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Gestao, formacao docente e inclusao:
eixos da reforma educacional brasileira que
atribuem contornos a organizacao escolar

Maria Helena Michels

Universidade Federal de Santa Catarina,

Departamento de Estudos Especializados em Educagao

Introducio

O presente trabalho tem como tema a organiza-
G0 escolar apartir dareforma educacional brasileira
nos anos de 1990. O objetivo principal é discutir as
formas organizativas que a politica educacional atual
indicaaescola. Paratanto, parto da hip6tese de que a
atual proposicdo politica para a educacéo se sustenta
em trés eixos, quais segjam, gestéo, formacdo de pro-
fessoreseinclusdo, que, articuladosentre si, atribuem
a escola uma nova organizagao.

Para discutir tais questfes faz-se premente apre-
sentar, ainda que brevemente, o papel que a escola
desempenha hoje na sociedade. Compreendo que a
escola, como parte constituinte da sociedade moder-
na, assume papel relevante na consolidagéo de deter-
minados “tracos’ sociais.

A instituic8o escolar pode ser compreendida
como um espaco socia privilegiado onde, concomi-
tantemente, sdo socializados saberes sistematizados
etransmitidosvalores por elalegitimados. ParaGiroux
e Simon (1995, p. 95),

[...] asescolas sdo formas sociais que ampliam as capacida-
des humanas, a fim de habilitar as pessoas a intervir na
formagéo de suas préprias subjetividades e a serem capa-
zes de exercer poder com vistas atransformar as condicdes
ideol 6gicas e materiais de dominagdo em préticas que pro-
movam o fortalecimento do poder socia e demonstrem as

possibilidades de democracia.

Ao mesmo tempo, aescolaassume potencial men-
te o papel de transformar a sociedade. Portanto, elaé
produto e produtora das relagfes sociais. Entéo, que
papel vem sendo desempenhado por elano atual mo-
mento histérico?

Segundo Paro (2001, p. 10),

N&o hadividade que podemos pensar naescolacomo
instituicdo que pode contribuir para a transformagéo so-
cia. Mas, uma coisa é falar de suas potencialidades... uma
coisa é faar “em tese”, falar daguilo que a escola poderia
ser. [...] outra coisabem diferente é considerar que aescola

que ai esta ja esteja cumprindo essa fungéo. Infelizmente
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essa escola é sim reprodutora de certa ideologia dominan-
te... € sim negadora dos valores dominados e mera
chanceladoradainjusticasocia, namedidaem querecoloca
as pessoas nos lugares reservados pel as rel agdes que se déo

no ambito da estrutura econdémica.

Contudo, além das func@es politica e socid as-
sumidas pela escola, faz-se necessério explicitar que
estas s80 “atravessadas pelos interesses das classes
sociais’ (Vieira, 2000, p. 130). Asinstituicdes de en-
sino selecionam e privilegiam determinados saberes
em detrimento de outros, em que valores, normas e
costumes respondem, pela 6tica de Bourdieu e
Passeron (1992), aos interesses de grupos e classes
dominantes. Tais classes selecionam os saberes que
devem ser transmitidos as geragdes mai s novas (apre-
goados na escolapor meio do curriculo prescrito e do
curriculo oculto); expressam a maneira muitas vezes
desigual pela qual a escola deve organizar-se para
atender as diferentes criangas, jovens e adultos; de-
terminam as distintas escol as para diferentes pessoas,
entre outros pontos que fazem da escola umainstitui-
¢a0 com possibilidades e limites para transformar a
sociedade.

Como veremos mais adiante, a escola hoje é
conclamada a ser democrética, “paratodos’, umaes-
colainclusiva. Porém, se ndo levarmos em conside-
racdo os aspectos apresentados anteriormente, corre-
mos o risco de fazer uma andlise ingénua sobre seu
papel social.

Desta maneira, para estudar a escola e sua orga-
nizagdo, faz-se necessario relacioné-la aos aspectos
mai s ampl os da sociedade como, por exemplo, a eco-
nomia e a politica, sem perder de vista a troca exis-
tente entre esses elementos e o cotidiano escolar.

Levando em conta tais consideragdes, parto da
compreensdo de que a atual reforma educaciona se
esfor¢a para promover mudangas, porém néo propde
atransformacao da prépria escola, umavez que man-
tém as relagdes ja existentes. Podemos pressupor que
ostrés eixos indicados anteriormente como organiza-
dores dareformaem curso atribuem contornos anova
organizagao escolar, sem mudar a sua esséncia.

Na gestdo, observa-se 0 destaque dado a descen-
tralizag8o. A escola passa a ser 0 “foco” da gestéo
administrativa e financeira, sendo responsabilizada
pelo sucesso ou fracasso dessa politica.

Nessa perspectiva, 0s professores sdo considera-
dos os gestores da educacdo e da escola. Sua forma-
¢do deveadquirir carater pratico einstrumental. E uma
das tarefas destinadas a esses sujeitos é a inclusdo
dos alunos que historicamente foram excluidos da
escola.

A inclusdo, entdo, aparece como propulsora de
uma nova visdo da escola. Agora sob a narrativa do
respeito as diferencas, oportuniza-se educacéo dife-
rente para “ compensar” as diferencas sociais.

A reforma e a organizagdo escolar

A atual reforma educacional, que se inicia no
Brasil nos anos de 1990, tem como um de seus mar-
cos aelaboracdo do Plano Decenal de Educacéo (pre-
visto para vigorar de 1993 a 2003). Este plano deri-
vou da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990.
Outros eventos e seus respectivos documentos pas-
sam aindicar a necessériareformaeducacional brasi-
leira. Percebe-se, nesse movimento, a influéncia de
organismosinternacionais naproposi ¢do politicapara
a educagdo nacional.! Para Torres (1996), o Banco
Mundial destaca-se entre as véarias agéncias ao apre-
sentar uma proposta articulada em relacdo a educa-
¢80 nos paises em desenvolvimento que abrange “ das
macropoliticas até a sala de auld’ (p.126).

Entretanto, isso ndo significa a assimilagéo
passiva dos preceitos internacionais, pois, segundo
Ozga (2000), a politica educacional constitui-se em
um “terreno de contestacdo”. E, como ja afirmamos
(Michels, 2004, p. 44), é nesse terreno que

1 Sobre ainfluéncia de organismos internacionais narefor-
ma educacional, ver Tommasi, Warde e Haddad (1996), Warde
(1998), Fonseca (1995), Shiroma, Moraes e Evangelista (2000),

entre outros.



[...] ossujeitos envolvidos ndo tomam apoliticacomo
algo pronto e acabado. Ao contrério, por mais que as legis-
lagBes e as normas instituidas conformem préticas, estas
serdo apreendidas por sujeitos que dardo vida a estes enca
minhamentos politicos. Os sujeitos envolvidos entendem
as indicacOes poaliticas de maneira distinta, conforme suas
vivéncias, seus interesses, sua organizagéo profissional,
entre outros. Cada instituicdo educacional acaba por “im-

plementar” as politicas a sua maneira...].

E no embate entre a proposi¢ao politica e o coti-
diano da escola que esta vai constituindo-se e organi-
zando-se. E justamente nessa relagdo que se faz im-
portante refletir sobre a politica educacional em curso
e o papel atribuido & educacéo e a escola no Brasil.

As reformulacfes apresentadas nessa reforma
educacional atingem a organizacédo da educacéo bra-
sileira, principalmente a partir dalei n. 9.394/96 (Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN).2 Com esta lei, segundo seu artigo 21, “A
educagdo escolar compde-se de: | — educacao bésica,
formada pela educagdo infantil, ensino fundamental
e ensino médio; Il — educacdo superior”. Constituem
ainda a educacao basica a educagdo de jovens e adul -
tos e a educac&o profissional. A educacdo especia &
reconhecida no artigo 58 como “modalidade de edu-
cacdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de ne-
cessidades especiais’ (Brasil, 1996).

