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Introducéo
O objetivo do estudo é apresentar reflexdes sobre a questdo da educacédo

inclusiva, gestdo democratica e formacao docente e suas implicaces no curriculo.

A inclusdo escolar estd prevista na legislacdo (BRASIL, 1996), mas as
condicdes objetivas isto €, reais, estdo muito aquém do minimo necessario para sua
consecucgao (GLAT, 2010; PLETSCH, 2010). Diversos fatores contribuem para esse
distanciamento e, conforme apontam Oliveira e Drago (2011) “é preciso que 0S
sistemas de ensino busquem formas de constituicdo de praticas inclusivas, as quais
dependem, em grande medida, das providéncias politico-administrativas geradas no
ambito da gestdo publica, seja na esfera nacional, estadual ou municipal”. Sem
desconsiderar a importancia das garantias legais e os complexos, mudltiplos e
indissociaveis fatores envolvidos, alguns sobressaem, isso porque, em termos, podem
facilitar, dificultar ou até mesmo inviabilizar o processo de inclusdo. Um deles é o

curriculo.

Para Coll (2000, p. 32), “[...] a mudanca curricular € uma condi¢do necessaria
para realizar uma reforma educacional que aspire a melhorar a qualidade da
educacéo.” Todavia, a melhoria na qualidade de ensino implica mudangas naquilo que
é ensinado e aprendido, ou seja, envolve curriculo. No entanto, € preciso ndo perder
de vista ser o Projeto Politico-pedagdgico (Projeto) o “instrumento mediador de um
processo de construcdo da educacdo com qualidade para todos” (ABDIAN; OLIVEIRA,
2011) e é neste contexto que se instala a discussdo do curriculo como elemento

sintetizador das discussdes coletivas que ocorrem no interior da escola.

Os processos de ensino e de aprendizagem sdo imbricados com a questéo
curricular que, por sua vez, impacta nos programas, avaliagdes, metodologias, gestao,
entre outros. O curriculo é uma das formas mais eficazes de controle velado ou
explicito do sistema educacional, principalmente pelas avaliacées externas (TORRES
SANTOME, 2003), mas, a0 mesmo tempo, pode ser ele, o curriculo, fator de
mudanca, exercendo, entre outras, de acordo com Gonzalez (2002, p. 128), uma
finalidade sociopolitica, de flexibilidade, abertura, autonomia e adequagédo em direcédo
a uma escola para todos — o que chamamos hoje de inclusdo escolar —, e cujo
conceito implica, da mesma forma, a discussdo sobre gestdo democratica e da

formacgao docente e de gestores.
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Método

Trata-se de pesquisa documental e bibliografica. Sdo pesquisados documentos
oficiais do governo federal brasileiro, agéncias internacionais e bibliografias

relacionadas a gestdo democrética e a educagao inclusiva.

Gestdo democrética

A gestdo democratica na escola publica também é prevista em lei (BRASIL,
1996). Da forma como estd organizado o sistema de ensino, a rigor, uma gestao
democratica é inviabilizada, pois ndo ha como democratizar a gestdo se ndo ha
autonomia financeira nem curricular. Uma gestao democrética € indispenséavel para
uma escola que tenha como perspectiva, ndo sé no plano mediato como no imediato,
a inclusao escolar, pois, por mais 06bvio que pareca, pressupde a presenca de todos
na escola, sem excecdes, que, por sua vez, pressupde participacdo democratica de

todos os atores do processo educativo.

As questdes relacionadas ao curriculo tém a maior parte das decisdes tomadas
em nivel macro, ou seja, secretarias municipais ou estaduais e Ministério da
Educacao, o que exclui dos processos decisérios os segmentos do nivel micro, isso é,
aqueles lotados nas escolas — estudantes e suas familias, professores,
coordenadores, diretores e outros funcionarios da escola -, segmentos esses que, em
tese, sdo (ou deveriam ser) os maiores interessados e com poder de decisdo sobre o
processo educacional. Isso, porém, nédo justifica imobilismo ou falta de perspectivas,
pois, mesmo em se tratando de margem minima, esta deve ser utilizada pela escola,
com vistas a constituicdo de uma escola para todos, pois ndo se deve esperar as
condi¢Bes ideais, mas, sim, agir a partir das condigdes possiveis para cada momento.

