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RESUMO

Esta pesquisa apresenta como tema central as relagcdes de poder em uma escola da rede
publica de ensino da periferia do Distrito Federal e o impacto que essas relacbes tém no
processo de inclusdo escolar. Nosso principal objetivo foi identificar as dificuldades
encontradas nas relacbes dos segmentos da comunidade escolar, em uma escola publica de
Ceiléndia DF, que interferem na efetivacdo do processo de incluséo escolar. Realizamos uma
pesquisa de campo de natureza qualitativa. A coleta de dados foi realizada por meio de
entrevistas semi-estruturadas com um membro da direcdo da escola, dois professores regentes
e duas alunas portadoras de necessidades educacionais especiais. Fizemos uma breve analise
sobre a estruturacdo da mentalidade da sociedade brasileira e a influéncia na organizagéo das
relacbes de poder estabelecidas dentro da escola estudada. Os resultados apontam para
dificuldades dos segmentos da comunidade escolar em sistematizar relacionamentos

democraticos que contribuam efetivamente para o processo de incluséo escolar.

PALAVRAS CHAVE: Inclusdo Escolar, Rela¢des de Poder
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APRESENTACAO

Nosso tema surgiu de indagacdes que se originaram a partir de observagoes realizadas
nas discussdes entre professores. Discussdes impregnadas de cansaco  pedagdgico.
Principalmente nas reunifes coletivas desabafos que nos levaram a questionar de onde surgia
a defesa veemente de praticas pedagogicas carregadas de tradicionalismo e autoritarismo.

Percebiamos que mesmo 0s mais proximos a uma pratica pedagogica progressista, ao
menor sinal de “cansaco”, ameagavam utilizar “ferramentas” pedagogicas desprovidas de
reflexdo, de autocritica, de busca de dialogo franco e aberto, que contribuam efetivamente
para uma educacao inclusiva, mesmo cientes de sua ineficacia.

E a educagdo inclusiva de fato, aparece na atualidade como uma das grandes
preocupacfes mundiais, pois a sociedade percebe que sem individuos dinamicos, criativos,
inteligentes e pesquisadores, qualquer pais terd poucas chances de enfrentar a era da
globalizacdo e a crise de valores éticos e morais.

E necessario que surjam propostas que viabilizem um ensino democratico efetivo (ndo
apenas no discurso politico), mobilizador do interesse do aluno e da sociedade.

A perspectiva é que, através de uma abordagem mais contextualizada entre escola e
mundo, se possibilite a inser¢do da comunidade escolar em seu papel de cidadd, o que podera
auxiliar a construir um futuro melhor para nossa sociedade

Para que isso aconteca, a articulacdo entre  os profissionais em educagdo e as
propostas-politicas- pedagdgicas das escolas e as relacbes de poder que as estabeleceram,
devem ser encaradas como tema de reflexdo. Essa reflexdo deve ter como objetivo
estabelecer as articulagbes e processos abertos e dindmicos por todo contexto escolar.
Quando buscamos espacos para a discussdo das relacdes de poder, percebemos a influéncia
do modelo produtivo , a forma como a sociedade se organiza (Gutierrez, 2001).

Ao olharmos atentamente, também percebemos o impacto que esse modelo de
organizacdo exerce sobre os metodos e técnicas pedagogicas nas escolas, especificamente as
da Rede Pdblica de Ensino. As relagdes sociais sdo reproduzidas nas praticas pedagdgicas e ,
ndo com menos intensidade, nos processos de incluséo escolar.

Para caminharmos para uma pratica pedagdgica inclusiva é fundamental que 0s
profissionais em educacdo adotem uma postura que reflita, necessariamente, o contexto em
que ¢ aplicada sua pratica pedagogica e as relacdes de poder ai embutidas, contribuindo dessa

forma, para o desenvolvimento da instituicdo de ensino e dos individuos como recurso e como



elemento constitutivo do social. Esse espirito deve ser cuidadosamente construido nas
relagdes sociais estabelecidas dentro da escola para que se promovam espacos de participacdo
favoraveis e ndo excludentes.

Para construir essa estrutura € necessario refletir sobre as relacdes dos profissionais em
educacdo e os varios segmentos da comunidade escolar, representadas nas relacbes de poder
estabelecidas nas escolas. Nessa construcdo deve ser enfatizada a autonomia constituida no
ambito social que tem como finalidade o desenvolvimento da colaboracdo, pois esta é
fundada no dialogo, configurando-se como um atuar junto para atingir metas comuns. Assim,
os tipos de relagdes de poder estabelecidos entre os varios segmentos da comunidade escolar
podem consolidar, ou ndo, um ambiente dialdgico para superacdo dos problemas,
enfatizando a participacdo ativa e a interacdo (BRUNER, 1968).

N&o observar esse contexto implica em uma contradicdo entre pratica e teoria. Essa
contradicdo é refletida na transmissdo de préaticas pedagdgicas que ndo incluem os alunos.
Ao contrério, as  praticas pedagdgicas tornam-se mecanicistas, 0 processo ensino-
aprendizagem é reduzido a reproducédo de conhecimento.

Se as praticas pedagogicas sdo reduzidas a reproducdo de conhecimento, pura e
simplesmente, sem observar os preceitos basicos de um ambiente democréatico, onde 0s
segmentos da comunidade escolar possam elaborar coletivamente o processo ensino-
aprendizado, como implementar um processo de inclusdo escolar nessas condigcdes? As
relacGes de poder estabelecidas e implicitas no Projeto-Politico-Pedagogico, da escola
estudada, contribuem para o processo de inclusdo escolar?

Nosso objetivo € compreender as relacfes de poder estabelecidas no ambiente escolar
e qual o impacto que essas relacdes exercem sobre o processo de incluséo escolar. Cabe em
nossas acOes perceber as relagdes de poder envolvendo o coletivo da administragcdo, docentes,
assistentes em educacdo, pais e alunos na elaboracdo do processo ensino aprendizagem,
tentando compreender qual a perspectiva em relacéo ao processo de inclusdo escolar.

Nosso entendimento do que seja incluséo parte do conceito de Jannuzi (2007, p. 65):

... considerando a inclus&o, no sentido pleno da palavra, que é proporcionar
a possibilidade de que cada um, em suas multiplas diferencas fisicas,
psiquicas, intelectivas etc., receba os conhecimentos necesséarios em todas as
dimensdes, de modo que possa viver como ser humano na busca pela

realizacdo plena de suas capacidades.



N&o nos limitamos a aplicar o conceito de incluséo escolar apenas aos portadores de
necessidades especiais, mas partindo da perspectiva de Jannuzzi (2007), a todos que
participam de uma relacdo democratica no processo ensino-aprendizagem.

Para tanto, fizemos uma breve anéalise dos modelos de relacdes de poder estabelecidas
na organizagdo do Estado brasileiro, a partir dos governos militares. A influéncia que
exerceu na maneira pela qual a sociedade brasileira estruturou as relagdes de poder nas
instituicOes, especificamente no nosso caso as escolas. Como essa organizacdo se infiltrou no
contexto socio-cultural, contribuindo possivelmente na reproducdo de comportamentos que
promovam a excluséo escolar.

No atual contexto, é fundamental buscarmos momentos de reflexdo que nos conduza a
guestionamentos de como construimos nossas relagdes no processo ensino-aprendizagem. Os
detalhes dessas relacdes, suas nuances, suas tonalidades, um olhar mais apurado, mais sutil

sobre elas, é que determinara o sucesso, ou ndo, do processo de inclusdo escolar.
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1. FUNDAMENTACAO TEORICA
1.1 PODER E INCLUSAO- O MODELO BRASILEIRO

A educagdo inclusiva no Brasil tem sido destaque nas discussdes no meio
educacional brasileiro. Seja pela visdo pessimista ou otimista do processo de inclusdo, tem
gerado entusiasmo de muitos e, ndo menos intenso, angustias de tantos outros.

Com a modernizagdo do Estado brasileiro, principalmente com a abertura
democratica do pés-ditadura militar e com a Constituicdo de 1988, as mudancas no sistema
educacional, que se caracterizava por uma estrutura excludente e segregatéria das classes
sociais menos abastadas, exigiu-se um processo complexo de transformacéo, tanto no pensar
educacao como na pratica pedagdgica cotidiana.

Seis anos apdés a promulgacdo da Constituicdo brasileira nos deparamos com a
Declaracdo de Salamanca, aprovada na Conferéncia Mundial de Educacdo Especial que
trouxe em sua esséncia o principio democratico das oportunidades educacionais aos
portadores de necessidades especiais.

Contradir-nos-iam os defensores da ditadura militar de que o processo de inclusao nao
é novidade da democratizacdo, e que os filosofos do regime militar ja o institucionalizaram
guando da criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP) do Ministério da
Educacéo e Cultura (MEC, em 1974),

Os alunos deficientes, sempre que nas suas condi¢fes pessoais permitirem,
serdo incorporados a classes comuns de escolas de ensino regular quando o
professor de classe dispuser de orientacdo e materiais adequados que lhe
possibilitem oferecer tratamento especial a esses deficientes (Bueno, 1999 p.
20).

A orientacdo desse processo era de integracdo e ndo de inclusdo. Bueno (1999)
caracteriza bem a distingdo entre o modelo de integracdo do regime militar e o processo de
inclusdo moderno. Para ele existem diferencas em dois aspectos fundamentais: a integragéo
tinha como pressuposto a incorporacdo de criangas com deficiéncias bem delimitadas,
criancas excepcionais, enquanto o processo de inclusdo democréatico pressupde a existéncia

das mais variadas diferencas expressas, como fica claro na propria Declaragdo de Salamanca:
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(...) criangas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham.
Criancas de origem remota ou de populacdo ndmade, criancas pertencentes a
minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de outros grupos

marginalizados (Conferéncia Mundial de Educag&o Especial, 1994, p. 4).

Percebe-se com esses pressupostos que a orientacdo da Declaracdo de Salamanca é no
sentido da ampliacdo das possibilidades de inclusbes do processo educacional. Se o0s
documentos orientadores da Declaracdo de Salamanca véem a necessidade de ampliar o leque
das possibilidades de inclusdo, podemos inferir que detectou-se que as politicas publicas
sobre inclusdo, ainda sdo incipientes no que concerne a atender varios segmentos sociais
nitidamente excluidos.

No caso brasileiro, para entendermos um possivel predominio de relacdes
excludentes, segregatdrias, opressivas, distanciadas de modelos democréticos de inclusdo, é
fundamental esbocar em linhas gerais estruturagdo da mentalidade brasileira no que concerne
as relacdes de poder estabelecidas na estrutura da sociedade.