Por compreender a politica educacional como
uma politica publica, considero que, por meio dela,
0s governos definem, organizam, materializam mu-
dancas para a area em questdo.® Porém, as politicas
educacionais ndo estdo sozinhas na sociedade. Ao

2 Faz-seimportante considerar que tanto aLDBEN como o
Plano Naciona de Educagdo contaram com disputas de diferentes
projetos. Em ambos os casos, os conservadores e privatistas sai-
ram vencedores.

3 Para€feito deste artigo, entendo “ politica publica” como
a “materialidade” da intervencéo do Estado ou, em outras pala-
vras, os recursos disponiveis pelo Estado para materializar defini-

¢Oes e encaminhamentos para a sociedade (Azevedo, 1997).
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contrario, relacionam-se de maneiraintrinseca a rea-
lidade social mais ampla. Nesta perspectiva, as mu-
dancas que ocorrem na sociedade buscam na educa-
¢ao um alicerce.

As reformas sociais em curso propdem mudan-
¢as em relacdo a diferentes aspectos. Um deles diz
respeito a reforma do Estado. Para a manutencédo do
capitalismo, o neoliberalismo (ou neoconservadoris-
mo) vem propondo modificagBes em relagéo ao pa-
pel que o Estado deve desempenhar. Este deixa de ser
um “Estado intervencionista’ e de bem-estar (lem-
brando que este Ultimo ndo se consolidou no Brasil
de maneiraefetiva) para constituir-se em um “Estado
regulador”.

O Estado, até ent&o burocratizado e maximizado
como provedor, cede lugar aum Estado minimo para
prover, mas maximo para regular e gerenciar. Essa
indicacdo do novo papel do Estado coloca a necessi-
dade de a sociedade civil organizar-se para prover o
que o Estado abandona e pelo que ndo mais se res-
ponsabiliza. Este Gltimo, porém, regula/gerenciao que
a sociedade civil oferece.

Em relacdo a educacao, e especificamente sobre
o trabalho na escola, a mudancga no papel do Estado
pode ser pensada por, no minimo, dois pontos:

a) o Estado retrai-se na provisdo, destacando o
papel da unidade escolar como responsével
pela educagdo das criangas, jovens e adultos,
mas mantendo o controle do que é feito pela
escolapor meio daavaliagdo (SAEB — Siste-
ma de Avaliacdo da Educacéo Basica,
ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio,
ENC — Exame Nacional de Cursos);

b) aretiradado Estado como provedor se dame-
diante a entrada da sociedade civil nas unida-
desescolares paraauxiliar naresolugéo de pro-
blemas, principa mente por meio de programas
como, por exemplo, o Programa Amigos da
Escola e o Programa Adote um Aluno.

Tais pontos indicam que a mudanca no papel do
Estado leva a ateracOes nas relagbes dentro da esco-
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la, com aentrada nesse espaco de pessoas a desempe-
nharem fungdes que historicamente cabiam aos pro-
fessores; com o controle do que é trabalhado dentro
de sala de aula, com base nos resultados que os alu-
nos apresentam nas avaliagdes externas ao processo
ensino-aprendizagem; com a necessaria articulacéo
entre escola e comunidade, porém agora com esta Ul -
tima sendo chamada a “resolver”, juntamente com a
escola, os problemas mais imediatos (principal mente
os relacionados a manutencdo financeira da escola).

Autores como Ferraro (1999), Ferraro e Macha-
do (2002) e Freitas (2004; 2002) vém mostrando em
seus estudos que, a partir dos anos de 1990, se por um
lado tem ocorrido um aumento no nimero de matri-
culas no ensino fundamental, por outro ha uma queda
de desempenho dos alunos desse nivel de ensino.

Objetivando universalizar o ensino fundamental,
aatual reformaeducacional brasileiraimprimiu algu-
mas alteracBes no processo ensino-aprendizagem,
modificando, por exemplo, a organizacdo do tempo
da escola.

Conforme Freitas (2004, p. 4), “[...] em 2002 o
censo escolar nacional indicava a existéncia de 82%
de escolas organizadas em séries, 10,9% organizadas
unicamente em ciclos e 8,5% organizadas em sériese
ciclos™.

Como se pode observar, a seriacdo € a maneira
mais usual de organizar a escola e, a0 mesmo tempo,
tal organizac&o vem sendo alvo de criticas por, prin-
cipalmente, excluir de seu sistema um contingente
muito grande de alunos, sobretudo aqueles das clas-
ses populares.

Com um curriculo rigido e uma avaliagdo cen-
trada nos resultados, as escolas seriadas vém dando
mostrade suaincapacidade paraensinar muitascrian-
¢as ejovens que, ndo se adaptando aos model os rigi-
dos impostos por instituicdo, ou ndo chegam a
escola ou dela se evadem apds anos de “insucesso” 4

Baseando-se na critica arigidez da escola seria-
da, iniciaram-se no Brasil, principalmente em alguns

4 A este respeito, ver Ferraro (1999) e Freitas (2002).

municipios cuja gestéo era de oposi¢ao ao governo
federal, experiéncias de organizagdo de escolas em
ciclos. Tais experiéncias foram apreendidas pela po-
litica educacional, sem, no entanto, provocar mudan-
¢as significativas no interior da escola.

Se, por um lado, aorganizacdo por sérietem como
um de seus principais problemas arigidez de tempo,
do curriculo e daavaliacdo, que levam aatos indices
defracasso naescolaeaconseqliente evasao, por outro
lado, a organizacdo por ciclos flexibiliza o tempo, 0
curriculo e a avaliagdo durante o periodo do ciclo.
Mas no término de cada ciclo essa inflexibilidade
reassume 0 processo ensino-aprendizagem, levando,
em muitos casos, ao fracasso. Outro ponto a ser des-
tacado € o de que se flexibilizam tanto os componen-
tes do processo ensino-aprendizagem que se acaba
por proporcionar educacao diferente para pessoas di-
ferentes.

Para Correia (2004, p. 13),

Na realidade, ao promover o elogio incontrolado da
flexibilidade organizacional como a Unica alternativa
credivel a intervengdo homogeneizante e burocrética do
Estado e ao eleger a flexibilidade curricular como norma
capaz, de per si, assegurar 0 gjustamento da acgéo educati-
va &s necessidades diversificadas dos seus destinatérios, e
ndo cuidando, portanto, dos efeitos sociais induzidos por
estes dois preceitos, a “ideologia dainclusio” é particular-
mente insensivel aos efeitos de hierarquizacdo de que elaé
responsavel.

Podemos, nessalégica, cair naarmadilha segun-
do aqual, em nome do respeito adiferenca, os alunos
sejam excluidos de seu direito ao conhecimento.

Para Freitas (2004, p. 22),

Pode-se dizer que quanto mais se falou em inclusdo
mais selegitimou a exclusdo social construida previamente
a escolarizagdo, por um mecanismo dissimulatério de in-
clusdo formal na escola que transmutou a exclusdo escolar
objetiva (repeténcia, evasdo) em exclusdo escolar subjeti-
va (auto-exclusdo entre ciclos, “opgdes’ por trilhas de pro-

gressdo menos privilegiadas, transito formal sem dominio



real), apartir dos horizontes e possibilidades de classe pre-
viamente interiorizados pelas condic¢fes objetivas de vida

na sociedade.

Esse mesmo autor nos indica que “Parece que
estamos diante de um fendmeno antigo e resistente”
(idem, p. 18), pois a escola ndo conseguiu superar 0
problema que historicamente esta posto paraela, qual
sgja, ensinar todas as criancas ejovens. O papel queo
Estado vem desempenhando, entdo, é o de consolidar
as desigualdades sociais por meio da escola.

