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Quem busca, sempre encontra. Ndo encontra
necessariamente aquilo que buscava, menos
ainda aquilo que é preciso encontrar a coisa

que ja conhece. O essencial é essa continua
vigilancia, essa atencdo que jamais se relaxa sem
que excelem tanto aquele que sabe quanto o
ignorante. O mestre é aquele que mantém o que
busca em seu caminho, onde esta sozinho a
procurar, e o faz incessantemente [...] mas ainda é
preciso, para verificar essa procura, saber o que
quer dizer procurar. Esse é o cerne de todo o
método. Para emancipar a outrem, € preciso que
se tenha emancipado a si proprio.

(RANCIERE, 2007, p. 57).



RESUMO

Esta pesquisa faz uma analise do lugar ocupado pelos pedagogos e das suas
possibilidades de intervencdo numa perspectiva de inclusdo escolar. Do ponto de
vista tedrico-metodoldgico, caracteriza-se como um estudo do tipo etnografico. Na
coleta de dados, faz uso das estratégias de entrevistas semi-estruturadas individuais
e de grupos focais. Investiga o contexto da Rede Municipal de Educacao da Serra-
ES, tendo como foco principal a inclusdo escolar. Faz uma reflexdo sobre o lugar do
pedagogo e sobre as suas  possiveis  contribuicbes para a
elaboracao/implementacdo de uma proposta de Educacdo Inclusiva. Entre os
sujeitos pesquisados, conta com dezoito pedagogos, que atuam desde a Educacéao
Infantil até as séries finais do Ensino Fundamental, incluindo o curso noturno; oito
professoras de Educacdo Especial, que fazem um trabalho por itinerdncia nas
escolas da Rede; a equipe do Setor de Educacao Especial, que atua na Secretaria
de Educacao Municipal, formada por uma psicéloga, uma assistente social, uma
fonoaudidloga, uma professora de Educacao Especial e duas professoras de séries
iniciais do Ensino Fundamental; e a Secretaria Adjunta da Secretaria Municipal de
Educacdo. O estudo estd delineado em trés fases: a primeira compreende a
realizacdo de entrevistas semi-estruradas individuais; a segunda abrange a
transcricdo e analise das entrevistas; a terceira envolve um trabalho com quatro
grupos focais, a saber: dois grupos de pedagogos, um de professoras de Educacéao
Especial e um de profissionais da Equipe Central. Conclui que os pedagogos
demonstram conhecimento de suas atribuicdes profissionais, particularmente no que
se refere as demandas da inclusao escolar, embora se sintam despotencializados e
impedidos de exercer devidamente suas funcbes por estarem inseridos em
cotidianos escolares conflituosos que acabam cerceando, inclusive, as poucas
possibilidades de reflexdo da equipe escolar. Nesse sentido, a proposta de um
trabalho voltado para a inclusdo escolar apresenta-se ainda como um processo

inicial em construcao.

Palavras-Chave: Profissdo Pedagogo. Escola Inclusiva. Alunos com Necessidades

Educacionais Especiais.



ABSTRACT

This research is an analysis of the place occupied by pedagogues and their
possibilities of intervention with a view to school inclusion. From the point of view
theoretical-methodological, it is characterized like a ethnographic study type. In the
gathering of information, it does use of the strategies of semi-structured individual
interviews and of focal groups. It investigates the context of the Municipal Net of
Education from Serra-Es, taking the school inclusion as a principal focus. It does a
reflection on the place of the pedagogue and on this possible contributions for the
preparation/implementation of a proposal of Included Education. Between the
investigated subjects, contain eighteen pedagogues, that they act from the Childlike
Education up to the final series of the Elementary School, including the nocturnal
course; eight teachers of Special Education, who do a work to go around the schools
of the Net; the team of the sector from Special Education, which acts at the Municipal
General Office of Education, formed by a psychologist, a social worker, a speech
therapist, a teacher of Special Education and two teachers of initial series from the
Elementary School; and the Joined Secretary of the Municipal General office of
Education. The study is outlined in three phases: the first one understands the
realization of semi-structured individual interviews; the second one includes the
transcription and analysis of the interviews; the third one wraps a work with four focal
groups, knowing: two groups of pedagogues, one of teachers of Special Education
and one of the central team professionals. It ends that the pedagogues demonstrate
knowledge of their professional attributions, particularly in what it refers to the
demands of the school inclusion, though they are felt weak and when his functions
prevented from being practiced properly since been inserted in conflict daily schools
what finish curtailing, including, few means of reflection of the school team. In this
sense, the proposal of work turned to the school inclusion presents itself still an initial

process in construction.

Key-words: Profession Pedagogue. Included School. Pupils with necessities.
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INTRODUCAO

Ao iniciar este dialogo, convido os leitores para conhecerem um
pouco da minha' trajetéria de vida, a fim de entenderem como me

constitui pedagoga.

Parto do principio de que o que somos hoje é fruto de toda uma
trajetéria de ser/estar no mundo. De alguma forma, o nosso
presente estd imbricado a nossa infdncia, e 0 nosso
profissionalismo acaba herdando parte dessa histéria. E nesse
sentido que ser pedagoga em contextos escolares com diversos

problemas sociais me reporta a minha prépria histéria.

Venho de uma familia patriarcal de imigrantes italianos, 6rfa de
mae aos oito anos de idade, juntamente com mais dois irmaos.
Poucos meses depois do falecimento de minha mée, reiniciamos
uma segunda familia, mas, diante das divergéncias com minha
madrasta, meu pai resolveu que eu iria morar em outro municipio,

aos cuidados de minha avd materna e de meu tio.

Confesso que a etapa dos dez aos dezenove anos nao foi a
melhor de minha vida, tive uma adolescéncia muito conturbada.
Mas a vida favoreceu-me muito, porque eu sempre gostei de
estudar e, aconselhada por minha avé, optei por cursar o
magistério, o que foi uma boa escolha dadas as opc¢bes de
trabalho do local interiorano em que eu vivia. Assim, fiz dessa
oportunidade uma opcao de vida.

Em 1987, ap6s terminar o curso de magistério, fui aprovada em
concurso publico para a Rede Estadual de Educacdo, o que me

' Nesta primeira parte, optei por escrever na primeira pessoa do singular por entender que uma
historia pessoal é mais especifica. O restante do trabalho esta na primeira pessoa do plural, porque
foi realizado com a participacao direta de outros sujeitos, inclusive da minha orientadora.



15

possibilitou comecar a atuar como professora efetiva, a partir de
1991, em uma escola unidocente? no interior de Sdo Gabriel da
Palha-ES. Os desafios eram muitos, ndao s6 pela distancia a ser
percorrida, mas também pelas dificuldades de acesso a escola.

Em busca de aperfeicoamento profissional e almejando fazer um
curso superior, em janeiro de 1993 transferi meu posto de
trabalho para Vitéria, mais especificamente para a Escola de
Primeiro Grau (EPG) “Lions Vitéria Centro”, localizada no Bairro

de Lourdes, onde trabalhei por oito anos consecutivos.

Em Vitéria, sobrevivendo com o salario de professora da Rede
Estadual de Educac¢ao, o que me obrigava a uma carga horaria de
trés turnos, por dois anos, entre trabalho e estudo, consegui
conquistar uma vaga no curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES).

Em 1996, j& no segundo ano de faculdade, deparei-me com
grandes dificuldades econdmicas: o alto custo de vida em Vitoria
e a desvalorizacdo salarial do professor da Rede Estadual de
Educacdo, somados aos longos atrasos no pagamento dos
funcionarios publicos estaduais naquela época, levaram-me a

pensar em voltar a morar em Sao Gabriel da Palha.

Diante de tantos desafios, a diretora da escola, reconhecendo o
meu esforco, fez-me uma proposta arriscada®, mas irrecusavel, a
qual aceitei: “morar na escola”. Assim, livrei-me de parte das
minhas despesas e, em troca desse beneficio, passei a contribuir
para a vida escolar nas horas vagas. Aproveitava os finais de

2 Escola onde o professor atua com as quatro séries iniciais em uma Unica sala, responsabilizando-se
pela docéncia, pelos documentos e burocracias da escola, pela limpeza escolar, por fazer e servir a
merenda, pela limpeza e organizacdo do patio, no qual, no meu caso, também havia uma horta,
enfim, escola onde o professor desempenha todas as fungdes.

% Arriscado tanto para mim, por ndo haver nenhuma seguranga na escola, como para a diretora, por
nao ter autorizagado da Secretaria de Estado da Educacao do Espirito Santo para tal pratica.
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semana solitarios para ler os textos da faculdade, que eram

muitos.

Apbés o ano de 1999, assumi a Coordenacao do Ensino Médio
dentro da Superintendéncia Regional de Educacao® localizada no
municipio da Serra-ES. Em 2001, fui convidada para atuar como
interventora na EPG “Professora Maria Magdalena Pisa”, escola
que passava por uma situacao de muitas tensdes em relacdo a
gestdo escolar. No momento em que recebi o convite, fiquei um
pouco receosa, pois sabia que era uma responsabilidade muito
grande, mas também muito satisfeita, pois era uma oportunidade

de concretizar um desejo muito esperado na profissao.

Quando estava na direcado dessa escola, participei de um
concurso publico municipal da Serra-ES, no qual fui aprovada
para ocupar o cargo de pedagoga, sendo chamada para assumir a

funcdo em 2002.

Embora estivesse muito satisfeita com o trabalho de gestora
escolar, diante da questdo da ilegalidade de atuar em dois cargos
técnicos fui “obrigada” a deixar a direcdo da EPG “Professora
Maria Magdalena Pisa” e assumir a funcdo de pedagoga. Essa, no
entanto, foi a primeira oportunidade que tive de ocupar a funcgao,

num cargo efetivo, para a qual me formei.

A partir de entdo, na Rede Estadual de Educacao, passei a
exercer a funcdo de coordenadora de turno e, paralelamente, a de
pedagoga. SO entdo, atuando como pedagoga na Rede Municipal
de Ensino da Serra, € que me dei conta de que, ao longo da minha
trajetéria na docéncia na Rede Estadual de Educagdo, nunca

tivera a oportunidade de contar com a assessoria de um

4 Superintendéncia Regional de Educacao da Microrregidao Metropolitana - S
(SREMM-S).
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pedagogo® como membro do quadro de profissionais da escola.
Esse dado, a primeira vista, parece irrelevante, mas naquele

momento senti falta dessa referéncia.

Com isso, refleti que, apesar dos transtornos de uma infancia
dificil, consegui vencer obstadculos e ter uma vida pouco
contaminada pelas tempestades da propria histéria, o que ja me
torna um pouco responsavel por anunciar as criancas das classes
populares e aos alunos com necessidades educacionais especiais
(NEE) que vencer é possivel. E nesse sentido que o meu ser/estar
na profissdo pedagogo é tangenciado cotidianamente pela minha

propria trajetéria.

A minha trajetéria de vida, somam-se as experiéncias na profissao
pedagogo e os primeiros quatro anos na Educacéao Infantil e, em
seguida, no Ensino Fundamental numa escola-p6lo, na qual,
diante de demandas ricas em diversidades, me deparei com todas
as duvidas possiveis da profissdao, o que se tornou um terreno
fértil para pensar a importancia do pedagogo nos processos de
instituicdo da inclusdo escolar. Esse contexto e as situacbes
vividas favoreceram a decisdao de realizar esta pesquisa. Assim,

este estudo tem por objetivos:

® O termo pedagogo, atualmente, e principalmente depois da década de 90 e com as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia, faz referéncia a mais de uma profissdo, podendo ser
um profissional docente da educacao infantil ou séries iniciais do ensino fundamental, ou ainda, o
profissional responsavel pela coordenacao pedagogica ou gestdo escolar ou de sistemas de ensino.
No caso desta pesquisa, entenda-se por pedagogo nao sé os sujeitos formados em pedagogia, mas
que atuam na funcdo de coordenacado pedagogica seja nas escolas ou no sistema e que foram
concursados para atuar em tais funcgdes, diferentemente do que defende a Resolugédo do CNE/CP n.
1, de 15/05/2006 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais.
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OBJETIVO GERAL

Este estudo teve como foco principal analisar o lugar ocupado
pelos pedagogos e as possibilidades de eles intervirem para a
instituicdo de uma perspectiva de inclusdao escolar.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

— Refletir sobre as especificidades da funcdo do pedagogo, na
perspectiva da inclusdao escolar, tomando por base as suas

opinides.

— Refletir sobre os principios éticos do trabalho do pedagogo e
dos profissionais da Educacado Especial com relacdo a instituicao

da inclusao escolar.

— Conhecer a concepcao dos pedagogos e dos profissionais da
Educacdo Especial sobre a educacao, a diversidade e o0s
processos de inclusdo escolar.

— Refletir sobre a formacao inicial e continuada dos pedagogos e
dos profissionais da Educacao Especial para trabalharem as
questdes da inclusdo escolar na escola atual.

— Analisar os esforgcos/projetos que tém sido instituidos na escola

e no Sistema como dispositivos para a inclusao escolar.

— Definir, na percepcdo dos pedagogos e profissionais da
Educacdo Especial, quem sdo o0s sujeitos da Educacao
Especial/lnclusao Escolar.
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1 PERSPECTIVAS TEORICAS

1.1 RETROSPECTIVA HISTORICA DA PROFISSAO
PEDAGOGO

Neste espaco, buscaremos resgatar alguns aspectos da
origem da profissdo supervisor educacional e os reflexos
dessa profissdo na constituicdo da subjetividade dos sujeitos,
ao se constituirem como pedagogos.

Dentro do panorama histérico, em varios momentos pudemos
relacionar o0s avang¢os histdéricos da acao supervisiva da
profissao pedagogo na busca pela ressignificacdao dos
saberes/fazeres desse profissional.

A educacao escolar no Brasil iniciou-se com os jesuitas, em
1549, que trouxeram um esboco, ou uma aproximacao, do que
entendemos por funcdo supervisora. Mas foi somente por
volta de 1570 que se fez presente uma idéia mais definida de
supervisao, porém com énfase na funcao de fiscalizacéao
(SAVIANI, 2006).

Em 1759, com as reformas pombalinas e a expulsdao dos
jesuitas do Brasil, extinguiu-se toda a organizacao de
sistema de ensino e também o carater organico da funcéao
supervisora, nos moldes até entdo pensados pela Companhia
de Jesus (SAVIANI, 2006).

No periodo de 1759 a 1827, a educacao brasileira ficou
praticamente abandonada, em se tratando da
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responsabilidade do Poder Publico para com as escolas.

Diante da calamidade em que se encontrava a educacao
nacional, em 1854 foram instituidas novas reformas, em que
se reconhecia a importancia da inspecdo e da supervisao na
organizacao do sistema educacional.

Por volta de 1892 a 1896, a Diretoria Geral de Instrucao
Publica concluiu, ja naquela época, que as atribuicdes
burocraticas acabavam imperando sobre as técnico-
pedagdbgicas e que as funcdes de fiscalizacdo acabavam
sendo priorizadas em detrimento do que era pedagdgico.

Em meados da década de 1920, surgiram os profissionais
técnicos em educacao, que se constituiram como uma nova
categoria profissional. No final dessa mesma década, ocorreu
a separacao das funcdes técnicas, que passaram a ser
desempenhadas, posteriormente, pelo inspetor, que se
diferenciava do diretor e também do supervisor. O supervisor,
nesse caso, assumia prioritariamente a parte pedagodgica
(SAVIANI, 2006).

Com a Reforma Francisco Campos, Decreto-Lei n.? 19.890, de
18 de abril de 1931, a profissdao de supervisor ganhou uma
concepgcao mais préxima dos ideais de supervisao para além
apenas da fiscalizagcdo e, passando a incluir funcdes de
acompanhamento pedago6gico (SAVIANI, 2006; LIMA, 2005).

A Reforma Capanema (1942-1946), que se seguiu a de
Francisco Campos, deu continuidade ao processo de
estruturacao/reestruturagcdo do ensino brasileiro, processo
que culminou com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao

Nacional (Lei n.? 4.024), promulgada em 20 de dezembro de
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1961 (SAVIANI, 2006).

De alguma forma, podemos perceber que a profissdo de
supervisor, em tese, sempre esteve voltada para o
acompanhamento da praxis dos professores e a inspecao da
acao escolar e do sistema, visando a uma determinada
qualidade® exigida de <cada sistema de ensino, num
determinado local e sob um determinado governo. Nesse
sentido, as ideologias tayloristas da industrializacao também
acompanharam o imaginario pedagdgico e os sistemas de
ensino. Foi nessa direcdo que, no periodo de 1957 a 1963, a

supervisao se iniciou no Brasil,

[...] mediante cursos promovidos pelo Programa
Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino
Elementar (Pabaee), que formou a primeira leva de
supervisores escolares para atuar no ensino
elementar (priméario) brasileiro, <com vistas a
modernizacdo do ensino e do preparo do professor
leigo. A formacdo de tais supervisores se deu
segundo o modelo de educagcdo americano, que
enfatizava os meios (métodos e técnicas) de ensino
(LIMA, 2005, p. 71).

Ao longo da historia, a profissao foi sofrendo
aperfeicoamentos para melhor adequar-se aos interesses da
fungcdo em relagdo aos professores. Assim o termo
“super’visdo nao se refere a superioridade dos supervisores
quando os comparamos com outros profissionais; significa,
sim, num sentido etimoldégico, visdo sobre, ou seja, uma visao
ampliada e geral da profissdo (FERREIRA, N. S. C. 2006).

Também nesse aspecto outra autora analisa o sentido de

“super’visao:

® E importante ressaltar que o termo qualidade tem sentidos diferentes em cada processo sécio-
historico e cultural vivido. Neste caso, estamos falando de qualidade do ponto de vista capitalista, e
ndo educacional.
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[...] o prefixo “super” une-se a “visao” para designar
o ato de “ver” o geral, que se constitui pela
articulagdo das atividades especificas da escola.
Para possibilitar a visdo geral, ampla, é preciso “ver
sobre”; e é este o sentido de “super”, superior, nao
em termos de hierarquia, mas em termos de
perspectiva, de angulo de visado, para que o0
supervisor possa “olhar” o conjunto de elementos e
seus elos articuladores (RANGEL, 2006, p. 76).

Assim, com base nessa trajetdéria, podemos dizer que a
profissdo supervisdo foi concebida, inicialmente, para atender
a industrializagdao, no que tange a melhoria quantitativa e
qualitativa da “producédo”. No caso do sistema educacional,
foi concebida para controlar o desempenho dos profissionais
da educacao. Mas, dentro de um processo histdérico-social, a
supervisao foi adquirindo marcas conceituais diferenciadas,
consolidando sentidos que estdao delineando de forma mais

prospectiva a profissao.

Acompanhando esse processo de mudancgas, na tentativa de
buscar uma nova identidade do pedagogo e torna-lo mais
proximo dos professores, o curso de pedagogia vem sofrendo
reformulacdes que sao defendidas por uns e criticadas por

outros pesquisadores.

Tomando por base as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Pedagogia, alguns pontos sao muito polémicos
entre varios autores quanto ao “perfil profissional; o campo
de atuacédo; concepcdo de acdo docente e as discussdes
sobre o estatuto epistemoldégico da pedagogia” (BARRETO &
AZEVEDO, 2009, p. 2). Analisando o texto das Diretrizes

encontramos

Art. 42 O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a
formacgcao de professores para exercer fungdes de magistério

na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, de Educacdo Profissional na 4rea de servigos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos

conhecimentos pedagoégicos.

Paragrafo anico. As atividades docentes também
compreendem participacdo na organizagdo e gestdo de
sistemas e instituicbes de ensino, englobando:

| - planejamento, execugdo, coordena¢do, acompanhamento e
avaliagdo de tarefas préprias do setor da Educacgéao;

Il - planejamento, execu¢do, coordenacdo, acompanhamento e
avaliagdo de projetos e experiéncias educativas nao-
escolares;

1l produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico
do campo educacional, em contextos escolares e néo-
escolares (Res. CNE/CP n. 1, de 15/05/2006, grifo nosso).

Conforme aponta Libaneo (2006, p. 845) o termo participagdo nao deixa
claro “[...] se cabe ao curso apenas propiciar competéncias para o
professor participar da organizacdo e da gestdo ou prepara-lo para

assumir funcdées na gestdo e organizacao da escola”.

Se pensarmos no cotidiano escolar o termo participagcdo também deixa
duvidas sobre as funcbées a serem desempenhadas pelo pedagogo
gestor e pelo pedagogo docente, ja que participar do planejamento,
execucao, coordenacado, acompanhamento e avaliacdo de projetos
educativos nao significa assumir a funcdo de gestor pedagédgico, seja
no sentido administrativo ou mesmo de coordenacdo pedagdgica de
uma equipe. Os professores podem participar desses processos, dando
sugestdées em alguns momentos em equipe sem, necessariamente,
serem gestores ou responsaveis pela coordenacdao pedagégica da

equipe.

Portanto, as diretrizes colocam num mesmo “pacote” as funcdes de

docéncia e gestdao escolar ou mesmo de coordenacdo pedagdgica de
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equipe sem levar em conta as especificidades de cada um desses

lugares profissionais.

Nesse sentido, Libaneo (2006, p. 845, grifos nossos) nos faz refletir
com uma pergunta direcionada aos legisladores das Diretrizes: “[...] por
qué, se todos os docentes sdo pedagogos, também nio se incluem no
curso de pedagogia os anos finais do ensino fundamental e o ensino

médio?”

Outra pergunta que podemos fazer nesse sentido é: um curso de
graduacao com 3.200 horas de estudos dara conta de preparar
profissionais para atender adequadamente diferentes funcdes, como a
docéncia, tanto na educacdo infantil como nas séries iniciais; gestao
escolar e coordenacao pedagdgica de equipe? Existem especificidades
nessas diferentes fun¢des as quais nao foram consideradas pelos

legisladores, ainda nesse sentido

[...] no artigo 2°, paragrafo 1%, ao se definir a docéncia como
objeto do curso de pedagogia, um conceito derivado e menos
abrangente como é a docéncia acaba por ser identificado com
outro de maior amplitude, o de pedagogia (LIBANEO, 2006, p.
846).

Conforme aponta Libaneo (2006) tal legislagcdao faz uma
“inversao légico-conceitual” em que a pedagogia deixa de ser
entendida como termo principal em detrimento da docéncia
que é uma area derivada da pedagogia. Tal legislacdao deixa
duvidas também quanto ao objeto de estudo da pedagogia, se
sdo as “atividades educativas” ou as “atividades docentes”.

Outra questao apontada pelos pesquisadores ao analisar as
Diretrizes se refere ao Artigo 14, quando distorce a
regulamentacao da propria LDBEN em relacao as
especializacbes para administracao, planejamento,
supervisado etc, ja que na LDBEN tais especializagcdes também
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podem se dar nos cursos de pedagogia, enqgquanto nas
Diretrizes nao esclarecem como irdo se dar tais
especializacdes e, quanto a esta questao Libaneo (2006, p.
848) se posiciona:

“[...] ndo h& garantia nenhuma, em todo o conteuldo
da Resolu¢do, de que o curriculo proposto propicie,
efetivamente, a preparacao do 'pedagogo' para o
desempenho das fungcdes mencionadas no artigo 64
da LDB. Trata-se, pois, de um artigo sem suporte
legal, introduzido por conveniéncia dos legisladores
e das associacgobes defensoras do texto da

Resolugao”.

Assim como os estudos apontam, concordamos com Libaneo
(2006) que a referida Resolucdo traz imprecisdes conceituais
do campo educacional e se sustenta em concepcdbes
simplistas e reducionistas da pedagogia e da profissao
pedagogo, o que pode causar sérios prejuizos na formacéo
dos futuros profissionais da educacdao que estejam buscando

0s cursos de pedagogia.

Conforme alguns pesquisadores (PIMENTA, 1997; FRANCO,
2003) defendemos que os estudos sobre a docéncia faz parte
dos interesses da pedagogia ja& que ambas areas estéao
relacionadas ao ensino e a formacdo das novas geracdes e
estudam os métodos de ensino. Porém a pedagogia nao deve
se resumir a um curso, mas a um vasto campo de
conhecimentos, tendo como objeto préprio o estudo e a
reflexdo sistematica sobre o fenémeno educativo, assim como

as praticas educativas em todas as suas dimensdes.

Portanto, tais reflexdes nos remetem a pensar um conceito

mais amplo de pedagogia,
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[...] a partir do qual se pode compreender a docéncia
como uma modalidade de atividade pedagogica, de
modo que a formacdo pedagégica é o suporte, a
base, da docéncia, ndo o inverso. Dessa forma, por
respeito a légica e a clareza de raciocinio, a base
de um curso de pedagogia ndao pode ser a docéncia.
Todo o trabalho docente é trabalho pedagdgico, mas
nem todo trabalho pedago6gico é trabalho docente
(LIBANEO, 2006, p. 850).

Ao contrario de Libadneo defendemos que todo pedagogo
especialista deve ter experiéncia na docéncia, para que
possa compreender melhor o exercicio da docéncia e, a partir
dai, poder exercer as funcbes de coordenacao pedagdgica ou
gestdo escolar e de sistemas de ensino, as quais sao funcbdes
gue demandam um conhecimento mais amplo do contexto

escolar.

Nesse sentido, advogamos que a praxis docente e de um
pedagogo especialista tem especificidades diferenciadas ao
exercerem suas funcdes, portanto cada uma dessas
profissbes demandam um exercicio diferenciado da relacgéo
teoria e pratica, assim, “[...] a formacao profissional do
pedagogo pode desdobrar-se em multiplas especializacdes
profissionais, sendo a docéncia uma entre elas” (LIBANEO,
2006, p. 851).

Se antes a identidade do pedagogo estava em crise, com as
novas Diretrizes do Curso de Pedagogia esta indefinicao fica
cada vez mais fragilizada, pois as imprecisdes conceituais e
ambiguidades desta resolucdo do CNE trazem wvarias
consequéncias na formacao do pedagogo, das quais Libaneo
(2006, p. 859) aponta:

e a limitacao do desenvolvimento da teoria
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pedagdgica de corrente da descaracterizagcao do
campo teédrico-investigativo da pedagogia e dos
campos de atuacao profissional do pedagogo

especialista;

e o0 desaparecimento dos estudos de pedagogia no
curso de pedagogia, levando ao abandono dos
fundamentos pedagdégicos necessarios a reflexéao

do professor com relagcdo a sua pratica;

e o0 inchamento de disciplina no curriculo provocado
pelas excessiva atribuicbes previstas para o
professor, causando a superficialidade e

acentuando a precariedade da formacgéo;

e o rompimento da tradi¢cdo do curso de pedagogia
de formar especialista para o trabalho nas
escolas (diretor da escola, coordenador
pedagdgico), para a pesquisa, para a atuacao em

espac¢cos nao-escolares;

e a secundarizagdo da importancia da organizacao
escolar e das praticas de gestao, retirando-se sua
especificidade tedrica e pratica, na qualidade de
atividades-meio, para assegurar o cumprimento

dos objetivos da escola.

Portanto, diante dos inumeros desafios impostos pelo mundo
capitalista faz-se necessario cada vez mais que o0S
profissionais da educacao estejam preparados para enfrentar
as diversas realidades, propondo solucbes. E para isso,
necessitamos de cursos de graduacao eficientes que, no caso
da pedagogia, defendemos a continuidade dos pedagogos
especialistas, isto é, com uma formacao especifica e néao

generalizada como propdem as novas Diretrizes.
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A melhoria do ensino e das condicdes de trabalho do
professor ndo depende apenas da assessoria de uma boa
coordenacao pedago6gica, mas €& inquestionavel que o
acompanhamento de um pedagogo especializado pode ser o
diferencial na formacdo de uma equipe escolar, nas propostas
de reforma curricular e metodologias de ensino, nas praticas
de organizacdo e gestdo da escola e na avaliacdo do
desempenho escolar e do sistema.

As mudancas na proposta curricular dos cursos de pedagogia
nao estdao acontecendo por acaso, existem sempre um pano
de fundo politico e econbémico pautado por principios
neoliberais que precisamos acompanhar de forma vigilante,
com olhar critico-reflexivo, na busca de contra-propostas a
altura do que a educacédo necessita e merece.

Suspeitamos de que um curso de pedagogia da forma que
esta proposto nao terda condicbes de dar conta do que se
propde, no minimo, formara varias especialidades fragilizadas
em que nem os docentes, nem o0s gestores, nem 0sS
coordenadores pedagdgicos receberao a formacao consistente

conforme demandam as exigéncias do mundo atual.

Nao temos duvidas de que preparar bons professores para
exerceram a docéncia na Educacao Infantil e nas séries
iniciais ja sdo grandes desafios para um curso de graduacéo
e, entendemos também que formar pedagogos especialistas
exigem esforcos diferenciados em aprofundamentos tedricos,
necessitando de um curso diferenciado para formar tais
profissionais, pois conforme estudos sdo grandes as

demandas da profissdo pedagogo:

Em seu exercicio profissional, o pedagogo deve
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estar habilitado a desempenhar atividades relativas
a: formulacdo e gestdo de politicas educacionais;
avaliacao e formulagdo de curriculos e de politicas
curriculares; organizacao e gestao de sistemas e de
unidades escolares; planejamento, coordenacao,
execugcdo e avaliacdo de programas e projetos
educacionais para diferentes faixas etarias;
formulacdo e gestdao de experiéncias educacionais;
coordenagcdo pedagdgica e assessoria didatica a
professores e alunos em situagbes de ensino e
aprendizagem; coordenacao de atividades de
estagios profissionais em ambientes diversos;
avaliacao e desenvolvimento de praticas avaliativas
no ambito institucional e nos processos de ensino e
aprendizagem em varios contextos de formacgéao;
produgdo e difusao de conhecimento cientifico e
tecnolégico do campo educacional; formulacdo e
coordenag¢do de programas e processos de formagao
continua e desenvolvimento profissional de
professores em ambientes escolares e nao-
escolares; produ¢gdo e otimizagdao de ©projetos
destinados a educacao a distancia e a midias
educativas como videos e outras; desenvolvimento
cultural e artistico para varias faixas etarias
(LIBANEO, 2006, p. 871).

Nesta pesquisa tivemos a oportunidade de ouvir as denuncias
dos préprios pedagogos e outros profissionais que lidam com
as diversidades dos inumeros contextos educacionais e
fizemos uma relacdao entre o que denunciam os profissionais
das escolas e o que orientam as teorias da educacao e
pudemos concluir que os cursos de formacédo, e, em especial
os de pedagogia nao estao dando conta de preparar os
pedagogos para enfrentarem os novos desafios da realidade
educacional brasileira. O que ja € um indicio de que nossas

reflexdes estdo no caminho certo.

Portanto, esperamos que este estudo sirva para somar com as
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inUmeras pesquisas que tratam da formacao dos pedagogos e
que contribua para a melhoria da qualidade dos diferentes
processos de ensino e aprendizagem das novas gera¢des nas
diferentes idades.

1.2 ESPACOS/TEMPOS DO PEDAGOGO NO
CONTEXTO ESCOLAR

Neste item, vamos refletir sobre o0s espacos/tempos do
pedagogo, considerando as demandas atuais da educacéao
escolar e os desafios a serem enfrentados na perspectiva de
uma ressignificagcdo da identidade desse profissional, a qual
vem, ao longo do tempo, atravessando momentos de crise,
tanto que “[...] muitos pedagogos parecem estar se
escondendo de sua profissdo ou, ao menos, precisando
justificar cotidianamente seu trabalho” (LIBANEO, 2007, p.
29).

Nado podemos esquecer que a escola e seus profissionais séao
afetados por contextos capitalistas, que desqualificam as
praxis humanizadoras. No contexto atual, torna-se visivel que

a profissdo de pedagogo e de professor tem

[...] sido abalada por todos os lados: baixos
salarios, deficiéncias de formacao, desvalorizacao
profissional implicando baixo status social e
profissional, falta de condi¢cdes de trabalho, falta de
profissionalismo etc. Esses fatores, por sua vez,
rebatem na desqualificagcdo académica da area,
fazendo com que docentes e pesquisadores de
outras areas desconhegcam a especificidade da
Pedagogia, embora a critiquem (LIBANEO, 2007, p.
25-26).

Nesse sentido, buscamos identificar alguns fatores que,
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possivelmente, tém contribuido para a situacadao de crise

identitaria desses profissionais e refletir sobre tais fatores.

Sao eles:

A educacao escolar e seus profissionais sofrem as
consequUéncias de um sistema neoliberal que Ihes oferece o
minimo de condi¢gdes de trabalho e Ihes exige o maximo de
resultados (CHAUI,1998; CORREA, 2000).

Os cursos de Pedagogia sofreram e ainda sofrem muitas
reformas em seus programas curriculares, ndo conseguindo
formar a contento esses profissionais, que acabam
assumindo a profissdao com certa fragilidade diante das
situacdes dos seus cotidianos (SAVIANI, 2006; BARRETO,
2006, 2008).

Diante dos dilemas entre a formacao do generalista e a do
especialista esta o pedagogo, passando por processos de
transicdo, dentro dos quais acaba sendo responsabilizado
pelas funcbdes de supervisor, orientador, administrador e
inspetor educacional, o que gera uma sobrecarga de
trabalho dentro de sistemas que priorizam a economia em
detrimento da qualidade de ensino e que usam de forma
distorcida as ideologias cientificas para implantar reformas
econdmicas,” sem se preocupar com os resultados na
aprendizagem do aluno (SAVIANI, 2006).

Com uma formacao fragilizada, o pedagogo depara-se com
professores também malformados e contextos escolares
conflituosos, além de sistemas de ensino que nado oferecem

O apoio necessario para a promocado de um ensino de

" No lugar de contratar trés profissionais (o supervisor, o orientador € o inspetor escolar), os sistemas
apropriam-se de uma idéia que seria inovadora (pedagogo generalista) e contrata apenas o
pedagogo para desempenhar todas as fungdes.
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qualidade, o que causa um sentimento de angustia e
impoténcia nos profissionais da educacdo (LIBANEO,
2007).

« A escola tem recebido inumeras novas demandas, entre
elas as dos alunos com NEE, exigindo uma busca constante
de aperfeicoamento por seus profissionais, além de
melhorias nas condicbes de trabalho, o que tem sido mais
um desafio a ser enfrentado por esses profissionais
(BARRETO, 2006, 2008).

« Somando-se a esses fatores, ha que se ressaltar que ainda
existem resquicios histéricos da acao supervisora
entendida como uma acédo fiscalizadora do trabalho
docente, 0 que causa resisténcias ao trabalho do pedagogo
por parte de alguns professores, acabando por desarticular
um trabalho pedagdégico em equipe (SAVIANI, 2006).

Assim, entendemos que os pedagogos € a educacao, como um
todo, vivem momentos de crise que precisam ser enfrentados

se quisermos uma educacéo inclusiva.

Apesar de estarmos ouvindo, desde a década de 1980 até os
dias atuais, por parte de alguns criticos, a defesa da extincéao
da profissdo pedagogo, acreditamos que esses profissionais
sdo e continuardao sendo muito importantes para fazer valer
as mudancas necessarias aos sistemas educacionais,
mudang¢as que visam garantir a melhoria progressiva da
qualidade do ensino (MEIRIEU, 2002; LIMA, 2005; SAVIANI,
2006; LIBANEO, 2007).

Também nesse sentido, Garcia (2004, p. 21) ajuda-nos a

pensar:
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Jamais se pretendeu acabar com a escola, porque o
professor nao sabe ensinar e ndo tem o0 que ensinar.
Assim também ndo se pensa em acabar com os
cursos de formacgdo ao magistério ou cursos de
pedagogia por estarem preparando mal 0s
professores [...]. Todos concordariam ser absurda
tal colocagdo, comparéavel a acabar com a medicina,
porque um médico incompetente deixou um pedacgo
de algodao na barriga do paciente que operou, ou
acabar com a engenharia, porque um engenheiro
incompetente construiu um viaduto que desabou.

Talvez essas e as demais profissdes ndo tenham origens e
percursos sécio-histéricos que tragam em si marcas que
sugiram certa rejeicdo e isolamento profissional, conforme
ocorre com a profissdo pedagogo. Nesse sentido, esse
profissional tem a enfrentar um desafio a mais, ja que a
origem da profissdo pedagogo traz “[...] o viés da
administracdo, que a faz ser entendida como geréncia para
controlar o executado” (FERREIRA, N. S. C., 2006, p. 238).

Nessa via, faz-se necessario que, além dos investimentos dos
sistemas de ensino em educacdo, também haja uma busca
pessoal por formacao por parte dos pedagogos, para que
revitalizem suas forgas e continuem a defender sua
identidade e valorizagdo da profissdo (NOVOA, 1999).
Aliando-se a isso, faz-se também necessario que busquem
espacos de organizagbes coletivas nos referidos sindicatos,
vislumbrando fortalecerem-se como categoria profissional em
defesa de sua identidade profissional e de uma escola publica
de qualidade.

Os desafios sdo muitos, e o mais préximo, que € enfrentar as
relacbes intra e interpessoais, presentes o tempo todo no
cotidiano escolar, talvez se torne o mais dificil, por exigir
desse profissional habilidade para lidar consigo mesmo e com

a diversidade humana. Uma via para o pedagogo vencer esses



34

desafios é

[...] estar sempre “desarmado” ao tomar
conhecimento de problemas [...]; analisar sempre
com muito cuidado os fatos, com a maior
neutralidade possivel, sem tirar conclusdes

precipitadas. E necessario escutar a todos, estudar
a situacao e a partir dai encontrar caminhos através
do diadlogo (SANTOS, 2004, p. 35).

Qutro aspecto importante da profissdo pedagogo diz respeito
a necessidade de ele ser, primeiramente, um bom educador.
Para isso, torna-se imprescindivel que o pedagogo se dispa
de todos os preconceitos, sublimando até os seus mais
intimos desafetos. A relacdo educador/educando precisa
encontrar a liberdade necessaria para que, nessa troca,

ambos possam crescer mutuamente.

Esse processo de formar e ser formado na profisséo
pedagogo requer habilidades de interagir, observar e
questionar o observado, de avaliar e ser avaliado, de refletir

sobre as praticas educacionais cotidianas, assim, torna

[...] clara a mudang¢ga de paradigma, uma vez que a
supervisao perde 0 seu carater normativo,
prescritivo, para tornar-se uma acao critico-reflexiva
junto ao professor. O papel do [pedagogo] ganha
novas dimensodes, passando de controlador e
direcionador para estimulador e sustentador do
trabalho docente (ALONSO, 2006, p. 180).

Entendemos que a profissdo, assim como a sociedade e a
escola, passa por processos de transicdo na busca pela
ressignificacdo de seu lugar conforme as necessidades e
exigéncias sociais. Nessa perspectiva, cabe a profisséao

pedagogo

[...] despir-se do autoritarismo que a caracterizou
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em épocas passadas e assumir seu verdadeiro papel
de estimuladora e organizadora de um projeto de
mudanca necessaria que envolva, de forma
responsavel, toda a comunidade escolar (ALONSO,
2006, p. 180).

Percebemos, entdo, que estamos em tempos em que o0
pedagogo precisa ser compreendido como um mediador do
processo de ensino e aprendizagem. Ele é um agente que
deve ser considerado na instituicdo de novas/outras praticas

educacionais, na construgcdao de uma escola inclusiva.

Nesse sentido, esse profissional precisa libertar-se de alguns
rancos de sua histéria, para que possa ver a escola com
olhos de girassol (SANTOS, M. T. T. dos, 2006), voltando sua
atencao para as questdes prioritarias da aprendizagem de
todos os alunos.

E necessario, entdo, que o pedagogo ndo atue de forma
isolada, mas que tenha wuma proposta de trabalho na
perspectiva de equipe, em que seja um dos mediadores das
acdes do grupo. Nesse sentido, o pedagogo deixa de ser visto
como “fiscal” da pratica docente e passa a fazer parte da
equipe num trabalho de co-construcdo (ALARCAOQO, 2005a),

para cujo sucesso todos sado igualmente importantes.