Em nivel que pode ser considerado micro, ha alguns fatores também
importantes, apesar de limitados, com vistas a pratica democratica, dentre eles, o
diagnostico, o planejamento e o Projeto. Teoricamente, se, conforme previsto nas
legislacdes, os segmentos que compdem a escola e as comunidades participassem,
de fato, desde a concepcao a execucdo desse processo, alguns resultados, mesmo
gue de reduzido impacto, poderiam contribuir para avancos no ideario de uma escola

para todos e

[...] se constituirem em sinalizagBes praticas a sua construgdo e o
enfrentamento coletivo da escola na superacéo de certo estranhamento
ocasionado pela diversidade e heterogeneidade decorrentes do préprio
movimento de democratizacdo do acesso a escola para aqueles,
denominados por Cury (2008), como “herdeiros da exclusdo”, como
também para aqueles com necessidades educacionais especiais, nem
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sempre admitidos em situagdes comuns de escolarizacdo. (ABDIAN;
OLIVEIRA, 2011).

A participacdo, especialmente dos estudantes e suas familias, muitas vezes
tratados por parcelas de profissionais da educacdo como se fossem estranhos a
escola, principalmente no que toca a gestdo, talvez seja o n6 gordio da educacao,
mais especificamente, da educacdo inclusiva e da gestdo democrética, uma vez que
parece haver uma cultura de, por diversas razdes, com as devidas excec¢des, alguns
segmentos se julgarem no direito de decidirem por outros. Isso é corriqueiro quando
se trata do direito de participacdo (decisédo) de estudantes e suas familias.

A cruzada continua por uma escola democrética, ndo obstante as condi¢des
adversas conjunturais/estruturais que fogem a alcada da administracdo no plano
micro, deve comecar nas escolas, e exatamente dentro daquelas margens minimas,
sem, no entanto, se deixar de pressionar o Estado para a implementacdo e ampliacdo
de politicas - republicanas - que contribuam para o processo de melhoria da qualidade
de ensino e de democratizacdo da educacéao.

Projeto politico-pedagégico (Projeto)

A construcao de um Projeto coletivo tem como pré-requisitos — na realidade,
fases de um processo — a realizagdo do diagndéstico, com vistas a identificar os
problemas (diagnosticar, porém, ndo deve ser restrito ao plano descritivo, mas, sim,
ser 0 proprio ponto de partida de e para implementagdo de acdes); a definicdo das
diretrizes com base em referencial tedrico prévia e conscientemente escolhido e nas
legislacdes; o planejamento com o0s objetivos e acdes a serem implementadas,
culminando nas tentativas de implementacéo, o que pressupde adequacdes sempre
gue a realidade assim exigir.

Ja o Projeto, “[...] € o documento que define as inten¢des da escola, em realizar
um trabalho de qualidade.” (UDEMO, 2002, p. 3), devendo ser constantemente
submetido a avaliacdo, com vistas a “[...] verificar, passo a passo, se 0s objetivos a
gue todos se propuseram, estdo sendo alcancados [...]", para tentar garantir o éxito do
Projeto (UDEMO, 2002, p. 9), portanto, do processo de ensino-e-aprendizagem.

Conforme Vasconcellos (1995, p. 51), “A participacdo deve se dar em todas as
instancias: discussao, decisdo, colocacdo em pratica, avaliacdo e frutos do trabalho.”.
As condic¢des de trabalho docente também estdo entre os fatores condicionantes para
0 sucesso de uma gestao democratica, seja no que diz respeito a condi¢céo de trabalho
do professor, desde o numero de estudantes por sala, regimes de contratacao,
suportes, formacdes inicial e continuada, salarios, carga horaria entre outros. Parece

que, exatamente em relagdo as condi¢cdes de trabalho € que se pode verificar, sem
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maiores esforgos, a distancia entre o necessario/ideal e o realizado, entre 0 que

preveem as legislacdes, declaracdes e o0 que ocorre no dia-a-dia das escolas.