Nestarelagcdo podemosinferir que areformaedu-
cacional no Brasil perpassapor alguns pontoscruciais
como a gestdo, o financiamento, a avaliacéo, a for-
macdo de professores, o curriculo, a inclusdo. Para
efeito deste estudo, passaremos a analisar trés desses
pontos que se apresentam de maneira fulcral para o
debate em torno da reforma e da organizacdo da edu-
cacdo no Brasil: a gestéo, aformacdo de professores
e ainclusdo.

Organizacdo escolar: a gestao,
a formacao docente e a inclusdo

A gestdo como organizadora
da educacao e da escola

A reformaeducacional iniciadano Brasil nosanos
de 1990 assume a racionalidade administrativa como
paradigma. Para Oliveira (2000, p. 331), “as refor-
mas educacionais dos anos 90 apresentam como seu
principal trago a tentativa de ‘modernizagdo’ admi-
nistrativa do aparato publico”.

Tendo por base a critica ao modelo centralizado
de plangjamento, a reforma de Estado iniciada no
Brasil nos anos de 1990 vem substituindo o plangja-
mento centralizado pela flexibilizagdo da gestéo. De
acordo com Oliveira (2002, p. 87-88),

Contra o plangjamento centralizado em méos de tec-
nocratas, contrapde-se 0 poder local das comunidades, an-
tesignoradas pelos planejadores. As solugBes buscadas pa-

recem n&o mais ancorar-se no plangjamento centralizado,
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realizado por técnicos capacitados, mas no mercado, nas
relagOes de competitividade, Unicas capazes de instaurar a
exceléncia em espacos antes dominados pelo paternalismo

ineficiente.

Nareformaeducacional, esse plangjamento apre-
senta-se de maneiraflexibilizada, indicando um novo
modelo de gestdo do ensino publico. Agora descen-
tralizada, a gestdo deve assumir umaformamaisfle-
xivel e participativa.

A flexibilizagdo como marca desses model os da
gestéo

[...] se por um lado incorpora antigas conquistas dos
movimentos organizados e das resisténcias dos trabalhado-
res as formas capitalistas de organizagéo e gestao do traba-
Iho, por outro, o fazem atribuindo-Ihes novos significados,
o que faz com que tenham na aparéncia contelidos mais
consensuais, mas na sua prética efetiva conservem pressu-
postos autoritarios. (idem, p. 95-96)

Nessa perspectiva, 0 processo de municipaliza-
¢ao, presente ndo somente na pol iticaeducaciona mas
em praticamente toda a area social, assume lugar de
destaque. Rosar (2002, p. 136) alerta para o fato de
que

As evidéncias, ao longo das Ultimas décadas, em ter-
mos do funcionamento do sistema educacional, permitem
avaliar que o processo de descentralizagéo pela via da
municipalizagdo, induzida pelo governo federal, produziu
um efeito desagregador das redes municipais, afetando di-

retamente a expansdo e a qualidade do ensino.

Sem sombra de davida, a municipalizagdo vem
sendo utilizada pel o governo federal muito maiscomo
um processo que possibilitaa Uni&o o repasse do en-
cargo sobre a educacdo bésica. Para Portela de Oli-
veira (2002), “a municipalizacéo &, certamente, a
transferéncia de encargos de uma esfera a outra, mas
isso ndo significa, necessariamente, um processo de
‘democratizacdo’, sentido com o qual é positivamen-
te percebido pelo senso comum”.
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Nessa linha de raciocinio, a escola passa a ser o
“foco” da gestdo administrativa e financeira. Para
Oliveira (2000, p. 95-96),

A l6gica assumida pelas reformas estruturais que a
educagéo publicavai viver no Brasil em todos os ambitos
(administrativo, financeiro, pedagdgico) e niveis (basica e
superior) tem um mesmo vetor. Os conceitos de produtivi-
dade, eficacia, excelénciae eficiéncia seréo importados das

teorias administrativas para as teorias pedagogicas.

Salienta-se que a busca por autonomia pedagé-
gica das escolas publicas foi uma luta constante da
comunidade escolar, das organizagOes representati-
vas dos profissionais da educaco, de intelectuais de
esquerda, entre outros, principalmente nos anos de
1970-1980. Buscava-se, naguele momento, a autono-
mia escolar para a construcdo dos projetos politico-
pedagdgicos. Em nome dessa“ autonomia’, apolitica
educacional propde a gestéo escolar, descentralizan-
do ndo a proposta educacional, mas a suaadministra-
¢80 e seu financiamento.

Atrelada a critérios de produtividade, a reforma
educaciona atribui significativa relevancia aos pro-
cessos avaliativos, que continuam centralizados na
Unido. Desta maneira, podemos pensar que essa pro-
posta de gestdo articula financiamento e avaliacéo
como principais instrumentos (Oliveira, 2000). Para
essa autora,

[...] as reivindicagdes por maior autonomia para as
escolas tém sido respondidas pelo Estado como possibili-
dade de descentralizagdo administrativa e financeira. A au-
tonomiapedagdgica, compreendidacomo liberdade de cada
escola construir o seu projeto pedagdgico, tem carédter limi-
tado ja que, em muitos casos, tais projetos sdo elaborados
de acordo com critérios de produtividade definidos previa-
mente pelos érgéos centrais e garantidos pelos processos

de avaliagdo. (p. 104)

Com uma narrativa articulada a democratizagdo
da educacdo, o governo brasileiro vem fazendo o que
Melo (2000, p. 246) denomina “compartilhar a ges-

téo”, ou sga, divide a responsabilidade de prover a
educacdo com a sociedade civil. Mas ndo abre méo
de definir como deve ser conduzida a educacdo da
maioria da populacéo brasileira. Este modelo de ges-
t&o mantém o plangjamento e o controle dos resulta-
dos no poder central. Ao mesmo tempo, descentraliza
aadministragdo daimplementac&o das propostas com
as unidades escolares e sua comunidade. ParaOlivei-
ra (2004), essa estratégia leva a escola a conseguir
complementar seu orgamento com recursos oriundos
de sua prépria comunidade.

Com aindicacdo de que o problema financeiro
da educagéo se centrava na utilizagdo dos recursos a
ela destinados, e ndo no seu montante, o Estado pro-
p&e uma gestéo compartilhada dosinvestimentos. Tal
gestdo possibilita a captacdo de recursos e, simulta-
neamente, promove o envolvimento da sociedade ci-
vil no cotidiano da escola.

Nessa perspectiva, 0 modelo de gestdo indica-
do pelo Estado necessitada“ideologiainclusiva’, da
qual nosfalaCorreia (2004), paradar conta da manu-
tencdo da escola. Com o discurso de incluir todos os
segmentos da sociedade na tarefa de educar as futu-
ras geragOes, 0 governo repassa a responsabilidade
dessa educacdo aos seus proprios beneficiarios.

Essas mudangas rel acionadas a gestdo chegam a
escola e alteram sua organizagdo e seu cotidiano. Na
atualidade, a proposi¢éo tem sido descentralizar até
chegar a escola. Nessa perspectiva, centra-se na uni-
dade escolar a responsabilidade em “gerenciar” os
problemas que esta e a comunidade ao seu entorno
apresentam.

Partindo dessa perspectiva, faz-se necessario que
os profissionais da educag&o, principa mente os pro-
fessores, assumam a funcéo de gestores da educacéo.
Paratanto, tornou-se imperativo afocalizagdo nafor-
macdo desse profissional.

O professor como “elo” de ligacdo entre a
escola e a sociedade, e a sua formacao

Um outro ponto fulcral da reforma educacional
em foco esta colocado sobre 0 sujeito que é visto como



0 elo de ligagdo dessa politica com a sociedade, qual
sgja, 0 professor.

Em vérios documentos internacionais esta des-
tacada a importancia do papel dos professores para
responderem as demandasdas“ novas’ tarefasdaedu-
cacdo. A falta de preparo dos professores brasileiros
€ apontada, pelos 6rgdos oficiais, como umadas cau-
sas mais relevantes do insucesso escolar dos alunos.