Como modelo democratico de inclusdo entendemos o conjunto de elementos
formadores de um contexto escolar que preconize:

- um processo de reconhecimento e andlise das diferentes formas de relagbes de
poder estabelecidos, podendo comecar pela analise dos documento como o regimento escolar,
0 organograma, os planos de aula, os didlogos nas relacbes cotidianas, as formas de
representacdo dos segmentos escolares;

- 0 desarmamento de posicdes radicais e inflexiveis, que leve a admisséo de que o
processo ensino-aprendizagem € uma construgdo historico-social, portanto todos as acoes
passiveis de revisao; o confronto entre a teoria e a pratica, entre o dito e o feito, em todos 0s
niveis, administrativos e pedagdgicos;

- a construcdo coletiva de todos os projetos da escola o que resulte em uma
organizacdo de trabalhos que tenham como encaminhamento a transformacéo da sociedade
em busca de alternativas solidarias (Resende, 1995).

Uma possivel auséncia de modelos democraticos em uma estrutura macro da
sociedade poderia influenciar diretamente a maneira pela qual as instituicdes se organizariam.
E necessario estarmos cientes da existéncia da inter-relagdo escola-sociedade. Assim, a
mentalidade da sociedade vai influenciar diretamente a construgdo das relacGes de poder

estabelecidas e a maneira pela qual se organizam nas escolas (Jannuzzi, 2007). Entendemos
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mentalidade como o conjunto de crengas, valores, idéias que formam as estruturas sociais,
culturais e econdmicas de um povo.

Como afirma Medeiros & Mudado (2007, p. 85), “a escola como criacdo social
absorve e esta interpenetrada em toda organizagdo social existente”. Portanto, para tentarmos
compreender como chegamos ao contexto em que nos encontramos, faremos uma rapida
analise em alguns governos, que de alguma forma, foram fundamentais, como possiveis

mecanismos influenciadores das relac6es de poder estabelecidas nas escolas.
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1.2—- DITADURA MILITAR E INDIVIDUALISMO

No governo Médici, as expectativas que antecederam a sucessao presidencial eram de
um governo austero, centralizador, fiscalizador e disciplinador, a semelhanca do paradigma
que se formou em torno da figura de Geisel. Como as préprias declara¢cdes de Médici (In
Revista Veja, n® 250, junho de 1973, p. 4), referentes a seu sucessor, deixam clara maneira
pela qual a sociedade brasileira se organizaria e estabeleceria as relacdes de poder dessa

sociedade:

O candidato em que me detive preenche de modo superabundante os
pressupostos, havendo a mais completa seguranca de que nao permitira, uma
vez investido na presidéncia da Republica, sofra qualquer desvio a filosofia

econdmica, social e politica a que se filia a ordem Revolucionéria.

Os valores que priorizam as caracteristicas individuais, competéncias inabaléveis,
qualificacdes superlativas, possivelmente impregnariam todas as geragdes futuras, no sentido
de que os lideres que organizam as relagdes de poder eram, e o sdo até hoje, escolhidos a
partir de perfis atitudinais pré-concebidos (Mattos, 1985). Podemos perceber que esse
pensamento prioriza as diferencas individuais em detrimento a uma perspectiva coletiva, a
partir do momento de que apenas uma pessoa retne qualificagdes superabundantes que ndo
permita o desvio da ordem Revolucionaria.

Exemplos disso podemos encontrar na literatura utilizada pelos profissionais de
treinamento e desenvolvimento pessoas. Como no Manual de Treinamento de
Desenvolvimento, organizado pela ABTD - Associacdo Brasileira de Treinamento de

Desenvolvimento:

Dentre tantas concepcOes a respeito de um perfil ideal necesséario ao
dirigente, entendemos que este nivel de capacitacdo e conhecimento deve
estar baseado nas varidveis anteriormente apresentadas, ou seja, relacionadas
e realimentadas por meio do préprio sistema, do mercado e das
peculiaridades das organizacfes. Nesta medida é natural entendermos que
qualquer idéia de perfil estara fundamentada nas diferencas individuais e no
dinamismo do contexto envolvido, sendo, portanto, flexivel e adaptada a
realidade (Bong, 1994, p. 237).
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Percebemos essa visdo individualista do professor competente, quando analisamos o
comportamento social que d& importancia competéncia profissional como atributo individual.

Como definiria Gongalves & Simdes (1991, p.66):

A definicdo de professor competente refere-se essencialmente, a uma pessoa
auto-realizada, capaz de comprometer os outros e de se colocar do seu ponto
de vista, assim como de construir uma visao positiva a cerca de si proprio,
aspectos de eficiéncia pedagdgica e de um desenvolvimento pessoal
satisfatorio.

Se o0 desempenho docente dentro da escola é mensurado dessa forma, pela
competéncia individual, a perspectiva individualista faz parte, ndo s6 do processo de
constituicdo do professor, mas da propria vida em sociedade. Reduz-se, portanto, a
competéncia a uma caracteristica pessoal, sem qualquer interferéncia social. E essa
competéncia é oficializada pelos superiores nas estruturas hierarquizadas (Gutierrez, 2001).

O Governo Médici, por exemplo, caracterizou-se, explicitamente, pelo
individualismo e a centralizacdo das decisdes, postura tomada as claras, ao contrario do
Governo Geisel que utilizou Conselhos, Comissdes e Grupos de Trabalho (Mattos, 1985), que
mascaravam a centralizacao.

O | PND - Plano Nacional de Desenvolvimento, por exemplo, surgiu com Médici
numa orientacdo tipicamente tecnocratica, centralizando as decisdes econémicas e mantendo a
tutela da sociedade pelos estados e municipios pelo Governo Federal (Mattos, 1985) e
prosseguiu com Geisel. Alija-se, dessa forma, os segmentos inferiores da participagcdo nos
processos decisorios do pais.

Percebemos uma nitida orientacdo liberalista econdmica miscigenada a uma
orientagdo positivista, que deixava claro a necessidade de centraliza¢do dos planos e projetos,
bem como a execucdo para evitar possiveis desvirtuamentos (Mattos 1985). Ou seja,
continuava-se a acreditar numa elite pensante, detectadas nos gabinetes, excluindo-se da
participacdo os diversos niveis da sociedade.

A Administracdo Publica Comecou a curvar-se diante das mudangas no governo
Figueiredo onde se eshocou os principios basicos da descentralizagdo de poder e decisdes,
mas somente diante de um problema gravissimo: a crise energética (Mattos, 1985).
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O mesmo discurso que prioriza as qualificacdes individuais € percebido no processo
de sucessdo dos governos Fernando Henrique Cardoso e Luiz Inécio Lula da Silva. A
mentalidade do perfil ideal dos sucessores dos dois presidentes citados, o discurso
mantenedor de rumos a seguir (e que sem estes rumos podemos caminhar para um retrocesso)
e ainda o discurso ideoldgico de que a continuidade, dentro da perspectiva de que um
discurso unico, é fundamental para o crescimento econdémico e tecnoldgico da nagdo, nos
remete a muitas acdes administrativas marcantes da ditadura militar.

Dentro deste contexto ndo cabe questionamentos, debates, criticas; qualquer discurso
que confronte o ideal do sucessor, ou encaminhamentos a seguir, € enquadrado como
retrogrado e irracional, a continuidade do modelo imposto é fundamental para o bem

nacional:

Né&o importa o debate, a controvérsia, a critica. Mesmo porque esse Estado
precisa alimentar-se da falsa idéia de estabilidade social e politica, da
perenidade do presente. Esse Estado pressup®e a cristalizacdo do status quo.
No méximo, permite o aperfeicoamento do status quo, isto é, a consolidacdo
dos interesses prevalecentes sob a ditadura do capital monopolista (lanni,
1978, p. 84).

Medeiros & Mudado (2007, p. 21) afirmam:

No Brasil, as politicas neoliberais atuais aprofundaram significativamente a
desigualdade e exacerbaram os efeitos resultantes de nossa formacgéo
historico-politica como uma especificidade de nossa colonizacdo. Nesse
debate foi apresentada uma questdo que remete a discussdo sobre exclusdo e

desnecessidade humana.

Essa desnecessidade humana exclui das decisdes, qualquer ser que ndo faca parte das
classes dirigentes. S8o esses dirigentes que retnem as qualificacdes necessarias para ditar 0s
rumos a se seguir. Ndo importam as opinides, 0s anseios, as necessidades de segmentos

quaisquer:
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. € que grupos estigmatizados por determinadas classes hegeménicas
oficialmente incluidas, que se julgam melhores ou superiores, introjetam
uma ‘desnecessidade’ sobre aqueles grupos. No limite, o estigma criado por
quem exclui é assumido por quem excluido, havendo o risco de se fechar o
circulo de separacdo e até mesmo de ruptura de identidade, de expectativa,

e isso, sem davida, é algo gravissimo (Medeiros & Mudado, 2007, p. 22).

O sentimento de desnecessidade do outro, do eu inservivel poderia levar a sociedade
a um comportamento que fortaleceria os processos de exclusdo, que salientaria ndo as

diferencas, mas as dessemelhancas:

A descartabilidade de seres inserviveis, infelizmente, é uma tendéncia dos
grupos hegemdnicos, que exclui e individualiza. S&o inquietantes as
perspectivas de desdobramentos da radicalidade desse tipo de
comportamento, uma vez que a ruptura social que provoca leva a idéia de
dessemelhanca entre os homens, a exemplo do que vem ocorrendo com o

desenvolvimento da biotecnologia (Medeiros & Mudado, 2007, p. 22).

Portanto o contexto historico brasileiro demonstra que ndo interessa ao Estado
promover discussdes em busca de modelos democréaticos de relagdes de poder. E, como a
escola absorve, enquanto organizacao social, as relagdes estabelecidas na sociedade, também
pode nédo se disponibilizar a criar novas estruturas que reflitam as necessidades da populacéo

e, que va em direcao a incluséo desta.
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1.3 O IMPACTO DO INDIVIDUALISMO NAS RELACOES DE PODER
NAS ESCOLAS — INCLUSAO E EXCLUSAO ESCOLAR

A partir de 1964, sdo criadas as chamadas Delegacias Regionais de Ensino ou
Divisdes Regionais de Ensino, cujas funcdes técnicas sdo a de controlar ideologicamente, a
fim de que as decisGes de cima para baixo fossem implementadas com a menor possibilidade
de resisténcia possivel. As decisbes chegam a escola apenas para serem executadas (Ribeiro,
1995).

N&o h& mais espaco para discussdes pedagdgicas nas escolas. Existem monologos dos
varios segmentos da comunidade escolar. Os profissionais em educacdo com alguma
formacdo politico-pedagdgica anterior, que os habilitava a um exercicio profissional, com
relativa autonomia, sentem-se empurrados para suas funcdes e sabem, desde entdo ou logo em
seguida, que tais limites sdo por demais estreitos e tem de ser rapidamente ultrapassados para
que ndo venham a ser totalmente anulados (Gutierrez, 2001).

Desestimulados, no que Resende (1995) chama de cansaco pedagdgico, vdo se
afastando do grupo ou procurando manter-se na legalidade para ndo ficarem isolados. Nos

dois casos apresenta-se uma pratica docente sem a reflexdo inerente aos educadores.

