UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

ORQUESTRAR A GESTAO ESCOLAR PARA RESPOSTAS EDUCATIVAS NA
DIVERSIDADE

LUCIANE PORTO FRAZAO DE SOUSA

Rio de Janeiro
Agosto de 2007



ORQUESTRAR A GESTAO ESCOLAR PARA RESPOSTAS EDUCATIVAS NA
DIVERSIDADE

Dissertacao apresentada a Universidade
do Estado do Rio de Janeiro como
requisito parcial a obtencao do grau de
Mestre em Educagao.

Orientadora: Prof* Dr* Rosana Glat

Rio de Janeiro, Agosto de 2007



ORQUESTRAR A GESTAO ESCOLAR PARA RESPOSTAS EDUCATIVAS NA
DIVERSIDADE

BANCA EXAMINADORA

PROF? DR* ROSANA GLAT
(orientadora)
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO — UERJ

PROF* DR* EDICLEA MASCARENHAS FERNANDES
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO — UERJ

PROF DR JULIO ROMERO FERREIRA
UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA — UNIMEP

Agosto, 2007.



Agradeco a Deus por
abencoar minha trajetoria neste plano terreno
e oportunizar que ela aconteca de forma singular.

A minha familia, Jos¢, Marilza e Fabio, pelo
suporte, carinho e formacao;

mas, principalmente por

me fazer acreditar que € possivel.

A meu marido, André, e meu filho, Marcellinho.
Obrigada pela compreensao e forca.
A construcdo de nossa familia me inspira sonhar
com dias melhores e outras vitdrias.

A Rosana Glat,
por sua orientagdo dedicada e respeitosa,
desde que Marcellinho ainda estava sendo gerado.

As amigas Katiuscia, Rejane, Mércia e Marcia.
A nossa amizade e as proximas viagens.

Um carinho especial
a Monica Pereira dos Santos.
Obrigada pelo estimulo e amizade.

E, a todos aqueles, que
de alguma forma contribuiram
com minha histéria de vida.



As pessoas sao diferentes, como diferentes sdo as suas culturas.

As pessoas vivem de modos diferentes e as civilizagoes também diferem.
As pessoas falam em varias linguas.

As pessoas sdao guiadas por diversas religioes.

As pessoas nascem com cores diferentes e muitas tradigoes influenciam sua vida,
com cores e sombras variadas.

As pessoas vestem-se de modos diferentes e adaptam-se

ao seu ambiente de forma diferente.

As pessoas exprimem-se de formas diferentes.

A musica, literatura e a arte refletem estilos diferentes.

Mas, apesar dessas diferencas,

todas as pessoas tém em comum um atributo simples:

sdo seres humanos, nada mais, nada menos.

Shirin Ebadi, Prémio Nobel da Paz de 2003.
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RESUMO

A pesquisa Orquestrar a Gestdo Escolar para Respostas Educativas na Diversidade construiu-se a
partir de uma demanda de se rever as acdes que dinamizam o espago escolar a fim de tornéd-lo mais
inclusivo aos alunos com necessidades educacionais especiais, oriundas de deficiéncias. Entendendo
a Educacao Inclusiva como principio que intenciona redimensionar e reestruturar a escola, a Gestao
tornou-se foco de atencdo por abranger a intermedia¢do de fungdes — Direcdo e Coordenacdo
Pedagodgica - que tém a responsabilidade de orquestrar a escola nas esferas administrativas e
pedagogicas, articulando seus recursos materiais, fisicos € humanos para o sucesso na aprendizagem
e participagdo de todos os alunos. Investigar a figura do gestor escolar € promover a compreensao de
seu papel dentro do espago escolar, para além da burocratizagdo. O alcance pedagogico da Gestao
deve estar presente no estabelecimento de politicas, no planejamento e na avaliacdo; na articulagdo
com a comunidade escolar; na destinag@o e alocagdo de recursos; no estabelecimento de prioridades;
no respeito a liberdade e individualidade; na defesa dos interesses do coletivo escolar e na defesa
das necessidades das criangas e dos jovens. Para tanto, o presente estudo, visou compreender como
a atuacdo do gestor pedagogico contribui para a o aprofundamento da discussdo sobre a relacdo
escola-sociedade na dimensao da Educacao Inclusiva; bem como compreender a funcao do gestor
pedagogico no processo de inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais, este
processo sendo concebido além da relagdo professor-aluno, mas envolvendo toda a comunidade
escolar. O estudo de uma escola da Rede Municipal de Educacao do Rio de Janeiro, participando de
sua rotina e com a equipe de Gestdo, alunos e professores, utilizando técnicas e procedimentos do
estudo etnografico, trouxe questdes para a interface no didlogo com autores como Bussmann (1995),
Libaneo (2004) e Luck (1998) acerca do processo de Gestdo na escola ¢ Booth (1998), Mittler
(2003), Glat (1998), Glat & Blanco (2007), entre outros, sobre os principios da Educagdo Inclusiva.
Dessa forma, foram investigados os conceitos de Inclusdo, Educacao Inclusiva e Gestao,
construidos pela comunidade educativa pesquisada. Também foi analisado o conceito de escola e
sua dindmica na medida em que influencia as acdes em sala de aula e a aprendizagem dos alunos, o
relacionamento interpessoal entre profissionais e alunos e a formagdo de todos os agentes, em
colaboragdo com a atuagdo da equipe de Gestao. Todos esses aspectos foram construidos permeados
pelo cenario macrossocial do qual ndo s3o indiferentes. Nesse percurso, a pesquisa aponta para o
alcance da Cultura Escolar como mediadora dos processos que envolvem a constru¢dao de uma
escola mais inclusiva, denotando que apesar do ritualismo presente numa escola que se constituiu

com base tradicional existe espaco para a relacdo com as diferengas. Permeando a constituicao do



espaco escolar pesquisado, a atuacdo do gestor se mostrou reconhecida de forma positiva pelos
sujeitos, porém a demanda de trabalho tende a levar sua atuacao a uma esfera mais administrativa de
sua funcdo. Considerando as relacdes da/na escola, a atuacdo da Gestdo propde vitalidade a
movimentos que gerem mudancgas significativas. Pois, a Gestdo se situa no espago-tempo entre as
decisdes politicas que o processo educativo exige e a implementagio dessas decisdes. E uma agio
finalista por compreender a obtengdo de um resultado, na medida em que ha mais componentes
provenientes do ambiente educativo que envolvem a comunidade, os professores e os alunos do que
da politica educacional. E, seu papel, ao cuidar do alcance e da globalidade do processo educativo,

tem carater formativo.

Palavras chaves:
Educagao Inclusiva
Gestao Escolar
Cultura Escolar

Etnografia

Areas de Conhecimento:
Educacao Especial
Politica Educacional

Planejamento e Avaliagdo Educacional



ABSTRACT

The research Orchestrating School Management for Educative Answers among the Diversity was
constructed from a demand of the review of the actions that conduct the dynamics of the school
environment in order to make it more inclusive for students with special educational needs derived
from disabilities. Understanding Inclusive Education as a principle that intends to give another
dimension and to reorganize the school, the Management became focus of attention because it
comprises the intermediation of different functions -- School Principal and Pedagogical
Coordination -- that they have the responsibility to orchestrate articulating its material, physical and
human resources for the success of learning and participation of all students. To investigate the
figure of the school manager is to promote the understanding that his/her role within the school
environment, goes beyond the bureaucracy. The pedagogical arm of the Management must be
present in the establishment of policies, in the planning and evaluation processes; in the rapport
with the school community; in the destination and allocation of resources; in the establishment of
priorities; in the respect to freedom and individuality; in the defence of the interests of the school

community and in the defence of the needs of the children and the youth. Therefore, the present

study aimed to understand how the performance of the school administrators contributes for the o

deepening of the discussion about the relation school-society in the dimension of Inclusive

Education; as well as to understand the role of the school administrators in the process of
inclusion of students with special educational needs, this process being conceived as pertaining not
only to the teacher-student relation, but involving all the school community. The study of a school
of the Rio de Janeiro Municipal School System, participating in its routine with the School
Management team, students and teachers, using ethnography techniques and procedures, brought
questions for the interface of the dialogue with authors such as Bussmann (1995), Libaneo (2004)
and Luck (1998) concerning the process of School Management, and Booth (1998), Mittler (2003),
Glat (1998), Glat & Blanco (2007), among others, on the principles of Inclusive Education. In this
way, the concepts of Inclusion, Inclusive Education and School Management as constructed by the
educational community researched were investigated. The concept of school and its dynamics as it
influences the classroom actions and the learning process of the students, the interpersonal
relationship between professionals and students, and the professional development of all the agents,
in contribution with the School Management Team performance, was also analysed. All these
aspects had been constructed within the macro social scenario to which they cannot be indifferent.

In this trajectory, the research points to the influence of the School Culture as a mediator to
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processes that involve the construction of a more inclusive school. It also stress that despite the
common rituals of a school that has been constituted within a traditional basis, there is space for
relating to the differences which originate from the educational environment and that involve the
community, the teachers and the pupils. His/her role, when taking care of the reach and the globality
of the educational process, has a formative characteristic. Integrating the constitution of the
researched school environment, the performance of the school manager was recognized as positive
by the subjects. However the work load tends to take its performance to a more administrative
sphere of its role. Considering the relations of and within the school, the performance of the
Management gives vitality to the movements that generate significant changes. The School
Management is situated in the space-time of the political decisions demanded by the educational
process and the implementation of these decisions. It is a finalist action by its understanding of the
attainment of a result, in that it has more components proceeding from the educational environment

surrounding the community, the teachers and the students than the educational politics.

Key Words:
Inclusive Education
School management
School culture
Ethnography

Special Knowledge Areas:
Education
Educational Politics

Educational Planning and Evaluation
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INTRODUCAO

A discussdo acerca de acdes efetivas que se constituam em praticas inclusivas, para além da
formulagao de leis e documentos, vem atravessando o tempo sem fornecer “uma luz” a fim de
apresentar o que possa estar dificultando o processo. E comum a fala de alguns profissionais que
apontam que as estratégias sao superficiais e ndo atingem a globalidade do contexto educacional.
Observando os estudos acerca da problematica que dificulta a implementacdo da Educacdo
Inclusiva, a énfase maior esteve em pesquisas que enfocavam a formagdo de professores. O
professor, por ser considerado o detentor do processo ensino-aprendizagem (em sala de aula), era
também responsabilizado sozinho pelo sucesso ou fracasso da Educacao Inclusiva.

Uma vez dialogando sobre os principios da Educagdo Inclusiva, a concepgao de escola e sua
estrutura para apoiar este processo indicam que outros aspectos do cendrio escolar devem ser
merecedores de atencdo. Entre os diversos agentes pedagdgicos que contribuem para o processo de
tornar a escola mais inclusiva, o gestor ¢ uma figura que, ao realizar o intercambio entre o sistema
educacional e a comunidade educativa, estabelece o tonus da organizacao escolar.

Cabe, para esta pesquisa, ressaltar que o gestor apontado tem sua dimensdo educativa
valorizada. A dimensdo educativa corresponde a caracteristica que deveria associar-se ao carater
administrativo da organizacdo escolar, pois para a implementacdo de propostas que venham
acarretar em mudancas na escola, a burocratizacdo da funcdo ndo pode prevalecer. O carater
educativo do papel do gestor compreende uma atuacdo que desvela a filosofia educacional, a
organizagdo da politica publica e as relagcdes entre alunos e professores e, alunos e alunos, no
cotidiano escolar.

O gestor tem importancia estratégica para a comunidade educativa, pois ele deve propiciar
um campo aberto para experiéncias inovadoras no espaco escolar. Para tanto, sua atuagdo necessita
combinar critérios de competéncia profissional com legitimidade de lideranca. Em suas tarefas
cotidianas, o planejamento estratégico € sindnimo de previsao de futuro e, portanto, ¢ um ponto de
seu trabalho que nao se delega a outros profissionais da escola.

O fortalecimento do gestor escolar, numa proposta de reorganizacdo da escola a fim de
atender sobre as bases da Educacdo Inclusiva, ndo pontua a inser¢do de elementos novos ao
cotidiano, mas, sim ao gestor, orquestrar todos os elementos materiais ¢ humanos em fun¢ao da
diversidade existente no espago escolar. Sua capacidade de lideranga democratica e responsavel, sua
autoconfianga e seus conhecimentos técnicos, sdo aspectos que vao constituir o ponto de partida

para um processo que transforme a identidade organizacional.
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No entanto, para a compreensdo do papel e sua atuacdo ndo se pode fazé-lo de forma
descontextualizada da discussdo educacional e social que permeiam a realidade. O questionamento
da Modernidade limitada a posse de bens e servigos tecnologicamente sofisticados nao estd
associada a Modernidade nas relagdes sociais. Esta facilitadora da tolerancia e da aceitagao da
diversidade em sociedades cada vez mais complexas, torna-se um aporte para o esclarecimento das
concepgoes a nivel macro que se inter-relacionam a nivel microssocial, que ¢ a escola.

Dessa forma, uma primeira dicotomia se instala no espago escolar a partir da propria
representatividade que essa organizacdo possui para seu grupo social. As contradi¢des tornam o
processo mais complexo, tornando a apropriacdo dos principios da Educacdo Inclusiva de dificil
aceitacdo; e anuncia que, permanecer atrelada a tradicdo ¢ o melhor caminho para ndo desestruturar.
Os usos, as crengas, os comportamentos ligados a educagao tradicional acarretam numa pratica que
se institucionaliza e delimita como a escola deve atender seus alunos — a Cultura Escolar.

A minha contribui¢do, para que a escola sobreviva a essas contradi¢des, ¢ que ela deva ser
vislumbrada como o centro fortalecido do Sistema Educacional, que requer que ela seja entendida
como uma unidade de capacitagdo da comunidade educativa. Pois, a raiz da maior parte de seus
problemas ¢ sua atual inabilidade em responder as mudangas.

Essa constatagdo provém de minha vivéncia que vincula experiéncia profissional nas Redes
Privada e Publica de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro bem como através da participagdo em
pesquisas na area da Educacdo, envolvendo os cendrios brasileiro e internacional. Aproveitamento,
também, por meio de estudos em cursos de graduacdo e pds-graduacao, tendo a Educacdo como
tematica principal e o atendimento as criangas e jovens com necessidades educacionais especiais
permeando esses estudos e experiéncias.

Ao longo das vivéncias de formacdo, pude fortalecer minha crenca na possibilidade de
educacdo de alunos com necessidades educacionais especiais em escolas regulares, desde que dado
o devido suporte para o sucesso desse alunado. E, percebi as lacunas que o desencontro da proposta
de Educacdo Inclusiva com a escola tradicional acarreta. Nestas lacunas, no que se refere a recursos
humanos, o papel da Gestao Educacional ¢ meu campo de investigagao.

De que maneira a atuacao do gestor pedagogico, primando pelo carater formativo modifica a
dindmica escolar em atendimento a diversidade? H4 uma dimensao cultural que caracteriza a escola,
para além das prescri¢des administrativas e rotinas burocraticas, que pode abrigar valores inerentes
a uma Educag¢do mais includente a partir da atuagdo do gestor?

Estas sdo as questoes que nortearam o estudo ora proposto. O tratamento do tema ocorreu de
forma critica e propositiva, explorando os limites e as potencialidades do papel da Gestdo como um
dos elementos que disponibiliza instrumentos para a Educagdo Inclusiva. Assim, tendo como tema a

atuacao do gestor frente a inclusdao escolar de alunos com necessidades educacionais especiais em
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rede regular de ensino, o objetivo desse trabalho ¢ compreender a atuacdo deste profissional,
potencializando seu papel na re-organizagdo do espaco escolar.

O tema deste trabalho ¢ relativamente novo para o didlogo da Educa¢ao Inclusiva. Destaco
Tezani (2004) que aborda a tematica da Gestdo Escolar em suas posturas, concepcdes € agdes
influenciando a constru¢do de uma escola inclusiva, ressaltando o envolvimento dos pais e
comprometimento dos professores neste processo. As demais pesquisas que discutem a Gestao se
referem em demasia a reformas e sistemas educacionais, sendo assim, a discussdo que apresento: a
dimensdo educativa na funcdo do gestor escolar frente a proposta de educacdo de alunos com
necessidades especiais em escola regular tem a pretensao de estimular o debate sobre o tema.

A presente dissertacdo ¢ composta de seis capitulos. O Capitulo 1 aborda as concepgodes da
sociedade em tempos de um paradigma pos-moderno e, como esses conceitos estdo presentes na
escola. E possivel indagar, a partir deste didlogo, o que o espaco escolar “faz” com o individuo
diferente na era da Pos-Modernidade? O que a escola produz, como resisténcia ao contexto, ou
reproduz, como produto de dominacao? Haveria uma terceira via, como forma de organizar-se
frente aos conflitos?

O Capitulo 2 narra uma trajetéria de atendimento educacional as criangas e jovens com
deficiéncia, atualmente denominados alunos com necessidades educacionais especiais, através da
otica do desenvolvimento de sua identidade a partir de suas relagdes sociais; principalmente, na
escola.

No Capitulo 3, a Gestao Escolar ¢ apresentada sob o prisma de sua atuagdo pedagogica. Sao
caracterizados os profissionais que fazem parte da equipe de Gestdo e como seus papéis siao
compreendidos pela escola e pelo Sistema Educacional, priorizando a estrutura da Rede Publica de
Ensino da Cidade do Rio de Janeiro. Qual a diferenga (se € que existe) da Gestdo de uma escola que
se aproprie da proposta de Educacdo Inclusiva, para as demais?

O Capitulo 4 apresenta a metodologia utilizada na pesquisa, relatando o cenario educacional
investigado, os sujeitos participantes, os procedimentos de coleta e andlise de dados numa
abordagem etnografica de pesquisa qualitativa.

O Capitulo 5 discute a analise dos dados da pesquisa de campo que se constrdi a partir da
constitui¢do do eixo Educacdo Inclusiva, Gestdo e Cultura Escolar. E, no capitulo 6 sdo abordadas
as conclusdes pontuando onde o gestor esta situado frente a proposta de Educacdo Inclusiva,

intermediando a Cultura Escolar.
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CAPITULO 1 — Pés-Modernidade e os conflitos educacionais.

“(...) a era da globalizacdo

obriga a repensar a questdo da identidade

como uma questdo de identidades multiculturais,
cujas figuras mais visiveis sdao

a multietnicidade em um mesmo territorio e

a multiculturalidade globalizada.

Ambas, entrelagadas, lancam o desafio

de responder a pergunta fundamental:

como conviver juntos

no interior das fronteiras dos Estados e

em um mesmo mundo,

respeitando as diferencas e,

ao mesmo tempo, evitando que seu reconhecimento
se transforme em fonte de iniquidade”.
(José Maria Gomez, 1998).

Nascer ¢ estar socialmente submetido a obrigacdo de aprender. E, sob a otica de quem
constitui a aprendizagem, ndo ¢ aprender qualquer coisa, em qualquer lugar. Aprender o que foi
socialmente construido pelo grupo ou comunidade ao qual o individuo pertence, que tera valoragdo
diferenciada conforme a cultura do proprio grupo. H4 conhecimento universal “trocado” e
reestruturado conforme ocorrem movimentos entre os individuos. E, hd conhecimento concernente a
uns e nao a outros, as vezes dentro do proprio grupo social, que tem sua transformacgao atrelada ao
valor e a participagdo de cada individuo.

O saber socialmente construido e disponivel para alguns individuos ndo ¢ compartilhado em
qualquer lugar. A delegagdo de poder que a escola recebe tem referéncia, também, no fato de que
sua estrutura — histérica — seleciona quais membros do grupo tém condi¢des de aprender. Quais
individuos sdo outorgados a receber o conhecimento legitimado pelo grupo: o conhecimento
cultural elaborado.

Nesse sentido, a aprendizagem se constitui como fator e fato de relevancia fundamental para
as relacdes sociais e, por si s0, indaga a autoridade de certos conhecimentos e informagdes; indaga a
responsabilidade de quem legitima e o proprio poder de legitimar o que se ajusta ou nao aos

diferentes grupos que compdem a sociedade. Grupos esses também heterogéneos.

“Nao que “noés” sejamos idénticos em tudo; ha diferenga entre “nods”, ao
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lado das caracteristicas comuns, mas as semelhancas diminuem, tornam
difuso e neutralizam seu impacto. O aspecto em que somos semelhantes ¢é
decididamente mais significativo que o que nos separa; significativo
bastante para superar o impacto das diferengas quando se trata de tomar
posi¢@o. E ndo que “eles” sejam diferente de nos em tudo; mas que eles
diferem em um aspecto que ¢ mais importante que todos os outros (...)
” (BAUMAN, 2001, p.202).

Refiro-me ao individuo que, detentor de uma pluralidade impar, com desejos, ritmos,
competéncias diferenciadas ird compor um sujeito social singular sempre. Penso este sujeito impar
como contraponto a um modelo urbano de homem, um modelo de civilizagdo que deveria ser
seguido para se ter direito a participacdo e a aprendizagem. Na medida em que os modelos
imperam, reforca-se a impossibilidade daqueles que ndo acompanham o padrdo de participar e
aprender.

Tendo por base o movimento, em que a ciéncia ¢ a razdo se tornam os grandes fatores de
explicagdo do mundo, pode-se dizer que a concepgdo sobre a formacdo dos individuos se deu a luz
desse paradigma. A instituicdo de padrdes e normas ocorrida na Modernidade norteou a formagao
dos individuos, no que concerne ao seu comportamento diante da sociedade que se desenhava.
Falando sob pressupostos de uma concep¢do racionalista; ou seja, um individuo considerado
totalmente integrado, dotado de capacidade de razao, de consciéncia e de acao desde o nascimento.

Neste cenario, portanto, a Educacao seria uma das institui¢des responsaveis por “produzir” o
sujeito da Modernidade - racional, eficiente e “perfeito” - sujeito que alguns denominam de
cartesiano por influéncia da teoria de Renné Descartes. A conseqiiéncia de tal cenario foi a
institui¢do de um padrdo universal de aluno que atendesse todos os anseios da escola e,
conseqiientemente, fosse assimilado pela sociedade moderna. Referindo-se a constru¢cdo de um
modelo de sujeito, ao qual todos deveriam fazer parte.

E preciso compreender que rever o conceito de sujeito tem relagdo direta com os meandros
da sociedade, pois o futuro das relacbes em comunidade apontou deslocamentos em suas
caracteristicas basicas de organizagdo que provocaram descentragdo dos  sujeitos.
Significativamente, experiéncias que apontaram a perda de uma identidade previsivel e fixa para
“fabricar” uma identidade variavel, provisoria e problematica. Tal fato ocorreu, principalmente, por
experiéncias de duvidas e incertezas no advento da chamada P6s-Modernidade.

Todo esse processo ndo se constitui por si sO, ele tem base nas relagdes histdrico-culturais
construidas ao longo do tempo. A tradicao ¢ um dos alicerces. Uma possibilidade de modifica¢ao no
cendrio educacional encontra-se relacionada a propria tradicdo. Tradi¢do que, constituida pelas
competéncias partilhadas a partir das experiéncias, tem papel de reestruturagdo da organizacgdo

socio-educacional. Quer dizer tradigdo na escolarizacdo de grupos de origem diversificada, grupos
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heterogéneos, compreendendo diferencas significativas.

Em acordo com os valores imersos na Modernidade, as transformacdes ocorridas nas esferas
social, econdmica, politica e cultural criaram um cendrio de seguranca para a sociedade. Era
possivel prever os acontecimentos futuros e, assim organizar um projeto de vida a longo prazo para
os individuos. Tal previsibilidade, contudo, s6 era possivel aqueles que seguissem as regras
determinadas para o grupo social. Nao era dificil difundir as regras definidas, pois o
desenvolvimento tecnoldgico dava suporte a difusdo.

Além disso, o Welfare State (Estado de Bem Estar econdmico, social, politico e cultural)
assimilado quase mundialmente — ndo compartilhado no Brasil — cooperou por criar a sensagao de
seguranca coletiva; onde seria possivel sedimentar um destino diferente aos individuos do que em
era posterior ao da racionalizagdo moderna.

Portanto, ao envolver regras que necessitam ser seguidas linearmente para alcangar um
estado seguro, a repeticdo ¢ “(...) uma maneira de ficar no ‘unico mundo que conhecemos’ (...)
” (GIDDENS, 1997, p.92). Refazer o ‘mesmo’ significa ndo correr o risco de ndo alcangar a
seguranca oferecida pela sociedade moderna.

Nesse contexto, a tradicdo acabou constituindo-se pelo seu carater ritualista e de
envolvimento da memoéria coletiva. Refazer o comportamento social aceito pelo outro; refazer a
trajetoria escolar que ofereceu sucesso ao outro... E possivel perceber a necessidade de saber sempre

como operam os demais individuos da sociedade; qual a verdade que opera nas relagdes sociais.

“O que a tradicdo tem de distintivo é que ela define um tipo de verdade.
Uma pessoa que segue uma pratica tradicional ndo cogita de alternativas.
Por mais que a tradigdo possa mudar, ela fornece uma estrutura para a agdo
que pode permanecer em grande parte ndo questionada”. (GIDDENS, 2005,
p.52).

Uma verdade formular - uma tradi¢cao, um ritual nao questionado - se relaciona com o que
beneficia a uma parte da coletividade, porém querendo transparecer que esta beneficiando a todos os
individuos. No caso da educagdo de criancas com deficiéncia — hoje, conceituadas como criangas
com necessidades educacionais especiais - a escolarizagdo das mesmas em instituigdes
especializadas ocorria sob a demanda da necessidade de atendimento diferenciado dos demais
alunos da escola regular.

No que se refere a escola, se deve ter em mente que ela foi estruturada a partir de um tipo de
racionalidade moderna, respondendo a um projeto de Modernizagdo. O nascimento da escola recebe
sustentagdo desse contexto de repeticdo, linearidade, modelo, Estado como estruturador da

organizagdo social - instituicdes como familia, escola, Igreja. Vale destacar que a escola era vista
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como lugar onde os individuos dirigiam-se visando a aquisi¢ao de informagdes, ou seja, a conquista
do conhecimento.

Baseada na tradi¢ao que constituia o cendrio social da era Moderna, a escola comp0s-se por
meio de uma cultura unica. Esta cultura servia para todos os individuos e tratava da formacao de
forma igualitdria, entendendo uma homogeneidade. Tal fato traduziu-se num curriculo escolar
formal, fechado e unico, estratificado em conteudos aos quais todos os individuos deveriam ser
capazes de adquirir para estarem conectados a verdade. Um curriculo indiferente ao desigual capital
cultural, de origem familiar e social, que as criangas carregam na sua trajetoria de vida.

As praticas educativas centraram-se no uso de metodologias de ensino que pressupunham
um caminho obrigatério, unico e linear ndo apresentando possibilidade de mudanga no percurso
escolar. Professores com posturas rigidas e atitudes uniformes, disponibilizados como transmissores
de conhecimento, compunham em cenarios semelhantes tanto em sua estrutura fisica quanto em sua
proposta pedagdgica.

E fato observar que as praticas escolares estavam pautadas no tipo de sujeito cartesiano,
anteriormente discutido, e, portanto, no padrdo de aluno que deveria possuir todos os “dotes” para
que a ciéncia possa considerd-lo um sujeito racional, dotado de pensamento e linguagem inteligiveis
sob estes padrdes. Os professores tinham esse aluno construido com base numa compreensdo
universal. Por conseqiiéncia, pode-se avaliar que a escola tradicional sob os auspicios da
Modernidade ndo estava preparada para a educacao de sujeitos que fugiam do padrao estabelecido.

No caso brasileiro, havia uma lacuna ainda mais profunda que proclamava o insucesso
escolar. O sentimento de Welfare State nao fora difundido por todos os individuos da sociedade
porque o cenario politico e econdmico do Brasil ndo proporcionavam o estabelecimento de uma
segurancga. Pelo contrério, apesar de ocorrer um cendrio cultural razodvel, e politicos que tentavam
assegurar um ‘certo’ controle, poucos individuos poderiam desfrutar de tal sentimento. A maioria da
populacdo passava por inimeros percalgos econdmicos e, em paralelo, uma arena politica de
didatismo e controle.

Porém, havia uma tentativa de promover a sedimentacdo de rituais tradicionalistas,
principalmente na esfera social, corroborando com uma idéia de que o projeto moderno era capaz de
libertar o individuo de uma identidade herdada. Seguindo a tradicdo, aperfeigoaria os solidos
modelos que sustentam a possibilidade de progresso dos individuos. Nesta premissa, a escola
brasileira também seguiu a via da institui¢do organizada por meio de um curriculo unico,
homogeneizador e praticas pedagdgicas caracterizadas pela rigidez e intolerancia, como também
massificadora.

Uma série de mudancas nas esferas social, econdmica, politica e cultural ocorreu

promovendo o rompimento com a era da Modernidade. As informacgdes vinculadas de forma rapida,
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com o auxilio de novas tecnologias fizeram com que o homem recorresse a esse suporte na busca do
conhecimento que necessitava. A relacdo do sujeito com o saber, com a aprendizagem muda: passa
a ser uma relacdo entre fornecedores e usuarios do conhecimento, na forma de produtores e
consumidores de mercadorias. O saber perdeu o seu valor de “uso” como meio de ascensdo e se
tornou a principal forca de produgao.

No advento da nova logica de relacdo com o conhecimento, o acesso se tornou mais facil.
Em tese, o saber estava disponivel a todos, localmente e globalmente. Nessa medida, o que
importava ndo era saber. O que importava era saber como buscar as fontes, ndo so tendo a escola e,
assim, um modelo hegemonico, mas, varios rituais e varias certezas eram propostas a sociedade.

Virias verdades impulsionam o confrontar com a nova Modernidade que se instaura. Falar
de verdade, neste processo, significa falar de modelo, entretanto ndo se tornou mais possivel
estabelecer um modelo unico a partir do fato de haverem novas e variadas fontes de saber. Dessa
forma, ndo ha controle da informagao recebida e nem dos efeitos do uso dessa(s) informagao(s) a
sociedade. Perde-se a certeza universal, perde-se o sentimento de seguranca. SO se tem certeza de
que ndo ha mais certezas. A nova Modernidade — Po6s-Modernidade - ¢ feita de incertezas,
atribulacdes, riscos... O modelo se rompe para ser substituido por outro(s). Mas, € preciso salientar
que ha rompimento com o modelo para apropriagdo de novo(s) e, ndo perda total de modelo.

A “destradicionalizacdo” ¢ uma das caracteristicas do momento atual. A tradicdo cede
espaco para a desincorporagdao (GIDDENS, 1997) de modelos enfraquecidos e sem utilidade para a
sociedade para, posteriormente, reincorporar novos modelos que dardo suporte para um determinado
grupo durante um determinado periodo de tempo. Essa plasticidade da vida humana recebeu
diversas denominagdes: Pos-Modernidade, para Bauman (2001) e Hall (2005); Modernizacao
Reflexiva, para Giddens (1997); Contemporaneidade, para Gallo (1994) e Ferreira, Calvoso e
Gonzales (2002). Eu usarei o conceito de P6s-Modernidade apoiada nos demais termos, em acordo
com os seus referenciais para a compreensao deste conceito.

Também ¢ preciso entender que ndo estou falando de um momento que transcende por
completo a Modernidade, uma vez que os projetos econdmicos e politicos sofreram menos
influéncias do que os projetos sociais e culturais. Ou seja, alguns aspectos do desenvolvimento
mundial apontaram que o contexto socio-cultural evoluiu para uma Pés-Modernidade, enquanto que

nos aspectos politico e econdmico ndo houve rompimento com as concepgdes da Modernidade.
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O advento da Pés-Modernidade significa a reforma da racionalidade, pois ndo se deve mais
buscar o sujeito da razdo como padrdo a ser almejado pelos demais individuos. No estabelecimento
de incertezas, impera um fator de descontinuidade, de ndo linearidade e constitui-se a sociedade de
risco. Nao ha garantias de alcancar o Welfare State, ndao héa seguranca coletiva, ndo ha
previsibilidade na trajetdria de cada um. No projeto pés-moderno cada individuo deve decidir como
ser € como agir, para alcangar o que deseja.

Quando cada individuo constrdi o seu projeto de vida, a partir de escolhas pessoais, ele tende
a criticar o que fora estabelecido a priori. Dessa forma, a sociedade de risco tende a ser uma
sociedade autocritica, onde seus membros confrontam os planos estabelecidos macrossocial com a
realidade encontrada no plano micro. A reflexividade compde esse cenario ao significar a
possibilidade de uma destruicao criativa para uma era que acabou nao contemplando seu projeto
inicial. Conforme lembra Beck (1997), “modernizagdo reflexiva significa auto-confrontagdo com
os efeitos da sociedade de risco” (p.16).

E de se instaurar uma compreensio da necessidade da reflexividade neste processo de
mudangas de valores. Durante determinado periodo, a seguranca coletiva baseou os pressupostos
que nortearam os projetos de vida possuindo uma referéncia inquestionavel. As mudangas na era
Moderna ocorriam de forma lenta e pouco significativa a ponto de transformar radicalmente a
trajetoria de vida das pessoas. Na era P6s-Moderna, a sociedade de risco ocasionou turbuléncia as
trajetorias e a incerteza proliferou por toda parte, inclusive num processo global. Era preciso
encontrar uma forma de reconhecer instrumentos capazes de lidar com a diversidade inaugurada.