Documento do Banco Mundial (1995) ressalta
que a formagdo em servico € uma estratégia eficaz
paramelhorar o conhecimento dos professorese, prin-
cipalmente, diminui o custo dessa preparagéo. Com
tal indicacdo, essa agéncia conota a educagdo carater
economicista e imp6e uma visdo utilitarista e frag-
mentada para a formagdo. A Comisséo Econbémica
para a América Latina e o Caribe (CEPAL) também
destaca a educacdo a distancia como a forma mais
apropriada de formar os docentes.

A maneiramais répida e eficaz de melhorar a capaci-
dade profissional dos professores é realizar programas es-
peciais de capacitagdo docente, de fécil acesso, associados
aadequado esquema de incentivos. Um bom exemplo seria
um programa de educagéo a distancia combinado com ser-
Vvicos de assessoria profissional, como parte de um plano
de estudos que leve a obtenc&o de certificado profissional.
(CEPAL/UNESCO, 1995, p. 259)

Tais proposi¢des internacionais estéo fortemen-
te presentes no projeto de formacdo de professores
apresentado pelo governo brasileiro. A formag&o do-
cente ganha destaque na politica educacional, princi-
palmente a partir da promulgagdo das novas diretri-
zes e bases da educacdo nacional (LDBEN, lei
n. 9.394/96), cujo artigo 62 preconiza que esta deva
ocorrer

[...] em nivel superior, em cursos de licenciatura, de
graduacgo plena, em universidades e institutos superiores
de educagdo, admitida como formagdo minima para o exer-
cicio do magistério na educagéo infantil e nas quatro pri-
meiras séries do ensino fundamental, e oferecida em nivel
médio, na modalidade normal. (Brasil, 1996)
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A aprovacdo desta lei fez permanecer a ambi-
guidade quanto ao nivel daformacdo: em nivel médio
ou nivel superior para os professores da educacéo in-
fantil e sériesiniciais do ensino fundamental.> Essa
formac&@o permanece na “eterna transitoriedade”,
como nos indica Carvalho (1997), ou sgja, a forma-
¢ao de professores ocorreraem nivel superior quando
houver condi¢éo para tal. Caso contrério, seja qual
for araz&o, essa formac&o podera continuar ocorren-
do no ensino médio.

Quanto ao locus de formac&o, podemos obser-
var no artigo 62 da LDBEN que esta podera ocorrer
tanto nas universidades (em cursos de licenciatura
plena) como nos institutos superiores de educag&o.
Paraessalei (artigo 63):

Os institutos superiores de educagéo manterao:

| — cursos formadores de profissionais para a educacdo
basica, inclusive o curso normal superior, destinado
a formagdo de docentes para a educagéo infantil e
para as primeiras séries do ensino fundamental;

I — programas de formagao pedagdgica para portadores
de diplomas de educag&o superior que queiram se
dedicar a educagdo bésica;

Il — programas de educacdo continuada para os profis-

sionaisde educacgo dosdiversosniveis. (Brasil, 1996)

Porém, apds a promulgagéo dareferidalel, o go-
verno federal anunciaem 1999 o decreto n. 3.276, que
atribui, em seu artigo 3°, paragrafo 11, aos cursos nor-
mais superiores, dosinstitutos superiores de educacéo,
exclusividade na formag8o de professores para a edu-
cacdo infantil e sériesiniciais do ensino fundamental.
Para Shiroma, Moraes e Evangelista (2000, p. 102),

[...] o curso de pedagogia perdeu a prerrogativa de
formar o professor. Por decorréncia, como reza o decreto,
0s centros, ingtitutos, setores ou faculdades de educacéo

sd0 estimulados a oferecer cursos normais superiores e a

5 Em outro momento (Michels, 2004), estudei mais detida-

mente o caréter ambiguo da formacéo de professores.
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abandonar aformag&o docente em curso de pedagogia. Esse,
a continuar existindo como previsto no art. 64 daLDBEN,
devera dedicar-se ao preparo de especialistas, particular-

mente gestores educacionais |...].

Com este decreto, a indefini¢do quanto aforma-
G0 de professores e/ou de especialistas no curso de
pedagogia parece ter sido solucionada. Entretanto,
algumas regulamentacfes atreladas & LDBEN véo
reforcar essaimprecisdo, como veremos aseguir. Para
Scheibe (2003), desde a promulgagéo, em 1996, da
atual LDBEN, operou-se uma distin¢&o entre a for-
magdo em nivel universitério e a formag@o em nivel
nao-universitario.

No ano 2000, com o decreto presidencia n. 3.554,
e em 2001, por meio do parecer do Conselho Nacio-
na de Educacdo (CNE) n. 133, o governo brasileiro
indica que a formag&o dos professores poderia ocor-
rer NoSs cursos normais superiores e também nas uni-
versidades.® Desta maneira, explicitou-se ainda mais
aindefini¢do quanto ao locus de formac&o desses pro-
fessores. Ou sgja, no Brasil, hoje, os professores das
sériesiniciais do ensino fundamental e das modalida-
des de ensino podem ser formados tanto nos institu-
tos normais superiores como nos cursos de pedago-
giadas universidades, além, é claro, daformacdo em
nivel médio.

Scheibe (2003, p. 8) afirma que

Normatizou-se uma hierarquia no interior do ensino
superior e certamente n&o por acaso, estabel eceu-se como
local preferencial paraaformacdo dos docentes o nivel mais
baixo dessa hierarquia, umasolug&o que, independentemen-
te do setor ao qual se vincula (publica, particular, comuni-

téria), devera ser amais barata em todos os sentidos.

Essa hierarquizag&o no processo de formag&o do-
cente propicia a compreensdo de que a politicade for-

6 Essa substitui¢ao ocorre, em grande medida, pelas pres-
sbes advindas das universidades, especificamente dos cursos de

pedagogia

mac&o de professores, quando possibilita dois @mbitos
académicos distintos de formacao, reforca que esta
ocorra no nivel mais baixo — no caso, no nivel médio.

Nos anos finais da década de 1990, assistimos a
um aumento na procura pelos cursos de pedagogia.
Para Campos (2004, p. 26-27), essa procura

[...] estimulou secretarias estaduais de educacéo afor-
mulag&o de convénio com ingtituicdes, publicas e privadas,
que por meio de programas especiais, em formatos variados
— modular, parcelado, telepresencia a distancia —, dedica
ram-se a formagéo para as séries iniciais do ensino funda-
mental. De acordo com o Relatério Final da Comisséo As-
sessora para a Educaggo Superior a Distancia (MEC/EAD,
2002), “estima-se que essa exigéncia lega tenha motivado

uma demanda pontual da ordem de 700 mil vagas’.

Em grande medida, procura esta associada
a promulgacdo da nova LDBEN, que indicava, nas
disposicBestransitorias, que apartir de 2007 todos os
professores deveriam ter curso superior ou ser forma-
dos em servico.” Mas, por meio do parecer 01/03 do
CNE, indicou-se que houve uma leitura equivocada
dessa lei e que, para os professores ja em exercicio,
ndo haveria a obrigatoriedade dessa formagdo em ni-
vel superior.

Em 2006, o CNE aprova a Resolugdo n. 1, que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia— Licenciatura (Brasil, 2006), na
qual se observa desde a permanéncia de ambiguida-
des na formag&o até a centralidade do saber-fazer na
sua proposi¢do. Tal centralidade indica a influéncia
dos ditames dos organismos internacionais na pers-
pectiva da formag&o desse profissional.

Paradar énfase ao papel do professor sem deixa
lo participar efetivamente das proposicoes, 0 gover-

7 Lei n. 9.394/96, titulo IX, “Das Disposigdes Transitori-
as’, artigo 87, parégrafo 4°: “Até o fim da Década da Educacéo
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel supe-

rior ou formados por treinamento em servigo” (Brasil, 1996).



no aponta algumas iniciativas para a formagdo de
professores que podem ser sintetizadas em: flexibiliza:
¢do da formagao; as competéncias a serem desenvol-
vidas; o aprender a aprender; atendimento a diversi-
dade; centralidade da préticado professor, entreoutras.