Por outro lado, o pedagogo precisa estar disposto a enfrentar
todos os tipos de demandas, seja por parte dos alunos, seja
por parte até dos profissionais, ja que no mundo atual eles
encontram professores resistentes e desmotivados, sem
perder de vista a importancia do seu papel, inclusive no
sentido de potencializar esses professores para a realizacgéao
de um trabalho em equipe. E necessario, entdo, que o
pedagogo elabore sua proposta de trabalho com objetivos

claros que pretenda atingir, evitando tornar-se refém das



36

emergéncias do cotidiano escolar (ALMEIDA, 2006a). Isso

porque o dia-a-dia do pedagogo

[...] € marcado por experiéncias e eventos que o
levam, com freqléncia, a uma atuacdo desordenada,
ansiosa, imediatista e reacional, as vezes até
frenética... Nesse contexto, suas intencionalidades e
seus propo6sitos sao frustrados e suas circunstancias
o fazem responder a situagcao do momento,
“apagando incéndios” em vez de construir e
reconstruir esse cotidiano, com vistas a construcao
coletiva do projeto politico-pedagoégico da escola
(PLACCO, 2006, p. 47).

Em algumas realidades, o pedagogo, quando ndao da conta de
resolver as questdes profissionais no seu horéario de trabalho,
acaba fazendo de sua residéncia “[...] uma extensdo das
sedes de trabalho, e os telefones particulares tocam até tarde
da noite, apagando os Ilimites da jornada de trabalho”
(FELDFEBER; REDONDO; THISTED, 2006, p. 159).

Assim, entendemos que, as vezes, se torna necessario
organizar as rotinas e interromper as urgéncias. Isso significa
cuidar também do préprio processo de formacao, reservando
tempo para refletir criticamente sobre a pratica cotidiana e
reavaliar constantemente as intervencdes pedagbgicas,
visando a melhoria da qualidade do ensino (ANDRE; VIEIRA,
2006).

Precisamos ter consciéncia do nosso papel de gestores no
grupo. Como representante de um grupo, o pedagogo precisa
estar atento continuamente, para que consiga sentir as
necessidades da equipe e saber representa-la com
parametros de justica e ética. Ele é um articulador entre as
demandas da escola, a relacao teoria/pratica e o sistema de
ensino em que esta inserido, principalmente porque a escola

€ um espaco de muitos encontros de culturas e, por isso,
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acaba sendo permeado de relagdes conflituosas (PEREZ
GOMEZ, 2001). O pedagogo precisa atuar, entdo, como um
agente inovador das politicas educacionais. Conforme
sinalizam André e Vieira, o pedagogo

[...] atua sempre num espago de mudanca. E visto
como um agente de transformacdo da escola. Ele
precisa estar atento as brechas que a legislacdao e a
pratica cotidiana permitem para atuar, para inovar,
para provocar nos professores possiveis inovagdes
(ANDRE; VIEIRA, 2006, p. 19).

Diante desse novo e conflituoso cenério, torna-se necessario
buscar a “coragem de comecar” (MEIRIEU, 2002). Cabe ao
pedagogo agucar também a coragem e a vontade dos seus
parceiros de trabalho, pois

[...] as pessoas precisam estar seguras para
expressar seus entendimentos sobre determinado
assunto, caso contrario o medo de expor-se ao outro
prevalece, e ninguém fala (SOUZA, 2006, p. 29).

Ser pedagogo é ser impulsionador da coragem e do querer do
outro na tarefa de educar.

Entendemos que ser pedagogo implica, necessariamente,
assumir a responsabilidade a favor da instituicdao da inclusao
escolar, pois nao podemos continuar omissos diante de
alunos que evadem, sdo reprovados, ou sdo aprovados sem
adquirir os conhecimentos relativos a série que cursam. O
pedagogo precisa conquistar sua equipe para discutir as
causas da exclusédo escolar dos alunos e buscar alternativas
para o problema. Essa € uma causa que precisa ser abracada
por todos, porque todos os profissionais da escola sao/devem
ser educadores e ser educador <credencia-nos como

emancipadores dos sujeitos com 0s quais convivemos, nao
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nos permitindo ser aniquiladores desses sujeitos.

As novas demandas da atualidade exigem dos profissionais
da educacdo uma acdo reflexiva (ALARCAO, 1996, 2005a),
que implica estarem atentos a producdao cientifica, na
perspectiva de articular a relagcdo entre o ensino e a

aprendizagem.

Ser pedagogo, nesse contexto, exige desse profissional a
capacidade de autoformar-se, para que possa intermediar as
fragilidades da formacado de sua equipe, pois, para manter-se
com autonomia nessa profissdo, é imprescindivel acompanhar
de perto os avancos do mundo atual, jA que a formacgao inicial
e continuada sempre tera suas lacunas (BARRETO, 2006),
demandando a busca constante de conhecimento.

Uma das caracteristicas indispensaveis para ser pedagogo é
0o poder/saber indignar-se diante do que contraria os
interesses educacionais. Apesar de boa parte dos
profissionais da educacéo ter ciéncia de suas
responsabilidades, ainda existem aqueles que acabam

esquivando-se de seus compromissos.

Nesse sentido, Meirieu® (2002, p. 12) mostra sua indignacéo
quando afirma: “[...] admiro os colegas que conseguem
manter-se insensiveis e tracar seu rumo, sem voltar a cabeca
na direcao dos que sussurram a sua passagem”. Acreditamos
ser essa uma caracteristica do préprio perfil do pedagogo,
pois uma de suas qualidades é mostrar-se sensivel aos

movimentos a sua volta, visando sempre ao bem estar nao sé

8 A indignacdo de Meirieu refere-se aos colegas de trabalho que desdenharam sua iniciativa de
interromper suas atividades como professor da academia para atuar em escola de ensino médio do
subdrbio, na tentativa de compreender parte da realidade dos profissionais da educacao desse nivel
de ensino.
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de si mesmo, mas principalmente do coletivo, em prol da

gqualidade da educacéo.

Assim, relacionar-se com as inconstancias dos cotidianos
escolares conturbados torna-se cada vez mais um desafio
para esse profissional, ja que ele age/reage aos movimentos
de seus pares por uma educacao de qualidade, embora em
algum momento tenha que contrariar alguns de seus colegas
de trabalho e nem sempre seja compreendido por eles.

Nado é nada surpreendente, nessas condi¢cdes, que
um pedagogo defenda “seu pedago de bolo” e
manipule o “devotado” de sua conduta com
esperanga secreta de que o rumor espalhe-se e
sensibilize os meios educativos: “Afinal, um homem
que ousa fazer o que ele faz nao pode ser
verdadeiramente mau!” (MEIRIEU, 2002, p. 15).

Embora o pedagogo seja muitas vezes criticado por sua
atuacdo no ambiente de trabalho, ha que se considerar,
conforme comenta Meirieu (2002), que um profissional que
atua em defesa da qualidade da educacéao tera sempre muitas
flechas apontadas para si, mas também um grande escudo a

seu favor.

Num trabalho conjunto com os professores, o pedagogo tem,
assim, uma importancia significativa, pois enfrenta com eles
os desafios do processo de ensinar e aprender, em que
ocorrem momentos pedagdégicos, como o encontro entre o
professor e aluno, no qual um tem o dever de ensinar e outro,
o de aprender, deparando-se com iniUmeros enigmas que se
constituem em barreiras ao desempenho de sua
responsabilidade (MEIRIEU, 2002).

Nesse contexto, o pedagogo deve propor-se vencer as
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barreiras que ainda possam existir, interpostas pelos diversos
processos de ensinar e aprender, numa relagdo com o0s
professores, para que juntos possam perceber os equivocos
cometidos e as solucgdes encontradas, vislumbrando o
aperfeicoamento da profissdo. Dessa forma, estaria unindo o
que o mundo cartesiano nao devia ter separado — a teoria da
pratica —, fato que insistimos em denunciar. Por definicdo, a

luz de Meirieu (2002, p. 30),

[...] o pedagogo nao pode ser nem um pratico puro,
nem um tedrico puro. Ele esta entre os dois, ele é
entremeio. O vinculo deve ser, ao mesmo tempo,
permanente e irredutivel, pois o fosso entre a teoria
e a pratica nadao pode subsistir. E esse corte que
permite a produ¢do pedagdgica.

Essa é, inclusive, uma maneira de pensar particularmente
superada. Quando tivermos que nos referir a relacao teoria e
pratica, o mais indicado é pensar em praxis, ao invés de

permanecer nesse esquema antigo (MEIRIEU, 2002).

1.3 A ESCOLA COMO UM ESPACO DE POSSIBILIDADES
E DESAFIOS PARA A INCLUSAO ESCOLAR

Historicamente, o movimento de inclusdao escolar ainda é muito
recente. Embora seja uma promessa de avancos para o0s alunos
com NEE, boa parte da populacdo ainda ndao conhece o potencial
que a educacao inclusiva pode proporcionar a qualidade de vida
dessas criancas. Essa é uma das causas que explicam a
resisténcia de professores e outros profissionais da escola a
aceitar lidar com alunos com NEE. Mas outro grande desafio a ser

enfrentado refere-se as escolas que ainda estéao
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[...] despreparadas e ameagadas, ouvem dos seus
dirigentes que ndao ha mais verbas para reformas e estas
criancas diferentes precisam ficar em escolas especiais,
porque |4 elas terdo o atendimento de especialistas que
a escola regular ndao pode oferecer. Ndo é ma vontade
que existe, mas um esgotamento de um modelo de escola
que nado vem atendendo bem nem as criangas ditas
normais (RIBEIRO, 1998, p. 47).

Portanto, pensar a escola nos diversos contextos brasileiros
implica pensar também nas interferéncias que ela acaba sofrendo
pela falta de uma politica educacional que priorize a educacao,
que |he ofereca condicbes dignas, sob o aspecto nao so6 de
recursos fisicos, mas também de materiais. Mas a caréncia
dessas condi¢cbes talvez se agrave ainda mais quando se trata de
recursos humanos, em relacao tanto a quantidade de profissionais
para o exercicio das fungcdes que |lhes cabem, quanto a qualidade
dos processos de formacdo inicial e continuada desses

profissionais.

Nesse contexto, a escola, ao longo das ultimas décadas, foi sendo
idealizada e oficializada como um espa¢o que deve exercer suas
acdes pautadas nos principios de gestdo democratica. Em termos
gerais, percebemos que ja existem alguns avancos em direcao a
essa construcdo, mas essa trajetéria ainda exige muitas reflexdes,

entre elas a reflexdo sobre o conceito de gestdo democratica.

A origem etimolégica da palavra gestdao, conforme Cury,

[...] provém do verbo latino gero, gessi, gestum, gerere,
e significa: levar sobre si, carregar, chamar a si,
executar, exercer, gerar. Trata-se de algo que implica o
sujeito [...]. Trata-se de gestatio, ou seja, gestacgao, isto
€, o ato pelo qual se traz em si e dentro de si algo novo,
diferente: um novo ente. Ora, o termo gestdo tem sua
raiz etimolégica em ger, que significa fazer brotar,
germinar, fazer nascer. Da mesma raiz provém os termos
genitora, genitor, germen. A gestado, neste sentido, é, por
analogia, uma geracdo similar aquela pela qual a mulher
se faz mae ao dar a luz uma pessoa [...] (CURY, 2002, p.
164, grifos do autor).
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Inserido num processo sécio-histérico e permeado por varias
culturas de um povo rico em diversidade, o conceito de gestdo foi
ganhando novas interpretacdes e ressignificando-se, com sentidos
ora mais e/ou ora menos prospectivos, em direcdo a uma

sociedade mais inclusiva. A esse respeito Cury afirma:

[...] o estado democratico de Direito inclui, completa,
amplia e ressignifica o Estado de Direito e se torna
antidoto do Estado Autoritario. E ele é também um
Estado néao-conformista e, [agindo] em vista do bem
coletivo e de cada um, ele inclui a justica social como
um parametro de acdo e neste sentido intervém na
desigualdade e na exclusao (CURY, 2002, p. 172-173).

Nesse sentido, os ideais democraticos exigem de todos, e de cada
um de seus participes em particular, agcdées colaborativas, numa
construcdo continua da cidadania plena, que se vai concretizando
a medida que cada pessoa nasce e cresce com o0 outro nas
relacdes sociais, ampliando o potencial de cada um e do grupo.
Conseqlientemente, também cresce a qualidade da educacao no
pais. “A gestdo democratica da educacado é, ao mesmo tempo,
transparéncia e impessoalidade, autonomia e participacéo,
lideranca e trabalho coletivo, representatividade e competéncia”
(CURY, 2002, p. 173).

Nessa perspectiva, uma escola democratica €& aquela que,
necessaria e incondicionalmente, consegue atender a todos de
forma satisfatéria. Consideramos que, no contexto brasileiro, essa
escola estda em processo de construcdo, encontrando alguns
desafios, entre os quais as inumeras contradicbes desse préprio
contexto em relacdo aos principios do que se entende por

convivéncia democratica.

Apoiando-nos em Chaui (1998), podemos dizer que uma
democracia é compreendida como uma sociedade baseada em

eleicdes, existéncia de partidos politicos e divisdo republicana
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dos trés poderes, além de liberdade de pensamento e expressao.
Uma sociedade autoritaria € explicada basicamente pela ocupacéao
do Estado por meio ou com o apoio de um golpe militar. Esses séao
os dois conceitos que, de modo geral, pairam no imaginario da
nossa sociedade. Nessa perspectiva, Chaui afirma:

Essa visdo é cega para algo profundo na sociedade
brasileira: o autoritarismo social. Nossa sociedade ¢
autoritaria porque é hierarquica, pois divide as pessoas,
em qualquer circunstancia, em inferiores, que devem
obedecer, e superiores, que devem mandar. N&o ha
percep¢gao nem pratica da igualdade como um direito
(CHAUI, 1998, p. 435-436).

Portanto, precisamos ter a consciéncia dos desafios a serem
enfrentados em nossa sociedade, que se reflete também dentro
das escolas, se quisermos construir bases democraticas. Torna-se
necessario que o conflito seja permitido e trabalhado
politicamente diante das situacbes-problema que tivermos de

vivenciar no nosso dia-a-dia.

Com isso, queremos afirmar que precisamos reinventar uma nova
cultura, um novo ser/estar no mundo, onde todos possam ser
ouvidos e considerados, sem que a discriminacdo de raca, cor,
classe social, credos religiosos ou quaisquer outras diferencas
possa nterferir negativamente na construgcdo desse ideal

democratico.

Estamos numa sociedade de contradicdes. Temos uma
Constituicdo apoiada em principios democraticos, mas ainda
existem muitos resquicios de autoritarismo nessa sociedade, em
relacdo aos quais no6s, como profissionais da educacao e
formadores de opinido, temos uma importante tarefa a cumprir,

sem nos omitir, para continuarmos sendo vistos como educadores.
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1.4 EM BUSCA DE UMA ESCOLA INCLUSIVA: O LUGAR
DO PEDAGOGO

Para que a escola possa atender a todas as
diversidades/individualidades, faz-se necessario que ela ofereca
condicbes em termos de recursos fisicos, materiais e humanos
que possibilitem o exercicio dos direitos e deveres de cada sujeito

que faz a escola.

Estamos em tempos em que os sistemas de ensino precisam
acreditar mais nas escolas, dando-lhes mais autonomia para
fazerem suas mudancas na perspectiva da obtencdo de melhores
condicdes de trabalho e, consequentemente, de resultados mais

satisfatdérios no que tange a qualidade de ensino.

Nao podemos esquecer que a mudanc¢a tem que partir da vontade
de quem estd diretamente envolvido no dia-a-dia da escola.
Conforme afirma Alarcdo (2001, p. 19), é “[...] preciso envolver o
elemento humano, as pessoas e, através delas, mudar a cultura

que se vive na escola e que ela prépria inculca”.

Aproveitar a diferenca/deficiéncia como um recurso & uma
tarefa urgente e necessaria para a convivéncia humana
dentro dos principios éticos e educacionais dos novos
tempos. Se quisermos que a equipe de professores leve em
conta a diversidade de seus alunos, €& preciso que O
pedagogo considere a diversidade dos professores, atuando
de forma diversificada para que cada um possa avangar em
seus processos formativos, com vistas a inclusao escolar
(SOUZA, 2006).

Assim, o cumprimento do exercicio de ensinar e aprender nos

contextos escolares atuais tem-se tornado cada vez mais
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complexo. No entanto, ndo podemos imobilizar-nos diante das
dificuldades; ao contrario, como profissionais da educacéao,
precisamos unir esforcos para vencer os desafios e instituir
ndo sO6 novas/outras e melhores formas de ensinar 0s nossos
alunos, mas também de promover a inclusdao escolar
(MEIRIEU, 2002).

As salas de aula ndao tém de ser, necessariamente, organizadas
por idade e série, e 0s espacos/tempos das aulas nédo precisariam
seguir um mesmo padrdao de uma escola para outra (MEIRIEU,
2005; ALARCAO, 2001).

As burocracias enrijecem a carga horaria escolar, inviabilizam
planejamentos coletivos e impdéem rotinas inflexiveis que
escravizam, mais do que libertam, alunos e profissionais nos seus
saberes/fazeres cotidianos, dificultando préaticas inovadoras
voltadas para a inclusao escolar (CORREIA, 2006).

Estamos diante de uma encruzilhada em que, por um lado, existem
as cobrancas de politicas internacionais que se impéem, de forma
implacavel, sobre os paises, para que haja uma acelerada
melhoria na qualidade da mao-de-obra, o0 que exige um ensino de
melhor qualidade para todos. Por outro lado, encontramos a
escola com suas demandas cada vez mais diversificadas, o que a

obriga pensar em outras/novas formas de ensinar e aprender.

E também visivel que a escola ndo tem respondido a contento as
demandas que, necessariamente, lhes estdo sendo feitas,
carecendo de urgentes e profundas mudancas. Conforme nos
aponta Alarcao (2001, p. 10), a escola “[...] precisa mudar para
acompanhar a evolugao dos tempos e cumprir a sua missao na

atualidade”.
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Roldao (2001, p. 119) alerta-nos:

[...] em face do discurso recorrente da mudanga,
respostas politicas e pedagbdgicas que se tém
abundantemente procurado ao longo do século XX
direcionaram-se sempre no sentido de modernizar ou
alterar os conteudos curriculares, ou de introduzir
medidas reguladoras do trabalho docente, ou de
racionalizar e democratizar a gestao da instituicdo, mas
tém persistentemente mantido intocada a estrutura
basica organizacional da escola.

Tendo em vista a mudanc¢a no perfil do alunado, a escola precisa
sofrer mudancas significativas para dar conta da aprendizagem
dos alunos de todas as classes, com maior atencdo aos alunos
com NEE e a toda a diversidade que venha a frequenta-la. Nesse
sentido precisamos de profissionais bem formados, principalmente
no que diz respeito a tematica da inclusdo escolar, pois
encontramos nos contextos escolares situacdes-problema que

exigem cada vez mais profissionais reflexivos (ALARCAO, 2005a).

O desafio que se coloca para os profissionais da escola de todas
as classes sociais € como lidar com a diversidade fazendo das
diferengcas uma via para promover um processo de ensino e
aprendizagem de qualidade. Nesse sentido, Meirieu (2005, p. 28)
propde:

[...] a Escola deve ser uma “Escola que una”, uma Escola
que possa fundir um coletivo no interior do qual as
diferencas possam depois ser expressadas, sem que isSso
abale suas estruturas. Uma Escola que fagca da
descoberta do que wune um de seus principais
fundamentos, o préprio fundamento da possibilidade de
expressar, em seguida, de forma serena, o0 que
diferencia e que separa.

Precisamos buscar formas que favoregcam wuma convivéncia
propicia aos processos educativos, que proporcionem bem-estar
tanto para os alunos como para os profissionais, fazendo do
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espaco escolar um espaco de aprendizagens.

Portanto, cabe a escola atual ndao sé transmitir conhecimentos,
mas também formar nas novas geracdes novos valores atitudinais,
para que 0s jovens sejam mais protetores da vida e priorizem o
bem coletivo em detrimento do individual; para que a qualidade de
vida seja cada vez melhor ndo somente para uma parte da
sociedade, mas também para todos. Nesse sentido, a escola
precisa pensar em muitas maneiras de como convencer as

criancas a aprender.

[...] educar, hoje, supbe colocar limites, ir contra
pulsbes destrutivas, enfrentar problemas da infancia
e o “furacdo da puberdade”, ensinar ndo apenas
habilidades, conceitos e conteludos varios, mas
socializar para a vida em sociedade. Pais de alunos
pobres demandam prote¢do para seus filhos,
disciplina, conhecimentos que, atuando sobre o
comportamento e a linguagem, lhes permitam saber
entrar e sair, falar corretamente e tudo aquilo que
Ilhes possa assegurar um futuro melhor e escapar a
discriminagdo social. Os alunos e suas familias nao
esperam da escola a reiteragcao de sua propria

cultura nem da “linguagem publica”. Pretendem a
oportunidade de adquirir algo que nao lhes foi dado
de bergco, uma “cultura escolar”, uma “linguagem
culta” — algo que depende diretamente da qualidade

da formacao e da disposi¢cao dos professores que a
escola Ihes oferece (FERREIRA, 2005, p. 82).

A escola foi criada para dar seqUéncia aos inventos humanos e
propiciar as novas geracdes melhores condicbes de vida.
Portanto, tem como responsabilidade contrapor-se a todas as
formas de degeneracdo da vida implicitas nas propostas
capitalistas. Assim, estamos diante de varios dilemas:

[...] a escola é hoje uma escola de contradi¢gbes: escola
para todos, mas simultaneamente escola que nao pode
deixar de preparar elites; escola da igualdade, mas
simultaneamente da competitividade; escola de massas,
mas igualmente de apelo a qualidade; escola igualitaria,
mas seletiva; escola aberta a sociedade, mas trazendo
para o seu seio os problemas da sociedade; escola com
formandos e formadores, mas em que o0s proprios
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formadores se tém de assumir como formandos; escola
de professores que ndo podem deixar de ter a autoridade
que lhes vem fundamentalmente de seu saber, mas que,
por outro lado, tém de admitir que seus alunos possuem
hoje capacidades que eles proprios nao desenvolveram
(ALARCAO, 2005b, p. 32).

Nessa direcdo, cabe a instituicdo escolar buscar parcerias com
familias e outras instituicdes sociais para favorecer a mediacao
nas relacdes coletivas, num processo de aperfeicoamento
constante. Cabe ao pedagogo, por sua vez, a funcdo de mediar

[...] o didlogo entre a escola e a comunidade, passando
pelos diversos niveis hierarquicos dentro de sua
organiza¢cdo que, articulados, garantirdo a efetivacédo de
um Projeto de Escola voltado a autonomia moral e
intelectual de seus participes (RIBEIRO, 1998, p. 50).

Para isso, os espacos/tempos de estudos coletivos devem ser
ampliados, de modo que a escola consiga pensar sobre si mesma
(ALARCAO, 2001). E nessa perspectiva que “[...] a escola de hoje

requer 'do corpo docente atencdo e tempo redobrados
(ALARCAO, 2005b, p. 31).

Diante de ambientes escolares tumultuados, com calendarios que
desfavorecem os momentos de planejamento coletivo, ao final de
cada ano letivo percebemos que, na maioria das escolas, nem os
professores conseguem ministrar os conteddos minimos
planejados para cada série, nem 0s alunos conseguem apropriar-
se desses contetdos (LIBANEO, 2007).

Boa parte dos conteudos que supostamente foram aprendidos
pelos alunos nao é posta em pratica no dia-a-dia até nas coisas
mais basicas. Precisamos fazer da escola um local de

aprendizagens, ja que a

[...] Escola é uma instituicdo onde as aprendizagens s&do
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obrigatdérias, onde as coisas sao organizadas para néo
se “sair dali” sem aprender, onde ndo deve ser possivel
ter éxito sem compreender. Nessa perspectiva, a
obrigacdao de aprender é o fundamento da escola
(MEIRIEU, 2005, p. 38, grifos do autor).

A escola e os sistemas educacionais precisam ser ressignificados
de forma que proporcionem ambientes motivadores de
aprendizagem constante para os profissionais e os alunos.
Parece-nos, entdo, que estamos diante de uma importante misséo,
qual seja, a de fazer agucar os quereres (BAPTISTA, 2006b) dos
alunos e dos profissionais da educacao para o ato de aprender e

ensinar.

Como profissionais da educacdo, precisamos mais do que nunca
buscar vias para a construcdao de politicas publicas inventivas e
inovadoras, com vistas a instituir praticas pedagbgicas mais
inclusivas. Portanto, a luta contra o fracasso escolar nao pode ser
uma farsa de apenas simular dados estatisticos. Deve ser uma
soma de esforcos em busca da aprendizagem de todos os alunos
(NOVOA, 2006)°.

s

E nessa perspectiva que apostamos no pedagogo como
interventor/colaborador dos saberes/fazeres educacionais, de
forma que garanta a equipe escolar reflexbes e pesquisas sobre
as praticas cotidianas, objetivando uma escola para todos, uma
vez que a escola que temos ainda deixa perder boa parte dos
seus alunos pelo caminho da exclusdo. Nesse sentido, Meirieu
(2005, p. 44) faz-nos refletir:

Uma escola que exclui ndo é uma Escola [...]. A Escola,
propriamente, €& wuma instituicdo aberta a todas as
criangas, uma instituicdo que tem a preocupacdo de néo
descartar ninguém, de fazer com que se compartilhem os
saberes que ela deve ensinar a todos. Sem nenhuma
reserva.

° Palestra proferida por Névoa, no evento promovido pelo SIMPRO/SP, em outubro de 2006,
intitulada Desafios do trabalho do professor no mundo contemporaneo.
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Assim, a escola é uma instituicdo social cujo objetivo ¢é
universalizar os conhecimentos. Por isso, ndo deve compactuar
com nenhum tipo de homogeneizacdao de carater ideoldgico,
sociolégico, psicolégico ou intelectual. Ao contrario da sociedade
de modo geral, a escola deve unir e ndo segregar as pessoas
(MEIRIEU, 2005).

A sala de aula é composta por diversidades e esta justamente ai a
riqueza das trocas que esse ambiente pode proporcionar em
termos de universalidade humana, ja que a homogeneizagao de
um grupo causa certa cumplicidade entre seus membros e,
consequentemente, a segregacao de outros, que nao tém as
mesmas caracteristicas do primeiro, enquanto a convivéncia da/na
diversidade perde o carater “familiar’, proporcionando certa
abertura para que os diversos membros se pronunciem e suas
vozes sejam contempladas num wuniverso inclusivo (MEIRIEU,
2005).

Mesmo sabendo que o ambiente familiar pode ser mais acolhedor
e confortavel, precisamos entender a sala de aula e a escola
como ambientes que vao proporcionar aquilo que é necessario
para que as futuras geragdes consigam captar as metamorfoses
do conhecimento e se tornem auténomos para enfrentar os

desafios mais variados que a vida lhes possa oferecer.

Reiteramos que os ambientes escolares, mais especificamente as
salas de aula, se mostram cada vez mais conflituosos e violentos,
inviabilizando as propostas educacionais, tornando os minutos de
uma aula, as vezes, interminaveis, seja para os profissionais, seja

para os alunos. H4 que se considerar que

[...] em um espaco publico onde ndo sdo mais as
relagbes afetivas que ditam a lei, é preciso, de fato,
identificar o que deve mover o grupo [...]. Visto que o
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objeto comum aqui €é o conhecimento, trata-se
necessariamente de uma interagdo cognitiva. E bom
evitar qualquer mal-entendido: a Escola n&ao pode
suspender por decreto a afetividade, e todos, na classe,
tém o direito de manter suas reservas (MEIRIEU, 2005,
p. 51, grifos do autor).

A escola precisa ser entendida como um espaco onde o erro seja
permitido. A ocorréncia do erro por parte do aluno é uma
oportunidade para o professor perceber o que néao ficou
compreendido, reconhecer a possibilidade de ter havido falha na
atuacao docente e melhorar sua forma de ministrar o assunto para
a turma, ja que os “[...] erros podem ser gerados, também, pelas
formas de organizagcdao do ensino” (PINTO, p. 61, 1999). Nesse
sentido, o papel de intervencao do professor é fundamental para
gerenciar as interacdes entre alunos fazendo com que eles
possam perceber os erros cometidos. Nessa direcdo, Meirieu
(2005, p. 57) afirma:

[...] o erro ndo é um fracasso. E uma oportunidade
indispensavel de reflexdo: é preciso errar muito na
Escola, refletir muito sobre as causas de seus erros,
para aprender a ndao errar mais quando sair da escola.

Portanto, tanto os profissionais, quanto alunos e pais de alunos
precisam entender a escola como um espaco de ensaio para a
vida que se pretende viver fora dela, ja no mundo do trabalho ou
mesmo na sociedade, onde as consequUéncias das falhas podem
ser fatais.

O pedagogo, nessa perspectiva, tem uma funcdo importantissima
nesses momentos, pois ele € um dos responsaveis por gerenciar
os diversos processos de ensino e aprendizagem escolar, néao
permitindo que haja na escola atitudes de humilhagcdo ou
brincadeiras de mau-gosto, diante de erros que possam ser
cometidos.
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Cabe ao pedagogo, junto com sua equipe, pensar e elaborar
propostas curriculares que enfatizem as qualidades e habilidades
dos alunos numa perspectiva de valorizacdo da auto-estima. E
papel da escola e, portanto, responsabilidade do pedagogo “[...]
promover a ajuda entre as criancas, oferecer suporte para as
dificuldades apresentadas pelos alunos e desenvolver

relacionamentos mais préximos com as familias” (GARCIA, 2007,
p. 13).

A acao do pedagogo, articulada a gestdao escolar, deve refletir-se
sobre o projeto politico-pedagégico da escola, visando a uma
adequacdo da proposta curricular e a praticas que viabilizem a

inclusao.

Portanto, os profissionais da educacado precisam fazer da
escola um ambiente de ressignificacdo constante de suas
propostas visando a melhoria da qualidade do ensino na

[...] perspectiva de fazer da educacédo, das praticas
do ensino, do curriculo e da instituicdo escolar um
programa favoravel a subjetivagdo, em que cada um
possa ser ele mesmo, expressar-se com liberdade e

autonomia total, nutrindo-se da cultura e
comprometido com causas sociais emancipadoras de
todos o0s demais sujeitos, [isso] constitui toda a

parte do programa moderno que precisamos ainda
esclarecer (SACRISTAN, 1999, p. 173).

A escola precisa resgatar sua autonomia intelectual e levar
também os sujeitos que dela fazem parte a conquista-la. Para
isso, precisa desvencilhar-se de dogmatismos que inviabilizam um
pensar cientifico e auténomo dos seus sujeitos. Assim o professor

deve ser,

[...] simultaneamente, aquele que /iga e que desliga: liga
a crianga ao mundo e, em particular, a sociedade que a
acolhe. Mas também desliga a crianca de sua submisséo
a esse mundo e a essa sociedade. Integra-a a ele
permitindo-lhe dominar seus co6digos, suas linguagens e
seus desafios (MEIRIEU, 2005, p. 69).
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Portanto, aos que se pretendem pedagogos, ha que ter
ciéncia de que as propostas e as praticas pedagdgicas sé
podem ser avaliadas a partir de reflexdes sobre quais
interesses servem e quem é o aluno a quem se pretende
servir (GARCIA, 2004).

Também nesse sentido, cabe ao pedagogo refletir sobre as
politicas publicas educacionais, zelando para que a escola e
o Sistema de Ensino como um todo se mantenham atualizados
diante das inovacbes e contribuam cada vez mais para a

qualidade do ensino.

1.5 POLITICAS PUBLICAS: UMA (IM)POSSIBILIDADE
PARA A INCLUSAO ESCOLAR

Neste item, analisaremos alguns aspectos relativos as
politicas publicas instituidas/instituintes, assim como a
auséncia delas e as circunstancias em que elas (in)viabilizam

a inclusao escolar.

O termo Politica pode ser entendido como a

[...] arte de governar ou de decidir os conflitos que
caracterizam os agrupamentos sociais [e o0 termo
Publica] como sendo aquilo que pertence a um povo,
algo relativo as coletividades (CHRISPINO, 2005, p.
64).

Portanto, cabe aos gestores governamentais despirem-se de
seus interesses pessoais se quiserem exercer com exceléncia
as suas responsabilidades politicas priorizando os interesses

da coletividade.
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Nesse sentido, uma das problematicas a serem enfrentadas
refere-se a escola que, inserida em um contexto
organizacional maior - designado sistema -, é parte
instituinte/instituida e, por assim ser, requer politicas
publicas de wum todo em movimento que favoregam o
atendimento das demandas sociais (BAPTISTA, 2007).

Contraditoriamente a isso, a escola, apesar de sofrer varias
reformas educacionais, em um aspecto tem permanecido
intacta, qual seja, a sua estrutura organizacional, com
organizacao por séries/ciclos, por sala de aula, com numero
elevado de alunos e horarios cronometricamente medidos

para o exercicio do pensar.

Essa, entre outras organizacdes tradicionais da escola, forma
uma estrutura rigida que tradicionalmente tem desfavorecido
0s processos de ensinar e de aprender, além de causar nos
alunos e profissionais uma sensacdao incbmoda, ao se
“beneficiarem” da escola (ROLDAO, 2001).

As politicas educacionais tém-se focado mais em resultados
estatisticos dos processos escolares, esquecendo-se de
priorizar o mais importante de todos os aspectos que é a
aprendizagem dos alunos (BUENO, 2006) para promover a

inclusao escolar.

[...] na diregdo de significar o direito a diferenga, as
politicas publicas de educacdo devem atender os
alunos em suas demandas especificas, em nome da
garantia a todos de iguais condi¢gdes e
oportunidades de acesso e permanéncia na escola
(PRIETO, 2008, p. 31).

A Educacao Inclusiva de modo geral tem avancado em termos

nacionais, estaduais e municipais, o que nao implica dizer
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que nao carece de melhorias, pois as estatisticas sobre o
resultado do processo de ensino e aprendizagem escolar néo
sdo das melhores. Assim, um desafio, entre tantos outros,

que vem sendo “[...] colocado para as politicas educacionais
municipais no que se refere a inclusdo escolar é a questao
das avaliagbes do desempenho escolar” (GARCIA, 2008, p.

19).

A tematica da avaliacdo escolar, embora muito debatida,
ainda deixa muitas lacunas, desafiando os profissionais da
educacéao, principalmente quando a intencao é promover uma
escola inclusiva. As formas de avaliar ainda permanecem em
moldes tradicionais, nao respeitando a
individualidade/diversidade dos alunos.

z

E preciso reconhecer que, entre os diversos aspectos de
competéncia da escola, a avaliacao pedagdégica é um dos
principais, uma vez que um processo mal conduzido, pode
gerar nas criangas marcas em suas subjetividades que as

(de)formam resultando em

[...] humilhagdes terriveis das quais nao se
recupera, exclusfes perigosas que comprometem,
por muito tempo, o acesso a compreensao de si e do
mundo, uma selecadao injustificavel de criangas [...]
(MEIRIEU, 2002, p. 33).

Nesse sentido, ha que se pensar em politicas publicas que
ressignifiguem os espacos/tempos da escola, de modo a
favorecer a flexibilidade necesséaria para que seus
profissionais consigam encontrar tempos coletivos para a
formacao continuada e o planejamento com seus pares, bem
como formas mais inventivas de fazer uma escola mais
prazerosa sem deixar de ser aprendente (ALARCAQO, 2005a).

Em assim sendo, a consciéncia pedagédgica, como via
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humanizadora,

[...] deve consistir numa aposta prazerosa, que
acredita que vale a pena ressuscitar todos os
tempos mortos e desfrutd-los como tempos vivos do
conhecimento, ja que os processos vitais e os
processos cognitivos formam uma unidade. E por
isso que o tempo da escola ndao pode ser reduzido a
contagem das horas de ficar na escola (ASSMANN,
2004, p. 233).

Assim, deve ser ressignificada nao s6 a rotina dos alunos,
mas também a dos profissionais, para que possam respeitar
as necessidades de producadao e reflexdo. Precisam ser
ampliados os tempos de planejamento, que estdao organizados
em apenas cinquenta minutos diarios, tempo que nao atende
as necessidades de estudos/planejamentos coletivos.
Acreditamos que essa seja uma via fundamental para a
melhoria na qualidade do ensino e, consequentemente, nos

resultados da aprendizagem de todos os alunos.

Conforme sugerem varios estudos, para que os profissionais
da educacdo sejam agentes de mudancas é fundamental e
indispensavel que se invista significativamente em formacao
continuada de qualidade', o que provavelmente vai suscitar
novas/outras culturas escolares mais inclusivas
(GONGALVES, 2003; ANDRE; VIEIRA, 2006; PRIETO, 2008).

Caso os governos ndo levem em conta a

[...] dissocia¢cdo entre desprofissionalizagdo do
ensino e expansdao da demanda escolar, se nado se
atentar para esta dissociacdo, corremos o risco (que
ja se divisa no horizonte) de nossas criangas sairem
da escola completamente ignorantes, porque ndao se
cuidou suficientemente da profissionalizagcdo dos
professores (formagédo, salario digno, carreira)
(LIBANEO, 2007, p. 198).

%0 que nesse caso implica palestras com especialistas renomados, envolvendo todo o sistema e
viabilizando outras formas de aproximar os profissionais da Educacdo Basica dos discursos
cientificos.
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Nesse movimento, cabe aos pedagogos a responsabilidade de
apoiar o Sistema naquilo que possa melhorar a qualidade da
educacdo e opor-se a ele diante daquilo que possa
desqualifica-la. Os pedagogos que insistirem em nao se
posicionar politicamente diante das questées da qualidade no
ensino estardo eximindo-se de suas responsabilidades
profissionais (SAVIANI, 2006).

Nessa perspectiva faz-se necessario ressignificar também o
Sistema de Ensino, com uma proposta de Educacéao Inclusiva.
Para isso, ha que se pensar em mais investimentos na
melhoria de <condicbées de trabalho, principalmente nas
escolas, pois €é la que estda o foco principal que ¢é a
aprendizagem do aluno.

Gentili (2003) alerta para a necessidade de reinventarmos a
escola publica, que vive numa era de solidao e diante de um
paradoxo que é dela ndao se esperar nada e, ao mesmo tempo,
esperar-se tudo. Enquanto alguns criticos a culpabilizam por
tudo de ruim, também hé& os que dela esperam um futuro
brilhante para as novas geracdes. Nesse sentido explica o

autor:

Se ha desemprego é porque a escola nao forma para
as demandas do mercado de trabalho [...]. Se ha
violéncia é porque a escola ndo transmite os valores
da paz e do bom convivio entre os seres humanos
[...]. Se o trafico de drogas governa nossas vidas,
configurando um verdadeiro Estado paralelo, isto é
porque a escola ndo sabe enfrentar “o problema”,
transformando-se, muitas vezes, em verdadeiro
espaco de comercializagcdo e troca de entorpecentes
[...]. Se ha desunido familiar, se hé& falta de
solidariedade, se ha individualismo, se ha
pulverizagdo dos vinculos humanos, se ha tudo
aquilo que dizemos rejeitar, € porque a escola tem
fracassado na sua funcao (GENTILI, 2003, p. 257-
258).
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Em uma sociedade em que, aparentemente, “[...] um destino
onde desencanto e escola fundem e confundem suas
fronteiras” (GENTILI, 2003, p. 258), ha que se ter consciéncia
de que os conflitos que surgem na escola nao sao, em sua
maioria, causados pela escola, sendo ela mais uma
instituicao vitimizada pelo sistema neoliberal que

individualiza as responsabilidades que deveriam ser de todos.

Nesse sentido, “[...] a mais cinica forma de confirmar o
fracasso de uma instituicdo é exigir que ela faga aquilo que
ndo pode, ndao deve, ou ndao consegue fazer” (GENTILI, 2003,
p. 260). A crise nao é da escola, mas, sim, de todo um
sistema de producao capitalista. Portanto os problemas
sociais que afetam a escola devem ser entendidos como de

responsabilidade de toda a sociedade.

Com relacao a esse Sistema, ha também necessidade de uma
articulacao entre as diversas politicas de educag¢cdo municipal
promovidas pelos movimentos dos profissionais
representantes do Sistema de Ensino (GARCIA, 2008).

Nesse aspecto, entendemos politica “como a perspectiva de
ocupar-se das coisas publicas”, e, por esse Viés, somos
levados a refletir sobre a amplitude do termo, principalmente
quando a tematica é inclusdao escolar, ja que este é um
movimento em construcdo que pode dar-se por diversas vias:
por iniciativa da legislacao, pelo cotidiano dos trabalhadores,
pela intervencadao educacional ou pela singularidade dos
sujeitos que atuam no processo (BAPTISTA, 2006a, p. 99).