A reflexividade e a impossibilidade de controle do desenvolvimento social invadem todas as
propostas de organizagdo social: a Igreja ¢ posta a reavaliagdo de seus valores ¢ forma de atuagao; a
familia perde sua estrutura nuclear béasica para dar lugar a diferentes formas de constitui¢do; e a
escola ndo pode permanecer com seu projeto Unico de transmissdo de conhecimentos, bem como
atender a diversidade de ‘verdades’ e modelos de alunos que passam a ser considerados. Através da
desintegracdo das certezas, ndo ha mais limites regionais, nacionais ou de jurisdi¢do; ha de se
concentrar em encontrar € inventar novas certezas.

Pelo carater de destradicionalizacdo, constituiu-se uma descontinuidade nas regras e rituais
de conservacao da sociedade. Também pela nova ordem de reinvengdo de verdades e eliminacao de
padroes estabelecidos, outorgou-se uma pluralidade de reivindicagdes heterogéneas de
conhecimento. Estabeleceu-se a importancia de reconhecer, tolerar e respeitar a diversidade cultural
que passou a ser visualizada. Na realidade, ela sempre esteve presente, porém encontrava-se
maquiada em outro projeto de sociedade, um projeto que vislumbrava (trabalhava) com um modelo
hegemonico de individuo, um padrao cultural e social.

A Pés-Modernidade revela o reconhecimento da diversidade cultural dos grupos sociais e da
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multiplicidade de dimensdes presentes aos individuos. Aponta a substituicdo da logica utilitarista
pela logica simbdlica do conhecimento. E, ao retirar o padrio de sujeito, identifica que as pessoas

sao diferentes e propde a valorizagao das diferencas.

“(...) as pessoas estdo sendo ‘libertadas’ (...) da sociedade industrial para a
turbuléncia da sociedade de risco global. Espera-se que elas convivam com
uma ampla variedade de riscos globais e pessoas diferentes e mutuamente
contraditoria”. (BECK, 1997, p.18).

Entender cultura ndo significa somente acompanhar conhecimentos construidos
historicamente e repassados as geragdes, mas também, a constru¢do de habitos, costumes, modos de
pensar, afetar os membros dos mais variados grupos sociais. Tal entendimento se conecta a
diversidade de manifestagcdes tanto ao global, difundido tecnologicamente, quanto ao local.
Portanto, a diversidade tem origem na apropriagao dos processos dos mais variados individuos e do
(s) grupo(s) ao(s) qual(s) eles possam pertencer, situa-se nos processos € nao numa unidade estatica.
Tem relagdo com o resultado e ndo com uma condi¢ao dada a priori. Sendo assim, o conhecimento
ofertado pelas relagdes e a partir delas ndo é condi¢do de “uso” para um fim previsivel, mas o que
saber e como saber vao ter implicacdes diferentes para grupos diferentes. O significado de
determinadas informacgdes e os seus interesses sofreram interferéncias pelos sentidos que irdo gerar
aos individuos. Portanto, um risco é reordenar a valoragdo do conhecimento em como saber trata-lo
e de que forma ele ird somar-se a bagagem cultural individual.

Outro risco constitui-se na propria identificagdo das diferencas. Nao se pode mais produzir
projetos Unicos, pois cada individuo se projetard em acordo com sua proposta de sujeito. Em relacao
a estrutura social, hA um empoderamento crescente dos atores sociais. E o processo de
individualizagdo, onde cada um procura (auto)organizar-se perante os cenarios, localmente ou

globalmente, formulados.

“Individualizacdo significa, primeiro, a desincorporacdo, e, segundo, a
reincorporagdo dos modos de vida da sociedade industrial por outros modos
novos, em que os individuos devem produzir, representar ¢ acomodar suas
proprias biografias”. (BECK, 1997, p.24).

Atentar para as proprias biografias significa abrir espago para varios projetos de vida, em
varios projetos de sociedade, porém dentro de um mesmo cendrio de inseguranga. Num momento de
seguranca, os seres humanos que transgrediam os limites se convertiam em estranhos e nao lhes era
permitido acessar o sentimento de coletividade. Na sociedade da inseguranga, os estranhos “(...),

’

alegre ou relutante, mas por consenso undnime ou por resignacdo, estdo aqui para ficar.’
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(BAUMAN, 1998, p.43). Pois, se ha varias biografias sendo escritas, varias possibilidades de ser e
estar no mundo devem ser toleradas.

Segundo Bauman (1998), a diferenca ndo ¢ somente inevitavel, porém boa, preciosa.
Acredito que este fundamento possa até gerar uma certa seguranca em tempos de turbuléncia, pois
autoriza a possibilidade de uma manifestagdo de sujeito fora do padrdo da era Moderna; e, instiga
reais reincorporagdes de novos modos de vida.

No conceito de risco, hd uma definicdo de construgdo cognitiva e social para a defini¢ao de
perigo que estd no plano das idéias por rever a memoria coletiva e, ajustar-se as praticas sociais
pressupde uma sociedade que tenta romper com o seu passado, repensando e confrontando suas
instituigoes.

A reflexividade institucional, segundo Giddens (1997), tornou-se o principal inimigo da
tradicdo. As instituigdes sao unicas, ndo foram criadas novas para abrigar a Pos-Modernidade. As
instituicdes estavam edificadas sob um modelo, mas tendo que desincorporar suas formas de
atuacdo para dar suporte a outras formas que seus modelos ndo conseguiam adquirir. Ao auto

confrontarem-se, as instituicdes podem ser denominadas como “institui¢des-casca”.

“Para onde quer que olhemos, vemos institui¢des que, de fora, parecem as
mesmas de sempre, ¢ exibem os mesmos nomes, mas que por dentro se
tornaram muito diferentes.” (GIDDENS, 2005, p.28).

A familia, por exemplo, possuia uma base nuclear unica -- pai, mae, filhos -- com uma
formatacdo que podia localizar seus costumes internos e o padrao de relagdo de seus membros — pai
provedor, mae dona-de-casa. Hoje, ela possui o mesmo nome, mas traz uma ambigiiidade entre o
modelo apresentado e outro que permite ramificagdes as mais variadas — pai, avos, filhos; mae,
padrasto, filhos -; como relacdes estabelecidas das mais diferentes formas, que s6 podemos
conhecer no convivio cotidiano.

A escola ndo seguiu uma trajetoria diferente das demais institui¢des e, acredito, necessita de
muito apoio para sobreviver ao advento da sociedade de risco. Primeiro, posso apontar para a sua
funcao social. Outrora, responsavel pela transmissao dos conhecimentos legitimados historicamente
e que forneceriam instrumentalizacdo para pertencer a um determinado (seleto) grupo; hoje divide a
apropriacao do saber com tecnologias capazes até de questionar o conhecimento ofertado por ela.
Segundo autores como Oliveira (2007), a escola hoje tem seu papel social enfraquecido porque nio
¢ capaz de habilitar seus alunos no trato com o saber. Importante ndo ¢ saber, mas saber-saber.
Também se discute que a participagdo socializadora na escola ndo ¢ condigdo de alcance de

objetivos pedagogicos propostos, apesar de socialmente, a mesma ainda ser outorgada como espago

22



de direito da aprendizagem necessaria.

O projeto de escola provém de uma formatagdo de conhecimentos legitimados que ndo abre
espaco para a diversidade cultural proclamada pela nova era. Compreender as realidades culturais de
diferentes grupos implica em organizar curriculos flexiveis, construidos de forma a valorizar as
diferentes manifestacdes culturais e reconhecer a possibilidade de articulagdo de seus atores/autores
no cenario escolar.

A escola verdadeiramente democratica deve acolher em seu seio, sem gerar exclusdo ou
discriminagdo por insucesso escolar, a enorme diversidade de alunos com seus ritmos e modalidades
diferenciados de aprendizagem. Traduz-se em ter professores que reconhecam as formas como seus
alunos tratam e desenvolvem seus conhecimentos; atrelar metodologias diferenciadas de alunos
capazes de acolher as diferengas existentes no espaco escolar e capacitar os alunos; tratar a
avaliacdo como suporte para o acompanhamento do processo ensino aprendizagem e verificador das
barreiras encontradas.

Porém, a escola apresenta como realidade, uma avaliagdo classificatoria que hierarquiza os
alunos — nem em suas possibilidades -, mas através de conhecimento adquirido. Uma formatacao
metodoldgica de ensino que trata os alunos como uma massa homogénea, onde aquele que nao
consegue apresentar bom desempenho ndo encontra apoio no espaco escolar. Sem falar na postura
de grande parte do corpo docente, que de forma inflexivel e desestimulada, ndo consegue uma
relagdo com seus alunos que promova a aprendizagem dos mesmos.

Continuamos observando um modelo de escola que, em suas faces internas, ndo consegue
assimilar o projeto da Pés-Modernidade. Ha politicas publicas formuladas no sentido de atender a
heterogeneidade, a diversidade, a valoragao das diferencas... Mas o que prevalece?

No tocante a este trabalho, a diferenca valorizada se refere a alunos com necessidades
educacionais especiais oriundas de deficiéncias. O que a escola tem realizado para promover sua
aprendizagem e participa¢dao, em conjunto com uma proposta de Educagdo Inclusiva que, vem ao
encontro dos conceitos imersos no movimento da Pos-Modernidade? A Educagdao Inclusiva
questiona e propde a capacitagdo dos individuos para sobreviverem num projeto social que legitima
varias biografias, onde a ‘seguranga’ reside em ser um sujeito multifacetado, capaz de desconstruir e
reconstruir novos modos de vida e ter tolerancia a diversidade.

Na cultura inclusiva, todos devem estar convidados a participar de tudo que o grupo social e
seus equipamentos possam oferecer. Capacitados, por conta de si proprios ou por conta de
adaptagdes as mais significativas, para aprenderem. Portanto, a(s) politica(s) de inclusdo voltam-se
(ou deveriam voltar-se) para que todos sejam capazes de capturar o que foi culturalmente
construido, bem como participar da constru¢ao do novo; e, se tornarem cidadaos.

Porém ha uma lacuna consideravel. Falo em lacuna entre culturas educacionais e culturas
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inclusivas porque a escola ainda faz referéncia a um pensar em valores voltados a um padrdo de
sujeito, legitimado a ter capacidade de aprender o que a escolarizacdo formal tem a oferecer; em
detrimento a um pensar sobre uma escola adequada e adaptada a todo e qualquer tipo de individuo,
suas particularidades e necessidades. Partindo desse pressuposto, a escola vivencia duas propostas
educacionais, uma que qualifica alguns individuos em sujeitos e, outra, que tenta qualificar todos os
individuos em sujeitos.

O conflito das propostas educacionais pode atrelar-se a propria incerteza social na realizacao
de suas tarefas para cada individuo inserido no grupo social. Sob o aspecto econdmico, o sujeito
interage numa postura perante a propria vida que o impulsione ao sucesso, tendo um modelo como
patamar. Permeando o aspecto cultural, o sujeito ndo necessita de um modelo; ele pode expressar-se
da maneira que sua trajetoria pessoal se constituiu. Ha espaco para o individuo apresentar o que o
torna diferente e se ver valorizado. Como atrelar duas concepcdes de sujeito, numa sé sociedade?
Ou seria essa, a real dinamica da sociedade? Como a escola propde aprendizagem para um grupo de
alunos com um tipo de avaliagdo, uma proposta curricular ¢ uma metodologia, em contraposicao, a
uma proposta que supde tipos/formas diferentes de avaliar, metodologias diversificadas e
adaptagdes curriculares?

A cultura escolar que pressupde um modelo construido na era Moderna vem conseguindo
“sobreviver” em detrimento a novos paradigmas arrolados na era da Pés-Modernidade. O conflito
reside no fato de que como referencial, as duas propostas educacionais que a escola vivencia nao
estdo sendo capazes de promover sucesso a nenhum de seus grupos. Entretanto, para que as
reivindica¢des da Pds-Modernidade sejam atendidas, também ¢ preciso que todos os envolvidos no
processo educacional tenham disposi¢ao para reconstruir o que estd “pronto”.

A escola, vista e interpretada como institui¢do da Modernidade, onde o processo educativo
desenvolve-se no confronto com o pertencimento dos individuos em relagdo ao seu mundo cultural
e social, necessita de retoques para além dos conflitos que acrescentem a compreensdo da
multiplicidade. Para tanto, a busca de novos curriculos educacionais e de uma formagdo ao mesmo
tempo polivalente e diversificada de professores, as propostas de transversalidade de conhecimento
em temas polémicos, prossegue baseada em indagagdes cruciais: quais valores, praticas e
identidades devem ser consideradas? Como alinhar conserva¢do e novos tempos num mesmo
curriculo? Como interagir discurso cientifico, referéncia fixa, como valores e comportamentos
morais, de compreensdo opinavel e discutivel?

Nesse entrelagar de conhecimento estruturado em verdades, como normas ¢ habitos
institucionalizados, ha o cotidiano da escola com seu burburinho interno, individuos buscando
formas de entendimento mutuo e alternativas de comportamento, ajustando logicas diferentes. Com

isto emergem idiossincrasias, humores, linguagens e cddigos, simbolos novos, trocas inusitadas.
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Rotina e rupturas, li¢do e interpretacdo, imposi¢do e negociagdo, codigo culto geral e codigos locais,
marcando presenca nas relagdes escolares, construindo alternativas de convivéncia e aprendizagem.

A relagdo pedagdgica, com determinadas intencionalidades, mas construidas em ambientes
culturais heterogéneos, acredito, se ultrapassa ao conviver com multiplas etnias, culturas
especificas, representacdes, variadas situacdes sociais, pronuncias diferentes, valores heterogéneos...
Sera que a escola, mesmo sob a égide da compreensao Moderna, controla tudo isso na perspectiva
P6s-Moderna — tudo o que fora relatado homogeneizando criangas como produtos, ou nela se
passam outras mediagdes ndo tdo acomodadoras e padronizadoras assim? De que maneira tém-se
constituido, como cidadaos, os sujeitos que nesse processo estao envolvidos?

Acredito que nos impasses, conflitos e perspectivas que se encontram a escola, no advento
do movimento Pos-Moderno, esta se situa para além da relagao binaria dominagao/resisténcia, como
¢ sugerido na literatura sobre tema. Porém, para se construir novas ferramentas para pensar a relagao
bindria e examina-la, ¢ imprescindivel que se faga a partir das bases pés-modernistas e ndo com
ferramentas do “mundo de ontem”.

Na interpretacdo das bases que fundamentam a sociedade que atuou e atua na construgdo da
escola, conhecer a trajetdria e os principios que propoe a Educacdo Inclusiva é um fator relevante. O
capitulo a seguir pontua a origem e o que apregoa o conceito de Educagao Inclusiva, enfocando seus
aspectos mais amplos e aqueles que atendem, especificadamente, as criangas com necessidades

educacionais especiais.
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CAPITULO 2 — Quem é o diferente? A Educacéo Inclusiva responde essa questio?

“E possivel que esteja em gesta¢do uma nova sociedade:
uma sociedade saturada de informacgao,
impregnada de ciéncia e de técnica,
aberta para o mundo,
uma sociedade caracterizada pela diversidade de situagées individuais (...),
marcada pela variedade de seus ritmos (...),
uma sociedade avida de capacidades em pérpetua renovagao...
Uma sociedade que também poderia ser chamada
de sociedade de educagdo ou de informagdo (...)
Para esta nova sociedade
tera que emergir um novo sistema educacional”.
(J. Lesourne, 1988)

A escola, espaco privilegiado de construgdo de conhecimentos e de desenvolvimento de
valores tem, como uma de suas propostas, contribuir para a transformacao da sociedade tornando-a
mais igualitiria e democratica. Um espaco que deve refletir sobre formas de inclusdo social, de
modo que os sujeitos desenvolvam condi¢des de participar e usufruir das oportunidades ofertadas
para a sociedade, como um todo. Nesse contexto, a escola deve viabilizar a construgdo de culturas,
politicas e praticas inclusivas, atendendo aos preceitos da diversidade cultural, diversidade de
alunos, diversidade de trajetdrias de vida presentes no espago escolar.

Por culturas, refiro-me ao desenvolvimento de valores que primem pela preocupagdo com a
desconstru¢do cotidiana de relacdes de desigualdade e de desvalorizacdo do outro. Por politicas,
quero dizer a traducao destes valores em afirmacdes de intengdes e estratégias de formulagdo e
implementagdo das mesmas, num dado contexto. No contexto escolar, por exemplo, elas se
refletirdo no projeto politico-pedagodgico, nas regras disciplinares explicitas e implicitas, na
concepcdo de avaliacdo e nas formas de organizacdo da mesma, e assim por diante. Quanto as
praticas, aponto o fazer do cotidiano da escola, estilos de aula, tipos de avaliagdo, organizacdo das
salas, grupamento das turmas e assim sucessivamente. Cabe notar, ainda, que estas trés dimensoes
ocorrem e concorrem simultaneamente em qualquer contexto escolar e podem ser, muitas vezes,
contraditdrias entre si.

Nesse sentido, o respeito as diferencas, que semeia culturas e gera politicas e praticas de
inclusdo, ainda que por vezes contraditdrias, ¢ condi¢do sine qua non para o desenvolvimento de
estratégias de operacionalizagdao de alternativas inclusivas. Portanto, as diferencas — caracteristicas
proprias de cada individuo e dos grupos aos quais ele pertence — precisam ser vistas como fonte de
recursos para transformagdes, ao invés de obstaculos ao desenvolvimento. Ao questionar o elo das

relacdes humanas, falo da participagdo de cada sujeito, suas vivéncias e a estruturacdo das relagdes
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sociais. Sob essa perspectiva, faz-se necessario observar todas as nuances do entorno social do
sujeito (aluno) e planejar a escola para atender as diferentes modalidades de vida e aprendizagem,
colaborando para a formacao de um individuo cidaddo, sem, entretanto, pensar que a escola se
constitui no Unico locus de prevencao das injusticas.

A constituicdo da identidade do individuo se estabelece, entre outros aspectos, pela
percepgao da diferenca do sujeito em relacao aos demais presentes na sociedade. Identidade ¢ uma
construcao relacional, marcada pela posi¢cdo que a diferenca pontua como aceitdvel (ou ndo) para o
grupo ao qual o individuo esta inserido. A diferenca ¢ fator contributivo ao processo, porque se
encontra impregnada por simbolos, representacdes das normas e valores sociais. A representagao

atua para classificar o mundo e as relagdes existentes nos mais variados contextos.

“As normas e valores sociais, dos quais muitas vezes nio estamos
conscientes, criam representagdes ou significados que guiam ndo so a
nossa maneira de ser ¢ agir no mundo, mas também a maneira como
percebemos e agimos em relagdo aos outros homens”. (GLAT, 2004,

p.23)

Nesse sentido, a construg¢do da identidade ¢ simbolicamente permeada pelo contexto social.
Segundo Silva (2000), a diferenca ¢ estabelecida por uma marcagdo simbolica relativa a outras
identidades. Significa entdo, que no respeito as diferencas, reconhecer como as identidades sdo
formadas, traduz as marcas simbdlicas que ddo sentido as praticas do cotidiano e, assim, define
quem e por qué ¢ excluido ou incluido. Porque, as marcas simbdlicas estdo impregnadas pelos
valores de aceitagdo, ou ndo, das diferencas dos individuos.

E por meio da compreensio dos significados produzidos que damos sentido a nossa
experiéncia e aquilo que somos. Esses sistemas simbolicos tornam possivel aquilo que somos e,
também, aquilo no qual podemos nos tornar. Os sistemas de representacdo constroem os espagos a
partir dos quais os individuos podem se posicionar e a partir dos quais podem falar. A identidade
acaba por se traduzir numa diversidade de posi¢gdes que estdo disponiveis aos individuos, as quais

podem ser ocupadas ou nao.

“A diferenga pode ser construida negativamente por meio da exclusdo ou
marginalizagdo daquelas pessoas que s3o definidas como “outros” ou
forasteiros. Por outro lado, ela pode ser celebrada como fonte de
diversidade, heterogeneidade e hibridismo, sendo vista como enriquecedora
(...)” (SILVA, 2000, p.50).

Portanto, a demarcagdo da posicao ocupada, a determinagao do lugar que o individuo ocupa
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no universo social ¢ reflexo das representagdes desse individuo em relagdo ao sujeito “diferente”.
As relagdes da identidade e da diferenca sdo ndo s6 uma questdo social, mas também pedagodgica e
curricular. E social porque, em um mundo heterogéneo, o encontro com o outro, com o estranho,
com o diferente, é inevitavel. E pedagégica e curricular niio apenas porque as criangas e os jovens,
em uma sociedade atravessada pela diferenca, for¢osamente interagem com a diversidade no proprio
espago da escola, mas também porque a questdo da diferenca deve ser matéria de consideracao
pedagdgica e curricular.

Num primeiro plano, a preocupa¢do recomendada a partir de uma postura social e
pedagobgica, é de respeito e tolerancia para com a diversidade e a diferenca. Faz-se necessario, ainda,
atencdo as dificuldades que os alunos possam encontrar em sua trajetoria de aprendizagem.
Dificuldades estas, em funcao das barreiras causadas pelo preconceito que a sociedade lhes impde,
quando identificados como diferentes, quando tentam apropriar-se dos instrumentos de leitura do
mundo, exercitar seus papéis sociais e efetivar sua acdo no mundo.

Quanto mais as necessidades educacionais forem atribuidas a fatores internos, proprios ao
aluno, maior serd o preconceito com relacdo a elas, e menor o investimento que a escola,
professores e a comunidade educativa fardo no aluno. Por outro lado, quanto mais variaveis forem
consideradas na andlise de cada caso, tanto externas quanto internas ao aluno, menor sera o risco de
que preconceitos se construam, e maiores serdao as chances de investimento na educa¢do do mesmo,
apesar das dificuldades que se apresentem.

Delegar ao aluno a responsabilidade exclusiva pelo seu sucesso ou fracasso na
aprendizagem, principalmente, quando necessita de uma aten¢do especifica, ¢ coloca-lo na condi¢ao
de oprimido. Atualmente, posso chamar os oprimidos de excluidos, por conseqiiéncia de sua falta de

participagdo social. Deste modo,

“(...) se faz necessario, neste exercicio, relembrar que cidadao significa
individuo no gozo dos direitos civis e politicos de um Estado e que
cidadania tem que ver com a condi¢do de cidaddo, quer dizer, com o uso dos
direitos e o direito de ter deveres de cidaddo”. (FREIRE, 2001, p. 45).

Assim, numa perspectiva educacional que se proponha a viabilizar o ato de aprender numa
concepgao inclusiva, a agdo deve estar em razao da intengdo de incluir. A intengdo de incluir deve
ser prioritaria, na garantia da participacdo e da aprendizagem do aluno.

A relagdo inclusdo/exclusdo estd em constante transformacdo, dependendo das relacdes
sociais que a constituem. Dessa forma, pode-se fazer um paralelo entre os conceitos de Paulo Freire
de “oprimidos” e “opressores”, onde os primeiros também s30, na maioria das vezes, os excluidos

em busca da sua inclusao, ou ainda do reconhecimento de sua situagdo de excluido.
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No entanto, esse processo, por ser relativo as condig¢des socio-politico-historicas de um dado
contexto, dificulta e confunde a identificagdo dos grupos de excluidos, que muitas vezes encontram-
se camuflados, por uma falsa sensacdo de nao estarem sendo oprimidos, de ndo estarem sendo
excluidos. Melhor dizendo: encontram-se tdo identificados com o opressor que se confundem com
esses valores semelhantes, sendo iguais. Por este motivo, o mero reconhecimento das relacdes de
exclusao/inclusao nao ¢ suficiente: ¢ preciso que o individuo se identifique como participante ativo
dessa dialética, legitimando-se, assim, como ser criador, promotor e transformador do estado das
coisas e dos fatos.

Atuar a partir de uma praxis libertadora implica em interagir com varios enunciados sociais.
Nesse sentido atribuir o sucesso escolar somente a pratica pedagogica dos professores, ¢ simplificar
por demais a analise do problema, e desconsiderar uma série de outras variaveis de ordem
institucional, sist€émica, politica e mesmo pessoal, que igualmente contribuem para que o quadro das
exclusoes se agrave.

Traduzida em responsabilidade de todos os agentes no fazer escolar, a acao educativa deve
privilegiar o trabalho coletivo, num processo de reflexdo e discussdo dos problemas da escola. Esta
postura implica, por exemplo, em discutir as relagdes de poder institucionalizadas no ambiente
escolar, considerando a revisdo dos processos de tomada de decisoes. A reflexdo sobre uma relagao
menos hierarquizada entre saberes, professores e alunos, gestores e professores, também necessita
ser considerada; de forma que se possa garantir a participagdo maxima de todos os atores.

Outra implicacdo consiste em trabalhar com as trajetérias familiares — sua estrutura e seu
vinculo -, os  histdricos escolares - temporalidade e linha pedagdgica -, o
crescimento/desenvolvimento bioldgico, as escolhas profissionais, a compreensao das culturas das
instituicdes em que os sujeitos circulam... a partir do alcance pessoal e profissional que se alie com
o fazer cotidiano.

Nao se trata de simplesmente elaborar um relatdrio dos professores, mas propor um
“confronto” de informagdes objetivando evidenciar experiéncias diferenciadas e relevantes ao
proprio grupo. Na luta pela geragdo de uma cultura de inclusdo, a Pedagogia deixaria de ser vista
por uma Otica puramente técnica, e passaria a ser encarada em seu sentido transformador: como co-
construtora de modos de fazer, de saber e de conhecer.

Acredito que, tendo como ponto de partida as trocas de experiéncias, sera singular a
trajetoria da comunidade, numa proposta de mudanga do cenério escolar. As reais fun¢des de cada
membro da comunidade educativa, Diretor, Professor, Coordenador Pedagodgico (dimensdo da
pratica inclusiva), o que entendem por Educacao de qualidade, o que acreditam ser essencial para a
Educacdao de qualidade (dimensdo da cultura inclusiva), como visualizam o trabalho realizado

cotidianamente e o que intencionam com o mesmo (dimensao da politica inclusiva). Apontamentos
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que serdo uma oportunidade para aprofundar o projeto de escola, propria de cada comunidade
educativa.

Na relacdo inclusdo/exclusdo estdo contidos inumeros processos que, em suas
manifestagdes, apontam as rupturas do vinculo social. A exclusdo pode ser tomada em nossas
sociedades P6s-Modernas como uma nova manifestacio da questdo social. A exclusio Pos-
Moderna ¢ diferente das formas existentes anteriormente de discriminacdo ou mesmo de
segregacdo, uma vez que tende a criar individuos desnecessarios ao universo produtivo. Em periodo
anterior, o estigma de incapacidade acarretava que o individuo estivesse segregado a espagos
escolares especiais; pois, ndo se beneficiaria da escola regular, em principio, porque nao conseguia
atingir o mesmo nivel de aprendizagem dos demais sujeitos presentes na escola. De acordo com a
proposta educativa atual, a condi¢do que ocasionou o estigma — a de incapacidade de aprender —
tornou-se infundada para a Educacdo. Porém, o aluno com necessidades educacionais especiais
continua excluido. A exclusdo se localiza ndo na inser¢do a escola, mas no processo educativo pela
estrutura que apresenta e, porque permanece o estigma, com outras origens.

Por isso, no Brasil, a inclusdo ¢ precéria e marginal, porque vem alimentando uma inser¢ao
fisica e espacial; sem contribuir para uma educagdo de valores inclusivos. Primeiro, porque faz com
que certos grupos de individuos sintam-se incluidos a uma idéia de Estado de Bem-Estar, por razdes
econdmicas. Segundo, porque a discrimina¢do é econdmica, cultural, politica, além de étnica,
religiosa, de género; ao se contabilizar todos os fatores que fazem com que o individuo seja privado
da participagdo. Por fim, o momento transitdrio da passagem de exclusdo por inclusdo esta se
transformando num modo de vida que permanece: o modo de vida do excluido que ndo consegue
ser incluido. O aluno com necessidades especiais estd inserido na escola, passa por todas as etapas
de escolarizagdo e, quando adulto ndo consegue acesso ao mercado de trabalho porque ndo preenche
os pré-requisitos das empresas. Nao obteve habilidades, competéncias suficientes para “fazer parte”
do mercado produtivo.

Dessa forma, o conceito de exclusdo ¢ dinamico referindo-se tanto a processos quanto a
situagdes conseqiientes. Ele também estabelece uma natureza multidimensional dos mecanismos
através dos quais os individuos “diferentes” sdo excluidos das trocas, das praticas e dos direitos de
integracdo social. Vai além da participacdo na vida do Trabalho, englobando os campos do Lazer,
da Saude, da Habitacdo, da Seguranca, da Educacdo. Portanto, subjetivamente a dialética
exclusdo/inclusdo cria uma trajetéria desde o sentir-se incluido, até o sentir-se discriminado, onde a
explicagdo para tais subjetividades ndo se encontra somente numa dimensdo, determinante.

A consisténcia da proposta de inclusdo, basicamente, reside no processo de critica e revisao
de valores e crengas, no reconhecimento e respeito as diferencas, no exercicio dialético de

percepgao da realidade que culmine no processo de luta pela participagdo de todos os que estejam
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em situagdo ou risco de exclusdo. A garantia para todos da igualdade dos direitos sociais a
participagdo e ao acesso de bens e servicos disponiveis no ambito da sociedade, incluindo-se ai a
Educagao. No caso da escola, entdo que ela se configure democratica.

Este desafio da escola esta sinalizado no proprio Plano Nacional de Educagao (2000), onde

se afirma o direito de todos a Educacao:

“... a educagdo ¢ constitutivo da pessoa ¢ (...) deve estar presente desde o
momento em que ecla nasce, como meio e condicdo de formacdo,
desenvolvimento, integracao social e realizagao pessoal”

Inserida nesta premissa, a escola organiza-se para validar estratégias que contemplem a
formacao global do aluno, tendo como base de seu trabalho o processo ensino-aprendizagem
humano e a garantia da aprendizagem de habilidades e conhecimentos necessarios para a vida em
sociedade, oferecendo instrumentos de compreensdo da realidade. O favorecimento da participagao
dos alunos em relagdes sociais diversificadas e cada vez mais amplas (exercitando diferentes papéis
em grupos variados) facilita a inclusdo dos mesmos num contexto maior — a propria sociedade.

Para tanto, a escola precisa considerar a natureza das manifestacdes da nossa sociedade.
Precisa, ainda, compreender a questao da diversidade no processo de Educagdo Inclusiva. A priori, €
preciso salientar que mesmo num grupo de individuos cujas “diferencas” os coloquem em risco de
exclusdo, o processo de reflexdo de suas condigdes de participagdo e aprendizagem, bem como
alteracdo do cenario apresentado tem caracteristicas bem especificas. No que se refere a alunos com
necessidades educacionais especiais, em Educagdo Especial e em Educacdo regular, ¢ preciso
apontar qual a trajetoria da educag¢dao desse alunado que culmina na discussdo do atendimento
educacional atual.

A titulo de ilustragdo, dividirei essa andlise historica em apenas dois momentos principais,
deixando de lado, para os fins desse estudo, a andlise do periodo que denomino “pré-histérico” da
Educacao Especial (aquele em que criangas com deficiéncias ndo eram sequer levadas em
consideragdo). O que gostaria de ressaltar ¢ que definitivamente, como teria que ser, o termo-chave
vem sofrendo revisdes que refletem o proprio processo de progressao por que passa o movimento de
integracao — inclusdo. Neste sentido, talvez o termo adotado seja menos importante do que prestar
aten¢do ao foco de andlise e pratica que cada conceito e, por conseguinte, cada movimento sugere.

Do individuo excepcional ao individuo com necessidades especiais. Este periodo vai do
momento em que a pessoa com deficiéncia ¢ “descoberta” em suas possibilidades educacionais ao
momento em que o grau de afirmagdo de tais possibilidades, entendidas em suas peculiaridades e
contextualizadas cada vez mais dentro de paradigmas humanistas, passa a ser analisado em

referéncia a uma relacao estabelecida entre a deficiéncia propriamente dita € 0 meio em que ela
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acontece, que pode ser mais ou menos incapacitante ao individuo.

Em outras palavras, uma perspectiva relativista ¢ assumida, segundo a qual o grau de
incapacitacao da deficiéncia dependera em grande parte do tipo de concepcao que o ambiente em
que vive o individuo atribui a deficiéncia. Com isso, a responsabilidade, que até entdo era
meramente atribuida ao individuo, por seus possiveis fracassos, passa a ser dividida com a
sociedade em que vive. E desta forma, também caberd a sociedade (e ndo mais apenas a pessoa com
deficiéncia) mover esforcos no sentido de promover uma participacdo social plena a pessoa com
deficiéncia. Pela primeira vez, se reconhece uma dimensdo bidirecional a questdo da deficiéncia
como caracteristica incapacitante, dependendo da forma como ¢ representada socialmente.

Este momento ¢ bastante marcado pelo surgimento de iniciativas legais, governamentais e
oficiais, enfim, relativas a garantia cada vez maior de direitos e servicos que assegurem e
proporcionem as pessoas com deficiéncia uma participacdo cada vez maior nas decisoes sobre sua
propria vida e na vida comunitaria. Em termos temporais, estou falando de um momento cujo inicio
poderia ser demarcado pela Declaracao Universal de Direitos Humanos, em 1948.