No que concerne a flexibilizagdo, por exemplo,
esta expressa no locus, no nivel de ensino em que a
formac&o pode ocorrer e na modalidade em que sera
oferecida. Quanto ao locus, como j& apontamos, po-
dem-se formar professores nas universidades ou nos
institutos normai's superiores. Ao mesmo tempo,
formag&o pode ocorrer em nivel superior ou no ensi-
no médio (conforme a propria LDBEN), a depender
das condicOes existentes para tal (Michels, 2004); e
ainda poderéd ser oferecida por meio da formacdo em
servigo ou do ensino adistancia, ou, ainda, presencial.

Essa dicotomia da proposta de formagéo expres-
saumapoliticabin&riaendo relacional (Torres, 1998).
Essa perspectivaimpele os professores das redes pU-
blicas, especificamente aqueles profissionais do en-
sino fundamental, a procurar sua formacdo em insti-
tuigdes que prometem formé-los em menos tempo,
COM mMenos gastos, entre outros pontos que caracteri-
zam o aligeiramento da formag&o docente.

Quanto as competéncias, tdo presentes nos do-
cumentos politicos, elas dizem respeito ao que o pro-
fessor deve saber: trabalhar em parceriacom acomu-
nidade escolar, resolver problemas da escola, achar
soluces criativas a problemas concernentes ao pro-
cesso ensino-aprendizagem de seus alunos, até mes-
mo as situagdes da comunidade em que a escola esté4
inserida.

Observa-se que essa proposi¢ao retirade cena as
discussdes sobre as condi¢Bes de trabalho dos pro-
fessores, como se elas estivessem resolvidas. A ques-
t&o salarial, carga horéria de trabalho, reconhecimen-
to socia desse profissional, entre outros elementos,
ndo sdo mencionados pela politica de formagéo do-
cente. Ao contrario, essa politicafaz crer que bastaa
“boavontade” dos professores para que os problemas
educacionais se resolvam.

No caso brasileiro, especificamente nessa Ulti-
mareformaeducacional, aformacdo docente esta cen-
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trada na “prética’ do professor. 1sso poderia ser en-
tendido como um “avango” em relacdo a outras re-
formas educacionais do pais. Contudo, tal centralida-
de aparece desvinculada da reflex&o. Para Shiromae
Evangelista (2003, p. 89),

O cinismo dareforma estd em que, a0 mesmo tempo
em que visaretirar areflexdo critica da formagéo docente,
anuncia como meta produzir o professor capaz de refletir
sobre sua prética, conduzindo grande parte de nos a consi-
derar que de fato isso se redlizaria. Quais os efeitos dessa
declaracéo? Pode-se sugerir que a reflexdo, oferecida em
abundancia no plano discursivo, dificilmente se iria tornar
objeto de reivindicagao.

Além disso, podemos pensar que o que chamava
mos, no Brasil, de formacdo de professores aparece
hoje muito mais como treinamento profissional. Uma
das modalidades de formag&o que esté tendo forte ex-
pressao no pais € aformacdo em servico (além dafor-
macdo adistancia). Torres (1998, p. 177) indica

Defato, o que esta acontecendo € uma politicade por-
tas abertas a educadores leigos [...] dentro do sistema esco-
lar. E é por essa razéo que a capacitagdo em servico vem
adquirindo grande importancia. O professor leigo ganha

menos, ndo faz exigéncias trabalhistas e é facil de descartar.

Tal perspectiva de formac&o docente levaauma
massificacdo dos niveis de ensino (principamente o
fundamental) sem a garantia de sua qualidade. Como
formar o professor, entéo, para a chamada “ educacéo
para todos’? Qual formagdo de professores poderia
indicar a inclusdo como possibilidade para a escola
do ensino fundamental ?

A formacao de professores
para a educacdo especial

Tomaremos, aqui, a discussdo sobre a formagéo
de professores paraaeducagéo especial como expres-
sdo da formagdo em sua relagdo com a organizacéo
escolar.



Gestao, formagao docente e inclusao

Na especificidade da educacdo especial, pode-
mos afirmar que modificacdes tém sido implementa
das em relacéo aformacao de professores paraaarea.
Estas rel acionam-se as ja mencionadas mudancas re-
lativas a formacdo de professores do ensino funda
mental.

Para a educacéo especial, a reforma em anda-
mento prevé, na Resolucdo CNE n. 02/2001, que os
professores que trabalham com alunos “que apresen-
tam necessidades educacionais especiais’ podem se-
guir dois model os distintos: 0s capacitados e 0s espe-
cializados.

Tais modelos de professores séo definidos nos
parégrafos 1°, 2° e 3° do artigo 18 (Brasil, 2001). No
parégrafo 1° definem-se as competéncias a serem de-
senvolvidas nos chamados professores capacitados:

§ 1° Sdo considerados professores capacitados para
atuar em classes comuns com aunos que apresentam ne-
cessidades educacionais especiais aguel es que comprovem
que, em sua formacao, de nivel médio ou superior, foram
incluidos contetidos sobre educagéo especia adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores para:

| — perceber as necessidades educacionais especiais dos
alunos e valorizar a educacdo inclusiva;

I1—flexibilizar a ag@o pedagdgica nas diferentes areas de
conhecimento de modo adeguado as necessidades
especials de aprendizagem;

Il —avaliar continuamente a eficacia do processo edu-
cativo para o atendimento de necessidades educacio-
nais especiais;

IV — atuar em equipe, inclusive com professores espe-
cializados em educagéo especial.

A formagéo dos professores capacitados, tanto
em nivel médio como superior, deve ocorrer por meio
de oferecimento de disciplinas, ou tépicos, que ve-
nham a contemplar as discussdes sobre a educacéo
de alunos considerados deficientes. Percebe-se tam-
bém que sua formacéo deve desenvolver, nesse futu-
ro profissional, competéncias paraexecutar atividades
diretamente com os alunos considerados deficientes
€, a0 mesmo tempo, aprender atrabalhar em equipe.

Iss0 porgue néo serdo os profissionais que irdo
plangjar as atividades a serem desenvolvidas com es-
ses aunos, mas sim os professores especializados.®
Jaos professores especializados S0 os respon-
saveis pela organizagdo das acles pedagdgicas a se-
rem desenvolvidas pelos “professores capacitados’.
Estes devem ter sua formagdo em nivel superior ou
em nivel de especializag&o, como explicitado nos pa-
régrafos2° e3° do artigo 18 daL DBEN (Brasil, 1996):

§ 2° S80 considerados professores especializados em
educagéo especial aguel es que desenvolveram competéncias
paraidentificar as necessidades educacionais especiais para
definir, implementar, liderar e apoiar a implementac@o de
estratégias de flexibilizacdo, adaptagdo curricular, procedi-
mentos didéticos pedagdgicos e préticas aternativas, ade-
quadas aos atendimentos das mesmas, bem como trabalhar
em equipe, assistindo o professor de classe comum nas préti-
cas (ue SA0 necessdrias para promover ainclusdo dos aunos

com necessidades educacionais especiais.