Portanto, cada sistema educacional deve ser responsavel
pelas politicas que promove através dos seus projetos,
decretos, praticas e discursos que visam a qualidade da
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aprendizagem do aluno, ndo esquecendo nem preterindo a
politica voltada para a inclusdao escolar. Assim como constata
Meirieu, pensamos também que ha por parte dos governos

certa omissao e impoténcia

[...] para definir uma “cultura escolar”, na qual o
equilibrio seria assegurado, para todos os alunos e
no ambito de uma verdadeira escolaridade
obrigatéria comum até os dezesseis anos, entre os
saberes funcionais capazes de instrumentalizar o
sujeito para sua vida social e os saberes culturais
suscetiveis de lhe permitir compreender-se em uma
histéria e de se projetar em um imaginario [...]
(MEIRIEU, 2002, p. 52).

Enquanto ndo houver uma politica consistente por parte dos
governos que priorize a aprendizagem do aluno e a qualidade
do ensino, as pautas governamentais prosseguirdao ao sabor
dos imprevistos politicos e, sobretudo, dos interesses

capitalistas e das lutas sindicais desencontradas.

O fato de os governos nao priorizarem a educacédo faz com
que a escola sofra as inconsequéncias governamentais
quando a educag¢adao ¢€é usada para atender beneficios

particulares. Libaneo acrescenta:

[...] a retdérica do governo diz que a educacao ocupa
um lugar central nas pautas governamentais, tendo
em vista uma reestruturacgéao competitiva da
economia com equidade social. Entretanto, a
universalizacdao da escola publica e gratuita com
qualidade tem sido sonegada a maioria da populagéo
(LIBANEO, 2007, p. 196).

A universalizagdo da escola publica, nesse caso, nao se
reporta somente as diversidades das criangcas das classes
populares, mas também a uma atencao especifica aos alunos

com deficiéncia.
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Cabe ao poder publico municipal, portanto, ser mais coerente
em suas propostas e discursos, promovendo politicas de
equidade social que facultem a escola nao s6 matricular a
criangca com NEE no ensino regular, mas também garantir-lhe
condicdes propicias de aprendizagens (LIMA, 2006). Ha que

se ressaltar que,

[...] historicamente, as ©politicas publicas séao
implantadas na contradicdo do movimento da

sociedade: por um lado, garantindo a
sustentabilidade do modo de producado capitalista;
por outro, impulsionadas pela Iluta das forgas

trabalhadoras, que visa a melhoria das condi¢gcbes de
vida e do proéprio trabalho. Nesse movimento
contraditério, encontra-se o sujeito, participante
ativo, no palco de lutas sociais (KASSAR, 2006, p.
81).

Em parte, os desencontros ocorrem entre a realidade dos
sistemas publicos e os ideais proclamados pelos avancos
cientificos, em que, de um lado, estdo o0os governos que
resistem as inovagbes e, de outro, estdo as lutas dos
profissionais reflexivos (ALARCAO, 2005a) da educacdo que

as reivindicam.

Portanto o sucesso ou o fracasso escolar ndo se explicam
avaliando-se apenas a escola e seus profissionais. Faz-se
necessario contextualizar a escola dentro de um sistema
micro e macro que incide sobre ela, para que, a partir dessa
reflexdo-acdo-critica (ALARCAO, 2005a), possam juntos,
Sistema e escola, expressar e se constituir em pélos-fonte de
subsidios para inovar as politicas e as formas de gestdao na
intensidade espaco-temporal de transformagdes de que a
sociedade atual necessita (FERREIRA, 2005). Nesse sentido,
temos de considerar que ainda existem muitas resisténcias
em aceitar o aluno com NEE na escola comum e que, diante

da falta de condicbes dessa escola, o professor
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[...] tem sido tdo sacrificado em sua lida diuturna, que
também ndo quer conhecer mais “problemas e
dificuldades” para suas classes lotadas e com parcos
recursos. Ele ndo se empolga com um discurso com o
qual até concorda, mas ndo se entusiasma em assumi-lo
sem ver concretizadas melhores condicdes de trabalho
(RIBEIRO, 1998, p. 47 ).

Nesse contexto, cabe ao pedagogo, como parte da equipe gestora
da escola, planejar e refletir com os professores sobre a
importancia de se tornarem profissionais inclusivos num processo
de humanizacdo progressiva e, conseqUentemente, de serem
autores de uma historia de construcdao de um futuro melhor de que

possam orgulhar-se cada vez mais.

Nessa mesma via devemos considerar que, assim como O
profissional faz a escola, também os diferentes cotidianos
escolares fazem o profissional. Nesse sentido, o pedagogo
precisa estar imune a contaminacdo da inércia de cotidianos
paralisantes, atuando como um profissional que impulsiona os

demais para movimentos educacionais inovadores.

Assim, a inclusdo escolar coloca-se como um novo paradigma
educacional que exige do pedagogo um novo perfil de atuacao.

Ele deve ser o profissional que vai

[...] manter um clima de abertura, cordialidade,
encorajamento; fortalecer o sentimento grupal;
trabalhar com professores, partilhando idéias,
estimulando e fortalecendo liderangas, propiciando o
trabalho em equipe, a troca de experiéncias, a
reflexdo sobre a pratica, sugerindo, trazendo
contribui¢cdes, mostrando caminhos e alternativas
(ALONSO, 2006, p. 179).

Nesse contexto, compete também ao pedagogo manter-se
atualizado sobre as novas legislagbes, conhecendo seus

limites, aproveitando as lacunas para otimizar a execuc¢ao das
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leis em favor do desenvolvimento da escola e da
aprendizagem dos alunos, ampliando as possibilidades de
melhoria das praticas pedagégicas e aproximando a escola da

comunidade escolar.

O pedagogo é o agente articulador que, em parceria com o
Sistema de Ensino e a gestdao escolar, busca novas vias de
formacao continuada para diminuir as distancias entre a

producdo académica e a Educacao Basica, subsidiando

[...] os docentes com informagcdes e conhecimentos
atuais sobre temas complexos, de forma direta ou
indireta, orientando leituras, dando referéncias ou
propiciando encontros com especialistas na area
(ALONSO, 2006, p. 179).

Porém, assim como os sistemas de ensino ainda ndo oferecem
as condicdes de trabalho mais adequadas para o bom
desempenho das profissées, tanto o professor quanto o
pedagogo, como seres humanos, também tém seus limites,

que precisam ser considerados conforme cada contexto.

Convém ao pedagogo, nesse sentido, “[...] nao se deixar
anestesiar com a cena cotidiana” (PINEL, 2007, p. 196), sem
perder de vista o que deve ser prioritario em sua profissao, que é
o desenvolvimento de todos os alunos. O objeto especifico dessa

profissao

[...] & o processo de ensino-aprendizagem. A
abrangéncia desse processo inclui: curriculo,
programas, planejamento, avaliagcdo, métodos de
ensino e recuperacdo, sobre os quais se observam
0os procedimentos de coordenag¢do, com finalidade
integradora, e orientagdo, nucleada no estudo, nas
trocas, no significado da praxis (RANGEL, 2006,
p.78, grifos da autora).
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Orientar a praxis no contexto atual significa para o pedagogo
assumir os novos paradigmas educacionais numa perspectiva
de inclusdo escolar ressignificando seu proéprio lugar, assim
como contribuir para a ressignificacdo da funcdo social da

escola e de seus profissionais.
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2 PERSPECTIVA METODOLOGICA

O campo educacional &€ muito dindmico e complexo. Pesquisa-lo
requer variados recursos para dar conta das exigéncias do ponto
de vista tedrico-metodolégico (MINAYO,1996).

Nesta pesquisa, utilizamos a abordagem qualitativa do tipo
etnografico que permite variadas estratégias de coleta de dados
(ANDRE, 1995), como a entrevista individual semi-estruturada, a
analise de documentos e o grupo focal. Essa abordagem oferece
maior flexibilidade ao pesquisador para melhor compreender os

fendmenos em estudo.

A pesquisa qualitativa é uma contraproposta as pesquisas
gquantitativas dos métodos positivistas que, na maioria dos casos,
nao conseguiram dar conta de compreender/explicar as dindmicas
dos fenbmenos produzidos pelas relagbes humanas. Assim, a
pesquisa qualitativa é

[...] o estudo do fendmeno em seu acontecer natural [...]
defendendo uma visao holistica dos fenbmenos, isto é,
que leve em conta todos os componentes de uma
situagdo em suas interagbes e influéncias reciprocas
(ANDRE, 1995, p. 17).

A etnografia faz do “[...] pesquisador o instrumento principal na
coleta e na anéalise dos dados” (ANDRE, 1995, p. 28), o que nos
favorece no processo de inserir novos sujeitos e estratégias e de
rever, inclusive, a metodologia adotada, dando “[...] énfase ao
processo, naquilo que esta ocorrendo, e nao no produto ou nos
resultados finais” (ANDRE, 1995, p. 29).

Na perspectiva de compreender o contexto de cada sujeito,

preocupamo-nos com o0s significados que se atribuiam e com a
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maneira particular como cada um falava de si mesmo, apontando
suas experiéncias e o0 ambiente em que esta/estava inserido
(ANDRE, 1995).

s

E preciso salientar que o cotidiano escolar apresenta um
movimento constante, com fendbmenos diversificados, que
necessitam ser desvelados a cada dia para que possamos vencer
os desafios da acdo educativa. E nesse sentido que fazemos o

uso da abordagem qualitativa, j4 que ela

[...] parte do fundamento de que héa uma relacédo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma
interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a
um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa (CHIZZOTTI, 1995, p. 79).

Entendemos, ainda, que o pesquisador “[...] € um sujeito ativo,
descobridor do significado das acdes e das relacdes que se
ocultam nas estruturas sociais” (CHIZZOTTI, 1995, p. 80).

Conforme afirma o autor, o pesquisador qualitativo deve conceber
tal abordagem de forma que o conhecimento a ser produzido seja

[...] uma obra coletiva, e que todos os envolvidos na
pesquisa [possam] identificar criticamente seus
problemas e suas necessidades, encontrar alternativas e
propor estratégias adequadas de acado (CHIZZOTTI,
1995, p. 82).

Nessa perspectiva, langamos um olhar criterioso a leitura e

a
analise dos dados que se fizeram presentes ao longo de toda a
pesquisa. Foi necessario registrar os dados de forma detalhada e
minuciosa, atentando para os minimos movimentos, uma vez que
esse tipo de registro deve “[...] captar o universo das percep¢des,
das emocbes e das interpretacbées dos informantes em seu

contexto” (CHIZZOTTI, 1995, p. 82).
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Ao longo do processo, percebemos que os sujeitos pesquisados
conseguiram identificar os seus problemas, assim como analisa-
los, discriminando as necessidades prioritarias e propondo as
acdes mais eficazes. Nesse sentido, concordamos com Chizzotti
(1995, p. 84) quando diz que o resultado final da pesquisa sera
“[...] uma tarefa coletiva, gestada em muitas microdecisbes, que a

transformam em uma obra coletiva”.

2.1 O MUNICIPIO PESQUISADO

O municipio da Serra tem uma extensao territorial de 553,25km? e

uma populagcadao de 385.370 habitantes. A colonizagcdo das terras
onde se desenvolveu teve inicio em meados do século XVI,
gquando o padre Bras Lourenco, em missdao de catequese, adentrou
a regidao povoada pelos indios Goitacazes, fundando, ao pé do
monte Mestre Alvaro, a aldeia de Conceicdo, onde se situa a sede
do Municipio. No mesmo local, foi erguida uma igreja em

homenagem a Nossa Senhora da Conceicdo (IBGE, 2007)".

A Aldeia desmembrou-se do territério de Vitéria em 1833, e foi
denominada Serra por estar localizada ao pé do Mestre Alvaro,
conforme dito anteriormente. A Aldeia foi criada pela Carta Régia
de 24 de maio de 1752. A cidade completou 133 anos no dia 6 de
novembro de 2008 (IBGE, 2007).

Em 1943, o Municipio incorporou os distritos de Carapina e
Queimado, pertencentes ao municipio de Vitéria (IBGE, 2007),
mas ha resquicios politicos dessa “disputa” por limites territoriais
até os dias atuais.

""" Dados obtidos através do site: http://www.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm?1



67

A Serra tem paisagens naturais que atraem a atencao dos
turistas, como, por exemplo, as praias de Manguinhos, de
Jacaraipe, entre outras. Também conta com lagoas, sendo a mais
extensa a lagoa Jacuném. Nos ultimos anos, o Municipio vem
adquirindo visibilidade pelo seu gradual e continuo

desenvolvimento.

O Sistema Municipal de Educacdo'® em 2008, matriculou 53.746
alunos, dos quais 11.785, com idade entre 0 a 6 anos, estavam na
Educacéao Infantil, 22.588, nas séries iniciais e 19.373, nas séries
finais do Ensino Fundamental (INEP, 2008).

Vale ressaltar que nesse quantitativo de matriculas de 2008
estavam incluidos 1.025 alunos com NEE na rede publica. E,
paralelo ao ensino publico, também constatamos na rede privada
a presenca de 687 alunos com NEE, considerando as matriculas
desde a creche ao ensino médio (ver ANEXO II). Perfazendo um
total de 1.712 alunos com NEE em processo de escolarizagdo em
nivel de educacdo basica. Tais dados nos apontam um
crescimento progressivo das matriculas desse publico-alvo nos
anos seguintes(INEP, 2008).

2.2 SOBRE OS SUJEITOS™

Inicialmente, pretendiamos realizar a pesquisa somente com 0s
pedagogos e a Equipe de Educacdo Especial do Orgao Central. No
entanto, no decorrer das entrevistas com os pedagogos, sentimos
a necessidade de ampliar o numero de sujeitos para melhor

"2 Dados obtidos através do site www.inep.gov.br/ basica/censo/Escolar/ Matricula/censoescolar_2008.

% Para assegurar o sigilo de pesquisa sobre a identidade dos sujeitos entrevistados utilizamos
nomes ficticios.
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compreender o objeto de pesquisa. Assim, ja no inicio deparamo-
nos com algumas caracteristicas relevantes, que nos levaram a

repensar O processo.

Os sujeitos pesquisados formaram trés grupos distintos,
totalizando 33 participantes:

e nove pedagogos das séries iniciais e nove pedagogos das
séries finais do Ensino Fundamental, alguns dos quais atuavam
paralelamente na Educacédo Infantil e na Educacao de Jovens e
Adultos (EJA)™;

« oito professores de Educacao Especial que realizavam o
trabalho como itinerantes nas escolas da Rede;

« o0s profissionais da Equipe de Educacédo Especial que atuavam
na Secretaria Municipal de Educacado, compreendendo uma
psicéloga, uma fonoaudiéloga, uma assistente social, uma
professora de Educacao Especial e duas professoras das séries
iniciais do Ensino Fundamental, incluindo também nesse grupo

a Secretéaria Adjunta da Secretaria Municipal de Educacao.

As razdes principais da inclusdo dos novos sujeitos’™ foram:

e a existéncia de uma equipe de professores de Educacéo
Especial itinerante, além das equipes especializadas que

atuavam nas escolas-pélo;

" A escolha dos pedagogos como suijeitos de pesquisa teve como critério a disponibilidade e o
interesse dos participantes em colaborar com a pesquisa. Num encontro de formagcdo da Rede de
Ensino foi apresentado o projeto de pesquisa e agendadas as entrevistas individuais com cada sujeito
que se dispbs a participar.

Através das primeiras entrevistas com os pedagogos achamos por bem incluir outros profissionais nesta
pesquisa, ja que objetivivamos refletir sobre o lugar do pedagogo e sobre as questdes da inclusio escolar na rede
pesquisada e; conforme os primeiros dados apontaram, os alunos com necessidade educacionais especiais eram
atendidos por professores de educacdo especial com a assessoria da equipe de educacdo especial do 6rgao
central, afastando o pedagogo das questdes da inclusdo escolar.
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« algumas pistas que foram surgindo apontando a incluséo
escolar como responsabilidade quase que exclusiva das

equipes especializadas;

« certo isolamento de alguns setores dentro da Secretaria
Municipal de Educacao, o que nos levou a entrevistar a
Secretaria Adjunta de Educacéao;

« 0o fato de os professores de Educacdo Especial serem
apontados como “os responsaveis pela Educacéao
Especial/lnclusdo Escolar” e também de os considerarmos como
profissionais que pudessem ser o termdmetro avaliador da

atuacao dos pedagogos diante da inclusdo escolar.

E importante ressaltar que das oito professoras de Educacao
Especial entrevistadas, duas eram especializadas em deficiéncia

visual e seis em deficiéncia mental.

Quanto ao vinculo empregaticio, cinco eram professoras
estatutarias e trés em designacdo temporaria. Todas as
estatutarias foram convidadas a participar da pesquisa, mas néo
aceitaram. Por esse motivo, ndo foram entrevistados profissionais
da area de educacao auditiva/surdez. Também nao foi
contemplada a area de altas habilidades em virtude de a Rede, no
periodo da coleta de dados, nao contar com profissionais
especializados nessa area.

2.2.1 Sistematizacao dos dados acerca da formacao
dos sujeitos da pesquisa
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Para facilitar a sistematizacao/organizacao dos dados,
distribuimos o0s sujeitos envolvidos no estudo em grupos por
categoria (pedagogos, professores de Educacdao Especial,
componentes da Equipe Central). Para tanto, fizemos o
levantamento da trajetéria da formacdo inicial desses
profissionais por area de estudo e tipo de escola onde se
graduaram, se na UFES ou em faculdade particular. Percebemos,
nesse levantamento, que as faculdades particulares comecam a
sobressair nas estatisticas de formacdo dos 33 sujeitos

entrevistados (Tabelas 1, 2 e 3).

Tabela 1: Distribuicao dos pedagogos quanto aos cursos de
graduacado em que obtiveram a formacao inicial — 2008.

Origem da graduacao N
Graduacao na UFES 8
Graduacao em faculdade particular 10
Total 18

Conforme observamos, o fato de serem formados em faculdades
particulares ou publicas ndo qualifica ou desqualifica por si sé os
sujeitos em seus saberes/fazeres profissionais. Diante de
contextos neoliberais individualistas, o que acaba fazendo a
diferengca na qualificacdo profissional de cada um é a busca
pessoal por formacao ao longo de toda a trajetéria profissional, ja
que a qualificacao é um fen6meno que se da socialmente, mas
que também sofre interferéncias da trajetdéria pessoal e da
capacidade de cada individuo, aliadas aos avancos cientificos de
cada espaco/tempo vivido/sentido pelo profissional. Assim, as
possibilidades e limites de cada um € que vao contribuindo para a

interiorizacdo dos saberes/fazeres de cada sujeito.
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Tabela 2: Distribuicao dos professores de Educacao Especial
quanto a area e a origem dos cursos realizados — 2008.

Area e origem dos cursos N
Magistério + curso de 200h em Educacgao Inclusiva 1
Graduacao em Pedagogia na UFES 3
Graduacdo em Pedagogia em faculdade particular 2
Cursando Letras em faculdade particular 1
Cursando Pedagogia em faculdade particular 1
Total 8

Tabela 3: Distribuicao dos profissionais da Equipe Central quanto
a area e a origem dos cursos realizados — 2008.

Area e origem dos cursos N
Graduacao em Pedagogia no Cre@d/UFES 1
Graduacdao em Pedagogia na UFES 3
Graduacdo em Servi¢co Social em faculdade particular 1
Graduacao em Psicologia em faculdade particular 1

Graduacdo em Fonoaudiologia em faculdade particular

Total 7

As Tabelas 4, 5 e 6 apontam os cursos de pés-graduacao /ato e
stricto sensu em andamento ou concluidos pelos sujeitos
entrevistados.

Tabela 4: Distribuicao dos pedagogos quanto a estudos em nivel
de pés-graduacéao (/ato-sensu)- 2008.

N

Situacao
Com um ou mais cursos 9
Com curso em fase de conclusao 3
Sem curso de p6s-graduacéo 6
Total 18
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Como podemos perceber, os profissionais, de modo geral, tém
buscado aprimorar sua formacao, j4 que boa parte deles, além da
graduacao, tem buscado realizar cursos de especializacao,
enquanto outros, até o mestrado. No entanto, a maioria fala de
uma fragilidade da graduacado e/ou da especializacdo quando se
refere a falta de discusséo da tematica Educacao
Especial/lnclusiva nos cursos que fazem. Nesse sentido, cabe
ressaltar que a busca individual dos profissionais por formacao
nao isenta a responsabilidade do Sistema em promover politicas
de formacao continuada para atender as demandas das escolas.

Tabela 5: Distribuicao dos professores de Educacao Especial
quanto a estudos em nivel de poés-graduacao (/ato-
sensu) — 2008.

Situacao N
Com pés-graduacadao em Educacgéao 2
Com pés-graduacdao em Educacao Especial/lnclusiva 2
Cursando pés-graduacdao em Educacgao Inclusiva 1
Sem curso de p6s-graduacéo 3
Total 8

Tabela 6: Distribuicao dos profissionais da Equipe Central quanto
a estudos em nivel de pos-graduacao — 2008.

Situacao N
Com mestrado em Educacao 1
Com pés-graduacdo em Psicanalise (/ato sensu) 1
Com poés-graduacdao em Planejamento Educacional (/ato 1
sensu)
Com mestrado fora da area de Educacao 1
Apenas com graduacao 3
Total 7
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As Tabelas 7 a 9 apresentam o perfil dos sujeitos entrevistados

quanto a formacédo na area de Educacédo Especial/lnclusiva.

Tabela 7: Distribuicdao dos pedagogos quanto a formacao na area
de Educacao Especial/lnclusiva — 2008.
Situacao N
Tém formacadao na area de Educacao Especial/lnclusiva 4
(cursos de curta duracéao)
14
Ndo tém formacédo na area
Total 18
De forma geral, podemos concluir que entre os pedagogos, ha

grande caréncia por formacao e experiéncia na area de Educacao

Especial/lnclusdao Escolar.

Tabela 8:

Distribuicao dos professores de Educacao Especial
quanto a formacao na area de atuacao — 2008.

Situacao N
Com curso de 200h e de pés-graduacao (/ato sensu) em
Educacéo 2
Com poés-graduacao (/ato sensu) na area de Educacéo
Especial/lnclusiva 2
Com curso de 200h e cursando a poés-graduacao (/ato 1
sensu)
3
Com curso de 200h
Total 8
Tabela 9: Distribuicao dos profissionais da Equipe Central quanto
a formacao na area de Educacao Especial/lnclusiva -
2008.
Situacao N
Tém formacao na area de Educacao Especial/lnclusiva 1
(stricto sensu)
Tém formacao na area de Educacao Especial/lnclusiva 1
(curta duracéao)
Ndo tém formacédo na area 5
Total 7




74

Tabela 10: Distribuicdao dos pedagogos quanto a experiéncia na
docéncia — 2008.

Situacao N
Com experiéncia na docéncia 15
Sem experiéncia na docéncia 3
Total 18

A Tabela 10 aponta que trés dos pedagogos entrevistados nao tém
experiéncia na docéncia, o que demonstra certo descuido por
parte do Sistema Educacional, ja que o Art. 67, paragrafo unico,
da Lei n.°© 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional, dispde: “A experiéncia
docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer
outras fungdes do magistério [...]” (BRASIL, 1997, p. 34).

Conforme documentos oficiais divulgados pelo Sistema e
analisados nesta pesquisa, até 2001 havia 132 pedagogos
estatutarios.’® Depois de 2001, foram abertos dois concursos
publicos para o cargo, por meio dos quais entraram para a Rede
mais 106 pedagogos estatutarios. Cresceu, assim, em mais de
80%, num periodo curto de cinco anos, esse quadro de
profissionais, totalizando um quantitativo de 238 pedagogos

efetivos.

Consideramos esse dado um grande avang¢o para a educacao do
Municipio, porém, conforme dados fornecidos pela Secretaria
Municipal de Educacao, até marco de 2008, ainda existiam 93
pedagogos trabalhando por designacdao temporaria, o que
representa um numero significativo de profissionais sem vinculo
empregaticio, indicando certa descontinuidade nas ac¢des

pedagdgicas.

'® Nesse caso, estamos falando dos pedagogos que foram concursados para o cargo MaTP
(Magistério Técnico Pedagégico).
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Outro agravante nesse aspecto é o fato de algumas escolas,
principalmente nos cursos noturnos (EJA) e na Educacéao Infantil,
ainda nado contarem com a presenca do pedagogo em seu quadro
de pessoal, o que demonstra uma lacuna no que diz respeito ao
atendimento pedagédgico no cotidiano escolar.

2.3 A COLETA DE DADOS

A coleta de dados deu-se em contextos escolares variados, em
que cada sujeito manifestou uma subjetividade prépria, permeada
pelo seu cotidiano, dizendo de algumas aparéncias e convocando-

nos a desvelar suas esséncias, exigindo-nos um olhar para o qual

[...] todos os fendmenos sao igualmente importantes e
preciosos: a constdncia das manifestagbes e sua
ocasionalidade, a frequéncia e a interrupcdo, a fala e o
siléncio [...] todos os sujeitos sao igualmente dignos de
estudo, todos sdo iguais, mas permanecem Uunicos, e
todos o0s seus pontos de vista sdao relevantes
(CHIZZOTTI, 1995, p. 84).

Reiteramos que foi na tentativa de proporcionar maior liberdade
de expressao aos sujeitos que delinearam o corpus desta
pesquisa e, ao mesmo tempo, de respeitar as exigéncias tedrico-
metodolégicas que escolhemos a abordagem e as estratégias aqui
apresentadas. Para tanto, lancamos mao da gravacdao das
entrevistas e da videofilmagem dos grupos focais', procedimentos
para 0s quais contamos com a autorizagcdo de cada um dos

participantes.

7 Os grupos focais se constituiram numa segunda estratégia de coleta de dados, porém com um
objetivo a mais que foi socializar com 0s sujeitos pesquisados parte dos resultados desta pesquisa,
assim como sanar eventuais duvidas que nao foram possiveis fazé-lo através das entrevistas
individuais.
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2.3.1 A Entrevista Qualitativa Individual Semi-Estruturada

Para dar mais naturalidade ao dialogo entre o entrevistador e o
entrevistado, optamos pela entrevista semi-estruturada. Adotamos
apenas um roteiro de questdes a serem abordadas, contrariando,
assim, os modelos de entrevistas que seguem uma sequéncia de
perguntas e respostas, que acaba sendo executada de forma
pouco natural, deixando o entrevistado nao muito a vontade e

prejudicando o aspecto qualitativo do procedimento.

A entrevista semi-estruturada proporciona maiores possibilidades
de reestruturacdo de idéias, imprimindo novas configuracbes a
reflexdo, trazendo, assim, em seu interior a possibilidade de
transformacao. Tal estratégia exerce uma funcdo de suma
importancia na coleta dos dados, pois confere flexibilidade ao
percurso investigativo e maior liberdade nas respostas por parte
dos entrevistados, embora o entrevistador possa exercer certo
controle, ainda que minimo, sobre eles (MOREIRA; CALEFFE,
2006). Nesse sentido,

[...] a entrevista semi-estruturada representa, como o
proprio nome sugere, o meio-termo entre a entrevista
estruturada e a entrevista ndo-estruturada [...] o
entrevistador é livre para deixar o0s entrevistados
desenvolverem as questdes da maneira que eles
quiserem (MOREIRA; CALEFFE, 2006, p. 169).

No decorrer da entrevista, a producdao de informacdes depende
primeiramente de um bom desempenho do entrevistador, ndo no
sentido de influenciar as respostas do entrevistado, mas de dirigir
a entrevista de forma que cubra ao maximo os interesses do
objeto em estudo. Para isso, sao “[...] necessarios conhecimentos
tedricos sobre como as perguntas do entrevistador influenciam as
respostas dos entrevistados” (MANZINI, 2006, p. 373). Portanto, o
pesquisador € o responsavel pela formulacdo de um bom roteiro
de entrevista e por conduzi-la bem. Nesse sentido, como
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pesquisadores, temos de levar em conta que quem

[...] entrevista tem informagdes e procura outras, assim
como aquele que é entrevistado também processa um
conjunto de conhecimentos e pré-conceitos sobre o
entrevistador, organizando suas respostas para aquela
situacao (SZYMANSKI, 2004, p. 12).

O pesquisador, por sua vez, “[...] elege a questdo de estudo,
como algo de importancia, na maior parte das vezes escolhe quem
entrevistar e dirige a situacao de entrevista” (SZYMANSKI, 2004,
p. 12). Portanto, “[...] podemos deduzir [...] que uma entrevista
nao se refere a um produto verbal e transcrito, mas a um processo

de coleta que envolve interacdo social” (MANZINI, 2006, p. 371).

As entrevistas foram realizadas nos locais e horario de trabalho
de cada sujeito, possibilitando ao entrevistado nao interromper a
sua rotina cotidiana e a entrevistadora observar de perto parte da
realidade escolar.

Durante as entrevistas, ocorreram interrup¢cdes no cotidiano de
cada pedagogo, dos professores de Educacao Especial e dos
profissionais da Equipe Central, possibilitando-nos conhecer parte
da atuacdo de cada um desses profissionais. Como nos alerta

Manzini, diante de uma verbalizacdo advinda de uma entrevista,

[...] muitos recortes podem ser feitos, ou melhor, &
possivel, frente ao ndo engajamento com o problema de
pesquisa ou com o objetivo preestabelecido, dirigir a
andlise para variados caminhos. Assim, sobre um mesmo
material transcrito sdo possiveis diversos olhares de uma
mesma pessoa ou diversos olhares de pessoas diferentes
(MANZINI, 2006, p. 374).

Embora consideremos que a entrevista, como estratégia de coleta
de dados, possa carecer de alguns cuidados por parte do
entrevistador, no sentido de tirar o melhor proveito de

informacbes claras e relevantes acerca do objeto em estudo,
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defendemos que, se bem conduzida, ela se torna um dos melhores

instrumentos nas pesquisas qualitativas.

2.3.2 O Grupo Focal

O grupo focal constituiu-se também num elemento fundamental
para o processo de compor nosso corpus de conhecimento.

Visando a maiores esclarecimentos sobre o grupo focal, fomos
buscar em Gomes (2005) algumas informacbdes a respeito da
origem desse instrumento como estratégia qualitativa de coleta de
dados. Descobrimos entdo que, originalmente, o grupo focal foi
proposto pelo sociélogo norte-americano Robert King Merton
(1910-2003), com a finalidade de obter respostas de grupos
acerca do seu cotidiano. Merton é “[...] considerado o pai da
entrevista de grupo focal” (GOMES, 2005, p. 280).

Ao longo das décadas, o grupo focal foi sofrendo algumas
mudancas e adaptagdes, conforme a necessidade de cada
sociedade e o tipo de pesquisa. Sua finalidade original era

consegqguir, através da

[...] introspeccdo de diferentes sujeitos, informacgdes
sobre a vida diaria e [sobre] como cada individuo &
influenciado por outros em situagao de grupo e de que
maneira ele préprio influencia o grupo, utilizando uma
“entrevista focalizada”, com roteiros de questdes e
respostas de um grupo de individuos selecionados pelos
investigadores, tendo em vista um tépico de pesquisa
(GOMES, 2005, p. 279).

Embora tenha sido mais utilizada entre os sociélogos, essa

estratégia jA € muito comum nas pesquisas no campo educacional.
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Tem como objetivo principal absorver as atitudes e respostas dos
participantes do grupo, sentimentos, opinides e reacdes que
resultem em um novo conhecimento (GOMES, 2005).

Essa estratégia possibilita aos sujeitos envolvidos pensar em
diferentes perspectivas para resolver situacdes-problema do seu
cotidiano, assim como reinventar formas de realizar suas praticas,
tendo nas trocas entre os pares uma via de crescimento individual

e coletivo.

Na conducao do grupo focal, o pesquisador deve ter sempre em

mente que

[...] é& importante o respeito ao principio da nao
diretividade, e, [como] facilitador ou moderador da
discussao, deve cuidar para que o grupo desenvolva a
comunicagdo sem ingeréncias indevidas por parte dele,
como intervengdes afirmativas ou negativas, emissdo de
opinides particulares, conclusdes, ou outras formas de
intervencao direta. Nao se trata, contudo, de uma
posi¢cdo nao diretiva absoluta, ou do tipo “laissez-faire”,
por parte do moderador. Este devera fazer
encaminhamentos quanto ao tema e fazer intervengdes
que facilitem as trocas, como também procurar manter os
objetivos de trabalho do grupo. O que ele ndo deve é se
posicionar, fechar a questao, fazer sinteses, propor
idéias, inquirir diretamente (GATTI, 2005, p. 8-9).

Assim, optamos pelo grupo focal pelas potencialidades de fazer
aflorar, entre os sujeitos que o compdem, as diversas concepcdes
e dimensdes acerca da Educacéao Inclusiva, uma vez que, através
desta pesquisa, os participes, estimulados ao dialogo, deveréao
defender suas idéias acerca da tematica “Inclusdo escolar e o
lugar do pedagogo” e estabelecer uma relacdo dialégica com as
diferentes concepcdes existentes entre esses profissionais e a

inclusao escolar.

Desse modo, nosso interesse por essa estratégia de pesquisa

deve-se ao fato de querermos saber ndo somente o0 que o0s
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sujeitos pensam e expressam, mas também como pensam e
porque pensam o0 que pensam (GATTI, 2005) sobre os seus
saberes/fazeres nas tessituras da inclusdao escolar no Sistema de
Ensino do municipio da Serra-ES.

O grupo focal propiciou maior articulagcao entre os sujeitos,
levando-os a refletir sobre as questdes educacionais da Rede de
Ensino na construcdo de objetivos comuns de um projeto macro,
mesmo que nao oficializado, mas idealizado por todos do mesmo
grupo, com seus consensos e dissensos, além de representar para
seus componentes e, quica, para a Rede de Ensino, uma
possibilidade de ampliar os olhares numa perspectiva de
educacéao inclusiva mais acolhedora das diferengas, sem negar a
especificidade da tarefa de ensinar/aprender como funcao social

prioritaria da escola. Assim, essa estratégia,

[...] além de ajudar na obtengcdo de perspectivas
diferentes sobre uma mesma questao, permite também a
compreensao de idéias partilhadas por pessoas no dia-a-
dia e dos modos pelos quais os individuos sao
influenciados pelos outros (GATTI, 2005 p. 11).

Durante a realizacdo do trabalho com os grupos focais,
procuramos proporcionar um clima de confianga aos sujeitos, para
que eles se sentissem seguros e sem medo de expor suas

opinides. Isso conferiu naturalidade aos dialogos.

Um dos procedimentos utilizados para que o0s participantes
sentissem essa seguranca foi garantir-lhes o sigilo dos registros
assim como de suas identidades. Além disso, foi explicitado que
suas falas n&o seriam tomadas como certas ou erradas, mas
apenas como dados que iriam contribuir para a pesquisa (GATTI,
2005).

O grupo focal possibilitou condi¢gdes para uma coleta de dados
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diversificados, num curto espaco de tempo, com uma variedade de
informacdes, isso porque, conforme afirma Gatti (2005, p. 14),
“[...] o grupo tem uma sinergia prépria que faz emergir idéias
diferentes das opinides particulares”.

2.4 PERCURSO DA PESQUISA

O trabalho de campo foi desenvolvido ao longo de seis meses
(setembro/2007-fevereiro/2008), durante os quais visitamos
dezesseis escolas da Rede, realizando entrevistas individuais com
0os pedagogos e os professores de Educacdao Especial. Num
segundo momento, realizamos entrevistas individuais com o0s
componentes do Setor de Educacdao Especial da Secretaria
Municipal de Educacdo. Por udltimo, entrevistamos também a

Secretaria Adjunta do Orgdo Central.

Assim, a primeira etapa da coleta de dados deu-se através de
entrevistas com cada sujeito, as quais foram agendadas
previamente pela pesquisadora.

De posse dos dados das entrevistas, foram eles sistematizados de
forma a compreender um corpus de conhecimentos revelado pelos
entrevistados. Esse corpus foi “devolvido” aos sujeitos da
pesquisa, em contato direto, por ocasidao do trabalho com os
grupos focais, que -constituiu a dltima etapa do processo,
momento em que 0s sujeitos pesquisados puderam dialogar com o
que estava sendo “devolvido” e, ao mesmo tempo, fazer suas
possiveis e desejaveis consideracbes. Em seguida, néds, como
pesquisadora, lancamos o0 nosso metaolhar sobre os dados.

A realizagdao das entrevistas deu-se no local e em horéario de
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trabalho de cada sujeito, para que pudéssemos aproximar-nos do

cotidiano, ou pelo menos em parte do seu contexto.

Para isso, apresentamos um roteiro-guia que norteou as
entrevistas individuais, primeiramente com o0s pedagogos, e
também nos serviu de base para entrevistar os demais sujeitos.
Os itens do roteiro eram flexiveis, podendo ser reestruturados no

decorrer do processo. Dentre eles destacamos:

e O que é ser pedagogo?

e Qual a sua opinido sobre o movimento de Educacéo Inclusiva
na escola e sobre os sujeitos envolvidos, entre outras

questdoes que |lhe paregcam relevantes?

e Quais as possibilidades do seu saber-fazer-ser no contexto
da inclusdo escolar, de modo que a escola seja uma escola
para todos, inclusive para aqueles que demandam maior

apoio?

e Quais as conquistas em relacdo a inclusdo na escola em que

atua?

e Como se vé diante da profissao?

e O que pensa sobre as atribuicdbes do pedagogo contidas no

Regimento Interno das escolas?

e Fale de sua formacéao inicial, da formacado continuada e de

sua autoformacgao?

e Quais os critérios de avaliacao dos alunos com NEE?
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e Quais os recursos fisicos, materiais e humanos atuais
necessarios a inclusdo de que dispbe a escola/setor em que

atua?

e Como pode ser avaliada a relacdo da Equipe Central de
Educacédo Especial da Secretaria Municipal com as escolas e

os pedagogos?

e Quais os principios que orientam a préatica dos pedagogos?

e« No seu entendimento, o que seria uma escola inclusiva?

e Quais os casos de NEE atendidos na escola em que atua?

e Como tem sido este atendimento em termos de qualidade do

ensino?

¢ O que tem sido feito para trazer a familia como parceira da

escola na tarefa de lidar com a inclusao escolar?

Encerradas as entrevistas individuais, realizamos a transcricao
das informacdes obtidas categorizando os textos e produzimos
uma sintese dos dados, focando algumas questdes que
precisavamos compreender melhor, o que nos foi possivel através

dos grupos focais.

Apbés a analise das 33 entrevistas individuais, dividimos os
sujeitos entrevistados em quatro grupos focais, a saber: o dos
pedagogos das séries iniciais e o dos pedagogos das séries finais
do Ensino Fundamental, o dos professores de Educacao Especial

e o dos profissionais da Equipe Central.
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O primeiro momento com cada grupo focal iniciou com a nossa
exposicao como pesquisadora/moderadora.’®  Apresentamos
algumas duvidas decorrentes do processo de entrevistas
individuais para que o0s sujeitos esclarecessem, agora num
momento coletivo, o que nos haviam dito. Objetivamos, assim,
analisar as diferentes opinides dos sujeitos como individuos que
constroem novos conhecimentos no/com o0 grupo acerca dos

saberes/fazeres dos pedagogos na instituicdo da inclusdo escolar.

Para haver maior seguranca na coleta dos dados, os grupos focais
foram videofilmados com a autorizacdo por escrito de cada

sujeito.

Apbés o término dos trabalhos com os quatro grupos focais,
analisamos separadamente as informagdes obtidas, buscando em
seus conteudos melhor compreensdao dos dados coletados nas

entrevistas individuais.

E importante ressaltar que iniciamos a pesquisa com uma Equipe
de Educacdo Especial do Orgdo Central, entretanto, no momento
dos trabalhos com os grupos focais, essa Equipe ja nao era a
mesma, pois estava sob nova coordenacdao e dois dos seus

membros haviam mudado de setor.

2.5 POLITICAS DE GESTAO DO MUNICIPIO

Observamos, através de dados oficiais divulgados pelo Sistema
Educacional, que somente oito dos diretores de 56 escolas do

8 Moderador — tem como funcédo fazer os encaminhamentos quanto ao tema

de pesquisa, fazendo as intervengdes que facilitem as trocas e de forma que
mantenha os objetivos do trabalho do grupo.
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Ensino Fundamental da Rede sao formados em Pedagogia e
somente seis dos diretores de 43 Centros de Educacao Infantil
tém essa formacdo. Ou seja, numa Rede de Ensino com 99
escolas, somente quatorze diretores tém a formacao de pedagogia
para ocupar tal fung¢do. Isso demonstra a falta de politicas

publicas que orientem a ocupacao desse cargo pelos pedagogos.