Das pessoas com necessidades especiais aos individuos que experimentam barreiras a
aprendizagem. Justapondo-se ao periodo descrito acima, um pouco decorrente da ado¢do mais
recente do termo inclusdo no contexto das propostas de Educagdo para Todos; e ainda fortemente
em desenvolvimento, ¢ possivel identificar, em anos bem mais recentes, uma perspectiva critica ao
processo de inclusdo associado apenas a pessoas com deficiéncias, na tentativa de resgatar o
principio humanista de igualdade de valores entre seres humanos dentro de uma visdo ainda mais
democrética. Esta argumentacdo implica que o movimento da Educacdo Inclusiva ¢ de alcance mais
amplo. Nesse sentido, ao se falar em “inclusdo de individuos que experimentam barreiras a
aprendizagem” (BOOTH & AINSCOW, 1998), acredita-se estar indo diretamente no que concerne
a Educacdo e aos sistemas escolares: aos aspectos pedagdgicos, curriculares, profissionais,
envolvidos no processo de Educacao Inclusiva.

Por seu historico, fica claro que a proposta inclusiva estd totalmente alinhada com a
perspectiva humanista presente ao movimento Pos-Moderno. Inserida num momento historico Pos-
Moderno, se este for entendido em seu sentido também humanista, as consequéncias sao altamente
positivas. Mas, se inserida num contexto de Pds-Modernidade apropriada por um modelo
economicista, ela se transforma numa proposta utopica. No campo educacional, constatou-se que a
escola seguia a sua pedagogia, preponderantemente elitista, € a premissa bésica era a de que cabia
aos alunos adaptarem-se a sua cultura seletiva. As diferencas ndo possuiam valor e eram, no
minimo, inconvenientes.

A década de 1990 vivenciou uma significativa modificagdo na conceituagdo, conforme ja

mencionado, culminando na discussdo sobre inclusdo. E, este termo tem sido bastante polémico.
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Ora tratam-no como se fosse continuidade do processo de integragdo vivido por criangas com
deficiéncias, especialmente a partir da década de 70, ora percebem-no com um conceito a parte, em
si mesmo imbuido de status tedrico suficiente para diferencid-lo de qualquer outro arranjo
historicamente proposto para apenas um certo segmento da populacao.

E neste segundo sentido que o trato neste trabalho. Inclusdo ndo ¢ a proposta de um estado
ao qual se quer chegar. Também ndo se resume na simples inser¢ao de pessoas com necessidades
especiais no espaco social, educacional do qual tém sido geralmente privados. Inclusdo ¢ um
processo que reitera principios democraticos de participagdo social plena. Pois quanto mais
desenvolvida for a democracia, mais inclusiva e abrangente sera a sociedade desde o ponto de vista
da igualdade e vigéncia dos diretos, assim como do acesso a cidadania e a qualidade de vida. Neste
sentido, a inclusdo ndo se resume a uma ou algumas areas da vida humana, como por exemplo,
Saude, Lazer ou Educacao.

Em Educacdo, a proposta de inclusdo sedimentou-se para reafirmar o maior principio ja
proposto internacionalmente: o principio da Educagao de qualidade como um direito de todos. Este
principio foi oficialmente formalizado na Declaragdo Mundial sobre Educag¢do para todos:
necessidades basicas de aprendizagem, na Conferéncia de Jomtiem, Tailandia, 1990. Desde entdo,
ele tem sido estudado e monitorado por comissdes internacionais, sempre com o intuito de
promover estudos que fornegam informagdes sobre a situacdo da Educagdo nos paises em geral,
especialmente no que diz respeito a garantia de participacao e permanéncia de seus cidaddaos nos
Sistemas Educacionais.

Um ponto que merece destaque ¢ a forma como o processo de inclusdo veio se refletindo de
forma equivocada associado ao movimento de equidade de oportunidades as pessoas com
necessidades especiais. Esta confusdo aconteceu especialmente a partir de 1994, quando de uma
interpretagdo erronea da Declaragdo de Salamanca. A Declaracdo passou a utilizar o termo inclusao
aplicando-o também a luta contra a discriminagdo e exclusdo das pessoas com necessidades
especiais no espago escolar. Igualdade de oportunidades nos servigos e setores da sociedade ¢
diferente de igualdade no processo educacional.

A Declaracao de Salamanca (1994) ¢ um documento que defende que o principio norteador
da escola deve ser o de propiciar educacdo a todas as criangas, adaptando-se as necessidades de cada
uma. O direito de toda crianga a Educacao de qualidade ¢ o principio fundamental desta “linha de
acdo”, explicitando que todas as escolas devem atender as necessidades de todas as criangas,
independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais, sociais, lingiiisticas e outras. Prevé ainda
uma nova concep¢ao as pessoas com deficiéncia, ao modificar a nomenclatura para pessoas com
necessidades educacionais especiais, ampliando o olhar para todas as criangas em trajetdria escolar.

Apresenta diretrizes de acdo de um plano nacional (politica e organizagdo, fatores escolares,
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contratacdo ¢ formagdo de pessoal docente, servigos externos de apoio, area prioritarias,
participagcdo da comunidade e recursos necessarios) e termina com diretrizes de acdo para planos
regionais e internacionais.

O conceito de necessidades educacionais especiais amplia o publico alvo de um possivel
atendimento educacional especializado e propde uma temporalidade para este atendimento. Propde,
assim, que em termos praticos, toda acdo pedagdgica que segregue individuos, que os trate como
homogéneos e desconsidere os diferentes aspectos identitarios que compdem cada individuo dentro
de todo e qualquer grupo, e de cada grupo dentro de um contexto social, gerando desconforto,
constrangimento ou inibindo sua participagdo, ainda que com boas intengdes e em nome da
“igualdade”, precisa ser repensada e evitada.

O conceito de necessidade educacional especial, no contexto da Educagcdo no Brasil,
apontado pelo documento do MEC/SEESP (2001) oferece uma reestruturacao da oferta educacional

sobre este alunado.

“Todos os alunos, em determinado momento de sua vida escolar, podem
apresentar necessidades educacionais, e seus professores, em geral,
conhecem diferentes estratégias para dar respostas a elas. No entanto,
existem necessidades educacionais que requerem da escola, uma série de
recursos e apoios de carater mais especializado, que proporcionem ao aluno
meios para acesso ao curriculo. Essas sdo as chamadas necessidades
educacionais especiais(...), trata-se de um conceito amplo: em vez de
focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o ensino e a escola, bem como as
formas e condigdes de aprendizagem; em vez de procurar, no aluno, a
origem de um problema, defini-se pelo tipo de resposta educativa e de
recursos € apoios que a escola deve proporcionar-lhe para que obtenha
sucesso escolar; por fim, em vez de pressupor que o aluno deva ajustar-se a
padrdes de ‘normalidade’ para aprender, apontar para a escola o desafio de
ajustar-se para atender a diversidade de seus alunos.” (p.33)

Do ponto de vista historico, o atendimento as criangas ‘“diferentes” ocorreu em carater
paralelo ao da Educacao regular e ndo como modalidade de ensino, que deveria perpassar todas as
etapas da Educacgdo. Dessa forma, o conceito de necessidade educacional especial fundamenta uma
possibilidade de aproximacdao do conhecimento construido pela area da Educacdo Especial ao
cotidiano das escolas regulares, ao compreender que, qualquer crianga em qualquer momento de sua
trajetoria escolar pode encontrar uma dificuldade em seu processo e, necessitar de uma adaptacao
e/ou reorganizacdo do contexto escolar para retirar a “barreira” a aprendizagem.

Em termos pedagogicos, para lidar com a diversidade o professor precisa ser capaz de

reconhecer as habilidades de cada crianga, a fim de oportunizar atividades onde a mediagdo
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promova o intercambio dessas habilidades como suporte a aprendizagem de todos. E, o professor
esteja atento para as modificagdes necessarias para apoiar nas situacdes onde ndo houver sucesso;
sabendo que tais modificagdes poderdo ser a nivel individual.

Quanto a escola em sua agao global, o atendimento a diversidade implica uma mudanga na
perspectiva educacional, pois ndo se limita aos alunos com necessidades educacionais especiais,
mas a todos os alunos. Na perspectiva da Educagao Inclusiva, a escola atende as diferencas, sem
discriminar, sem estabelecer normas rigidas para planejar, aprender, avaliar.

Portanto, uma implicagdo da proposta de Educacdo Inclusiva estd em reconhecer que
respeito estd diretamente relacionado as atitudes: atitudes no cotidiano escolar, onde gestos e
olhares podem resumir os pensamentos, idéias, valores, crengas... E, assim, reside na consideracao
de que as atitudes, por sua vez, relacionam-se estreitamente ao modo como interpretamos e
definimos as diferengas, e qual a representacao que fazemos delas.

A énfase passa a ser, entdo, nas respostas educativas que as escolas devem dar no sentido de
garantir a participacao social, o exercicio pleno dos direitos de cidadania e a aprendizagem. As
respostas das escolas ndo devem ter um carater de ‘maquiagem’ as dificuldades apresentadas, mas
sim providenciar a remog¢ao dos obstaculos a aprendizagem destes e, conseqlientemente énfase em
estratégias com este fim.

Nio se pode apontar um receitudrio de procedimentos inclusivos. E mais facil dizer o que a
inclusdo em Educagdo ndo ¢, como nao acontece no cotidiano, porque, sendo um processo, ela nao
pode ser definida a priori. Cada contexto, em sua especificidade € que vai determinar quem, quando
ser incluido, e como. Ainda que a inclusdo seja (também) respeito as diferengas, como foi visto, o
conceito de diferengas e as formas de respeita-las poderao variar entre as escolas, entre familias,
bairros, comunidades, cidades, estados, paises...

As diversas interpretagdes da proposta de inclusdo no campo da Educagdo originaram as
mais variadas agdes a respeito do seu planejamento e concretizagdo. Apesar de ndo ser
responsabilidade exclusiva da Educacdo Especial introduzir e encaminhar essa discussdo, pela
trajetoria historica, que ja fora relatada, ¢ essa modalidade de ensino que tem apresentado questdes
para debate e propostas para a implementa¢do das agdes.

De acordo com a estrutura educacional brasileira que fora organizada para as redes de
Educagdo, no intuito de atender o alunado com necessidades educacionais especiais encontrado na
escola regular, a modalidade de ensino especializada tem a oferecer: atendimento domiciliar,
prestado a crianga com necessidades especiais em sua casa, face a impossibilidade de sua frequéncia
a escola; classe especial, sala de aula em escola de ensino regular, caracterizada por uma
organizag¢do centrada em métodos, técnicas e recursos pedagogicos especializados. A classe comum

¢ ambiente regular de ensino/aprendizagem, onde estdo matriculados também os alunos ditos
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normais; a classe hospitalar ¢ espaco que possibilita o atendimento educacional de criangas e jovens
que estejam em tratamento hospitalar; escola especial € institui¢do especializada, destinada a prestar
atendimento psicopedagdgico a alunos com comprometimentos graves oriundos de deficiéncias.
Ensino com professor itinerante € trabalho educativo desenvolvido em varias escolas por professor
especializado, com o aluno com necessidades especiais e o professor da classe comum,
proporcionando-lhe orientacdo; a sala de recursos € o local com equipamentos e recursos
pedagdgicos especificos a natureza das necessidades especiais do alunado, onde se oferece a
complementacdo do atendimento educacional especializado em classes de ensino comum (MEC,
1994). A escolha de uma ou outra modalidade de atendimento esta vinculada a avaliagcdo de qual
das op¢des melhor atendera as necessidades educacionais do aluno.

No entendimento da proposta de inclusdo, alguns autores como Mantoan (2003), vém
defender o que se denominou de inclusdo total, onde se provocaria a total desarticulagdo da
Educacdo Especial — nem mesmo como rede de apoio -, e a responsabilidade educativa sendo dada
unicamente aos professores do ensino regular. Ha outros profissionais como Bueno (1999),
Carvalho (2004), Glat (1998), Glat & Pletsch (2004) e Glat & Blanco (2007), que defendem a
necessidade da existéncia do suporte da Educagdo Especial: hd alunos que necessitam da
intervengao especifica destes espacos; os professores do ensino regular ndo teriam condi¢des habeis
de estarem preparados para ensinar, com conhecimento especifico, todos os alunos com os mais
variados comprometimentos, como sugere a proposta.

Cabe fazer uma breve citagdo de Bueno (1999) que, ao dialogar sobre a formacdo de
professores sob a perspectiva da proposta de Educagdo Inclusiva, organiza a sua proposta de
formacdo em dois eixos: professor generalista e professor especialista. Sobre o professor
generalista, diz respeito a formacdo dos professores do ensino regular com um minimo de
capacitacdo em assuntos de Educacdo Especial. Quanto ao professor especialista se refere a
formacdo dos professores especializados nas diferentes necessidades educacionais especiais, seja
para atendimento direto ao alunado, seja para o apoio ao trabalho realizado por professores de
classes regulares com alunos incluidos.

Entendo a Educagao Inclusiva, para fins desse estudo, como a incorporacao de criangas com
necessidades educacionais especiais, enfatizando as criangas com deficiéncia, altas habilidades e
condutas tipicas em rede regular de ensino, com suportes os mais variados que oferecam estratégias
diversificadas para o atendimento de suas necessidades. Para tanto, a modalidade de atendimento da
Educacao Especial e, os profissionais que dela fazem parte, devem estar presente ao cotidiano
escolar intermediando o processo educacional em conjunto com os professores da rede regular. Os
conhecimentos devem ser somados para que a acdo pedagogica seja de qualidade, promovendo

sucesso na aprendizagem do aluno.
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Cito o conceito que referenda este estudo e como ele se aplica ao processo de

implementa¢do de uma escola inclusiva. Segundo Mittler (2003),

“No campo da educagdo, a inclusdo envolve um processo de reforma e de
reestruturacdo das escolas como um todo, com o objetivo de assegurar que
todos os alunos possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades
educacionais e sociais oferecidas pela escola. Isto inclui o curriculo corrente,
a avaliacdo, os registros e os relatérios de aquisi¢des académicas dos alunos,
as decisdes que estdo sendo tomadas sobre o agrupamento dos alunos nas
escolas ou nas salas de aula, bem como as oportunidades de esporte, lazer e
recreacao.

O objetivo de tal reforma & garantir o acesso ¢ a participagcdo de todas as
criangas em todas as possibilidades de oportunidades oferecidas pela escola
e impedir a segregacdo e o isolamento. Essa politica foi planejada para
beneficiar todos os alunos, incluindo aqueles pertencentes a minorias
lingiiisticas e étnicas, aqueles com deficiéncia ou dificuldades de
aprendizagem, aqueles que se ausentam constantemente das aulas e aqueles
que estao sob o risco de exclusdo.” (p.25).

Para tanto, a escola deve estar apoiada em suportes especificos para atender as necessidades
de aprendizagem de seus alunos. Isto a afeta na medida em que deve apoiar-se no conhecimento da
area da Educacgdo Especial, sem colaborar com o paralelismo caracteristico de tempos passados, e
deve reorganizar o seu espago para que barreiras a aprendizagem sejam removidas.

Ao dialogar sobre inclusio em Educagdo, este ¢ um primeiro aspecto da Educacdo
democratica porque relaciona e propde a interferéncia num processo que vem se apresentando
linear, homogeneizador de escolarizacdo; e, falar em Educagdo Inclusiva € o segundo ponto pois se
ocupa desta transformagdo considerando a relagdo entre as pessoas de forma interdependente,
provocando uma revisdo nas formas de avaliacdo, na constru¢ao do curriculo, na centralizagdo do

ensino, no papel do professor e da equipe de Gestao.

“Em que pese o reconhecimento de que a educagdo constitui elemento
fundamental para o desenvolvimento social e econdmico do pais, o ensino
publico no Brasil ainda ¢ insatisfatorio quanto a qualidade e a capacidade de
atender as necessidades de milhdes de criancas, jovens e adultos. Porém, ndo
se pode deixar de assinalar o fato de que, nas duas ultimas décadas, as
politicas educacionais apresentaram sensiveis mudangas, originadas tanto de
pressdes de diferentes setores da sociedade — traduzidas, sobretudo, na
Constitui¢ao de 1988 — quanto — de tendéncias de carater global presentes
nas reformas curriculares dos anos 90. No bojo dessas mudangas, os temas
descentralizac¢do dos processos politicos — administrativos e democratizagao
da escola publica aparecem em destaque.” (KRAMER, 2005, p.101).

A Educacdo Inclusiva tem certamente protagonizado uma das dreas conceitualmente mais
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interessantes ¢ dindmicas do debate educativo P6és-Moderno. Isso porque tal proposta contesta as
bases em que a escola tradicional foi desenvolvida. Este enfraquecimento da concepgao tradicional
do ensino concorre com uma conseqiiente falta de confianga no trabalho que as escolas vém
realizando. Alia-se a essa questdo, aspectos como a falta de resultados relevantes quanto a
continuidade e qualidade do processo educacional, como também, estudos que ndo apresentam um
acompanhamento de um sucesso académico dos alunos com deficiéncia apesar da ampliagdo do
acesso dos alunos com necessidades educacionais especiais as escolas da rede publica.

Porém, ¢ preciso apontar que, no contexto brasileiro, como em outros, exclusdo, preconceito
e discriminagdo s3o processos que se tangenciam. A diferenga se transforma em desigualdade
através de movimentos sutis € complexos, presentes em nosso cotidiano, nos setores privado e
publico, assim como nos diferentes espagos sociais. No espago escolar, os veiculos da discriminagao
vao desde o curriculo formal que exclui multiplas e variadas maneiras de expressao cultural,
passando pela linguagem, culminando, freqiientemente, ao nivel dos comportamentos e das praticas
explicitas.

A fragilidade da Educacdo Inclusiva, no Brasil, situa-se - primeiro — na contradi¢do entre
discurso e realidade: classes superlotadas, instalacdes fisicas precarias, quadros docentes cuja
formagdo nao contempla a diversidade. Coexistem a incapacidade da escola para ensinar todos os
seus alunos e a presenca de alunos com necessidades educacionais especiais, estranhos para ela. Tao
estranhos que ela parece resistir em reconhecé-los como seus alunos, em desenvolver sua formacao,
em reconhecer um processo educativo relevante para eles. Prevalece no conjunto da Cultura Escolar
a concepcao de que o lugar da crianca com necessidades especiais ¢ fora da escola regular.
Referendado pela questdo da organizacao escolar em seu curriculo, metodologias e avaliagdo, em
seus papéis rigidos e lineares de aprendizagem, que continuam a apontar pré-requisitos por parte dos
alunos para participar desse processo; nao ha espago para o aluno com necessidades especiais, uma
vez que a sua posi¢do na escola ja estd demarcada. Atualmente o lugar daquele que tem capacidade
para aprender ¢ inquestionavel, mas demarca-se o lugar de que o aluno com deficiéncia nao
alcancara os objetivos da Educagao regular.

Ao mesmo tempo, na Educacdo Inclusiva a énfase colocada no papel da escola estd em sua
organizagdo. A concepcdo de escola, a posicdo que ocupa no sistema, sua inser¢do nas dimensdes
culturais dos alunos, suas relagdes internas € uma visdo para com o aluno como se constituindo
nessas relacdes, devem ser consideradas ao organizar o funcionamento da escola e intermediar sua
dindmica cotidiana. Ouso dizer que a fragilidade da Educagado Inclusiva ocorre, parcialmente, por se
acreditar que o professor - e sua formacdo — abarcariam sozinhos as questdes citadas. Nao ha um
investimento significativo no reordenamento do espaco escolar e de seus agentes. Neles, destaco a

equipe de Gestao.
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Apesar de muitos estudos apontarem: classes superlotadas, ma formagao dos professores,
falta de acessibilidade (GLAT, 2004), uma forma de ruptura com o cendrio citado atrela-se a postura
da Gestdo, com agdes que efetivem mudangas. Infelizmente, essa tematica vem sendo pouco
estudada como recurso de implementacdo de transformacdo da realidade educacional vigente.
Quando a Gestdo acredita na proposta de Educagdo Inclusiva, as condi¢des fisicas, materiais,
profissionais sdo criadas para este fim. Por este motivo, a atuacdo da equipe de Gestao frente a
constru¢ao de uma escola inclusiva e os componentes desta atuagdo fazem parte do escopo deste

estudo nas proximas sessdes.
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CAPITULO 3 — A Gestio Pedagégica no Processo da Educacio Inclusiva

“(...) a escola deve ser o espago-tempo da pratica pedagogica
em que a crianga e o jovem relacionem-se entre si,

com professores, idéias, valores, ciéncia, arte e cultura,
livros e equipamentos, problemas e desafios,

concretizando a missdo da escola de

criar as oportunidades para que eles se

desenvolvam, construam e reconstruam o saber”.
(Bussmann, 1995)

A Modernidade, caracterizada pelo sentimento de seguranca, conforme discutido no
Capitulo1, colaborou com a constru¢do de uma escola como uma micro-organiza¢ao dentro de uma
grande organizacdo social, movida por um modelo técnico de empresa de producgdo, inspirado nas
instituicdes de racionalizacdo do trabalho. Predominando, assim, a visdo da escola apenas como
locus da organizagdo burocratica, da reproducao de leis, comportamentos, habilidades, orientagdes e
regras. Nesse contexto, a escola publica brasileira reproduziu as mesmas situacdes de desigualdade
da sociedade, reproduzindo as mesmas relacdes de produgdo. Falava-se numa escola que
promoveria a ascensdao da populagdo pobre, mas, na realidade, ela promovia o estabelecimento da
divisdo de classes. No processo educativo, o trabalho intelectual tinha que ser “rentavel”, uma vez
que todos os produtos da atividade humana eram considerados mercadorias.

As tendéncias pedagogicas privilegiaram ora a racionalidade formal, ora a técnica. As
propostas curriculares, regidas pelo positivismo, eram descomprometidas com um conhecimento
que integrasse conteudo e métodos. Pois formar geracdes, no caso brasileiro, era transmitir-lhes
competéncias profissionais, técnicas, habilidades e comportamentos a fim de reproduzir uma forma
de trabalho menos complexa, para conformar os alunos a regras sociais.

Com a Pés-Modernidade, um dos aspectos era a necessidade de preparar o individuo para
competir. Nao havia mais a possibilidade de alcangarem, todos, as mesmas coisas, utilizando-se das
mesmas regras. A escola, impactada pelas transformagdes socio-culturais, também se modificou:
alteracdo no modelo de aluno e sua formagdo, geral e profissional; mudanga no curriculo;
reavalia¢do da fungdo do professor; formas de participagdo da familia. Percebendo-se, a escola, com
um novo modelo, a questao da desigualdade social tornou-se mais evidente; o aluno passou a ser
visto como um individuo transformador, que deve ter sua formacdo baseada na superacdo dos

determinantes geradores de exclusdo (LIBANEO, 2004).
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Essa nova face da escola trabalha a instituicdo como sistema social, ou seja, uma
organizagdo cujos elementos se interagem e se influenciam mutuamente. Nessa troca de
concepgoes, ha conseqiiéncias para o meio e para o individuo, fundamentando o comportamento da
escola e da sociedade através das mais diversas aprendizagens; a escola ¢ encarada como uma
comunidade de aprendizagem. Também hé de se considerar a questdo da justi¢a social na escola.
Uma vez que, os individuos passam a ser vistos em suas singularidades e a diversidade faz-se

presente, a qualidade do atendimento educacional torna-se ponto de reflexao.

“Uma coisa ¢ certa: as escolas estdo ai, ¢ nelas que estdo matriculados os
filhos das camadas médias e pobres da populacdo, e € questdo de justica que
elas atendam, do melhor modo possivel, aos direitos de todos a uma
educacdo de boa qualidade, apta a preparar os alunos para a
empregabilidade, participar da vida politica e cultural, desenvolver
capacidade reflexiva para atuar e transformar a realidade social.”

(LIBANEO, 2004, p.21).

O desenvolvimento de oportunidades de aprendizagens e participagdo escolar, capazes de
promover no aluno habilidades e competéncias que incorram em capacidade de superacdo do seu
status de excluido, quando a exclusdo se torna real, ¢ objetivo da Educagdo. Dessa forma,
determinados componentes da escola passam a ser discutidos: corpo docente bem preparado
profissionalmente, consisténcia do Projeto Politico Pedagdgico, curriculo estruturado, experiéncia
dos professores na metodologia € no manejo da turma, atengdo a aprendizagem dos alunos, boa
pratica de avaliagdo, disponibilidade da equipe, entre outros.

Nessa nova era, a Pedagogia e a sua dimensdo politica, caracteriza-se pelo discurso da
democratizagdo do ensino e pelo cenario da heterogeneidade de racas, religioes, géneros, culturas...
“Isso significa que a escola, aléem de suas metas gerais para todos os alunos, precisa ter metas
para cada grupo, para cada aluno.” (PLACCO E ALMEIDA, 2005, p.102).

A inclusdo educacional como direito se apresenta hoje como inquestiondvel, conforme
ilustrado no capitulo anterior. No nivel da formulagao de politicas hd diversas leis e documentos
nacionais e internacionais que asseguram formalmente esse direito, no entanto continuam existindo
barreiras para o alcance de uma efetiva implementacgao de agdes.

Partindo do principio de que nao ha grupos que possam ser considerados homogéneos, a
escola ¢ o lugar por exceléncia em que a heterogeneidade se encontra presente, e tal deve ser
contemplada como um recurso, ao invés de ser vista como um problema. Argumento que sem uma
perspectiva de celebragdo das diferencas, através da qual velhos paradigmas educacionais relativos a
uma pratica pedagdgica excludente podem ser combatidos e transformados, o objetivo de uma

escola de qualidade para todos sera inviabilizado.
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Uma escola para todos serve como meio através do qual os membros de uma sociedade
podem ter acesso ao conhecimento e, mais do que isso, a producdo deste, como individuos
ativamente participantes e feitores de seu proprio contexto socio-cultural. Essa proposta de
Educagdo reconhece a importancia de seu proprio papel na formacao de uma sociedade mais justa, e
luta para extinguir ou minimizar todo e qualquer tipo de exclusdo: dentro e fora de sala de aula. Ela
serve ao objetivo mais amplo de constitui¢do de sociedades — e consequentemente de um mundo —
em que as diversidades sejam vistas como riqueza, € nunca como problemas. Pois com nos diz

Booth:

“A necessidade de se pensar inclusivamente em educag¢do nunca foi tdo
importante quanto nesta ultima década. Temos sido dolorosamente
relembrados do quanto aprendizes e a estabilidade ficam abalada quando a
diversidade deixa de ser valorizada”. (SABOLAINEN; RORRAIA &
ALASUUTAR, 2000, p.29).

Para a compreensdo sobre que tipo de escola pretendo refletir, parto, mais uma vez, do

conceito de Mittler (2003):

“No campo da educagdo, a inclusdo envolve um processo de reforma e de
reestruturacdo das escolas como um todo, com o objetivo de assegurar que
todos os alunos possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades
educacionais e sociais oferecidas pela escola. Isto inclui o curriculo corrente,
a avaliagdo, os registros e os relatdrios de aquisi¢des académicas dos alunos,
as decisdes que estdo sendo tomadas sobre o agrupamento dos alunos nas
escolas ou nas salas de aula, bem como as oportunidades de esporte, lazer e
recreacao.

O objetivo de tal reforma & garantir o acesso e a participacdo de todas as
criangas em todas as possibilidades de oportunidades oferecidas pela escola
e impedir a segregacdo e o isolamento. Essa politica foi planejada para
beneficiar todos os alunos, incluindo aqueles pertencentes a minoria
lingliisticas e étnicas, aqueles com deficiéncia ou dificuldades de
aprendizagem, aqueles que se ausentam constantemente das aulas e aqueles
que estdo sob o risco de exclusdo.” (p.25)

O Sistema Educacional encontra-se, portanto, diante do desafio de conseguir que todas as
criangas e jovens tenham acesso a uma Educacdo de qualidade em todos os niveis, da Educagdo
Infantil ao Ensino Superior, garantindo, quando necessario, o suporte de atendimento especializado
ou diferenciado. Esta preocupacdo se estende ao respeito as diferencas culturais, sociais e
individuais, que dependendo de como sejam vistas pela escola, podem se resultar a qualquer
momento das trajetorias escolares dos alunos na sua colocacao em situagcdo de desvantagem.

No bojo dessa discussao, a inclusdo educacional passa a ser um dos aspectos mais relevantes
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do acesso a Educacao de qualidade. Exclusdo educacional significa que, potencialmente, qualquer
aluno, de qualquer nivel de ensino, que esteja sem se beneficiar, seja por que motivo for, do
processo educacional, esta em risco de vivenciar uma situagao de exclusao.

Apesar da Racionalidade - concepgao acerca dos pensamentos e valores de uma determinada
época - ter descrito um modelo de homem, que representava o que deveria constituir um padrao de
aluno para a escola, o convivio em grupo implica no reconhecimento de uma complexidade, que
reconhece nao existir uma forma tinica de compreensdao do mundo, mas variadas formas de leituras
dos diversos contextos que envolvem o individuo. Na escola, falar de complexidade significa
contemplar cada um e a todos. Significa questionar a representagdo de mundo que cada individuo
tem e a forma com que vivencia essa representacdo, através de suas ferramentas culturais,
familiares, pessoais... Tal complexidade inerente a escola pressupde a diversidade e, portanto, nao
se pode reduzir o processo educacional a uma simplificagao.

Desse aspecto decorre que, a escola vive conflitos permanentes. Se sua cultura se sustenta
pela Racionalidade, com padrdes rigidos, ela acaba por negar a diversidade de modos de pensar e de
viver das pessoas. Pois que ndo possibilita diversos fazeres no espaco escolar, a pratica pedagodgica
¢ superficial. O compromisso com o respeito pelos alunos, necessidades, ritmos de aprendizagem e
formas de aprender se contrapde as exigéncias do programa de ensino, do trabalho pedagogico, das
formas de avaliacdo, da disciplina do horario escolar, quando essas se sustentam num modelo de
aluno da Racionalidade.

No Brasil, tal como acontece em muitos outros paises, os documentos politicos que
incentivam o desenvolvimento da Educacdo Inclusiva sdo apenas parcialmente implementados, na
pratica. A insuficiente sustentabilidade no apoio a implementacdo e acompanhamento das praticas
de inclusdo de grupos em situagdo de desvantagem, localiza-se, entre outros aspectos no
financiamento da Educacdo e no gerenciamento das politicas de Educacdo Inclusiva.

O gerenciamento das politicas de Educacdo demanda uma escola bem estruturada fisica e de
recursos humanos, que cria e assegura condigdes pedagogico-didaticas, organizacionais e
operacionais que propiciam o bom desempenho dos professores em sala de aula, de modo que todos
os seus alunos sejam bem-sucedidos na aprendizagem escolar. Certamente, as praticas de Gestao
sd0 meios para o alcance de um resultado de sucesso na aprendizagem dos alunos; porém, carregam
consigo uma dimensao educativa. A dimensdo educativa corresponde ao carater de atuacdo na
interlocug@o entre professores e alunos, propiciando uma mudanga de postura e pratica a partir do
cotidiano escolar e do conhecimento educacional que fundamenta a pratica pedagégica. A dimensio
educativa, como foco desse estudo, ndo se propde como uma inovagao, mas, sim como recuperacao
de uma dimensdo caracteristica ao gestor escolar, e, por vezes, esquecida devido a dimensdo

administrativa da funcao.
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Denomino gestor pedagogico a esta dimensdo educativa, onde a geréncia ndo € um aspecto
ligado somente as questdes administrativas e burocraticas, mas sim que privilegia o
desenvolvimento do processo educacional dos alunos. Caracteriza formas de atuagdo que se
constituem em praticas educativas, seja porque influenciam a aprendizagem dos alunos seja porque,
também, transformam a pratica dos professores. H4 uma articulacdo, de um lado, a estrutura
organizacional, as relacdes profissionais e as normas e regras, que atuam na producao das idéias,
modo de agir, praticas profissionais dos professores, comportamento dos alunos. Em paralelo, como
os professores e alunos sdo participantes ativos da escola, contribuindo para a definicdo de
objetivos, formulagdo do projeto politico pedagogico, atuagao nas tomadas de decisdo e nas formas
de funcionamento.

Aprofundando este aspecto, incorre-se na atuagdo consciente do gestor pedagdgico que,
numa direcdo prospectiva sob orientacdo inclusiva, devera ser capaz de promover a construgdao de
espacos de constituicdo de um profissional (educador) como sujeito envolvido no processo
educativo, que desabilite a diferenca como estigma.

A Gestio pedagogica cabe o papel de implementar a politica; ou seja, realizar em agdes o
que a proposta de Educacdo Inclusiva se propde a fim de (re)significar e (re)construir culturas
inclusivas. Digo re-significar e construir culturas inclusivas porque, conforme discutido no Capitulo
1, existe uma alternancia de propostas educacionais dentro da concep¢do de escola: uma que
qualifica alguns individuos em sujeitos e, outra que tenta qualificar todos os individuos em sujeitos.
A vivéncia dessa dicotomia incorre na compreensao da Cultura Escolar, propria de cada instituigao,
que colabora, por exemplo, para que se entenda a Gestdo de forma mais burocratica e tecnicista ou
ao contrario, como um sistema agregador de pessoas.