§ 3° Os professores especializados em educagéo es-
pecia deverdo comprovar:

| —formag&o em cursos de licenciatura em educagéo es-
pecia ou em uma de suas areas, preferencialmente
demodo concomitante e associado alicenciaturapara
aeducagdo infantil ou paraos anosiniciais do ensino
fundamental;

Il — complementacdo de estudos ou pos-graduagéo em
areas especificas da educagéo especial, posterior ali-

cenciaturanas diferentes dreas de conhecimento, para

8 Como exemplo da formagdo de professores capacitados,
podemos citar o Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversi-
dade. Nele, o Ministério da Educagéo, por meio da Secretaria de
Educacéo Especial, desenvolve a formag&o de “ gestores e educa
dores’ para a educag&o inclusiva. Tal programa € organizado pe-
los chamados municipios-p6lo, que atuam como multiplicadores,
objetivando formar “gestores e educadores para atuar como mul-
tiplicadores no processo de transformag&o dos sistemas educacio-
nais em sistemas educacionais inclusivos’ (Informagdes obtidas

em: <www.mec.gov.br/seesp>. Acesso em: 14 jul. 2005).



atuacdo nos anos finais do ensino fundamental e no

ensino médio.

Quanto aos professores que ja estéo exercendo o
magistério, o parégrafo 4° do artigo 18 especificaque
Ihes devem ser oferecidas “ oportunidades de forma-
¢ao continuada, inclusive em nivel de especiaizacéo,
pelas insténcias educacionais da Uni&o, dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios’ (idem).

A formacéo desse profissional, quando ocorrer
em nivel superior, devera ser em cursos de licencia-
tura, especificamente no curso de pedagogia, como
habilitagdo em educagéo especial, e ndo maisem uma
de suas areas definidas peladeficiéncia.’ Quando
formacdo for oferecida em curso de especializacao,
podera ocorrer em uma das areas da deficiéncia ou
estar relacionada com o atendimento educacional dos
alunos deficientes, como, por exemplo, curso de es-
pecializagdo em educagdo inclusiva, em incluséo,
entre outros.

Ou sgja, segundo a Resolugdo CNE n. 02/2001,
tanto os professores capacitados como os especiali-
zados podem ser formados em dois niveis. Os pri-
meiros em nivel médio ou superior, e os segundos em
nivel superior ou em pés-graduacdo. Também séo for-
madores desses professores 0s cursos de complemen-
tacdo e de formacgdo em servico.

Durante a década de 1990, alguns cursos modi-
ficaram suas grades curriculares para todas as habili-
tagdes. Podemos citar como exemplo dessas modifi-
caches, especificamente para a habilitaco educacéo

® Mendes (2002) mostrou que em 2000 havia 31 cursos de
pedagogia com habilitagdo em educag&o especial no pais. Desses,
somente um curso de licenciatura plenaem educacéo especial ndo
tinha vinculag@o com o curso de pedagogia— 0 Curso de Educa-
¢80 Especial da Universidade Federal de Santa Maria. Ainda néo
ha referéncias sobre a formagéo de professores para a educagéo
especial em cursos normais superiores. Ressalta-se ainda que a
Resolucéo do CNE n. 01/2006, que institui as Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para o Curso de Pedagogia— Licenciatura, néo faz

referéncia a uma organizagédo desse curso por habilitagdes.
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especial, as ocorridas na Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) (Michels, 2004) e na Facul-
dade de Educaco da Universidade Estadual de Cam-
pinas (UNICAMP), estudada por Cartolano (1998).

Em nivel de pés-graduac&o, Bueno (2002) mos-
traque esta formacdo contava, em 1998, com 43 cur-
sos de especializacdo em educacdo especial, ofereci-
dos pelas instituicdes de ensino superior (IES) no
Brasil. A grande maioria desses cursos era destinada
aeducacdo especia de maneirageral e ndo sedelimi-
tava por categorias de deficiéncia

Em relacdo a formagdo em cursos de pés-gra-
duacdo stricto sensu, Bueno (2002, p. 52-53) infor-
ma: “Vinte e trés |ES indicaram possuir cursos de
mestrado em educag&o que aceitam alunos interessa-
dos em desenvolver dissertagdes no campo da educa-
¢ao especial, sendo que somente duas delas mantém
mestrado especifico em educagéo especia”.

Entretanto, 35 IES néo fazem indicacBes refe-
rentes a essa area especifica em seus programas de
mestrado em educagdo. Quanto a pds-graduacéo em
nivel de doutorado, “eram apenas 10 os cursos de
doutoramento em educac&o que aceitavam, de algu-
ma forma, alunos com interesses na educagéo espe-
cia [...]” (idem, p. 56).

Esta presente na resolucdo do CNE n. 02/2001
que a formagao continuada podera ser a modalidade
utilizada para formar os professores que j& estejam
atuando. Tal formacdo ndo é especificada quanto ao
nimero de horas, e coloca a responsabilidade deste
oferecimento aos estados e municipios.

Desta maneira, podemos notar a variagdo de ni-
veis e tipos de formagdo de professores possibilitada
pelaatua legislagdo para aeducagdo especial. Assim
como para a educagdo regular, a proposta de forma-
G0 de professores para a educacao especial fortalece
atese de permanéncia e naturalizacdo da ambiguida-
de quanto ao nivel de formagéo.

A resolucdo do CNE n. 02/2001 também deter-
mina as competéncias necessarias para cada tipo de
professor. Aos professores denominados capacitados
cabe atarefa de perceber quais sdo os possiveis alu-
nos com necessidades educacionais especiais e de-
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senvolver com eles atividades ou agOes pedagdgicas
em salade aula. Aos professores especializados com-
pete identificar esses alunos e definir estratégias que
os professores capacitados deverdo utilizar com eles
em salade aula.

Com essaresolugdo, entdo, é reforcada a divisdo
do trabalho dentro das escolas. Se anteriormente 0s
professores especializados em atender os alunos con-
siderados deficientes atuavam fora da escola regular,
agora, com a politica de inclusdo, esses professores
deveriam estar dentro das escolas, indicando o que
deve ser feito pelos professores capacitados. Segun-
do Garcia (2004, p. 187),

A proposta de educacdo especia na educagdo bésica,
aqui analisada [Resolucdo CNE/CEB 2/2001] em suarela
¢8o com aformagéo de professores, opera pela justaposi¢do
de profissionais com formages diferencadas, como sea sua
soma sol ucionasse as desigua dades educacionais que histo-
ricamente esto presentes nas proposi¢oes politicas para as
escolas do ensino regular. A resposta apresentada contribui

para administrar tais desigua dades, mas n&o as suplanta.

Pelas andlises feitas anteriormente, percebemos
que com aLDBEN e aResolucéo CNE n. 02/2001 as
ambiguidades naformagao dos professores persistem.
Esta imprecisdo parece ser uma constante na forma-
¢&o dos docentes que vao, de uma maneira ou de ou-
tra, desenvolver trabalhos com alunos deficientes.

Quando a proposicao de formagéo de professo-
res para atender alunos com diagnéstico de deficién-
cia se centra nas competéncias a serem desenvolvi-
das por esses profissionais, parece que se modifica
tanto o papel do professor como o da escola.

Em sintese, podemos apreender que a proposi-
¢éo atual de formacdo de professores, tanto capacita-
dos como especializados, ndo rompe com 0 modelo
de formag&o tradicionalmente destinado & &rea. Com
base nas contribuicdes de Skrtic (1996), € possivel
afirmar que a educacdo especial tem, historicamente,
se organizado tendo por base 0 model o médico-peda-
goégico. Este modelo chega mesmo a ser confundido
com o conhecimento da educacao especia e passa a

organizar o curriculo do curso de formagéo de seus
professores, a indicar o trabalho a ser desenvolvido
com os aunos considerados deficientes, ainfluenciar
as politicas publicas voltadas a educacéo especial,
entre outras agBes que envolvem a area.

Alguns estudos nos fazem compreender que a
dificuldade da &rea em aceitar acriticaaesse modelo
médi co-pedagdgico esta relacionada ao pensamento
hegem®nico, ndo somente na educacdo especial, mas
na educacdo de maneira geral, que tem a base biol6-
gicacomo explicagdo para o insucesso escolar.® Jun-
toaela, encontramos asustentagéo psicol 6gicade que
o fracasso escolar decorre de questdes individuais, e
ndo sociais.