Essa é uma fragilidade da politica educacional em nivel ndo s6 do
Municipio estudado, mas também dos estados e do Pais. Esse
talvez seja um ponto noérdico na politica de formagdo desses
profissionais, 0o que torna necessario pensar politicas que
valorizem os cursos de Pedagogia, priorizando cargos de gestéo,
para serem ocupados pelos especialistas em educacado, antes

denominados administradores.

Vale ressaltar que até 2001 se utilizava a nomenclatura MAE5',
para designar os cargos de administrador, inspetor, orientador e
supervisor escolar, e MAP5, para designar os professores. A partir
do concurso de 2001, os pedagogos da Prefeitura da Serra
passaram a ser denominados técnicos pedagé6gicos, usando-se
para eles a nomenclatura MaTP.

Até marco de 2008, o quadro de profissionais estatutarios da
Educacao Especial compunha-se de 24 professores: quinze eram
especializados em deficiéncia mental, quatro em deficiéncia visual
e cinco em deficiéncia auditiva. Somavam-se a esses mais 24
profissionais que atuavam por designacdao temporaria: dezoito na
area de deficiéncia mental, dois na de deficiéncia visual, trés na
de deficiéncia auditiva e um na de altas habilidades, totalizando,
assim, 48 profissionais atuando na Rede de Ensino.

19 Magistério Especialista — designacdo para identificar os profissionais graduados em pedagogia com
licenciatura plena e registro no MEC.
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Reconhecemos o0os méritos do sistema pela efetivagcdo de
pedagogos, professores de educacao especial e outros
profissionais através de concursos publicos, porém ainda
percebemos um grande numero de contratacdo temporaria em
diversas especialidades neste sistema de ensino, o que nos
remete a pensar na necessidade de uma politica publica que
priorize a continuidade do trabalho educacional realizado nas
escolas com profissionais de efetivo exercicio, garantindo assim,
parte das condicbes necessarias para um trabalho numa
perspectiva de equipe e gestdo democratica voltadas para a

inclusao escolar.

Outro dado que precisa ser considerado no contexto pesquisado é
0 processo historico do sistema educacional em que a existéncia
do Departamento de Educacdo Especial é muito recente,
encontrando ainda muitas fragilidades do ponto de vista de
recursos fisicos, materiais e humanos para consolidar uma
proposta de trabalho pautada na inclusdo escolar, soma-se a isso
a falta de apoio por parte dos demais setores ao setor de

educacao especial na implementacdo de suas propostas.

Também nessa direcao percebemos que o pouco envolvimento dos
pedagogos na implementacdo de propostas mais inclusivas se
deve ao fato de que a prépria estrutura do sistema de ensino
conduz a uma politica de educacdo em que responsabiliza os
professores de educacao especial juntos a equipe central para
tratar das questdes de educacado especial, eximindo os pedagogos
de tal tarefa.

Salientamos ainda que a falta de condi¢cbes de trabalho acaba
desfavorecendo o exercicio da profissdo pedagogo na amplitude
que as demandas exigem. Os cotidianos conflituosos, por

inameras caréncias nos aspectos fisicos, materiais e humanos dos
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contextos escolares, conduzem os profissionais a agir nas
emergéncias constantes, deixando as prioridades de suas funcgdes
em segundo plano e prejudicando assim, o resultado de suas

profissionalizacdes.
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3 O SER PEDAGOGO: O QUE ELAS/ELES PENSAM

3.1 O DIA-A-DIA NA PROFISSAO DE PEDAGOGO

Neste item, analisaremos o cotidiano dos pedagogos assim como
as possibilidades de vislumbrar algumas pistas para que esses
profissionais possam mediar o processo de ensino e aprendizagem
dos sujeitos que fazem/refazem a escola buscando perspectivas

mais inclusivas.

Refletindo sobre os saberes/fazeres no dia-a-dia escolar, o0s
pedagogos consideraram que assumir a gestdo das praticas
pedagdgicas e a instituicdo de processos formativos se configura
como o grande desafio enfrentado por eles, uma vez que acabam
desempenhando outras fun¢des na escola, necessitando serem
resgatadas, constantemente, suas ©préprias atribuicbes no

cotidiano escolar, como demonstram os seguintes depoimentos:

“I...] tem wuma carga burocratica que é grande [...]
conferéncia de didrio, assinatura de documentos,
elaboragdo de relatdérios, e isso é uma coisa que toma
muito tempo, mas que ndo tem como ndo fazer, até por
fazer parte das atribuicées [...]. Eu prefiro me ater ao
pedagdgico, mas as vezes ndo tem jeito; eu preciso fazer
o burocratico.” (Pedagoga Karol)

“[...] a gente ndo pdra nenhum instante [...]. Sdo 20
turmas e é de 5.2 a 8.2 [...]”. (Pedagoga Mariana)

“[...] o pedagogo agora, na Serra, ele é um faz-tudo [...]
ele é “bombril” [...]1”. (Pedagoga Nadir)

“[...] a gente se organiza e muitas vezes ndo faz 30% do
que a gente quer [...]. Eu faco a minha fun¢do, mas eu
acabo fazendo muito a dos outros também [...]. Eu estou
ha nove anos na area, mas ainda tenho dificuldades.”
(Pedagogo Vinicius)

Conforme apontam os dados, a problematica da profissao
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pedagogo constitui uma situacao da prépria Rede, ndo sé6 de uma
ou duas escolas, deixando de ser assim uma questdo que possa
ser pensada individualmente. E uma questdo da prépria dinamica
do Sistema Educacional que deve ser pensado de forma

contextual.

No sistema educacional estudado, um dos problemas ¢é
auséncia dos professores da escola por licenca médica que,
embora sendo um direito, essas faltas causam grandes
transtornos no cotidiano escolar, pois em boa parte, duram
menos de quinze dias, razao pela qual o Sistema néo
providencia um substituto para o professor ausente. Isso
acarreta conflitos na escola, ja que os alunos ndao podem ser
dispensados e as aulas vagas acabam resultando em
transtornos para o trabalho dos coordenadores de turno,

pedagogos e demais profissionais da escola.

Nesse sentido, o Sistema necessita pensar/investir em
politicas de incentivo profissional que favoregcam a
efetividade da acao educativa nas escolas, numa
contraproposta aos altos indices de faltas dos profissionais
da educacao, pois aulas vagas acarretam perdas
irrecuperaveis na carga horaria escolar e, consequentemente,
na aprendizagem do aluno, conflitos entre profissionais, entre
outros problemas que interferem nos processos de ensino e
aprendizagem (ALMEIDA, 2006a).

E importante analisar o que estd por tras do adoecimento dos
profissionais da educacao, ou seja, a falta de condicdes
adequadas e as longas jornadas de trabalho somadas a ma
remuneracdo dos profissionais acabam acarretando em perda
da qualidade de vida dos que fazem a educacao.
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Outro dado que sobressai no contexto da Rede pesquisada diz
respeito a falta de envolvimento dos gestores nas atividades
escolares. Na opinido dos pedagogos, em alguns casos, 0S
gestores sao muito ausentes na/da escola, 0o que acaba
sobrecarregando o cotidiano do pedagogo:

“No6s ainda nos envolvemos muito com coisas |[...]
praticas que ficam a cargo do professor, que é cargo da
coordenacgdo, que é cargo administrativo [...] da direcéo
[...]1” (Pedagogo Manoel)

“Eu acho que o pedagogo tem que deixar de ser o vice-
diretor da escola, primeira coisa, porque muitas vezes,
6!l... ‘Ah! queimou a lampada, chama o pedagogo la...’
Ai, para ndo deixar os meninos no escuro, o pedagogo
vai atras de alguém para trocar a lampada” (Componente
da Equipe de Educacdo Especial - Orgdo Central -
Livia).

Martins (2005), em sua pesquisa, ao analisar algumas das queixas
dos pedagogos em uma escola do municipio de Vitéria, também se
deparou com a mesma situacdo, ou seja, muito do tempo do
pedagogo é gasto com tarefas administrativas que, muitas vezes,
ndo tém tanta relevancia pedagédgica.

Os pedagogos colocaram em discussdao as novas demandas da
sociedade e a necessidade de dominar certas &reas do
conhecimento, que tendo feito ou nao parte do curso de
Pedagogia, acabam sendo imprescindiveis para o/no exercicio da

profissao, conforme apontam nos relatos:

“Eu tenho que ser psicdlogo, eu tenho que ser médico,
eu tenho que ser tudo na sala de aula, porque as outras
instituicbes [sociais] ndo estdo atendendo, ndo estao

tendo eco, e a escola passa a [...] absorver uma série de
fungcées. Nesse ponto, o pedagogo, também passa a ter
vdarias atribuigcbes, [...] até lidar com o professor que

naquele dia ndo esta bem.” (Pedagogo Mauro)

Respondendo a esses questionamentos, valemo-nos da fala de
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Joana para dialogar sobre os saberes necessarios a profissao
pedagogo diante das novas demandas do mundo atual. Nesse

sentido ela sinaliza:

“[...] muita gente fala: ‘Ah! mas eu tenho que ser
psicdéloga?’ [...] Tem que ser! Tem que saber disso tudo.
Tem que entender de comportamento. NGo precisa de
entender Psicologia a ponto de clinicar ndo, mas a ponto
de entender o comportamento humano, precisa [...] de
Sociologia? precisa! de Filosofia? precisa! Entdo... o
nosso trabalho é esse. A gente precisa dessas
ramificacées para entender determinados problemas do
oficio, entender... aproximar... problematizar [...] seja la
o que for... Agora, se eu me isolo e falo: ‘Ndo, eu néo
sou psicdlogo, eu ndo sou isso, eu ndo sou aquilo' [...]
‘Vocé é o qué?’ Vocé é um educador! Trabalha com o ser
humano, com gente, com mente, cabeca, corpo, espirito!”
(Pedagoga Joana)

Podemos entdo dizer que o pedagogo “[...] € fundamentalmente um
gestor e animador de situagdes e recursos intra e interpessoais com
vista & formacdo” (ALARCAQ, 2005a, p. 66), necessitando, por isso, de
um processo de formacgdo continuada em equipe para que possa dar
conta das funcbes gerais e especificas da profissdo. Tudo isso deve
ser cobrado dos sistemas, das escolas, dos gestores e dos préprios
pedagogos.

Ainda nesse aspecto, Mauro reporta-se ao Regimento Interno da
Rede, que regulamenta as fungbdes e responsabilidades da
profissdao de pedagogo, dizendo que a prépria Lei ndo se propde
exequivel diante das inumeras funcbes delegadas a esse
profissional:

“A fungédo do pedagogo € coordenar e acompanhar toda a
avaliacdo escolar... ‘Poxa!l’ E a mais importante da
escola, a avaliacdo de seus alunos [...]. S&do 480 alunos
[13 turmas] que eu tenho que acompanhar [...]".
(Pedagogo Mauro)

Concordamos com o pedagogo que a legislacdo do Municipio
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pesquisado, nesse aspecto, ndao favorece a identificacdo das
funcbées da profissdao por ele exercida, sendo até muito
abrangentes na forma como explicita o documento, no Art. 37 do
Regimento Referéncia para as Unidades de Ensino da Rede
Municipal da Serra (Anexo 1).

Vale lembrar que a profissdao que, hoje, nessa Rede, recebe a
designacdao de pedagogo vem, ao longo das dultimas décadas,
ressignificando-se na tentativa de firmar uma identidade
profissional que dé conta de demarcar seus espacos/tempos de
atuacao. Nessa perspectiva, relata Ferreira:

Os supervisores passaram a ser chamados de “pessoal
de apoio”, “personagens escolares”, “parceiros” e tantas
outras nomenclaturas que desqualificam na intencdo de
identificar algo que n&o estd bem identificado, néao
traduzindo 0 relevante trabalho da supervisao
(FERREIRA, 2005, p. 91).

Vemos nas experiéncias profissionais aliadas aos processos de
formacao inicial e continuada as oportunidades de se aprofundar
tal reflexdo e ressignificar a identidade da profissdao pedagogo
para vencer, inclusive, a resisténcia dos professores ao trabalho

desse profissional.

“I...] s6 que a gente sabe [...] da resisténcia que existe
entre professor e pedagogo.” (Pedagoga Eva)

“Toda escola tem um ou dois elementos [professores] que

[...] causam tumultos, [...] causam situacbées em que vocé
tem que estar o tempo todo [intervindo].” (Pedagoga
Stella)

“O maior desafio é trabalhar com o professor, porque [...],
em relacdo a alguns professores daqui, eles sdo muito
mais antigos do que eu [...]; eles olham em direcédo
diferente da minha, porque o meu curso é mais novo. Além
de ser mais novo, eu estou sempre procurando fazer
alguma coisa de diferente, me atualizando, porque eu
tenho que acompanhar a geragédo [...]. Ai eu vejo uma
resisténcia [...]”. (Pedagoga Lucia)
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Pensamos que uma das causas da resisténcia dos professores
pode ser explicada pelas interpelacbes do pedagogo ao professor
em favor dos alunos. Diante de tal situacdo, a relacdo de
saber/poder entre professores e pedagogos acaba ficando abalada
(MARTINS, 2005; DEVENS, 2007; VIEIRA, 2007).

A resisténcia dos professores ao trabalho de acompanhamento
pedagdégico pode ser explicada, em parte, pela inexperiéncia
profissional do pedagogo, seja na docéncia seja na prépria
profissao:

“As vezes, esse profissional tem uma experiéncia até
muito maior do que a do pedagogo pelo tempo de servigo
e, aliado a isso, pela licenciatura, pela formacado que ele
tem e que ndés ndo temos.” (Pedagogo Joé&o)

“[...] porque eu entrei na Serra [...]. Eu era bombril
mesmo [...]. Eu ndo tinha nocdo do que eu tinha que
fazer dentro daquela escola [...]. Eu fazia tudo!”

(Pedagoga Eva)

Com efeito, a experiéncia profissional pode ser uma fonte de
sabedoria e seguranca para os profissionais, mas a fala dos
pedagogos remete-nos a pensar outros fatores. Talvez ndo seja
somente a inexperiéncia a causa geradora da insegurancga
profissional, mas também a fragilidade dos cursos de Pedagogia
(LIBANEO, 2007; BARRETO, 2006, 2008).

Ndo queremos com isso negar que uma das condicdes para o
exercicio da funcdo de pedagogo deva ser primeiramente a
experiéncia na docéncia, pois acreditamos que ser pedagogo
pressupbe ser “assessor da pratica docente”. Para isso, torna-se
indispensavel que esse profissional tenha experiéncia docente

antes de se tornar pedagogo.

A resisténcia ainda pode ser explicada por serem esses
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profissionais ainda recentes na Rede, conforme apontou o
pedagogo Jodo, ao falar da sua angustia quando iniciou suas
atividades na Rede Municipal de Ensino da Serra: “...] um
professor, por exemplo, que passou uma vida inteira sem a
presenca do pedagogo, ele pensa assim: 'Para que pedagogo, se

eu sobrevivi até agora?"”

Outra causa da resisténcia pode ser explicada pela origem da
profissdao do supervisor, que foi criada pelo Poder Publico, numa
era de autoritarismo no Brasil. Suas funcdes reduziam-se
basicamente a fiscalizacdo do trabalho docente; eram
remunerados com salarios superiores aos dos professores e,
ainda, recebiam tratamento diferenciado (MARTINS, 2005).

Embora os pedagogos hoje estejam em contextos mais
democraticos, o0s resquicios das relagcdes autoritarias de um
passado remoto ainda persistem no imaginario do cotidiano
escolar (ROMANELLI, 2001; SAVIANI, 2004).

Assim, percebemos uma “luta” na qual, de um lado, estdo os
pedagogos, tentando exercer um trabalho de mediacdo da
docéncia, e, de outro, estdo os professores “especialistas”, que
muitas vezes evitam, ao maximo, aproximar-se de um trabalho em

equipe. A luz de Meirieu,

[...] o pedagogo poderia ser definido como aquele que
“trabalha sobre o saber que ensina” [...] grande
banalidade, alguém diria! Sem duvida nenhuma... mas
banalidade essencial, na medida em que esse trabalho é
subestimado por muitos professores, na medida em que
ele é ignorado pela maioria das instituicdes de formacéo
de professores, ao passo que, a nosso ver, é esse
trabalho que faz toda a diferenga. “Trabalhar sobre o
saber que ensina” é, antes de mais nada, estar atento a
especificidade epistemolégica daquilo que se é
incumbido de ensinar a alunos de um determinado nivel
escolar (MEIRIEU, 2002, p. 90-91).
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Nesse sentido, cabe aos pedagogos continuar insistindo no
trabalho em equipe, pensando a formacédo continuada, a reforma
curricular de forma que possa atender a todos, a avaliagdo da
aprendizagem dos alunos e dos profissionais, visando ao
aperfeicoamento constante do conjunto da instituicdo escolar. E
exatamente o trabalho em equipe, no coletivo, que pode amenizar
essa resisténcia dos professores, porque é fazer junto e nao mais
fiscalizar ou sé planejar. E fazer junto com o professor, criar
projetos juntos, buscar os recursos. S6 o coletivo podera mudar a
l6gica da fiscalizagcdo ou do nao saber o que fazer (AINSCOW;
WANG; PORTER, 1997).

Por outro lado, embora notemos na relagcdo pedagogo/professor
certa resisténcia, também se observam situagcdes promissoras,
conforme se pode perceber na situacdo relatada pelo pedagogo

Manoel:

“[...] alguns professores ja pedem ajuda [...]: ‘O, Manoel,
como é que faz? [...]. Olha, eu fiz isso que vocé falou,
deu certo!" Maravilha! A gente fica todo cheio [...] ganhei
o dial [...]17(riso0s).

Porém, para darmos conta dos desafios ao trabalho do pedagogo,
faz-se necessario instituir politicas educacionais que valorizem
também a formacado continuada, de forma a potencializar os
saberes/fazeres desses profissionais para que possam, na escola,
formar e serem formados. Sendo assim, urge repensar o lugar do
pedagogo diante das inumeras tarefas que lhes sao colocadas
pelo proprio Sistema e pelas emergéncias do cotidiano (KASSAR;
ARRUDA; BENATTI, 2007).

Nessa direcdo, os pedagogos relatam sobre as possibilidades de

formacao que se presentificam em suas realidades:

“Ha uma formagdo constante, aquela informal, aquela do
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troca-troca, aquela da conversa dos corredores, do

momento do recreio [...]. A nossa escola, tem uma
dificuldade muito grande pra formagdo sistemadtica [...].
Pra ser sincero, nds ndo paramos [...]. Ndo esta tendo
aquela formag¢do que deveria ter [...]. O pessoal do

matutino fica altamente prejudicado com a excessiva
carga hordaria dos profissionais, saem correndo daqui pra
outra escola [...] ndo paramos por causa dessa situacgéo
[...] E é uma realidade de todas as Redes [...]. Sabemos
que ndo podemos tirar o tempo de aula do aluno [...] as
800 horas anuais [...], no que diz respeito a sistematica
[...] parar em que momento?” (Pedagogo Jodo);

“[...] alguns professores fazem pds-graduagdo, e ai,
obrigatoriamente, eles estudam [...]. Tem professor que
trabalha dois ou trés horarios. A propria carga horaria
impede que as pessoas tenham mais tempo pra isso [...]
por conta do tempo € humanamente impossivel [...]”
(Pedagoga Karol).

Assim, o pedagogo, numa escola que se autoforma (ALARCAO,
2005a), precisa tornar-se o articulador do/no grupo, visando
encontrar formas inventivas para estimular outros/novos
quereres/fazeres dos professores, numa contraproposta para
resisténcias. Conforme nos sugere MclLaren (2000), o pedagogo

precisa escrever o contra-script.

Nesse sentido, entendemos que se esta iniciando uma politica
nesse Sistema de Ensino, por parte tanto dos pedagogos como do
proprio Secretario de Educacdo na perspectiva de considerar o

trabalho da profissao pedagogo nas escolas.

3.2 SOBRE A FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DO
PEDAGOGO

Diante dos nossos achados, vimos como necessario discutir a

formacao inicial e continuada especificamente dos pedagogos.
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Necessario se faz reconhecer que, assim como o professor nao
esta pronto para atender todas as demandas do oficio, o
pedagogo nao esta pronto para ser pedagogo, na amplitude que
exige a responsabilidade da funcdo, somente pela via da formacéao
inicial. Entendemos que tanto o professor como o pedagogo se
fazem e se constituem ao longo da profissdo, num exercicio
constante de relacado teoria e pratica, de formar e ser formado,
sendo coerente com o0s principios da profissdao de aprender e
ensinar na relacdo com o outro. Para elucidar um pouco mais o
cotidiano da profissdo pedagogo, recorremos a Rangel (2006, p.
69-70).

[...] Na acédo, o que efetivamente se faz, na supervisédo
da escola, na praxis que desafia, que se busca entender
e realizar, constituindo-se em objeto tanto do cotidiano
do trabalho quanto do cotidiano da formag¢ao, de modo a
superar a resistente, a teimosa diferenca e distancia
entre o “falar” do discurso tedrico e as circunstancias
concretas do fazer.

z

E comum ouvirmos dos profissionais da educacdao uma critica
sobre esse distanciamento entre o que diz o mundo académico e o
que de fato acontece na maioria dos cotidianos escolares. Nessa

direcdo relata uma pedagoga:

“I...] eu vou falar em relagcdo ao que eu fago, porque a
gente, na faculdade, a gente aprende muito a teoria e,
na pratica, é completamente diferente, e [...] eu, por
exemplo, que fago hoje numa escola que tem [...] doze
salas de aula e, principalmente, que tem 5.2 a 8.2 juntas?
[...] Eu acho assim, a gente passa a deixar muito a
desejar dentro da funcédo da gente.” (Pedagoga Lilian)

E na tentativa de vencer os desafios da profissdo que os
pedagogos desnudam algumas de suas tensdes e, nesse sentido,
revelam que ser pedagogo € uma atividade ardua, pois demanda
aprender a trabalhar com o outro, que, as vezes, esta acostumado
a ter uma pratica solitaria, nao partilhada. Esses processos
precisam ser quebrados, cotidianamente, pela via do dialogo e da
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articulacdao dos saberes/fazeres dos pedagogos e dos professores
que, em sala de aula, se responsabilizam pelo ato de

ensinar/aprender.

Por isso, vemos na formacado continuada uma oportunidade de
outras/novas possibilidades para tornar as salas de aula mais
produtivas do que tém sido. Varios estudos apontam para a
importancia de uma acao reflexiva e em equipe, assim como para
a necessidade de envolver todos os profissionais da educacédo na
busca de perspectivas mais inclusivas de educacdo (ALMEIDA,
2004; CORREIA, 2006; DEVENS, 2007; GONGALVES, 2003; 2008;
JESUS, 2002; SOBRINHO, 2004; VIEIRA, 2007). Nesse sentido
Jesus (2006b, p. 100) afirma:

[...] ndo ha davida de que a formagdo continuada dos
profissionais da educagédo se faz critica e mandatoéria e
deve ter como ponto de partida as dificuldades, as
lacunas que [os profissionais] sintam em sua formacéo.

A luz de Silva (apud Prieto, 2008, p. 28), implica que uma das
“[...] operagdes centrais do pensamento neoliberal em educacgéao é
[...] transformar questbes politicas e sociais em questdes
técnicas” [...], ficando a cargo do profissional técnico o peso de
ser eficaz/ineficaz sem considerar as diversas demandas de seus
tempos histéricos e seus processos de sucessivas desigualdades

sociais.

Os pedagogos demonstram certa angustia diante do cotidiano
escolar que freqientemente é tumultuado, tornando o ser/estar na

profissdo um permanente desafio.

“[...] ainda vejo como muito conflituosa a questdo do
cargo do pedagogo no Sistema Publico [...]. A gente fica,
como pedagogo, entre a cruz e a espada, porque vocé
ndo € um cargo de indicagdo, vocé ndo é um cargo de
confiangca, mas vocé € um cargo de lideranca, e &
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concursado [...]. Entdo o Sistema n&do tem todo o poder
sobre vocé, mas vocé ocupa uma posicdao que ele tem
que te controlar um pouco mais, pra vocé refletir aquilo
que eles querem [...] indices de reprovagédo [...]. As
vezes eu acho frustrante porque te poda muito.”
(Pedagogo Manoel)

Discordamos que o pedagogo exerga a funcdo de lideranga de um
grupo ja que, onde existe um lider os demais sédo liderados e esta
relacdo ndo possibilitaria a construcdo da autonomia de todos os
envolvidos no processo. Portanto o pedagogo nao deve ocupar o
lugar de lider, mas sim, ser um gestor de processos formadores
de sujeitos autbnomos que através das trocas de experiéncias se

tornem cada vez mais emancipados.

Nessas circunstancias, nado podemos perder de vista que o
pedagogo é apenas um dos atores/autores que compdem o
coletivo da escola. Para coordenar esse trabalho, direcionando
suas ag¢des para a transformacdo, ndo somente ele precisa estar
ciente de que seu trabalho ndo se dé isoladamente, mas também
os demais sujeitos da equipe escolar precisam ter a consciéncia
de que se exige um trabalho em regime de colaboracéao
(ORSOLON, 2006).

3.3 A PROFISSAO PEDAGOGO: ESPACO DE TENSAO E
POSSIBILIDADES CONSIDERANDO O COLETIVO DA
ESCOLA

Aqui buscaremos analisar os espagos/tempos da profissao
pedagogo, os seus momentos de tensdo, visando a ressignificacao
do lugar do pedagogo, assim como da escola, para a instituicao

da inclusao escolar.
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Alguns pedagogos, atuando também na docéncia, comparam as
duas funcdes e afirmam que, diante dos desafios encontrados em
suas praticas diarias, ser professor acaba sendo uma tarefa

menos complexa:

“I...] entre as duas eu sou mais a de professor [...],
porque eu acho que eu posso ajudar mais la na sala de
aula [...]. As duas fungbes sdo gratificantes, mas entre
as duas eu ficaria ainda com a do professor.” (Pedagogo
Renato)

“As vezes, [...] é mais fdcil [...] ser professor do que ser
pedagogo, porque enquanto professor vocé tem o seu
espaco de sala de aula, vocé toma as suas decisdes e
faz. E enquanto pedagoga vocé depende do outro. Vocé
senta com esse outro, pensa algumas coisas, orienta,
mas, se ele vai desenvolver, acatar essas orientacbées ou
ndo, ai ndo esta muito na sua mdo, ndo esta muito sob o
seu poder.” (Pedagoga Stella)

Assim, percebemos que, da mesma forma que os professores
esperam que seus alunos correspondam aos desafios do processo
de ensino, também o0s pedagogos esperam que a equipe de
professores corresponda as orientacdes pedagédgicas e, quando
isso ndao ocorre da forma esperada, instala-se uma sensacao de
impoténcia nos profissionais. Nesse aspecto, novamente vemos no
trabalho em equipe a possibilidade de solucionar as situacdes-
problema do cotidiano escolar.

Nesse sentido, o contexto escolar estd permeado de tensdes,
necessitando ser ressignificado para que os sujeitos que ensinam
e aprendem possam sentir-se em condi¢cdes de ensinar e aprender
juntos. Para tanto, faz-se necessaria uma acao planejada com
objetivos comuns entre o0s componentes da equipe de

profissionais.

Os pedagogos demonstram consciéncia de que o planejamento
individual e coletivo com os professores tem relevancia para o

propésito de alcancar os objetivos desejados. Porém, apontam
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que, nos cotidianos com o0s quais convivem, ndao sao capazes de

desenvolver tais planejamentos ainda.

“I...] falta aquela acdo planejada [...] que a gente sabe
que é essa que vai fazer diferenca no final. Essa esta
muito prejudicada por conta disso, mas, basicamente, o
que eu faco é atender pais que vado a escola, ou por
iniciativa ou porque a gente chama, é atender alunos que
estdo com problemas de nota ou de comportamento, ou
[...] que, de repente, o coordenador ja fez tudo que
tinha que fazer, ja fez todas as ocorréncias e o menino
continua matando aula etc. e ele passa pra eu conversar
com esse aluno, chamar familia pra ver o que esta
acontecendo. Basicamente € isso. E, na medida do
possivel (risos), na verdade o que deveria ser o principal
e acaba ficando ‘pro’ final, é sentar com o0s professores
e planejar [...]”. (Pedagoga Eva)

Analisando outro aspecto desse contexto, compreendemos que a
falta dos espacos/tempos para planejamento na escola ndo é
resultado de uma simples omissao por parte de alguns, mas uma
desarticulacdo causada pela prépria conjuntura do Sistema de
Educacdo, que nao promove politicas educacionais que
possibilitem aos pedagogos e as escolas condicbes de fazer os
seus espacos/tempos para planejarem melhor suas acdes, pois as
politicas nacionais que repercutem nas municipais promovem

desencontros, conforme aponta Garcia:

[...] a politica educacional ganha forga na diregdo de
decisOes centralizadas, executadas localmente, o que
nos remete para uma hipotese segundo a qual isso
ocorre na proporgao inversa as praticas mais
democréaticas de tomadas de decisdo coletivas no interior
das escolas. As decisdes centralizadas acompanhadas
por um processo de precarizagado do trabalho docente,
vém conduzindo os professores e as professoras das
redes de ensino para um caminho de proletarizacédo, de
cumprimento de horarios e tarefas, perdendo cada vez
mais suas condi¢cdes de trabalho coletivo. O resultado ¢é
um enfraquecimento das discussdes sobre o projeto
politico-pedagégico das escolas (GARCIA, 2008, p. 21).

Isso se agrava ainda mais quando a teméatica se refere a inclusao

escolar, pois, apesar de a inclusdao ser um tema atual e presente
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em seu cotidiano, ainda existem resisténcias nesse aspecto. Para
vencé-las, advogamos que se faz necessario um trabalho que

exija mais condicbes de espacos/tempos coletivos nas escolas.

De outro lado, encontramos contextos que inviabilizam as
possibilidades de se criarem esses espagos/tempos coletivos,
devido a diversos fatores, dentre os quais destacamos:

« calendarios letivos anuais apertados, referindo-se as 800 horas

ou aos 200 dias letivos exigidos pela LDB;

« desvalorizacao salarial da categoria do magistério;

« duplas e até triplas jornadas de trabalho dos profissionais;

- falta de condicdes de trabalho nas escolas, em sua maioria,

sucateadas;

e novas demandas sociais que estdo cada vez mais
diversificadas, necessitando de maiores investimentos, seja nos
aspectos fisicos dos prédios escolares, seja nos recursos
materiais e, principalmente, nos recursos humanos

especializados.

Nesse contexto, a busca por uma escola reflexiva (ALARCAO,
2005a) novamente vem contribuir para se pensar a autonomia da

propria escola e de seus profissionais.

O cotidiano escolar cada vez mais conflituoso inviabiliza as
poucas possibilidades de organizacao e reflexdo coletiva por parte
dos profissionais. As vezes, tal situacdo acaba criando atritos

entre os sujeitos que fazem a escola, como aponta o pedagogo:
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“O que deixa muito a desejar é a questdo de professores
que deveriam dar conta da disciplina em sala de aula [...]
porque essa clientela ‘ta’ da ‘pa virada’ [...]. Eles vieram
de encomenda e a gente ndo achou ainda o manual junto
com a encomenda, e, realmente, por ndo dar conta, a
gente fica no sufoco [...] é corredor que é tumulto de
alunos, é aquela troca, é aluno matando aula [...], ©
outro la que ndo consegue dar aula por causa do barulho
[...] porque ‘ta’ batendo na carteira [...]”. (Pedagogo
Manoel)

Convém ressaltar que, de modo geral, a escola ndo tem
conseguido dar conta das demandas sociais da atualidade, entre
elas a da inclusdo escolar (ALARCAO, 2001; BRZESINSKI, 2001):
muitos alunos nao conseguem concluir seus estudos, vitimas de
repeténcia, reprovacao, evasao; ha também os que sao
promovidos de série, mas nao se apropriam dos conhecimentos e,
por isso, concluem seus cursos antes mesmo de aprender o0s
conteddos béasicos do processo de escolarizagcdao e, como
consequéncia disso, enfrentam barreiras para exercer a profissao

escolhida e seus direitos de cidadania.

Para vencer esse circulo vicioso de uma escola que nao da conta
de ensinar e alunos de aprender, gerando futuros profissionais
que vao reproduzir as falhas da escola, torna-se imprescindivel
investir em politicas publicas de formagdo dos profissionais da

educacao, visando a instituicao de uma escola para todos.

Assim, acreditamos que a instituicdo da inclusdao escolar depende
da atualizagado profissional, e um dos maiores desafios ao
trabalho do pedagogo, nesse sentido, é desenvolver a formacao

continuada da equipe. Como aponta Lima, um

[...] fator fundamental a ser enfrentado na conquista da
inclusdao, que deve ser objeto de reflexdao de professores
e gestores dos sistemas de ensino, diz respeito as
condigbes de trabalho e ao salario dos professores. As
condigcdes concretas no cotidiano dos professores — se
ele pode participar de cursos ou grupos de discussao, ou
se tem que trabalhar em duas ou trés escolas para
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manter a familia — vao, com certeza, impor um maior ou
menor tempo para a concretizagcdo da sociedade
inclusiva que se pretende (LIMA, 2006, p. 125).

Esse desafio de fazer com que todos se envolvam na busca de
uma educacgao inclusiva é uma realidade ndo s6 do municipio
pesquisado, mas também do Pais, o que carece de uma
ressignificagcdo das politicas educacionais em nivel nacional,

como aponta Libaneo:

O Sistema de Ensino brasileiro nao pode continuar a
consolidar e acentuar a desigualdade social. O ideal de
um ensino de qualidade para todos ndo caducou, ele nao
pode ter caducado, porque a sociedade brasileira néao
cumpriu, ainda, as promessas inscritas na modernidade
de autonomia e dignidade humana para todos. Os
governos e o0s parlamentares precisam parar de fazer
discursos retéricos em cima da valorizacdo do
magistério, enquanto néao for efetivada uma politica de
remuneracido justa dos professores, em ambito nacional.
A prioridade para a educacdao e a exigéncia de maior
profissionalismo dos professores tém, neste momento
histérico, o nome de “profissionalizacao”, isto é, salarios
dignos, formacado profissional de qualidade e planos de
carreira, sem o que € inatil falar em modernidade ou poés-
modernidade (LIBANEO, 2007, p. 205-206).

Convém ressaltar que tanto os profissionais quanto a escola sao
partes de um sistema, e a escola, como tal, precisa ser ouvida e
apoiada em suas necessidades para que a educacdo e,
consequentemente, a melhoria da qualidade de vida da sociedade
sejam realmente prioridades do Sistema Publico, conforme
preconizam os discursos dos governos de modo geral.

Encontramos na escola a amostra de um contexto social
conflituoso que desafia a boa convivéncia. Temos demandas cada
vez mais diversificadas e enigmaticas, o que exige praticas
inventivas e novas formas de relacionamentos entre professores,
alunos e demais integrantes da comunidade escolar, trazendo
para os pedagogos novos e constantes desafios.
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A mudanca de que a escola precisa é uma mudancga
paradigmatica. Porém, para muda-la, é preciso mudar o
pensamento sobre ela. E preciso refletir sobre a vida que
|4 se vive, em uma atitude de didalogo com os problemas
e as frustragdes, os sucessos e o0s fracassos, mas
também em dialogo com o pensamento, o pensamento
préprio e o dos outros (ALARCAO, 2001, p. 15).

Concordamos com a autora quando propde uma escola “reflexiva”
como uma das alternativas para fazer surgirem novos movimentos
na busca por uma escola que, além de formar, também se
preocupa em se autoformar, tendo em vista suas novas demandas

sociais.

Uma escola reflexiva é aquela capaz de mobilizar as pessoas, que
age em situagcao, que se norteia pelo seu projeto pedagébgico, que
apresenta uma atuacdo sistémica, que assegura a participacao
democratica, que pensa e escuta antes de decidir, que sabe
avaliar e se deixar avaliar, que se mostra capaz de vencer
dicotomias paralisantes e que acredita na sua capacidade de
decidir e de aprender, assim como na capacidade de todos que
com ela interagem (ALARCAO, 2005a).

3.4 EDUCAR NA DIVERSIDADE: CONFLITOS E
POSSIBILIDADES NA PROFISSAO DE PEDAGOGO

Encontramos entre os pedagogos entrevistados um exemplo de
perseveranca e, por que nao dizer, uma trajetéria marcada pela
diversidade: a histéria do pedagogo Renato que ilumina a
discussao sobre a Educacao Especial na Educacao Basica do
municipio da Serra-ES. O pedagogo sobreviveu a todos os
desafios de uma sociedade excludente e hoje consegue conquistar

seu espaco sendo uma referéncia aqueles que, porventura, em
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suas trajetdérias de alunos, encontrem dificuldades em seus

processos de aprender e ensinar.

Assim traremos o caso emblematico do pedagogo Renato, que
reconheceu os desafios, porém sinaliza para possibilidades e nos
auxilia a entender as questdes das diversidades e dialogar sobre
elas:

“Tive paralisia infantil com seis meses de idade [...].
Peguei uma infecgdo hospitalar e variola, sarampo,
catapora, tudo la no hospital [...]. Entrei com seis meses
e sai com dois anos de idade. Quando eu sai por causa
da infeccdo, tive que amputar o nariz [...]. Era um
hospital onde freira tomava conta e eles ndo deixavam
minha mé&de me visitar [...]. Quando mamae viu, eles ja
tinham tirado o meu nariz, e o médico ja tinha falado que
eu ia morrer e pediu pra chamar meu pai e o padre,
porque eu ndo ia passar daquela semana. Ai minha mae
me tirou a forgca de la. Meu pai vendeu tudo o que tinha e
nds fomos pra Sdo Paulo. Meus parentes moravam la e
meu tratamento continuou la no Hospital das Clinicas.
Nesse Hospital das Clinicas, antes de comecar o
tratamento, eles chamaram uma junta médica, minha
méae, conversaram com ela e falaram: ‘Antes de fazer
qualquer tratamento [...] ndés vamos fazer um trabalho
com a senhora e depois com a crianca, porque a senhora
tem que tratar ele como uma pessoa normal, ndo é como
um deficiente’.

“Fiz um tratamento de 4 a 6 anos de idade em S&do Paulo.

Eu né&o tinha nariz [...] na época e eu ndo poderia
terminar o tratamento porque [...] ndo poderia fazer a
plastica [...]; tinha que fazer com dezenove anos [...].
Naqguela época, o meu nariz e a boca era uma cavidade
SO0 [...], entdo, pra dormir, eu tinha que dormir com a
chupeta na boca pra nédo fechar [...]. Se saisse a
chupeta, eu morria sufocado. [...] até uns 5 anos minha

mée tinha que botar o leite na chuquinha e botar la
dentro da garganta pra ndo engasgar, ndo sufocar, senéo
vazava ‘pro’ nariz [...]. No hospital em S&o Paulo eles sé
colocaram o ossinho, botaram uma pele por cima e
furaram dois buraquinhos [...]. Eu tinha que usar um
aparelho [...] pra manter os buraquinhos abertos [...] eu
usava uma muleta de punho e eu [...] ndo gostava porque
me machucava muito e joguei fora e falei: ‘Ah! ndo vou
usar isso ndo!’ Eu andava s6 engatinhando.