Aderir ou calar-se sdo as Unicas modalidades de servir aos alvos postos pelas
exigéncias econdmicas e politicas da doutrina oficial. O cidadao € obrigado a
exilar-se dentro de seu proprio pais, no seu trabalho, fabrica, escritorio,
escola, igreja, praca, avenida, campos, construcdes. (...) No maximo o que se
tolera, é que se amedronta, ou se refugiem em si mesmos na mais singular
migragdo interna (...) todos se sentem, em algum grau, as conseqiiéncias do
divorcio, acentuado e tenso, entre 0 pensamento e a acdo, entre 0 que se

pensa e o que se pode dizer, escrever, representar, fazer (lanni, 1978, p. 53).

Essa repressdo, esse silenciamento, ou essa tentativa de instauracdo de uma so
opinido através da despolitizacdo da pratica politico-pedagogicas s6 acontece na escola
porque esta acontecendo em toda sociedade brasileira a partir da politicas puablicas

excludentes.
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O peso desmotivador ndo apenas da falta de condi¢bes de trabalho, da
instabilidade no emprego, das rela¢fes hierarquicas, do universo burocrético,
da condicdo de simples assalariado a que vem sendo submetido o
profissional de ensino, nada de tudo isso é levado em conta quando se
identifica as determinantes do fracasso escolar (Arroyo, 1985, p. 76).

E assim, toda a sociedade vai se mecanizando, sendo moldada aos interesses de uma
minoria inclusa. Esse controle ndo é legitimado apenas pelo controle desse Estado através de
um sistema de ensino cerceador, mas também conta com a cumplicidade inconsciente, ou em

muitas vezes consciente, de pais e alunos. Como afirma Teixeira (1985, p. 67):

..a organizagdo burocratica do sistema de ensino e da escola e a
fragmentacdo do trabalho pedagdgico geraram uma escola autoritéria, onde o
controle € a Unica garantia para a sua manutencdo e onde a impressdo que se
tem é que professores e especialistas de educagdo, alienados e
descompromissados, perdem dia-a-dia a sua autonomia e seu espago de

acao.

Percebemos que o homem organizacional é aquele que se sacrifica pela instituicéo,
passa a ser o paradigma do individuo bem adaptado, que ndo coloca as relacbes de poder
estabelecidas em xeque. O homem € visto essencialmente e simplesmente como um recurso
para o desenvolvimento econémico e organizacional (Mattos, 1985) e ndo como elemento
propulsor das descobertas e comunhéo do coletivo.

O sistema de ensino é estruturado por Estatutos e Regulamentos Internos rigidos, que
refletem um esquema de controle de comportamento social. Controlados, os individuos
absorvem e transportam esse comportamento padrdo para suas casas, igrejas, clubes, em
suma, para todas as organizagdes sociais. Reprime-se, de alguma forma, a acdo desses
individuos como agentes historicos de transformacéo de sua sociedade.

Essa transformacdo, que organiza a sociedade, origina-se na questdo cultural.
Segundo Kelman (2010), essa organizacdo que preconiza o desenvolvimento da sociedade, é
estruturado pela permanente construcdo e reconstrucdo de limites inseridos em nosso

comportamento psicoldgico, nos mais diversos contextos. Esses limites influenciam a cultura.
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Como lembra Kelman (2010) a conduta é influenciada pelo aparato bioldgico e as
experiéncias de vida. Se minhas experiéncias sdo baseadas em estruturas ditatoriais,

segregadoras e excludentes, quais serdo as minhas condutas?

E esse processo que determinara a maneira pela qual a sociedade se organizara e
também o sistema educacional. Principalmente na escola pablica, o Estado legitima a fungéo
docente, que por sua vez legitima o Estado como 6rgdo competente para estabelecer as
diretrizes da educacdo, destitui os professores da funcdo de contribuir efetivamente na sua
propria construcdo dentro do processo coletivo. Quando o docente é afastado dessa funcao,

perde sua autonomia e consequentemente sua liberdade (Gutierrez, 2001).

Reduz-se o0 ensino a racionalizacdo técnica, onde o trabalho do docente é
desqualificado, pois ja ndo decide fins, somente escolhe os meios (N6voa, 1991). Os docentes
se transformam em elementos aplicadores de procedimentos e reprodutores de um saber que
Ihes é delegado pelo Estado. As novas fung¢fes do Estado burgués que o levam a promover
alteracdes de tal ordem no sistema de ensino, o transformam em repressor e educador, como

bem captou Gramsci (1978, p. 87). Diz ele:

(...) as classes dominantes precedentes eram essencialmente conservadoras
no sentido de que ndo tendiam a elaborar uma passagem organica das outras
classes as suas, a ampliar a sua esfera de classe ‘tecnicamente’ e
ideologicamente: a concepcdo de casta fechada. A classe burguesa situa-se
coOmo m organismo em continuo movimento, capaz de absorver toda a
sociedade, assimilando-a ao seu nivel cultural e econdémico, toda a fungéo do
Estado se transforma: o Estado torna-se ‘educador’, etc.

Mais uma vez afirmamos, ao Estado ndo interessa cidaddos criticos e ativos em sua
comunidade, para que ndo questionem suas agdes. Ao ndo questionarem suas acdes, a estrutura de
poder permanece inalterada e os sistemas ndo correm o risco de ruptura. Nas escolas, o reflexo desse
contexto acentua, fortalece o individualismo, a idéia falsa de neutralidade, da necessidade de se educar
para a competicdo. Ocorre uma insatisfagdo, que se manifesta na contestacdo rasa ou na passividade

extrema, que impede a busca pela reflexdo constante do desenvolvimento coletivo.

Se, nas relacbes de poder estabelecidas na estrutura escolar, o que prevalece sao

caracteristicas individualistas, em detrimento da construcdo coletiva do processo ensino-
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aprendizagem, como se efetiva um processo de inclusdo em um ambiente tdo indspito e inapropriado a

relacdes democraticas, elementos fundamentais ao processo de inclusdo?

Quando nos referimos ao termo exclusdo, devemos ter o cuidado para ndo nos
limitarmos a questdo educacional. Devemos amplid-lo ao enfoque de nosso curso:
desenvolvimento humano, educagdo e incluséo escolar. Dentro dessa perspectiva, como
afirmam Feldmann & D’Agua (2009), quando nos referimos a exclusdo , o termo ndo pode
ser atrelado somente a exclusdo educacional, mas deve também abranger toda uma
focalizagdo da agdo social. O alvo da excluséo esta relacionada com déficits, e déficits de
grupos de pessoas.

Assim, ndo € de se estranhar que novas categorias venham cada vez mais somar-se
aos continentes dos excluidos : menores infratores, invalidos, deficientes, idosos,
desempregados, minorias raciais, diferentes etnias, categorias sexuais, entre outros. O Estado
tenta amenizar a exclusdo de varios segmentos sociais com a criacdo de programas sociais a
exemplo do que cria cotas para 0s negros nas universidades publicas.

Atualmente a sociedade se direciona no sentido de discutir, nas esferas econémicas,
politicas, social, histdrica e educacional, sobre a necessidade de buscar articular o singular e
0 plural, o particular e o universal, respeitando a cultura local, a especificidade da
comunidade, do contexto escolar e dos sujeitos nela inseridos.

Mas quando retomamos questdo sobre a maneira pela qual a sociedade se organiza no
macro e sua influéncia direta no micro, percebemos o quanto as relagdes de poder
estabelecidas na sociedade exercem impacto na organizagédo escolar. Sabemos que a imagem
social que a crianca ou jovem constroi esta diretamente ligada a constru¢do do seu mundo
real. A afetividade e a emocdo estdo presentes na socializacdo primaria. Nesse sentido a
linguagem é o mais importante instrumento social, e 0s organismos sociais aos quais a crianga
se subordina séo tidos como fundamentais para ela em sua tomada de consciéncia de qual ou
quais fun¢des exerce dentro da relagdo de poder dentro da escola (Feldmann & D’Agua,
2009).

Dessa foram podemos afirmar que o processo de inclusdo escolar se construira e se
reconstruira a partir das relacdes de poderes sociais estabelecidas dentro da escola. Talvez
tendo como base a transformacéo de uma escola injusta e excludente para uma escola mais
igualitaria e includente. Ao menos esse deveria ser 0s principios basicos desse processo.

Para isso é necessario 0 reconhecimento de que é necessario o respaldo legal para

acdes no ambito da escola, e de que qualquer mudanca exige um processo de construcdo que
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implica, necessariamente, o envolvimento de todos os sujeitos e segmentos da comunidade
escolar. Desse modo, 0 processo de inclusdo partiria de um compromisso em mudar o tempo
e 0 espaco da escola; para se incluir seria primordial inserir-se numa perspectiva de mudanca
nas estruturas.

Para se processar essa mudanga na perspectiva inclusiva, e propiciar a participacéo
dos sujeitos da comunidade escolar é fundamental pensar no contexto da escola como um
espaco para todos, a educacdo como processo no qual o individuo possa se desenvolver,
interagir individual e coletivamente, significar e transformar a realidade, bem como participar
da organizacdo social, da discussdo das relagcbes de poder. Nesse processo todos sdo co-
participes e estdo sujeitos, na pratica educativa, as consequéncias das relacdes de poder
estabelecidas dentro da escola (Resende, 1995).

Os condicionantes que influenciam e determinam o desenvolvimento, a transformacao
e a propria concretizacdo do processo de inclusdo sdo de diversas ordens: histdrica, politica,
econdmica, institucional, administrativa, cultural, além dos préprios mecanismos internos da
escola (Resende, 1995).

Nesse contexto, praticas educativas mais coerentes com o contexto escolar e social
atuais, e também mais eficazes, exigem um repensar, uma reflexdo critica sobre os discursos,
as relacdes de poder, os diferentes aspectos do cotidiano escolar e, em particular, sobre a
educacéo dos alunos com necessidades especiais (Resende, 1995).

Apesar de todas as analises é fundamental percebermos que € complexo chegar a
interpretacdo de como a escola trabalha os reflexos que as relacGes de poder estabelecem no
processo de inclusio escolar. As vezes, olhar superficialmente as evidéncias dessas relagdes,
significa enaltecer os fatos isolados, respostas reproduzidas, que acabam obstruindo o
contexto completo da escola (Resende, 1995).

Uma analise mais detalhada do poder estabelecido, poderd trazer implicaces
relevantes para a analise das relagdes de poder na escola. Assim cada instituicdo e cada tipo
de organizacéo deveriam voltar seus olhos para as diversas faces do poder ( Resende, 1995).

Dentro dessas faces , na maioria das vezes, a participagdo dos segmentos da
comunidade escolar acaba sendo sucateada, mal conduzida e nada representativa, pois ndo ha
0 exercicio da participacdo nas acOes da escola. Assim, 0s sujeitos do processo educativo vao
perdendo a capacidade de contribuir com a leitura da realidade e seguem em direcdo a um
processo auto-excludente. Nesse processo 0s encaminhamentos pedagdgicos véo trazer
consigo 0s pressupostos que norteardo os padrdes de relacdo de poder entre os integrantes da

comunidade escolar (Resende, 1995).
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Em relacdo ao papel que deveria caber ao aluno dentro das relacdes de poder, o
trabalho deveria dirigir-se no sentido de estimular o aluno a ser dirigente, participativo,
critico, consciente o que exigiria esforco e disciplina, mas ndo uma disciplina exterior,
imposta e nao educativa. Mas uma disciplina construida e reconstruida coletivamente a partir
de relagGes dialdgicas e democréaticas (Menezes, 2009).