Eu compreendo o papel do gestor que se quer pedagdgico na interface das diretrizes que
prevéem a matricula na escola (acesso do aluno) as adaptagdes necessarias a permanéncia do
individuo que requer uma atengdo especial. O gestor que prevé a articulagdo com o curriculo em
torno da avaliag¢do, procedimentos metodologicos, conteudo e aprendizagem, bem como, do fazer
pedagogico, propriamente dito que operacionaliza a interagdo dos elementos escolares, na promogao
do fazer coletivo a fim de construir e legitimar objetivos educacionais comuns, direcionados em
praticas pedagdgicas mais inclusivas.

Outra possibilidade da Gestao atrela-se ao papel do gestor pedagogico na vida cotidiana da
escola. E fato que ao gestor cabe a apropriagio dos ideais de atendimento a diversidade da escola
inclusiva, fazendo-se necessario adotar metodologias de trabalho compartilhado, abandonando-se as
tradicionais formas de planejamento fruto de trabalhos técnicos isolados nos gabinetes. Discuto
porque, historicamente, ha oscila¢do entre burocratizagdo, tecnocracia, estrutura escolar e geréncia

de verbas no papel do gestor. A Gestao, investigada nesta pesquisa, fundamenta-se numa dimensao
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propria de cada escola que, no alcance do gestor, guia seu trabalho no compromisso entre a estrutura
formal e as interagdes que se produzem no seio da escola. Portanto, acarretando em interagdo com o
Sistema da qual a escola faga parte, superando a burocracia.

A importancia da Gestao reside no fato de que sua atuagdo estabelece o tonus da integragao
na escola. Em outras palavras, promove a unidade da acdo educativa, viabilizando o
desenvolvimento dos recursos humanos da escola a fim de que a mesma alcance os objetivos
propostos, numa demanda de diversidade que oportunize a todos os alunos obterem sucesso em suas
trajetorias de aprendizagem. O gestor, portanto, se configura na perspectiva de coordenacdo e
orientacdo, provendo esfor¢cos no sentido de que a escola disponibilize as melhores situagdes, tendo
como foco o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes nos professores da
organizacao.

Nessa agdo integradora, conjugando a complexidade inerente ao espago escolar, a base do
trabalho da Gestdao deve estar no desenvolvimento da equipe, € ndo s6 na resolu¢do de problemas
imediatos ou de curto prazo. Em escolas eficazes, os gestores dedicam tempo consideravel a
capacitagdo profissional, ao desenvolvimento de um sistema de acompanhamento escolar e
proposi¢do de vivéncias pedagogicas caracterizadas pela reflexdo na acdo cotidiana.

Através da reflexdo das agdes pedagogicas dos professores e demais profissionais, os
cenarios sdo reconstruidos e ressignificados dentro do conjunto de procedimentos e atitudes que o
processo educacional abrange. Essa perspectiva da Gestao se insere numa lideranca da diversidade
de alunos e da comunidade educativa e na complexidade de contextos, contradizendo uma Otica
antiga da escola. Atualmente, a descentralizacdo de tarefas, a cooperagdo, a flexibilidade e a

I3

coeréncia fundamentam a Gestao Escolar, pois “... o0 espago didatico e pedagogico ¢ mais vasto que
o face a face entre um profissional e seus alunos...” (PERRENOUD, 2001, p.57).

O planejamento em favor de um trabalho compartilhado precisa ser alicercado na
vontade/desejo de quem planeja. Agdes devem ser planejadas em atendimento as necessidades da
comunidade educativa. Refiro-me a vontade politica. E preciso, também, que o gestor compreenda
o seu papel de articulador e promotor de um espago que oportunize a participacao de todos e cada
um.

Defendo uma legitima autonomia administrativa, financeira e pedagogica da escola, onde se
vislumbre o alcance pedagdgico da Gestao (BUSSMANN, 1995) no estabelecimento das politicas,
no planejamento e na avaliagdo; na articulagdo com e entre comunidade escolar; na destinagdo e
alocagdo de recursos; estabelecimento de prioridades; no respeito a individualidade e na defesa dos
interesses do coletivo escolar, sem prevalecer sobre a defesa do atendimento das necessidades

educacionais dos alunos.

Conceituo legitima autonomia porque, dependendo da interpretacdo de suas caracteristicas,
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diferentes posturas de Gestdo estardo centradas na escola. Sob um ponto de vista, colocar a escola
como centro das politicas significa liberar boa parte das responsabilidades das Secretarias de
Educagdo, deixando as comunidades escolares a iniciativa de planejar, organizar e avaliar os
servicos educacionais. Essa visdo contribui com a légica de mercado, individualista e competitiva,
onde cada espago escolar se desobriga da unidade de uma rede, estabelecendo critérios de satisfagao
de resultados.

Em outra perspectiva, significa valorizar as a¢des concretas dos profissionais na escola,
decorrentes de sua iniciativa, de seus interesses, de sua participacdo, dentro do contexto socio-
cultural da escola, em fun¢do do interesse publico dos servigos educacionais prestados sem, com
isso, desobrigar a Secretaria de Educagdio de suas responsabilidades. E sobre esse aspecto que
defendo a legitima autonomia.

Ao localizar a relevancia da Gestdo para o processo educacional, a definicdo de sua
terminologia torna-se ponto inspirador a reflexdo. Organizar significa dispor de forma ordenada,
articular as partes de um todo, prover as condi¢des necessarias para realizar uma agdo; administrar ¢
o ato de governar, de por em pratica um conjunto de normas e fungdes; gerir ¢ administrar,
gerenciar, dirigir. Partindo do dicionario, Gestdo esta relacionada ao “ato ou efeito de gerir, gerir a
“ter geréncia sobre”, geréncia a ‘“administra¢do”, administracdo a ‘“‘comjunto de principios,
normas e fungoes que tém por fim ordenar a estrutura e funcionamento de uma organizagdo
(empresa, orgdo publico, etc)” (FERREIRA, 2001).

Estudar a Gestao significa realizar a escola em sua importancia cultural e, pelas estratégias
de operacionalizacdo de praticas educativas de qualidade e, ndo, somente, té-la como espago de
implementagdo dos objetivos e metas do Sistema Educacional. Sendo a instituicdo Escola
eminentemente um sistema de relacdes como base para aprendizagem, que a diferencia das
empresas convencionais, seria mais adequado o uso do termo organizacao, ao invés de institui¢ao.

Segundo Libaneo (2004), organizagdo ¢ unidade social que retine pessoas que interagem
entre si e que opera por meio de estruturas e processos organizativos proprios, a fim de alcangar os
objetivos do espago. O objetivo da escola seria a aprendizagem para a formagdo humana, formacao
de sujeitos que, para além do conhecimento culturalmente elaborado, atrelam capacidade de
aprendizagem continuada, capacidade de tolerancia e respeito a vivéncia comunitaria.

Ordenar a estrutura e o funcionamento da escola torna-se uma atividade com variadas
dimensdes, desde o aspecto da burocracia até a dimensdo das relagdes humanas. Dentre os diversos
modelos de Gestdo, tem predominado o burocratico, que acentua as tarefas rigidas dos regimes
escolares, com o preenchimento de quadros, relatdrios, estatisticas, as normas e os planejamentos
técnicos e descontextualizados. Uma visdo instrumental com orientagdo para hierarquias, submissao

(modelo que desconsidera a diversidade e suas especificidades, que considera apenas as versoes
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“oficiais” da realidade).

No entendimento de uma Gestdo pedagdgica, a Cultura Escolar focada no modelo
burocratico e centralizado transforma-se ao confrontar com o conceito de participagdo, ressaltando-
se a importancia do trabalho em equipe. Nesse enfoque, o lider deve aglutinar aspiragdes, desejos,
expectativas da comunidade escolar, articulando a adesdo e participacdo de todos os segmentos da
escola na gestao de um projeto comum.

Para entender a participacdo e a divisdo de trabalho dos gestores, é preciso conhecer os
profissionais que fazem parte da Gestdo. Outrora, o conceito de Gestdo na esfera das escolas
(publicas ou privadas), abrangia diversos papéis e fungdes profissionais: o Diretor, Diretor Adjunto
(ou Vice-Diretor), o Supervisor Pedagégico, o Orientador Educacional, o Coordenador...
hierarquizando e estratificando as tomadas de decisdo, impedindo uma a¢ao integrada e uma visao
do aluno em sua totalidade. Essa postura dos papéis, também impedia uma visao global do espaco
escolar, burocratizando a organizacao da escola.

Segundo Luck (2000), o processo educativo necessitava de uma divisao de trabalho, para
que as pessoas pudessem estar disponiveis para um bom desempenho. As fungdes da administragao
da escola, da supervisdo escolar e da orientagdo educacional faziam-se presentes para cumprir esse
papel. Na administrag@o, o Diretor, em sua capacidade de lideranga, era responsavel pela qualidade

do ambiente e do clima escolar. Para tanto, compete a ele:

1. Administrativamente:

“organizacdo e articulacdo de todas as unidades componentes da escola;
controle dos aspectos materiais e financeiros da escola; articulacdo e
controle dos recursos humanos; articulagdo escola-comunidade;
articulagc@o da escola com o nivel superior de administragdo do sistema
educacional; formulagdo de normas, regulamentos e adog¢do de medidas
condizentes com o0s objetivos e principios propostos; supervisdo e
orientacdo a todos aqueles a quem sdo delegadas responsabilidades”

(p.17).

2. Pedagogicamente:

“dinamizagdo ¢ assisténcia aos membros da escola para que promovam
acdes condizentes com os objetivos e principios educacionais propostos;
lideranca e inspiragdo no sentido de enriquecimento desses objetivos e
principios; promog¢do de um sistema de agdo integrada e cooperativa;
manutengdo de um processo de comunicagdo claro e aberto entre os
membros da escola e entre a escola e a comunidade; estimulagdo a
inovacdo e melhoria do processo educacional.” (p.17-18).
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O foco de trabalho do supervisor escolar estava na melhoria do desempenho do profissional
em relagdo ao processo ensino-aprendizagem, ou seja, assisténcia e treinamento dos professores na
sua pratica pedagdgica, conforme concepgao de aperfeicoamento profissional que havia quando da
divisdo de atuacdo perante a escola. Em relagdo ao orientador educacional, também hé assisténcia
ao professor, porém seu foco de trabalho estd nas necessidades do aluno, através de técnicas de
aconselhamento ao aluno e ao professor, propiciando a constru¢do de um curriculo mais
significativo ao ir de encontro com conhecimentos e habilidades dos alunos. E a tomada de
consciéncia das possibilidades e dificuldades dos alunos. Algumas vezes, o papel do orientador se
confundia com o do psicologo pelo carater de acompanhamento da trajetoria escolar do alunado.

E possivel perceber que a partir dessa postura, hd uma divisdo clara de quem administra os
recursos € de quem se utiliza dos recursos da escola. Nao sdo mais todas as escolas que possuem
essa divisdo de trabalho. No caso da Escola Publica da Rede Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro, a equipe de Gestdo ¢ composta atualmente pelo Diretor, Diretor-Adjunto e Coordenador
Pedagogico — este, aglutinando os papéis de supervisor escolar e orientador educacional. Exige-se,
entdo, do Coordenador uma formagdo com habilidades que colaborem com seu trato com
professores e alunos, numa visdo global da organizacdo e, particular as necessidades de cada
membro da coletividade; sem mencionar as familias dos alunos.

Merecem destaque os critérios utilizados para a ocupacao dos cargos da Gestao. Todos os
profissionais necessitam vivenciar a pratica pedagogica em sala de aula — minimo de cinco anos, na
Rede Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro - para a inser¢do em suas fungdes de Diregdo e
Coordenacdo. E, possuirem graduagao em nivel superior, preferencialmente curso de Pedagogia;
mas, ndo necessariamente, com especificacdo para as dreas de Administracdo Escolar, Supervisao
Escolar ou Orientacdo Educacional. Estes critérios se confundem com a legislacdo educacional que
regulamenta a formagdo inicial em nivel superior, cursos de Pedagogia ou Licenciaturas, com pos-
graduacdo nas areas especificas de atuacdo: Administragdo, Supervisdo e Orientagdo; e, valoriza a
experiéncia docente como complemento no desempenho das fungdes.

No enfoque do presente estudo que ¢ a Escola Publica do Municipio do Rio de Janeiro, a
estrutura de Gestao atual contempla os Diretores Geral e Adjunto e o Coordenador Pedagdgico, que
acumula fungdes de supervisdo escolar e orientagao educacional.

Segundo Libaneo (2004), o Diretor de escola ¢ o dirigente e principal responsavel pela
escola, tem a visdo de conjunto, articula e integra os varios setores. Porém, suas fungdes gestoras e
administrativas, t€ém conota¢do pedagdgica, uma vez que existem em fun¢do de um projeto
educativo. O Coordenador Pedagogico responde pela viabilizagdo, integracdo e articulacdo do

trabalho pedagogico-didatico, em ligacdo direta com os professores, em fungdo da qualidade do
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ensino. Seu papel consiste no auxilio a concepgdo, a construgdo e a administragdo de situagdes de
aprendizagens adequadas as necessidades educativas dos alunos.

O Diretor deve possuir visao de conjunto, ser articulador e integrador, ou seja, sua funcao
tem caracteristica interativa. O Coordenador ¢ um planejador e deve, sistematicamente, acompanhar
e avaliar o processo educativo. Especificamente, apoiar a adogdo de estratégias de diferenciagdo
pedagdgica de modo a prevenir a exclusdo e promover a inclusdo; como também, organizar formas
de atendimento a alunos, articulando a aprendizagem de maneira a minimizar e/ou erradicar
dificuldades encontradas.

Analisando o documento da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro Decreto sobre Cargos
em Comissdo e Fungdes gratificadas (Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, 1995), vé-se que os
cargos de Diretor e Diretor Adjunto estdo a nivel de operatividade técnica dentro do sistema da
Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro. O cargo de Diretor tem como caracteristica “desenvolver
atividades de natureza técnico administrativa, de apoio operacional, distribuindo tarefas e
acompanhando a eficacia dos resultados” e o de Diretor Adjunto, “responder pela assisténcia ao
dirigente quanto as atividades sob supervisdo técnica/operacional”. As caracteristicas especificas
dos cargos constam em portarias da Secretaria Municipal de Educagdo, publicada de trés em trés
anos, que estabelecem os critérios de avaliagdo dos profissionais. Na Portaria n® 27/2005, constam
caracteristicas de competéncia administrativa, de gestdo participativa, gestdo pedagogica e de gestdo
de recursos financeiros, ndo havendo distingdo para Diretor Geral e Diretor Adjunto.

No caso do Coordenador Pedagogico, cargo criado em 1998, em substituicdo ao de Professor
Orientador, consta em Circular n° 37/1998 (Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, 1998) que suas
atribuicdes sdo “assessorar o Diretor na coordenacdo do planejamento, execucdo e avaliacao
curricular e o desenvolvimento do trabalho pedagogico, em consonancia com as diretrizes emanadas
da Secretaria Municipal de Educa¢ao do Rio de Janeiro, de forma a atender a diversidade da
escola”.

Acredito que, no tocante a institui¢do escolar, o ordenamento através de principios, normas e
fungdes pressupoe-se alicergado na Gestdo pedagodgica e democratica. Democracia sugere
participagdo, consciéncia reflexiva e agdo. Participagdo que implica em oportunizar espagos para
que todos os atores/autores tenham acesso as informagodes, conhecimentos e, ocorram decisdes
(coletivas) em prol dos direitos de todos. Dessa forma, a consciéncia reflexiva - que defino como
processos cognitivos de resolucdo de conflitos, baseados na realidade e, com finalidade para atender
plenamente a esta realidade - se faz necessaria. Necessaria pelo propiciamento do “alargamento”
das relagdes com as informacdes apresentadas e os rumos cotidianos que as decisdes acarretam. A
acdo somente acontece enquanto pratica se a participagdo e a consciéncia reflexiva forem entendidas

para este fim. Caso contrario, os espacgos de reflexdo acabam por ficar esvaziados ¢ ndo retornam a
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coletividade a ponto de gerar mudangas.

Perpassando o processo onde a consciéncia reflexiva se torna agdo e compromete a
participagdo, os gestores podem traduzir a agdo em Gestdo participativa. A Gestdo participativa €
entendida como forma de envolvimento de todos os agentes escolares, proporcionando a melhoria
do espago pedagogico (LUCK, 1998). Portanto, os professores, de forma geral, e os gestores
(particularmente Diretores e Coordenadores Pedagogicos) deveriam estar prontos para fazer dos
encontros com os aprendizes espacos de aumento de sua participagdo no processo educacional,
consequentemente, uma aprendizagem para a participagdo e ndo adaptacdo social. Denomino
adaptagdo quando basta ao individuo acomodar-se ao que j& fora estabelecido, sem nenhuma
alteragdo do cenario.

Pontuando a atuag@o do gestor pedagogico estou, a priori, defendendo a agdo do educador e,
portanto, visualizando relagdes com objetos, sujeitos, situagdes explicitas e veladas que envolvem o
trato com o conhecimento. Lidar com o conhecimento, com o saber, significa pontuar uma agao
especifica dos sujeitos: a aprendizagem. Mas, € preciso o gestor compreender que sua atuacao
contempla a0 mesmo nivel do saber de todos os outros sujeitos envolvidos, € que a sua
possibilidade de contribuicdo reside no caminhar pelas interrogacdes e descobertas das verdades.

Segundo minha interpretagao da Gestdo, o gestor age coletivamente para tocar a cada um dos
sujeitos, em todos os espacos. Ele age nas micro-relagdes cotidianas, fazendo da escola um espago
de transformagdo. Ao gestor pedagogico e, sua competéncia, uma atuagdo que implica lidar com um
aspecto profissional, cuja dimensdo instaura-se na impossibilidade de dissociar a tarefa pedagogica
do ato politico. Tarefa pedagogica, construida num processo de formacao constatando fundamentos
do conhecimento cientifico; através da mobilidade de conceitos, da comunicacao de saberes, da
organizacao ¢ dinamica dos mesmos, desdobrando tais saberes a exigéncias sociais, politicas e
econdmicas. Abarcando a questdo da experiéncia docente em seu sentido, intencionalidade e
funcionalidade; ou seja, investigar os conceitos apreendidos pelo educador no espago e tempo
vividos por ele, que direcionam suas acdes em intencdo coerente entre teoria e pratica.

Ato politico advindo da articulagdo do planejar e do executar, onde as agdes devem atender
as necessidades identificadas em toda a comunidade educativa, sem cair na “tentag¢do de isola-la” de
sua tarefa cotidiana. Percebendo o ato politico, ouso traduzir em vontade politica de fazer acontecer
uma escola mais inclusiva. Como diz Bussmann (1995), a funcao do gestor ¢ “(...) cuidar da
politica educativa, do alcance e da globalidade do processo educativo na escola, administrando a
execu¢do dos objetivos” (p.10). Ou seja, sua agdo ¢ finalista, permeia um processo decisorio e tem
carater formativo.

Neste sentido, o gestor qualificado para atender a proposta de Educagdo Inclusiva engendra

uma postura de ressignificacdo do papel dos docentes, contribuindo para sua formagao cotidiana por
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meio de variados instrumentos e de sua propria postura profissional e pessoal. Promove a atengdo a
diversidade, compartilhando com todos os sujeitos a partir de um paradigma de sujeito discursivo,
garantindo agdes a que permitam melhorar a oferta educacional a todos os alunos e, também, aos
educadores, valorizando as capacidades e aptiddes de todos.

Conforme ja discutido, os gestores — traduzido neste texto nas figuras do Diretor e do
Coordenador Pedagogico — tém assumido historicamente um papel de burocratizagdo da esfera
educacional. Numa fung¢ao tecnocrata, enfatizando a estrutura escolar e o gerenciamento de verbas.
Contemplando suas ag¢des em: verificacdo das notas dos alunos, apuragdo da média escolar no
ranking municipal/estadual, controle dos horarios e frequéncia dos educadores... ndo restando
espaco para, coletivamente, agenciar o fazer pedagodgico e buscar solugdes para os problemas
cotidianos.

O gestor pedagogico, ao estabelecer uma demanda de trabalho centrada nas idéias de uma
Educagdo Inclusiva, colabora com a vivéncia da diversidade priorizando as singularidades das
pessoas e as aprendizagens ocasionadas dos encontros com a multiplicidade. Portanto, ao acreditar
no compromisso do gestor com a dimensao da atividade pedagogica de sua funcdo, contemplo a
oportunidade de um espaco de reflexdo acerca de uma processo decisério participativo,
fundamentado no conhecimento de seu publico diferenciado e priorizando uma agdo planejada
eficaz ao processo de Educagao Inclusiva.

Eu objetivo compreender como a atuagdo do gestor pedagdgico contribui para a discussdo da
relacdo escola-sociedade na dimensao da Educacgao Inclusiva. E, sua fun¢do no processo de inclusao
de alunos com necessidades educacionais especiais, concebido além da relagdo professor-aluno, mas
envolvendo toda a comunidade escolar, corresponde a entender a promogao do trabalho pedagdgico
que ultrapasse as fronteiras do conhecimento e das acdes das fungdes rigidamente estabelecidas no
ambito da organizagdo e, da propria constru¢do da Gestao.

A Gestdo deve ser trabalhada ndo como tentativa de nova modelizagdo, pois o vivido vale
para a sua realidade educacional na complexidade, pluralidade e diferenca que afloram no cotidiano
da escola, mas, na elaboragdo de um plano de desenvolvimento da organizacdo escolar que permita
ultrapassar estereotipos e codigos para os alunos.

No percurso, também, da realidade educacional atual que demanda por profissionais criticos
e transformadores, com disponibilidade para transitar entre diferentes cenarios e espacos. Nesta
trajetdria, o encontro com objetos os mais diversos, as informagdes fornecidas e analisadas nas
proximas sessoes de discussao estardo impregnadas de significados, valores, comportamentos,

modos de pensar e agir proprios dos locais que serviram de aporte para o estudo.
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CAPITULO 4 — Caminhando e... a pesquisa de campo

“Foi o caminho,

ndo que eu tracei por mim,

mas que minha caminhada tracou:
‘caminhante, nao ha caminho,

o caminho se faz com o caminhar’”
(Edgard Morin, 1997)

METODOLOGIA DA PESQUISA
4.1- Metodologia

A proposta da pesquisa Orquestrar a Gestdo Escolar para Respostas Educativas na
Diversidade constituiu-se a partir de investigagdo desenvolvida na linha de pesquisa Educagdo
Inclusiva: Ciéncia e Cultura da Inclusdo Escolar, do Programa de Pés-Graduagdo da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, intitulada “Educagdo Inclusiva na Rede Municipal de Educacao do Rio
de Janeiro: estudo etnografico do cotidiano escolar e desenvolvimento de estratégias pedagdgicas de
ensino-aprendizagem para alunos com necessidades educacionais especiais em classes regulares”.
Este estudo “guarda-chuva” apresenta panorama sobre o atendimento educacional a criangas e
jovens com necessidades educacionais especiais na Rede Municipal de Educagao do Rio de Janeiro;
e, equaciona sua pesquisa estudando as classes regulares que possuem aluno com deficiéncia
incluido e os suportes educacionais que qualificam o atendimento oportunizado. A pesquisa
“guarda-chuva” intitulada acima apresenta como proposta de investigagdo um olhar reflexivo sobre
o atendimento educacional a criangas com necessidades educacionais especiais que se sobreponha a
mera insercdo no espago fisico das escolas; tentando esclarecer como o processo vem se
desenvolvendo e quais barreiras se apresentam para sua efetiva realizagdo com qualidade.

Este trabalho de investigag¢do sobre a realidade educacional do Municipio do Rio de Janeiro,
veio sendo desdobrado em variadas acdes, entre as quais a compreensdo da implementacdo da
politica de inclusdao junto a gestdo das escolas. A partir deste marco inicial foram desenvolvidos
estudos basicos sobre aspectos significativos do cotidiano escolar. Entre esses destaca-se um estudo
de caso com abordagem etnografica, intitulado Cotidiano Escolar: Desafios Diddticos e
Pedagégicos no processo de Inclusdo Educacional (MACHADO; FONTES; ASSUMPCAO &
GLAT, 2006); onde os dados revelaram que apesar de adeptas a proposta de inclusdo, as professoras
participantes do estudo ndo foram preparadas para lidar com a diversidade do alunado com
deficiéncia presente numa chamada classe inclusiva. Também, pdde-se perceber uma confusdo entre

os conceitos de inclusdo e integragdo que fundamentavam o atendimento educacional do cenério em
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estudo, e, apontou como ainda se responsabiliza o ensino de alunos com deficiéncia a Educacao

Especial. Outro estudo, A Educag¢do Especial no paradigma da inclusdo: a experiéncia da Rede

Publica Municipal de Educac¢do do Rio de Janeiro (GLAT; ANTUNES, OLIVEIRA & PLESTCH,

2006), apresenta informacdes que integram a primeira fase da pesquisa, revelando experiéncias

diversificadas e uma configuragdo abrangente no ambito das diferentes areas de deficiéncias. Um

terceiro texto, Formagdo de Professores na Educac¢do Inclusiva: Diretrizes Politicas e resultados

de pesquisas (XAVIER; SOUSA; SANTOS & GLAT, 2006) aponta a necessidade de reconhecer a

formagdo de professores em prol do atendimento as necessidades e aos desafios impostos pelo

paradigma de educagao para todos.

Os referidos textos, originados numa primeira etapa da pesquisa, pontuam as observagdes
iniciais acerca do contexto educacional da Rede Municipal do Rio de Janeiro, apresentando a
interface com a legislacao concernente a oportunizagao de igualdade de direitos educacionais para
todas as criangas e suas nuances para a implementagdo das agdes. Esse panorama da estrutura da
Rede ¢ fundamental para clarear “o terreno em que se pisa”, para o pesquisador.

A Rede Publica Municipal de Educagao do Rio de Janeiro foi selecionada para essa pesquisa
por ser uma rede que compreende a larga oferta de modalidades de atendimento as criangas/jovens
com necessidades educacionais especiais; desde a escola especial até a inser¢do dos alunos em
classes regulares onde os professores regentes contam com suporte de professores especializados
em atendimento as adaptagdes mais especificas. A sua escolha também se deve pelo fato de
propagar uma politica educacional que garante matricula a todos os alunos; e, segundo a propria
Secretaria Municipal de Educagdo ja € uma forma de trabalhar com a proposta de inclusdo.

Ao tentar compreender a atuacdo dos gestores, de que forma a mesma contribui para o
atendimento a diversidade, oportunizado participagdo coletiva e aprendizagem estar-se-a apontando
caminhos para a inclus@o. Dessa forma coloquei-me como principais questdes a serem investigadas:
1- De que maneira a atuagdo do gestor pedagodgico, primando pelo carater formativo modifica a

dinamica escolar em atendimento a diversidade?

2- Ha uma dimensao cultural que caracteriza a escola, para além das prescricdes administrativas e
rotinas burocraticas, que pode abrigar valores inerentes a uma educacao mais includente a partir
da atuagdo do gestor?

Recorro a Blanco (2004), para, ainda, salientar a importancia de se considerar o universo das
comunidades as quais os individuos pertencem, a interacdo de seus membros, para obter as

aprendizagens escolares.

“As necessidades educacionais especiais sdo, portanto, as
demandas apresentadas pelos sujeitos para aprender tudo aquilo
que € considerado importante, por sua comunidade, para a sua
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faixa etaria (...) A n.e.e. ¢ individual, ¢ a demanda de
determinada pessoa em relacdo a uma aprendizagem no
contexto em que € vivida.”

O argumento apresentado transfere o enfoque educacional do individuo para a relacao deste
com a sua comunidade; os pressupostos basicos sdo o reconhecimento das diferencas e o trato com
a diversidade.

Com o proposito de contribuir para o entendimento da agdo profissional dos gestores
pedagdgicos optei por assumir um enfoque predominantemente qualitativo. A opgdo tedrica e

“«

metodologica pela Pesquisa Qualitativa deve-se ao fato de que “... os dados qualitativos consistem

em descrigoes detalhadas de situacoes com o objetivo de compreender os individuos em seus
proprios termos”’ (GOLDENBERG, 1998, p.53).

Sob um enfoque qualitativo, uma vez entendendo a propriedade fundamental da pesquisa de
campo como propiciadora de reflexdes significativas ao contexto educacional, a metodologia de
estudo etnografico foi a utilizada nesta pesquisa. Neto (2001) se refere ao trabalho de campo como
descoberta e criacdo. Ele argumenta que o trabalho de campo ¢ “fruto de um momento relacional e
pratico: as inquietagoes que nos levam ao desenvolvimento de uma pesquisa nascem do universo
do cotidiano” (p.64). Dessa forma, a pesquisa etnografica se constitui como procedimento de
investigacdo uma vez que nas relagdes construidas no dia a dia se oportunizou revelar a complexa
rede de interagdes constituida pela experiéncia escolar diaria a fim de compreender a produgio de
conhecimento nessa esfera.

A discussao sobre o tema de investigacao foi feita de forma minuciosa, através de diferentes
instrumentos, a fim de captar dados detalhados sob o ponto de vista dos sujeitos da pesquisa e evitar
o desperdicio de informagdes relevantes. Segundo Goldenberg (1998) “é o processo da pesquisa
que qualifica as técnicas e os procedimentos necessarios para as respostas que se quer alcan¢ar”
(p.62). Dessa forma, cabe ao pesquisador decidir pelos procedimentos de coleta de dados mais
adequados aos objetivos da pesquisa. A mesma autora acrescenta: “o importante é ser criativo e
flexivel para explorar todos os possiveis caminhos”.

Levando em conta a perspectiva tedrica da Educagdo Inclusiva, acredito que os
procedimentos e técnicas da observagdo participante, didrio de campo e entrevistas abertas e semi-
estruturadas abriram a possibilidade de participagdo de varios atores, isto €, daqueles que vivem o
processo de formagao, bem como véarios autores, levando em conta que os depoimentos orais € ou
escritos fornecidos por eles puderam constituir um universo conceitual de interpretagdo e
formulagao teorica.

Numa abordagem etnografica, segundo André (1997),
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“(...) as interagdes de sala de aula ocorrem sempre num contexto permeado
por uma multiplicidade de significados que, por sua vez fazem parte de um
universo cultural que deve ser estudado pelo pesquisador. Para entender e
descrever esse universo, o pesquisador deve fazer uso da observagdo
participante, que envolve observacdo, anotagdes de campo, entrevistas,
analise de documentos, fotografias, gravagdes. Os dados sdo considerados
sempre inacabados. O observador nido pretende comprovar teorias nem
fazem generalizacGes estatisticas. O que busca, sim, é compreender ¢
descrever a situagdo, revelar seus multiplos significados, deixando que o
leitor decida se as interpretagdes podem ou ndo ser generalizaveis, com
base em sua sustentagdo teorica e em suas plausibilidade”. (p.02)

Estar no cotidiano da escola, atentando para o contexto particular em que se desenvolvem
suas praticas educativas e, bem como, compreendendo os componentes que emergem do ambiente e
como o gestor atua perante os mesmos, contribui para a constituicao do espaco do fazer pedagdgico
planejado e orientado. Nesse sentido, Mattos (2001) adverte que em pesquisas educacionais sobre o
cotidiano escolar, deve-se levar em consideracdo as subjetividades e as singularidades individuais
sempre de maneira relacional, isto €, a partir da sua interagdo com uma coletividade, uma cultura,
um dado contexto social.

A linha de pesquisa Educacional Inclusiva: Ciéncia e Cultura da Inclusdo Escolar vem
apresentando diversas experiéncias, sendo os estudos desenvolvidos a partir da metodologia de
etnografia; consolidando conhecimento acerca da area da educacdo inclusiva por meio dessa
ferramenta. Entre esses, destacam-se as dissertagdes de mestrado de Pletsch (2005), Machado
(2005) e Dias (20006).

A pesquisa etnografica para Pletsch (2005) configura-se como uma abordagem que permite
descrever relagdes e processos a partir da experiéncia cotidiana dos agentes envolvidos, sendo a
preocupacdo com a pratica descritiva, densa e interpretativa uma de suas caracteristicas. Ja para
Machado (2005), a abordagem etnografica aponta a compreensdo das relagdes sociais entre os
sujeitos participantes de sua pesquisa em conjunto com os significados de suas acdes, o que foi de
interesse numa instancia em particular objetivando a constru¢do de novos conceitos sobre
determinado fendmeno. Ambas as pesquisas oportunizaram verificar a importancia da metodologia
etnografica para estudos na area da educagdo inclusiva, pois apresentaram conclusdes sobre
modifica¢des no cotidiano escolar para atender alunos com necessidades educacionais especiais, de

forma significativa.