Formacéao de professores/gestores e inclusao escolar

Apesar de, por um lado, as legislacbes garantirem alguns avancos e
conquistas, por outro, ha legislacdes que, de certa forma, significaram retrocessos
para a educacdo inclusiva, mais especificamente no tocante a educagcdo especial,
como, por exemplo, a Resolugéo n°. 1, de 15 de maio de 2006, do Conselho Nacional
de Educacdo (BRASIL, 2006), que promoveu alteracbes no curso de Pedagogia,
principalmente no que diz respeito a formacao de professores para educacao especial.
Oliveira (2009, p. 261) observa que

[esta publicagéo], provocou a simplificagdo da idéia de uma educacao
inclusiva e levou ao esvaziamento o papel da educacéo especial no
processo de constituicho de ambientes adequados para a
aprendizagem com éxito de alunos com deficiéncia. Ao que parece,
mantém-se a idéia que ao formar para a diversidade, também se
forma para a educacéo especial.

Essa resolugéo, por um lado, promoveu a insercdo de rudimentos de educacao
inclusiva para todos os graduandos de Pedagogia, porém, deixou de formar o
professor habilitado [1] e, ao extinguir as habilitacdes, aparentemente resultou em
mais recuos do que avangos, se se considerar a qualidade da formacdo docente,
inclusive no que tange ao estagio supervisionado, como, até entédo, era realizado no
Centro de Estudos de Educacdo e Saude (CEES), da Faculdade de Filosofia e
Ciéncias da Unesp, campus de Marilia (MORAES; OLIVEIRA, 2010).

Um exemplo dos impactos negativos para a formacdo de professores para o
atendimento educacional especializado dessa resolucéo foi a reestruturacdo da matriz
curricular do curso de Pedagogia. No caso da Faculdade de Filosofia e Ciéncias -
Unesp, campus de Marilia, a extingdo das habilitagées [2] resultou na redugédo ou
extingdo das disciplinas vinculadas a educacao especial e, conseqiientemente, no fim
do estagio supervisionado, vinculado as extintas habilitacdes, realizado no CEES [3].
O fim desse estagio, além de reduzir a formacado de estudantes nessa area, deixou um
contingente das populagbes do municipio e da regido de Marilia-SP sem o
atendimento prestado pelos estagiarios de Pedagogia, além de ter extinta a
possibilidade de estagios efetivamente orientados e supervisionados diretamente pelo
docente da UNESP responsavel pela area da pratica de ensino, cujas dificuldades e
problemas enfrentados eram tratados nas disciplinas afins das extintas habilitacbes
(MORAES; OLIVEIRA, 2010).
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Isso acabou por corroborar inclusive com o processo de precarizacdo da
formacéo de professores, cada vez mais impactado pelo processo de mercantilizacdo
(TORRES SANTOME, 2003). Dessa forma, disciplinas que tratam da questdo da
educacdo inclusiva, educacao especial, curriculo, planejamento e gestdo, assuntos
que, de uma ou outra forma, estdo imbricados com politicas publicas, por exemplo,
sdo preteridas ou entdo abordadas na perspectiva hegemdnica, portanto, de forma
pragmatica e economicista, o que € inconciliavel com o processo educacional,
principalmente em se tratando da educacéo inclusiva, dadas suas especificidades.

Por ndo ser abordada como processual e sistémica, parte da docéncia parece
entender a educacdo como algo mecanico, determinista e imediatista, e o fato de que
0 que é planejado nem sempre — ou quase sempre nao? - ser atingido, parece frustrar
essa parcela de profissionais que, acabam por desacreditar em alguns procedimentos,
em especial em relagdo ao diagnostico, adequacdao curricular individual, planejamento
e, consequentemente, no Projeto, visto como algo formal, como se a existéncia fisica
desses documentos fossem o fim em si mesmo: apresenta-los quando solicitados e
ndo houver como nega-los [4].

Portanto, parece ndo s6 necessario como coerente, inclusive e a partir da

propria formacdo de professores, (re)pensa-la e adequa-la, assim como repensar e

adequar atividades a ela ligadas, como, por exemplo, planejamento, Projeto, gestéo,
avaliagbes e outros componentes do curriculo, mas ndo numa perspectiva eminente
ou unicamente e administrativa, ja que na escola todas as ac¢des sdo pedagogicas,
inclusive procedimentos cotidianos, que alguns setores de profissionais da educacéo
consideram apenas técnicos ou somente administrativos.