Para isso, as relagdes que norteiam a estrutura de poder dentro da escola devem ser
estabelecidas pela propria coletividade, o que na escola seria envolver a todos. Esta ideia
deveria permear todas as a¢des na escola.

Sabemos, no entanto, que a escola pode colocar-se opressiva, tendo como centro a
indisciplina do aluno, suas possiveis limita¢cdes individuais e sociais, como, também, pode
centrar-se em uma concepcao transformadora, dialdgica e, nesse caso, 0 aluno deixa de ser
domesticado para assumir o importante papel de agente ativo de seu contexto. Deixar de ser
domesticado pressupde autonomia para construir seus proprios saberes em articulagdo com 0s
saberes socialmente construidos e acumulados ao longo da histdria (Resende, 1995).

Resta saber se a escola oportuniza esses momentos de inclusdo ou o controle, o vigiar,
0 sobrepor-se a, as relagdes arbitrarias tem transformado boa parte das geracbes em
individuos incapazes de exercer suas cidadanias, potencializando a exclusdo, o que vai se

refletir na formag&o de geragBes alienadas, passivas, com engajamentos contraditorios, etc.
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2. FORMULACAO DE HIPOTESES

As relagdes de poder, caracterizadas pela hierarquizacdo rigida, dificultam ou mesmo

inviabilizam o processo de inclusdo na escola.

A falta de um modelo democratico nas relacdes entre os segmentos da comunidade
escolar leva o corpo docente a negligenciar o potencial de organizacdo e autonomia da

escola.

3. OBJETIVO GERAL

Identificar as dificuldades encontradas nas relacbes dos varios segmentos da
comunidade escolar - na unidade de ensino estudada — que interfiram na efetivacdo do

processo de incluséo.

3.1 Objetivos especificos
- Identificar possiveis resisténcias ao processo de incluséo.

- Compreender como as relagdes estabelecidas no ambiente escolar influenciam no processo

de inclusao escolar.

4. METODOLOGIA UTILIZADA NA PESQUISA

4.1 Participantes
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O pequeno numero de participantes deveu-se a resisténcia em participar.
Principalmente quando conviddvamos a entrevista gravada. Percebemos que as pessoas
tinham medo em deixar registrados seus argumentos em uma gravacgao, com o receio de se
comprometer com as declaraces. O quadro 1 mostra os dados de identificacdo dos

participantes.

Era nossa intengdo entrevistar membros de todos os segmentos. O segmento da
Assisténcia a Educacdo ndo quiseram se envolver na entrevista, embora uma assistente, a

principio, tenha concordado em participar.

Convidamos pais e médes. Em um primeiro momento, uma mée, membro do Conselho
Escolar aceitou o convite. Porém, na data marcada, ndo compareceu ao local acordado.
Marcamos, entdo, nova data e horario. Novamente ndo compareceu. Por fim se pronunciou

dizendo ndo se sentir a vontade para dar declaracdes.
QUADRO 1

DADOS DE IDENTIFICACAO DOS PARTICIPANTES

NOME |SEXO | IDADE [ TEMPO
QUE
ATUA NA
ESCOLA
DIRECAO | F 55 30 PROFESSORA | XXXXXXXXX
ANOS | DE CIENCIAS
PROFESSO | M 42 03 PROFESSOR DE | REGENTE AOS
R X ANOS | PORTUGUES | ALUNOS DOS
8°S ANOS
PROFESSO | F 35 09 PROFESSOR DE | REGENTE AOS
RY ANOS HISTORIA ALUNOS DOS
8°S E 9°S ANOS
ALUNOA | F 14 | 4ANOS | DIAGNOSTICA | CURSANDO O
DAEM TDAH 9° ANO
ALUNOB | F 14 | 4ANOS | DIAGNOSTICA | CURSANDO O
DA EM AH 9° ANO

TDAH = TRANSTORNO DO DEFICIT DE ATANGAO E HIPERATIVIDADE
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4.2 Procedimentos

Caracteristicas gerais da coleta de dados

Escolhemos como fonte de pesquisa 0s segmentos da comunidade escolar de uma
escola publica do bairro de Ceilandia, periferia da cidade de Brasilia, DF. Essa escola foi
selecionada em funcdo de, primeiro ser uma escola inclusiva e segundo, por trabalharmos
naquele 6rgdo o que, teoricamente, facilitaria a coleta de dados e analise da conjuntura. O
critério para escolha de cada participante foi fazer parte da comunidade escolar e ter
disposicao para colaborar com a pesquisa. Selecionamos para o segmento alunos, dois alunos
com diagnostico de portadores de necessidades especiais. No contato inicial sempre
esclareciamos aos participantes a natureza da pesquisa e a dindmica de gravacdo das
declaracGes. Todos concordaram com a sistematica das entrevistas.

A coleta dos dados consistiu na gravacdo e transcricdo de entrevistas individuais
realizadas em dias e horarios alternados. Apenas as entrevistas da Direcdo e do Aluno B,
foram realizadas no mesmo dia, mas em horarios diferentes, por questdes de agenda dos
participantes. Foram feitas apenas uma entrevista com cada participante, fazendo um total de
cinco entrevistas. As entrevistas tiveram duracdo minima de 4 minutos e no méaximo de 52
minutos, com uma média de 23,2 minutos. A coleta de dados aconteceu entre fevereiro de
2011 e marc¢o de 2011. O quadro 2 mostra os dados de duracdo das entrevistas bem como a

data de sua realizacdo.
QUADRO 2

DURACAO E DATA DE REALIZACAO DAS ENTREVISTAS FEITAS COM CADA
PARTICIPANTE

NOME DURACAO DATA
PROFESSOR X 33 15.02.2011
ALUNO A 4 24.02.2011
ALUNO B 5 01.03.2011
DIRECAO 52 01.03.2011
PROFESSOR Y 22’ 02.03.2011
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Utilizamos o0 método de entrevista semi-estruturada.

4.3 Resultados e Discussao

Tentamos, a partir das entrevistas, identificar possiveis segmentos excluidos da
participacdo da elaboracdo das propostas pedagdgicas na escola. E ainda compreender se
existe uma metodologia discutida, sistematizada, refletida e avaliada constantemente que

direcione a pratica pedagdgica ao efetivo processo de inclusdo.

Para compreender esse processo optamos por nos basear na metodologia empregada
por Silva & Tunes (1999), com adaptacdes. As falas dos entrevistados foram organizadas em

trés categorias de analise, como mostra o quadro 5.

QUADRO 5

QUADRO DE DISTRIBUICAO DAS FALAS PARA ANALISE DOS DADOS
COLETADOS

RELACAO ALUNO — PROFESSOR-
ALUNO

RELACAO DIRECAO — ALUNO —
DIRECAO

RELACAO DIRECAO - PROFESSOR —
DIRECAO

As falas que evidenciavam as relacGes de professores e alunos enquadramos na classe

aluno-professor-aluno, as que evidenciavam as relac6es entre direcdo e alunos enquadramos
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na classe direcdo-aluno-direcdo e, as que evidenciavam as relagcdes professor e direcdo
enquadramos na classe direcdo-professor-direcéo.

A intencdo inicial era também criar outros itens, inter-relacionando uns aos outros, de
forma que interligasse a visdo de todos os segmentos. Fomos impedidos pelo cronograma

apertado e, principalmente, pela resisténcia a participacao de alguns segmentos.

Para inserir as falas nas planilhas especificas, liamos a transcricdo da entrevista,
recortdvamos a fala e encaixavamos nas planilhas respectivas ( como exemplo quadros 6, 7 e
8), verificando as possiveis interligaces, contradicbes e convergéncias das leituras que
faziamos das relacGes de poderes entre os varios segmentos. As falas, que ndo conseguimos
inserir em alguma planilha especifica, quando pertinente a nossa pesquisa, foram analisadas

isoladamente, considerando-as de relacéo geral.

Nosso objetivo foi separar as falas, facilitando a observacdo dos discursos e as

caracteristicas das relagdes estabelecidas entre os segmentos entrevistados.

QUADRO 6
EXEMPLOS DE COMO OS DADOS FORAM TRABALHADOS

RELACAO ENTRE PROFESSOR/ALUNO/PROFESSOR

RELACAO ALUNO - PROFESSOR -
ALUNO

RELACAO ALUNO - PROFESSOR -
ALUNO

PROFESSOR X: Outro dia em uma
reunido (..) na reunido pedagogica das
quartas, a gente estava discutindo sobre
eleicdo de conselheiro de turmas e um
colega falou: “Nao tem que ter eleicio coisa
nenhuma, a gente imp&e para eles e eles
Eles

reclamam um pouco depois se adaptam. E

tem que aceitar o conselheiro.

assim que funciona”.

ALUNO B: Eles s6 falam sobre as normas
de comportamento. Mas eles ao perguntam
se a gente concorda com o jeito deles de dar

aula.

ALUNO B: ..

inclusive eles falam para os alunos nao vir...

mas na reunido de pais ...

eles acham melhor que os alunos néo
venham. E quando a gente vem... 0s pais

nem os alunos ndo falam nada.




QUADRO 7

RELACAO ENTRE DIRECAO-PROFESSORES-DIRECAO

RELACAO DIRECAO - PROFESSOR —
DIRECAO

RELACAO DIRECAO - PROFESSOR —
DIRECAO

DIRECAO: Sempre a gente é vidraca.
Entdo pode acontecer sim, de 0 Nosso
segmento sabe? , a decis@o pesar mais,

porgue por conta disso.

DIRECAO: Mas assim, a gente tem que
massagear o ego. Porqgue eles ndo tém o
habito (de participar). E o professor

também nao tem.

DIRECAO: O Conselho de Classe, a
participacéo dos alunos, ai a resisténcia é
do professor. (...) O professor é resistente a
participacéo dos alunos no Conselho de

Classe

PROFESSOR X: Mas o que assistimos, na
maioria das vezes, é a Direcéo
determinando as ag¢des e nés obedecendo

passivamente.

PROFESSOR X: Eu néo sei 0 que acontece,
se as pessoas tem consciéncia ou ndo dessa
dindmica, mas me parece gue as pessoas
vivem num grande marasmo em relacdo ao
que acontece na escola. Cada um vem, da

sua aula e vai embora.

PROFESSOR X: Mas a culpa nem é da
Direcdo. E que a gente n&o tem a cultura de
participar, de discutir. A gente quer tudo

pronto.

QUADRO 8

RELACAO ENTRE DIRECAO - ALUNOS- DIRECAO

RELACAO DIRECAO-ALUNO-
DIRECAO

RELACAO DIRECAO-ALUNO-
DIRECAO

DIRECAO: “Entio, alunos eu acho que a
gente deve estar deixando meio de fora
dessa questdo. (...) Mas assim, a gente tem
que convidar e massagear 0 ego. Porque
eles ndo tem o habito. E o professor

também nao tem.”