“A pesquisa etnografica propde-se a descrever e a interpretar ou explicar o
que as pessoas fazem em um determinado ambiente (sala de aula, por
exemplo), os resultados de suas interagdes, € o seu entendimento do que
estdo fazendo (...)” (WIELEVICKI, 2001).
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Sendo assim, um dos principios da pesquisa etnografica ¢ a compreensao dos conceitos
proprios do grupo estudado que baseiam suas agoes, suas regras de convivéncia. Outro principio se
fundamenta na conexdo dos acontecimentos do grupo com o contexto macrossocial. Portanto, o
pesquisador deve procurar entender, em lugar de julgar, as crencas do outro ¢ documentar as
multiplas perspectivas que podem ser encontradas dentro das sociedades e entre elas. A principal
preocupacdo na etnografia ¢ o significado que tem as agdes e os eventos para as pessoas ou 0S
grupos estudados. Alguns desses significados sdo diretamente expressos pela linguagem, outros sao
transmitidos indiretamente por meio das agdes.

A referéncia de pesquisa por meio da etnografia para estudos concentrados na area de
Educagdo Inclusiva nao se restringe ao PROPED / UERJ. Por exemplo, Santos (2002) pesquisando
a Rede Municipal de Educagdo de Juiz de Fora/MG, ao utilizar-se da etnografia, caracterizou o
insucesso das criancas com necessidades educacionais especiais a partir do ambiente estudado que,
ndo acolhia qualquer tipo de diversidade no interior da sala de aula.

Faleiros (2001) utilizando-se das técnicas do estudo etnografico, acompanhou a
escolarizagdo de alunos com deficiéncia mental, no Parand. Seu estudo constatou que a
concordancia parcial dos professores em relacdo a aceitagdo e aprendizagem desse alunado reside,
em parte, na falta de orientacdo a esses profissionais. Em Silva (1991), o objetivo era a analise do
desenvolvimento social e académico de duas criancas, matriculadas em rede particular do Rio de
Janeiro. Sua pesquisa apontou que ndo hé discriminagao por parte das criangas.

Sendo a etnografia uma metodologia que prima pela interagdo social e esta ponto importante
da pesquisa qualitativa, elegi como técnicas de coleta de dados a observagao participante — inerente
a etnografia — associada ao diario de campo e entrevistas abertas e semi-estruturadas; que serdo
detalhadas a seguir. E, como procedimento de analise dos dados coletados, a andlise de contetido

apontada por Bardin (1977).

4.2 Procedimentos preliminares

A partir de encontros com representantes do Instituto Helena Antipoff (IHA), 6rgdo da
Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro (SME-RJ) responsavel pela organizagao,
formulagao e implementagdo de politicas publicas do atendimento educacional aos alunos com
necessidades educacionais especiais, a pesquisa “guarda-chuva” foi apresentada e formatou-se uma
parceria entre 0o SME/ITHA.

O IHA encaminhou um documento a 7* Coordenadoria Regional de Educag¢do —7* CRE para

oficializar a participacdo do grupo de pesquisa em duas escolas sob a responsabilidade desta
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coordenadoria. Sendo que, no documento ja havia a sinalizagdo de quais escolas seriam as
participantes. Apds, a 7* CRE contactou as escolas, permitindo que o grupo de pesquisa pudesse
iniciar. Ocorreu agendamento com a gestao das escolas para fornecimento do projeto e, depois, nova
data foi marcada para discussao do mesmo, apresentacdo da(s) pesquisadora(s) e o trabalho de

campo foi iniciado.

4.3 Cenario da Pesquisa

Como ja mencionado, a Rede Publica Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro foi
selecionada por ser uma rede que compreende a larga oferta de modalidades de atendimento a
criangas/jovens com necessidades educacionais especiais. Por ocasido do estudo, em 2006, esta
Rede Municipal de Educacdo estava composta por 1057 escolas e 206 creches abrangendo a
Educagdo Infantil (0 meses a 5 anos € 11 meses) e, o Ensino Fundamental (6 a 14 anos) inseridas
nesse atendimento. A Rede tem também as modalidades educacionais Educacdo Especial, para
educabilidade de criangas com necessidades educacionais especiais, Projeto de Educacao de Jovens
e Adultos (PEJA), para a escolarizagdo de alunos a partir de 15 anos que tenham interrompido ou
retardado a finalizacdo dos estudos.

Em nimeros', eram 115.601 criangas matriculadas na Educac¢do Infantil, onde 19.929
estavam inseridas na creche que oportuniza atendimento em horario integral (7h as 16h ou 8h as
17h). O Ensino Fundamental totalizava 595.718 alunos, divididos em escolas de dois turnos ou
escolas de horarios integral. A Rede também possuia 31.473 alunos no PEJA e 9010 alunos na
Educagdo Especial. Os alunos da Educacdo Especial quantificados acima estavam em escolas
especiais, ou classes especiais ou polos de bebés ou em classe regular. Para o ensino da clientela
supra citada, eram 39 mil professores oriundos de concurso publico.

Em especifico, a Educagao Especial propde como modalidade de ensino: a escola especial, o
polo de bebés, as classes especiais para deficiente visual, deficiente auditivo, deficiente mental,
condutas tipicas de sindromes e transtornos do desenvolvimento, deficiente fisico/sindromes
diversas, a sala de recursos e a itinerancia, como suporte aos alunos incluidos em turma regular.
Eram, em 2006, 9010 criangas matriculadas, sendo 2052 incluidas em turma regular. No intuito de
dar suporte ao atendimento educacional as criancas com necessidades especiais, a Rede conta com o
Instituto Helena Antipoff (IHA), responsdvel pela elaboracdo e implementagcdo de politicas em
Educacdo Especial, incluindo a formacdo continuada dos professores que atuam em turmas
regulares ou nas modalidades do ensino especial e de apoio. Do universo de alunos atendidos, o
maior numero de atendimentos ainda se encontrava em classes especiais que possuiam 5064 alunos.

Para aprimorar a atengdo prestada a crianga no intuito de promover seu desenvolvimento, de

' Fonte dos dados: www.rio.rj.gov.br/sme.
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forma equilibrada, nos aspectos cognitivos, afetivo, motor e social, a Rede Municipal de Educacao
do Rio de Janeiro possui unidades de extensdo: 12 clubes escolares com 12841 alunos matriculadas,
9 nucleos de artes com 2009 alunos e 20 pdlos de Educacao pelo trabalho com 6669 alunos. Oferece
também Programas Sociais como alunos residentes (417 alunos), Rio Crianga Cidada (698 alunos),
Renascer (105 alunos), Embarcando para o futuro (60 alunos), Cesta Bésica (30000 alunos) e Bolsa
Escola (68.692 alunos); a Rede, além do acolhimento a alunos em situagao de risco social, também
amplia seu olhar responsavel para as familias desses alunos.

Pedagogicamente, a SME-Rio também agrega atividades que erradiquem ou minimizem
barreiras a escolarizagdo através do Polo Multidisciplinar e da Rede de Prote¢do ao Educando. O
Polo Multidisciplinar conta com professores que tém uma segunda formagdo (Fonoauditloga,
Psicologa, Psicopedagoga) para trabalhar com alunos com necessidades educacionais nao oriundas
de deficiéncias, que se configuram em dificuldades de aprendizagem. A Rede de Prote¢do ao
Educando conta com profissionais das areas de Psicologia e Servigo Social para, em conjunto com a
familia, evitar a evasdo e o fracasso escolar, pontuando questdes relacionadas ao contexto social dos
alunos.

Como se pdode perceber a Rede Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro possui uma
estrutura que acomoda servigos os mais variados a populagdo carioca. Esta estrutura consegue ser
mais ampla que estruturas de alguns paises da América Latina. O mesmo ocorre ndo sé pelo
quantitativo populacional da Cidade do Rio de Janeiro, mas também pela sua diversidade.

A cidade do Rio de Janeiro ¢ tida como cartdo postal do Brasil, referéncia para o turismo. O
Rio de Janeiro ¢ a segunda maior cidade do Brasil, terceira maior da América Latina, situada no
sudeste do pais. E a cidade brasileira mais conhecida no mundo, por seus diversos atrativos: as
praias, os Cristo Redentor e Pao de Actlicar, o Maracana, o Carnaval. A populacdo estimada pelo
IBGE (BRASIL, 2005) ¢ de 6.094.183 habitantes. A Regido Metropolitana do Rio de Janeiro tem
mais de doze milhdes de habitantes. Sua populagdo ¢ constituida de muitos afrodescendentes, desde
o periodo colonial, além de descendentes de alemaes, italianos, russos, judeus, libaneses. Na cidade
ha importante contingente de migrantes de outros estados, principalmente nordestinos.

Porém, a Cidade apresenta contrastes significativos em relacao a situagdo socio-econdmica
de seus moradores afetando a qualidade de vida da populacdo. Dos seus 160 bairros somente 30%
possuem pessoas com poder aquisitivo alto. Do restante dos bairros, 70%, emerge uma populacdo
miseravel, com pouco (para nao dizer nenhum) poder aquisitivo que necessita dos servigos
ofertados pelo Governo e, praticamente, tem dificuldade de acesso a eles. A existéncia dessa grave
dicotomia entre as pessoas provoca uma insatisfacdo na populacdo que traz conseqiiéncias sérias
para o cenario da Cidade. Pelo fato de haver poucos recursos nessa familias de classe baixa, ha

mendicancia de adultos e criangas nas ruas, numero elevado de furtos e assaltos, numeros elevados
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de consumo de alcool e drogas ilicitas, como, também, alto nivel de violéncia em lares e nas ruas.

Ha outros fatores que interferem e provocam a violéncia urbana, que nido caberia neste
trabalho analisar. O fato ¢ que tais questdes do sistema macrossocial interferem em sistemas
microssociais, como a escola, por exemplo. Fatores que influenciam a aprendizagem e o
desenvolvimento das criancas, 0 que ocasionou que a Prefeitura, através da Secretaria de Educacao
articulasse agdes para ameniza-los e nao torna-los obstaculos ao processo educacional das criancas
matriculadas.

Pela estrutura organizacional que a Rede Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro
comporta, a politica prima pela descentralizacdo para melhor gerir suas a¢des. Ela, entdo, se divide
em 10(dez) Coordenadorias Regionais de Educacdo (CREs) que abrangem todos os bairros da
cidade, tendo cada CRE a responsabilidade de implementagdo e apoio as agdes educacionais de
determinado ntimero de escolas de acordo com suas regides geograficas. Dessa forma, as equipes da
SME-Rio se organizam para atender a demanda das escolas pelas dez CREs; e, seus grupos de
estudo: Educacao Infantil, PEJA, Educacao Especial, Ciclos...

Aliada a estrutura fisica, a estrutura educacional adotada baseia-se na proposta de Ciclos de
Formagdo, em contraponto a antiga Seriagdo. Os ciclos sdo compostos por faixa etaria: 1° Ciclo —
criangas de 6, 7 ¢ 8 anos, 2° Ciclo — criancas de 9, 10 e 11 anos e 3° Ciclo — criancas de 12, 13 ¢ 14
anos. O Ciclo de Formacao ¢ conseqiiéncia da reconceitua¢do da escola como espaco de formacao,
ndo s6 de aprendizagem. A constitui¢do do sujeito ¢ a preocupacao inicial, tendo como concepgao
um projeto de Educagdo que valoriza a formacdo global humana. Esta é uma proposta de
estruturacdo da escola que envolve, de maneira fundamental, a Gestdo pois demanda o
gerenciamento do tempo, da utilizacdao do espaco, dos instrumentos culturais, da coletividade que se
retine em torno do espacgo escolar e, finalmente, da socializagdo do conhecimento.

A priori, a proposta de Ciclos de Formagdo em muito tem a contribuir com os principios da
Educagao Inclusiva. O primeiro aspecto encontra-se relacionado ao ritmo para aprender inerente ao
processo de ensino-aprendizagem; como cada crianga tem seu proprio ritmo para elaborar o
pensamento acerca das vivéncias que realiza, ndo se pode esperar que todas as criangas de um grupo
atinjam os objetivos ao mesmo tempo. Tal fato implica numa flexibilidade do tempo de
aprendizagem, da maneira de ensinar e dos conteudos valorizados. Significa relagdo com a
necessidade de adaptacdo fisica, curricular, metodologica para atender as especificidades de cada
grupo e/ou crianca.

A proposta de Ciclos de Formagao surge de um processo de revisdo da conduta educacional
da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro aliada a legislagao que a fundamenta. O Municipio do Rio
de Janeiro apresenta um conjunto de dispositivos legais e diretrizes acerca da Educacdo Inclusiva. A

principal diretriz norteadora ¢ o Niicleo Curricular Bdsico — Multieducagdo (1996) que se constitui
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o plano curricular geral para a Rede Municipal de Educagdo. Segundo este, os principios
fundamentais da Educacdo “devem ser os mesmos para todos os alunos, sendo necessdario
promover adaptagoes curriculares de modo que os alunos portadores de necessidades educativas
especiais sejam atendidos em suas especificidades” (p.190).

Pontua-se a énfase dada pela Rede Municipal de Educacdo no respeito ao processo de
ensino-aprendizagem de cada crianca nela inserida; destacando a importancia de se ater ao tempo
dessa aprendizagem, no foco de mediacao professor/aluno/ambiente promovendo uma interagao de
efetiva aprendizagem e na valoragdo do conhecimento como objeto partilhado por todos os grupos
sociais. E, também a preocupagdo dos dirigentes em tentar envolver os aspectos que possam
obstacularizar esse processo.

Uma vez contextualizada a arena educacional’ da Cidade do Rio de Janeiro, a area de
abrangéncia objeto dessa pesquisa se situa na regido da 7* Coordenadoria Regional de Educacdo. A
7* CRE localiza-se no bairro da Barra da Tijuca, atendendo também Jacarepagua e Recreio dos
Bandeirantes. Situada na Zona Oeste, o contraste socio-econdmico faz juz a situagdo encontrada na
Cidade do Rio de Janeiro. Os bairros da Barra da Tijuca e Recreio dos Bandeirantes diferem
significativamente do cenario de miséria, por possuirem familias com padrao de vida elevado e
serem bairros de emergente ascensdo econdmica. Porém, de maneira geral, ¢ uma regido que oferece
escassos servicos publicos, obrigando a populagdo a deslocar-se para outras regides. Também nao
possui muita oferta de empregos no mercado formal e tem uma base agricola ainda evidente,
resquicio de sua constitui¢do historica.

A escola que abrigou a pesquisa estd situada em um sub-bairro da Baixada de Jacarepagua
que merece atengdo por dois motivos: primeiro porque a escola objeto dessa pesquisa, 14 se localiza;
segundo, por sua trajetdria que muito ird se relacionar com os aspectos da Educagdo Inclusiva
discutidos neste trabalho. Diferentemente da maioria dos sub-bairros de Jacarepagud, formados a
partir de fazendas dos séculos XVI e XVII, o bairro em questao originou-se a partir de um programa
de Governo, na década de 1960, que retirou familias de um espago de favelizagdo na Zona Sul da
Cidade e levou para esta drea com a proposta de criagdo de uma comunidade. Sem a devida infra-
estrutura fisica, economica e de servigos, as familias continuaram migrando para a regido de origem,
constituindo uma comunidade a margem do restante da Cidade.

Ao longo dos anos, este bairro perpassou por muitas situagdes que colaboram para que ela
continuasse a margem, tornando-se uma grande favela em area plana. A populagdo que 14 reside ¢
desprovida de recursos financeiros, em grande parte inserida no mercado informal ou sem ocupagao
remunerada e, a violéncia ¢ a “palavra de ordem” dessa comunidade. O trafico de drogas e armas ¢

uma das causas que afasta as criangas em idade escolar da mesma e geradora da violéncia no local.

2 Arena educacional. A utilizagdo deste termo se faz a partir da concepgdo de que o espago escolar convive com

tensoes e conflitos em seu cotidiano.
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Atualmente, possui cerca de 38.000 habitantes.

A escola alvo esta localizada na parte central do bairro, dividindo seu espago fisico com a
regido administrativa. Contempla criancas do préprio bairro, dificilmente recebendo criancas das
areas em redor, com exce¢do do atendimento de sala de recursos para criangas com necessidades
especiais, de outras escolas, do mesmo ou de diferentes bairros. Além desta escola, mais duas e uma
creche atendem as criangas do bairro.

A escola, na realidade um CIEP® - Centro Integrado de Educagdo Publica, possui trés
pavimentos: no andar térreo, encontramos um patio central (entrada da escola), um parquinho para a
Educacao Infantil, uma sala (a Sala de Recursos), o refeitorio, a cozinha e banheiros para meninos e
meninas. Também, ha a quadra poliesportiva e um patio na parte dos fundos da escola. Segundo a
Diretora, utiliza-se mais o patio dos fundos do que a quadra por motivos de seguranca das criancas.
No primeiro andar, encontramos o auditorio, a sala de leitura, o laboratério de informética, banheiro
para os professores, sala de aula, secretaria e sala da gestdo. No segundo andar, existem banheiros
para meninos € meninas e salas de aula.

Sob um panorama geral, o espaco fisico ¢ bem dividido: as dependéncias sdo bem
ventiladas, iluminadas e comportam a quantidade de criangas sem atropelos. A sala da Secretaria,
apesar de ampla, acaba por se tornar um pouco confusa. Seu espaco ¢ dividido entre computadores
para controle académico, arquivos com documentos de alunos, espacos para informagdes para os
professores, quadros de horarios e espago para atendimento a populacao. Tal divisao acarreta muita
rotatividade e, por vezes, tumulto ao espago. Por meio de uma pequena porta, entre dois armarios-
arquivo, entra-se na sala da Gestdo. Nao ¢ uma sala ampla, tdo pouco bem ventilada ou iluminada.
Ela comporta trés mesas, dois armarios, uma maquina xerox, uma mesa com microfone para
comunicagdo com o restante da escola (ha circuito de som interno) e, na parede, existem dois murais
que servem de fixacdo de avisos e montagem de calendario. Nessa espaco, a Coordenadora
Pedagdgica, as duas Diretoras Adjuntas e a Diretora Geral ocupam a Gestao.

O laboratério de informatica é muito bem equipado materialmente, mas seu uso ¢
insatisfatorio; somente uma professora de classe especial realiza atividades com seus alunos neste
espaco. A sala de leitura possui bom acervo e seu espago fisico favorece a proposi¢ao de diversas

atividades. H4 uma regularidade maior no uso desta sala. Acredito que tal fato ocorra porque ha um

3

CIEP — Centro Integrado de Educagdo Publica. A proposta do CIEP foi idealizada pelo professor Darcy Ribeiro, na
década de 1980, no intuito de tornar a educagdo democratica; atendendo, principalmente, a camada pobre da
populagdo. Trazia como fundamento a educag@o “integral” da crianga, em virtude do cenario de fracasso escolar
(evasdo e repeténcia) violéncia urbana e abandono da infancia. Ha dois sentidos para o termo “integral” em relagdo a
escola. O primeiro refere-se ao espago que educa integralmente o aluno, inclusive no que diz respeito a aspectos
religiosos, satde e valores que, em principio, sdo de al¢ada da familia. O segundo diz respeito ao tempo diario de
permanéncia. Neste caso , a escola integral tem jornada de no minimo oito horas. E claro que os dois conceitos se
sobrepdem, pois, quanto mais tempo a crianga permanece na escola, mais facil é educa-la em todos os aspectos de
vida. O projeto, entdo, promulgava reformulagdo de conteudos e curriculo, novos arranjos pedagogicos e novas
formas de avaliacdo; por exemplo
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profissional (professor) para propor as atividades junto aos professores regentes, o0 mesmo nao
ocorre com o laboratdrio de informatica. As salas de aulas das turmas regulares, com ou sem alunos
com necessidades especiais incluidos sdo amplas a ponto de permitir varios arranjos pedagogicos
em funcdo da proposta de trabalho. Entretanto, poucos professores fazem uso dessa possibilidade,
apostando no arranjo tradicional das mesas dos alunos — mesas e cadeiras enfileiradas direcionadas
para o quadro de giz. As salas de aula das classes especiais sao pequenas, ndo permitindo muitos
arranjos diferenciados. A justificativa ¢ a de que as turmas apresentam um quantitativo pequeno de
alunos. Em relagdo a utilizacdo da quadra poliesportiva, o0 mesmo ndo ocorre com freqiiéncia
porque, segundo a diretora, ela apresenta pouca seguranga para as criangas. H4 um numero
significativo de situagdes onde a violéncia da comunidade (“balas perdidas™) atravessa esse espago.
A quadra estd necessitando de uma manutengao mais constante.

O refeitorio, apesar de amplo, ndo comporta todos os alunos da escola em um s6 momento,
entdo, as refeicdes — quatro ao todo — devem ser divididas em periodos de vinte minutos para cada
grupo de turmas. Existe uma mesa reservada para o uso das criangas com necessidades educacionais
especiais. Apesar de ndo ser obrigatdrio a sua utilizacdo, a maior parte dos alunos das classes
especiais o faz. As refeicdes apresentam bom aspecto e o carddpio ndo difere em muito da
alimentagdo que uma crianga em idade escolar deve receber. Na época da pesquisa, os banheiros do
térreo estavam passando por uma reforma-adaptagdo para criangas com necessidades especiais e
conserto da instalagdao hidraulica — o que obrigava os alunos se utilizarem dos banheiros do segundo
andar.

Em relagdo ao mobiliario, o0 mesmo apresentava bom estado de conservacao e era suficiente
para as instalagdes da escola. Além dos computadores, ela possui som portatil, retroprojetor,
televisdo e video cassete que sdo organizados de forma democratica para utilizacdo de todos os
professores.

Toda a estrutura fisica e material ¢ mantida pela Secretaria Municipal de Educacao,
alternando em situagdes de sua responsabilidade e outras da autonomia da gestdo escolar. A gestdo
possui verbas, de autonomia relativa, para em conjunto com o CEC (Conselho Escola Comunidade)
promover pequenas reformas ou adquirir materiais e utensilios necessarios a escola.

Nesse espaco, conviviam 620 alunos da Educacdo Infantil até a 3* série do Ensino
Fundamental, incluindo turmas de Progressdao e Classes Especiais. Esse quantitativo de alunos
estava dividido em 28 turmas. Eram cinco turmas de Educacdo Infantil, faixa etaria de 4 a 5 anos e
11 meses, onde ndo havia nenhum aluno com necessidades especiais incluido. As turmas chegavam
ao quantitativo de 25 criangas por turma. Das quatro turmas de ano inicial do 1° Ciclo, trés turmas
continham 30 criangas € uma turma com 25 criangas, por ter uma crian¢a com deficiéncia fisica. O

ano intermediario do 1° Ciclo era composto de trés turmas, sendo duas com 30 criangas € uma com
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25 criangas, por ter um aluno com deficiéncia mental. O ano final do 1° Ciclo era composto por
turmas, com 30 criangas cada, e ndo tinha nenhuma crianga com necessidade especial incluida. O 1°
ciclo de formagao, com duragdo de trés anos, abrangia a faixa etaria de 6 a 8 anos com o objetivo de
alfabetizacdo. Havia duas turmas de 3" série, cada uma com 30 alunos. No caso da 3% série, as
turmas podem alcangar o quantitativo de 35 alunos; por apresentarem, cada uma, alunos incluidos o
quantitativo ¢ reduzido. Uma turma tinha um aluno com deficiéncia fisica. Também, existiam duas
turmas de Progressdo®, cada uma com 30 alunos (seu quantitativo maximo) por nio haver crianga
com necessidade especial incluida. Porém, durante o periodo de coleta de dados, uma crianca
encontrava-se em avaliagdo pela professora por ter freqiientado classe especial em periodo anterior’.

As classes especiais se totalizavam em nove: cinco classes de deficiéncia mental, com média
de 8/9 alunos, duas classes de condutas tipicas, com 6 alunos cada; duas classes de sindromes
diversas, com média de 5/6 alunos; e, duas salas de recursos.

Para atender esse alunado, a equipe da escola era composta de 54 profissionais: uma
Diretora Geral, duas Diretoras Adjuntas, uma Coordenadora Pedagodgica, duas chefes de apoio, 38
professores regentes e dez merendeiras, todas profissionais admitidas por meio de concurso publico.
A equipe de limpeza era originada da COMLURB, 6rgao da Prefeitura responsavel pelas ruas da
Cidade e, nao pela limpeza de institui¢des, com a falta de pessoal no quadro da prefeitura,
deslocaram-se alguns “garis” para a manutengao nas escolas.

A equipe original da escola possuia um quadro de qualificagdo bem diversificado. O
concurso publico para merendeiras exige o 1° segmento do Ensino Fundamental e, um percentual
pequeno procurou dar continuidade em seus estudos. Para os demais quadros da SME-Rio, o
concurso publico exige que o profissional seja formado a nivel de Magistério, em nivel de Ensino
Médio — Modalidade Normal, e os cargos que irdo ocupar fundamentam-se no tempo de docéncia
no Municipio.

No caso da escola da pesquisa, além da formagdo exigida, um quantitativo de 50% dos
professores havia dado continuidade aos estudos obtendo diploma de nivel superior. Porém, nem
todos na area da Educagdo. Quanto a equipe da Gestao, para todos se exige no minimo 5 anos de
docéncia na Rede Municipal e curso na area da Educacdo em nivel de 3° grau. O cargo da

Coordenagao Pedagogica ¢ por indicagdo da Diretora, e, o cargo da Dire¢do (Geral e Adjunta) € por

As turmas de Progressdo iniciaram com os projetos de Aceleragdo de Aprendizagem, na década de 1990. Esses
projetos se iniciaram com o intuito de reverter o quadro de defassagem idade/série que havia na rede municipal.
Depois, ao mudar de nome, sua clientela também modificou-se. Num 1° plano, para crianga acima de 9 anos de idade
que nunca haviam freqiientado escola e/ou para criangas com essa faixa etaria que ndo haviam alcangado os
objetivos do 1° Ciclo de Formagdo. Em 2006, a rede estava discutindo o trabalho desenvolvido neste projeto, pois
em algumas escolas, existiam alunos que estavam ha mais de 5 anos em turmas de Progressdo. Em 2007, as turmas
de Progressdo se encontram em processo de extingdo devido a implementagdo do 2° e 3° ciclos de Formagéo.

Os conceitos integracdo/inclusdo, apesar de deterem concepgdes distintas, t€m sido utilizados como sindnimos em
algumas situagdes; como, a inser¢do de alunos com necessidades educacionais especiais em turma regular.
Entretanto, este serd um ponto de discussdo mais aprofundado em momento posterior deste trabalho.
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eleicdo, onde toda a comunidade participa: alunos, professores, funcionarios administrativos e
responsaveis. Mas, ha “pesos” diferentes para esta participagao.

Cotidianamente, a escola atende das 8 horas as 16 horas e seus alunos permanecem em
horario integral. Pela proposta do CIEP, a parte da manha seria voltada para atividades do bloco de
contetidos Portugués, Matemadtica, Estudos Sociais e Ciéncias, de forma sistematizada. A parte da
tarde estaria direcionada para a complementacao das atividades, por meio de oficinas como Teatro,
Danga, Musica e Recreagdo. Infelizmente, 0 mesmo ndo ocorre. Primeiro, porque ha necessidade de
professores de dupla jornada para garantir o horario integral, e, segundo, os professores relatam a
necessidade de professores especializados para as atividades do 2° turno, bem como a falta de
material.

Do ponto de vista educativo, a escola possui Projeto Politico Pedagogico construido a
“varias maos” e tem por habito planejar suas agdes. O espaco para planejamento e aprofundamento
e formagdo em servigo ¢ o Centro de Estudos, legitimado no calendario da Rede Municipal de
Educagdo. O Centro de Estudos ocorre de 15 em 15 dias, com paralisagdo parcial ou total das aulas
para que a equipe da escola possa reunir-se. A escola também realiza Conselhos de Classe, com
participagdo de toda a comunidade, para avaliagdo do desempenho académico dos alunos. A
avaliagdo da aprendizagem do aluno ¢ feita por meio de relatorios individuais, com destaque para

aspectos extracurriculares.

4.4. Caracterizacio dos participantes

Tendo como objetivo de estudo a atuagdao do gestor escolar frente a proposta de Educagao
Inclusiva, todos os agentes (autores e atores) do processo educacional inseridos no espago escolar
tentaram ser contemplados. Os sujeitos participantes foram a Diretora Geral, uma Diretora Adjunta®,
a Coordenadora Pedagdgica, duas professoras e os alunos de duas turmas. Uma turma de ano inicial
do 1° Ciclo, com 25 alunos sendo uma aluna com deficiéncia fisica e, a outra, uma turma de
Progressao, com 30 alunos e um aluno oriundo de classe especial (condutas tipicas), sem
denominacao do comprometimento apresentado.

Os sujeitos relatados acima podem ser considerados os mais diretos do ponto de vista da
possibilidade de acompanhamento sistematico por minha parte. Porém, para a compreensao da
dinamica de trabalho da equipe de Gestdo no espago escolar, toda a comunidade foi considerada

como sujeito participante em potencial.

4.5 Procedimentos de coleta e analise de dados

¢ Existiam duas Diretoras Adjuntas na escola, conforme fora relatado. Somente uma participou da pesquisa porque a

outra iniciou licenca-maternidade na mesma semana da minha chegada na escola do estudo.
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4.5.1 Procedimentos de coleta de dados

4.5.1.1 Observacio participante e diario de campo

O principal método de coleta de dados na etnografia caracteriza-se pela observacao do
ambiente investigado, tendo no proprio pesquisador o principal agente. A observagdo ¢ considerada
participante pelo fato de que o pesquisador sempre interage, em maior ou menor grau, com a
realidade que procura conhecer. Todavia, a0 mesmo tempo em que o pesquisador se envolve com os
sujeitos observados, deve também desenvolver uma certa alteridade — distanciamento -, de modo a
nao influenciar o quadro de relagdes e comportamentos ja estabelecidos.

Para registrar os eventos observados, foram realizadas anotacdes no didrio de campo, com
registro de ag¢des, atitudes, comportamentos e expressdes verbais e nao-verbais dos sujeitos
investigados. Para tanto, a investigagdo contou com a minha presenga no espaco escolar uma vez
por semana, durante todo o periodo escolar, no periodo de trés meses. O tempo de permanéncia na
escola (média de 6/8 horas) dividia-se em quatro periodos: um periodo para acompanhamento da
Gestdo em seus espagos de rotina, um periodo para acompanhamento do cotidiano escolar e dois
periodos acompanhando duas salas de aula.

Tal observagdo teve um carater exploratorio da dindmica do gestor pedagdgico através das
relagdes com os educadores, com os alunos e suas familias’, focalizando as situagdes explicitas e
veladas dessas interagcdes no cotidiano escolar. Ou seja, o periodo de observacdo e registro teve
como objetivo analisar a dindmica da Gestdo como pratica educativa, sobretudo a sua influéncia
sobre determinados aspectos; a saber:

- ainfluéncia do estilo de Gestdo adotado sobre as interagdes interpessoais na escola, determinou
variadas praticas e formas de relacionamento?;

- o papel das reunides pedagogicas coordenadas pelo gestor como um espago de participagdo de
professores ou de manifestacao do poder pessoal do Gestor?;

- aescola apresentava ser organizada para funcionar “cada um por si”, estimulando o isolamento,
a solidao ¢ a falta de comunicacdo ou, ao contrario, estimulava o trabalho coletivo, solidario,
negociado, compartilhado?;

- as formas de funcionamento, as caracteristicas de relacionamento entre as pessoas, as decisodes
tomadas em reunides, a cultura (inclusiva ou excludente), os modos de pensar e agir que se
desenvolviam no cotidiano da escola entre professores, alunos e funciondrios manifestavam
praticas grupais que puderam afetar o trabalho na sala de aula?;

- a percepcao ¢ as atitudes da Gestdo e dos professores em relagdo aos alunos se configuraram
como importantes fatores de sucesso ou fracasso escolar?;

- o comportamento dos alunos, suas atitudes, seus modos de agir dependeram, pelo menos em boa

"Cabe ressaltar que as familias dos alunos ndo participaram do acompanhamento mais sistematico por nao apresentarem
disponibilidade para tal.
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parte, daquilo que presenciavam e vivenciavam no dia a dia da escola?

Este estudo, portanto, ndo se apresentou como mero descritivo do cotidiano escolar. Pois o
uso da metodologia etnografica, permitiu que a compreensao da escola — sob o enfoque da postura
do Gestor — ndo se detivesse somente pelo que era aparente, mas captando significados, valores,
atitudes, modos de convivéncia, formas de agir e de resolver problemas.

A observagdo, como um procedimento de carater exploratério, durante os trés primeiros
meses de investigacdo do campo, visou conhecer como as diferentes pessoas agiam e interagiam
com o papel do gestor no contexto educacional. Visou também, pautar a atua¢do do gestor segundo
os acontecimentos na arena institucional. Optei pela observagao participante, entdo, por permitir ao
observador “integrar a cultura dos sujeitos observados e ver o mundo por intermédio da
perspectiva dos sujeitos da observacao” (VIANNA, 2003, p.26)

O registro por escrito, através do Diario de Campo, agrega énfase as representagdes do
processo onde houve preocupagdo com o significado, com a maneira propria com que as pessoas
véem a si mesmas, as suas experiéncias e o mundo que as cerca. O que a pesquisa visou foi a
descoberta de novos conceitos, novas relagoes, novas formas de entendimento da realidade a fim de
orientar ¢ avaliar acOes e decisoes.