Na atualidade, a proposta de formagdo desses
professores tem como maxima a inclusdo. Porém, a
manutencao da formagéo de professores com base no
modelo médico-pedagdgico auxilia nesse processo?
Podemos pensar no processo de inclusdo de alunos
considerados deficientes formando professores, tan-
to capacitados como especializados, que centram o
sucesso ou o fracasso dos processos de aprendizagem
nos alunos individua mente? Além disso,

[...] se éverdade que, para ademocratizagéo da esco-
larizag8o de alunos com deficiéncias por meio de sua in-
clusdo no ensino regular, teréo que ser superadas as barrei-
ras impostas pelos educadores ndo-especializados e modi-
ficadas as préticas escolares na perspectiva da absor¢éo,
com qualidade, das mais diversas diferengas culturais, lin-
guiisticas, étnicas, sociais e fisicas, € também verdadeiro
que a contribui¢do da érea da Educacéo Especial nédo se
faré presente enquanto permanecer hegemdnico o modelo
médico-pedagdgico. (Michels, 2004, p. 158-159)

Desta maneira, podemos inferir que a formacéo
de professores proposta hoje pela politica educacio-
nal brasileira ndo possibilita a superacdo da exclu-

10 Ver, entre outros, Nunes et al. (1999), Soares (1999),
Michels (2004).



sd0. Ao contrario, tal proposicéo consolida a exclu-
s80 dos alunos das classes populares, sendo eles con-
siderados deficientes ou n&o, no seio mesmo da esco-
la. N&o mais falamos em excluidos da escola (do
ensino fundamental), mas em excluidos do processo
de aprendizagem no interior da escola.

A inclusdao como politica

E no decorrer da década de 1990 que ocorre no
Brasil a apropriagdo do discurso internacional rela-
cionado a inclusdo. Alguns pontos passaram a fazer
parte desta discuss&o, dos quais se destacam a ques-
téo da politica de inclusdo, a flexibilizaggo curricu-
lar, a preparacdo da escola regular para receber os
alunos considerados deficientes, técnicas e recursos
que auxiliam nessa acdo, e ganharam énfase o pro-
fessor, como o agente principal desse processo de in-
clusdo, e a suaformagéo.

A atua politica de inclusdo, que, segundo Cor-
reia (2004), vem “tomando corpo” nos ultimos dez
anos, ndo se refere somente a entrada dos alunos con-
siderados deficientes no ensino regular, mas se cons-
titui, mesmo, em umanarrativaque éincorporadapel o
campo educaciona como “ideologia da inclusdo”.

A partir dessa l6gica, a escola regular precisa
organizar-se para receber todas as criangas cujas di-
ferencas sgjam ou ndo explicitas. Porém, compreen-
do que tais diferencas sdo determinadas também por
questdes socias, e ndo especificamente por diferen-
¢as individuais.

Para Martins (1997), a inclusdo, nessa socieda-
de, ocorreria por uma via margina, e a questdo da
exclusdo constitui-se em um falso problema. Em suas
palavras. “ O discurso corrente sobre exclusdo é basi-
camente produto de um equivoco, de umafetichizacao,
afetichizag8o conceitual daexclusdo, aexclusdo trans-
formada numa palavra magica que explica tudo”
(p. 27).

Correia também nos adverte para o fato de que

[...] anog&o de exclusdo social tornou-se numa espé-

ciede“lugar comum” que designaum conjunto heterogéneo
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de fendbmenos sem os discriminar numa l6gica em que a
simples designagéo do fenémeno parece fazer a economia
da sua explicacéo e dajustificagdo das modalidades de in-

tervencao social desenvolvidas. (2004, p. 1)

No Brasil, adiscusséo sobre exclusdo e a“urgen-
te” inclusdo dos grupos minoritarios em servicos e es-
pacos vem ganhando relevancia. Segundo Martins
(2000, p. 11), “néo estamos em face de um novo
dualismo, que nos proponha as falsas dternativas de
excluidos ou incluidos. A sociedade que exclui é a
mesma sociedade que inclui eintegra, que criaformas
também desumanas de participacéo, namedidaem que
delas faz condices de privilégios e ndo de direitos’.

Podemos considerar, entdo, que a exclusdo e a
inclusdo sdo “representacfes’ dos processos sociais
excludentes e includentes, tipicos da sociedade capi-
talista. Uma so existe em relac8o aoutra. Ou sgja, “A
inclusdo sb pode ser pensada pela presenca constante
daexclusdo” (Michels, 2004, p. 31).

A inclusdo somente pode ser vista como “possi-
bilidade” para os excluidos em uma sociedade exclu-
dente. Quando lidamos com a exclusdo sem sujeito
histérico, como a reforma educacional atual propde,
esta esvazia-se de sentido e de luta. Para Martins
(2000, p. 18),

Essa interpretacdo de fundo positivista reinstaura o
escalonamento do processo histérico, relegando ao passa
do e ao residual aquilo que supostamente néo faria parte do
tempo da modernidade, como o tradicionalismo dos pobres
migrados do campo para a cidade, a cultura popular e a
propriapobreza. Seriam manifestagdes andmalas e vencidas
de uma sociabilidade extinta pela crescente e inevitavel di-
fusdo da modernidade que decorreria do desenvolvimento

econdmico e da globalizacdo.

Se retomarmos a questdo daformag&o de profes-
sores, como podemos pensar em formar os professo-
res paratrabalharem com alunos que “teimam em fa-
zer parte daquilo que ndo os quer sendo como vitimas
e beneficiarios residuais de suas possibilidades?’
(idem, p. 11).
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Tomando a educagéo dos sujeitos considerados
deficientes como expressdo dessa discussdo, podemos
afirmar que hamaneiras distintas de se apropriar des-
se debate. A partir de leituras das principais publica-
¢cBesdadrea, foi possivel perceber que hadivergénci-
as relacionadas a apreensdo da politica de inclusdo.
Identifiquei, em relacéo a esta proposicao, especifi-
camente relacionada aos alunos deficientes, que ha,
a0 menos, duas tendéncias neste debate. A primeira
delas diz respeito a perspectiva que chamarei de
propositiva; a segunda denominarel analitica.

A perspectiva propositiva compreende as produ-
¢Oes que: @) tomam a inclusdo como um modelo
predefinido; b) propdem indicagBes explicitasde como
deve ocorrer a inclusdo; c) a partir da sensibilizacéo
dos professores, indicam que estes devem ter desen-
volvido suas competéncias para incluir os mais dife-
rentes alunos; e d) discutem ainclusdo sem levar em
conta as suas reais possibilidades.

Alguns autores tratam ainclusdo de alunos con-
siderados deficientes como um problema restrito das
competéncias dos professores. Centram essa discus-
s80 nas questdes especificas relacionadas a deficién-
ciae pouco discutem aimprescindivel tarefade ensi-
nar esses aunos. Como expressao dessa perspectiva,
reproduzo um excerto de Sassaki (1997, p. 126) no
qual o autor apresenta uma lista indicando o que o
professor deverafazer paraincluir um aluno conside-
rado deficiente na rede regular de ensino:

Para com estudantes com impedimento auditivo, o
professor dever&
* Sentar-se nafrente da sala
e Usar recursos visuais.
» Faar claramente.
e Seoestudanteusaalinguadossinais, aprender ossinais

e estimular outros estudantes a aprendé-los também.

Para com estudantes com distirbio de comportamen-
to, o professor devera:
e Aplicar técnicas de modificacdo de comportamento.
» Designar responsabilidades especiais.

 Identificar os pontos fortes deles.