ALUNO A: “A Direcao nao ouve muito os
alunos. Nunca ninguém pediu a opinido dos
alunos.”ALUNO B: “Acho que nao.. a
Direcdo da escola aqui ndo se preocupa

com a opinio dos alunos.”

28
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4.4 Tratamento e analise dos dados

Ap0s as andlises preliminares e compreensdo da interligagdo das falas no contexto das
relacGes de poder estabelecidas na escola, criamos trés classes em que passamos a inserir 0s
pontos convergentes e divergentes que explicitavam o objeto da pesquisa. Essas trés classes
ficaram assim divididas: Escola: espaco democratico?; Relacdes de poder direcdo-professor-
aluno-direcdo; Resisténcia ao processo de Incluséo.

Ao analisarmos as categorias apresentadas no quadro 5, criamos as trés classes a
partir do tema que , de acordo com a nossa percepcdo, direcionou os discursos dos
segmentos da comunidade escolar estudada, que surgiram das questdes levantadas por nds

nas entrevistas.

Partindo da pergunta : Vocé considera a escola um espaco democratico, local onde
todos 0s segmentos discutem coletivamente, os problemas do processo ensino-aprendizagem,
procurando encontrar possiveis solugdes?, os discursos dos segmentos que nos permitiam
aferir a perspectiva dos participantes quanto ao ambiente escolar ser um espaco democratico

ou ndo criamos a classe: Escola: espaco democratico?

Na classe: Relacdes de poder dire¢do-professor-aluno-dire¢cdo enquadramos oS
discursos onde ficavam evidenciados , ndo s6 a visdo do segmento escolar referentes as
relagbes com os outros segmentos, mas fundamentalmente , os significados e implicagoes,
implicitos e explicitos dos discursos s nas relacées de poder que criam obstaculos ao processo

ensino-aprendizagem.

Por ultimo, procurando perceber as possiveis resisténcias ao processo de inclusao
escolar, por parte de algum segmento da comunidade escolar, enquadramos na classe:

Resisténcia ao processo de inclusédo, os discursos que evidenciavam essas possibilidades.

4.4.1 Escola Espago Democratico?

Alguns trechos inseridos nesta categoria evidenciaram o nivel em que se encontra 0s

principios democraticos nas relacbes de poder dentro da escola.
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Ao perguntarmos se a escola era um espaco democratico, no qual os segmentos da
comunidade escolar discutiam as a¢Ges pedagdgicas e elaboravam solugbes coletivamente,

todas as respostas foram negativas.

Por exemplo, as falas do segmento direcdo e dos professores, atraves das falas do
Professor X e Y escancaram o mecanismo utilizado nas tomadas de decisdes nas reunides do

Conselho Escolar, como podemos observar nos trechos destacados a seguir:

DIRECAO: A a gente tenta, mas na maioria das vezes, sentar com
eles e discutir... Mas ¢é dificil conseguir que ela seja (esse espaco de
discussédo). Por qué? As pessoas preferem assinar embaixo.

PROFESSOR X: Confesso que... confesso que na maioria das vezes
nem vou as reunides do Conselho Escolar. (...) Eu apenas assino 0s
documentos que sdo discutidos nas reunides, confio na Dire¢do, entdo

assino.

PROFESSOR Y: Geralmente boa parte da comunidade escolar nem
sabe quem sdo os membros do Conselho Escolar e muito menos o que

eles fazem.

Quando perguntado aos alunos se eles eram convidados para participar de reunides
para tomadas de decisdes, pudemos perceber como se estruturava a visdo dos professores em

relacdo a participagdo dos alunos:

ALUNO A: Nao. Estou aqui ha quatro anos e nunca aconteceu isso

ALUNO B: N&o. (...) mas na reunido de pais (...) inclusive eles falam
para os alunos néo vir (...) eles acham melhor que os alunos néo
venham. E quando a gente vem...os pais nem os alunos ndo falam

nada.
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Percebemos nas falas, que a participagdo dos alunos nas reunides para tomadas de
decisdes, ndo é uma acao desejada pelo segmento dos professores, ao menos pela maioria. E

que o desejo da Direcéo da participacdo destes néo vai além das intencdes.

A Direcdo usou como desculpa a falta de habito dos alunos em participar e que nao
encontra alunos com 16 anos ou mais, segundo a Direcdo, pré-requisito presente na Lei de

Gestdo Compartilhada, que rege o tipo de gestéo exercida nas escolas publicas do DF.

DIRECAO: Ele tem que ter dezesseis anos para participar.

DIRECAO: A gente tenta , na maioria das vezes sentar com eles e

discutir.

E fragil a argumentacdo da idade para participar. A Lei de Gestdo Compartilhada
imp0e a idade de 16 anos para votar e ser eleito para cargos do Conselho Escolar. Mas nédo
legisla sobre a idade de participacdo, discussdo, dar sugestdes, participar das reunides, fazer
criticas, etc. Mesmo porque iria confrontar a politica-pedagdgica progressista da Secretaria de
Educacdo do DF.

Continuando a analisar as falas nas quais 0s segmentos Direcdo e Professores

evidenciam a visdo sobre a participacdo dos alunos, podemos destacar as seguintes falas:

DIRECAO: Entdo, alunos eu acho que a gente deve estar deixando
meio de fora dessa questéo. (...) Mas assim, a gente tem que convidar
e massagear 0 ego. Porque eles ndo tem o habito. E o professor

também ndo tem.

Ao ouvir essa fala me perguntei : Se o professor ndo tem o habito de participar, como

cultivar esse habito nos alunos?

Uma fala da Diregdo neste sentido chamou-me a atengdo: DIRECAO: “Eles se sentem

mal na frente dos professores”. Outra pergunta me veio: Como posso fazer parte de um
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processo de ensino-aprendizagem compartilhando saberes com pessoas, em cuja presenga me

sinto mal?

Em uma das falas do Professor X ele faz um relato que evidencia explicitamente a

maneira pelas qual as relagdes de poder séo reproduzidas, principalmente sobre os alunos:

PROFESSOR X: Outro dia em reunido (...) na reunido pedagoégica das
quartas, a gente estava discutindo sobre eleicdo de conselheiro das
turmas e um colega falou: Ndo tem que ter eleicdo coisa nenhuma, a
gente impde para eles e eles tem que aceitar o conselheiro. Eles
reclamam um pouco depois se adaptam. E assim que funciona. Entéo
a gente pensa, é igualzinho o que o governo faz com a gente. Eles

imp0e a distribuicdo desse poder e a gente se adapta, (...)

Os discursos embutidos nas falas sempre convergem entre e a falta de habito em
participar e a auséncia de acdes que oportunizem espacos dialégicos e democraticos. Como

nos mostra as seguintes falas:

PROFESSOR X: Nao existe momentos onde se oportunizem o
convicio entre os segmentos. (...) as decisfes sdo tomadas aos trancos

e barrancos.

PROFESSOR Y: Acho que precisamos, principalmente de gestores
capazes de propor e conduzir esse dialogo entre os varios segmentos
da comunidade escolar, de modo que em vez de tumultos e desavencas
essa conversa resulte em grandes idéias e acbes que melhorem o

ensino.

PROFESSOR X: Uma possibilidade seria as reunides do tipo
assembléia onde todos poderiam argumentar juntos (...) amplamente
(...) constituirem um grande corpo e alma e, uma verdadeira massa

que forma a escola e o povo (...) quer dizer (...) a comunidade escolar.
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Nas falas a seguir, € nitido o sentimento de passividade e submissdo a estrutura de
poder. Seja por conivéncia ou por habito:

DIRECAO: Este ano a gente provocou, obrigou a darem opinides e
mesmo assim ouvimos: Eu ndo posso ficar na coordenacdo ndo. O que

vocés decidirem eu assino embaixo.

PROFESSOR X: Eu ndo sei 0 que acontece, Se as pessoas tem
consciéncia ou ndo dessa dinamica, mas parece gque as pessoas vivem
um grande marasmo em relacdo ao que acontece na escola. Cada um
vem, da sua aula e vai embora. Adoram subir aulas e ir embora mais

cedo. (...) Eu ndo acho que possa dizer que ha democracia.

PROFESSOR X: (...) os professores, assistentes em educacdo, néo
acredito que eles, ou melhor, esses segmentos sejam excluidos. Eles
ndo participam das decisbes porque ndo querem, porgue nao se
mobilizam. N&o sei se eles ndo querem, ou ndo sabem se organizar

coletivamente.

Dessa forma, percebemos que as agOes pedagogicas ndo se orientam no sentido de
criar espacos democraticos. Espagos que oportunizem a participagdo dos segmentos da
comunidade escolar. Evidencia-se que as decisdes sdo tomadas de maneira desigual, o que
favorece, também de maneira desigual, quem detém o poder, no caso 0s superiores dos

alunos.

E possivel que a posicdo dos pais e assistentes a educacio ¢ semelhante aos alunos,
guardando as devidas proporcfes, uma vez que ndo entrevistamos os dois segmentos. No
entanto, pudemos perceber como se déo as relagdes de poder junto aos segmentos ao analisar
algumas falas:
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DIRECAO — “ Vocé viu que a minha presidente do Conselho Escolar

chegou e falou: Tem alguma coisa ai pra eu assinar?”

Obs.: A presidente do Conselho Escolar é do segmento pais.

DIRECAO:  Muito dificil conseguir aluno, pai, professor e
profissional da carreira assisténcia. Por exemplo: na semana
pedagogica, o Carlos, que é o supervisor administrativo, falou (para as
assistentes em educagdo): ‘Meninas, vocés querem voltar mais tarde e
participar da semana pedagogica? ’ Elas falaram que nio(...) elas
preferiam limpar as salas delas. Elas preferem ndo participar da

semana pedagogica e fazer o trabalhinho delas.

PROFESSOR X: O segmento assisténcia a educacdo ndo participa,

apenas assina, 0s pais a mesma coisa.

Podemos perceber que as acOes da escola s@o resultados de procedimentos
individualizados e desconectados. O poder que deveria ser compartilhado perde sua forca e
se descaracteriza pela auséncia de sistematizacdo. Nao se criam condicdes para participacao

fora dos modelos estabelecidos.

Possivelmente, 0 que ndo existe nesse espaco escolar é discussdo de idéias , das
contradi¢Bes inerentes ao processo ensino-aprendizagem. A preocupacdo € em ndo criar
celeumas que cologuem em risco o status quo. Essas posturas, ndo sO fortalecem as

hostilidades entre os segmentos como também propaga a indiferenga.

4.4.2 RelacGes de poder entre os segmentos
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O processo de construcdo das agbes pedagdgicas devem constituir construcdes que
garantam que ndo haverd pressdo, seja coletiva ou ndo, de um segmento da comunidade

escolar sobre o outro.

Dentro dessa perspectiva analisamos as falas que possivelmente demonstrassem essa

sobreposicao.