Quando eu vim pra Vitéria em 88 [...], eu com 8 anos e
pouco, eu vi um menino andando de muletas na rua e eu
disse: ‘Mamé&e, eu quero andar igual ele!” E fiquei
atentando minha mae até ela fazer a muleta pra mim. A
vizinha em frente da minha casa era uma professora [...].
O pai dela era marceneiro; entdo ele fez minha muleta.
Eu lembro que minha mé&e ficava segurando a gola da
minha camisa pra eu poder andar [...]. S6 que antes ‘deu’
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aprender a andar eu queria estudar [...]. S0 que minha
mée tinha que me levar na escola e trazer todo dia no
colo [...], levava de manh& e voltava ao meio dia pra me
buscar, todo dia [...] sem reclamar [...]. E na época ela

falava: ‘Vocé vai estudar... ndo vai aprender nada... vocé
vai ficar 1a’. A diretora se importou comigo e eu comecei
no meio do ano [...]. Na época n&do tinha mais vaga, mas
[...] a diretora me colocou como ouvinte na escola [...].
Fiquei uns seis meses s6 pra poder aprender a pegar no
lapis. Minha mé&e ajudava a ensinar [...] ela perdia a
paciéncia que eu ndo conseguia aprender, e um colega
meu, que era vizinho, queria me ensinar [...]. Todo dia
de tarde, ele vinha me ensinar. Com seis meses eu
comecei a aprender a escrever e a ler [...]. Depois que
eu comecei a aprender, eu nunca fiquei reprovado, nunca
fiquei de recuperagcdo [...]. Depois que eu comecei a
andar de muletas, nunca mais eu dependi de ninguém pra
andar.

[...] fiz curso profissionalizante la em Goiabeiras, pra
Auxiliar Técnico em Eletricidade [...]. Quando eu terminei
[...], fiz a prova pra auxiliar de secretaria [...], fui
trabalhar la na escola ‘X', onde eu comecei a estudar
[...]. Quando eu terminei o curso de secretaria, eu falei:
‘Ah! vou fazer o de professor...’. A diretora da escola
duvidou que eu ia fazer o de professor. Ela falou: ‘Vocé
ndo vai ter condigbes de fazer pra professor, como é que
vocé vai escrever no quadro?’. ‘Eu dou meu jeito!’. Ela
ndo acreditou [...]. Trabalhava de manh& na secretaria e
estudava a tarde o magistério e fazia as dependéncias
no noturno [...] sempre fui assim [...]. Quando eu
terminei o magistério, saiu o concurso pra professor na
Serra, eu fiz, passei em primeiro lugar [...]. Eles me
chamaram pra dar aulas pra Educacdo Especial [...]. Eu
fiz o curso de Educacdo Especial, trabalhei um ano de
manhad com a 4.2 série e a tarde na Educacdo Especial.
Entrei na faculdade particular [...]. Logo que eu terminei
a faculdade fiz o concurso pra pedagogo.

[...] a entrada dos alunos especiais na escola comum é
uma conquista [...], que antes eram marginalizados, |[...]
muitos da minha época mesmo ndo estudavam, [...] o
pessoal ndo aceitava. Se tinha problema, eles falavam:
‘Nés ndo temos como atendé-lo’. Entdo eles acabavam
ndo entrando [...], quer dizer, eu mesmo, na época, eu so
entrei porque eu cobrava da minha mae, e minha mae
cobrava da diretora, era uma amiga nossa que, sendéo,
nédo teria como entrar.”

A histéria do Renato serve de licao tanto para os educadores que
se sentem desmotivados diante de suas trajetdorias, quanto para
os alunos que desanimam no meio de seus caminhos. Ha sempre
uma histéria de forca em que podemos encontrar novos motivos
para continuar a aprender e a ensinar juntos, mas reconhecemos

que “histdrias pessoais” ndao podem constituir-se na regra.
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Vemos na escola muitos encontros de culturas tanto no que se
refere aos profissionais da escola, quanto nas demandas que ela
atende, fazendo-se necessarias constantes intervencdes para

mediar conflitos.

Portanto exercer a funcdo de pedagogo exige desse profissional
sentir-se no lugar do outro, assim como compreender as
necessidades desse outro, no que se refere a relagao
professor/aluno, escola/comunidade, Sistema de Ensino/escola,

entre outras. O pedagogo relata-nos:

“[...] ser pedagogo € vocé ter uma visdo que possa
enxergar varias facetas da educacédo [...]. E um desafio,
e esse desafio vai levar vocé a ter uma visdo maior [...]
precisa levar a isso [...]”. (Pedagogo Joé&o)

Jodo apresenta uma visao prospectiva do seu ser/estar na
profissdo quando reconhece os desafios como oportunidades
impulsionadoras do querer/fazer da acao pedagoégica.

Ser pedagogo possibilita ter uma visdao macro e micro das
questdes presentes na escola. Esse movimento pode contribuir
para que os profissionais, atuando em equipe, revejam suas
praticas e construam novas possibilidades para atuar diante das

novas demandas do contexto escolar.

s

E nesse sentido que os pedagogos demonstram estar diretamente
ligados ao acompanhamento dos fazeres dos professores. Talvez
isso seja, em alguns momentos, motivo de tensdo para ambos 0s
lados. Para o professor, porque o trabalho sempre podera ser
aperfeicoado através das trocas entre os pares; para o0s
pedagogos, pois, atuando como impulsionadores do processo,
necessitam de muito tato para lidar com as relagcbées humanas sem

deixar de fazer as intervencdes necessarias e fazé-las de forma
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muito respeitosa. O pedagogo

[...] é um especialista em oportunidades de
desenvolvimento, e, se analisar, com o grupo de
professores, tanto os recursos do grupo como as
alternativas de superacdao dos obstaculos que se opbem
ao desenvolvimento, tera maiores garantias de sucesso
(ALMEIDA, 2006b, p. 58).

Isso requer que o pedagogo tome para si parte das
responsabilidades pela instituicdo da inclusdo escolar, entre elas
a de ressignificar a proposta curricular, na perspectiva de fazer

surgir movimentos e praticas mais inclusivas na escola.

s

E com a preocupacao de fazer com que a escola avance e venga
alguns de seus desafios que Eva reconhece a necessidade de
pensar uma reforma curricular no Ensino Fundamental, visando
atender as reais necessidades dos alunos na sociedade atual.
Para isso, salienta a importancia de fazer cumprir os horéarios de

planejamento/estudos na escola. Nesse sentido ela diz:

“[...] garantir o planejamento é tudo. E com o objetivo de
qgue? De que os nossos alunos [...] saibam ler, escrever
e a contar [...]. Os nossos alunos estdo saindo da escola
sem saber ler, escrever e contar [...]. Meu trabalho esta
sendo voltado justamente pra isso no planejamento [...]
pra que a gente tire tanta coisa que esta [...], que limpe
um pouco da area [...]”. (Pedagoga Eva)

A fala da pedagoga demonstra certa critica aos conteudos
minimos propostos pelos Parametros Curriculares Nacionais para
cada série, propondo que estes sejam simplificados ao maximo,
nos primeiros anos de escolaridade, visando a aprendizagem do
que ela considera basico e essencial, que €& ler e escrever com

autonomia e adquirir no¢gcdes basicas de matematica.

O curriculo precisa ser flexivel para atender as necessidades de
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cada aluno de forma que todos se sintam respeitados e
valorizados nas suas individualidades. Para isso, € imprescindivel
selecionar cuidadosamente os conteudos e a maneira como eles

serdao ensinados. Assim,

[...] ndo somente as estratégias de ensino devem ser
designadas e as areas curriculares determinadas para
responder a uma ampla variedade de diferengas entre os
alunos, mas o proprio curriculo deve destinar-se as
muitas maneiras em que os alunos se diferenciam
(STAINBACK; STAINBACK, 2007, p. 288).

A reforma no curriculo escolar ndo se da apenas por decisao do
pedagogo, do gestor ou por qualquer outra iniciativa isolada; ao
contrario, essa é uma tarefa que exige a participacao de toda a
equipe escolar, ou seja, a educacdao precisa caminhar na
perspectiva de um trabalho em equipe para obter o sucesso

esperado.

Alguns pedagogos ja demonstram ter consciéncia de que o0
sucesso de seu trabalho depende do envolvimento de todos na
tarefa de educar (AINSCOW; WANG; PORTER, 1997):

“[...] o pedagogo tem o papel de articulador a partir do

momento que ha uma jungdo colegiada [...], onde ha
organiza¢do coletiva do pensar pedagdgico, onde ha
gestao compartilhada [...] que sdo elementos

fundamentais na organizagdo da escola. O pedagogo que
entra numa determinada organizagcdo que ndo ha essa

perspectiva de gestdo [...] encontrara uma extrema
dificuldade em desenvolver o seu trabalho.” (Pedagogo
Mauro)

“[...] estar junto [...], junto do professor em todos o0s
momentos [...], junto pra [...] somar [...], que o objetivo

nosso é a formacdo e o crescimento do aluno. Se eu nao
estiver junto do professor eu ndo vou té-lo comigo, eu
ndo vou conseguir nada. Nem com ele, nem com o aluno
[...] ndo ¢é facil [...] porque ser pedagogo ¢€& ser
educador.” (Pedagogo Vinicius)

Diante das colocacdes, torna-se necessario fazer com que o0 grupo

caminhe numa perspectiva de equipe e, ao mesmo tempo, reflita



111

sobre suas praticas, inclusive visando aprimora-las para atender
as novas demandas sociais, entre elas a da inclusdo. Para isso, é
preciso que o0 pedagogo e o0s demais gestores da educacao
adquiram cada vez mais habilidades para lidar com as relagdes
interpessoais e conquistar sua equipe para a realizacdo de um
trabalho conjunto.

A escola, como espaco publico, precisa saber acolher dignamente
todos os seus sujeitos, profissionais ou comunidade escolar, pois

nela

[...] ninguém deve sentir-se excluido, atingido em sua
integridade ou desprezado em sua identidade no interior
de um espago publico. O espago publico, nessa
perspectiva, nao é a negacao de histérias e de adesdes
individuais; é o lugar possivel de coexisténcia desta e de
realizagcdo de um projeto comum (MEIRIEU, 2005, p. 45).

Ndo estamos alheios aos inumeros conflitos que ocorrem no
cotidiano escolar, inclusive entre os profissionais, mas ja
encontramos alguns sinais prospectivos quando o pedagogo
visualiza possibilidades de um trabalho em equipe: “[...] ndo é na
imposicdo que a gente vai conseguir, entdo esse trabalho de
convencimento é o dia-a-dia do pedagogo.” (Pedagogo Mauro)

O pedagogo exemplifica como deve ser o fazer do pedagogo na
escola atual quando relata o seu trabalho de convencimento com
uma histéria muito interessante. Ele conta que recebeu uma
ligacdo de uma pedagoga de outra escola solicitando uma vaga
para um aluno tetraplégico. Mauro percebeu na fala da pedagoga
muitos cuidados, receando que ele o rejeitasse. Nao foi essa a
sua atitude.

No entanto, Mauro afirma que naquele momento ficou um pouco

assustado, porque pensou, conforme disse, que o aluno “[...] ndo
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iria conseguir fazer nada, por ele ndo movimentar o corpo do

pescog¢o para baixo.”

O pedagogo relata que, em seguida, fez uma reunido com as
professoras para decidirem em qual das quatro salas de 2.2s
séries ficaria o aluno Pedro. Ao final da reunido, decidiram
coletivamente que a crianca ficaria “[...] na turma mais sensivel,
na turma mais calorosa, que se localizava de frente para a sala do

pedagogo”.

A professora titular dessa turma encontrava-se de licenca. Foi
comunicada do fato via telefone e ndao aceitou bem a idéia de
receber o aluno Pedro, mas Mauro continuou firme na decisado do
grupo, tentando convencé-la de que ela teria todo apoio
necessario, inclusive o auxilio de uma estagiaria na sala. Mauro
relata que a professora chegou a ficar com raiva dele e descreve
resumidamente a reacdo dela, que disse naquele momento: “N&o,
ndo faz isso comigo ndo, Mauro!” E comecgou a chorar. Mas a raiva
dela ndo era por causa da crianga, era por causa da estagiaria. A
estagiaria, nesse aspecto, estava sendo vista pela professora
como uma intrusa na sala de aula, ou seja, como uma fiscal do
trabalho docente. Mauro, nesse momento, esclareceu para a
professora: “[...] ndo é essa a funcdo da estagiaria, a estagiaria

vai te dar uma forga, um acompanhamento [...]".

Vencidos os obstaculos, Pedro acabou indo para a turma,
conforme a decisdo do grupo de professores e, para a surpresa de
todos, o aluno, com todas as deficiéncias fisicas, conseguia dar

show na sala de aula:

“[...] na primeira semana que ele chegou, como ele
copiava com lapis adaptado na boca, as outras criancas
foram tentar fazer igual a ele [...]. Ninguém conseguiu
fazer nem a letra a com a boca, e ele, no caderno,
copiou tudo com a letra mais bonita da sala. A
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professora fez questdo de me mostrar. Ai eu chamei a
diretora pra ver também [....] Fizemos uma exposicdo de
todos os trabalhos dele aqui de Artes, porque ele pinta
com a boca [...], nds botamos na MAC [mostra cultural],
nds tiramos fotos, fizemos uma exposi¢cdo aqui na escola
[...]. Fez uns quadros lindos! Isso deu uma ligdo nos
outros alunos, nas familias e na escola toda [...], todos
passaram a respeita-lo [...] todos estdo sempre
solidarios a ele.” (Pedagogo Mauro)

Com esse relato podemos aprender varias licobes. Uma delas
talvez seja a de que o que exclui ndo é a deficiéncia em si, mas o
lugar de incapacidade que alguns assumem ou que os fazemos
assumir (MEIRIEU, 2002).

Outra licdo interessante nesse sentido é que a alfabetizacdo das
criancas na idade prépria pode ser um diferencial para a incluséo
escolar, j4 que estar alfabetizado é uma habilidade crucial e
funciona como condicdo importante para que a criangca possa
continuar fazendo parte do grupo.

Uma terceira licdo que aprendemos no relato do pedagogo Mauro
€ a importancia da articulacdo do pedagogo com os demais
profissionais da escola, no sentido de fazer a ponte necesséaria

para promover praticas inclusivas.

Quando o pedagogo, para tomar suas decisbes, se utilizou de
critérios pedagdgicos, promovendo reunido com 0S possiveis
professores envolvidos na situacdo do aluno Pedro, pensando
junto com o coletivo qual a melhor forma de receber o aluno na
escola e buscando a sensibilizacdo de alunos, professores,
diretora e comunidade escolar, Mauro colocou em pratica os

preceitos do que acreditamos ser parte da profissdo de pedagogo.

A inquietacdo de alguns pedagogos com a falta de bons

resultados na aprendizagem dos alunos ja é um comecgco para
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vislumbrarmos uma escola para todos, e, inclusive, uma
oportunidade de ressignificar o lugar desse profissional. Nesse

sentido, as pedagogas sinalizam:

“I...] eu ndo ‘té6’ satisfeita pelo Renato [aluno com NEE]
‘ta’ na 8.2 série e ndo saber ler... e nenhum dos outros
que ndo tém problema mental, por exemplo, e ndo estdo
alfabetizados. Eu ndo ‘t6’ satisfeita, porque a escola ‘ta’
falhando na sua principal missdo. Entdo, a alfabetizacao,
a gente pode dizer que ela é [...] o resultado final da
inclusdo. Se o aluno tiver incluido, ele vai saber, ele vai
sair lendo e escrevendo e tendo condigbes de viver
nesse mundo que ‘ta’ ai fora.” (Pedagoga Eva)

“A partir do momento que a gente consegue desconstruir
esse pensamento, que a gente tem de [...] ‘é dificil, eu
ndo vou aceitar esse aluno na minha sala, porque eu néo
fiz curso de Educacdo Especial’ [...] mas né&o precisa
fazer [...]. Quando a gente quer, a gente consegue.
Entdo, pra mim, a conquista é nesse sentido [...] é o
querer. N&o existe o ndo conseguir, existe o n&o

querer... porque, quando eu quero, eu assumo a postura:

‘Eu vou ficar com esse aluno’ [...]. ‘Eu vou assumir esse
aluno... [...] dentro de todas as minhas limitacbées, mas
eu vou tentar... e pronto’.” (Pedagoga Joana)

Embora, para alguns, possam parecer pouco visiveis os sinais de
mudanca, para nos, as pedagogas demonstram um querer mais
com relacdo a aprendizagem dos seus alunos, com NEE ou nao.
Esse j4 € um marco importante na histéria da educacao do

municipio pesquisado. E com esse intuito que acreditamos no que

nos propde Meirieu:

Uma aposta ética: é preciso esperar sempre o melhor,
pois esse é 0 Unico meio de consegui-lo. Uma aposta
prudente: nada jamais permite afirmar que tudo j& foi
tentado e que ndo ha mais nada a fazer (MEIRIEU, 2005,
p. 43).

Assim, pensar a reforma curricular voltada para a diversidade
implica rever concepcdes educacionais e instituir uma nova
cultura escolar em que os profissionais consigam ver as
situacdes-problema do cotidiano escolar como recursos para

pensar novos avangos.
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Portanto, ser profissional da educacdao nesse contexto implica,
necessariamente, ser um sujeito de olhar prospectivo diante de
seus educandos. Para tanto, também se faz necessario que o
educador seja um investigador constante de sua praxis.

3.5 A INSTITUICAO DE PRATICAS INCLUSIVAS:
POSSIBILIDADES PELA VIA DA FORMACAO
CONTINUADA EM EQUIPES

Nessa perspectiva, pensamos em uma escola ressignificada,
inclusive nos seus tempos/espacos de formacdo continuada dos
profissionais, de forma que possam refletir criticamente sobre seu
cotidiano e elaborar a cada dia uma nova praxis. Almejamos
profissionais da educacdo cujo saber consiga contagiar as novas
geracdes, repercutindo nelas os seus quereres/saberes. A escola
precisa pensar formas de libertacdo dos alunos através do
aprofundamento do conhecimento e da percepcao de si, fazendo
deles verdadeiros cidadaos (MEIRIEU, 2002). Essa escola
necessita de profissionais autbnomos em seus saberes/fazeres

para que promovam a emancipac¢ao de seus alunos.

Os pedagogos sinalizam nesse sentido quando argumentam que é
a partir da pratica e de uma reflexdo sobre a acdo que cada
profissional vai construindo a sua autonomia. Demonstram certo

avanco quando reunem esforgos nessa diregao:

“Eu consigo reunir os professores de quinze em quinze
dias [...] fazer um planejamento integrado [...]. NOds
temos isso na nossa proposta pedagdgica [...]. Nos
ficamos uma hora com a equipe toda a cada estudo [...].
E um momento, assim, muito rico, porque eu priorizo
muito nesse momento a troca de experiéncia também.”
(Pedagoga Nadir)
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“Nés temos alguns momentos de estudos na escola, de
11Th30min ao meio dia, [...] e, nos encontros de
formacdo, a gente aproveita um pouco da carga horaria
[...]1”. (Pedagogo Mauro)

“Nés optamos por temas diferentes [...] a Educacéao
Inclusiva foi um deles [...]. Fizemos vdrios encontros
sobre o mesmo tema [...]. A gente também conversou

com uma fonoaudiéloga sobre cuidados com a voz [...]".
(Pedagoga Karol)

Percebemos nos dados que essas sao iniciativas que partem dos
profissionais da escola. Mesmo tendo uma similaridade de
organizagcao entre elas, parece nao haver uma politica de
formacado continuada na escola como iniciativa do Sistema de
Ensino na rede pesquisada. A Rede carece também de politicas
publicas voltadas para a formacao continuada especifica do
pedagogo, a fim de que ele possa dar conta de intervir

substancialmente para a formacao continuada na escala.

Boa parte dos pedagogos demonstra uma preocupacao constante
na busca pela autoformacdo como forma de potencializar suas
forcas e manter-se na profissdo pedagogo:

“Eu me preocupo com [...] a questdo do conhecimento,
porque todo dia a gente é desafiado por situagdes

diferentes. Terminei recentemente o curso de
Psicopedagogia [...] tenho procurado ler [...]”. (Pedagogo
José)

“Eu leio muito [...], faco cursos [...], participo de
palestras [...], gosto de trocar idéias também com as
pessoas que sdo da area [...]. Eu gosto muito de
conversar com pessoas que estudam [...]”. (Pedagoga
Laura)

“Quando eu ‘tava’ na faculdade, eu tinha uma meta de
leituras de doze livros por ano [...]. Eu consegui durante
gquatro anos [...] apdés a minha formagdo. Ai ja vem a
questdo da carga horaria, dois horarios [...] eu cai pra
quatro livros por ano. Entdo, os ultimos que eu |li esse
ano foi Pablo Gentili [...] a questao de se pensar uma
nova escola, e um interessante de Saviani, muito bom
também, e a parte da Historia da Educacédo [...]. Li o
livro ‘500 anos de Educacao no Brasil’ [...]”. (Pedagogo
Mauro)
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Se, por um lado, ouvimos dos pedagogos o interesse por
autoformacao, o que pode ser muito promissor, também ouvimos
por parte dos profissionais que atuam na Secretaria Municipal de
Educacdo um empenho que vai ao encontro da formacao
continuada almejada pelas bases do Sistema, conforme podemos

constatar no seguinte depoimento:

“Nés tivemos um tempo muito grande de discusséo,
contratando professores [...1, consultores da
Universidade, que tém todo esse trabalho de pesquisa,
de fundamentacdo tedrica. Entdo ndés contratamos
profissionais da Universidade. Hoje uma professora da
UFES faz parte dessa Equipe pra gente discutir e
articular melhor esse trabalho. Entdo hoje ndés estamos
com uma proposta de trabalho [...] envolvendo a
Educacédo Inclusiva em todas as areas do conhecimento,
em todas as modalidades de ensino.” (Secretaria
Adjunta)

Percebemos assim, que existem esforgcos por parte desse
Sistema de Educacao para aperfeicoar as praticas
educacionais e torna-las mais inclusivas, mesmo que as
inovacdes sejam minimas diante das demandas, elas estéo

acontecendo.

Na tentativa de melhorar a qualidade do ensino, uma
iniciativa do municipio pesquisado tem sido a implementacéo
da avaliagdo de desempenho® profissional, visando, entre
outros aspectos, acompanhar a experiéncia e o}
aperfeicoamento dos profissionais. Porém, os dados deste
estudo denunciam que falta maturidade por parte de alguns
profissionais da educacédo no exercicio de se auto-avaliarem
e avaliarem seus colegas de trabalho respeitando critérios de

imparcialidade.

% Consiste em duas etapas: na primeira, cada equipe escolar escolhe os temas a serem estudados
ao longo do ano e, ao final, cada profissional faz uma avaliagdo escrita referente aos temas
estudados; na segunda, cada profissional faz uma auto-avaliagdo e, em seguida, é avaliado pelos
colegas da equipe, de acordo com critérios estabelecidos pela Comissao Central. Os resultados das
avaliagOes servem de base para beneficiar os profissionais com aumento salarial.
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Reconhecemos que esse e um processo que vai
amadurecendo-se com o tempo e que tais mudangas né&o se
dao a curto prazo, necessitando de muito dialogo e formacéao
para se alcancarem os resultados esperados. Também se
torna necessario que o Sistema de Ensino Municipal ofereca
condicdes adequadas de trabalho para que, dessa forma,

possa cobrar resultados, como alerta Meirieu (2002, p. 247):

[...] se é legitimo submeter um educador a uma
“obrigacdo de meios”, jamais se pode impor a ele a
“obrigacado de resultados”: pode-se exigir dele que
ponha em pratica os meios mais diversificados e os
mais inventivos possiveis para facilitar o éxito dos
alunos, tanto em termos de inventividade didatica
quanto de acompanhamento pedag6gico... mas isso
nada tem a ver com a “obrigacdo de resultados”.

A partir do momento em que parte dos profissionais das escolas
demonstram o interesse pela busca constante do conhecimento,
visando a um aperfeicoamento de sua praxis, e ha também essa
mesma preocupacdo por parte dos sujeitos que atuam no Orgéo
Central, vislumbramos horizontes prospectivos na histéria desse

sistema publico de educacao.

Entendemos como um avang¢o, embora tardio, no Municipio,
com merecimento de causa para a gestdao 2004-2008, a
insercao na Lei Organica Municipal de um Capitulo que trata
da Educacado Especial, situando-a dentro do Sistema
Educacional da Serra, jA que até entdo essa modalidade de

ensino foi omitida nas leis municipais.

Cabe ressaltar aqui a importante contribuicao das parcerias entre
as universidades e os sistemas de Educacao Basica no sentido de
construir sistemas publicos de educacdo que consigam dar conta
das novas demandas, sem perder de vista as reais necessidades
da sociedade atual. Nessa perspectiva,
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[...] parece-nos fundamental que a universidade, como
agéncia formadora, assuma com os sistemas de ensino a
responsabilidade de participar de uma rede de iniciativas
que ofereca suporte aos profissionais da educacao de
forma a contribuir no processo de inclusdo escolar de
alunos com necessidades educacionais especiais no
ensino comum (JESUS, 2006a, p. 204).

Durante muitas décadas as hierarquias dos sistemas mantiveram-
se afastadas umas das outras, comportando-se cada uma na sua
“‘ilha de especialidade” e, de certa forma, uma fiscalizando a
outra. Ao contrario do que vemos na concretude da realidade
pesquisada, as hierarquias encontram-se e ajudam-se mutuamente

em prol do aperfeicoamento de todos.

s

E nessa perspectiva que o mundo pés-moderno exige de n6s um
repensar das nossas acdes e formas de entender e lidar com os
novos modos de vida, solicitando-nos novas formas de ser/estar
na profissdo educacdo, admitindo assim
[...] que “teoria e pratica” ndo é uma boa clivagem! E
inclusive uma maneira de pensar particularmente
superada. Pense em “sistema”, “interagdao” e “préaxis”...

ao invés de permanecer nesse esquema antigo!
(MEIRIEU, 2002, p. 29).

Portanto, se quisermos continuar sendo respeitados como
profissionais da educacdo, nao podemos permitir-nos ficar
distantes do dialogo com o mundo académico-cientifico, muito
menos omitir-nos diante das novas demandas da atualidade,

dentre elas a da inclusao escolar.

Faz-se necessario que a escola, como instituicao social, consiga
dar conta de atender aos novos desafios sociais, um dos quais, e
talvez o mais abrangente, seja o de formar cidadaos autbnomos
em suas proprias escolhas de vida. E quando falamos de
cidadaos, estamos incluindo nesse grupo todos os seres humanos,

independente de sua condi¢cdo ou diversidade.
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Para que a escola reconhe¢ca a todos como sujeitos capazes de
aprender, faz-se necessario que seus profissionais estejam
imbuidos de uma consciéncia da realidade social e, ao mesmo
tempo, a par das orientacdes cientificas, a fim de que sua praxis
caminhe ao encontro das reais necessidades de seus tempos. E
nesse sentido que uma pedagoga aponta: “[...] acho que a questao
da formacgédo [...] é crucial para a instituicdo inclusdo.” (Pedagoga
Eva).

Concordamos com a pedagoga que o movimento de educacao
inclusiva exige um repensar do nosso ser/estar na profissdo e a
disposicdo de estarmos mais do que nunca conectados com as
novas tecnologias para dar conta dos desafios da escola inclusiva
(GONCALVES, 2008).

O pedagogo tem uma importante tarefa, que é articular os varios
conhecimentos necessarios diante dos “diversos mundos” que se
encontram na escola, ja que, no nosso entendimento, esse
profissional é o responsavel por gerir as situagbes educativas do
cotidiano escolar. E nessa diregcdo que Joana fala de sua pratica e
do seu ser/estar na profissdo como pedagoga:

“I...] é como se [...] tirasse o telhado da escola [...] e
olhasse por cima [...]. Entdo a gente ja vé dentro de um
universo varios mundos [...]. Na minha sala, por
exemplo, [...] é o professor que chega [...] é o aluno de
risco social [...] é o aluno especial [...]. Entdo a gente
trabalha tudo [...] 0 pedagogo tem que ter muito jogo de

cintura e muita sabedoria para lidar com a situacédo [...]
muito conhecimento, porque é a base do nosso trabalho,
porque a gente ndao pode chegar aqui e falar: ‘Porque eu
acho que é importante...” ndo. E importante por conta
disso, disso e disso [...]. Eu penso que o conhecimento
é importante, e a gente ndo pode desistir de fazer o
trabalho de aceitagdo com esse aluno [...]. Se ele tem
algum problema, vamos encaminhar, vamos chamar a
familia, vamos conversar [...]"”. (Pedagoga Joana)

Percebemos na fala de Joana um caminhar na direcdo do que

estamos defendendo, pois o0s pedagogos de modo geral
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reconhecem que, no exercicio da profissao, se torna
imprescindivel um aperfeicoamento continuo para dar conta das
novas demandas e da formagcdo de sua equipe, pois cabe ao
pedagogo, como parte do coletivo da escola, responsabilizar-se

[...] por organizar, gerir e avaliar a formag¢ao dos
recursos humanos, com vistas a melhoria da qualidade
da educacdo de acordo com o projeto endégeno a escola.
[Assim, pretendemos que o pedagogo seja uma] pecga
vital numa escola como organizagdo que aprende ao
longo de sua vida, porque sabe interpretar sua histéria
passada, ler sua realidade presente e planificar seu
futuro na flexibilidade que s6 a abertura ecolégica e o
sentido de misséo institucional conseguem proporcionar
(ALARCAO, 2005b, p. 52).

Quando defendemos o pedagogo como agente fundamental, néao
queremos torna-lo mais importante, ou isola-lo do grupo,
tampouco sobrecarrega-lo ainda mais; queremos, sim, situa-lo
como mediador de uma escola numa perspectiva de equipe em
prol de um objetivo comum, que é a aprendizagem do aluno, num
espaco em que todos os profissionais, cada um na sua funcao,
atuem em favor do aluno, sem deixar que a hierarquia de cargos e
funcbes possa contaminar esse processo de ensinar e aprender

juntos.

Analisando as falas dos pedagogos, percebemos que esses
profissionais entendem, também, que a conquista do seu espacgo e
de uma cultura de inclusdo escolar no contexto pesquisado se faz
urgente e necessaria. Entendem também que a busca constante

pela formacao é uma das vias para atingir esses objetivos.

“[...] a gente tem um caminho muito grande ainda para
trithar [...]1, isso dificulta um pouco o andamento das
coisas [...]. Nés temos que conquistar esse espacgo [...] e
a gente conquista com competéncia, e a competéncia
depende da formagédo.” (Pedagoga Eva)
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Os pedagogos apontam a necessidade de se investir em
processos de aperfeicoamento docente, uma vez que os desafios
presentes nas escolas de educacdo basica sao plurais,
demandando novos saberes-fazeres e profissionais capazes de
inventar praticas pedagdgicas, (re)inventar-se constantemente,
uma vez que os tempos sao outros, a realidade estd mudando, e a
escola, necessitando da configuracdo de um profissional com
perspectivas de articulador, colaborador e pesquisador. Nesse

sentido os pedagogos sinalizam para novas perspectivas:

“A escola e a educacdo mudam, ha uma renovacao
constante [...] da escola, da educacdo, da sociedade.
Entdo ndo se pode conceber um pedagogo hoje [...]
naquele formato, naquele feitio que sempre se
concebeu.” (Pedagogo Joédo)

“A pratica demanda teoria, demanda estudo, demanda
conhecimento. Entdo [...] o pedagogo que desiste é por
isso que [...] esse papel se perde, [...] se esquece que
ele é o pedagogo.” (Pedagoga Joana)

“I...] ter tempo pra estudar [...] ter uma formacdo mais
voltada pras nossas necessidades de pedagogo [...] a
gente quer uma formagdo mais especifica [...] livros [...]
da nossa drea, uma biblioteca especializada pra
pedagogo e professor [...] um incentivo maior no sentido
de estudo mesmo... pés-graduagcdo bancada pela Rede
[...] um mestrado [...] eu ndo sou CDF, mas eu tenho
essa fome de estudar.” (Pedagogo Manoel)

Outra pedagoga salienta a necessidade de se investir na formacéao
continuada, em vista dos desafios tanto para o pedagogo como
para os professores em promover processos avaliativos numa

abordagem inclusiva:

“I...] a dificuldade maior de se trabalhar é por falta de
formagéo, por falta de suporte [...] tanto de recursos,
quanto [...] até de apoio mesmo. As vezes eu ndo tenho
como dar esse apoio, porque eu também ndo tenho
formagdo especifica na educacédo inclusiva, e também
porque eu trabalho com treze turmas [...] ha divergéncias
no grupo em relagdo a como avalia-los [...]”. (Pedagoga
Karol)
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Nessa agdo coletiva de formar e ser formado é que se vao
constituindo e ressignificando as profissionalidades dos sujeitos
que fazem a escola publica ser cada vez mais publica e,
consequentemente, mais inclusiva. A inclusdo escolar apresenta-
se assim como uma oportunidade de ressignificar a identidade da
profissdo pedagogo.

Os pedagogos de forma geral falam de uma rede de ensino um
tanto sobrecarregada, de escolas com salas de aulas
superlotadas, professores estressados, com demandas diversas,
com muitos desafios para todos os profissionais que nelas atuam
de modo que nao raras vezes o pedagogo acaba tendo que abrir
mao de suas funcbes para assumir urgéncias de um cotidiano

escolar permeado de tensdes.

“[...] essa escola, por ela ser muito grande, tem
dezesseis turmas, somos em dois pedagogos. As vezes,
a gente se embola no meio de campo, até porque a
coordenagdo ela é bastante carregada aqui, entdo, vira e
mexe a gente acaba tendo que dar um apoio mesmo e
‘apagar o incéndio’, fazer uma intervengdo, mas eu ja ‘té’
nessa fase de delimitar mesmo [...] 0 que é de pedagogo
fazer [...]”. (Pedagogo Manoel)

Como podemos perceber, algumas pistas, mesmo em meio as
tensdes, j4 comecam a delinear o ser/estar na profissao

pedagogo, sob o olhar de quem a faz.

Defendemos que o movimento da inclusdo escolar é uma
oportunidade para o pedagogo “passar a limpo a sua prépria

histéria”, imprimindo na sua profissionalidade um perfil inclusivo.

Acreditamos que esteja justamente aqui o ponto-chave da
profissdo pedagogo na atualidade. Esse profissional precisa
reconhecer-se como o mediador e facilitador da transigcao

paradigmatica do projeto educacional que instituira o paradigma
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da inclusao social e escolar dos alunos.

Precisamos de profissionais bem formados, que saibam “agir em
situacdo” (ALARCAO, 2005a), e sejam responsaveis por novas

perspectivas de educacéo.

“[...] a funcdo de fazer pontes [...]. O pedagogo precisa
ter ciéncia disso. E quando ele tem ciéncia disso, vai
tentar canalizar agbes para a inclusdo [...]. Ndo é uma
solugdo A ou B [...], uma matematica do faz isso que vai
dar certo. Ndo é uma receita. E uma situagdo vivenciada,
uma decisdo bem tomada na hora certa. Acredito que
isso sera proveitoso e fara efeito para que haja
inclusdo.” (Pedagogo Joao)

Construir praticas inclusivas demanda formacdo e planejamento
em equipe. Isso faz do pedagogo um mediador do grupo para
pensar as novas e reais necessidades que vao surgindo em cada

cotidiano escolar.

“[...] nossa fungdo € principalmente planejar com o
professor, acompanhar o trabalho dele [...] orientar [...].
Eu vejo que a fungcdo do pedagogo é fundamental. Eu
vejo que o primeiro passo com o professor é planejar e
acompanhar diariamente. Por qué? Porque cada turma é
uma turma, uma realidade diferente [...]”. (Pedagoga
Lilian)

Cabe ao pedagogo sentir as necessidades do grupo e gerenciar 0s
processos de ensinar e aprender fazendo das diferencas
individuais recursos pedagodgicos, sejam elas vindas dos

professores ou dos alunos. Assim,

[...] os topicos que escolhemos para discutir o cuidar [...]
cuidar de seu fazer, cuidar de seu conhecimento ja
elaborado, cuidar de seus professores requer
envolvimento e desgaste emocional [...] as relagdes
humanas, as relagdes interpessoais sdo sempre muito
delicadas. Nao é facil conviver com a diferenca, aceita-
la, aproveitd-la como recurso (ALMEIDA, 2006b, p. 57).
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E nesse sentido que o pedagogo pode e deve fazer a diferenca na
busca de um trabalho em equipe, vislumbrando uma escola para

todos, promover a

“[...] sensibilizacdo da aprendizagem, mostrar um
caminho melhor [...] que existem varios caminhos, mas
muitas vezes a gente encontra com pessoas que ‘ta’ [...]
indo num caminho tdo longo [...]. Ndo que a gente tenha
que pegar atalhos, mas [...] ‘dar menos murro em ponta
de faca’, a grosso modo, e apontar ‘pro’ professor um
caminho que pode dar mais certo [...], mostrar ‘pro’
professor as possibilidades de interven¢gbes que a gente
tem, que nao existe uma so [...] e que nesse caminho a
gente pode ‘ta’ utilizando varias formas possiveis pra
atender aquela sala de aula, aquela demanda que a
gente tem, seja ela de aluno especial, seja ela de alunos
de risco social, dificuldades de aprendizagem, até
mesmo de sucessos [...]. Entdo o pedagogo ele ‘ta’ junto,
ele ‘ta’ como num barco que ele conduz aquele leme [...]
S0 que ele ndo faz nada sozinho [...] se a equipe estiver
remando pra la e ele pra ca, a gente ndo sai do lugar.”
(Pedagoga Joana)

Concordamos com Givigi (2007) que uma das inovacdes da
atualidade que o pedagogo precisa propor € com relacdo a
instituicdo de praticas mais inclusivas no ambiente escolar,
aproveitando as oportunidades para fazer crescer o}
profissionalismo da equipe, conforme nos alertam os sujeitos:

“O pedagogo exerce uma fungdo mediadora na escola
[...] e, por ele fazer essa ponte entre representantes da
escola e segmento estudantil, ele tem nas m&dos uma
grande oportunidade de incluir, ou excluir.” (Pedagogo

Joao)

“[...] o pedagogo é a intervengédo [...] ele é a ponte entre
o professor itinerante e o professor da Educacéao
Especial [...] o professor da sala comum [...] o pedagogo

é o mediador [...]".
Alice)

(Professora de Educacdo Especial —

Cabe ao pedagogo trazer para os momentos de formacao da
equipe os novos paradigmas educacionais discutidos na academia,
0Ss quais, muitas vezes, os professores individualmente nao tém

possibilidades de alcancar devido as longas e cansativas jornadas
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de trabalho.

[...] ao pedagogo cumpre articular o trabalho educativo
realizado na escola, ou seja, definir um percurso
orientador da discussdo, pelo coletivo escolar, da
realizagcdo da relagdo ensino-aprendizagem, ou seja,
imprimir diregcdo pedagégica (SANTOS, J. M. T. 2006, p.
217).

E, para aproveitar as oportunidades, ndo basta ter conhecimento,
faz-se necessario fazer uso dele nas horas certas, como nos

aponta Eva:

“Esse conjunto de saber-fazer e ser do profissional-

pedagogo [...] a contribuicdo do pedagogo é justamente
na maneira como vocé lida, como vocé trata as pessoas
no dia-a-dia [...] € quando o conhecimento que eu tenho
sobre a vida [...] ajuda [...] nessa questdo da inclusdo é

a partir do momento em que eu respeito o outro, que eu
lido bem com a diversidade [...]”. (Pedagoga Eva)

Nesse aspecto, o pedagogo Manoel fala de suas tentativas,
embora sinta certos entraves no Sistema Publico de Educacao da
rede pesquisada que acabam, de certa forma, desarticulando o
exercicio de sua praxis. Mas ele nos deixa uma esperang¢a quando

pontua:

“Eu tenho um ideal de pedagogo que é aquilo que eu
aprendi, e os sistemas hoje [...] ‘tda’ comeg¢ando agora
[...] ta’ sendo construido, mas eu acho que o trabalho de
pedagogo é extremamente importante, no sentido de ser
um articulador mesmo, de interferir na realidade da
educacdo, de mobilizagdo politica [...]”. (Pedagogo
Manoel)

Manoel sinaliza que, embora o Sistema de Educacdo em estudo
nao esteja estatico diante das inovacdes, as politicas por ele
empregadas estdo distanciadas das orientacdes cientificas, e que
os pedagogos tém wuma funcdo importante na mobilizacéao
prospectiva desse Sistema de Ensino (JESUS, 2008c).
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Reforcando a importancia das politicas que deverao ser
promovidas pelo Sistema acerca da valorizacdo da profisséo

pedagogo, outra pedagoga relata:

“Eu fico contente porque a Serra [...] pelo menos na fala
do Secretario [...] nas reunibes que ele passa [...] ele diz
que ele ndo consegue <conceber uma escola sem
pedagogo e eu fico feliz por isso, porque realmente acho
importante [...]”. (Pedagoga Eva)

Por outro lado, avaliando o contexto pesquisado e a gestdo do
Governo 2004/2008, podemos afirmar, embora haja muitos
aspectos em que ainda pode avancar no que diz respeito a uma
educacao para todos, que, para o Sistema Educacional, talvez
este tenha sido o melhor governo da histéria do Municipio, visto

gque se observam énfases em politicas educacionais tais como:

« formacdo dos profissionais da educacao, inclusive com a
concessao de licenca remunerada para cursar mestrado

iniciativa pioneira neste Municipio;

« promocao de concursos publicos para a contratacdo de pessoal

efetivo;

« ampliacdo em grande escala do quantitativo de pessoal para os
servicos educacionais, principalmente para o cargo de
pedagogo (MaTP);

« criacadao do cargo e contratacdo de pessoal especializado para
atender as areas especificas da Educacao Especial;

« construcdo de novas escolas e ampliacdo de outras,
aumentando as possibilidades de atendimento das demandas

municipais.
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Esses, entre outros, sdo alguns sinais de avancos apontados
pelos dados desta pesquisa, mas ainda visualizamos que, para
refletir sobre o ser/estar na profissdo pedagogo e sobre a
instituicdo da inclusao escolar no municipio pesquisado, faz-se
necessario contextualizar um pouco esse Sistema Educacional e
as implicacdoes da respectiva conjuntura no exercicio profissional

de cada sujeito.