Outro fator ligado a formacao de professores, porém, reflexo das relacdes
sociais mais amplas € a questdo das hierarquias sociais verticais e da participacao,
gue tem implicagbes diretas com os cursos de licenciatura desde a sua criacdo
(AZANHA, 2000).

A escola, enquanto instituicdo, tem inimeros mecanismos (legais/legitimos ou
ndo) para manter as populacfes a uma distancia segura dos processos decisorios
(PARO, 1991). Isso inclusive pode impactar na ojeriza de significativo percentual de
profissionais da educacdo a participacdo de certos segmentos na conducao (que
deveria ser) coletiva da escola [5] (OLIVEIRA, 2010; SANTOS, 2008).

A escola considera, a priori, todos estudantes infantes, incapazes de decidir.
Isso parece agravado quando se trata de estudantes com deficiéncia, em especial a
intelectual e, como ressalta Omote (1999), o “estigma de cortesia” - nada cortés -, é
estendido as familias desses estudantes, também consideradas infantes.
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Apesar das determinantes sociais mais amplas, € oportuno questionar: “Como
fazer diferente se somos marcados por isso tudo? Parece [...] que ndo somos pura e
simplesmente a reproducdo mecanica do que fizeram conosco. Ou somos?’
(PIMENTA, 1993, p. 82). Segundo Gramsci (1982, p. 139),

Numa nova situagdo, estas questdes podem se tornar muito asperas
e sera preciso resistir a tendéncia a tornar facil o que néo pode sé-lo
sem ser desnaturado. Se se quiser criar uma nova camada de
intelectuais, chegando as mais altas especializa¢cfes, prépria de um
grupo social que tradicionalmente ndo desenvolveu as aptiddes
adequadas, sera preciso superar dificuldades inauditas.

A visdo preponderante também na educacado é a de que a efetiva participacéo
de todos os segmentos, em especial estudantes, maes/pais/responsaveis, quase
sempre considerados externos a escola, representa perda de poder. Assim, a
participagdo desses segmentos fica restrita, na maioria das vezes, as ocasides
consideradas convenientes pela escola, o que, além de manter ou aumentar o
distanciamento entre a escola e a ampla maioria das popula¢des, faz com que se
incorra no grave equivoco de entender a educagdo como ato “solitario”, e nao
“solidario”, como atividade exclusivamente individual, e ndo como coletiva (CACAO,
1989). Isso reflete inclusive no Projeto e pode ser um dos fatores que levam ou
agravam a indiferenca e a distancia das comunidades em relagdo a escola. Talvez o
inverso fosse menos incoerente: a indiferenca e a distancia da escola — instituicdo —
em relacéo as comunidades.

Para Veiga (1998, p. 14-15), o processo de construcdo do Projeto, além de
dindmico e ser imbricado com a identidade e autonomia da escola, para que seja
efetivamente coletivo, “[...] implica o repensar da estrutura de poder da escola.”. 1sso,
por sua vez, implica necessidades de reflexdes e mudangas na estrutura de poder da
formacéo social, j& que a escola ndo € imune as relagdes sociais mais amplas.

Dai a importancia de, nos cursos de formacdo de professores/gestores, se
demonstrar a possibilidade e a necessidade de uma gestdo em que efetivamente,
todos os segmentos participem, durante e em todo o processo educacional.

Pelo fato de o modelo hegemdnico atual, inclusive em cursos de formacédo de
professores/gestores, ser apresentado como o Unico possivel, muitas vezes, parece
sequer imaginavel, pela maioria dos estudantes desses cursos, a exequibilidade de
modelos que, apesar das contradi¢bes e limitacdes, superam ou rompem, parcial ou
totalmente, com algumas das premissas hegemonicas, pautadas pela tentativa de
homogeneizac¢éo coercitiva dos processos educacionais, logo, ndo s6 dos estudantes,
mas também dos profissionais da educacdo, bem como por relagbes sociais

extremamente verticalizadas, fazendo com que, quanto mais se esteja na base da
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piramide meritocratica, mais infante, isto é, sem direito a voz e voto, determinados

segmentos ou pessoas sejam tornados.