Na dindmica da reunido do Conselho Escolar percebemos que as reunides ndo eram
sistematizadas dentro de perspectivas democréaticas. Em varios momentos das entrevistas o0s

segmentos participantes deixavam isso evidente:

DIRECAO: Porque eu acho assim, se vocé é um representante de um
segmento vocé deve ouvir aquele segmento e entdo externar sua voz,
ndo é? (...) Agora, o representante do segmento do Conselho Escolar,
ele nem sempre te esse cuidado. (...) Entdo normalmente é a voz dele
como professor, como mae, e ndo voz do segmento. Porque ele nao

ouve o0 segmento dele.

PROFESSORY: Né&o. Geralmente boa parte da comunidade escolar
nem sabe quem s&o os membros do Conselho Escolar, e muito menos

0 que eles fazem.

ALUNO B: N&o. A gente ndo sabe do que eles tratam (...) Eu sé ouvi
falar que eles se retinem (...) mas a gente ndo sabemos quem € 0 nosso

representante (...) eu ndo sei.

Quando perguntado se algum segmento se sobrepbe a outro, ou outros, também

encontramos convergéncias entre as falas da Direcéo e a dos Professores:

DIRECAO: A nossa visdo...a nossa tentativa de assim... é de néo
passar por cima de segmento algum, entendeu? Porque eu estou

investida em um cargo que eu tenho que dar respostas a eles. (...)
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entdo pode acontecer sim, de 0 nosso segmento, sabe?, a decisdo pesar
mais, porque... por conta disso.

PROFESSOR X: Certamente os professores (...) Os professores
acabam impondo de alguma forma as suas idéias. A vontade dos
professores sempre prevalece. As reposicdes de paralisacbes, por
exemplo, sempre segue os interesses dos professores (....) nunca é
perguntado aos pais e alunos se aqueles dias sdo os melhores para
eles, se a maneira co se esta repondo as aulas perdidas é a correta.

PROFESSOR Y: Talvez a Direcéo da escola (...) mas os professores
também falam muito e muitas vezes fazem prevalecer suas opinides.
(...) a Direcdo acaba cedendo a vontade deles e ndo da comunidade

escolar.

ALUNO A: A Dire¢do ndo ouve muito os alunos. Nunca ninguém
pediu a opinido dos alunos.

ALUNO B: Acho que ndo... a Direcdo da escola aqui ndo se preocupa

com a opinido dos alunos.

Assim, podemos perceber que as agdes separam grupos e acabam alijando outros
segmentos do processo de participacdo. Direcdo (formado por professores) e professores
regentes ddo as cartas. Ndo se preocupam em executar estratégias que oportunizem a
participacdo efetiva dos demais segmentos. E embora ndo assumam no discurso direto aos
outros segmento, possuem a consciéncia de que determinam as dire¢cbes pedagogicas da

escola, até mesmo se quiserem que elas inexistam.

Afirmamos no decorrer deste trabalho que a estrutura de poder no macro influencia
diretamente o micro. A maneira pela qual a sociedade se organiza e relaciona o poder em suas
entranhas é reproduzida nas instituices. E na escola ndo é diferente. E o que detectamos nas

seguintes falas:
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PROFESSOR X: A Direcao foi eleita e vai colocar em prética as
normas da Regional, que vai colocar as normas da Secretaria e pronto.
Gestdo, gestdo compartilhada ou democratica (...) qual a diferenca? E

tudo a mesma coisa.

PROFESSOR Y : A forma como eles (direcdo) se relaciona com a
comunidade escolar depende em parte deles e em grande parte da
Regional de Ensino. Tem ordens... que devem ser feitas e como
devem ser, que vem da Regional... todo mundo sabe que nédo

funciona... mas nos fazemos porque sdo ordens.

Talvez explique porque alguns professores defendam a imposicdo de regras aos
alunos sem que eles participem, usando o argumento de que eles reclamam um pouco, mas
depois se adaptam. S&o os professores, reproduzindo as relagfes de poder que lhes sdo

impostas.

Essa mesma reproducdo também se evidencia quando perguntamos sobre como o

organograma da escola foi construido:

DIRECAQ: Esse organograma nunca foi feito. Na lei de Gestdo
Compartilhada (...) na Lei est4 escrito que os cargos de secretaria e
assistente sdo de competéncia do diretor. Se vocé me perguntar se:
‘vocé perguntou para alguém quem VOCE queria para supervisor
pedagodgico?’, Nao eu nao perguntei. Foram escolhas minhas. Até

porque na lei € bem claro que o diretor escolheria.

Mais uma vez afirmamos que a lei também n&o proibia de utilizar outros mecanismos
mais democréaticos de escolha. Essas afirmacfes denotam que a diregdo ndo abria mdo em

fazer cumprir a lei, dentro das suas conveniéncias.

E embora a direcdo tenha deixado claro que ndo discutiu 0 organograma e nem

mesmo elaborou para cumprir as normas legais, fica claro que o segmento dos professores
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nem mesmo sabiam da configuragdo do mesmo: PROFESSOR X - “Nem sei se existe

organograma. Mas ndo ¢ a Direcdo no topo, depois professores e alunos?”

Depois deixa escapar o esquecimento do segmento assisténcia a educacao e ndo cita os
pais: PROFESSOR X: “Esqueci os da carreira assisténcia também”.

Percebe-se nitidamente o quanto todos os segmentos estdo perdidos nas relacGes de
poder. N&o tem nogéo exata dos elementos que permeiam essas relagdes e as implicacdes e o
impacto que esse estado de perda pode exercer sobre o processo ensino-aprendizagem. Essa
auséncia de rumo, de discussdo das relacdes de poder dentro da escola, fazem com que a
clpula da escola na figura da direcdo, os professores e demais funcionarios exercam uma
presséo coletiva que vai obter do aluno, ao longo de sua existéncia escolar, resultados danosos

na construcdo de costumes, nos modos de pensar e agir.

4.4.3 Resisténcia ao processo de inclusdo

As observacdes realizadas nesta classe mostraram, de modo geral, que a resisténcia ao
processo de inclusdo escolar, dos portadores de necessidades especiais, € um fato evidente.

As falas, tanto da dire¢do quanto dos professores, convergem neste sentido.

N&o obstante o0 desejo, por parte da Direcdo, em implementar um processo de
inclusdo, que promova efetivamente o sentimento de inclusdo por parte dos alunos, percebe-
se a falta de sistematizacao nas agdes pedagdgicas e a falta de estimulos para participacdo dos

segmentos nas a¢des administrativas.

Parece-me que, na maioria das vezes, o discurso velado da incluséo escolar que define
as adaptac@es curriculares tornando-se o Unico responsavel pela sua efetivagdo. Como se a
sala de aula fosse a solugé@o para o processo de inclusdo escolar. A participacdo de todos os
segmentos neste processo e, principalmente dos proprios alunos em todo processo de ensino-

aprendizagem parece nao ser estimulada, nem tdo pouco cogitado.
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A implicacdo direta na resisténcia no processo de inclusdo escolar € a auséncia de um
ambiente propicio ao trabalho escolar que ndo se viabiliza dentro do contexto escolar. O que
se esperaria é que esse processo fosse uma constru¢do conjunta, em que participassem

Direcdo, professores, pais e alunos e 0s 6rgaos superiores.

O estabelecimento do processo de inclusdo deveria se constituir numa tarefa comum e
ndo nas determinagdes de um grupo sobre o outro. Até mesmo o poder da Regional de Ensino
é elemento fundamental que emperra o processo de incluséo escolar, como podemos perceber

na seguinte fala:

DIRECAO: O ano passado a gente montou a estratégia de matriculas
para receber os portadores de necessidades especiais. Eu estava com a
sala de aula bem montadinha, com sala reduzida. Ai vem a ordem de
cima para baixo: ‘A gente tem que dar vaga para quem esta fora da
escola’. Entdo, foi pro beleléu a sala reduzida.

Pudemos perceber certo ar de indignacdo quando Direcdo relata um fato a respeito de
acessibilidade de uma cadeirante as dependéncias da escola. O desabafo nos soou como: A
Regional de Ensino atrapalha na estratégia de matricula, abarrotando as salas de aula, mas
ndo cria mecanismos para garantirmos a acessibilidade a aluna cadeirante. S&o os entraves

burocréaticos emperrando a inclusao.

DIRECAO: Acessibilidade (...) o engenheiro esteve aqui. A primeira
coisa que mostrei para ele foi a entrada da escola (...) A segunda foi a
rampa (...) totalmente destruida. E ndo tenho nenhuma verba que
possa usar. Mas engenheiro disse: ¢ Professora, ndo...isso ndo esta
previsto’. Ai eu falei que tenho uma aluna cadeirante. Mas o GDF nao
resolveu e teve como né? Se ele entrou aqui com pedreiro, com

eletricista, por que ndo arrumar aquela parte de fora.
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A indignagio fica ainda mais latente na fala seguinte: DIRECAO - “Entdo, ai a

inclusdo é muito linda, na teoria”.

A auséncia de estrutura para a inclusdo fica evidente nos minimos detalhes. Sabemos
que cabe a escola criar condic¢des, instrumentos necessarios para promover a inclusdo. Mas
percebemos nas analises feitas que a escola ndo tem autonomia para efetivar mudancas. As
determinagOes da Secretaria de Educacgéo, via Regional de Ensino, devem ser cumpridas sem
questionamentos. Dessa forma fica claro que a autonomia da escola se estende até as
determinacGes impostas pelos érgéos superiores.

Mas o auxilio estatal para a execugdo dessa inclusdo ndo € generoso. Até mesmo
elementos basicos como a concessdo de liberdade para criar espacos e horarios que atendam a
realidade do aluno, ndo sdo autorizadas. A escola deve cumprir 0s horarios rigidos, o curriculo
inflexivel e as regras uniformizadas pelo Estado. Podemos perceber essas nuances na
dificuldade em que as mées esbarram para levar seus filhos ao acompanhamento na sala de

recursos em horarios contrarios aos das aulas.

DIRECAO: Porque so criancas portadoras de necessidades especiais,
com necessidades fisicas, alguns tem deficiéncia mental, muitas delas
(maes) falam: ‘Professora, eu prefiro que eles ndo venham’. Porque
elas tem medo desse deslocamento. E perigoso para crianga vir

sozinha.

A direcéo relatou que matriculou um aluno com diagnostico de Autismo. O aluno
passava por episodios de repeticdo de movimentos e saia constantemente da sala sem motivos
aparentes e sem pedir licenga ao professor. Os professores irritados com o comportamento do
aluno chamaram-na para uma reunido onde colocaram 0 seguinte argumento, com forme

descricdo da entrevistada:

DIRECAO: (...) Como é que vocé matricula um aluno assim , nessas
condicdes, sendo que o aluno ao tem condicBes de assistir aula junto

com os outros dentro de sala de aula, sem falar com a gente (...)
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A acdo do grupo de professores na referida reunido demonstra , de uma maneira
geral, a linha predominante quanto a visdo que os professores da escola estudada tem do
processo de inclusdo. E a resisténcia continua a se revelar quando da elaboracdo das

adaptacdes curriculares aos portadores de necessidades especiais.