3.6 O CONTEXTO DO SISTEMA EDUCACIONAL
PESQUISADO: ALGUNS DESAFIOS NA PERCEPGAO DOS
SEUS ATORES-AUTORES

Sistema é uma “[...] combinacdo de partes reunidas para chegar a
um resultado ou a formar um conjunto; modo de governo”
(TERSARIOL,1996, p. 406). Desse modo, analisar o Sistema
remete-nos necessariamente a refletir sobre a gestdo do contexto

pesquisado.

Um sistema educacional deve necessariamente ter uma politica
articulada para que faca das suas partes e/ou setores um
conjunto, uma equipe de trabalho em prol de objetivos comuns,
que, neste caso, diz respeito a aprendizagem de todos os alunos.

Nesse sentido, pretendemos analisar os dados, apontando os
avangos e algumas lacunas do Sistema Educacional que
necessitam ser repensados. Dentre esses aspectos destacam-se
os desafios relativos ao processo de avaliagcdo dos alunos e as
politicas educacionais do Sistema.

No sistema capitalista, globalizado e neoliberal, os principios



129

educacionais acabam ficando subordinados as politicas de
mercado. Historicamente, a escola de certa forma sempre ocupou
esse lugar subalterno. Mas esta diante de muitas encruzilhadas,
em que existem varios controles sociais, representados pelo poder
de avaliagcdo sobre seus servicos ndo somente do Estado mas
também de seus usuarios (MEIRIEU, 2005), os quais, conforme os
niveis de esclarecimento, ja fazem os seus movimentos tanto
sobre a escola, como sobre o proprio Estado, em prol do direito a
uma educacado de qualidade.

H4 também outro movimento por parte do mercado de trabalho que
cada vez mais exige da escola e dos governos mao-de-obra mais
qualificada. Estes, entre outros fatores, levam a escola a um
ponto de tensdo que a pressiona a oferecer um ensino de melhor
qualidade, mesmo reconhecendo que ela ndo tem as condicdes

necessarias para isso.

Na tentativa de atender as necessidades do global (politicas
internacionais) ao local (comunidade escolar), a escola tem vivido
momentos de crise, um dos quais esta relacionado a tematica da
avaliacdo dos alunos, que carece de profissionais atualizados,
com condicbes de ressignificarem os principios avaliativos

constantemente.

Essa é uma questdo que se torna mais polémica entre os
profissionais da educacdo quando se deparam com as politicas do
Sistema Educacional que, sem promover politicas de formacéao de
qualidade, exigem qualidade de ensino e aprovagdo em massa. E
nesse sentido relata o pedagogo:

“Essa turma foi toda empurrada pra frente porque na
escola ndo poderia ter aquela estatistica de alunos
reprovados. Sempre quando tem reunido de pedagogos, a
Secretaria de Educacdo mostra la: ‘Esse ano a escola tal
teve tal indice de reprovacdo’. Entdo o aluno, pra Serra,
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é quantitativo [...]; pra nds, pedagogos, ele [...] tem que
ser qualitativo [...]. O diretor chega ao ponto de
pressionar o pedagogo pra estar promovendo esse aluno
pra frente [...]". (Pedagogo Renato)

Em seguida, outra pedagoga reitera que a escola, no municipio
pesquisado, ainda vive sob os principios do Projeto Municipal
Escola Campea?®, segundo o qual cada escola “[...] tinha que
atingir a meta de aprovacéao [...]”. (Pedagoga Nadir)

Constatamos que os pedagogos comungam oS mesmos ideais
quando se contrapdem as pressbdes do Sistema Educacional, que
dita as regras para a escola promover os alunos de série,
demonstrando-se indignados com a falta de preocupacgcao e
investimentos desse proprio Sistema na aprendizagem do aluno.

Nessa direcédo, o pedagogo manifesta-se:

“I...] essa estrutura de ‘tem que passar’[...]. Aprovacéo,
avaliagcdo, retengcdo sdo trés situacbes que elas
desencadeiam um pensar limitado [...] um pensar
acorrentado [...]. Precisa desacorrentar isso [...]".

(Pedagogo Mauro)

A escola, nesse sentido, acaba sendo forcada pelas politicas
educacionais a simular resultados de qualidade quando aprova em
massa seus alunos, mesmo que estes ainda nao tenham adquirido

os conhecimentos béasicos adequados as suas respectivas séries.

Para ilustrar os contratempos decorrentes da necessidade do
cumprimento dessa exigéncia, a coordenadora da Equipe de
Educacado Especial comentou uma situacdo observada em uma
escola em que a professora resistia em aprovar um aluno, mesmo

recebendo essa orientacdo do Sistema, apresentando como

& Projeto que visava garantir “qualidade de ensino” a qual acabou sendo banalizada pela aprovagéo
em massa, sem levar em consideragao o nivel de aprendizagem dos alunos. Embora o Projeto tenha
sido extinto da Rede, ainda permanecem algumas praticas de gestdo pautadas em seus principios.
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argumento a preocupagado com a avaliagdao que a outra professora
faria de seu profissionalismo:

“[...] o professor da segunda série vai criticar: ‘Ah! essa
professora, como que ela aprova um menino que nao
sabe ler e escrever, um menino que tem toda essa
dificuldade de comunicagdo?’ Quer dizer, é simples [...]
junto com a pauta, prepara um relatdrio e pronto. E é
isso que a gente tem tentado falar ‘pros’ nossos

profissionais [...]”. (Componente da Equipe de Educagao

Especial — Orgédo Central - Suzi)

A escola e seus profissionais, nesse contexto, acabam sendo
criticados pela sociedade em razao dos resultados insatisfatérios
pelos quais ela ndo é a Unica responsavel. Nesse sentido, a
pedagoga lamenta a situagéo: “[...] pelo resultado dos provées da
vida; a gente sabe que 0s nossos alunos estdo saindo da escola

sem saber ler, escrever e contar [...]”. (Pedagoga Eva)

Diante das pressdes do Sistema e da sociedade, a escola, as
vésperas do encerramento do ano letivo, apdés, em alguns casos,
inbmeros esforcos buscando a aprendizagem do aluno, na
tentativa de recuperar aqueles que nao atingiram os resultados
esperados, burla o Sistema criando estratégias para oferecer um
ensino individualizado aos alunos em processo de exclusao.

Nesse sentido a pedagoga confessa:

“[...] como alternativa de ter um maior prazo de

recuperagdo final, o que que eu vou fazer? [...]. Nessas
ultimas semanas de aula, as professoras estdo até
conversando com os pais daqueles alunos que [...] ja
atingiram a meta [...] vdo até falar ‘pros’ pais: 'Olha, se
vocé quiser [...] vocé ja pode até ir ficando em casa
como forma de prémio [...]’. Ao final a gente faz [uma
avaliacao] em equipe pra tomarmos a decisdo [...] até

pra tomar uma decisdo mais acertada |[sobre cada
aluno].” (Pedagoga Nadir)

Nado temos como duvidar de que a busca pela aprendizagem do
aluno € um dos objetivos dos profissionais da escola, pois essa



132

também ¢é motivo de satisfagcdao e reconhecimento do trabalho
desses mesmos profissionais. Nesse sentido, a pedagoga fala de
seus anseios: “[...] entdo o meu trabalho, no planejamento com os
professores, esta sendo voltado justamente pra aprendizagem dos
alunos [...]”. (Pedagoga Eva)

Acreditamos, assim, que cada educador, com as suas
possibilidades e limites, tenta ao maximo ver nos seus educandos
o fruto do seu trabalho, que é a aprendizagem, frustrando-se
quando isso nao acontece. Talvez essa seja a maior das

insatisfagcdes do professor e da escola.

Uma questdo que se coloca, entdo, é: Como ficam os alunos com

NEE nessa escola?

Temos uma escola que, embora se esforce para dar conta de suas
demandas, acaba ficando refém de suas caréncias, pela falta de

recursos fisicos, materiais e humanos.

Constatamos que o Sistema Educacional ndo tem dado conta de
propiciar a escola as condicdes e 0 apoio necessarios para
favorecer um atendimento com qualidade a todos os alunos e, em

especial, aos alunos com NEE.

“[...] a escola trabalha contato via telefone, espera
retorno, mas é um contato distante [...], As coisas
acontecem aqui dentro, ndo acontecem la na Secretaria
[...]. Entdo acho que ha um distanciamento entre o real e
o desejado.” (Pedagoga Stella)

“Eu tenho dois alunos na escola que eu ndo sei se sao
surdos, se sdo mudos, [...] nés pedimos pra que o
pessoal da equipe fosse a escola [...]. Eles falaram que
a escola se virasse.” (Pedagoga Nadir)

Outro pedagogo reclama da falta de atendimento do Sistema
Educacional as solicitacbes da escola, e nesse sentido relata:
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“‘Ta’ atendendo, mas [...], quando a gente aperta eles
[...]. Ai eles aparecem, ou quando um pai vai la
reclamar... Ai que eles vém na escola pra cobrar da
escola... Ai joga a solugdo do problema pra gente e [...].
Foi o caso do [aluno] Fabio.” (Pedagogo Renato)

O caso do aluno Fabio relatado pelo pedagogo retrata a
fragilidade de um Sistema Educacional que precisa ser
ressignificado. O aluno freqlientou a escola regular até os 15 anos
de idade, e permaneceu na 2.2 série do Ensino Fundamental

“semi-analfabeto”. Ja adolescente, era comparado com as
criangas menores e comegou a ser visto como “causador de
problemas” de indisciplina. A escola relatou que o aluno sempre
foi visto “como problema”, porém, todas as vezes que buscavam
um apoio da familia, esta se omitia do seu papel, e a situacao ia-

se mantendo.

Com a chegada de novos pedagogos na escola, em especial o
Renato, a situacdo desse aluno foi colocada na pauta das
discussdes e, com o Sistema, descobriram que Fabio era um aluno
especial, com deficiéncia mental. Pela sua idade, foi remanejado
para o turno noturno. Nesse novo turno ainda ndao havia um
atendimento especializado aos alunos com NEE. Quando o
pedagogo solicitou um professor de Educagcao Especial para atuar
na turma de Fabio, o Sistema respondeu que ainda nao dispunha
desse servico para o noturno, e que a escola tinha que se

organizar para resolver o problema.

Ainda nesse sentido, encontramos outra situacdo: o caso do
Bruno, aluno com deficiéncia auditiva, que, com os esforcos da
escola e dele proprio, sobrevive, apesar do Sistema.

“Tem uma coisa incrivel que acontece com o Bruno que é
o0 seguinte: ele é um menino sossegado, ‘ta’ sentado na
frente e em algumas disciplinas ele é s6 copista [...] e
tem um detalhe que impressiona no Bruno: ele se
socializa muito bem com os colegas, ele é bem aceito
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nos trabalhos em grupo [...]. Por incrivel que pareca, ele
faz operagbes matematicas [...] agora o aprendizado da
leitura ndo esta ocorrendo ainda e ele ja esta na 5.°2
série com 13 anos [...]”. (Pedagoga Cintia)

A pedagoga relata que buscou apoio com a Equipe de Educacéao
Especial da Secretaria Municipal de Educacdo a respeito de
Bruno, que precisava de atendimento especializado. A resposta
que obteve foi que esse atendimento era feito na escola-pélo, no
contraturno de estudo do aluno. A Equipe informou também que a
familia do aluno resistia em aceitar o ensino de Libras e desejava
que o filho aprendesse a falar. Nesse sentido a pedagoga
desabafou: “[...] com relagdo a familia do Bruno, eu ndo consegui
praticamente nada, nem com relacdo a Secretaria de Educacéo,

que passou a bola pra escola[...].” (Pedagoga Cintia)

Quando questionamos a Equipe sobre o caso do Bruno, obtivemos

como resposta:

“I...] no sentido de aceitacdo ou ndo do trabalho que é
desenvolvido, entdo um dos trabalhos desenvolvidos por
essas especialistas na escola pélo é a aquisicdo da
linguagem [...] que é a lingua de sinais para estes
alunos, e a familia pode muito bem ndo querer que essa
crianga aprenda essa lingua. Talvez essa familia queira

que essa crianga oralize [...] e muitas vezes ndo ha
possibilidades de uma oralizacdo [...]. Muitas vezes,
apesar disso ter sido explicado [...] e ter sido trabalhado

com as familias, eles ndo compreendem muito bem a
importancia desse trabalho”. (Componente da Equipe de
Educacao Especial - Orgao Central — Rita)

Parece que falta ao Sistema wuma politica de orientacéao
especializada as familias, para convencé-las das reais

possibilidades de cada aluno com deficiéncia auditiva/surdez.

Outro pedagogo que atua na escola-pd6lo falou da dificuldade que
sente em relagdo a um aluno da 4.2 série, jA em idade avancada,

também com deficiéncia auditiva, que nao recebe nenhum apoio
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especializado no turno em que estd matriculado. O aluno ¢é
atendido somente no contraturno da prépria escola, onde recebe o
ensino de Libras, mas ainda nao esta alfabetizado. Diante do
quadro, os profissionais angustiam-se e solicitam o devido apoio
por parte do Sistema:

“Queremos este profissional intérprete na sala de aula,
na escola e no turno [...] porque quem ‘ta’ com esse
aluno todo dia ndo é o professor da sala de recursos, é o
professor da sala de aula, na escola [...]. A gente tem |4
quarenta alunos, numa sala de aula que ndo comporta
trinta [...] reduzir esse numero de alunos [...] construir
mais escolas [...]”. (Pedagogo Vinicius)

“O que a gente gostaria muito é que tivesse um professor

intérprete na sala que é o que a lei prevé [...] o
intérprete dentro da sala de aula. Mas ndo faz parte da
nossa realidade [...]”. (Componente da Equipe de

Educacao Especial — Fatima)

A pedagoga Cintia reforca a necessidade de o Sistema repensar a
gquantidade de alunos por sala de aula, principalmente nas
realidades com alunos com NEE:

“Ndo sei quem vai brigar por isso, porque, na hora de
fazer o fluxo escolar, tem um monte de alunos chegando
[...] vai pensar nessa crianca que tem necessidade
especial? Ndo pensal E isso foi uma discussédo [...] isso
é uma questdao que foi muito debatida aqui na escola
esse ano. E essa 5.2 série, essa turma de trinta e seis
alunos [...] o Bruno (com DA) [...] que é uma turma
agitadissima [...] sdo turmas que vém ‘pocando’ até vocé
ensina-los a ser alunos. Mas esse é um bom senso que a
Secretaria de Educag¢do ndo considera [...] vocé pensa...
guase quarenta meninos dentro da sala de 5.2 série!”
(Pedagoga Cintia)

Vinicius acrescenta ainda que os professores regentes de classe
também precisam de uma formacao que dé conta de estabelecer
uma comunicacao em sala de aula, de acordo com a necessidade
de cada aluno. Nesse sentido solicita: “...] cursos em lingua de
sinais pra todos os professores, independente se tem aluno surdo
ou ngo [...]”. (Pedagogo Vinicius)
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Por outro lado, o Sistema responde aos questionamentos das
escolas, quanto as questées das demandas de atendimento para
deficiéncia auditiva/surdez, dizendo que existem outros entraves
que o0s representantes do Sistema nem sempre conseguem
resolver. Nessa direcao, Livia afirma: “[...] o nosso aluno da Serra
ndo sabe Libras, o que adianta ter o intérprete?” (Componente da

Equipe de Educacido Especial — Orgao Central - Livia).

Livia continua a explicacdo e faz-nos compreender uma outra
parte da complexidade do processo de Educacdo Inclusiva,
gqguando acrescenta que, para o Sistema se adequar as normas
legais e, a0 mesmo tempo, atender as necessidades do aluno com
deficiéncia auditiva, ndo basta um professor de ensino de Libras,
€ preciso contratar também o professor intérprete, e essa
contratacdo ainda nao foi feita porque ha exigéncia de uma
licitacdo publica justificando essa medida. Mais do que um
processo licitatério, também ¢é importante que haja vontade
politica por parte de algumas pessoas do Sistema. Assim, em
relacdo aos alunos com NEE, no caso especifico dos alunos
surdos, ainda existem muitos obstaculos para que eles possam

avancar nos seus processos de escolarizacao.

QOutra séria questao diz respeito a exigéncia de “laudos” para o
atendimento educacional (JESUS, 2008a). No entanto, falta um
atendimento eficiente do Sistema de Saude no municipio
pesquisado, fato que cria entraves nos processos de
escolarizacdao das criancas com NEE, j4 que, em alguns casos,
esses alunos necessitam de um diagndstico e acompanhamento

meédico especifico e ndo encontram.

Em algumas realidades, mesmo o Sistema afirmando que ndo ha
necessidade de laudo médico, existem nas escolas professores de
Educacdo Especial que fazem essa exigéncia para atender o
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aluno, como relata a pedagoga:

“I...] sdo muitos casos de alunos com dificuldades de
aprendizagem [...] tem uns que ndo tém laudo [...] e a
Edna [professora de Educacao Especial] sé atende com
laudo.” (Pedagoga Laura)

Criou-se assim, no imaginario escolar, uma demanda de
“certificacdo” que s6 os “laudos” podem garantir, inclusive entre
os profissionais da area. Em contrapartida, outra pedagoga afirma
que, na escola em que atua, os alunos, mesmo com laudo médico
confirmando sua necessidade, ndo estao recebendo o atendimento

por parte da equipe especializada:

“Na escola em que eu trabalho a tarde, no fundamental,
[...] nés temos seis criancas [...] adolescentes que [...]
atestadamente [...] tém um diagndstico, um
comprometimento, e essas criancas elas estdo la [...]
ndo estdo recebendo nenhum tratamento diferenciado
[...] as necessidades delas ndo estdo sendo atendidas.”
(Pedagoga Eva)

Para além, outra questdo se coloca na perspectiva dos
pedagogos, ou seja, um dos grandes desafios que encontram para
a inclusdo escolar no municipio pesquisado diz respeito as turmas
superlotadas, fato que ocorre na maioria das escolas da Rede e
que acaba inviabilizando as poucas possibilidades do professor e
da escola de fazer um trabalho numa perspectiva de incluséao
escolar, ja que, conforme relata uma professora de Educacéo
Especial, alguns alunos que poderiam ser promovidos de série
ficam retidos em nome de uma possibilidade maior de aprender:

]

“Rodolfo tem dez anos. ‘Ta’ na 1.2 série. Mas ele ja ‘ta
lendo, vai pra 2.2 série desenvolvido [...] mas, como as
2.2°* sdo muito cheias, seria um problema [...]. A
professora, a pedagoga e eu sentamos e fizemos uma
reunido e achamos, ‘pro’ bem dele continuar na 1.2,
porque agora ele vai pra uma 2.2 tranqiilo, [...] podemos
ver possibilidades de crescer [...]”. (Professora de
Educacédo Especial — Edna)
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A falta de vagas no Municipio para atender as demandas que se
ampliam em um processo progressivo & outro fator agravante para
as questdes da inclusdao escolar, ja que ndao ha uma politica
diferenciada que considere uma diminuicdo do numero de alunos
por sala comum quando ha a presenca de alunos com NEE,
conforme ja discutia a pesquisa realizada nesse mesmo Municipio
por Aguiar (2005).

Percebemos entre os sujeitos pesquisados certa inseguranca nos
processos de avaliagdo: mesmo tomando decisGes coletivas,
sentem em seus encaminhamentos certo receio de nao estar
fazendo o melhor para o aluno. Pensamos que também esse seja
um fator de grande incémodo no exercicio da profissdao de
educador, porque acaba despotencializando os profissionais.

Nesse sentido, faz-se necessario ampliar os espacos/tempos para
reflexbes coletivas acerca da avaliacdo, de forma que os
profissionais consigam tomar suas decisGées com mais autonomia
e, conseqlUentemente, contribuir mais significativamente nos
processos/percursos de aprendizagem de seus alunos.
A avaliagcdo é parte do processo de planejamento do
ensino-aprendizagem, devendo ser, portanto, um
instrumento de transformacdo das praticas instituidas,
uma vez que ela é imprescindivel para provocar
reflexbes e com isso permitir a construcdo de estratégias

de ensino que possam promover a aprendizagem de
todos (ANACHE; MARTINEZ, 2007, p. 53).

Nessa direcdo, Mauro alerta-nos para a necessidade de
ressignificar 0s conceitos sobre avaliacao escolar e
responsabiliza o pedagogo por fazer as pontes necessarias para
essa ressignificacdao entre os sujeitos que fazem/refazem a
escola. Assim, afirma que é necessario “[...] tirar essa idéia de
reprovacdo como punigcdo [...]. E um desafio do pedagogo [...]
como articulador, como alguém que esta nos bastidores [...]".

(Pedagogo Mauro)
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Quando sinalizamos para algumas problematicas desse Sistema
Educacional, nossa intencdao é salientar que nado podemos
esquecer que os alunos com NEE ainda se encontram as margens
desse Sistema, sendo-lhes reservados apenas os entrelugares da
escola, na berlinda, entre as possibilidades de uma educacéao para

todos e uma realidade ainda muito excludente.

Contudo, nao queremos desqualificar os inumeros avancos
percebidos nos ultimos anos nesse Sistema de Ensino e, sim,

vislumbrar pistas para novas conquistas.

3.7 O PROCESSO DE IDENTIFICACAO DOS ALUNOS
COM NEE NAS INSTITUICOES ESCOLARES DO
MUNICIPIO DA SERRA

Nesse momento, buscamos analisar as concepc¢cdes de educacao
inclusiva e quem s&o os sujeitos da educacdo especial para os
componentes da equipe de educacédo especial.

Na tentativa de compreender os sujeitos e o contexto pesquisado,
assim como as politicas e as praticas que se entrecruzam nos
caminhos desses sujeitos na perspectiva de se instituir a incluséao
escolar, ativemo-nos mais as “falas/narrativas” das pessoas que
compdem a Equipe Central de Educacao Especial, cujas

concepcbes apresentaremos através de alguns excertos.

“O aluno especial é aquele deficiente, mas a gente
muitas vezes esquece [...] que qualquer um pode ser, em
determinados momentos da sua vida. A gente tem, por
exemplo, as criangcas que estdao sendo agredidas por
suas familias, pelos profissionais da escola, as criancas
violentadas, espancadas, as criancas com fome, que sao
clientes da Educacdo Especial [...]”. (Coordenadora da

Equipe Central de Educacao Especial — Psicéloga Suzi)



140

“O sujeito da inclusdo escolar pra mim sdo todos aqueles
portadores de alguma necessidade educacional especial,
independente de ter alguma alteragdo fisica ou nédo, ou
seja, aqui incluiriamos o0s deficientes auditivos, o0s
deficientes mentais, os deficientes fisicos e também
aqueles alunos que ndo tém nenhuma deficiéncia
aparente, mas que também necessitam desse
atendimento especializado, que seriam as criangcas com
disturbios de aprendizagem, como os disléxicos [...]".
(Componente da Equipe de Educacado Especial — Orgéo
Central -Fatima).

“Os alunos da Educacdo Especial sdo todos aqueles que
de alguma forma demandam uma atencdo diferenciada,
independente de ter uma deficiéncia ou nao’.
(Componente da Equipe de Educac¢ao Especial — Orgéo
Central - Livia)

“A gente pensa o aluno com necessidades educacionais
especiais ndo s6 pela deficiéncia, porque isso ja

avan¢ou um pouco mais [...]. Entdo a gente pensa o
aluno com necessidades educacionais especiais [...]
sejam eles com deficiéncia ou n&o [...] na escola, e a
gente fala [...] o tempo todo [...] ela precisa ser

trabalhada de acordo com a necessidade dela, de acordo
com as especificidades dela sendo com deficiéncia ou
néo [...]”. (Componente da Equipe de Educagao Especial

- Orgéao Central — Rita)

“Eu ndo vejo que sejam sO aqueles alunos que tém
necessidades especiais com deficiéncia. Eu ndo queria
que fosse limitado, porque eu vejo outros que ndo tém
necessidades fisicas [...] com tantas necessidades
especiais que precisam também ser incluidos [...]
(Componente da Equipe de Educacdo Especial — Orgéo
Central - Suzi)

Podemos considerar que esses profissionais se aproximam quanto
a concepcao do que seja aluno com NEE, ja que eles nao
restringem esse grupo de alunos relacionando-o as criancas com

deficiéncia/laudo médico.

Ao contrario dos que tém essa percepc¢ao, encontramos parte da
equipe profissional com outra compreensao do que seja aluno com
NEE:

“O aluno da Educacédo Especial é aquele que precisa de
um atendimento especializado, diferenciado e
diversificado. Sdo os alunos com deficiéncia fisica, que
tém algum problema mental, visual, auditivo, ou até as
criancas que tenham uma dificuldade muito [...]
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acentuada de aprendizagem [...]". (Componente da
Equipe de Educacao Especial — Orgéao Central - Helena)

Assim, a partir dos depoimentos, verificamos que ha certa
incoeréncia por parte da Equipe ao conceituar o aluno com NEE,
ja que nem todas compartilham da concepcdo de que o aluno com
NEE é todo aquele que demanda maior apoio pedagdgico para
avancar em seu processo de aprendizagem tenha ele deficiéncia

ou néao.

E importante ressaltar aqui que a coleta de dados da pesquisa
ocorreu em dois momentos, num espaco de tempo de seis meses,
entre entrevistas individuais e grupo focal, envolvendo as
componentes da Equipe. Nesse periodo, houve a saida da
coordenadora Suzi e da professora Helena, que passaram a atuar
em outros setores. Sendo assim, no momento do grupo focal a
Equipe j& ndo era a mesma, e tinha como coordenadora a

professora Livia.

Percebemos que, no decorrer desses seis meses, embora algumas
concepcbes permanecessem, a Equipe ja havia mudado alguns
comportamentos na forma de avaliar/identificar os alunos com
NEE.

Se antes esses alunos eram avaliados pela Equipe Central, em
visitas ré4pidas aos cotidianos escolares, conforme solicitagédo
oficial das unidades de ensino, no momento do grupo focal a nova

coordenadora da equipe anunciou como avangos:

e« 0 aumento do numero de professores de Educacao Especial
para atender as demandas que também se ampliavam/ampliam

progressivamente;
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« a aplicacdo da avaliacdao diagnéstica dos alunos com NEE,
itinerantes ou nao, a partir de entdo, por professores de

Educacédo Especial.

A nova coordenadora justificou essa mudanca no processo
avaliativo realizado pela Equipe Central dizendo que era um
processo que, por ser muito rapido e ter demanda muito grande
para o numero reduzido de profissionais da Equipe, nao dava
conta de identificar as necessidades dos alunos.

Como principais fatores da mudanca da forma de avaliacédo, Livia
citou as crescentes demandas das escolas, conforme ja sinalizava

a coordenadora anterior:

“[...] a demanda é imensa, é uma loucura, vocé ndo faz
idéia da quantidade de alunos que sdo encaminhados pra
avaliacdo nesse setor [...] é uma coisa maluca [...]".
(Coordenadora da Equipe Central — Psic6loga Suzi)

Avaliando as politicas, intencionais ou nédo, promovidas por meio
das praticas e discursos da Equipe, e suas conseqléncias nos
cotidianos escolares, “pudemos ler”, no depoimento de alguns
pedagogos, que, em um momento inicial, fora estabelecido que
somente os alunos com laudo poderiam receber o atendimento
especializado, conforme o relato de uma das responsaveis pela
lideranca da Equipe:

“[...] ha algum tempo, eu achava que quem era da
Educacéo Especial era quem era deficiente e pronto [...].
Estudando e também acompanhando as mudangas nos
documentos, a gente chega a conclusdo de que a
Educacédo Especial é muito maior do que so6 deficiéncia
[...]. Esse final de semana nds tivemos um semindrio com
a Prieto. Foi muito legal e ela veio falando disso.”
(Componente da Equipe de Educacao Especial — Orgéo
Central - Livia)
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A partir de uma segunda fase dos trabalhos da Equipe, surgiu uma
nova orientacdo para as escolas, ampliando o conceito de aluno
com NEE. Por essa orientacdo, nado haveria necessidade de
comprovagcao da deficiéncia por laudo médico poderiam ser
encaminhados para a Equipe todos os alunos que apresentassem
dificuldades de aprendizagem. Nesse sentido, uma pedagoga

comenta:

“[...] entdo eu encaminhei todos os casos de dificuldades
de aprendizagem de alunos que a gente ainda ndo sabe a
causa [...]. A equipe falou que ia olhar [...] pra depois
fazer os encaminhamentos [...]. S0 que ndo vieram [...],
eu mandei pela segunda vez e eles pediram um teste de
leitura [...]. Eu encaminhei uma lista de uns trinta [...]
que se € pra dificuldade de aprendizagem eu coloquei
até os de 5.2 a 8.2 [...] e ndo tivemos retorno até hoje.”

(Pedagoga Lilian)

A instituicdo de uma equipe especializada no Orgdo Central,
embora “simbdlica” pelo numero reduzido de componentes, cria
grandes expectativas nos profissionais das escolas quanto ao
possivel apoio para os desafios da inclusao escolar, resultando,
assim, em uma elevacdao gradual das demandas encaminhadas
pela escola a Equipe e acarretando insatisfacbées generalizadas
entre escolas e Sistema.

Outra pedagoga expds sua relacdao com o proprio Sistema no que
diz respeito a avaliacao dos alunos com NEE:

“[...] se a gente percebe alguma coisa [...], a gente
chama a Equipe da Secretaria para fazer a avaliagédo
dessa crianga; ndo somos nds que fazemos essa
avaliagcdo, a gente so6 indica [...]”. (Pedagoga Stella)

Identificamos que ha, ainda, uma fragilidade na comunicacéao
entre as escolas, os professores de Educacédo Especial e a Equipe
Central, ja que o que pensa cada um dos lados nao é colocado em

discussdo entre as partes envolvidas. Também nesse sentido a
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professora de Educacao Especial faz uma critica ao Sistema:

“I...] querem que o professor dé conta daquele aluno [...]

que vem com todos os problemas de casa [...] se §é
hiperativo e ndo toma remédio [...], se 0 menino nao
come direito, ndo dorme direito [...]”. (Professora de

Educacédo Especial — Macia)

Percebemos, assim, que, mesmo utilizando teoricamente um
conceito abrangente do que seria aluno com NEE, a Equipe ainda
nao da conta de administrar as caréncias do Sistema e,
simultaneamente, pdr em pratica a concepcao idealizada. Nessa
direcao, os sujeitos apontam incoeréncias entre a concepcao e a

pratica:

“[...] porque até entdo [...] ha uma divergéncia nesse
sentido conceitual da Secretaria com a minha percepg¢éo,
do que eu entendo como Educacédo Especial.” (Pedagogo
Mauro)

“I...] foram trés pedidos meus. N&o tive retorno [...] eu
cheguei a telefonar, eles falaram que a demanda é muito
grande, que tém casos [...] de autismo, que é mais sério.
[...] todas as reunibes que eu vou eu questiono [...]".
(Pedagoga Lilian)

“[...] para o DV e o DA o atendimento é imediato.
Matriculou, a escola identificou, a gente corre atrds dos
laudos, porque a deficiéncia visual é importante; o setor
de deficiéncia visual precisa saber como vai trabalhar
esse aluno. E o de auditiva também. Entdo a gente corre
atras. Se a familia ndo tem, a gente arranja um jeito de
‘ta’ encaminhando pra FAESA, UVV [...] e ele passa a ser
atendido. Ndo importa qual série [...], agora, no caso de
deficiéncia mental, ndo tem atendimento, ndo tinha até
agora, a gente ‘ta’ prevendo pra 2008."(Componente da
Equipe de Educagédo Especial — Orgdo Central - Suzi)

Além dessas contradicdes, encontramos outra problematica que se
refere ao Projeto de Reforgo Escolar,?® implementado

recentemente na Rede de Ensino, mas, diante do que afirma Livia,

2 Acreditamos que o termo “reforco” ndo seria a melhor identificagcdo para um projeto que visa
melhorar o ensino dos alunos que se encontram em processo de exclusido por falta de aprendizagem,
pois reforcar seria fazer de novo o que ja foi feito. Talvez a melhor via seria ensinar de forma
diferente.



145

“[...] o aluno do reforco ndo é o aluno da Educacéao Especial [...]”,

sentimos que ha muitas controvérsias sobre tal questéo.

Percebemos que as escolas caminham de formas diferenciadas,
mas, de modo geral, os alunos que fazem parte do Projeto de
Reforco ndo recebem atendimento da Educacdo Especial,
enquanto os alunos com NEE fazem parte do grupo do Reforco e,
nesse caso, “perdem” aproximadamente seis horas semanais da
sala de aula comum para receber atendimento ora da Educacéao
Especial ora do Projeto de Refor¢co, conforme aponta a pedagoga:

“Sdo seis horas que ele sai da sala. Mas ndo perde muito
ndo, porque, se ele perde uma aula de Geografia, ele
assiste duas. E ndo adianta vocé pegar o horario
paralelo, porque ele ndo vem [...]”. (Pedagoga Mariana)

Diante desse dilema, questionamos a Equipe, no momento do
grupo focal, sobre o ndo-atendimento das demandas em algumas
escolas, inclusive com relacdo aos casos de deficiéncia auditiva.
Como resposta, a Equipe culpabilizou as escolas por
encaminharem demandas cada vez com mais freqiéncia para o
atendimento especializado, sobrecarregando o setor de Educacéao
Especial do Orgdo Central, impossibilitando dessa forma que a
Equipe conseguisse organizar-se. Nesse sentido, Livia faz uma
critica aos profissionais das escolas:

“[...] vocé encaminhar o aluno pra Educacdo Especial
porque ele corre, entra debaixo da mesa e bate nos

coleguinhas, ah!, por favor, ‘né’!? [...] Eles acham que a
Educacédo Especial vai atender esse aluno sé por isso
[...], ndo faz um relatdrio [...]. Tém medo de escrever, ai

bota trés coisas, tudo coisa ruim do menino.”
(Coordenadora da Equipe de Educacadao Especial -
Professora Livia)

Ao mesmo tempo em que uma parte da Equipe autoriza a escola a
avaliar os alunos <com NEE para receber atendimento

especializado, outra parte a desautoriza a fazer esse
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encaminhamento, alegando que falta formacao aos profissionais
da escola para executar tal tarefa, conforme apontam os dados:

“O problema ‘ta’ na escola [...] porque foi feito um
levantamento dessas criancas pelas escolas [...] porque
a gente vé ali [...] oito autistas numa escola. Sera que

sdo realmente autistas? Sera que o professor ‘ta’
capacitado pra avaliar o que € wuma alteragao?”
(Componente da Equipe de Educacédo Especial — Orgéo
Central -Fatima)

Quando questionamos a exigéncia ou ndao do laudo médico para
atendimento especializado do aluno com NEE, conforme a
situacao declarada por alguns pedagogos e professores de
Educacédo Especial, a resposta que obtivemos de um dos membros
da Equipe Central foi: “A exigéncia nunca existiu. A criang¢a, pra
ser atendida, tem que ter laudo?!... a gente nunca falou isso, ndo
sabemos quem é que soprou isso.” (Componente da Equipe de

Educacdo Especial - Orgdo Central — Rita)

Cabe ressaltar que, caso haja demanda para atendimento, as
escolas onde ainda nao existem salas de recursos e,
consequentemente, ndo ha o servico do professor de Educacéo
Especial, terdo que encaminhar a solicitagcdo do atendimento
especializado a Equipe Central e aguardar providéncias.

Assim, a Equipe, através dos dados, faz-nos crer que ndo ha uma
politica, por parte do Sistema, com vistas a envolver os
pedagogos como partes responsaveis pelo processo de avaliagao
para inclusdao escolar, incluidos ai o dos alunos com NEE, embora
em algumas realidades encontremos pedagogos que ja admitem
essa possibilidade:

“Mas como a fun¢do do pedagogo também é avaliar, nés
damos o nosso teste aqui quando [...] ndo tem laudo e a
gente inclui ele pra ter o apoio pedagdgico da educacéo
inclusiva [...]”. (Pedagoga Rosa)
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Com esse relato, identificamos algumas iniciativas, por parte dos
pedagogos, de se tornarem mais préximos da Educacado Especial,
quando, independentes da orientacdo da Equipe, acabam
assumindo algumas funcdes com relacdo aos alunos com NEE.

Os dados levam-nos a concluir que, embora existam muitos
avangcos na atual gestdo, ainda encontramos sérias lacunas nas
politicas do Sistema, quando este institui uma equipe de
professores de Educacao Especial, uma Equipe Central de
Educacdo Especial, uma equipe de assessores da Rede que visita
as escolas quinzenalmente, uma equipe de professores de reforgo
escolar, além dos projetos de apoio as escolas, mas ndao tem uma
acao planejada para que os investimentos déem o retorno
esperado quanto a qualidade do ensino, ja que, apesar de todos
esses recursos, ainda existem muitas criangas que vivem
processos de exclusao nas escolas, sejam eles por deficiéncia ou

nao.

3.8 A EDUCACAQO ESPECIAL NO MUNICIPIO DA SERRA A
PARTIR DOS SUJEITOS QUE A PRATICAM

Aqui buscamos entender os processos historicos mais recentes,
tendo em vista apreender as possibilidades atuais e aprender
sobre elas.