Este procedimento, pelo carater descritivo da etnografia, foi utilizado imediatamente apos a
minha saida do ambiente especifico de estudo. Ou seja, apos a minha participagdo em cada classe,
eu me utilizei de uma sala na propria escola para registrar as situagdes, as expressoes verbais € nao-
verbais dos agentes envolvidos da forma mais fidedigna possivel. O registro contou com o suporte
de gravagdo em fitas de audio e o gravador ficou fixo em local da sala de aula. Cada fita foi
transcrita por mim, no Diario de Campo. Apds o periodo de observacao citado acima, algumas
interrogacdes acerca do conceito de Educagao Inclusiva foram levadas para o periodo de entrevistas.
Uma vez analisadas as entrevistas, novo periodo de observacdo e diario de campo permaneceu por

mais dois meses.

4.5.1.2 Entrevista abertas e semi-estruturadas

Uma entrevista €, essencialmente, uma forma de interacdo social. E uma forma de buscar,
face a face, informagdes com um entrevistado. Pode ser entendida como uma conversa orientada
para um objetivo.

Por entrevista aberta compreende-se aquela ferramenta que oferece aspecto amplo para o
depoimento espontaneo do entrevistado. Esse procedimento comumente acontece na etnografia de
maneira informal, com o objetivo de entender as agdes que estdo acontecendo ou ja ocorreram, bem
como compreender os pontos de vista dos sujeitos entrevistados. A partir da fala do entrevistado, o

pesquisador pode formular perguntas livremente, a fim de aprofundar ou esclarecer apontamentos
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do estrevistado.

Por entrevista semi-estruturada compreende-se aquela em que as perguntas sdo formuladas
previamente, seguindo um guia de questdo a partir dos objetivos de estudo. O roteiro tem como
funcao principal auxiliar o pesquisador a conduzir a entrevista para o objetivo pretendido. Mas,
também, por ser um elemento ndo fixo que auxilia o pesquisador a se organizar antes € no momento
da entrevista; ser um elemento que auxilia, indiretamente, o entrevistado a fornecer a informagao de
forma mais precisa e com mais facilidade.

Na fase das entrevistas, apds o periodo de observagdo, houve a analise para aprofundamento
da compreensdo das relagdes estabelecidas entres os sujeitos participantes da pesquisa € 0s
significados de suas acdes. Também, foi uma atividade voltada para a discussdo de problemas
envolvendo o cotidiano escolar e a atuagdo do Gestor rumo a uma escola mais includente, junto com
todos os participantes da referida investigagdo. Porque a pesquisa possibilita desvelar e apontar
novos caminhos, levando questionamentos que proporcionem aos profissionais da Educa¢do uma
reflexdo sobre seu proprio papel no processo educativo.

Nas entrevistas abertas, que durou um més, o objetivo principal para com todos os
participantes envolvidos na pesquisa foi a conceituacdo concernente a proposta de Educacdo
Inclusiva e como cada um percebia a maneira que vem sendo desenvolvida na escola. As
professoras das duas turmas acompanhadas sistematicamente e a equipe de Gestdo foram
entrevistadas individualmente, em horarios de atividade de centros de estudos e conselhos de classe,
sem a presenca de alunos na escola.

Nas entrevistas semi-estruturadas, que ocorreram no periodo de dois meses, cada
participante teve um aspecto especifico abordado a partir das categorias coletadas durante a fase de
observagao (roteiro em ANEXOS). Nesta fase, as duas professoras das referidas turmas foram
entrevistadas em momentos de centros de estudos, individualmente.J4 a equipe de Gestdo fora
entrevistada em dias diferentes, mas todos dias de atividade letiva, com alunos na escola. As
conversas eram reiniciadas constantemente porque os trés membros da Gestdo eram interrompidos
pelas diversas solicitacdes da comunidade educativa.

Os participantes mais diretos da observacao e das entrevistas foram as duas professoras das
turmas acompanhadas e os trés membros da equipe de Gestdo. Tanto na primeira fase quanto na
segunda fase de entrevistas, as mesmas foram realizadas em dias em que ndo havia atendimento
para as criangas, ou seja, em dias de centros de estudos e conselhos de classe. A equipe de Gestao
teve que se utilizar de mais de um dia para finalizar a entrevista semi-estruturada, pois éramos
interrompidas constantemente. As entrevistas foram gravadas em fitas de 4udio e transcritas por
mim.

A professora responsavel pela turma de Ciclo possui 3° grau completo, em Quimica, tendo
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29 anos de magistério. H4 um ano na escola pesquisada, ndo possuia experiéncia anterior no ensino
de criangas com necessidades especiais. A professora responsavel pela turma de Progressdo havia
interrompido os estudos, ndao concluindo o curso de Pedagogia. Com mais de 13 anos de magistério,
relatou ter oito anos de experiéncia com criangas com necessidades especiais, sendo hé cinco anos
na escola pesquisada.

Em relagdo a equipe de Gestdo, as trés possuem 3° grau — Curso de Pedagogia — com Pos-
Graduagdo na area da Educacdo. Suas experiéncias no Magistério contabilizam: a Coordenadora
Pedagogica com 20 anos de Magistério, a Diretora Adjunta possui 21 anos e a Diretora Geral com
19 anos, ¢ t€m seis, oito e nove anos de trabalho, respectivamente, na escola da pesquisa. A
Coordenadora Pedagdgica tinha dois anos e meio na fungdo e experi€éncia com criangas com
necessidades especiais, tendo sido professora de sala de recursos e de classe especial. A Diretora
Geral possuia dez anos na fun¢do e nenhuma experiéncia com criancas com necessidades especiais.
A Diretora Adjunta estava hé trés anos na funcdo, com 18 anos de experiéncia com criangas com
necessidades especiais. Houve dificuldade em quantificar o tempo de experiéncia da Coordenadora
Pedagogica devido a rotatividade de fungdes que exerceu na escola investigada e em outras escolas

da Rede.

4.5.2 Procedimentos de Analise de Dados

Para analisar os dados obtidos, optei pela utilizagdo de uma abordagem qualitativa por
permitir a articulacao dos varios elementos que compdem os relatos dos participantes. Relatos esses
que trazem dados explicitos em seu contetdo objetivo ou manifesto, assim como implicito em seu
conteudo subjetivo ou latente.

Os relatos, apresentados sobre a forma de texto — Diario de Campo e Entrevistas, - foram
analisados com base no método de “andlise de conteudo”, segundo as indicacdes de Bardin (1996).
Para este autor, analise de conteudo é “um conjunto de técnicas de andlise das comunicagoes que,
através de procedimentos sistemdticos e objetivos de descri¢do do conteudo das mensagens, visa
obter indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condigoes de produgdo e de recep¢do (variaveis inferidas) destas mensagens” (p. 47)

A andlise de conteudo torna possivel analisar as entrelinhas das opinides das pessoas, ndo se
restringindo unicamente as palavras expressas diretamente, mas também aquelas que estdo
subentendidas no discurso, fala ou resposta de um respondente. Os fatos, deduzidos logicamente a
partir de indicadores, permitem tirar conclusdes, obter novas informacdes ou completar
conhecimentos através do exame detalhado dos dados.

A andlise de dados tem por finalidade: (1) estabelecer uma compreensdo dos dados

coletados; (2) confirmar ou ndo os pressupostos da pesquisa e/ou responder as questdes formuladas
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e (3) ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando ao contexto cultural da qual
faz parte. De acordo com Bardin (1977) esta técnica abrange as seguintes fases: pré-analise,
exploracdo do material e tratamento dos dados obtidos e interpretagao.

Na primeira fase, a pré-analise, foi realizada uma leitura geral dos registros escritos,
procedimentos este chamado de “leitura flutuante”. Nesta fase foram definidas as unidades de
registro, as unidades de contexto; ou seja, foram selecionados trechos significativos e definidas as
categorias, de acordo com 0s objetivos e questdes de estudo. Entender, através de conceitos e suas
relagdes com o cotidiano escolar, como a educacdo inclusiva € vista e processada pelos participantes
da pesquisa foi foco dessa fase da analise.

Nesta pesquisa, adotei como unidade primaria de registro os temas manifestos durante o
periodo de observagdo e, como unidade secundarias de registro os temas a que se referiram os
participantes nas entrevistas. Esta fase, chamada “exploracdo do material”, foi considerada a mais
longa da andlise, onde apliquei as definicdes estabelecidas na fase anterior. Tais temas foram
agrupados de acordo com o contetdo que expressavam € com o que tinham em comum em termos
de enunciagdo. As falas dos sujeitos foram comparadas entre si, no sentido de verificar aquelas que
se aproximavam ou se afastavam do contetido abordado.

Na fase de “interpretagdo dos dados”, foram analisados os temas/categorias que surgiram nas
entrevistas de todos os participantes. Houve um confrontar de conceitos, produzidos tedrica e
praticamente, acerca da gestao escolar com vistas a uma escola mais inclusiva abrangendo aspectos
de sucesso e de insucesso. Esse confronto oportunizou cada suas agdes influenciavam e/ou

corroboravam com a pratica educativa.

4.5.2.1.0 caminho se faz ao caminhar

Em relagdo ao campo proposto pela pesquisa, a fundamentagdo utilizada se originou da
minha experiéncia na area. A atuacdo profissional, com criangas com necessidades educacionais
especiais, se construiu ao longo de 16 anos de magistério e estudo, acarretando na crenga da
possibilidade de educagdo dessas criancas em turma regular. Além deste fato, os estudos sobre esse
tema se aprimoraram justificando a mudanga organizacional de diversas Secretarias de Educagdo a
fim de melhor atender a proposta. A tematica da pesquisa, acredito, tem boa aceitacdo por parte de
estudiosos da area por promover reflexdo acerca da proposta de Educagdo Inclusiva, bem como por

objetivar o trabalho com a Gestao, onde ainda ndo encontramos muitos estudos.

“O que ¢é percebido como importante e interessante ¢ o que tem chance de
ser reconhecido como importante e interessante pelos outros; portanto,
aquilo que tem a possibilidade de fazer aparecer aquele que o produz como
importante e interessante aos olhos dos outro”. (BOURDIEU, 1983,
p-125)
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Considerando a fundamenta¢do da pesquisa, nos encontros com dirigentes da Secretaria
Municipal de Educacao/Instituto Helena Antipoff (IHA) foi primordial salientar que a escola que
iria participar do estudo deveria estar desejosa que o mesmo acontecesse; estar ciente da sua
contribui¢do para o processo de estudo da propria Rede de Educagdo a qual faz parte. Dessa forma,
a construcao do objeto de estudo teria a possibilidade de acontecer no proprio desenvolvimento da
pesquisa, uma vez que o didlogo sobre os participantes e, os critérios de participagdo vinham
ocorrendo desde o inicio.

O primeiro contato com a escola ocorreu no inicio do més de maio de 2006 e a receptividade
foi boa. Neste dia, conversei com a equipe de Gestdo e estando ela ja de posse do projeto, pudemos
aprofundar questionamentos sobre o mesmo e sua fundamentacdo; bem como os procedimentos
metodologicos. Apds a conversa, fui apresentada a equipe de professores e conheci as dependéncias
da escola.

E interessante abordar que a oferta dessa escola se deu porque, segundo o Instituto Helena
Antipoff, ¢ um espaco que ja vem trabalhando com a proposta de Educagdo Inclusiva ha tempos e
ndo apresenta dificuldades em atender criancas com necessidades educacionais especiais. Ao refletir
sobre o critério que levou o IHA a escolher esta escola, alguns questionamentos me ocorreram. Eu
me perguntei se a escola ofertada seria um bom campo para a investigagdo, uma vez que, segundo o
relato ja havia superado barreiras para a inclusdo. Ponderei que poderia ser interessante observar
como a mesma funcionava, ja que nao encontrava barreiras. Perguntei-me também se a SME/IHA
estaria traduzindo inclusdo, em prética, por aceitacdo as criangas com necessidades especiais.

Segundo Bordieu (1983), “(...) construir um objeto cientifico é, antes de mais e sobretudo,
romper com o senso comum, quer dizer, com representacoes partilhadas por todos, quer se trate
dos simples lugares comuns da existéncia vulgar, que se trate das representagées oficiais (...)”. Ou
seja, pensar que a escola poderia ter ultrapassado os entraves a aceita¢do e aprendizagem de criangas
com necessidades especiais e, assim, ndo teria nada de interessante a informar seria um equivoco;
como também ter pré-conceitos acerca da dita aceitagdo que a SME/IHA propagara. Construir o
objeto de estudo deveria se dar respondendo as minhas questdes de estudo sem confronto com
hipoteses pré-estabelecidas erroneamente.

No primeiro contato com a escola, observei que as professoras apresentavam um semblante
cansado e certo esgotamento. As professoras falavam com as criangas aos gritos € havia um certo
tumulto. Nas semanas seguintes, algumas impressdes sobre a organizacdo do CIEP, o
relacionamento interpessoal entre gestdo-professores-alunos, a acolhida e a participagdo dos alunos
com necessidades educacionais especiais fizeram-me indagar os conceitos presentes ao cotidiano da

escola e como tais conceitos influenciavam as relagoes existentes.
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Nas falas das equipes de Gestdo e de professoras ha um consenso sobre a dificuldade em
trabalhar na comunidade na qual a escola esta inserida. Elas relatam que as criangas t€ém dificuldade
de concentragdo, de seguir regras (de forma geral), ndo possuem habitos e atitudes de convivéncia
social e sdo muito agressivos. Nos relatos, todas as “dificuldades de aprender” relacionadas aos
alunos estdo atreladas a violéncia da comunidade e ao fator de pobreza extrema também encontrado
no local, segundo as equipes.

Passei um tempo questionando como a violéncia na comunidade (que era um fator real,
porém ndo exclusivo daquele grupo social) que era “trazida” para além dos muros da escola
permanecia latente entre os alunos e entre os alunos e as professoras; muitas vezes fazendo com que
algumas professoras optassem por alternativas que s6 faziam aumentar o nivel de agressividade
presente ao grupo.

E preciso reconhecer que como sujeito acompanhado de representacdes, de juizo, foi dificil
ndo se endurecer com as posturas encontradas na escola, principalmente por parte de algumas
professoras. A linguagem construida sobre o professorado tem relacio com entendimento de
diferencas, postura ética e atitudes de trabalho coletivo compartilhado o que acaba por o constituir.
Porém, como diz Bicca (1997), o homem ¢ ser de razao e sentidos.

A minha participa¢do, no periodo inicial, foi de pura observagdo das pessoas que faziam
parte daquele cotidiano. Familiarizagdo com o dia-a-dia da escola em foco e a cultura que emergem
dela. Nesse sentido, a questdo da violéncia relatada pelo grupo foi um fator que ocasionou
divergéncia aos principios da Educagdo Inclusiva, que eu trazia para o plano da pesquisa. Por
exemplo, respeito a capacidade de aprendizagem era um principio que ndo se encontrava presente
porque era considerado proprio dos alunos nao conseguirem aprender devido ao contexto social do
qual emergiam.

A fala da equipe de professoras e suas posturas denotavam uma concordancia sobre a questdao
da violéncia como obstaculo a aprendizagem, o que me faz refletir se esta ndo era uma justificativa
para ndo buscar estratégias para a melhoria do cotidiano escolar.

Diante do discurso das professoras e equipe de Gestdo sobre a questdo latente da violéncia
presente na escola como barreira para que uma boa pratica pedagdgica pudesse ocorrer e,
problematizadora de entraves para que principios da Educacdo Inclusiva possam se instaurar; a
reflexdo realizada apontou a possibilidade de uma nova escola (novo campo) para a realizacdo do
estudo. Nao se tratou de pensar em substituir a escola inicial pela nova opgao, mas ter um segundo
campo para coleta de dados e assim contrapor (ou ndo) com a realidade apresentada na primeira
escola, “(...)vigilancia das condic¢oes de utilizagdo das técnicas, da sua adequag¢do ao problema
posto e as condigoes de seu emprego”. (BORDIEU, 1983, p.26).

Também segundo Valle (2003), a mediacao entre teoria e pratica ocorre pelo sujeito nas suas
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inter-relagdes da pesquisa. Acredito que o percurso das reflexdes do sujeito a respeito do que ele
observa, ouve e estuda compdem uma trama significativa a fim de emoldurar o conhecimento.

A observagdo participante consolidou-se de forma diferenciada para com as professoras
regentes. Uma das professoras da turma de Progressdo aceitou bem o apoio aos seus alunos,
considerados por ela como a turma de maior dificuldade de aprendizagem da escola, chegando a
afirmar que se ela tivesse um profissional de apoio constantemente poderia desenvolver um trabalho
mais produtivo com todos os alunos. Entretanto, ndo aceitou nenhuma sugestao que acarretasse em
modificacdo da sua pratica pedagdgica. A outra professora, da turma de 1° Ciclo, ndo aceitou
nenhuma sugestao que se relacionasse a sua pratica, como também nao aceitou muito bem a ajuda a
seus alunos. Ela relatava que tinha muitos anos de magistério, tendo alfabetizado muitas criangas e
que a comunidade na qual trabalhava agora ¢ que era dificil.

Com a equipe de Gestdo, estabeleceu-se uma rotina de discussdo sobre as condutas de cada
profissional perante as situagdes que emergiam do cotidiano. A dindmica da equipe ja havia sido
construida na comunicag¢dao das questdes entre todos os membros e resolugdo, em conjunto dos
problemas. Dessa forma, ndo foi dificil aceitar a minha participagdo nestes momentos, ndo s
relatando como pedindo a opinido da mesma. Mesmo assim, algumas questdes ndo eram discutidas
explicitamente.

Dessa fase de coleta de dados, que abrangeu a observagdo e as anotagdes do didrio de campo, foi
possivel apontar a emergéncia de 14 categorias que englobam tematicas significativas acerca do

cenario educacional; categorias essas construidas por meio de falas, olhares, gestos, a¢des.
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Quadro 1 — Categorias de analise da 1" fase

CATEGORIAS

A ESCOLA

Conceito de Gestao

sindnimo de divisdo de tarefas;

sinbnimo de fun¢do de quem coloca os
limites;

ambigiiidade na visdo, ora centrada numa
figura (Diretora), ora numa equipe;

tarefa de promover estratégias para

solucionar os problemas do cotidiano

Conceito de inclusao

relagdo direta com o atendimento a crianga
com necessidades especiais;
necessidade de suporte, apoio de outro

profissional

Capacitagao profissional

falta de preparo do professor em lidar com
as criangas com necessidades especiais

com entrave ao processo de inclusdo.

Relacionamento interpessoal

entre alunos-alunos e professores-alunos,
uma tendéncia a agressividade (verbal e
fisica);

entre alunos-alunos: a ajuda mutua ocorre
em casos raros e, quando ndo envolve
“rotulagdo” de alunos;

tendéncia ao “isolamento” pedagodgico

entre a equipe.

Critérios de avaliagcao

pré-requisitos para avaliagdo do
conhecimento, principalmente, na
passagem de alunos das classes especiais

para as turmas regulares.

Postura profissional

a questdo da deficiéncia ¢ mais valorizada
do que o individuo;

dificuldade em realizar o trabalho devido
barreira externa a escola: violéncia da

comunidade
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Dinamica de sala de aula

metodologia de trabalho baseada em
situacdes descontextualizadas;

aula centrada no professor;

falta de modificacao por parte do professor
perante dificuldades apresentadas pelos
alunos;

crianca com necessidades  especiais
afastada do contexto de trabalho da turma;

postura tradicional.

Auto conceito do aluno

auto-estima baixa.

Contexto sociocultural

a comunidade do entorno escolar (bairro) ¢
uma barreira por questdes de violéncia,

miséria, organizagao familiar.

Conceito de escola

como espaco para satisfacdo das
necessidades basicas da crianga;

espago que necessita obter resultados.

Concepcao de avaliagdo

Classificatoria

Sistema Educacional

hierarquia / poder

1mpositivo

Concepcao de aprendiz

proposta de trabalho que trata a turma
como um grupo homogéneo

satisfacdo de pré-requisitos para aprende

Barreiras

auséncia da familia

aluno indisciplinado

Para entender uma parte do tracado cultural do grupo, fazia-se necessario conhecer os

conceitos pertencentes aos individuos sobre Inclusdo, Educagdo Inclusiva e como eram percebidos e

implementados pela escola. Na etapa da entrevista aberta, foram entrevistadas as duas professoras, a

Diretora Geral, a Diretora Adjunta ¢ a Coordenadora Pedagogica, sendo indagadas sobre o que

entendiam por Inclusdo/Educagdo Inclusiva e como a mesma era praticada na escola.

A priori, o conceito de inclusdo pode ser visualizado como a categoria que perpassa por todo

o atendimento educacional, definindo uma parte das posturas e na interface com o conhecimento

produzido no mesmo. O entendimento do mesmo, por meio das entrevistas abertas, abrigou quatro

subcategorias.
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Quadro 2 — Categoria: Conceito de Inclusao

SUBCATEGORIAS A ESCOLA
= aspecto social;

Participacao = insercdo social;
* jgualdade de Oportunidade /
Cidadania;

= aceitacdo da Diversidade.

= auxilio de outro profissional (area

Suporte da Educac¢do ou nao).
Auto conceito do aluno com necessidades = diferenga;
especiais = trajetdria escolar diferenciada;

=  autonomia.

= qualidade da pratica pedagdgica;

= desassociagdo da insercao fisica;
Educacional = formagao do professor;

= rito de passagem: “obrigacdo” de

passar pela classe especial antes da

entrada em turma regular.

Sobre o conceito de Educacdo Inclusiva, as professoras consideram que a mesma nao esta s
voltada para criangas com necessidades educacionais especiais, mas para todas as criangas
estigmatizadas por qualquer motivo. E, que, ha necessidade de muita modificacdo na escola para
atender a proposta. Entre a equipe de Gestdo, considera-se que Educacdo Inclusiva ndo € s6 estar na
escola, mas permitir que a crianga (qualquer crianga) se socialize e aprenda. No caso especifico das
criangas com necessidades especiais, a equipe acredita que tem obtido sucesso com algumas
criangas somente, apontando o insucesso a razdes inerentes as proprias criangas ou a habilidade
profissional de alguns professores.

De posse das idéias acerca do conceito de Inclusdo/Educagdo Inclusiva, um “novo olhar”
impregnado retornou a teoria de fundamento a pesquisa € ao proprio campo, o entendimento dos
conceitos presentes ao cotidiano escolar possibilitando uma leitura diferente da realidade escolar, e
didlogo com as propostas das teorias. A escola ndo apresentou novos fatos, mas algumas situagdes
se tornaram mais clarificadas a minha visdo e, assim, a questdo da Gestdo, esta pedagogica, pode se

imprimir como diferenga ndo s6 para a proposta da Educacdo Inclusiva, mas para a dimensio
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cultural presente na escola.

“Quando produzimos uma estoria a respeito de como os mecanismos do
mundo natural ou social operam, atribuimos a investigacdo cientifica uma
posicao que, de outro modo, ndo teria. Uma teoria bem sucedida prové o que
Kuhn chama ‘paradigma’, prové um modelo da estoria que devemos ser
capazes de contar, ¢ desse modo prové um foco para a pesquisa € o
experimento que, do contrario, ndo estariam disponiveis”. (RYAN, 1977,

p.114)

Analisando os relatos apresentados e as observagdes realizadas, a falta de uma definicao
acerca do papel da escola frente a Educacao Inclusiva parece esclarecer, num primeiro plano, a falta
de expressividade da mesma no cotidiano escolar. E fato que a equipe entende que a Educacio
deveria estar voltada para todas as criangas, no sentido de remocao de barreiras a participagdo e a
aprendizagem, mas oculta-se a questdo de atendimento as necessidades individuais quando
estabelece vinculo do fracasso da aprendizagem aos contextos fisico e sdcio-econdmico da crianga.

Em paralelo, um fator que pude observar ¢ que as professoras ¢ a Gestdo acrescem uma
responsabilidade maior ao Ensino Especial do que a propria escola a respeito da educacdo de
criangas com necessidades especiais. O arcabouco consistente de saberes tedricos e praticos,
estratégias, metodologias e recursos inclinou a constru¢do de uma idéia de que somente a Educacao
Especial estaria capacitada para atender os alunos com necessidades educacionais especiais,
oriundas de deficiéncias. Segundo o conceito de Mittler (2003), a Educagdo Inclusiva envolve a
reestruturacdo das escolas no intuito de gerar condigdes para acesso e permanéncia de todas as
criancas em idade escolar, favorecendo sua aprendizagem. Numa escola aberta a diversidade, a
Educagdo Especial vislumbra-se como suporte ao atendimento do aluno com necessidade
educacional especial em classe regular na promocao do sucesso académico deste alunado.

Apds reconhecimento das idéias presentes ao cotidiano da escola por meio das anotagdes do
Diario de Campo e da Entrevista aberta, utilizou-me das categorias para elaborar o questionario da
Entrevista semi-estruturada.

A partir da estrutura que tomou como eixo Educagdo Inclusiva — Gestao — Cultura Escolar,
as 14 categorias iniciais € uma revisitacdo ao conceito de Inclusao/Educacao Inclusiva estiveram
presentes nas questOes apresentadas a fase de Entrevista semi-estruturada. Essa fase de entrevista,
em concomitancia com uma nova fase de observagao e didrio de campo tornou mais significativa a
experiéncia da escola como compreensdo da tematica dessa pesquisa. Ao final, para o eixo de
trabalho supracitado, quatro categorias contemplam este cenario educacional: Conceito de Inclusdo,
Cotidiano Escolar, Relacionamento Interpessoal e Dinamica de Trabalho da Gestdo. Tais categorias

receberdo o tratamento devido no Capitulo que se segue.
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CAPITULO 5 - Analisando o eixo Educacio Inclusiva, Gestio e Cultura Escolar®

Na fase de coleta de dados, apesar de ndo haver categorias pré-estabelecidas, as tematicas da
Educagao Inclusiva e Gestao estiveram presentes trazendo fundamentos para a reflexao do cotidiano
investigado. Uma terceira tematica que veio a se somar foi a da Cultura Escolar fortemente
demarcada pelas regras, rituais, acdes presentes na escola. A triangulagdo dessas tematicas _
Educagao Inclusiva, Gestdo e Cultura Escolar _ em confronto com as categorias levantadas propos a
analise da pesquisa pontuando o Conceito de Educagdo Inclusiva, o Cotidiano Escolar, o
Relacionamento Interpessoal ¢ a Dindmica de Trabalho da Gestao como os conceitos fundamentais

para a discussao do papel da Gestao Escolar frente a proposta da Educagao Inclusiva.

“Hd momentos na vida

em que a questdo de saber

se podemos pensar de outro modo
que ndo pensamos

e perceber de outro modo

que ndo vemos

¢ indispensavel para

continuar a olhar e refletir”.
(Michel Foucault, 1982)

A Rede Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, através de seu Nicleo Curricular Basico
— Multieducagdo (1996) preconiza que existem multiplas formas de ser e estar no mundo,
permitindo que ndo haja um sé ponto de vista, uma Unica forma de compreendé-lo e fazer parte

dele. E a escola deve abarcar essa diversidade.

“(...) a compreensdo da diversidade situa-se ndo apenas num inventario da
vida dos alunos, mas, também, no movimento de entender as formas de
organizacdo da sociedade, capazes de nos apontar caminhos na construgao
de uma convivéncia com nossos alunos, onde igualdade e diferenca ndo sao
p6los opostos, mas complementares.” (RIO DE JANEIRO, 1996, p.31)

Estamos falando de uma escola igual para todos; porém, oferecer oportunidades iguais nem

sempre significa dispensar o mesmo tratamento. A escola deve ter por objetivo possibilitar para

8 Todos os nomes relacionados aos participantes da pesquisa, utilizados nesse Capitulo, sdo ficticios com o objetivo
de preservar a identidade dos participantes.
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todos os alunos o mesmo acesso, o que nao significa oferecer sempre 0os mesmos meios. Nesse
sentido, escola democraticamente igual para todos ¢ sindnimo de escola inclusiva.

A proposta da escola inclusiva ¢ abrir oportunidades educacionais adequadas a todos os alunos.
Dar condi¢des também aos alunos com necessidades educacionais especiais (devido a deficiéncias,
transtornos, altas habilidades ou ndo) para que possam se desenvolver social e intelectualmente
junto com os demais na classe comum. E uma escola, portanto, que aceita todas as diferencas e se
adapta a variedade humana, criando ambiente propicio ao desenvolvimento das potencialidades
individuais.

Como bem cita Mittler (2003), a garantia de uma Educagdo Inclusiva s6 € possivel a partir de
uma reestruturagdo na escola que temos hoje. Ela precisa rever a sua dindmica cotidiana, alterando
curriculo, avaliacao, metodologia e os fundamentos que preconizam o atendimento educacional que
oferece.

Portanto, para a compreensao da escola estudada, uma das categorias de andlise se relaciona com
0 Conceito de Educac¢io Inclusiva que embasa a comunidade educativa. Partindo de um conceito
que eu considero mais amplo, os participantes focalizaram sua defini¢do a partir do aspecto da
participagdo social. O Conceito ¢ atrelado a varios setores da sociedade - saude, esporte, lazer -

como complementares para que a inclusdo da crianga com necessidades especiais se efetive.

“(...)oportunidade de se tornarem cidaddos

até para reinvindicar um direito

de saneamento basico,

de tantas que a gente precisa, de saude.

Para que eles também se incluam na sociedade(...)”
(Professora da turma de Progressao)

Nesse aspecto, os setores que estivessem, cada um, colaborando na realiza¢do de seus papéis
estariam contribuindo para que a escola também conseguisse cumprir a sua tarefa. Parte deste
Conceito relaciona-se ao Conceito de Cidadania, pelo viés da igualdade de oportunidades e garantia
de direitos a todos os cidaddos. E possivel, também, observar a importincia dada pelo grupo
participante, da questdo da integralidade do individuo para que ele se sinta “(...) plenamente
inserido dentro daquele grupo”. (Relato da professora da turma de Progressao)

Na esfera educacional, ¢ consenso para o grupo pesquisado, que a qualidade da pratica
pedagbgica ¢ que vai oportunizar a participacdo nas atividades propostas e promover a
aprendizagem dos alunos. Para tanto, a tematica da formagdo do professor torna-se ponto de
discussdo inumeras vezes, pois também ¢é consensual a crenga de que os professores nao estdo
preparados para lidar e ensinar criangas com necessidades educacionais especiais, principalmente

oriundas de deficiéncias. Digo ensinar porque nao consideram sua formagdo recebida tanto nos
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cursos de Ensino Médio quanto de nivel Superior, capaz de atender as necessidades dessa clientela

e, digo lidar porque suas atitudes e posturas diante das diferencas ndo oportunizam participagao.

“Colocar um aluno simplesmente numa sala de aula
junto com os demais...

isso ndo é inclusdo”.

(Professora da turma de ano inicial do Ciclo)

“(...) educagdo inclusiva é

abrir a porta da escola

e colocar todo mundo dentro da escola.

Isso ndo é uma educacgdo inclusiva...)

¢é garantir um processo de desenvolvimento de aprendizagem”.
(Coordenadora Pedagogica)

“(...) ele esta incluido, porque ele participa de tudo, ele acompanha tudo”.
(Professora da turma de ano inicial do Ciclo)

Torna-se um atrativo o reconhecimento do grupo de que a pratica dos profissionais ¢ um dos
pontos significativos para que a Educagdo Inclusiva possa ocorrer. Portanto, no que tange a questao
da formagdo dos professores, e seu sentimento de incapacidade de ensinar criancas com
necessidades especiais; uma abordagem pela formag¢do em servigo através da Gestdo vislumbra

como foco de atengdo desse profissional.

“ O professor (...) ndo estd preparado
para atuar com aquele aluno,

ele realmente ndo sabe como intervir,
como mediar”.
(Professora da turma de Progressao)

Outro ponto presente no Conceito de Inclusdo dos participantes, foi a relacdo deste ao
conceito de necessidades especiais associado a alunos com deficiéncia. De certa forma, ¢ reforcada
a idéia de que somente profissionais atrelados a Educacao Especial dialogam sobre as questdes

prementes aos alunos com deficiéncia e a Educagao Inclusiva.

Ao lembrar dos objetivos da pesquisa,

a professora [da turma de Progressao] foi logo relatando
que Diego ndo estava.

“Diego ¢ a crianca que veio da classe especial”.
(Trecho do diario de campo-14/06)

E, também presente ao Conceito de Inclusdo, a necessidade de salientar o que os
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participantes chamavam de suporte, ou seja, auxilio de outro profissional para a realizagdo do
trabalho em sala de aula; principalmente. Ao falar de suporte, os participantes apontaram que a
intervencdo de um segundo profissional, com formagdo na area educacional (especializagdo em
Educagado Especial) ou nao (Fonoaudiologia, Psicologia, etc), mas com a vivéncia suficiente acerca
de criangas com necessidades educacionais especiais, poderia apoiar a professora de classe regular
na tarefa de ensino. Enfase ao fato de que a participacdo da Educagdo Especial legitima fator
positivo ao processo de aprendizagem das criangas com necessidades educacionais especiais, para a

equipe da escola investigada.

“(...) a menina sera um caso dificil,
pois tem trés deficiéncias.

A professora precisara de apoio

e a sala de recursos ficara auxiliando.
Conseguimos vaga para ela,

pois tinhamos algumas vagas.

A cada aluno deficiente vale

por cinco outros ndo deficientes”
(Relato da Diretora Geral

Trecho do diario de campo-25/05)

“Mas eu acho que fica dificil

numa turma como a minha,

para o professor sozinho(...)