*  Ignorar comportamentosinadequados, quando possivel.
e Focalizar os pontos bons e elogié-los.
e Formar grupos de aprendizado cooperativo com ins-

trucdes e metas bem claras.**

A perspectiva propositiva parece tomar a inclu-
s80 como objetivo primeiro e Ultimo, afirmando-sepela
auséncia de andlise sobre as relagdes sociais concre-
tas que expliquem a atualidade. Quando é feita refe-
réncia a materialidade, busca-se nela o que esta certo
ou errado nos encaminhamentos maisimediatos. Essa
articulagdo também pode ser observadanaénfase dada
a sensibilizagdo necessaria ao professor para que este
“facd’ ainclusdo. Outro aspecto é a centralidade no
professor como o sujeito responsavel pelo sucesso ou
fracasso desse “encaminhamento” inclusivista.

Ja as obras que: @) analisam a possibilidade de
inclusdo levando em consideragéo as questBes sociais
mais amplas (histéria, politica, economia); b) discu-
tem a educacéo especial articulada ao debate da edu-
cacdo geral; e ¢) investigam a proposic¢do inclusiva
paraaareafazendo umaandlise criticadesse momento
hist6rico, comp8em a perspectiva chamada aqui de
analitica

Nas producées consideradas analiticas, encon-
tramos a compreensdo de que a histéria (da socieda-
de, da educacéo e daeducacao especial) é abase para
desenvolver um exame cuidadoso daatualidade. Nessa
perspectiva, a materialidade das condicdes histéricas
esociais paraainclusdo é que possibilita a discussdo
sobre ela.

A inclusdo, entdo, deve ser analisada a luz das
suas reais possibilidades, sem ser tomada como Uni-
co objetivo. O movimento da sociedade é que possi-
bilita, em maior ou menor grau, ainclusdo. Ao mes-
mo tempo, nessa perspectiva, alunos e professores séo
sujeitos congtituintes e constituidores desse proces-
S0, e nNdo vitimas de decisdes do “sistema’.

O autor segue com alista de indicagBes do que o profes-
sor devera fazer para alunos com dificuldade de aprendizagem,

impedimentos visuais, limitagdes motoras e deficiéncia mental.



N&o podemos, contudo, pensar que essas duas
perspectivas existem de maneira téo clara e explici-
ta, sem que uma influencie na producdo da outra.
Ao contrario, elasinfluenciam-se mutuamente e co-
existem na educac&o especial, no &mbito da produ-
¢ao de conhecimento sobre ainclusio de alunos con-
siderados deficientes, sendo provavel que também
se fagam presentes no debate sobre inclusio de ma-
neira geral.

Tendo um carater mais técnico e organicista, a
tendéncia propositiva parece indicar uma determina-
da maneira de compreender a educagdo especial e 0s
sujeitos a ela relacionados.

Consolidando o tratamento diferente para as de-
sigualdades produzidas pela propria sociedade capi-
talista, a perspectiva propositiva faz da inclusdo um
processo perverso, uma vez que celebra a diferenca
que exclui. Porém, como j& indiquei em outra oca-
sido (Michels, 2004, p. 35),

[...] € no bojo desse pensamento positivista, de enca-
minhamento tecnicista e organicista, que nasce outra ma-
neira de entender a relacdo entre a sociedade e a deficién-
cia. E, justamente, da sua negacso que emerge a compreen-
sdo de que é necessario pensar o fendmeno da deficiéncia
nas rel agdes produzidas por estasociedade. E dessarelagéo
que surge a compreensdo de que fizemos parte dessa orga-
nizag&o, reafirmando-aou negando-a. Esse encaminhamen-
to desvitima o sujeito, colocando-o como propositor nessa
relagdo.

A partir das andlises redlizadas, podemos inferir
queareformaeducacional, iniciadanosanosde 1990,
se aproxima da perspectiva propositiva. Estatraz em
suaesséncia, aindaque de maneiradissimulada, ama-
nutencdo da exclusdo social. Porém, agora, essa ex-
clusdo abandona a forma objetiva (vista na educacéo
por meio da evasdo e repeténcia, principalmente) e
configura-se na exclusdo subjetiva (Freitas, 2002).
Estaultimaapresenta-se de maneiramais perversaque
a primeira, pois deposita no proprio excluido a res-
ponsabilidade de sua condicéo.
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Consideracgoes finais

Asreflexdes aqui apresentadas, cujateméticafoi
a organizacao escolar, tiveram por objetivo discutir
como areformaeducacional brasileira, que seiniciou
nos anos de 1990, tem proposto uma (re)organizacéo
escolar.

Partimos da compreens&o de que a reforma di-
recionadaareaeducaciona estdatreladaaumarees-
truturacdo do préprio sistema capitalista, que, com
sua crise evidenciada, sobretudo nos anos de 1980,
necessitava reorganizar-se, porém sem mudar suas
bases.

Nesse contexto, 0s organismos internacionais
(principalmente o Banco Mundial) orientam asrefor-
mas por algumeas diretrizes, dentre as quais se desta-
ca o papel do Estado, a educacéo e a escola.

O papel do Estado é redimensionado e deve ter
sua agdo minimizada para prover a educacgéo e maxi-
mizadaparaavaliar. Com adiminui¢do do Estado pro-
vedor, a sociedade civil € chamada a responsabilizar-
se pela educacdo de criancas e jovens das classes
populares.

A educacdo assume lugar de destague nessa re-
forma e constitui-se em um de seus pilares de susten-
tagdo. Por meio dela, o governo busca consolidar va-
lores e crencas que ratificaréo as mudangas em curso.

Nessa perspectiva, a escola deve (re)organizar-
se tendo a flexibilizagdo como diretriz. Esta expres-
sa-se no curriculo, na avaliagdo, na arrecadacéo de
recursos, na formacdo de professores, entre outros
elementos que ddo contornos a organizagéo escolar.
Mas a base sobre a qual ela se assenta pode ser apre-
endida por trés eixos principais: gestdo, formagéo de
professores e inclus&o.

A gestéo tem como foco a descentralizacéo de
aguns elementos da escola, mas ndo de todos; ela
encaminha-se, discursivamente, como sinbnimo de
democratizag&o.

A municipalizacdo aparece ai como um instru-
mento que retira do governo federal a responsabili-
dade, que é repassada principal mente aos municipios.
Nesta mesma | 6gica (sob o discurso da democratiza-
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¢&0), as unidades escolares acabam por assumir ares-
ponsabilidade pela acdo educativa, convertendo-se,
entdo, em foco privilegiado da gest&o. E sobre a es-
colaque incidem as exigéncias pelaformacéo de uma
nova “mentalidade” politica e social.

O professor e suanecessériaformagao aparecem
como el ementos decisivos no encaminhamento dessa
versdo de gestdo. Ou sgja, 0 professor assume o papel
de gestor da educacdo e a sua formacdo deve redfir-
mar tal funcéo. Paraisso, o governo propde umafor-
macdo de professores aligeirada e utilitarista, tendo
por base a prética do professor.

Como expressao desse encaminhamento, apre-
sento a formac&o de professores para a educacéo es-
pecia que, tendo como foco ainclusdo, indica afor-
mag&o docente como el emento-chave paraamudanca
na escola. Porém, como observado, aformacdo desse
profissional mantém como suas bases tedricas aque-
las que explicam o fracasso escolar pelas diferengas
individuais.

Compreendidacomo umapaliticaque ndo seres-
tringe a educacdo especial, mas é expressa também
por ela, ainclusdo adquire status de eixo. A politica
deinclusdo ndo tem como objetivo remover 0s meca-
nismos de exclusdo do interior da escola. Ao contré-
rio, sob o discurso dainclusio com a necesséria acel-
tacdo das diferencas, vem consolidando a excluséo.
Agora, ainclusdo n&o ocorre quando, por razdes in-
dividuais, ndo ha condicéo paratal. Ou sga, volta
MOS a0 perverso argumento da meritocracia.

Dessa maneira, esses trés pontos da reforma déo
contorno a uma mudancga que tem por objetivo pri-
meiro a permanéncia de mecanismos de exclusdo na
edaescola(Ferraro, 1999) de criancasejovensoriun-
dos das classes populares.
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