A titulo de concluséo

Faz-se necessaria, portanto, uma abordagem de gestdo -efetivamente
participativa, ou melhor, democrética, o que parece tornar-se cada vez mais dificil,
haja vista a intensificagdo do processo de mercantilizacdo, que apresenta a educacao,
na perspectiva da teoria do capital humano, como fator de ascenséo e status sociais,
numa perspectiva eminentemente individualista, resultando, assim, em uma espécie
de apologia, direta ou indireta, as hierarquias sociais verticais e a heterogestdo
(TORRES SANTOME, 2003) e, principalmente, coloca a educacdo na logica de
mercado, cujo objetivo maior — se ndo o Unico — € o lucro, o que implica reducdo ou
eliminacdo de gastos, além de outros pressupostos inconcebiveis, quando se trata de
direitos sociais, como, por exemplo, educacgédo e saude.

As experiéncias de escolas em que ha efetiva participacdo de todos os
segmentos séo importantes, tanto para mostrar as possibilidades de resisténcia e de
outras légicas de gestdo, educacdo e formacgdo social, quanto para mostrar pontos a
serem melhorados, até porque, dado seu carater de projeto, o processo educacional &
um constante devir. Dai a importancia dos estagios e das atividades de extensao, que
podem ajudar a superar lacunas de um ensino distante das diferentes realidades
sociais, bem como contribuir para retornar as populacdes, em especial, as mais
desfavorecidas economicamente, os beneficios dos conhecimentos socialmente
produzidos e individualmente apropriados por grupos ou classes sociais. Entretanto,
cada vez mais sdo desvalorizados os projetos de extensdo, desvalorizacéo decorrente

também da intensificacdo do processo de mercantilizacao da educacéo.

Ha diferentes concepc¢des e niveis de participacao, tanto no sentido de reiterar,
guanto no de romper com o status quo. “De qualquer modo, participa quem tem poder.
Quando alguém ‘participa’, mas ndo tem poder, vai ficar numa participacdo sem
sentido, j& que nado vai se tornar mais pessoa com isso.” (GANDIN, D.; GANDIN, L.,
2003, p. 57).

No que tange a participacao [6], 0 que se pode inferir € que, na maior parte das
bibliografias e documentos consultados, € que se trata de uma participacéo unilateral,
priorizando apenas a visao e as necessidades ou conveniéncias da escola. Ou seja,
trata-se de uma concepgdo de participacdo nos moldes preconizados pelo Banco
Mundial, que visa a auto-responsabilizacéo das populagdes (SILVA, 2011).
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Para Gandin D. e Gandin L. (2003, p. 59), “Embora a escola ndo possa ser
significativamente mais participativa que a sociedade que a engendra, ha
contribuicbes importantes que pode dar ao desenvolvimento do espirito participativo.”.
Como questionado por Pimenta (1993), a escola s6 é possivel reproduzir os padrdes
sociais ou h& alguma margem de resisténcia, superacao ou ruptura? Se a perspectiva
docente for a da reproducédo, as coisas estdo e estardo mais do que facilitadas, em
termos de convivéncia e sucesso com a burocracia escolar ou estatal. J& se a
perspectiva for a de ndo reproduzir, as coisas estdo e estardo mais dificeis, em
especial quando se trabalha isoladamente, seja o professor em relagcdo ao restante da
escola, seja a escola em relacdo a algum, alguns ou a todos os segmentos que a
compdem, inclusive aquelas parcelas das comunidades com as quais ndo mantém
vinculagao direta ou formal. Portanto, embora iniciativas isoladas ou individuais sejam
importantes e necessarias, avancgos significativos e duradouros implicam mobiliza¢des

e envolvimentos coletivos.

A questdo da participagdo, por conseguinte, da educacdo inclusiva,
seguramente, € processual. Embora, por um lado, seja importante haver legislacdes
com vistas a garantia do direito a participacdo e a educacéao inclusiva, a mudanca de
mentalidades ndo ocorre por decreto. Por isso a necessidade de se iniciar pela
(re)educacdo dos proprios educadores, inclusive no que diz respeito ao caréater
coletivo do processo educacional (PISTRAK, 2000).