Entdo, fica dificil vocé fazer um trabalho.

Um trabalho que venha incluir este aluno no grupdo”.
(Professora da turma de ano inicial do Ciclo)

“(...) a questdo da educagdo especial
dentro das escolas

também ajuda pra caramba!”
(Relato da Diretora Adjunta)

E fato que, no imaginario das pessoas, por conta da trajetéria de luta dos sujeitos com
deficiéncia, a discussdao acerca da Inclusdo/Educagdo Inclusiva esteja focada no publico
marginalizado pela deficiéncia. Mas, faz-se mister salientar que os principios da Educa¢do Inclusiva
estdo direcionados a todos que necessitam de atencdo mais particular para retirar obstaculos que
possam ter em sua aprendizagem.

No processo de transformar a escola, os principios da Educacdo Inclusiva incorrem em
valorizacao da diversidade, o que implica em repensar categorizagdes e representagdes sobre alunos,
em uma perspectiva de reflexdo sobres os rétulos imputados. Pois, os rotulos desviam o olhar das

possibilidades de sucesso do aluno, ocasionando estereotipos que acabam por direcionar as atitudes
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dos profissionais. As respostas educativas de e para cada aluno devem enlagar o reconhecimento e
respeito as variedades existentes dentro da escola. E, deve haver o compromisso de oferecer apoio
para que todos os alunos obtenham éxito.

Quanto ao auxilio de outro profissional, pude verificar dois aspectos: um deles remete ao fato
que realmente ¢ impossivel que um professor consiga atender todas as especificidades inerentes a
todas as necessidades especiais oriundas de deficiéncias e sindromes. Para tanto, o conhecimento ¢ a
intervengdo da Educagdo Especial colaboram para o alcance dos objetivos educacionais; mas, o
professor deve entender o seu papel de trabalho com as diferengas e responsabilizar-se por todos os
alunos sem excecdo. O outro aspecto estd relacionado ao proprio processo de ensino-aprendizagem
inserido na dindmica da sala de aula. O professor considera-se unico responsavel, detentor das
estratégias pedagogicas, centralizando o processo. Tanto que no seu imaginario, segundo os dados
da pesquisa, somente a atuacdo de outro profissional poderia colaborar para o sucesso dos alunos.
Nao hé delegacao de possibilidades diversificadas em colaboracdo com os demais alunos.

A turma heterogénea que acolhe todas as diferengas traz intimeros beneficios ao
desenvolvimento emocional, social e cognitivo tanto das criangcas com como das sem necessidades
educacionais especiais. Tendo em vista a plasticidade do sistema psicoldgico, em uma situacdo que
traga a tona historia, cultura, as interagdes e a intervengdo educativa que ocorrem nas turmas
heterogéneas favorecem o desenvolvimento de todos os alunos. Cada aluno ¢ um individuo com
diferentes vivéncias ricas de negociacao interpessoal, diferentes conhecimentos prévios, diferentes
potencialidades e diferentes particularidades de desenvolvimento.

Neste topico, a atuagdo da equipe de Gestdo vai além da democratiza¢do do espago, suas fungdes
se constituem em elementos coordenadores da comunidade educativa, ao encorajar discussoes,
analises e disseminar praticas e experiéncias inclusivas no seio da escola.

Fundamentada na pratica pedagdgica e na atuagdo profissional dos agentes do fazer escolar, a
categoria Cotidiano Escolar ¢ outro aspecto de andlise da escola investigada. Nesta categoria,
englobam-se as posturas, as atitudes, as falas, informacdes que busquem explicitar a dinamica
escolar e o papel do gestor nessa dindmica.

A respeito da atuagdo das professoras, como ja mencionado, a sua preparagdo para trabalhar com
a diversidade ¢ considerada insatisfatoria. E, no caso da crianga com necessidades especiais, o fato
da professora focalizar a deficiéncia em detrimento da individualidade da crianca relaciona-se a
idéia de capacidade para produzir resultados, envolvida na questdo da aten¢do a aprendizagem.

Perpassa pelo imagindrio do grupo pesquisado, o conceito de escola voltada para produzir
sujeitos capazes de prover a manuten¢do da sociedade. Sujeitos que colaborardo com a coletividade
sendo uteis no mecanismo de mercado produtivo que ja existe. O aluno que ndo consegue

corresponder ao modelo, neste caso o aluno com necessidades especiais, fica a margem do processo
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educacional. Citando Velho (2003), a questdo da visdo negativa a respeito da capacidade de
participacdo do aluno com necessidades especiais € como o mesmo se desenvolverd nao tem por

base o atrelamento da crenca a deficiéncia, mas ao estigma que provém do grupo social.

“A propria nocdo de desviante vem tdo carregada de conotagdes
problematicas (...) implica a existéncia de um comportamento “médio” ou
“ideal”, que expressaria uma harmonia com as exigéncias do funcionamento

do sistema social”. (VELHO, 2003, p.17)

Analisando esse aspecto, acredito que o salto importante que se deu no conhecimento
produzido sobre as questdes do ensino e da aprendizagem ja permite (ou deveria permitir) que o
professor olhe para aquilo que o aluno produziu, enxergue o que ele ja sabe e identifique que tipo de
informacdo ¢ necesséria para que seu conhecimento avance. Isso se tornou possivel porque, nas
ultimas décadas, muitas pesquisas t€ém ajudado a consolidar uma concepcao que considera o
processo de aprendizagem como resultado da a¢do do aluno; qualquer aluno. Mas, para isso ¢
preciso que se aposte e reconheca suas possibilidades e, ndo, limitagdes. Nessa abordagem, a funcdo
do professor ¢é criar condigdes para que o aluno possa exercer a sua agdo de aprender participando
de situagdes que favorecam isso. Tendo a Gestao o papel de apoio ao professor e aos alunos.

Um outro aspecto se refere a dinamica de sala de aula baseada numa educagao tradicional.

Professora revisava familias silabicas”
(...) ditado em folha mimeografada.
(Turma ano inicial do Ciclo

Trecho do diario de campo — 14/06)

(...) a turma foi dividida (...) em trés grupos:
os mais atrasados na aprendizagem,

os intermediarios e os mais avancgados (...)
o grupo dos alunos atrasados

€ 0 que possui o quantitativo maior.

(Turma de Progressao

Trecho do diario de campo — 14/06)

Pude perceber a base tradicional por meio de um estilo de trabalho centralizado na figura do
professor, onde todas as propostas de atividades se vinculavam a ele. Na turma de Ciclo, além das
mesas estarem enfileiradas direcionadas ao quadro de giz, a professora chamava atencdo para si a
todo o momento, fazendo uso do quadro de giz ou de folhas mimeografadas. As atividades se
repetiam: ditado, exercicio para dar nomes as figuras e exercicio para completar as silabas em

palavras de uma mesma “familia silabica”. Eram realizadas atividades com exercicios de repeti¢ao,
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como se a memorizagdo fosse promover a aprendizagem. Na classe de Progressdo, a turma estava
dividida em grupos, mas ndo eram grupos de trabalho, uma vez que o critério utilizado por esta
divisdo foi classificatério de acordo com os conceitos que os alunos ja haviam recebido. E, também

nessa turma, a professora era a figura principal do processo ensino-aprendizagem.

Atividade de completar palavras com as familias silabicas
(Turma de Progressao
Trecho do diario de campo — 21/06)

Joana passou os primeiros dez minutos de volta a sala
sem ter nenhuma atividade,

enquanto a turma fazia atividade em folha. {(...)

[a professora] pediu que ela escrevesse o nome (...)
“vai ter que fazer de novo, ndo esta certo!”

(Turma ano inicial do Ciclo

Trecho do diario de campo — 21/06)

Na turma de Ciclo, a aluna com necessidades especiais acabava por tornar-se totalmente
dependente da acdo da professora uma vez que todas as propostas necessitavam de sua intervengao.
Principalmente, porque suas atividades eram totalmente diferentes do resto da turma. Na turma de
Progressdo, ao contrario, ndo havia nenhum tipo de diferenciacdo - quer fosse na forma de explicar
a tarefa; quer fosse na forma de executar a tarefa; quer fosse uma adaptagdo para a tarefa —
consequentemente, o aluno com necessidades especiais encontrava-se desmotivado em participar.
Em nenhuma das turmas, escapava-se ao modelo de aula expositiva, onde um tema era apresentado
e se seguia uma tarefa para verificar o que o aluno conseguiu aprender. Nao havia modifica¢do na
estratégia de ensino e nem adaptagdo aos recursos, ao curriculo, a tarefa. A avaliacdo nao contribuiu
para perceber como o aluno aprendeu e o que necessitava aprofundar, mas o que aprendeu conforme
contetdo pré-estabelecido; nem, contribuiu para a reflexdo do trabalho do professor. Eram posturas
que atravessavam a comunidade educativa.

Em centro de estudos, na tarefa de oportunizar espagos para reflexao dos professores de sua

pratica pedagodgica, dois relatos denotam como os mesmos tém sido constituidos.

[em pequeno grupo] 4 professora do ano inicial relatou com orgulho
como as suas criangas estavam caminhando bem no processo de alfabetizagdo(...)
Elas [demais professoras da escola] relatam
como as condigdes [de trabalho] ndo tém sido favoraveis (indisciplina)
[apos alguns minutos, ouvindo as demais colegas]
(...) a professora que falara orgulhosa de seu trabalho,
denotou que a barreira que encontra
estd na ndo-escuta de seus alunos
no desempenho das tarefas.
Ela se sente desgastada.
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(Participacdo do centro de estudos
Trecho do diario de campo- 24/08)

A coordenadora pedagogica disse

'Entdo, vocés usaram o tempo para fazer um desabafo com as colegas ?!
Eu ndo culpo vocés. Estamos passando por momentos de angustia.”
(Participagdo do centro de estudos

Trecho do diario de campo — 24/08)

Através desses relatos, foi possivel pensar que, as criangas ndo estdo mais excluidas das
escolas, elas estdo excluidas do processo ensino-aprendizagem, uma vez que sua insercao no espaco
escolar esta garantida, mas ndo ha garantias de sucesso na aprendizagem. Esse pensar se torna ainda
mais inquietante porque, principalmente na Pos-Modernidade, as salas de aula constituem um
espaco socialmente necessario em face do desaparecimento de outros espacos coletivos, em
beneficio de um individualismo difuso de massas. A sala de aula, a escola, ¢ um espago onde ainda
¢ possivel caber o protagonismo diante da diversidade. Entender a possibilidade de construgdo de si

mesmo, a partir do outro como aponta Benejam (2005):

“Entendemos a igualdade como capacidade de duvida e de reconhecimento
da necessidade de comunica¢do com os outros (...) Ninguém se constrdi sem
a idéia de conflito, sem chegar a sentir a intranquilidade que da a distancia
entre o que se '¢' e o que se 'deveria ser', e essa inquietacdo ¢ o principio da
cooperacao”. (p.104)

Portanto, para a possibilidade de construcao transcendendo o conflito e almejando alcancar
objetivos propostos para cada turma e para cada aluno - ndo para o coletivo enquanto massa -, 0
professor precisa acionar as diversas possibilidades de metodologias de ensino, de recursos, ndo ter
sua figura como principal agente do processo, mas como mediador entendendo que os alunos
também podem contribuir uns para com os outros, atentar para uma avaliagdo que seja reflexiva de
sua pratica.

Diante deste contexto, a Gestdo traduz uma esfera significativa ao Cotidiano Escolar. Os dados
apresentaram uma equipe de Gestdo envolta num acumulo de tarefas, que iam desde o recebimento
de géneros alimenticios para a merenda escolar até o preenchimento de relatorios e quadros
oriundos da CRE ou da SME. Perpassando por intercorréncias envolvendo a indisciplina dos alunos,
a falta de professor e o acompanhamento do desempenho académico. Pontuando as tarefas dos trés
membros da equipe de Gestdo da escola estudada, elas se apresentaram em demasia e muitas das
vezes ndo contribuem para a fung¢do de auxilio a comunidade educativa no atendimento da

finalidade tltima da escola: fazer o aluno aprender.
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A diretora geral assumiu as turmas que estavam sem professora
(25/05)

A diretora geral (...) disse que faltavam dois profissionais na secretaria
e por isso, ela[Diretora/,
a adjunta e a coordenadora pedagogica
permaneciam neste espago.
(01/06)

(...) [Diretora] teve de sair para socorrer uma crianga.
(01/06)

As diretoras geral e adjunta estiveram presentes [centro de estudos/
desde o inicio, porém a geral era chamada a todo momento na secretaria.

(08/06)

Varias criangas entram, em diferentes momentos,
para receberem cuidados médicos:
uma crianga com febre,
outra com ferimento no dedo.
Havia uma crianga ‘‘fazendo” trabalho na secretaria.
(03/08)
(Trechos do diario de campo)

A demanda de trabalho da Gestdo, em muitos momentos, provém da complexidade do dia-a-dia
da escola observada, ao que ¢ inerente a sua funcdo ou ndo. Por exemplo, ao longo do dia era fato
que as professoras tinham por habito encaminhar os alunos considerados indisciplinados para a
presen¢a de algum membro da Gestdo. O quantitativo de alunos crescia, tornando o espago fisico até
pequeno. O habito encontrava-se tao enraizado que nao se perguntava mais a razao do aluno ter sido
encaminhado e, era possivel que ele 14 permanecesse todo o horario escolar.

Faz parte da atuacdo da Gestdo, no caso da Rede Municipal a orientacdo educacional a todo
aluno que apresentar dificuldades na escola, quer seja de aprendizagem, quer seja de adaptagdo.
Uma responsabilidade compartilhada por todos os membros da Gestdo e, a0 mesmo tempo, nao
atribuida a nenhum de seus membros, uma vez que nao havia a defini¢ao de qual fun¢do deveria
desempenhar esta tarefa. Também, faz parte de sua ocupagdo, dessa vez, particularmente (mas, nao
totalmente) ao Coordenador Pedagogico, a orientagdo ao professor para que o mesmo torne suas
aulas estimulantes, contextualizadas e com adaptacdes e modificagdes que propiciem a todos; nio
necessitando colocar um aluno para fora de sala de aula quando o mesmo mostra-se insatisfeito com
a aula e o demonstra através da indisciplina, por exemplo. Mas, decididamente, ndo ¢ funcao da
Gestao ficar a cargo da punicao dos alunos indisciplinados ¢ ndo desenvolver nenhuma estratégia

para reversao dessa situagdo, quando a mesma se torna mais grave.
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A figura da Gestao, principalmente, do Diretor esta atrelada a idéia de que ele € o profissional
que deve solucionar todos os problemas da escola. Numa primeira interpretacdo, a crenga da
totalidade do Diretor pode parecer correta ja que ele deve estar a frente da escola para gerenciar o
fazer escolar e, garantir que ndo acontecerao barreiras, ou que as mesmas serdo deslocadas, para
atender aos objetivos educacionais. Entretanto, algumas situagcdes apontaram que tal centralidade
das acdes na figura da Diretora gerou falta de reconhecimento por parte dos membros da
comunidade educativa do papel da mesma no processo educacional. Assim, os dados colaboram em
apontar a premissa de um conceito de Gestdo que denota um trabalho ndo compartilhado com os

demais profissionais da escola.

“(...) é a direcdo, coordenacdo, a equipe do apoio
também ajudando

porque as vezes é um olhar desse aluno nos corredores,
que vai ao banheiro(...) um carinho especial”.
(Professora da turma de ano inicial do Ciclo)

“(...) a gente tenta oferecer um ambiente legal para eles [professores]
para que eles possam, de todas as maneiras, chegar ao conhecimento (...)
Todo suporte, é, obras no banheiro (...)
a gente também fica meio limitado em algumas questoes,
a parte pedagogica, a gente tenta ajudar (...)

computador que estd escangalhado(...)”.
(Relato da Diretora Geral)

A indefinicdo do conceito de Gestdo foi um dos pontos presentes no estudo. O conceito de
Gestao, oscilou entre uma demanda de trabalho centrada na figura de um membro — a Diretora-, e
entre uma divisdo de tarefas para uma equipe, envolvendo a principio Diretora Adjunta e
Coordenadora Pedagogica. Essa oscilagao estd relacionada a uma visdo estratificada da Gestao que
se transformou ha pouco tempo. Até mesmo a extensdo desse conceito, envolvendo todos os
funcionarios da escola ¢ uma visdo global que ainda vem sendo amadurecida no cenario

educacional.

No que tange a gestdo, Ivone [Diretora Geral/

pontuou inicialmente que eu teria que “colar” nela.
Depois acabou por dizer que ndo vé na gestdo, somente ela,
mas todos da escola.

Considera a existéncia de uma equipe e

pontuou a existéncia de 54 funciondrios ao todo.

Ela também relatou que ndo deixa

a coordenadora trabalhar com a parte administrativa
porque ela fica sobrecarregada com a parte pedagogica.
(Trecho do diario de campo-18/05)
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“(...), como coordenadora [pedagodgica/,
eu falo com todo mundo,
eu converso com todo mundo,
eu olho tudo de todo mundo.
Eu ganho pra tomar conta de vida de vocés(...)".
(Relato da Coordenadora Pedagdgica ao grupo de professoras)

De acordo com as informagdes coletadas, ndo s6 as professoras como também os membros
da Gestao, se confundiam ao relatar se havia centralizacdo das agdes gestoras nas maos da Diretora
Geral ou ndo. Na realidade, o que se pdde perceber ¢ que havia uma postura cooperativa no que
tange as atribuicdes administrativas, que sdo extremas. Porém, a divisdo de tarefas entre
administrativas e pedagogicas se fazia bem demarcada: o carater administrativo da Gestdo ¢
atribui¢do das Diretoras Geral e Adjunta e, as questdes pedagdgicas ficam a cargo da Coordenadora
Pedagogica.

Um outro aspecto interessante ¢ que, a Coordenadora Pedagogica também entende por Gestdo o
carater hierarquico da funcdo e pontua, através de falas, gestos e atitudes, sua posi¢ao de “controle”
aos professores. Em centros de estudos e conselhos de classe, por exemplo, ela centralizava toda a
dinamica dos encontros: o tempo disponibilizado, o tratamento aos textos estudados e os
procedimentos pedagdgicos. Sistematicamente, a solugdo para muitas situacdes conflituosas do
cotidiano era dada por ela. Era uma postura que implicava uma estratégia de trabalho de nao abrir

espaco na escola para “perda de tempo” em assuntos que ndo tratassem do processo educacional.

“(...) [Coordenadora Pedagdgica] como eu ja sabia
que vocés iam extrapolar [o tempo do café da manha,
em centro de estudos], a dindmica é rapidinha”.

“Nos vamos fazer uma leitura coletiva
e ai eu vou falando um pouco a cada ponto
[ndo houve espago para a intervencdo das professoras]”.

“Se durante uma semana, de 7h45 as 8h,
vocé conversar com o seu colega,
vocé vai ter duas horas e meia de conversa”.
(Relatos da Coordenadora Pedagogica em centros de estudos
Trechos do Diario de Campo)

Em relagdo aos alunos com necessidades especiais, havia, por parte da Gestdo, um esforgo para

atender as particularidades mais imediatas para a sua inser¢ao no espaco escolar, como reforma em
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banheiros, adaptagdo de mobiliario, aquisi¢ao de materiais didaticos, denominadas adaptagdes de
grande porte (MEC/SEESP, 2000) o que a priori, ¢ uma atribui¢do dos gestores. Porém, no que
tange especificadamente ao atendimento a crian¢a, na adaptacdo curricular e metodologica,
adaptagdes de pequeno porte (MEC/SEESP, 2000), por exemplo, recorria-se a Educa¢do Especial.
Outro aspecto interessante, ao analisar a tarefa pedagédgica da Gestdo de auxiliar o professor,
encontrava-se presente no conceito de Gestdo abrangido pelo grupo pesquisado de que ao se
constatar uma atuagdo em carater formativo, a acdo (ou acdes) poderia(m) ocasionar transformacao
na pratica pedagogica do professor. Ou seja, a afirmacdo de que uma atuacdo do gestor numa
dimensdo educativa, no cotidiano, potencializa as interlocugdes entre os professores e entre os

alunos, modificando posturas, atitudes, e a conduta do processo educacional.

“(...) o olhar da antiga gestora,

Ela ¢ uma pessoa humana indescritivel (...).
Essa visdo humana me levou muito a refletir
sobre a minha pratica”.

(Professora da turma de Progressdo)

Dessa forma, outra categoria emergente no cendrio foi o Relacionamento Interpessoal. A
leitura dessa categoria se fez a partir das relagdes entre a Gestdo e os professores, os alunos, ¢ a
comunidade; entre os proprios membros da Gestdo; entre o corpo docente e, entre os professores e
os alunos.

Sem querer valorizar em demasia, mas também ndo podendo dar um tratamento superficial a
questdo, o fator violéncia que existia na comunidade de entorno ¢ a relagdo deste fato com os
profissionais, em muito afetava a vida cotidiana da escola. O bairro possuia uma incidéncia enorme
de casos de criminalidade envolvendo jovens e adultos, situacdes de uso de drogas entre varias
faixas etarias, casos de desagregacao familiar, convivéncia com a violéncia e a miséria extrema
como ocupante do cenario principal. Todos esses fatores concorriam para que a comunidade
educativa tratasse seus membros de forma agressiva e necessitasse de um olhar competente,
humanista, politico e empreendedor para a realizagdo de qualquer atividade.

Para o grupo de professores e a equipe de Gestdo, as questdes apresentadas eram, por si sO,
fatores para obstacularizar o processo de aprendizagem das criangas oriundas deste cenario.
Portanto, o conceito de incapacidade mesmo que “inconsciente” presente no grupo, mais uma vez,
apresentava-se no trato com as criangas e no planejamento das propostas educativas.

“«“

as eu acho que fica dificil
numa turma como a minha,
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para o professor sozinho.

Uma turma rebelde(...)

uma clientela super dificil de se trabalhar(...)”
(Professora da turma de ano inicial do Ciclo)

“(...) a clientela [comunidade/ ¢ tdo complicada,
os obstaculos sdo tantos(...)”
(Professora da turma de Progressao)

“(...) [professora] comentou

‘A pessoa tem que saber o que te espera.

Trabalhar nessa comunidade ndo é para qualquer um, ndo.”
(Professora da turma de Progressao)

“Nos estamos inseridos em uma comunidade,

altamente agressiva, com alto indice de conflito mesmo,
a regra de convivéncia, a gente falaria assim,

regra de convivéncia basica,

aquela coisa que teoricamente seria natural,

um da licenca, um por favor,

o dividir, o socializar,

isso é implementado,

eles ndo trazem com eles, ndo(...)

e a gente, as vezes, tenta aceitar,

ateé escutar algumas coisas e fingir que ndo escutou (...)
a gente endoidesse aqui dentro”.

(Diretora Adjunta)

As criangas e jovens da comunidade, por suas atitudes agressivas, apresentavam-se como um
grupo de alunos desviante contrapondo com o padrdo de aluno e, mesmo de sujeito, de cidadao
concebido pelo grupo de professores e equipe de Gestdo estudados. Os alunos da escola fugiam ao
modelo por ndo apresentar o comportamento necessario para a convivéncia no grupo social. Para os
professores, fazia-se necessario que os alunos aprendessem tais regras de convivéncia para que
estivessem aptos a participar do processo de aprendizagem. Em relacdo a conduta violenta, os
alunos com deficiéncia, quando apresentavam comportamento agressivo tinham seus atos
justificados pela propria deficiéncia. Porém, permeando o contexto socio-cultural em que as criangas
estavam inseridas, permito-me propor um didlogo sobre quem realmente estava dentro ou fora do
padrdo. Ou, melhor, qual era a leitura que cada um estava fazendo do universo do outro. Mais uma
vez, recorro a Velho (2003) para apoiar essa discussao.
“O ‘desviante’, dentro da minha perspectiva, ¢ um individuo que ndo esta fora de sua cultura mas
que faz uma “leitura divergente”(p. 27).

Ou, mais ainda, serdo os universos tdao diferentes? A Cidade do Rio de Janeiro tem vivido
diversas situacdes onde a violéncia € protagonista. Nao se torna exclusividade da escola pesquisada

receber alunos que tenham vivenciado situagdes como as ja apresentadas, que desestabilizam os
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processos de ensino-aprendizagem uma vez que influenciam as relagcdes no espaco escolar. Para o
cenario desta Cidade, a violéncia da comunidade da qual o aluno pertence, ndo pode ser considerada
impedimento para que ele tenha um desenvolvimento educacional. As diversas faces e nuances de
quem sofre a violéncia necessitam ser compreendidas e levadas em consideragdo pelos profissionais
ao elaborar o plano educacional e as estratégias para a aprendizagem.

Talvez como reflexo do clima reinante na comunidade do entorno, ficou aparente, que de uma
certa forma, o relacionamento entre as pessoas da escola estudada era, por vezes, permeado pela

agressividade e alheamento/isolamento pedagogico.

(...), uma professora [alterada fisicamente e com voz agressiva] saiu com uma aluna
da Educagdo Infantil e disse:
vocé ndo sabe fazer nada, mas sabe fazer bagunca.
Ta maluca?!
(Trecho do diario de campo)

[Professora, ao entrar no banheiro e

se deparar com o responsavel pela limpeza]
‘eu ja disse para ndo colocar papel higiénico,
pois eles ndo se limpam mesmo”.

(Relato de uma professora de turma de ciclo
Trecho do diario de campo)

“A professora [aos gritos e visivelmente nervosa]
tentou tira-la de sala

e ela comegou a chorar(...)

Clara acabou agredindo

e sendo agredida fisicamente pelos demais alunos
(Trecho do diario de campo)

De fato, tanto o relacionamento entre professores e alunos, quanto dos alunos entre si, era
frequentemente conflituoso, permeado por praticas violentas, chegando no caso dos alunos a se
desdobrar em agressdes fisicas. E dificil denotar onde reside a origem do conflito, os professores
estavam desmotivados por causa do clima de violéncia reinante na escola. Mas, nao resta duvida de
que os professores tinham dificuldade em lidar com a questdo e, suas posturas e atitudes s6 vinham
colaborando para que o quadro se agravasse.

No caso da Gestdo, o relacionamento interpessoal com as professoras ndo era baseado na
agressividade, entretanto podia-se perceber um certo isolamento pedagdgico das professoras, que

nao parecia ser reconhecido pela equipe de Gestao.

Uma professora estava em conversa com a coordenadora pedagogica, Marlene,
e a diretora adjunta Luciana, sobre questoes pedagogicas.
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A professora, Nanci, relatou estar tendo dificuldades
para realizar o seu trabalho do jeito que gosta
[alunos que ndo deveriam estar na 3 série
e falta de parceria com a professora do outro turno/ (...)
a coordenadora fez um comentario
sobre preferir trabalhar sozinha
e a diretora disse que as coisas se resolveriam,
mas ndo disse como
[ndo houve busca de solugdo para o problema].
(Trecho do diario de campo)

[a Diretora falou]

Ndo estou agiientando a clientela, entdo (...)
A clientela é dificil, é !

Vocé tem 1057 escolas para trabalhar,

se ndo aguentar”’.

(Trecho do didrio de campo)

Os valores que fundamentam um bom relacionamento interpessoal sdo importantes para o
funcionamento de uma escola de qualidade. Para os gestores, canalizar vetores de uma capacidade
de intera¢do e comunicagdo, de motivagdo do grupo para atitudes colaborativas, enfim de partilhar
processos organizacionais, significa construir uma equipe de trabalho.

A construgdo de uma equipe € um processo multifacetado que incide sobre a DinAmica de
Trabalho da Gestao, quarta categoria de andlise. A Dindmica de Trabalho da Gestdo na atualidade
inside sobre dois aspectos agregados: a demanda interna e externa a partir da comunidade educativa
e, o cumprimento das exigéncias do Sistema Educacional.

O atendimento a demanda da comunidade educativa, seja de questdes oriundas do espaco
escolar, seja de questdes externas, mas que afetam o cotidiano, sd@o preocupagdes que SO
recentemente foram percebidas como possibilidade de trabalho do gestor. Outrora, a instituicdo
escolar permanecia num imaginario de homogeneidade, onde bastava ao gestor administra-la de
forma a manter o seu equilibrio. A Gestdo Pedagogica supde uma nova concepcao de seus
membros, que tém de trabalhar em uma escola mais aberta ao exterior — parceria com a
comunidade, por exemplo - porém com maiores exigéncias € com o objetivo de responder as
diferentes demandas.

A preocupacdo com essa demanda de trabalho apresentada relacionava-se, entre outras

caracteristicas da Gestao, a lideranga.

“(...) a diretora da muito jeito para ficar com as criangas
quando a professora ndo vem”
[tom de insatisfacdo na voz].
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(Relato da professora de classe especial - CT)

“Eu falei duas coisas:

eu acho que eu tenho um bom relacionamento com o grupo
e eu acho que é porque o grupo vé que eu fago (...)
Dai, eu comecei a pensar:

nas consultorias, todo mundo vem comentando,
que ta tudo bom,

que poderia continuar tudo do mesmo jeito.

Mas, pensa bem,

eu sei que do mesmo jeito nunca pode,

A gente tem sempre que transformar”.

(Relato da Coordenadora Pedagdgica)

“(...) 0 papel da coordenadora e da dire¢cdo

¢ ser flexivel

até o momento em que as atitudes dos professores
estejam prejudicando o pedagogico.”

(Relato da Diretora Geral)

“Reiterou [a Diretora, em tom sarcastico]

que o espago do centro de estudos é para priorizar o
pedagogico, mas ha necessidade

de pontuar o administrativo para a equipe.

(Trecho do didrio de campo)

Na escola estudada, a Gestdo enfrentava diariamente intimeras situacdes que demandavam
uma agdo diferenciada, como por exemplo: a lacuna deixada pelas professoras devido licengas
médicas ou faltas ao trabalho sem justificativa; a dindmica adotada para os encontros entre as
professoras para otimizar o tempo de reflexdo, de estudos e de planejamento, e da execugdo de
tarefas. Adotar uma postura de transformagdo da escola versus o tradicionalismo ao avaliar o fazer
pedagogico, bem como a resolucdo de conflitos. Devido a dindmica do cotidiano escolar,
geralmente as estratégias adotadas para solucionar esses problemas eram geradas sem a participacao
efetiva dos demais profissionais da escola.

Em todo o periodo em que eu estive presente ao espaco investigado, somente presenciei
consulta aos professores para aquisicdo de materiais didaticos. Essa centralizacdo nas decisdes
indica uma lideranga de carater hierarquico, o que motiva uma reflexdo. Segundo Libaneo (2004),
“lideranca é a capacidade de influenciar, motivar, integrar e organizar pessoas e grupos para
trabalharem para a consecugdo de objetivos” (p. 89)

Numa Gestao que se quer pedagdgica, que estd a servico nao s6 da qualidade, mas também
da eqiliidade na Educagao e na funcao social que a escola deve desempenhar, a constru¢ao de uma

lideranga eficaz envolve a capacidade de comunicacdo e relacionamento entre as pessoas, a escuta, a
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exposicao clara das idéias, a capacidade organizativa (saber definir um problema, propor solugdes,
atribuir responsabilidades), a compreensao das caracteristicas sociais, culturais e psicologicas de sua
comunidade educativa. Outra forma de lideranga, como a encontrada na escola da pesquisa, baseia-
se na administracdo de metas, objetivos, recursos € meios ja previstos. A capacidade de tornar-se
lider advém de um processo de Gestdo democratica, compartilhando decisdes com a equipe e
delegando responsabilidades.

Em relacdo ao Sistema Educacional, a escola estd inserida numa Rede ampla que tenta
implementar uma politica educacional fundamentada em dispositivos legais e nas concepgdes dos
estudos da area da Educagdo. A possibilidade de inovagdo, além das prescricdes do Sistema,

aportam-se na autonomia da Gestao através de sua visao sobre as agdes orquestradas.

“Nos fazemos parte de um sistema.

Nos estamos ligados, nos somos funcionarios de uma Secretaria de Educa¢do
que dd um norte do que a gente tem que seguir,

nos temos que seguir alguns nortes (...)

A liberdade vigiada.

E a liberdade de agir, do fazer,

mas que precisa também ter um resultado.

Eu entendo quando a Secretaria cobra da diregdo,
a questdo do resultado(...).”
(Relato da Coordenadora Pedagogica)

“A inclusdo foi imposta de uma hora para outra; assim, engole(...)".
(Relato da Diretora Adjunta)

Foi perceptivel como o Sistema Educacional ¢ visualizado pelos sujeitos da pesquisa como uma
esfera sem comunicagdo, detentora de poder para legitimar como o atendimento deve acontecer,
cabendo a escola apenas o papel de executora das tarefas impostas. Esta concepg¢ao, compartilhada
pela Gestdao da escola, somente colabora para um carater de falta de entendimento e compromisso
por parte dos demais profissionais sobre seu papel no Sistema Educacional. Nesta concepgdo, o
Sistema acaba por se situar distante do cotidiano da escola, por nao ser “percebido” pela
comunidade educativa. Em relagdo a dinamica do trabalho, a Gestdo deve organizar-se frente
a quatro aspectos: organizacdo da vida escolar; organizacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem; organizagdo das atividades de apoio técnico-administrativo; e, organizacdo das
atividades que sustentem as relagdes entre a escola e a comunidade. Nessas atividades estdo
inseridos os principios do Sistema que, devem ser compreendidos pelos profissionais.