DIRECAO: O ano passado, mais uma vez a gente teve problemas com
a questdo das adaptaces curriculares. ‘Olha professora, nés nao
estamos preparados para atender esses alunos. Vamos reclamar com o
Sinpro. Vamos falar que ndo estamos preparados para trabalhar com
esse tipo de crianca. Ninguém disse pra gente, quando fizemos

concurso que teriamos que trabalhar com esse tipo de crian¢a’. (...)

PROFESSOR X: (...) alguns nem querem mesmo preencher as

adaptacdes curriculares, (...) 0 que é uma obrigacdo nossa.

E interessante observar, a importancia que é dada as adaptacdes curriculares. E 6bvio
que sabemos desta importancia. Mas de nada adianta preencher as adaptagdes curriculares ou
mesmo impor novas a¢les pedagdgicas quando isso acontece de forma desvinculada do
contexto. Essas questdes e sas consequéncias sdo resultados das concepgdes dominantes dos

profissionais em educacéo.

Os professores e especialistas até percebem a importancia de outros paradigmas que
vao em direcdo ao processo inclusivo mas , na maioria das vezes procuram esses paradigmas
em outros contextos e ndo percebem que o0s elementos para a construcao de novos paradigmas
estdo bem ali, no seu cotidiano, nos tipos de relacdo que estabelecem com seus pares. E para
que isso aconteca e necessario compreender a pluralidade e a riqueza desses pares e em que

bases eles podem contribuir com essa construcao.

O que se percebe nos discurso de corredores, que ndo é levado em consideracdo pelas
normas da pesquisa cientifica, e nas falas analisadas, antagonistas ou ndo da metodologia

cientifica, € que a maioria dos segmentos estdo perdidos, sem saber o0 que realmente esta
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acontecendo. E 0 mais preocupante é o cansaco pedagdgico a que nos referimos ao longo do
trabalho.

E este cansaco pedagdgico, caracteristica marcante no corpo docente, além de outros
fatores ndo mencionados neste trabalho, que contribui para emperrar o processo de incluséo.
E 0 mesmo cansaco que nio permite que se oportunizem momentos de reflexdo coletiva, de
debate, de criticas de avaliacdo dos niveis das relacdes de poder estabelecidas dentro da escola
E 0 mesmo cansaco que exclui que sobrepde um segmento ao outro, E 0 mesmo cansago que

gera reacdes autoritarias.

E esse cansaco pedagdgico do corpo docente, que exclui, que segrega, n&o apenas
pais e alunos, mas todos 0s segmentos. Mas pedimos licenca para parafrasear Paulo Freire
(1987, p. 79), quando ele afirma que “ninguém educa ninguém sozinho”, sempre ha um
processo de co-participacdo nesse processo. Poderiamos afirmar entdo que : ninguém exclui
ninguém sozinho, quando se promove a exclusdo de alguém , na realidade estd se

promovendo sua auto-exclusdo , sua auto-segregacao.

Esse marasmo, esse pessimismo pedagdgico, a falta de articulacdo pedagodgica, ficam

estampados em varios momento nas falas do Professor X que se seguem:

PROFESSOR X: N&o acho que algo esteja sendo feito para aumentar
a inclusdo. A Direcdo até tenta fazer algo, mas sempre emperra ou em
questdes burocraticas ou na falta de vontade das pessoas em participar

do processo de incluséo.

PROFESSOR X: Os professores por exemplo, (...) eu acho que eles

tem uma resisténcia em aceitar os alunos especiais.

PROFESSOR X: (...) Acho que a maioria ndo esta preocupada com o
aprendizado dos alunos, quando chega ao final do bimestre, eles
simplesmente ddo a nota minima para 0s alunos especiais, para nao ter

problemas com a Regional.
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PROFESSOR X: Nas reunides de Conselho de Classe ninguém
compartilha possiveis instrumentos de avaliagdo ou métodos
empregados. Fica parecendo que todo mundo quer se livrar do
problema, (...) entdo dar a nota minima e terminar com o problema é a
solucdo. (...) Entdo acho que ninguém toma medida nenhuma néo.

Todo mundo empurra com a barriga.

PROFESSOR Y: N&o consigo perceber iniciativa para que esses

grupos possam participar efetivamente.

PROFESSOR Y: (... talvez devéssemos aprender a conversar e
aprender uns com os outros, sobre solucdes viaveis para os problemas

que enfrentamos diariamente.

O que se percebe destas falas é a auséncia de qualquer perspectiva de construcdo
coletiva. Na auséncia de uma identidade coletiva, a escola ndo consegue que seus integrantes

acreditem em uma possibilidade de participacdo efetiva dos segmentos.

A participagdo que promova inclusdo fica comprometida quando a escola néo
consegue nem mesmo vislumbrar a compreensdo da cultura do grupo do qual fazem parte.
Sem identidade, sem objetivos claramente definidos, os segmentos caminham cada um por
si. Ao invés de incluidos podemos concluir que seguem seus caminhos conduzidos, tolhidos,
ndo lhes é proporcionado condigdes minimas de construir sua autonomia pessoal, a0 menos

no espaco escolar.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A escola, como lugar de encontro de uma comunidade com determinada cultura,
acaba por representar as relacbes de poder que sdo veiculadas em uma sociedade .Essas
relacGes vao além da organizacdo administrativa e curricular de uma escola. Vo estar cheias
de significados, explicitos ou ndo no contexto socio-cultural de uma sociedade e,
consequentemente nas micro-estruturas  representadas pelas vérias organizagdes sociais

brasileiras

Passando um breve olhar nas micro-estruturas, sob o aspecto econémico e socio-
cultural , percebemos que as desigualdades sociais se tornam cada vez mais agucadas, mesmo
com um pretenso ganho do poder econdmico (consumir ndo significa estar incluso na
sociedade) . Ter maior poder de compra garante e inclusdo nas tomadas de decisbes em um
pais? O modelo de democracia representativa, vigente no Brasil, garante a inclusdo nos
processos decisorios ? Dessa forma poderiamos perguntar (referente a instituicdes
representativas no micro universo) : estar matriculado em uma escola pablica, significa estar

incluso nesta escola?

Para dar respostas efetivas a essas questdes e aos temas que surgem no contexto das
escolas é necessario investir no debate. Deve-se pensar em politicas e modelos de formacao
na graduacdo e na continuidade que déem suporte a atividade docente com praticas

pedagdgicas em uma perspectiva inclusiva.

Quantos professores j& ndo se angustiaram ao tentar abrir espacos de estudo e reflexdo
em ambientes escolares onde, apesar das boas intengdes, a pratica docente levava a repeticéo,

ao mecanicismo, a atuacao descontextualizada de uma reflex&o critica e criativa.

E evidente que continuamos a derrapar em direcdo a uma escola de qualidade e
efetivamente inclusiva em todos os niveis, sejam para alunos portadores de necessidades
especiais, aos demais alunos, aos professores, auxiliares em educagédo e pais. Dessa forma
faz-se necessario explicitar as deformac@es e contradicGes existentes nas relacdes de poder

estabelecidas nas escolas, a partir do modelo da sociedade brasileira que nos é colocado.

Neste trabalho analisamos as relagdes de poder e o impacto das mesmas no processo

de inclusdo, em uma escola inclusiva da Rede Publica de Ensino Fundamental . A questao
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que tentamos responder foi se as relacbes de poder estabelecidas na escola contribuiam para

um efetivo processo de incluséo escolar.

ApOls nossas analises, podemos afirmar que as relagdes de poder estabelecidas na

escola estudada, ndo contribuem para o efetivo processo de inclusdo escolar.

Apesar de sabermos que varios elementos contribuem para emperrar a inclusdo
escolar, as relagdes de poder, ao menos na escola, sdo fatores protagonistas para um possivel

fracasso na inclusdo escolar.

E evidente que no contexto escolar, a inclusio pressupbe uma educagio como
processo, no qual o individuo possa se desenvolver, interagir individual e coletivamente, fazer
leitura e transformar a realidade e, talvez mais importante para que haja inclusdo, a
participacdo da organizacdo social. Tanto aluno, quanto professores, pais e assistentes em

educacéo sdo co-autores desse processo.

Os elementos condicionantes que influenciam e determinam as relages de poder na
escola, sdo de diversas ordens: historica, politica, econbmica, social, cultural, alem dos

préprios condicionantes que sdo intrinsecos ao contexto interno da escola.

Toda essa gama de condicionantes, ao contrario de provocar desanimo,
desorganizacdo, desarticulacdo, entre as acbes pedagdgicas dos varios segmentos da
comunidade escolar, tem obrigacdo de provocar inquietacdes e diferentes necessidades. Deve
propor rupturas que conduzam a novos paradigmas, a relacfes dial6gicas, a novas

possibilidades no fazer pedagogico.

E nessa direcdo, o professor deve ser protagonista. Porque mesmo que as relagdes de
poder sejam autoritarias e excludentes, que determinagdes venham de cima, é no cotidiano, na
relagdo direta com alunos e pais, que se concretiza a significacdo da comunh&o do processo

ensino-aprendizagem.

Embora o professor reclame da auséncia de autonomia, principalmente em relagdo ao
conteddo a ser ministrado, ele tem a possibilidade de moldar os conteudos as reais
necessidades do aluno. Ndo obstante as relacbes autoritarias e repressoras a que estdo
submetidos ha a possibilidade de , em seu micro universo que é a sala de aula, estabelecer
relagcbes de poder que proporcionem transformacéo, reflexdo e engajamento critico por seus

alunos.
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Nesse sentido , as adaptacGes curriculares se apresentam como instrumentos essenciais
aos professores no processo de inclusdo escolar. Desde que se apresentem como atividades
planejadas coletivamente, frutos de processos reflexivos sobre a realidade dos alunos, os

recursos disponiveis, as oportunidades de participacdo geradas no interior da escola.

A despeito das determinacdes superiores, a despeito da supremacia das questdes
administrativas sobre o fazer pedagogico, as a¢bes dos professores ( sob a orientacdo da
equipe técnica da direcdo da escola) sdo as verdadeiras vidracas da escola.

Na verdade, a Direcdo da escola é responsdvel pela viabilizacdo do trabalho
pedagdgico, e deve direcionar suas agdes para isso. A maneira pela qual ela se relaciona ou
ndo com a comunidade, auxilia os professores, os alunos, os pais na busca da efetiva
participacdo social, na busca de conhecimento, de formacédo, vai ser determinante no processo

de incluséo dos alunos portadores de necessidades especiais.

E importante ressaltar que, sempre com a visdo direcionada ao coletivo, a inclusdo
escolar ndo é responsabilidade apenas do diretor ou do professor, ou de outro segmento da
escola, ou nem mesmo apenas da escola, é de toda a sociedade. Portanto a inclusdo escolar

passa, inevitavelmente pela incluséo social.

Para tanto, é necessario que a escola busque fortalecer as relacdes de poder em seu
interior, numa perspectiva democrética, organizar o trabalho pedagdgico e o administrativo
numa gestdao ndo sé compartilhada, mas compartilhada e democratica, que priorize o trabalho
coletivo, fuja do controle hierarquico sem fundamentos. Nem sempre gestdes compartilhadas

sd0, necessariamente, pautadas por relagdes democréticas.