No decorrer da coleta de dados, deparamo-nos com relatos que
evocavam parte da histéria da Educagdo Especial no municipio
pesquisado. Nesse aspecto, a professora Ivone, que atua na rede
desde meados da década de 1980, relata:

“I...] na Serra, trabalhei com aceleracdo, trabalhamos
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com Conselho de Escola, mas sempre numa abordagem
mais pedagdgica, e a minha entrada na Educacéo
Especial foi assim. Nunca tinha desejado trabalhar com a
Educacdo Especial, sabia s6 o que ‘tava’ na Lei [...]

muito seca [...] a questdo legal da obrigatoriedade da
oferta, mas ndo tinha muita [...] antipatia, nem simpatia
[...] eu ndo me identificava [...]". (Professora de
Educacdo Especial — lvone)

Cabe ressaltar que a professora Ivone foi admitida na Rede como
pedagoga na década de 1980 e, apdés longo trabalho dentro da
Secretaria Municipal de Educacao, inclusive no Setor de Educacao
Especial, fez novo concurso, mudando para a funcdo de
professora de Educacdo Especial, e, assim que assumiu 0 novo
posto, pediu exoneracdo do seu cargo anterior. Agora, atuando
como professora de Educacdo Especial, historiciza um pouco da
sua trajetdria, imbricada na histéria da educacédo do Municipio:

“I...] no Setor de Educacdo Especial [...] em 1999, as
pessoas que estavam a frente da Educacado Especial na
Secretaria de Educacdo resolveram, no inicio do ano,
sair, voltar pra escola. O ano ficou todinho sem ninguém
na Educacdo Especial [...] no Setor Central [...]. Quando
eu fui pro Setor de Educacdo Especial em 2000, era
exatamente porque o ano de 99 tinha ficado todinho sem
ninguém [...]. De 2000 até 2005, é que a gente tentou
marcar reunido com o Departamento pra falar de
Educacédao Especial, pra tentar uma articulacdo [...].
Sempre que as reunibes eram marcadas [...] ndo havia
demonstracdo de interesse [...] ndo sei nem se ¢é
descaso, é tipo assim: ndo é a minha praia, entdo eu vou
porque estou aqui no Departamento [...], mas, se surgir
qualquer outra coisa pra eu fazer ou se alguém me
chamar, eu me retiro.” (Professora de Educacédo Especial
— lvone)

Como podemos perceber, a Educacdo Especial estabeleceu-se
como espaco de entrada ou passagem, ficou esquecida por boa
parte da histéria, mas comecou a ganhar novos aliados para
reescrever essa historia sob olhares mais prospectivos, como

conclui a coordenadora:

“Ha um ano e meio que eu estou na coordenacdo e a
primeira coisa que a gente percebeu é que n&o tinha
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nenhuma estrutura montada, ndo tem [...], alids, ndo tem
a histéria da Educacdo Especial registrada, ndo existe
isso, fica muito complicado [...]. A gente esta retomando
o Plano Municipal de Educacdo e quando chegou na
parte de reformular a histéria da educag¢do do Municipio,
ndo tem. A gente tem aqui 2003, 2004, 2005... mas
cadé? A histdéria antiga [...] no Plano de Educacéao
Municipal da Serra ndo tinha nenhum capitulo, nenhuma
linha sobre a Educacdo Especial, ndo porque a equipe
anterior ndo tenha feito nenhum esforco em relacdo a
isso [...]. Agora, na revisdo, entdo a gente conseguiu
colocar, apresentar [...], o setor todo tomou consciéncia,
concordou, discordou, mudou, acertou pra entrar no
Plano e finalmente o Plano Municipal de Educacgcédo da
Serra vai ter um capitulo da Educagdo Especial.”
(Componente da Equipe de Educag¢ao Especial — Orgéo
Central - Suzi)

Em meio as pistas otimistas, os dados apontam que a Educacéo
Especial no Municipio existe por forca legal, mas ainda nado ha
uma politica publica por parte do Sistema que abrace essa causa,

conforme reiteram os sujeitos:

“I...] quem fala da Educacdo Especial [...] é quem
trabalha na Educacdo Especial [...]”. (Professora de
Educacédo Especial — Ivone)

“I...] desde que eu cheguei aqui, em 2006, parecia que a
inclusdo sdé pertencia a nés [...]. Tem que mudar no

Departamento de Ensino [...]". (Componente da Equipe

de Educacdo Especial — Orgao Central - Amélia)

Ndo é novidade reconhecer que a politica de Educacao Especial
ndo deve ser uma tarefa apenas de uma equipe especializada;
deve ser, sim, uma proposta idealizada e praticada por todo o
Sistema Educacional. Assim, “[...] é imprescindivel que o Sistema
Educacional esteja envolvido, munido, n&do apenas de vontade
politica, mas com o compromisso de efetivacdo dessas politicas”
(AGUIAR, 2005, p. 264).

Ao encontro disso precisamos de um sistema educacional que fale
e pense a filosofia da Educacado Especial, que lute por uma

educacao para todos, de um sistema que reflita nas escolas uma
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politica de educacao inclusiva, ou seja, que o perfil das escolas,
de certa forma, reflita a proposta do Sistema vigente, como
aponta a professora: “[...] na escola [...] se vocé quer falar da
qguestdo do menino [com NEE], nunca ninguém tem tempo de
interagir, de trocar idéias, de discutir [...]”. (Professora de

Educacao Especial — Ivone)

Por outro lado, os dados também sinalizam que, ao longo dos
ultimos anos, avancos tém ocorrido, promovidos por alguns
profissionais que atuam na Secretaria Municipal da Educacéao.
Nesse sentido, os sujeitos relatam:

“O ano passado eu cheguei aqui e me sentia muito mal,
[...] é tudo fechado, cada um no seu cantinho [...]. Eu
acho que esse ano a coisa esta um pouco mais tranqgiila.
S0 esse ano, a gente ja sentou com a [Subsecretaria de
Educacao] duas vezes. O ano passado eu fiquei aqui de
abril a dezembro, a gente sentou com ela no final do
ano, quando a gente teve uma questdo interna [...]
problema interno [...] que a gente sentou”.(Componente
da Equipe de Educagao Especial — Orgéao Central - Livia)

“Eu acho que ja avangcamos nestes seis anos, mas ainda
tem muito a fazer [...]. Nesses ultimos concursos,
entraram muitos pedagogos novos que tiveram Educacéo
Especial ou pelo menos fizeram a disciplina [...] tem uma
sensibilidade [...]. Eu tenho esperanca que esses
pedagogos novos que entraram no concurso de ingresso
vdo ajudar a fazer essa mudanca [...] a Rede tinha muito

pedagogo antigo [...]”. (Professora de Educacédo Especial

— lvone)

Assim como Livia aponta uma abertura maior por parte das
chefias para com os interesses da educacdo especial, lvone
também sinaliza os concursos publicos e a entrada de novos
profissionais como uma revigorada no sistema, inclusive, no

sentido de ressignificar a educacao tornando-a mais inclusiva.

Tais avancos funcionam como forcas potencializadoras para os
profissionais desse Sistema, na perspectiva de buscar

outras/novas alternativas de se fazer a educacédo para todos.
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3.8.1 O Pedagogo pelo Olhar das Professoras e da
Equipe Central de Educacao Especial

De acordo com os relatos das componentes da Equipe Central de
Educacao Especial, observamos que os pedagogos mais antigos
sdo vistos como “desanimados”, que talvez tenham perdido as
esperancas por falta de atualizacdo profissional, ao passo que os
novos, admitidos através de concurso, sdo considerados como

“sangue novo”, que veio oxigenar a Rede.

“[...] como nds temos muitos pedagogos comprometidos
nessa darea, estudiosos, com certeza, que buscam, mas a
maioria sdo pedagogos que ndo tém conhecimento [...]
nessa area e muitos também ndo querem ter [...]. Muitos
pedagogos se envolvem com a questdo geral da escola,
muitos sdo assim, se envolvem na disciplina, se
envolvem na administragdo, menos na parte pedagdgica
[...]”. (Professora de séries iniciais do Ensino
Fundamental da Equipe Central — Helena)

A Equipe também sinaliza para outra problematica que diz
respeito a frequiéncia com que os pedagogos adoecem, o que
dificulta a continuidade do trabalho desse profissional:

“[...] € uma das dificuldades da escola, é o grupo dos
pedagogos de vdarias formas [...] que ele ndo esta [...]
ele adora tirar licenga [...]. Quando ele esta e esta
fazendo a sua fung¢do faz a diferengca. As vezes alguns
casos que eu atendo ndo avancam por qué? Pela
auséncia desse profissional.” (Componente da Equipe de
Educacdo Especial - Orgdo Central — Amélia)

“I...] pelo menos quando a gente chega e o pedagogo néo

esta ele esta sempre doente, coitado!”. (Componente da
Equipe de Educacao Especial — Orgao Central - Livia)

Encontramos no relato de Rita certo olhar mais positivo ao falar

da importancia do lugar do pedagogo:

“A gente precisa muito do pedagogo, se quiser conduzir
minimamente o trabalho dentro da escola, que é um
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espaco grande, conflituoso, que tem muitas dificuldades
e procedimentos, em que as demandas sdo enormes e
estdo muito além daquilo que a escola pode dar conta.
Entdo é um momento que mais se precisa planejar as
acbes dentro da escola, e [...] as coisas tém ficado
muito soltas por causa disso, porque ele ndo esta
podendo [...] pesquisar, pensar formas, pensar junto, e
esse tempo na escola ele ndo esta tendo [...] nem
professor esta ficando na escola ‘pro’ pedagogo fazer
junto com ele [...]". (Componente da Equipe de Educacgéo
Especial - Orgdo Central — Rita)

Rita reconhece e valoriza o trabalho do pedagogo e também tem
consciéncia de que existem muitos colegas de profissdo que ainda
nao assumiram verdadeiramente suas fungdes, principalmente com
relacdo a inclusao escolar. Nesses casos, espera que cada um
tome para si a sua parte de responsabilidade.

De forma geral, os pedagogos sdo vistos pelos professores de
Educacdo Especial como profissionais que raramente tém tempo

para atender as solicitacdées da area. Nesse sentido relatam:

“Eu digo pra vocé que aqui eu ndo tenho pedagogo. Todo
momento que eu precisei, eu ndo tive retorno [...].
Quando eu chego até elas e eu falo: ‘Eu estou
precisando’ [...]. ‘Ah!, hoje ndo pode’. Tudo bem [...] eu
resolvo do meu jeito [...], entdo eu ndo tenho. Tem duas
pedagogas, estdo lindas e maravilhosas, sentadas na
sala delas. Agora, dizer que eu tenho apoio [...]7.
(Professora de Educacédo Especial —Edna)

“I...] ndo é uma pessoa que tem resisténcia pra trabalhar
com a Educacado Especial ndo, pelo contrario, ela vem
aqui na sala ver como é que esta, se esta precisando de
alguma coisa, mas a gente ndo tem nem um hordrio pra
sentar, conversar e planejar [...]”. (Professora de
Educacédo Especial — Clara)

“[...] ndo tem essa interacdo ndo, mas quando € possivel
ela esta participando [...], mas aquele planejamento,
aquela coisa de sentar, de estar discutindo ndo tem esse
tempo ndo [...]. Mas ela sempre busca |[...], esta
perguntando [...] vendo como é que esta [...]: ‘Me passa
ai como é que estad esses alunos’ [...]"”. (Professora de
Educacdo Especial — Luana)

“[...] pra mim tem uma coisa urgente: que 0s pedagogos
comecem a fazer planejamento da Educacdo Especial na
escola [...], com os professores de um modo geral [...],
fazer estudos coletivos, discussbes coletivas [...] Como
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esta se dando essa inclusao? Como fazer pra melhorar?”
(Professora de Educacao Especial — lvone)

Podemos concluir que, nessa relacdao, realmente faltam
espacos/tempos coletivos para que professores de Educacéo
Especial e pedagogos possam sentar e discutir as propostas para
melhor atender os alunos com NEE, visando ressignificar as
praticas educacionais (GONCALVES, 2003, 2008). Nesse aspecto,
almejamos uma escola com mais tempos coletivos, seja para o
planejamento das atividades pedagdgicas, seja para O
aprofundamento dos estudos conforme exigem as demandas de

cada instituicéao.

3.8.2 A Sala de Recursos e outras Formas de Apoio a

Inclusao Escolar

No Sistema, existem variados mecanismos de apoio as escolas,
como a Equipe de Educacao Especial, a equipe de professores
especialistas itinerantes, a equipe de professores do Projeto de
Reforco Escolar. Entre eles estda a equipe de assessores,

constituida de pedagogos que visitam as escolas:

“Cada assessora é responsdvel por doze ou dezessete

escolas [...]”. (Pedagoga Eva)

“Noés temos uma assessora |[...] que ela vem
aproximadamente de quinze em quinze dias na escola.
Entdo ela senta comigo [...]”. (Pedagogo Mauro)

Parece que falta uma acao planejada por parte do Sistema para
fazer com que todos esses apoios possam promover 0s resultados
esperados na aprendizagem dos alunos. O que existe sao acdes

individualizadas, que nao representam um pensar coletivo.
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Pensamos que seria interessante se houvesse uma iniciativa do
Sistema em buscar parcerias com as universidades, incentivando
uma formacao especifica para estudantes e futuros professores,
através de estagios remunerados, o que talvez resolvesse parte
dos problemas de falta de recursos humanos nas escolas. Essa foi

uma das alternativas solicitadas pelos profissionais da escola:

“[...] a Serra ela ndo da o estagidrio [...]. O estagiario
ele ajuda muito o professor [...]”. (Professora de
Educacdo Especial — Alice)

“Um problema sério é ndo ter estagidrio pra essas
criancas [...]. Eles estavam se esbarrando la na questao
administrativa [...] um dos problemas da educacigo [...] é
justamente essa submisséao da educacéo ao
administrativo.” (Pedagogo Manoel)

Enquanto a educacao nao for vista como prioridade por parte do
Poder Publico, sempre havera uma desculpa: falta de licitacéao,
falta de autonomia, ou outra forma de fugir da responsabilidade
com a educacao popular. Por outro lado, temos aqui a questéao
dos estagiarios, que, como aprendizes (GIVIGI, 2007), ndo devem
ser responsabilizados pela falta de um apoio especializado, que é

0 que o professor espera.

A sala de recursos também é vista como mais um apoio ao
professor na educacdo dos alunos com NEE e, conforme os relatos
de alguns pedagogos, ha uma orientacdo por parte do Sistema
para que cada escola crie a sua propria sala de recursos. As
escolas que ainda nao a tém estdao comecgando a se preocupar com
isso, pois sO assim passam a receber os recursos materiais de
Educacdo Especial e o profissional especialista. Mas ha
divergéncias entre as propostas do Sistema e 0 que pensam

alguns profissionais da escola:

“I...] a minha sala aqui, eu ndo preciso dessa sala desse
tamanho [...]. O ano que vem eu vou ter uma sala de



155

recursos proprios dentro da escola [...]”. (Pedagoga
Licia)

“Hoje se tem wuma concepgdo muito superficial da
inclusdo... é s6 ter uma sala especial... e ndo é s0 isso
[...]. Tem que envolver toda a estrutura do prédio, toda a
escola, toda uma concepcdo de professores, entdo os
recursos fisicos, materiais e humanos [...]”. (Pedagogo
Joao)

Concordamos com o pedagogo Joao quando diz que o incentivo
para a criacdo da sala de recursos talvez ndo seja a melhor via
para que as escolas e o Sistema como um todo se conscientizem
de que a inclusdo nao se faz criando mais “ilhas”. A Educacéo
Inclusiva exige o envolvimento de todos para a invencdao de uma

nova cultura escolar que seja capaz de unir as diferencas.

Conforme aponta a pedagoga,

“A Educacdo Inclusiva, pra funcionar e ter resultado
satisfatdorio, ela deveria vir ndo sé com os direitos, mas
também de uma condicdo da escola atender esse aluno
[...]1”. (Pedagoga Lilian)

Ter essas condicdes ndo significa apenas ter sala de recursos
com um professor de Educacao Especial, mas, principalmente,
proporcionar a todos os profissionais da Rede um processo de
formacao de qualidade, voltado para as propostas de incluséao

escolar.

3.8.3 O Pedagogo e a Equipe de Educacao Especial
como Articuladores entre Sistema e Escola: Desafios,
Possibilidades ou Utopias?

Reiteramos que alguns pedagogos se véem como articuladores da
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Educacdo Especial na escola, porém sentem dificuldade de
realizar tal tarefa, e uma das questbes nesse sentido € a falta de

espacos/tempos coletivos para os membros da equipe escolar.

“[...] se eu sentia essas dificuldades da professora que
chegou com a equipe, essa [...] falta de contato [...] € eu
fico no meio [...]. Na verdade eu sou o articulador, entdo
eu tenho que estar acompanhando a professora [de
Educacdo Especial] e ao mesmo tempo estar com a
equipe, entdo nisso eu sinto uma dificuldade [...]".
(Pedagogo Mauro)

s

E nesse sentido que o pedagogo pode contribuir para a
construcdo do conhecimento pedagédgico, seja pela sua presenca

ou atuacao, seja pelo dialogo, propiciando a “[...] compreenséao
dos [fenémenos] educativos e das potencialidades dos
professores, pela monitorizagdo avaliativa de situacbes e

desempenhos” (ALARCAQ, 2005a, p. 66).

Embora percebamos, nos Uultimos anos, grandes avangos em
termos de politicas de valorizacdao e profissionalizagcdao da
categoria do magistério, ainda encontramos resquicios do que
ocorria em um passado recente, quando as escolas eram tratadas
por alguns dos nossos politicos como “espacos eleitorais”. Vale
ressaltar que alguns sujeitos, durante a entrevista, demonstraram
certo receio ao falar das interferéncias de alguns politicos sobre
as decisdes que seriam da alcada do coletivo escolar. Para
ilustrar tal cenario, relata o pedagogo:

“O ano passado nds tivemos um coordenador e uma
coordenadora [...]. Ela saiu por problemas de
relacionamento com a direcdo. Ai foi indicada uma outra
e criou-se uma situacdo conflituosa pelo coletivo néo ter
sido consultado [...], por isso esse ano todo foi
complicado.” (Pedagogo Mauro)

As escolas ainda sao gerenciadas por grupos politicos que néao
tém como prioridade eleger profissionais bem preparados para
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assumir as funcdes de direcdao escolar, deixando, muitas vezes,
as escolas nas maos de profissionais malformados, acarretando
grandes transtornos para a comunidade escolar. Em alguns casos,
existem diretores com cargos quase “vitalicios”, que ja estao ha

mais de dez anos na direcdo escolar.

Outro pedagogo relata sobre os mecanismos de poder controlador

desse Sistema Publico Municipal: “[...] esse pessoal da Serra,
eles péem as pessoas que tém influéncia pra mobilizar a favor

deles.” (Pedagogo Manoel)

No entanto, ja existem alguns profissionais que estdo em alerta
para O que seria necessario mudar nesse Sistema. Quando
perguntamos, por exemplo, 0 que seria necessario para termos
uma escola inclusiva, a resposta do pedagogo Vinicius resumiu-se

na expressao: “Politica publica”.

Nado podemos dizer ainda que o Municipio conta com uma
Educacédo Inclusiva, ja que algumas demandas ndao sao atendidas.
Como exemplo disso, temos o ensino noturno, que nao recebe
nenhum apoio da Equipe de Educacéao Especial, como evidenciam
as falas:

“Foi uma novidade muito grande eu ter aluno com NEE no
noturno, mas, se eu estou falando de uma Educacéo
Inclusiva e eu ofere¢co o ensino noturno, seja qual a
modalidade que ele tenha, ndo interessa se ele é
regular, se ele é supletivo [...] porque eu tenho que
prever isso.” (Pedagoga Eliz)

“A Educacédo Especial é geralmente de manhéa e de tarde
[...]. A Serra se incumbiu de mandar uma outra
profissional pra vir aqui atender e [...] até hoje, no
noturno... nada!” (Pedagogo Renato)

Nesse sentido, a Equipe Central de Educacao Especial relata que

tem consciéncia das necessidades de atendimento aos alunos com
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NEE do noturno, mas que existem entraves no Sistema que

ultrapassam a capacidade da Equipe:

“[...] uma proposta pro noturno, pra existir, nds
precisariamos, também aqui na Secretaria, funcionar no

noturno [...]. Eu teria disponibilidade e disposicdo pra
acompanhar, mas é uma coisa um pouco maior ,[---]”-
(Componente da Equipe de Educacao Especial — Orgéo

Central - Livia)

Outra questdao que encontramos na realidade dos cursos noturnos
€ que acaba agravando o atendimento aos alunos com NEE é o
quadro de pessoal incompleto nas escolas, como relata a
pedagoga: “[...] a gente tem s6 cinco turmas a noite, ndo tem
pedagogo [...]”. (Pedagoga Lucia)

Outros pedagogos relataram que os alunos da Educacéao Infantil
também nao sao atendidos pela Equipe de Educacédo Especial.
Quando questionamos a auséncia de apoio especializado dessa
Equipe aos alunos com NEE do noturno e da Educacao Infantil,

obtivemos como resposta:

“Ndo existe atendimento no noturno, nem na Educacéao
Infantil. Nenhum [...] quando vocé fala, por exemplo,
deficiéncia visual e auditiva, matriculou na Rede, seja
em qual série for, mesmo na Educacdo Infantil, tem

atendimento imediato [...]". (Componente da Equipe de

Educacdo Especial — Orgao Central - Suzi)

O que a coordenadora nos esta informando é que existe uma
preocupacdao do Sistema em constatar e fazer os registros das
estatisticas dos casos considerados “mais visiveis” das
deficiéncias, como a deficiéncia visual e a auditiva, mas também
para esses casos nao ha um atendimento adequado, ja que a
Rede ndo tem um Sistema de Saude que dé conta de acompanhar
os casos dos alunos com NEE que também demandam um

acompanhamento clinico,
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“Aqui, o que eu faco é visitar as escolas [...]. A partir da
queixa do professor, faco um assessoramento, trio as
criangas, avalio, verifico se elas tém alguma [...]
alteracdo no ambito fonoaudiolégico e encaminho pra
atendimento, mas, infelizmente, aqui as unidades de
saude ndo contam com o0 apoio fonoaudioldgico.”
(Componente da Equipe de Educagdo Especial — Fatima)

Em dltima instadncia, questionamos a falta de atendimento da
Educacao Especial ao noturno e a Educacgao Infantil quando
entrevistamos a Secretaria Adjunta de Educacao, que, naquela

oportunidade, nos respondeu:

“I...] o aluno com necessidades especiais, ele aparece na
Educacéao Infantil, no Fundamental, no Ensino Médio,
Superior, na Educacdo de Jovens e Adultos [...]. Esse
estudante, ele estda la, com essas necessidades [...].
Essa equipe, ela tem que trabalhar de forma articulada
em todas as modalidades de ensino, desde a Educacéo
Infantil até a Educacdo de Jovens e Adultos, que noés
oferecemos aqui na Rede.” (Componente da Equipe de
Educacdo Especial — Orgao Central - Angélica)

Assim, percebemos mais uma vez que esse Sistema Publico de
Educacadao nao estd alheio as novas demandas sociais, e que as
mudancgas, embora de forma discreta, tém possibilidade de
acontecer. Os responsaveis apostam nisso, colocando em pauta
alguns projetos especificos citados por varios dos participantes do
estudo. Em nossa opinido, tais projetos podem ser questionados,

em alguns casos, em seus principios éticos.

O Projeto “Bom na Escola” é uma das “politicas” implementadas
recentemente com o intuito de estimular os alunos da Rede de
Ensino aos estudos, ja que a evasao e a repeténcia sao muito
freqlentes. Esse projeto consiste em um “bdnus no valor de cem
reais” para cada aluno do Ensino Fundamental que, ao final do
ano letivo, tenha sido aprovado. O projeto gerou muita polémica
entre os profissionais da Rede, inclusive em relagcdo aos alunos

com NEE, como mostra o dialogo de uma méae em conversa com a
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coordenadora da Equipe de Educacao Especial:

“Ontem uma méae esteve aqui e estava falando:
— Sera que meu menino vai passar [...] porque ele ja ‘ta’
repetindo pela terceira vez.

[...] ele tem realmente bastante comprometimento, ele
vai ter o tempo dele, e isso a gente tem tentado passar
pra ela.

— N&Go seja tdao impaciente nesse sentido, dé tempo ao
tempo ao seu filho, ele vai sempre estar um pouquinho
aquém, mas ele vai alcancar.

- E que o menino estd assim: ‘Mamde, eu tenho que
passar esse ano, porque sendo eu ndo vou ganhar os
cem reais!’

E eles falaram pra ele:

— N&Go se preocupa, filho, se o Prefeito ndo te dar, nds
vamos te dar os cem reais.” ]
(Componente da Equipe de Educacao Especial — Orgéo
Central - Suzi)

A coordenadora acrescentou sua reflexdo sobre as possiveis

consequéncias do projeto:

“[...] a gente vai ter... ter um aumento na questdo da
violéncia, principalmente contra o professor, que vai ter
muita familia pressionando o professor a passar menino
pra ganhar cem reais.” (Componente da Equipe de
Educacao Especial — Orgao Central - Suzi)

O pedagogo relata sobre as repercussdes do referido projeto,

discutidas entre os professores da sua equipe escolar:

“I...] cem reais que eles vdo dar a cada aluno que passar
[...]1, fazendo uma estimativa, vamos pegar uma turma de

trinta, que é a média [...], entdao vao dar 3.000 [...]. Pois
é, eu fiz um calculo aqui, na nossa escola, por exemplo,
gue ndo tem nem biblioteca [...]. N6s temos quatorze
turmas s6 de manha [...] vdo dar R$52.000,00. Com esse
valor faria uma sala de biblioteca aqui [...], um
laboratorio de informatica [...], entdo € uma questédo

politica [...]”. (Pedagogo Mauro)
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Concordamos com o pedagogo que existem outras prioridades que
poderiam contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo no
Municipio, e uma delas seria investir mais recursos na formacao
dos profissionais de toda a Rede, além de promover melhorias
salariais e melhorias nas condi¢cdes de trabalho nas escolas.

3.8.4 Algumas Criticas as Iniciativas do Sistema

e« O Projeto Bom na Escola reforca a visdo assistencialista que
vem tradicionalmente persistindo nas praticas
governamentais do municipio pesquisado, prejudicando
investimentos em outros aspectos e nao priorizando o
aperfeicoamento profissional e a adog¢dao de inovacdes
cientificas e tecnol6gicas na educacao.

e A parceria com o Sistema de Salude tem-se colocado como
uma questdo muito polémica, pois, quando um profissional
da escola solicita a familia que leve seu filho ao médico para
sanar eventuais duvidas quanto as dificuldades encontradas
no processo de ensinar e aprender, as familias muitas vezes
resistem ou nd&o o fazem alegando nao conseguir

atendimento nos postos de saude.

No caso do municipio da Serra, as familias estdo carentes em
relacdao a assisténcia a saude, uma vez que o Sistema de Saude
Municipal oferece somente pediatra, ginecologista e clinico geral,
ficando sob responsabilidade do Sistema de Saude Estadual
oferecer as demais especialidades. Neste caso, o atendimento é

muito precario, nao dando conta das demandas:

“[...] a saude ndo faz a parte dela [...]. Os nossos alunos
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da Rede, se o menino, esta la com sarna, esta se
cogcando [...] e esta pegando coceira em todo mundo [...].
Ele entra na lista de espera do Posto de Saude [...]. Aqui
na Serra, mesmo pelo Estado, vocé ndo encontra
fonoaudidlogo, vocé ndo encontra psicélogo, vocé néao
encontra psiquiatra, vocé ndo encontra atendimento
[...]". (Componente da Equipe de Educagao Especial -
Orgao Central - Livia)

Como podemos perceber, ndo ha uma sintonia entre os diversos
6rgaos do Sistema, o que acaba desarticulando a acado dos
profissionais e até desmotivando-os diante dos desafios do

contexto.

« Criagcdo do Centro de Referéncia e as Institui¢cdes

Especializadas

Qutra politica adotada pelo sistema de ensino pesquisado diz
respeito a insercdao de especialistas, como fonoaudiélogos,
psicologos e assistentes sociais, no Sistema Educacional,
que ja tem uma equipe multiprofissional atuando diretamente
na educacdo e cogitando a idéia de criar um Centro de
Referéncia para o atendimento e apoio aos alunos com NEE.
Tal iniciativa estda pautada em principios segregadores, ja
que cria outros espacos separados da escola para dar conta
de uma parte da educacao dos alunos com NEE (MENDES;
TOYODA; BISACCIONE, 2007; FERREIRA, M.C. C. 2006).

Por isso, entendemos que o0 atendimento assistencial da
salde deve atingir todos os cidaddaos, em especial os alunos
da Rede de Ensino, através de sistemas de parceria com a
educacédo, de forma que todos os alunos, particularmente
aqueles com NEE, sejam amparados em seus direitos a

educacdo, a saude e a uma vida digna.

Advogamos que trazer profissionais da saude para dentro do
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Sistema de Educacao nao vai resolver os problemas da educacao.
Precisamos de politicas publicas que valorizem os servidores
publicos, cada um em sua area, para que as demandas sociais
sejam satisfatoriamente atendidas, conforme sinaliza a pedagoga:
“Enquanto nos acreditarmos, ou aceitarmos, ou permitirmos que
uma outra pessoa faga o que cabe a nds, nés ndo vamos ser

valorizados!” (Pedagoga Eva)

Diante das caréncias no atendimento dos Sistemas de Saude,
alguns profissionais acabaram buscando a ajuda da Associagdo de
Pais e Amigos dos Excepcionais da Serra (APAE/Serra) para uma
avaliacao diagnéstica dos alunos com NEE, mas essa foi uma via
que nédo deu muito certo:

“I...] uns profissionais que s&o pagos [...], que sé&o
funcionarios efetivos da Serra [...], ainda recebem
complementagdo [...]. Quando nds entramos na Serra,

essa questdo da assisténcia social, da assisténcia
médica, também nos incomodava desde aquela época, e
uma vez nds pedimos a APAE que atendesse esses
alunos, [...] pelo menos pra uma avaliacdo |[...]
fonoaudiolégica, neurolégica e psicolégica. Ai a gente
encaminhava e eles atendiam [...]. Esses profissionais
sdo pagos pelos cofres publicos municipais, por isso eu
acho que eu ndo estou pedindo nenhum favor [...] quando
eu encaminho alguns alunos [...]. O que que aconteceu?
[...] o neurologista ndo € [...] de comungar com a
filosofia inclusiva [...]. Quando as mdes chegavam la com
os filhos, ele falava assim: ‘Seu filho ndo é doido! [...]
ele ndo é doido! Pra que que esta trazendo ele aqui?
Tem que trazer aqui os que sdo assim, assim e assim’.
Um grupo de méaes voltou e relatou pra pedagoga [...]. S
de conversar eles ja chegavam as conclusdes deles, e
emitiam as opinides deles [...]. Entdo eu ndo vejo a
APAE/Serra em condigcbes disso [...]”. (Professora de
Educacao Especial — Ivone)

Quanto ao atendimento da APAE/Serra, surgiram outras questdes
que acabaram interferindo no processo de ensino e aprendizagem

dos alunos com NEE, como relatam as professoras:

“[...] o aluno freqlienta a APAE [...], mas né&o tem aquela
ponte com a escola comum.” (Professora de Educacéo
Especial — Luana)
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“I...] a APAE da Serra [...] tem uma questdo assim: se o
aluno for pra APAE, ele ndo pode ficar na escola regular
[...]1”. (Professora de Educagao Especial — Ivone)

Sentimos falta de um poder publico que saiba estabelecer uma
articulagcao entre os diferentes servigos e atendimentos de forma a
suscitar um pensar/fazer humanizador em relagdo aos alunos com
NEE.

Diversas pesquisas apontam a fragilidade das politicas publicas
em nivel tanto estadual como municipal para garantir uma escola
publica inclusiva, nos aspectos de infra-estrutura, programas
educativos e recursos financeiros bem como a dependéncia do
poder publico das instituicbes especializadas, mesmo que de
carater filantropico (BUENO, 2006; PRIETO, 2006; KASSAR, 2006;
BAPTISTA, 2006a; JESUS, 2006a).

e O municipio da Serra e a proposta de um trabalho
colaborativo

Apesar das dificuldades enfrentadas pelo Municipio, a proposta de
um trabalho colaborativo é uma politica que vem sendo aos
poucos implementada pela Equipe Central com os professores de
Educacdo Especial que atuam nas escolas. Pelo menos héa pistas

nesse sentido.

“I...] tem que ser um trabalho colaborativo, s6 que a
gente encontra muita dificuldade, ainda, de entrar na
sala, de planejar junto com esse profissional. Isso é
dificultado dentro da escola. Entdo, infelizmente, tem
acontecido mais esse processo desse profissional tirar o
aluno e fazer um trabalho na sala de recurso [...]".
(Coordenadora da Equipe Central da Educacao Especial
— Psicéloga Suzi)



165

“I...] a proposta é de um trabalho colaborativo, e 0 que a
gente esta tentando € trabalhar com os professores [...].
E um trabalho de conquista, porque aquela visdo da
gente tirar o aluno da sala pra atender la na sala de
recursos, sO0 fazer isso, a gente, ao invés de incluir, de
ajudar, de auxiliar, a gente segrega. Entdo essa sala de
recursos ela tem que ser uma sala de apoio, de recursos
mesmo, pra alguns momentos [...]”. (Professora de séries
iniciais do Ensino Fundamental da Equipe Central -
Livia)

Se, por um lado, a politica do Sistema Educacional defende o
trabalho colaborativo, por outro lado e diante dos grandes
desafios encontrados nas diversas realidades dos cotidianos
escolares, os professores de Educacdo Especial sentem-se
expropriados de sua autonomia para pensar qual a melhor
proposta de ensino para os alunos com NEE:

“I...] eu vou no intuito de colaborar sem saber se ele
esta me vendo como colaborador ou se eu estou
conseguindo ser um colaborador, porque eu posso n&o
estar conseguindo ser o colaborador [...]. Me desculpem
0os colegas da nossa equipe, que estdo querendo a
qualquer custo que a gente faga o trabalho colaborativo
[...]1”. (Professora de Educacgao Especial — Ivone)

A maioria dos professores de Educacado Especial demonstra certa
inseguranga para atuar na perspectiva de trabalho colaborativo,
conforme sugere o Sistema, e o programa de formacao continuada
vigente ndao tem dado conta de preparar esses profissionais para

executar a politica “idealizada” pelo Sistema:

“O trabalho colaborativo comegou no ano passado e ele

ndo esta tendo muito apoio [...]. Apoio que eu falo é uma
assessoria mesmo, com a gente [...]". (Professora de
Educacdo Especial — lvone)

A falta de uma formacgao continuada de qualidade para os
professores de Educacdo Especial (PRIETO, 2006), aliada as
orientacdes em fase experimental da Equipe Central, desarticula e
até desfavorece as praticas desses profissionais nas escolas, 0os
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quais também demonstram ndo estar em sintonia com a proposta
de um trabalho colaborativo. A esse respeito a professora

comenta:

“A  proposta era o trabalho —colaborativo, mas,
dependendo da atitude da escola [...]. Se desse pra
entrar em sala de aula, entrariamos, se ndo desse,
vamos ficar do lado de fora [...], como se fosse um
processo [...]. E eu cheguei e fui ficando da forma que as
coisas foram acontecendo; e quando eu cheguei, eu
recebi uma lista com vinte alunos, tudo déficit de
aprendizagem [...] quase evadidos [...]”. (Professora de
Educacéao Especial — Marcia)

Numa outra realidade, a professora tenta explicar como executa o
que entende de trabalho colaborativo sem se desvincular
totalmente do atendimento clinico mais individualizado na sala de

recursos:

“Quando eu vou pra sala de aula [...] eu fico umas duas
horas e meia numa sala, depois eu vou na outra também
e trabalho com o aluno la [...]. Aqui eu pego um pouco
[...] depois eles sobem e vem outra turma de dois, trés
[...] ndo pode vir mais do que trés aqui na sala de
recursos [...]”. (Professora de Educag¢ado Especial -
Marcela)

Se, por um lado, falta preparo aos professores de Educacao
Especial para lidar com a perspectiva do trabalho colaborativo,
também ha essa caréncia na formacao dos professores de sala
comum, e essas lacunas acabam comprometendo a proposta de
trabalho, causando grandes perdas na aprendizagem dos alunos
em geral (DEVENS, 2007), como sinaliza a professora:

“I...] os alunos estdo la na frente e a aluna com DV esta
la atras [...], se perde totalmente [...]. Fizemos um
planejamento, eu ampliei as atividades dela todinhas [...]
s6 que, quando eu chego la [...], as atividades que eu
deixo [...], € como se eu tivesse a responsabilidade,
sozinha, de estar dando essas atividades, e ndo é assim.
Isso ja foi falado com a professora, e a discussdo nao
serviu pra nada." (Professora Maria)
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E nessa direcdo que alguns pesquisadores do trabalho

colaborativo avaliam:

[...] ainda falta preparo dos professores para lidarem
com esse tipo de trabalho colaborativo, pois eles tendem
a atribuir tarefas e esperam que o colaborador se
responsabilize exclusivamente pela criancga com
necessidades educacionais especiais, enquanto eles se
dedicam aos demais alunos (MENDES; TOYODA;
BISACCIONE, 2007, p. 73).

Em um contexto de muitas caréncias, a sala de recursos, em vez
de ser um apoio pedagdgico, passa a ser compreendida como um
espaco de enfeite que mascara a realidade excludente do
cotidiano escolar (DEVENS, 2007). Assim, a possibilidade de
utilizacdo do material da sala de recursos na sala de aula comum
para facilitar o trabalho colaborativo passa a ser um problema:

“I...] na sala ndo tem como trabalhar com material porque
[...] chama atencédo [...]. Todos querem e a turma toda

quer e ai nao da certo [...]”. (Professora de Educacéo

Especial — Marcela)

“[...] eu ja fiz a experiéncia de atender da mesma forma
que eu atendo aqui na sala de recursos na sala regular,
mas primeiro existe a influéncia das outras criancas |[...]
ndo d4 [-..]”. (Professora de Educacéo Especial — Clara)

“[...] a sala é muito agitada, entdo ela ndo consegue
pegar muito bem. Entdo eu fico aqui na sala de recursos
e fico la na sala de aula.” (Professora Maria)

A sala de recursos contrasta com a sala de aula comum por
possuir materiais atrativos e de boa qualidade, porém em pouca
quantidade, o que desfavorece o trabalho numa sala de aula com
mais de trinta alunos. Isso nos leva a refletir sobre a necessidade
de ressignificar os espacos/tempos da escola para vislumbrar
perspectivas mais inclusivas. Devens (2007), em sua pesquisa,
evidencia possibilidades muito positivas nesse sentido.

z

E importante ressaltar que, no cenario das politicas de Educacao
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Especial do Municipio, continuam surgindo as salas de recursos,
geralmente através de incentivos por parte da Equipe Central, que
sensibiliza as escolas a criarem esse espaco. Acerca desse fato,

a coordenadora da Equipe relata:

“Foram escolas que realmente entenderam a
necessidade, a importdncia de ter esse espago pra
trabalhar com os alunos e reservaram uma sala pra
que... isso acontecesse [...]. Porque isso é... de
consciéncia mesmo [...] obrigatdério ndo é. A gente néo
pode chegar na escola e falar: ‘Vocé tem que abrir uma
sala de recurso aqui’ [...]”. (Coordenadora da Equipe
Central — Psic6loga Suzi)

Nas realidades que passamos a conhecer durante as visitas,
percebemos que as salas de recursos tinham muitos atrativos,
porém o espag¢o era muito reduzido, sugerindo um trabalho clinico,
ja que nao comportava muitas criancas, o que dificulta pensar
uma nova cultura escolar, seja numa perspectiva de um trabalho
colaborativo, seja numa proposta de tornar a escola mais

inclusiva. Livia esclarece:

“A sala da Educacdo Especial das escolas [...] seria a
sala de recursos. A gente esta recebendo agora
computadores, televisgo, DVD, tem aparelho de som, tem
tapetes pras criangas poderem ir ‘pro’ chdo, tem muitos
itens pedagdgicos, muitos jogos, de matemadtica, de
meméoria [...]. A gente gostaria de poder mandar para
todas as escolas, mas nem todas tém sala de recursos.”
(Coordenadora da Equipe Central — Livia)

Conforme podemos constatar, as escolas que nao tém salas de
recursos nao recebem o apoio material e humano do Sistema para

atender os alunos com NEE.

Dentro desse contexto, sensibilizar os professores de Educacao
Especial para desenvolver o trabalho colaborativo torna-se uma
tarefa cada vez mais dificil, ja que a sala de recursos e o trabalho

clinico encontram espacos mais confortaveis e vantajosos.
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Assim, temos uma realidade que estd muito aquém do ideal e,
ainda que o Sistema tenha propostas inovadoras, as escolas ainda
nao tém condicdes de coloca-las em pratica, conforme reclama a

professora:

“[...] a maior [...] tensdo é que a gente fala, fala, fala...
e, quando vocé volta, esta tudo do mesmo jeito. Parece
que as escolas ndo ouvem muito a orientagcdo da gente,
elas fazem o que elas querem, [...] mas também eu néo
tiro a razdo delas ngo; [...] elas fazem o que acham que
a escola vai dar conta.” (Componente da Equipe de
Educacéao Especial — Orgao Central - Helena)

Se para as séries iniciais o trabalho colaborativo j4 € um desafio,
as barreiras sdao ainda maiores nas séries finais do Ensino
Fundamental, seja pela resisténcia dos professores de Educacao
Especial, pelo préprio cotidiano conturbado, seja pela resisténcia

dos demais professores de sala comum.