Apesar de um discurso de acolhimento a diversidade, deparei-me com uma escola com
pouco movimento em relagdo a efetivacdo da proposta de Educagdo Inclusiva. Apesar de toda

inovagdo no conhecimento educacional e os recursos disponiveis para suporte ao processo de
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aprendizagem dos alunos, de modo geral a escola ainda utilizava-se marcadamente de processos de
avaliagdo e ensino-aprendizagem tradicionais, os quais geravam uma baixa eficiéncia de resultados,
uma vez que grande parte das criangas ndo conseguiam alcangar os objetivos propostos e aquelas
com necessidades especiais nao estavam realmente incluidas no processo pedagogico.

A dindmica de trabalho em sala de aula observada era precéria na utilizagdo de recursos
alternativos e nas estratégicas adotadas. As professoras trabalhavam isoladamente e as expectativas
de sucesso dos alunos eram baixas. A responsabilidade pelo ndo atendimento das necessidades
educacionais dos alunos da escola era atribuida, segundo os relatos, em sua maioria, as condi¢des
externas: ao contexto socio-cultural da comunidade atendida pela escola e ao Sistema Educacional
que ndo apresenta suporte necessario para o desenvolvimento das a¢des educativas. Em relagao a
inclusdo de criangas com necessidades educacionais especiais oriundas de deficiéncias, além da
falta de suporte do Sistema para a implementacdo da proposta, a responsabilidade recaia na falta de
preparo das professoras.

A escola transmitia um sentimento coletivo de frustragdo, onde as professoras nao
encontravam apoio para entenderem o contexto e apostarem numa transformagdo do cenario, uma
vez que sua estrutura estava fundamentada numa postura tradicional. Estudos internacionais
(FULLAN, 1992) mostram que quanto mais centralizada for a Gestdo de uma escola, quanto menos
participativa e quanto menos flexivel em relagdo aos imprevistos, mais riscos de provocar exclusdes
ela tende a sofrer. Isto porque ao se falar de Educagao Inclusiva, um dos componentes essenciais ao
seu sucesso ¢ a participagdo de todos.

Neste sentido, uma escola rigida em direcionamento costuma ndo delegar tarefas nem
compartilhar responsabilidades com sua comunidade, o que por sua vez torna seus membros alheios
ao processo educacional. Pais agem de forma a ndo se interessar nem participar como aliados na
educacdo de seus filhos, professores tendem a ficar acomodados e desmotivados a criar novas
alternativas, funciondrios acostumam-se apenas a cumprir ¢ receber ordens. Essa relacdo de
distanciamento costuma a ser reproduzida em sala de aula, fazendo com que os alunos reflitam as
mesmas reacoes: tornam-se alheios e desmotivados para com suas proprias aprendizagens. Aqueles
(poucos) alunos que reclamam ou, de alguma maneira, manifestam sua insatisfagdo, passam a ser
considerados desviantes, divergentes e facilmente recebem rétulos como “indisciplinados”,
“problematicos”, “desmotivados”.

Na atuacdo da Gestdo da escola pesquisada, cabe uma reflexdo acerca das tarefas inerentes as
fungdes de seus membros, ndo como pura exigéncia ao cargo, mas com O COMPromisso que as
tarefas pressupdem: acolhimento dos alunos e seus contextos cognitivos, sociais, culturais e
emocionais, como também das professoras, organizacao dos encontros das professoras para estudos

e avaliacdo e a dindmica desses encontros; priorizagdo da demanda de trabalho e aquisi¢ao de
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material... A priori, todas as tarefas sdo executadas, porém, a estruturacdo por atendé-las e a
conducdo das mesmas muito se vale dos valores e das concepcdes filosoficas, politicas e
educacionais da Gestdo. A Gestdo nao deve ser dirigida somente para sua estabilidade, mas também
a uma mudanca. Mudanca que decorre das transformacdes sociais, das propostas externas de
reforma e dos programas internos que devem incorporar as inovagdes.

Nesta tomada de consciéncia para mudanga, entender a escola como espago plural faz parte da
reflexdo. A escola é espaco complexo, impregnado de regras, de valores e de sentimentos
contraditérios quanto as suas fungdes politicas e sociais. As crencas e os valores sustentados pela
comunidade educativa e o conjunto dos professores, as relagdes sociais que se estabelecem entre
eles e as normas e os valores que compartilham de forma explicita ou implicita constituem a cultura
propria da escola. O grupo estudado acordava valorizar a Educagdo Inclusiva como uma proposta de
educagdo democratica, embora também questionem sua viabilidade nos moldes da estrutura escolar
atual.

O sentimento de impoténcia observado na escola, se constrastado com a fundamentagdo nos
principios da Educacdo Inclusiva, ndo significa que as posturas e estratégias de ensino ndo sejam
oportunizadas aos alunos, mas que as mesmas ocorrem com base em dinamicas tradicionais de
organizagdo escolar. Num primeiro plano, porque a cultura vigente no espago da escola pesquisada
ndo abriga a diversidade existente em seu proprio interior. Paralelo a este fato, a Gestdo ndo se
efetivava pedagodgica porque as Diretoras Geral e Adjunta e a Coordenadora Pedagogica estavam
imersas numa demanda de trabalho que afastava do cotidiano escolar, apesar de sua demanda
constituir-se no proprio cotidiano. Numa atitude de “gestor bombeiro”, os membros da equipe, a
todo momento, estavam socorrendo as professoras € os alunos nos conflitos que ocorriam no dia a
dia, principalmente, quando de situagdes relacionadas a indisciplina dos alunos. Mas, esse socorro
tornou-se pontual na medida em que havia dificuldade para a Gestdo e a comunidade educativa
aprofundarem as questdes que causavam os conflitos e buscar, em conjunto, solu¢des para eles.

O modelo de escola, baseado num formato tradicional, perpassa o tempo porque as inovagdes
“atravessam os muros escolares”, porém produzem pouco “eco” para se estabelecer nelas. A Cultura

Escolar permanece como forte delimitador das praticas, pontuando o trago social da escola.

“(...) a cultura refere-se as crencas e as convicgdes basicas sustentadas pelos
professores e pela comunidade educativa em relagdo ao ensino, a
aprendizagem dos alunos e ao funcionamento da escola, as normas que
afetam a comunidade educativa e os processos de ensino e aprendizagem, os
sistemas de comunicacdo e o tipo de colaboracdo que se cria entre os
professores” (MARCHESI, 2003, p.88)

O denominado sentimento de impoténcia que leva a um movimento desconexo da Educacao
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Inclusiva, citado por mim, ndo aconteceu por ter havido um acordo coletivo entre professores e
Gestao para ndo atender educacionalmente as criangas que divergem da trajetoria de aprendizagem
considerada padrao. No que faz referéncia a Gestado Escolar, a multiplicidade de tarefas e fungdes
(algumas indefinidas) apresentadas pela escola pesquisada pontuam que orientacdo educacional,
supervisdo e administracdo escolar se confundem na operacionalizacdo do trabalho dos gestores, e,
na demanda cotidiana sobrepdem-se as tarefas administrativas. Nao que a simples delimitacdo de
papéis ocasionaria melhor implementacao da proposta educacional; poderia acarretar numa lacuna
na visdo global da escola. Destaco o aprimoramento de espacos na escola para a constru¢do de uma
divisdo de tarefas que envolva as questdes administrativas e pedagdgicas, uma vez que discutidas
em equipe. Coloco aprimoramento porque, em tese, 0s espagos existem, mas ndo sdo ocupados
eficazmente pela falta de oportunidade de dar continuidade aos processos que se iniciam e, assim,
na urgéncia, prevalecem os modelos da Cultura Escolar que veio se tradicionalizando.

Dessa maneira, a andlise da posi¢do da Gestdo Escolar face a uma proposta de Educagao
Inclusiva deve ser intermediada pela cultura que se ocupa do espaco da escola. Num primeiro plano,
apontando a formagao dos gestores para aterem fundamentos para a pesquisa dos pressupostos que
tangenciam os fazeres educativos da escola que estdo na lideranga, suas lacunas e atitudes de
sucesso ¢ insucesso de sua comunidade educativa. Em paralelo, a construgdo de um profissional que
se quer voltado para a Educac¢do de qualidade para todos, ha de se voltar para a transformacao do

cenario educacional atual.
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CAPITULO 6 - Conclusdes

Sera que a Gestiio se orquestra para responder educativamente a diversidade?

“Ser igual é muito mais facil.

Basta deixar-se levar pela onda,

ir fazendo o que todos fazem,

ndo é preciso pensar muito nem tomar decisoes.
As decisoes ja estdo tomadas.

E 56 seguir a onda.

A vida é uma grande festa.

Mas o “diferente” esta sozinho.

Ndo existe nenhuma onda que o leve,
nenhum bloco que o carregue.

Cada movimento é uma batalha.”
(Rubem Alves, 1998)

“A todo instante a gente tem que se reorganizar, a gente ndo para um minuto (...)
a atuagdo, de gerir (...) gestdo, a gente acredita numa gestdo democratica,
mas ndo é democradtica de discurso.

Uma gestdo com uma visdo pedagaogica (...),

o administrativo e o pedagogico ndo sdo coisas distantes,

sdo coisas que estdo caminhando junto, que sdo aliados (...)

a gente tem, é burocratica, a parte da documentagdo,

a parte da papelada que cada vez aumenta mais na SME,

cada vez aumenta mais o numero de documentos

e papéis que a gente tem que dar conta,

cada vez aumenta mais o numero de projetos (...)

ainda tem que ter aquele olhar do professor

enquanto ser humano que precisa de uma atengdo,

que precisa de uma palavra(...).”

(Relato da Diretora Geral-2006)

A realidade das escolas ¢ que seus alunos sdo cada vez mais heterogéneos. Alunos de diversas
culturas, de diferentes classes sociais, com niveis diferentes de habilidades e competéncias
encontram-se na mesma sala de aula para participar juntos do processo de aprendizagem. O
fendmeno ¢ relativamente recente, antes das décadas de 1960/1970, os alunos oriundos de camadas
sociais desfavorecidas ndo prosseguiam em seus estudos por muito tempo e os alunos que tinham
algum tipo de deficiéncia contavam com institui¢des especializadas de Educagdo Especial. Foi nas
ultimas trés décadas que surgiu um movimento, com a participacdo de diversos setores politicos e
sociais, exigindo o direito a igualdade social e educacional e defendendo a necessidade de uma
escola inclusiva.

No ambito educativo, criou-se uma ampla convergéncia de enfoques que analisaram a origem
das diferencgas existentes entre os alunos € os mecanismos que a escola poderia utilizar para reverté-

las em oportunidades de aprendizagem para todas as criangas. Na antropologia social e cultural,
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analisou-se o conceito de cultura e ofereceram-se diversos modelos para por em pratica uma
educacdo multicultural. Na sociologia da Educagdo, estudaram-se as desigualdades sociais e a
funcdo que a escola pode desempenhar em face delas. Na Educacao Especial, abordaram-se as
demandas educativas dos alunos com transtornos de desenvolvimento ou dificuldades de
aprendizagem e propuseram-se mudangas nas escolas para responder as necessidades educacionais
especiais desses alunos. Nas teorias construtivas da aprendizagem, destacou-se a importancia das
nogoes prévias dos alunos e a necessidade de levar em conta suas diferencas individuais no processo
de claboracao de seus conhecimentos.

Em todas essas propostas, ha um claro reconhecimento da diversidade de culturas, de grupos
sociais e de alunos que convivem nas escolas. A resposta educativa a essa diversidade talvez seja o
desafio mais significativo que as escolas enfrentam atualmente. Portanto, todas as iniciativas de
trabalho apontam a necessidade de transformar a escola para atingir maior igualdade. O principal
objetivo ndo ¢ possibilitar que os alunos com deficiéncia tenham acesso ao curriculo estabelecido
para a maioria dos alunos, mas sim repensar o curriculo de modo a assegurar maior igualdade entre
todos eles e o respeito as suas caracteristicas especificas.

Os problemas existentes nas escolas sdo sociais, individuais, culturais e pedagogicos. A
escolarizagdo de um grupo de criangas com necessidades educacionais especiais oriundas de
deficiéncias ndo pode ser abordada com os mesmos enfoques da educag¢do de um grupo de criancas
com necessidades educacionais especiais que, com atitudes agressivas em relacao a escola, denotam
as condigdes sociais dificeis em que vivem. H4, porém, um elemento comum em todos eles:
apresentam diferencas importantes que obrigam a escola a refletir sobre sua a¢cdo educativa para
evitar que essas diferencas convertam-se em desigualdades.

Conforme observei no cenario educacional apresentado na pesquisa, ainda ha muita dificuldade
em lidar com a diversidade presente a escola. O curriculo, o planejamento, a metodologia e a
avaliagdo remetem a uma proposta para os alunos em grupos homogéneos, tecendo expectativas de
resultados padronizados. Ao mesmo tempo, a expectativa de sucesso € baixa porque ndo se
considera que todos os alunos possam alcancar os objetivos propostos - que, também, sdo os
mesmos para todos -, € ndo hd adaptacdo nas estratégias para que a aprendizagem possa ocorrer.
Posto que consideram dificil trabalhar com os alunos rotulados de “indisciplinados” e “agressivos”
e, a aprendizagem das criancas com necessidades especiais fica sob responsabilidade de outros
agentes educacionais, Ensino Especial, porque as professoras nao se consideram capazes de ensina-
las; € possivel perceber como uma Cultura Escolar formal e rigida se faz presente.

A interagdo do ser humano com seu meio estd intermediada pela cultura desde o primeiro
momento do nascimento, sendo os pais, os professores, os adultos em geral os principais agentes

mediadores. Gragas as suas multiplas oportunidades de estabelecer relagdes interpessoais com os
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agentes mediadores, o ser humano pode desenvolver sua competéncia cognitiva; porém, tal
competéncia aparece primeiro na vida de uma pessoa no plano da relacdo interpessoal e,
consequentemente, sofre a mediacdo dos padrdes culturais dominantes.

A cultura engloba multiplos aspectos: conceitos, explicacdes, raciocinios, linguagem, ideologia,
costumes, valores, crengas, sentimentos, interesses, atitudes, organizagcdo familiar, profissional,
econOmica, social, tecnoldgica... No decorrer de sua historia, os grupos sociais encontraram
numerosas dificuldades e geraram respostas coletivas para poder superd-las; a experiéncia assim
acumulada configura sua cultura. Portanto, a cultura ¢ o contexto simbolico no qual o homem nasce
e através da qual direciona seu olhar. Ao mesmo tempo em que ¢ produto da interagdo humana, a
cultura ¢ também produtora do homem e de toda a rede de significados com os quais compreende ¢
interage no mundo (VEIGA-NETO, 2003).

Falar da escola ¢ falar de cultura. Talvez ndo de uma, mas de vérias culturas. Nessa perspectiva,
o cruzamento das culturas pode provocar tensdes, aberturas e contrastes na construcdo de seus
significados pelos diferentes atores/autores do seu cotidiano. E, portanto, deve-se considerar a
escola como uma institui¢do com cultura propria.

Vinao Frago (2000) concebe a Cultura Escolar como aquele conjunto de praticas, normas, idéias

e procedimentos que se expressam em modos de fazer e pensar o cotidiano da escola e,

“esses modos de fazer e de pensar — mentalidades, atitudes, rituais, mitos,
discursos, agdes — amplamente compartilhados, assumidos, ndo postos em
questdo e interiorizados servem a uns e a outros para desempenhar suas
tarefas diarias, entender o mundo académico — educativo e fazer frente tanto
as mudancas ou reformas como as exigéncias de outros membros da
instituicdo, de outros grupos e, em especial, dos reformadores, gestores e
inspetores” (VINAO FRAGO, 2000, p., 100).

Os individuos e suas praticas sdo fundamentais para o entendimento da Cultura Escolar,
particularmente no que se refere a formagao desses sujeitos, € ao desenvolvimento de seus processos
educacionais. Nesse enfoque, a escola pesquisada mostrou-se com uma cultura estabelecida, com
uma estrutura singular, que se construiu sobre processos, normas, valores, significados
constituidores da propria cultura, que nao € monolitica, nem estatica, nem repetivel. Uma Cultura
Escolar permeada por uma comunidade com indices de violéncia e marginalizacdo que se configura
como obstaculo a aprendizagem e, também, com uma tradicdo de acolhimento (inser¢@o) a criancas
com deficiéncias. As criangas com necessidades educacionais especiais, especificando-se a origem
de suas necessidades convivem com processos dialéticos de inclusdo/exclusdo na Cultura Escolar
investigada.

O mundo social da escola constitui-se no decorrer de sua histéria, tomando por base os
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confrontos e conflitos oriundos do choque entre as determinagdes externas a ela e as suas tradigoes,
as quais se refletem na sua organizacdo e Gestdo, nas suas praticas mais elementares e cotidianas,
nas salas de aula e nos patios e corredores, em todo e qualquer tempo.

A escola que se fundou tem por base a busca da homogeneizagao de atitudes e comportamentos
subsididrios da cultura dominante, onde para se alcancar o que era almejado e fazer parte de um
determinado grupo, tinha que obter o comportamento padrao e alcancar especificos niveis de
aprendizagem; era um projeto hegemodnico de normalidade. A escola investigada, como outras,
apropriou-se desse ambiente cultural e o reelaborou em seu cotidiano.

Nesse confronto e reelaboragdo, ndo ¢ dificil apontar os ritos que fazem parte do dia-a-dia e
denotam um processo de exclusdo escolar subjetivo. Por fazer parte de uma rede educacional com
legislagdao e principios que regulamentam o atendimento, a matricula de toda e qualquer crianca,
independente de qualquer “diferenca” que possa apresentar, ¢ garantida. E, também, ¢
inquestionavel que a escola pesquisada tem como meta desenvolver o potencial académico de todas
as criangas, considerando aspectos fisicos, emocionais, sociais, culturais. Porém, um atendimento
para além da insercdo fisica e que se aproprie dos fundamentos da Educagdo Inclusiva no fazer
escolar ndo pode ser visualizado neste cendrio.

Imersa na Cultura Escolar da escola pesquisada, a dialética inclusdo/exclusdo é perceptivel
nos movimentos de participagdo dos alunos no processo educacional. Criangas residentes na
comunidade sdo rotuladas, pela comunidade educativa, como sendo alunos com dificuldade de
aprendizagem, pela sua origem demarcada pela violéncia e agressividade . Ao mesmo tempo, ja se
incorporou a cultura desta escola a aceitacdo de criangas com necessidades especiais oriundas de
deficiéncias.

Evidentemente que, ¢ importante reconhecer que as mudangas culturais necessarias para se
conseguirem escolas em que as “vozes ocultas” sejam ouvidas e tidas em considera¢do sdo, em
muitos casos, mudancas profundas. A Cultura Escolar tradicional vigente na escola investigada —
apoiada por disposicdes organizacionais fixas pelo Sistema Educacional da Rede — refletia-se em
um conservadorismo, isolamento das professoras, e relacionamento interpessoal entre professoras e
alunos permeado pela agressividade. Consequentemente, essa estrutura enfrenta problemas quando
confrontada com desafios inesperados.

Por outro lado, a presenga de criancas e jovens ndo adaptados ao modelo encoraja (ou
deveria), de algum modo, a experimentar uma cultura mais inclusiva, na qual toda a equipe coopere
a ensaiar novos métodos de ensino e participagdo na comunidade. Uma cultura inclusiva trata da
constru¢ao de uma comunidade segura, receptiva, colaboradora e estimulante, em que todos sdo
valorizados como base para o mais alto sucesso de todos os participantes da escola. Ela se relaciona

ao desenvolvimento de valores inclusivos, compartilhados por todos os membros, € que sdo
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passados a todos os novos membros da escola. Considera que a criagdo de uma comunidade no seio
da escola ¢ tdo importante quanto a aquisicao de conhecimentos e aptiddes (AINSCOW, 1999).

Um fato estimulante foi constatar que a comunidade educativa da escola estudada nao
apresenta dificuldades em aceitar a crianga com necessidades educacionais especiais, pois ndo ha
estranhamento com a sua presenca. Advém da propria trajetéoria da mesma que, ha anos recebe
criancas com esta particularidade e, tem trabalhada a questdo da aceitagdo para com a comunidade.
A lacuna reside no aspecto do sucesso na aprendizagem dessas criangas e ndo no acolhimento no
espaco fisico.

Ultrapassar o acolhimento para a constru¢do de uma escola mais inclusiva, partindo das esferas
da Cultura Escolar e dos principios da Educacdo Inclusiva, imprime carater particular a figura de
lideranga e Gestao do espago escolar. Tal como a Cultura Escolar constitui-se de crengas, regras,
valores, comportamentos, o papel do gestor escolar também se desenvolveu por meio da interface
Sistema Educacional x demanda da comunidade. Para uma escola tradicional, com regras rigidas e
um modelo unico de atendimento, era necessario um profissional que organizasse o espago fisico, a
aquisi¢do de recursos materiais ¢ humanos e a manuten¢do de uma harmonia no espago escolar; no
papel de Diretor. E, para o controle da aprendizagem, um profissional que apoiasse as técnicas de
ensino utilizadas, regulando os alunos que pudessem “desviar da rota”. Falava-se nas figuras do
Diretor e, do Supervisor Escolar ou Orientador Educacional. Depois, passamos pela esfera da
Gestao, pontuando uma agdo compartilhada por um novo contexto nas escolas.

O papel da Gestao nas escolas foi modificando-se ao longo das tltimas décadas. As mudancas
que afetam o conjunto do sistema educacional incidem particularmente na figura do Diretor, que
tem de encontrar um dificil ponto de equilibrio entre as pressdes externas € os problemas colocados
por sua propria comunidade educativa. Em segundo plano, mas ndo menos importante, a
constitui¢do da identidade do profissional “responsével” pela tarefa pedagdgica da escola que —
principalmente, na Rede Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro- teve de coordenar a Supervisao
Escolar e a Orientacdo Educacional; como também, sua prépria atuagdo frente a demanda da
diversidade de alunos que ja nao comportava um modelo unico de espago escolar.

O principal problema que enfrentam ndo € apenas que suas fungdes foram mudando ao longo dos
ultimos anos, mas sim que, ao lado disso, elas foram acumulando-se umas sobre as outras. Os
gestores devem aprender novas estratégias decorrentes das demandas mais recentes feitas a escola,
porém precisam, ao mesmo tempo, continuar fazendo frente as tarefas habituais para garantir o
funcionamento das mesmas. Na escola pesquisada, ao tentar potencializar as interlocucdes entre
professores, professores e alunos, o atendimento aos objetivos educacionais, a orientacdo aos
alunos, e, a atengdo as exigéncias do Sistema, os membros da Gestdo mostravam um atropelamento

na orquestracao das acdes, tendo dificuldade em elaborar um plano de trabalho elencando as
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prioridades para melhor desenvolvimento da escola. Quando uma prioridade se constitui,
habitualmente tem referéncia a tarefa administrativa e burocratica de origem do Sistema. Este ¢ um
dos conflitos presentes a Gestdo. A oferta de uma escola mais inclusiva depende de atitudes da
Gestdo que primem por objetivos compartilhados e um estilo de trabalho baseado na colaboragdo e
no apoio mutuo.

Um segundo conflito observado, refere-se as demandas provenientes da contraposi¢cdo a
mudanga e a estabilidade. A escola sofre pressdo constante pela melhoria do rendimento dos alunos,
o langamento de novos programas de inova¢ao — os Ciclos de Formacao, por exemplo -, abertura a
comunidade para que os agentes educacionias estabelecam parcerias, gestdo de seus recursos,
modifica¢do de seus conteudos, metodologias e avaliacao.

Um terceiro conflito, particularizado na figura da Diretora, ¢ a necessidade de gerir de modo
eficiente os recursos da escola, associada a uma centralizagdo, que ocasionou que a mesma deixasse
enfraquecida a sua tarefa de impulsionar os processos de ensino e aprendizagem. A dedicacdo as
tarefas administrativas restringiu a sua lideranga.

A superagdo dos conflitos permeia, no meu entender, a propria pratica da Educagdo Inclusiva. Os
gestores devem ter o papel de transformacao do olhar, oportunizando vivéncias, espaco de estudo e
de conhecimento de uma realidade com experiéncias de sucesso. Sobre o cotidiano escolar, a equipe
de Gestao da escola estudada deveria atuar para além do acimulo de tarefas, em proximidade com a
comunidade para compreender seus rituais, seus valores. Deveria estar voltada para a
desburocratizagdo da funcdo (junto ao Sistema Educacional e a sua organizacdo interna). A
proposi¢do de mudangas do espaco escolar numa visdo prospectiva. Nao mudangas baseadas em
situagdes de conflito, mas como via de progresso, transformacgao continuada.

A equipe de Gestdo esta no centro do processo de constru¢do da cultura de sua escola. Uma
cultura que pode ser mais individualista ou mais cooperativa, mais flexivel ou mais rigida, mais
imével ou mais dindmica, mais desestruturada ou mais coesa. Sua principal funcdo ¢é dirigir a
organizagdo escolar no sentido de cumprir seus objetivos da melhor forma possivel. Contudo, seu
trabalho pode ser extremamente complicado, ja que corre o risco de encontrar pela frente grandes
conflitos, inércias histoéricas. Neste panorama, ha trés opgdes que se apresentam a equipe: adaptar-se
a cultura da maioria e deixar-se levar por ela, inibir-se diante das adversidades ou conduzir o
processo de mudanca, sobretudo, pela transformagado da cultura da escola.

A opg¢do por um estilo de Gestdo que conduza a escola a praticas mais inclusivas (ou nao)
ndo se apresentou dissociada dos parametros elaborados pela Secretaria Municipal de Educacdo do
Rio de Janeiro. Existe uma prerrogativa na politica da SME-Rio que acaba por direcionar as a¢des a
uma dimensdo mais administrativa, do que de carater pedagdgico a atuagdo da Gestdo Escolar.

Através dos membros da Gestdo da escola pesquisada, foi possivel compreender que sua agao
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constituiu-se entrecortada pelas demandas das tarefas cotidianas que sufocam a proximidade com os
aspectos que propiciariam mudangas significativas na escola. O relato que inicia este Capitulo narra
com propriedade o sentimento compartilhado pelos membros da Gestdo a respeito de suas fungdes
no espaco escolar. Na tarefa de reoganizar-se constantemente para aprimorar O Processo
educacional, a Gestdo atenta para os projetos e documentos, para as relagdes interpessoais, para a
organizacao dos recursos, para a formagao dos professores tentando alcangar o sucesso dos alunos.

A presencga da Gestdo na escola pesquisada ndo foge do cenario macrossocial da atualidade.
Profissionais que compreendem a comunidade educativa e reconhecem a diversidade que nela
existe, mas que encontram-se inseguros diante das ambiguidades e conflitos ndo s6 da escola mas
também de nossa sociedade. Suas posturas e atitudes baseiam-se na urgéncia de atender as
determinagdes da Rede de Educagdo da qual fazem parte e de acolher, ao mesmo tempo que
perpetuam, as contradi¢cdes da comunidade de origem dos alunos. A escola segue seu caminho,
embora ainda com muita dificuldade em apontar um movimento efetivo de concretizacdo da
proposta de Educacao Inclusa.

Com tudo o que foi exposto, a pesquisa proporcionou compreender que a escola tem sua
dindmica propria e comporta diferencas, apesar da forca do ritualismo e dos processos de
homogeneizagdo que se instituiram para formar sua ag¢do. Portanto, paralelo ao discurso € possivel a
incorpora¢do de uma atuagdo da Gestdo que permita a formagao de profissionais mais vigilantes em
suas praticas, para que sejam o mais inclusivas possiveis, desde que o carater educativo da Gestao
esteja presente. E, a partir do momento em que a cultura de uma escola ¢ uma realidade constituida
por aqueles que fazem parte dela, a efetivagdo de praticas inclusivas tem parcela de
responsabilidade no processo que a Gestao desenvolve no espaco que tem sob sua lideranca.

Vale ressaltar que ainda existem poucos estudos concernentes a Gestdo, sobretudo no contexto
da Educagdo Inclusiva. No entanto, esta tem o papel de viabilizar a proposta na escola como um
todo. Nao gostaria de finalizar esse estudo com tipologias ou listas de recomendagdes que parecem
implicar o que ¢ necessario aplicar de uma série de “receitas” que facilmente se adaptem a figura
dos gestores. Mas, sim com uma proposta de reflexdo sobre o papel deste agente no seio da
comunidade educativa. Primeiramente, o fato de que cada escola ¢ um organismo vivo, com uma
historia Gnica. Reconhecer esse fato significa que os gestores deveriam dirigir suas atividades de
aperfeicoamento elaborando suas vias de progresso de sucesso. Além disso, ao fazé-lo, serem
sensiveis aos fatores culturais e organizacionais locais, bem como a forma como eles influenciam o

modo como a equipe constroi a escola.
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ANEXOS

PROFESSORAS E GESTAO

1. formagdo

2. tempo de docéncia

3. tempo na fungdo ou na escola

4. experiéncia em educagio especial

PROFESSORAS : )

1. Nas entrevistas que fizemos foram apresentadas varias defini¢des de inclusdo, sendo:
“... a oportunidade aqueles que sdo menos privilegiados ou que tm algum tipo de deficiéncia, ou
ndo”
“Colocar um aluno simplesmente numa sala de aula junto com os demais... isso ndo € inclusio”
“Inclusdo efetivamente € um aluno se sentir plenamente inserido dentro daquele grupo”

Qual aspecto vocé destacaria como mais importante dentre o que fora citado?

2. A equipe de professores da sua escola compartilha desse conceito?

3. A equipe de gestiio da sua escola compartilha desse conceito?

4. Na entrevista anterior foi relatada a seguinte questiio:

“Um aluno que tem uma certa deficiéncia, ele vé as outras criangas brincando, participando de
atividades em conjunto e ela jogadinha, separadinha, 14 no cantinho...”.

Vocé vé isso acontecer com freqiiéncia aqui na escola? Que estratégia vocé poderia apontar para a
mudanga desse cenario?

5. Outra questdo relatada foi:

“... a propria turma de progressdo é excluida. So alunos que Ja vém de uma diversidade de
fracassos...”. Isso também ¢ um fato recorrente? Que estratégias vocé poderia apontar para a
mudanga desse cendrio?

6. Desde que vocé veio trabalhar nesta escola, sua pratica pedagégica se modificou? Sem contar a

experiéncia, que fator contribuiu para essa mudanga?

110



4

7. Para vocé, qual a contribuigio dos centros de estudos organizados pela escola para sua pratica
cotidiana? | | »
8. Em relagio aos demais alunos da escola, vocé acha que o gestor pode influenciar na melhoria

. e
integragdo entre estes e os alunos com necessidades especiais?

GESTAO

1. Nas entrevistas que fizemos foram apresentadas vérias definiges de inclusio, sendo:
... educagfio inclusiva ¢ abrir a porta da escola e colocar todo mundo dentro da escola. Isso ndo é
educagdo inclusiva (...) ele est4 incluido porque ele participa de tudo, ele acompanha tudo”,;
“... aaceitacdo da diversidade ndo so dos alunos deficientes”
Qual aspecto vocé destacaria como mais importante dentre o que fora citado?

2. A equipe de professores da sua escola compartilha desse conceito?
3. A equipe de gestdo da sua escola compartilha desse conceito?

" 4. Na entrevista anterior foi relatada a seguinte questio:
"Eu*nﬁo considero que a gente oferega a ela uma educago inclusiva (...) ela tem uma socializaglio
) mas ndo estamos conseguindo garantir para ela um crescimento significativo no processo de
ensino-aprendizagem”. Isso ¢ um fato recorrente? Que estratégias, a curto e médio prazo, vocé
poderia apontar para a mudanga desse cendrio?

3. Na entrevista anterior, também surgiu a seguinte fala:

“... a intervengdo & que vai fazer a gente alcancar uma educagfio realmente inclusiva”. O que vocés

denominam por intervengio?
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6. A palavra SUPORTE apareceu diversas vezes na fala de vocés. Gostaria que vocés definissem

melhor essa palavra?

7.
8. .. a diregio também atrapalha, impede a incluséo” também foi uma questdo levantada. Como

isso pode ocorrer!

9. Para vocé, qual a contribuigdo dos centros de estudos organizados pela escola para sua prética

cotidiana?
10.Falando do papel do gestor, 0 ¢aso especifico dos alunos com necessidades educacionais, de
que forma ¢ possvel influenciar a pratica pedagogica dos professores?

11.Cotno vocé vé o relacionamento interpessoal entre os alunos na escola? Como a dindmica de

trabalho da gestdo colabora com esse relacionamento?

12.Como vocé v o relacionamento interpessoal entre os professores na escola? Como a dinfmica

de trabalho da gestdo colabora com ¢sse relacionamento?

13 Sabemos que existem infmeros fatores que fazem com que 0s alunos tenham Sucesso ol

fracassem na escola _as diretrizes educacionais e politicas, a organizagdo da escola, a utilizagdo

dos recursos. Dentro do espago que Voo tem como gestor, dentro das situacdes relatadas, como ¢

possivel organizar 0 trabalho? Vooé consegue?

112



113