Porém, admitir e tentar fazer uma educacgdo coletiva implica questionar e
renunciar a pseudopoderes (CACAO, 1989); implica pensar e buscar outro modelo de
sociabilidade que ndo o pautado pela heterogestdo, hierarquias sociais verticais e
predominio do individualismo aos interesses coletivos. E importante considerar que
mudangas sociais e educacionais sao imbricadas (GANDIN, D.; GANDIN, L., 2003).
Se se deseja mudancas estruturais na educacgédo, ha que, necessariamente, se desejar
— e se empenhar para realizacdo de — mudangas conjunturais/estruturais no modelo

de formacéao social.

Necessario se faz também um diagndéstico e planejamento efetivamente
participativos dos cursos de formacdo de professores, onde, salvo raras e pontuais
excecbes, ndo existem sequer esbocos de possibilidade de participacdo dos
estudantes na definicdo do perfil do curso e assuntos correlatos. Formar educadores
com praticas participativas requer formacdo requer formacdo na, e ndo para a
participacdo. Se se aprende a andar, andando; a falar, falando; a ler, lendo; a

escrever, escrevendo; como se aprende a participar, se ndo participando?
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E comum ouvir, em salas de aula de cursos de formacdo de professores,
eventos académico-cientificos, meios de comunicacao, entre outros, profissionais da
educacao reclamando da (e ndo a) falta de participacéo ou interesse de estudantes e
suas familias no processo educativo e nas demandas apresentadas pela escola. Por
gue nao ha — a téo reclamada, no plano discursivo, e tdo (in)desejada, na prética —
participacdo na gestdo da escola?

Ha que se considerar que, dependendo dos canais e de como a escola
conceber e executar os momentos de participagéo, a ndo-participacdo, provavelmente,
s6 tenderd& a acentuacdo, haja vista as inumeras adversidades que
maes/pais/responsaveis enfrentam e que quase sempre impedem a participacao
de/em reunifes, ou mesmo a presenga na escola, tanto para atender aos convites ou

convocacOes desta, quanto para deixar e buscar os estudantes na escola. Quanto aos

estudantes, a escola ainda insiste em trata-los como predicados da a¢do educativa ou
sujeitos gue tem de se sujeitar, e ndo como sujeitos histéricos, mébeis da propria

escola.
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Notas

[1] Lembrando ao leitor que antes da publicacdo das Diretrizes da Pedagogia, a
formagcdo do professor de educacdo especial era realizada através de habilitacdes
vinculadas aos Cursos de Pedagogia. Era o caso da Faculdade de Filosofia e Ciéncias
da UNESP, campus de Marilia.

[2] Na area de educacao especial, eram oferecidas habilitacbes em: Deficiéncia
Auditiva, Fisica, Intelectual e Visual. As outras eram Administracdo Escolar, Educacgéo
Infantil, Orientacdo Educacional e Supervisdo Escolar.

[3] O estagio supervisionado na area da Educacéo Especial, vinculado as habilitacbes,
era realizado no CEES - unidade auxiliar da FFC -, com supervisdo direta ao
estagiario, o qual tinha a responsabilidade dos encontros pedagdégicos, exercendo
suporte especializado para alunos com deficiéncia matriculados na rede regular de
ensino.

[4] Uma das atividades mais dificeis € conseguir acesso ao Projeto de certas escolas.
Talvez por que a propria escola ndo tenha seguran¢ga minima necessaria diante de
eventuais questionamentos sobre aspectos tedrico-praticos. Cerceamento de acesso a
informacg&o é um procedimento que ndo remete a regimes democraticos.

[5] A mesma escola, os mesmos profissionais que reclamam falta de participacdo de
estudantes e das familias. Chama a atencao o fato de ser comum, quando algumas
escolas conseguem bons resultados em exames oficiais, parte do mérito ser atribuida,
pelas dire¢des, a participacdo das familias, como pode ser verificado, por exemplo, em
reportagem realizada por Calcas (2011, p. 3B).

[6] Inferéncias a partir de pesquisa em fase inicial, realizada por Claudio Rodrigues da
Silva, com vistas a elaboracao de um pré-projeto para monografia a ser apresentada
como requisito parcial para conclusdo, ao final do ano de 2011, do curso de
especializacdo em Atendimento Educacional Especializado — Deficiéncia Intelectual,
da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da Unesp-Marilia.
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