O desconhecimento, a falta de discusséo sobre esses aspectos que emperram a efetiva
inclusdo escolar, conduz a indiferenca e, na maioria das vezes, a imobilizacdo, como
percebemos no decorrer deste trabalho. Nesse sentido, o papel da Direcdo € fundamental,
principalmente na relacdo professor-direcéo, cujo papel de manter o controle € da direcdo.

E este segmento que direciona a democratizagio ou n&o das relagdes. E quem articula,
compartilha, derruba mitos, desestimula o pessimismo, as queixas, oportuniza discussdes
contextualizadas, processa mecanismos de participacdo dos segmentos da comunidade

escolar.
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Assim, percebemos no discurso da direcdo, durante as entrevistas, duas acgdes
interessantes e contraditdrias: a provocagdo que é necessaria e fundamental no processo de
participacdo e o obrigar, que desvela o nivel da relagdo de poder a que estdo submetidos 0s

processos de construcdes coletivas.

Mas para que essas construcdes coletivas acontecam € necessario, também, que se
processem mudancas individuais, quando os segmentos tomem consciéncia de qual é sua
posicdo dentro da escola e no mundo , de como sua participacdo é fundamental, de que é
necessario que se auto-incluam e conseqlientemente incluam aos outros, de que sdo capazes

de reagir aos estimulos (se eles existirem).

Apesar de concluirmos que as relaces de poder na escola estudada ndo contribuem
para a inclusdo escolar, e que elas sdo fundamentais para tal, € necessario ressaltar que , a
exclusdo ou inclusdo escolar ndo é determinada apenas pelos condicionantes internos

existentes na escola, mas € resultado de toda uma estrutura da sociedade.

Estrutura que oprime, que segrega, que desarticula a participacdo, que dissemina o
pessimismo ou otimismo superficial e infundado, que aniquila a auto-estima , que nos faz
reproduzir em nossas relagdes mais intimas os comportamentos autoritarios (nos deixado, por

ela, como heranga ), que nos processa a auto-exclusédo, que aliena, etc.

Mas é essa mesma estrutura que nos delega tdo pesado fardo que, felizmente de
maneira contraditdria, nos oferece a diversidade de reflexdo desses contextos, nos alavanca

na direcdo de novas possibilidades.

Possibilidades ndo apenas de uma sociedade justa e fraterna , mas uma sociedade que

inclua a todos na justica e na fraternidade. Uma sociedade que nos permita sonhar e voar.

Com asas azuis Zezé voou.

Nao sei bem ao certo se seu Zé deixou.

Mas seu filho Zezé voou.

Ah! Se os anjos soubessem que voar é pecado,

Se contentariam com o inferno.

Vladi Campos



48

6. REFERENCIAS
ARROYO, Miguel Gonzales. Da Escola Carente a Escola Possivel. 32 Ed. Sdo Paulo. Edicdes
Loyola, 1985, 184 p.
BOOG, Gustavo G. Manual de Treinamento e Desenvolvimento. 22 Ed. S&o Paulo:
Makron Book, 1994, 595p.
BUENO, José Geraldo Silveira. Criangas com Necessidades Especiais, politica Educacional e
a Formacao de Professores Generalistas ou Especialistas In Revista Brasileira de Educacao
Especial, 1999.
BRUNER, Jerome S. O processo da educacdo. Trad. de Lolio Lourengo de Oliveira. Sdo
Paulo: Nacional, 1968.
FELDMANN, Marina Graziela (organizadora) . Formacdo de Professores e escola na
contemporaneidade. Sdo Paulo: Editora SENAC, 2009.
FELDMANN, Marina Graziela & D'AGUA, SOLANGE Vera Nunes de Lima. Escola e
Inclusdo social: relato de uma experiéncia in Formacdo de Professores e escola na
contemporaneidade. Sdo Paulo: Editora SENAC, 20009.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 172 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
GONCALVES, Jos¢ & SIMOES , Carlos. O desenvolvimento do professor numa
perspectiva de formacao permanente. Lisboa: Inovacéo, vol. 4, n° 1, 1991.
GRAMSCI, Antonio. Os Intelectuais e a Organizacdo da Cultura. 3* Ed. Rio de Janeiro:
Civilizacdo  Brasileira S.A., 1979, 244 p.
GUTTIERREZ, Claudio Augusto. Formacao de Professores na Escola Cidada. Sdo Leopoldo
— RS: Unisinos, 2001, 119 p.
IANNI, Octavio. “O Estado e a Organizacdo da Cultura” in Colecdo Encontros com a
Civilizacdo Brasileira, n° 1, julho de 1978, p. 216-241.
JANNUZZI, Gilberta. Escola e inclusdo: e possivel o didlogo? In Nos Limites da agdo —
Preconceito, inclusdo e deficiéncia. Organizacdo: Elizabeth Tunes e Roberto Bartholo. S&o
Carlos, 2007. 177p.
KELMAN, Celeste Azulay. Sociedade, educacdo e Cultura. In Desenvolvimento Humano,
Educacdo e Inclusdo Escolar. Coordenacdo de ALBUQUERQUE, Diva e BARBATO, -
Brasilia: Editora UNB, 2010, 280 p.
MATTOS, Ruy de Alencar. Desenvolvimento de Recursos Humanos e Mudancas
Organizacional. Rio de Janeiro: ANFUP, 1985, 235 p




49

MEDEIROS, Cristina Maria Barros de & MUDADO, Tereza Harmendani. O primado da
ética e do didlogo. In: Nos Limites da acdo — Preconceito, inclusdo e deficiéncia.
Organizacdo: Elizabeth Tunes e Roberto Bartholo. Sdo Carlos, 2007. 177p.

NOVOA, Antonio . A formacdo continua entre a pessoa-professor e a institui¢do-escola.
Lisboa; Inovacéo, 1991, v. 4, n° 1, 158 p.

RESENDE, Lucia Maria Gongalves de. Paradigma — Rela¢6es de Poder — Projeto-Politico-
Pedagogico: Dimensdes indissociaveis do Fazer Educativo. In Projeto Politico-
Pedagogico, uma construcdo possivel. PASSOS, llma(org.) - Campinas — SP: Papirus, 272
ed. 2010, 192 p.

REVISTA VEJA, n° 250 — A, junho de 1973.

RIBEIRO, Maria Luisa Santos A formacédo politica do professor de 1° e 2° graus. 4 Ed.
Campinas — SP : Editores Associados, 1995, 141 p.

SILVA, Elzamir Gonzaga & TUNES, Elizabeth. Abolindo Mocinhos e Bandidos: o Professor,
0 ensinar e o aprender. Brasilia: Editora universidade de Brasilia, 1999. 268p. (Forum
Permanente de Professores)

TEIXEIRA, M.C.S. Administracdo e o trabalho na escola: a questdo do controle In Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos, Brasilia, setembro/dezembro, 1985.

VEIGA, llma Passos Alencastro. Projeto Politico-Pedagdgico da Escola: Uma construgdo
coletiva In Projeto Politico-  Pedagdgico, uma construcdo possivel. PASSOS, llma (org.) -

Campinas — SP: Papirus,




50

7. ANEXOS

ANEXO A - MODELO DE TERMO CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO
DO CORPO DOCENTE

Universidade de Brasilia
Instituto de Psicologia — IP

Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento

N/

Universidade de Brasilia

Curso de Especializagdo em Desenvolvimento Humano, Educagdo e Inclusdo Escolar

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Senhor Professor,

Sou orientando do Curso de Especializacdo em Desenvolvimento Humano e Inclusdo Escolar, realizado pelo
Instituto de Psicologia por meio da Universidade Aberta do Brasil — Universidade de Brasilia (UAB-UNB) e estou realizando
um estudo sobre RelagBes de Poder e Inclusdo Escolar no CEF 11 de Ceilandia. Este estudo podera fornecer as instituicoes de
ensino subsidios para o planejamento de atividades com vistas a promoc¢do de condi¢Bes favordveis ao pleno
desenvolvimento dos alunos em contextos inclusivos e , ainda favorecer o processo de formagdo continuada dos professores

nesse contexto de ensino.

Constam da pesquisa entrevistas gravadas aplicadas ao corpo docente. Para isso, solicito sua autorizacdo para

participagdo no estudo.

Esclareco que a participacdo no estudo é voluntaria. Vocé poderd deixar a pesquisa a qualquer momento que
desejar e isso ndo acarretard qualquer prejuizo a vocé. Asseguro-lhe que sua identificacdo ndo serd divulgada em hipotese

alguma e que os dados obtidos serdo mantidos em total sigilo, sendo analisados coletivamente.

Caso tenha alguma duvida sobre o estudo o (a) senhor (a) podera me contatar pelo telefone 33736089 / 96082680
ou no endereco eletrénico valmircampos710@hotmail.com. Se tiver interesse em conhecer os resultados desta

pesquisa, por favor, indique um e-mail de contato.

Respeitosamente,

Valmir Marcos Pereira Campos
Concorda em participar doestudo () SIM () NAO

Nome:

Assinatura:

e-mail (opcional):
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ANEXO B - MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO DOS ALUNOS

Universidade de Brasilia

" Instituto de Psicologia — IP
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento

Curso de Especializagdo em Desenvolvimento Humano, Educagéo e Inclusdo Escolar

Universidade de Brasilia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Senhor Aluno,

Sou orientando do Curso de Especializacdo em Desenvolvimento Humano e Inclusdo Escolar, realizado pelo
Instituto de Psicologia por meio da Universidade Aberta do Brasil — Universidade de Brasilia (UAB-UNB) e estou realizando
um estudo sobre Relagdes de Poder e Inclusdo Escolar no CEF 11 de Ceilandia. Este estudo podera fornecer as instituicdes de
ensino subsidios para o planejamento de atividades com vistas a promocdo de condigBes favordveis ao pleno
desenvolvimento dos alunos em contextos inclusivos e , ainda favorecer o processo de formagdo continuada dos professores

contribuindo para melhorar a qualidade do ensino.

Constam da pesquisa entrevistas gravadas aplicadas aos alunos. Para isso, solicito sua autoriza¢do para participagdo

no estudo.

Esclareco que a participacdo no estudo é voluntaria. Vocé podera deixar a pesquisa a qualquer momento que
desejar e isso ndo acarretard qualquer prejuizo a vocé. Asseguro-lhe que sua identificacdo ndo serd divulgada em hipotese

alguma e que os dados obtidos serdo mantidos em total sigilo, sendo analisados coletivamente.

Caso tenha alguma duvida sobre o estudo o (a) senhor (a) podera me contatar pelo telefone 33736089 / 96082680
ou no endereco eletronico valmircampos710@hotmail.com. Se tiver interesse em conhecer os resultados desta

pesquisa, por favor, indique um e-mail de contato.

Respeitosamente,

Valmir Marcos Pereira Campos
Concorda em participar doestudo ( ) SIM () NAO

Nome:

Assinatura:

e-mail (opcional):
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