“Da 5.2 a 8.2 é complicado vocé ficar dentro de sala com
o aluno [...], porque ficar na sala é como se a gente
estivesse fiscalizando o trabalho do professor [...]".
(Professora de Educacédo Especial — Maria)

“[...] trabalhar com 5.2 a 8.2 série [...]. Estressa, as
vezes o professor ndo colabora, ele sé colabora quando
ele vé o resultado do aluno.” (Professora de Educacgéo
Especial — Alice)

QOutra professora de Educacao Especial concorda com a opiniao
de alguns professores de sala comum que o trabalho colaborativo
fica inviabilizado pelo modelo de escola que temos, e, nesse
sentido, o atendimento clinico aos alunos com NEE torna-se uma
defesa por parte da maioria dos professores de Educacéao
Especial:

“Achar que o aluno com NEE pode ficar das sete as onze
e meia ali na sala, trabalhando sé com ela, é ilusao [...]
que eles ndo vao acompanhar com os outros [...] nem o0s
outros, muitas vezes, ndo acompanham... quem dira a
crianca que tem a deficiéncia mesmo. Entdo é mais
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interessante que duas vezes por semana, as vezes trés,
durante uma hora, ela saia [...] venha priorizar o
aprendizado principalmente da leitura e da escrita [...]".
(Professora de Educacao Especial — Clara)

“Eu estou priorizando mais é o trabalho individual. Em
alguns casos, eu acho que o trabalho individual rende
mais.” (Professora de Educacédo Especial — Luana)

Para que a proposta de trabalho colaborativo prospere e dé bons
retornos na aprendizagem, faz-se necessario que haja o
compromisso de todos da escola, e isso inclui planejamento
semanal das aulas, envolvendo reunides entre professores de sala
comum, professores especializados, pedagogos e quem mais se
fizer necessario para que a execucdao da proposta pedagdgica
atinja todos os alunos. Para isso, mais uma vez salientamos a
necessidade de se repensarem o0s espacos/tempos coletivos do

cotidiano escolar.

e O trabalho por itinerancia

O trabalho por itinerdncia constitui-se num outro fator complicador
para a implementacdo de uma proposta de trabalho colaborativo,
inclusive para a concepcdao de inclusdao, conforme podemos

perceber no relato da professora:

“[...] eu ndo acompanho a formagdo continuada nas cinco
escolas em que eu trabalho por itinerdncia [...] porque eu
estou cada dia em uma escola [...]. Geralmente, quando
aqui tem, na outra escola eu estou trabalhando como
apoio [...]. A gente trabalha inclusdo e se sente excluida
[...]. A parte mais dificil que eu acho é esse tempo, é
muito pouco com o aluno [...] uma vez s0 por semana
[...]1". (Professora de Educacdo Especial — Maria)

Essa é a realidade dos professores de Educagcdo Especial:
escolas grandes, com turmas superlotadas e caréncia de recursos
fisicos, materiais e humanos para trabalhar com a diversidade,
que é cada vez maior, 0 que acaba inviabilizando qualquer
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proposta inovadora. Assim, ha necessidade urgente de se
repensar a itinerancia, a escola e o sistema como um todo
(FRANGA, 2008).

Outro fator que entendemos ser crucial para pensar qualquer
inovagdao no cotidiano escolar é a necessidade de se criarem
espacos/tempos coletivos para planejamento das acdes entre
pedagogo/professor de Educacao Especial/professor de sala
comum, em prol da aprendizagem de todos os alunos, como

sugere a professora:

“Eu ndo vejo condi¢bes de trabalho colaborativo, eu
levando material sé6 pro meu aluno [...] e eu atendo em
alguns momentos o aluno em particular [...]. Eu ndo vejo
como eu vou fazer esse trabalho junto com o professor...
a ndo ser que eu planeje com ele um trabalho tipo em
multiniveis [...]. Eu ndo tenho um horario de
planejamento com o pedagogo [...], por mais que eu
tente, eu ndo consigo fazer essa ponte com esse
professor que eu vou colaborar [...]. Eu acho que eu vou
fazer um trabalho atrapalhador e ndo colaborador |[...]
planejamento de equipe [...] isso é trabalho colaborativo,
entdo o que precede o trabalho colaborativo se chama
planejamento de equipe.” (Professora lvone).

Concordamos com a professora que o planejamento em equipe é
imprescindivel para o bom andamento do trabalho colaborativo e
que este se constitui numa opcao de aperfeicoamento das praticas
pedagdgicas na escola como apontam também as pesquisas de
Jesus (2002), Goncgalves (2003), Almeida (2004), Devens (2007),
entre outras. Diante dos desafios também surgem sugestdes que
abrem novas possibilidades para pensar o trabalho colaborativo,
canalizando o tempo do professor de Educacao Especial como um
assessor do trabalho docente, juntamente com o pedagogo da

escola. Ao encontro disso as professoras sugerem:

“I...] a gente poderia trabalhar mais a questdo do
planejamento, ter o momento certo ja com o professor
[...]”. (Professora de Educagao Especial — Clara)

“No inicio, foi dificil, tinha aquela resisténcia da
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professora [...]. Agora a professora planejou hoje comigo
e eu vou entrar quinta-feira na sala dela [...] eu faco
material pra turma toda [...]". (Professora de Educacéao

Especial — Edna)

Os dados apontam para a necessidade de vencer as resisténcias
entre professor de sala comum e profissionais especializados, e
uma das vias para isso seria haver mais tempo de planejamento
envolvendo esses profissionais (CORREIA, 2006; DEVENS, 2007).

Concluimos que ha certa fragilidade nas politicas do Sistema
quando propde um trabalho colaborativo, desconsiderando a
necessidade de que haja clareza sobre essa proposta de trabalho
entre os profissionais que irdo executa-la, ou seja, ndo basta que
alguns compreendam e outros executem, é necessario que todos
os envolvidos entendam o que seja um trabalho colaborativo e
compreendam que 0s espacos escolares precisam contribuir para

que haja uma nova cultura escolar. Assim,

[...] para se implementar a educacédo inclusiva, os apoios
aos alunos com dificuldades serdao bem-sucedidos se
proporcionados dentro da sala de aula de educacgéao
regular e do ambiente escolar (STAINBACK; STAINBACK,
2007, p. 161).

Mesmo diante dos inumeros desafios que ainda se impdéem a esse
Sistema Educacional, ndo podemos negar que, nos ultimos anos,
em especial na gestdo do governo 2004-2008, tivemos
investimentos em construcdo e reforma de escolas, para tornéa-las
mais adequadas, bem como na aquisicdo de materiais para a
melhoria do atendimento aos alunos com NEE, além dos esforgos
do Poder Publico em propiciar melhores momentos na formacéao

dos profissionais da educacéo.

Pensamos que nao basta criar salas de recursos requintadas e
dispor de um professor de Educacao Especial para que haja um



173

trabalho colaborativo e uma escola inclusiva. E necesséario investir
principalmente nas politicas publicas voltadas para a formacao
continuada, porque, mais do que 0s recursos fisicos e materiais,
serda a formacdo a mola impulsionadora de novas culturas

escolares.

Também encontramos nas escolas os profissionais que procuram
se eximir de suas responsabilidades e muitas vezes se utilizam do
discurso de que nao tém formacédo para trabalhar com alunos com
NEE:

“[...] a gente orienta sobre a importancia de o pedagogo
estar trabalhando o professor da sala comum [...]. O
importante €& que eles possam planejar juntos. O
especialista esta ali pra ajudar o professor que vem com
aquele discurso: ‘Eu ndo sei fazer, eu ndo fui preparado
pra fazer’ [...]”. (Componente da Equipe de Educagao
Especial — Orgédo Central - Suzi)

Realmente o0 pedagogo precisa assumir essa funcédo de
gerenciamento da formacdo dos profissionais da escola, mas
ainda existem muitos desafios nesse sentido, e um deles é a falta
de tempo coletivo para que esses profissionais possam sentar e

discutir, com a tranquilidade necessaria, os problemas da escola.

Outro desafio encontrado pelos pedagogos nesse sentido diz
respeito a acomodacdo daqueles profissionais que preferem
manter-se naquele lugar do “nado sei” e também ndo querem
aprender, porque, se aprenderem, terdo que fazer. Nesse discurso
existem os profissionais que estdo na educacdo e que
incoerentemente estdo paralisados em termos de formacao e

pouco se movimentam no sentido de estudar (JESUS, 2008b).

Diante dessa situacao, pensamos que uma proposta interessante e

eficaz seria uma iniciativa do Sistema em promover seminarios
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envolvendo os profissionais de toda a Rede, com dialogos que
abordem o que seria uma formacao de qualidade, visando criar
novas concepg¢des e, por que nao dizer?, uma nova cultura escolar
(GONGCALVES, 2008; GIVIGI, 2007).

z

E nessa perspectiva que entendemos ser urgente e necessaria
uma nova politica de formacao voltada para os profissionais da
educacao, de forma que vislumbrem propostas de uma Educacéao
Inclusiva e se reconhecam como responsaveis pelas diversas
necessidades dos alunos, contrariando as praticas excludentes

gque ainda encontramos na escola:

“A maior parte dos profissionais que se encontram dentro
da escola tem uma formacdo deficitaria com relacdo a
inclusdo [...] primeiro, que ¢& dificil de vocé aceitar
dentro da sua sala um desafio maior; é mais facil a gente
trabalhar com as questées simples que emitem
resultados mais rapidos [...]. Aquilo que a gente
considera ‘problema’ normalmente a gente tem a
tendéncia a rejeitar, e isso ndo € diferente dentro da
sala de aula, nem dentro do espaco da escola, porque,
gquando a gente fala de inclusdo, ndo é sé o professor, é
também servente, é também secretarios, a dire¢cédo [...]".
(Pedagoga Stella)

A pedagoga ressalta ainda que os cursos universitarios nao déao
conta de promover nos profissionais da educacdo essa
consciéncia inclusiva e que as conseqUéncias disso acabam

culminando em praticas educativas excludentes.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, buscamos fazer uma cartografia criteriosa do
Sistema Educacional no municipio da Serra, tendo como foco
principal a inclusdo escolar e as possibilidades de intervencao do
pedagogo para favorecer a aprendizagem de todos os alunos, em

especial a daqueles que demandam maior apoio pedagdgico.

Os pedagogos e outros profissionais entrevistados, em sua
maioria, demonstram certo conhecimento do que seriam suas
atribuicbes com relacdo a inclusdo escolar, mas admitem que
carecem de melhorias de condicdes de trabalho e de formacéao
para conseguirem atingir os resultados esperados na profissao,

principalmente no que se refere a inclusdo escolar.

Portanto, se o0s sistemas desejam realmente que o0s
pedagogos déem conta de refletirem as questdbes da
diversidade em busca da inclusdao escolar cabe aos primeiros
proporcionarem melhores condigcbes de trabalho para que os
profissionais da educacdao consigam dar conta de suas

funcdes.

Salientamos ainda que implementar uma filosofia de escola
inclusiva requer muito investimento e ndo basta mascarar
superficialmente uma inclusdo em que na escola a realidade é
frustrante para profissionais e alunos, enquanto nos
discursos orais e escritos de quem responde pelo sistema
retrata um ideal distante da realidade.

Ainda nesse sentido constatamos uma realidade em que o0s
profissionais estdo se ausentando muito das suas atividades
diarias por motivos de licenca médica, o que nos déa indicios

de que a educacao, da forma que estd sendo gerida, esta
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adoecendo seus profissionais e que necessita urgentemente
de politicas publicas que resgatem as condi¢cbes dignas de

trabalho e a profissionalizagcdo dos educadores.

Quanto a formacéao inicial, constatamos que ha um consenso entre
a maioria dos sujeitos pesquisados quando relatam sobre a
fragilidade dos cursos de graduacdao no que diz respeito aos
saberes/fazeres numa perspectiva de inclusadao escolar, por parte
seja dos professores de Educacao Infantil, das séries iniciais ou
finais do Ensino Fundamental, seja dos pedagogos ou mesmo dos
professores de Educacdao Especial. Nessa perspectiva, Victor

aponta que a

[...] discussadao sobre a formacao do professor tem
sido tematica constante no debate sobre a educacao
inclusiva, porque vem se tornando evidente, no
ambito das instituicdes formadoras e dos contextos
educativos, a preméncia de se ter professores que
atuem nas situacdes praticas de forma reflexiva e
competente, a fim de acolher a diferenca e a
diversidade nesses ambitos (VICTOR, 2007, p. 295).

Embora os cursos de formacao continuada ainda ndao tenham dado
conta de preencher as lacunas da complexidade e da diversidade
da acao educativa, constatamos que ha uma preocupacao por
parte dos profissionais das escolas e do Sistema em pensar

propostas mais inclusivas.

A inseguranca também tem sido uma constante na praxis dos
professores de Educacao Especial. Tal fato pode ser justificado
por uma formacao, muitas vezes fragil, desses professores na
area de atuacdao. Somando-se a isso, 0s préprios cursos
oferecidos pelas instituicdes atuais também s&do ainda incipientes
gquando se trata da tematica Educacdo Especial/lnclusdo Escolar.
Acreditamos que esse campo seja muito vasto, necessitando de
muitos estudos para que possamos compreender como lidar e
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conviver com a diversidade no processo de ensinar e aprender
juntos (BARRETO, 2007).

Também nesse sentido, temos que convir que a perspectiva da
inclusdo escolar trouxe uma nova dimensao e complexidade para
os saberes/fazeres da praxis dos profissionais que atuam nas
escolas, exigindo deles uma formacdo mais voltada para o

enfrentamento dessa situacao.

Por um lado, no entanto, os cursos de formacao de professores de
Educacédo Especial oferecidos até entdo s&do, em sua maioria, de
curta duracdo e se voltam para o atendimento em escolas
especializadas, como a APAE e a PESTALOZZI, o que exige
desses e de outros profissionais da educacado novas buscas por
formacao, numa “[...] atitude de colaboracao-critica, em que todos
sejam acolhidos/compreendidos em seus saberes-fazeres”
(JESUS, 2008d, p. 224).

Por outro lado, os cotidianos encontrados nas escolas, pelas
caréncias da propria estrutura organizacional da instituicédo,
contribuem para que nao se reflita sobre essa perspectiva, ao
regular os espacos/tempos dos alunos e profissionais,
submetendo-os a horarios rigidos que os impedem de ter a
tranquilidade necessaria para o exercicio do pensar e
impossibilitam a necessaria vinculacdo que deve existir entre
curriculo, pedagogia, politicas e administracdo da educacao.
Portanto, “[...] para mudar a escola, é preciso mudar a sua
organizacdo e o modo como é pensada e gerida” (JESUS, 2006b,
p. 105).

Nesse sentido, o Sistema Educacional como um todo precisa
proporcionar as escolas a autonomia de pensar seus projetos
educacionais, sem as amarras das regulamentagcdes legais, que



178

mais atrofiam os processos de aprendizagem do que os inspiram a

vencer seus préprios obstaculos.

Pensar a inclusdo escolar demanda pensar a situacdo da escola,
que esta sobrecarregada e necessita de parcerias e apoios
diversos. Ndo serd a instituicdo de uma equipe pequena® de
Educacédo Especial que ira solucionar os problemas da inclusao
escolar. Essa equipe também acaba sentindo-se impotente diante
das inumeras responsabilidades que Ihe sdao impostas pelo

sistema e as poucas possibilidades de atendé-las.

Por sua vez, deveria caber a Equipe Central de Educacao
Especial apenas a responsabilidade de promover e acompanhar os
processos de formacado dos profissionais da Rede, tendo como
foco a instituicdo de propostas inclusivas, eximindo-se assim das
funcbes de visitar as escolas e avaliar/diagnosticar os alunos com
NEE. Essa seria tarefa para os profissionais da escola num
trabalho conjunto (FERREIRA, M. C. C., 2006).

No caso do municipio em estudo, diante das caréncias no
atendimento da saude, pensamos ainda que os componentes da
Equipe Central, como psicdlogo, assistente social e
fonoaudidlogo, deveriam assumir como funcbes essenciais a
elaboracao de projetos e a propostas de politicas na perspectiva
de buscar as parcerias necessarias com o0s demais sistemas
publicos (Secretarias de Assisténcia Social, de Saude e outras),
agindo, assim, como sujeitos-chave para suprir/amenizar as
necessidades da educacdao que extrapolam as instancias
pedagdgicas e que sao inerentes aos saberes/fazeres da
Psicologia, da Assisténcia Social e da Fonoaudiologia.

% Ha uma demanda crescente de alunos com NEE nas escolas e a equipe de educacgdo especial &
insuficiente para atender todos os casos.
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Também com relacdo ao trabalho por itinerancia dos professores
de Educacao Especial, entendemos que teria um resultado mais
progressivo se esses profissionais fizessem parte do quadro de
pessoal de cada escola, atuando junto com os professores de sala
comum e pensando coletivamente as possiveis solu¢cbes para cada

situacao-problema em torno da inclusao/exclusédo dos alunos.

A vinculacdo da criagcdo de uma sala de recursos em cada escola
para que, s6 entdao, o Sistema possa designar um professor de
Educacdo Especial como parte da equipe dos respectivos
profissionais e ndo mais como itinerante significa para ndés mais
uma forma de exclusdao dentro da prépria escola, principalmente
porque boa parte das salas de recursos é improvisada em espacos
pequenos destinados a um atendimento clinico dos alunos com
NEE, o que nao proporciona condi¢gdes para um trabalho numa
perspectiva de inclusao.

A Equipe Central do municipio pesquisado deu inicio a uma
proposta de trabalho colaborativo em 2007, entretanto, embora
essa seja uma alternativa interessante para pensar as questdes
da inclusdao escolar, entendemos que, para esse caso, faltou
preparar os professores de Educacdo Especial como agentes
principais do que seria um trabalho colaborativo, bem como os
profissionais da escola para receberem melhor a nova proposta.
Acrescente-se que os profissionais que atuam no conjunto da
Secretaria Municipal de Educagcao demonstram que lhes faltam um
olhar de interesse pela inclusdao escolar, o que tem dificultado o
trabalho numa acéao colaborativa.

Outra iniciativa voltada para a inclusao escolar é o Projeto de
Reforco, implantado recentemente pelo Sistema de Educacgao. O
Projeto compreende a visita de um professor alfabetizador a cada

escola, duas a trés vezes na semana, na qual atua por itineréancia,
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retirando o aluno no horario da aula para um atendimento
individualizado ou em pequenos grupos, visando ao

aperfeicoamento da alfabetizacéo.

Embora essa seja uma alternativa avaliada por boa parte dos
sujeitos pesquisados como positiva, em nossa opinido € mais uma
pratica segregacionista dentro da escola, j4 que o processo de
exclusdo em que se encontra o aluno dentro da sala de aula é
reforcado quando ele é retirado do grupo/turma para receber

apoio pedagdgico em separado.

Outra iniciativa do Sistema Educacional do Municipio da Serra é o
Projeto Bom na Escola®, que visa estimular os alunos e suas
familias a se envolverem no combate aos altos indices de evaséo
e repeténcia que vém ocorrendo tradicionalmente na Rede de
Ensino. Nesse sentido, pensamos que o0s recursos financeiros
investidos no Projeto poderiam ser mais bem aproveitados se
fossem aplicados na melhoria das condi¢gbes de trabalho, na
formacédo profissional ou, mesmo, na melhoria salarial dos

profissionais da educacéao.

Assim, os esforcos/projetos dos profissionais da educacao que
tém sido desenvolvidos na escola e no Sistema como dispositivos
para a inclusdo escolar ainda tém sido incipientes para fazer
frente a realidade, com vistas a uma proposta de educacao

inclusiva.

Nesse sentido, esperamos dos pedagogos, da escola e do Sistema
novas investidas em processos de formacdo, para que se
crie/recrie uma nova cultura escolar com wuma praxis mais

inclusiva. Para isso, pensamos que uma das mudancgas radicais na

0 Projeto Bom na Escola consiste em dar ao aluno aprovado em cada ano letivo um bénus de
R$100,00 para a compra de materiais escolares em casas comerciais previamente cadastradas pelo
Sistema de Ensino.
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estrutura da escola deva ser a reducao do numero de alunos por
turma para cada professor, com o intuito de melhorar as
condicdes de trabalho no que diz respeito ao processo de ensino

e aprendizagem.

A funcdo do pedagogo compreende desde o acompanhamento da
praxis de docentes em situacdo de inexperiéncia profissional até a
recepcao de novos professores na escola, além da criacdao de
oportunidades de formacédo continuada para toda a equipe escolar
visando ao aperfeicoamento profissional de todos (ALARCAO,
2005a).

Implicito nas funcbées do pedagogo esta o acompanhamento
pedagdégico da avaliacdao institucional e dos alunos, com
prioridade para a avaliacdo formativa (ALARCAOQO, 2005a), além
de, no contexto atual, a instituicdo de uma perspectiva de

inclusao escolar.

Nesse sentido, esses profissionais apontam que, nos seus
cotidianos, se sentem entre a regulacao e a liberdade, e seus
saberes/fazeres muitas vezes nao l|hes dao condi¢cdes de
emancipacdo fazendo-se necesséario pensar politicas de
ampliacdo dos espacos/tempos para a formacado continuada
do/no coletivo escolar, a fim de vislumbrarem maiores

possibilidades para a inclusao escolar.

Acreditamos que aqui esteja um dos pontos principais das
nossas reflexdes. Diriamos que os momentos de formacéao
continuada s&o essenciais na constituicao do saber/fazer/ser
do pedagogo, e isso ndo lhe estd sendo proporcionado nos
contextos desse Sistema de Educacdo em que ele
(sobre)vive. Entendemos que, sem esses momentos, € como

se tirassem dele a esséncia da especificidade da profissao e
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as possibilidades de inovacao da praxis de si mesmo e da

equipe.

As demandas de alunos com NEE na Rede de Ensino estudada
vém crescendo progressivamente e tém causado nas escolas
um movimento que, no minimo, abala as dindmicas pouco
flexiveis que o Sistema Escolar tradicionalmente tem tentado

manter. Como sinaliza Caiado (2007, p. 211):

[...] em nosso pais, nos acostumamos com pessoas
deficientes caladas, sem voz. Impossibilitadas de
sair de casa por barreiras materiais ou por uma
visdo de mundo hegemébnica que as intitula
incapazes e culpadas pela condicdo em que se
encontram vitimas.

Fazendo frente a esse processo, temos encontrado
atualmente, nas escolas, familias e até alunos com NEE mais

reivindicativos dos seus direitos.

Pensamos que cada governo adota a seu modo as politicas
publicas, considerando sua relacdao com a sociedade, a
dindmica prépria de governar e a capacidade tanto dos
cidadaos quanto do sistema publico de fiscalizar as acbes
governamentais e exigir a garantia dos direitos sociais
(CHRISPINO, 2005).

Assim, cada governo, em seu processo sOcio-histérico, vai
constituindo-se e deixando suas marcas ora mais, ora menos
positivas em relacdo a qualidade de gestdao e as politicas
publicas. Conforme alerta Gentili (2001, p. 250),

[...] devemos projetar e tratar de pO6r em préatica
propostas politicas <coerentes que defendam e
ampliem o direito a uma educacao de qualidade. Mas
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também devemos criar novas condi¢gdes culturais
sobre as quais tais propostas adquiram
materialidade e sentido para os excluidos que, em

nossa sociedades, sdo quase todos.

Nessa direcao, cabe ao sistema publico e aos profissionais
da educacéao ressignificarem-se em suas funcbes sociais, de
forma que suas praxis se orientem para a formacao de
subjetividades mais questionadoras e inventivas em busca da
inclusdao escolar (MEIRIEU, 2002).

Diante dos avangos e desafios pontuados nesta pesquisa,
temos a convicgcdo de que a inclusao escolar se constituira,
ainda por um bom tempo, como tematica fértil de novos
estudos, seja para ressignificar de forma mais prospectiva a
profissao pedagogo e o exercicio da docéncia, seja para criar
uma nova cultura escolar e novas/outras politicas de gestéo
educacional por parte do Sistema de Ensino Municipal

investigado.
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APENDICE 1

OF/N° 001/2007

Serra, 13 de setembro de 2007.
Prezado (a) Senhor (a)

Em primeiro lugar gostariamos de agradecer a concessdo da licenca remunerada aos
profissionais da educagdo para cursar o Mestrado/UFES/2006-2008, e dizer que
reconhecemos todo o empenho do Governo Audifax e da Secretaria de Educacdo na formagao
dos profissionais da educacdo. Vemos a formagdo como uma das vias para a melhoria dos
servicos prestados a populacdo. E considerando o andamento da nossa pesquisa esperamos
poder continuar contando com o apoio que este governo e esta secretaria tém nos oferecido.

Sendo assim, e uma vez que estamos cientes do encontro de formacdo dos pedagogos
agendado pela Rede para o dia 25/09/2007, solicitamos de V. S®. um espaco de 20 a 30
minutos da programacdo objetivando a apresentacdo do projeto de pesquisa “A fungdo
mediadora do(a) pedagogo(a) a partir de um olhar inclusivo”. Tal apresentacdo pretende
oferecer a oportunidade aos pedagogos de participarem da referida pesquisa além de tornar
publico o processo da pesquisa.

Certos de poder contar com a compreensao de V. S, desde j4 agradecemos.

Atenciosamente,

Zineia Tozi Sian
Mestranda/UFES
Pedagoga da Rede/Matricula N°16794

Ao Setor Responsével
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APENDICE 2

OF/N° 003/2007
Serra, 09 de novembro de 2007.

Prezado (a) Senhor (a)

Em primeiro lugar quero agradecer o atendimento prestativo dos profissionais desta Secretaria
de Educagdo, isso tem contribuido muito para o bom andamento da pesquisa que venho
fazendo nesta Rede de Ensino. Nesse sentido espero poder continuar contando com o apoio
desta Secretaria.

No inicio os sujeitos da referida pesquisa seriam dois grupos de pedagogos do ensino
fundamental: séries iniciais e séries finais. Depois, juntamente com a professora orientadora,
Denise M. de Jesus, fomos entendendo que precisariamos envolver outros sujeitos a serem
entrevistados, como os profissionais da Equipe Central de Educacdo Especial, que ja
entrevistamos e também os professores itinerantes de Educagdo Especial que fazem o
atendimento nas escolas.

Para ajudar a compreender melhor algumas reflexdes acerca desta pesquisa que venho
fazendo, faz-se necessdrio alguns dados referente a Rede de Educacdo da Serra. Sendo assim,
solicitamos desta secretaria:

1. Quantos pedagogos atuam na SEDU/Serra enquanto 6rgao central e seus respectivos
cargos;

2. O quantitativo de escolas e seus respectivos numeros de turmas em cada turno de

séries iniciais e finais do ensino fundamental e quantos pedagogos atendem nas

escolas por turno;

O quantitativo de pedagogos efetivos e contratados atualmente no ensino fundamental;

4. O quantitativo de pedagogos e nimero de escolas da Rede anterior ao concurso de
1999/2000, assim como outros dados relevantes que venham a historicizar o
desenvolvimento da Rede Municipal de Educacdo da Serra nos dltimos anos;

5. O numero de professores de educacdo especial itinerantes, efetivos e contratados
tempordrios, bem como o critério utilizado para a selecdo e contratacdo desses
profissionais quanto a formagao especifica para atuar na fungao;

(98]

Em principio, esta pesquisa pretendia saber conhecer mais sobre as praticas de educacdo
inclusiva mediadas pela atuagao dos pedagogos, mas conforme a realidade foi se desenhando
diante dos nossos olhares entendemos que outros sujeitos precisavam/precisam ser
envolvidos.

Na certeza de poder contar com a compreensdo de V. S*., desde ja agradeco.

Atenciosamente,

Zineia Tozi Sian
Mestranda/UFES
Pedagoga da Rede/Matricula N°16794

Ao Setor Responsével
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APENDICE 3

Doc. de Resposta ao Of. 003/2007

Excrcicion 008
Diversos. Relatano MaTP

PREFETTURA MUNICIPAT. DA SERRA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDI ICACAO
DIVISAO SETORIAL DE RECURSOS HUMANOS

Em atendimento ao OF. n° 00372007, da Mestranda da UFES. Sra. Zineia Tozi Sian.
servidora desta Municipalidade, dctentora do cargo MaTP - Técnico Pedagdgico. estatutario.
matricula n® 16794, informamos:
— Antes do Concurso PPublico de 2001, os pedagogos da Prefeitura Municipal da Serra
recebiam varias denominagdes, a saber:
1} Administrador Escolar — MAES
2) Inspetor Escolar - MAES
3) Orientador Escolar —- MALES
4) Supervisor Escolar — MAES
5) Professor MAPS
No Concurso Publico do Magistério de 2001, a Prefeitura Municipal da Serra passou a

denominar os pedagogos no Cargo de Prof. MaTP — Técnico Pcdagogico.

Questionamentos contidos no OF. n® 003/2007

1) Quantos pedagogos atuam na SEDU/Serra enquanto Orgdo Central ¢ seus respectivos
cargos?
- No ano de 2008, atuam no Orgao Central da SEDU/Serra 30 pedagogos. dctentores do
cargo de MaTP — Tcenico Pedagogico, exercendo fun¢io dc asscssoramento. assim
distribuidos nos varios setores:
1) Gabinete do Secretario: 01
2) Comissdo de Desenvolvimento Funcional do Magistéiro: 02
3) Divisdo Setorial de Recursos Humanos:02
4) Coordenagédo Orgamentaria Financeira e Contabil da SEDU/Serra: 03
5) Nucleo de Planejamento ¢ Estatistica da SEDU/Serra: 04
6) Departamento de Ensino: 17
7) SEDU/Bolsa Familia: 01

Ruza Alpheu Correa Pimentel, 144, Centro — Serra - ES
Tel.: (27)) 3291-4458
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2) O quantitativo de pedagogos efetivos e contratados atualmente.

Exercicio/2008
Diversos: Relatorio MaTP
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| _ ‘ | _ TOTAL

| Total de pedagogos estatutarios que pertencem ao quadro de funcionarios 733
da Prefeitura Municipal da Serra, B
Total de pedagogos que atuam como Diretores de Escolas de Ensino 08’
Fundamental. B
Total de pedagogos estatutdrios que atuam nas Iscolas de Ensino 90
-Fundamental da Rede Municipal de Ensino Pablico da Serra. o
Total de pedagogos que atuam nos Centros de Educacio Infantil da Rede 63
Municipal de Ensino Pablico da Serra. o w e
j!Total de pedagogos que atuam como Diretores dos Centros de Educacio 06
Infantil. o ) _ L - B
Total de pedagogos estatutarios que atuam na fungiio de assessoramento no 30

| Orgéo Central da SEDU/Scrra.
Total de pedagogos estatutéarios a disposigio de outras Secretarias da PMS. 08
Total de pedagogos estatutdrios a disposicio da Camara Municipal da 01
Serra.
Total de pedagogos estatutarios a disposicio de outras Prefeituras. 10
Total de pedagogos estatutarios a disposi¢io do Governo do Estado do 09
Espirito Santo(SEDU/Cstado).
Total de pedagogos estatutarios em Readaptagio de Fungiio, expedida pela 04
Pericia Médica da PMS.
Total de pedagogos estatularios alastados por licenca sem vencimentos 02
Total de pedagogos estatutarios afastados com licenga remunerada para 02
freqiientar curso na UFES(Mestrado)

“'Total de pedagogos celetistas que pertencem ao Quadro de funcionarios da 02
PMS.
Total de pedagogo celetista atuando na fungio de assessoramento no (!):‘gﬁu 01
Central da SEDU/Serra.
Total de pedagogos celetistas a disposicio de outras Secretarias da PMS. 01
Total de pedagogos contratados temporariamente atuando nas Escolas de 68
Ensino Fundamental da PMS. ’

?Totaf de pedagogos contratados temporariamente atuando nos Centros dc 25
'Educagfo Infantil da PMS. i
Total geral de pedagogos contratados temporariamente. 3 |

Rua Alpheu Correa Pimentel, 144, Centro — Serra — ES
Tel.: (27)) 3291-4458
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Exercicio/2008
Diversos: Relatorio MaTP

PREFEITURA MUNICIPAL DA SERRA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
DIVISAQ SETORIAIL DE RECURSOS HUMANOS

3) Quantitativo de pedagogos existentes na Rede Municipal de Ensino Publico da Serra
antes do Concurso Publico de 2001.
- 130 pedagogos estatutdrios, sendo que quatro aposentaram em 2007.
- 03 pedagogos celetistas, sendo que um aposentou em 2007.

4) Quantitativo de pedagogos nomeados no Concurso Publico de 2001 que pertencem ao
quadro de funcionarios da PMS: 44

5) Quantitativo de pedagogos nomeados no Concurso Piblico de 2003 que pertencem ao

quadro de funcionarios da PMS: 62

Serra, 12 de margo de 2008.

5 . fafon o ; vk E 1
1 Lrodia, dod !’)\/ff.f" Tic B AR TR
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E i i

MARIA DAS GRACAS MACHADO
TECNICO DA SEDU/DSA/DSRH
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Diversos: Relatorio Educ. Especial

: ; L TOTAL
Total de professores MaPA — Educagio Especial DM, estatutérios, atuando 10
'nas escolas de Ensino I'undamental em itinerancia.
{Total de professores MaPA — Educagfo Especial DM, estatutarios, na 03
fungdio de assessoramento no Orgio Central da SEDU/Serra. ’
Total de pfofcssér MaPA -~ Educagiio Especial DM, estatutarios, a 01
disposigdo do SINDIUPES.
Total de professor MaPA - Educagdo lispecial DM, estatutérios. a 01
disposi¢io da Prefeitura Municipal de Vitoria.
‘Total de professores Mal’A — Educagiio Especial DV, estatutarios, atuando 04
Tnas Escolas de Ensino Fundamental em itincrancia.
‘Total de professores MaPA — Educagiio Especial DA, estatutarios, atuando 05
na EMEF. Prof. Naly da Encarnagiio Miranda. .
Total de professores MaPA — Educagiio Especial DM, contratados por meio
de Processo Scletivo, atuando nas Escolas de Ensino Fundamental em 18
itinerdncia.
Total de professores MaPA — Educagiio Especial DV, contratados por meio
de Processo Selelivo, atuando nas Escolas de Ensino Fundamental em 02
itinerancia. , _
Total de professores MaPA — Educagiio Especial DA, contratados por meio 03
de Processo Seletivo, tuando na EMEF. Prof. Naly da Encarna¢fio Miranda. .
Total de professor MaPA — Educagio Espccial AT, contratados por meio
de Processo Seletivo, localizado provisoriamente na Divisdo dc Educagido 01
Especial

R E_ —

Rua Alpheu Correa Pimentel, 144, Centro - Serra - ES
Icl:(27)) 3291-4458
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APENDICE 4

Termo de Autorizacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO-PPGE/UFES
LINHA DE PESQUISA: DIVERSIDADES E PRATICAS EDUCACIONAIS
INCLUSIVAS

Professora Orientadora: Denise Meyrelles de Jesus
Orientanda: Zineia Tozi Sian
Serra, / /2007

TERMO DE AUTORIZACAO

O projeto de pesquisa “A funcdo mediadora do papel do(a) pedagoga(o) a partir de um olhar
inclusivo” foi apresentado aos pedagogos no Encontro de Formacgao promovido pela Rede de
Educagdo da Serra/ES no dia 25/09/2007. A pesquisa serd desenvolvida com objetivo de
mapear 0s imagindrios sociais que pairam nas concepgdes dos (as) pedagogos (as) e
profissionais de apoio pedagégico acerca da Educacdo Inclusiva na Rede Municipal da Serra.

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa autorizo o uso do meu depoimento para fins
epistemoldgicos.

Assinatura do(a) Profissional
Sujeito da pesquisa
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APENDICE 5

OF/N° 001/2008

Serra, 28 de fevereiro de 2008.

Prezada Senhora

Solicitamos a confirmacgdo das datas agendadas por telefone para o uso do espaco no Centro
de Formagdo Professor Pedro Valaddo Perez: 04/03/08, sala 01;05/03/08, auditoria;
10/03/08, sala 01, sendo que todos os dias serdo utilizados no turno vespertino com inicio dos
trabalhos as 14 horas. O trabalho serd feito de forma que os participantes possam ficar em
forma de circulo e, se houver disponibilidade de equipamentos no espaco faremos uso de
apresentacdo em power point.

Nessas datas serdo realizados os encontros que fardo parte da préxima etapa da coleta dos
dados da pesquisa “A fun¢do mediadora do papel do(a) pedagoga(o) a partir de um olhar
inclusivo”, os quais serdo quatro grupos focais que consiste numa estratégia metodologica de
pesquisa.

Desde ja agradecemos pelo atendimento prestativo dos profissionais responsdveis pelo
agendamento deste espago.

Atenciosamente,

Zineia Tozi Sian
Mestranda/PPGE/UFES
Pedagoga da Rede/Matricula N°16794

A Tlm®, Sr*.
JANAINA ESFALCINI FIGUEIRA
Coordenadora do Centro de Formacdo Professor Pedro Valaddo Perez.
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APENDICE 6

Declaracao de Participacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO-PPGE/UFES
LINHA DE PESQUISA: DIVERSIDADES E PRATICAS EDUCACIONAIS
INCLUSIVAS

Professora Orientadora: Denise Meyrelles de Jesus
Orientanda: Zineia Tozi Sian
Curso: Mestrado, turma 20.

DECLARACAO

Declaramos que participou do Grupo Focal
como uma das estratégias metodoldgicas de pesquisa, no dia _____ de mar¢o/2008, realizado
no turno vespertino, no Centro de Formacdo “Professor Pedro Valaddo Perez”, localizado no
Bairro de Fatima, Serra. O Grupo Focal foi um segundo momento previsto pela pesquisa
intitulada: “A funcdo mediadora do papel do(a) pedagoga(o) a partir de um olhar inclusivo”.
A pesquisa tem como um dos objetivos mapear 0s imagindrios sociais que pairam nas
concepcoes dos (as) pedagogos (as) e profissionais de apoio pedagdgico acerca da Educacdo
Inclusiva na Rede Municipal da Serra.

ZINEIA TOZI SIAN
Pedagoga na Rede Municipal da Serra
Pesquisadora
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ANEXO 1

Parte do Regimento Interno das Escolas da Rede Municipal de Educacao da
Serra, ES

Compete ao corpo técnico-pedagédgico:

| - Co-responsabilizar-se pela implantacdo e implementacado das
rotinas da escola;

[l — Elaborar o quadro mensal de frequéncia dos alunos, com
percentuais e cruza-lo com o més anterior, confrontar os dados
com as metas do Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE,
propor agdoes imediatas que revertam resultados insatisfatorios;

[1l — Elaborar o quadro bimestral de rendimentos dos alunos,
confrontar os dados com as metas do PDE; propor acdes
imediatas que revertam resultados insatisfatérios;

IV. — Priorizar o Programa de Ensino nos encontros de
planejamento, coletivo e individual orientando o corpo docente
para o uso de métodos mais adequados a aprendizagem;

V. — Co-responsabilizar-se pelo cumprimento do Plano de
Desenvolvimento da Escola, Programa de Ensino e Proposta
Pedagodgica;

VI - Estimular o corpo docente para aplicacao eficiente da
recuperacao paralela de acordo com a Proposta Pedagédgica;

VII — Observar a qualidade da aula, de maneira a detectar as
reais necessidades de ajuda a professor em suas dificuldades
pedagdgicas;

VIIl — Organizar o conselho de classe com foco nos resultados;

IX — Planejar, coordenar e avaliar as reunides de conselho de
classe e orientar as decisdées no caso de alunos que apresentem
dificuldades de aprendizagem ou problemas especificos;

X — Elaborar e coordenar a analise do quadro de rendimento,
identificando os fatores que interferem no rendimento escolar,
propondo medidas alternativas de solucéao;

Xl — Organizar atividades que promovam a integracéao
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escola/familia/comunidade;

XIl — Desenvolver atividades pedagégicas com o corpo discente,
abrangendo técnicas de socializagdo, de conteudos e de
elaboragao das normas internas da Unidade de Ensino;

XIll — Orientar e acompanhar os registros no diario de classe, bem
como proceder a analise de histérico escolar e transferéncia
recebida;

XIV — Elaborar junto com o coordenador de turno o horéario de
aulas, bem como junto ao Diretor o mapa de carga horaria,
calendario escolar e a organizacao curricular;

XV — Participar da elaboragcdo das demais atribuicbes do corpo
técnico-pedagdgico em conjunto com toda a equipe escolar.

Art. 38 - Cabe ao corpo técnico-pedagdgico, com base no
Regimento Escolar e outros dispositivos legais, em comum acordo
com o diretor e corpo docente, elaborar as atribuicbes mais
especificas dos diferentes membros que o compdem.
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ANEXO 2

Dados do INEPE
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da Serra, ES 2007
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ANEXO 3
Calendario
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