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Tolerar a existéncia do outro,
E permitir que ele seja diferente,

Ainda é muito pouco.

Quando se tolera,
Apenas se concede
E essa ndo é uma relagdo de igualdade,

Mas de superioridade de um sobre o outro.

Deveriamos criar uma relagdo entre as pessoas,
Da qual estivessem excluidas
A tolerdncia e a intolerdncia.

(José Saramago)
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RESUMO

As demandas educacionais atuais apontam para a necessidade de mudancas na
escola para o atendimento aos alunos, levando em conta suas singularidades e
necessidades individuais. Para essas mudancas, o papel do diretor é identificado
como fundamental na constituicio de escolas inclusivas requerendo novas
habilidades, conhecimentos e forma¢ao que atenda o desafio de gerir essas escolas.
Este trabalho se constituiu em uma experiéncia de pesquisa desenvolvida em
parceria com uma escola, buscando construir elementos de referéncia para a
organizacao e gestdo da escola na diversidade. Para a realizacdo desse estudo,
empreendemos uma revisao bibliografica contemplando eixos tedricos e pesquisas
realizadas acerca da discussdo sobre a escola, a inclusdo e as novas formas de
organizacao frente a diferenca e a diversidade além dos estudos que discutem sobre
a cultura, educacao e diferenca e os pressupostos implicados na teoria da mudanca
e nos fundamentos de uma gestao para a escola inclusiva. A pesquisa teve por
objetivo desenvolver, em parceria com uma escola publica municipal, uma
experiéncia de intervencdo que considerasse a gestdo da aprendizagem na
diversidade, tendo como ponto de partida a constituicio de uma gestao co-
participativa. A metodologia utilizada foi a pesquisa-acdo colaborativa que se
caracteriza pelo compartilhamento do saber na qual todos os participantes do
processo, juntos, promovem acdes para transformar uma situacao inicial num estado
desejado. O estudo teve duragao de dois anos € meio e os resultados mostraram
que a gestao compartilhada € benéfica a constituicdo da escola inclusiva sendo
fundamental que os membros da escola aprendam a trabalhar junto e busquem,
cada vez mais, o aperfeicoamento de praticas de colaboracdo. Na escola
pesquisada, consideramos como ponto fundamental para a mudanga na gestéao, a
forma como foi desenvolvido o acompanhamento das agdes cotidianas. Esse
acompanhamento permitiu o avanco em alguns pontos que destacamos na
sequéncia: a interiorizacado da cultura de cooperacao entre a gestao da escola e os
professores, especialmente aqueles que foram acompanhados por membros da
pesquisa Gestdo da Aprendizagem na Diversidade; a criagdo da cultura do
acolhimento a todos os alunos por parte da gestdo da escola; a reorganizacdo das
acoes de planejamento; reforco das agdes no ambito da gestao participativa;
investimento na diversificacdo dos equipamentos pedagogicos e na infra-estrutura
da escola; a sistematizacao das a¢des da direcao através da partilha e reciprocidade
na tomada de decisdes; e investimento na formacédo dos professores e membros a
equipe de gestao. As mudancas acontecidas ao longo da pesquisa nos impulsionam
a dizer que o modelo de administracdo adotado na escola nao foi suficiente para
provocar a mudanca da cultura pedagogica tradicional ainda prevalecente. As
transformacdes ocorridas ndo romperam totalmente com os padrées de ensino
homogéneos e nem garantiram e corresponderam a um movimento efetivo na
constituicdo de uma identidade inclusiva prépria bem como na melhoria dos padrdes
de ensino ao alcance de todos os alunos.

Palavras chaves: Gestao Escolar, Educacéao Inclusiva, Pesquisa Colaborativa



ABSTRACT

The recent educational demands point to the need of change in schools concerning
the care of students, taking into account their individual needs and singularities.
Regarding this change, the role of the principal is identified as a fundamental role in
the upcoming of inclusive schools, requiring new abilities, knowledge and
development in order to face the challenge of managing those schools. This work
encompasses a research experience developed throughout a partnership with a
school, striving to build up elements of reference to the management of the school
regarding the diversity issue. In order to accomplish this study we have done a
comprehensive bibliographical account involving theoretical axis and researches on
the themes of school, inclusion and the new kinds of school organization facing
diversity. Moreover, studies on culture, diversity, difference, and the principles
implied in change theory and the foundations of management towards an inclusive
school were added in the bibliographical research. The research itself aimed to
develop, in partnership with a city public school, an intervention program considering
the school management regarding diversity issues, having as a starting point the
constitution of a co-participative management. The methodology used was the
collaborative action-research which is featured by the sharing of the knowledge
among all participants of the process, so that, together, they can change an initial
situation into a better one. The study lasted two years and a half and the results
showed that a shared management may be beneficial to the constitution of an
inclusive school. It is fundamental, though, that the school members learn to work
together and seek, increasingly, the improvement of collaborative practices. In the
specific school researched, we have considered as a key issue, the changing of
management practices, specifically the way the guidance of daily actions was
developed. This guidance allowed the improvement of some changing issues: the
introduction of a collaborative action between the coordination and the teachers,
mainly those teachers who were coached by members of the research “Learning
Management in Diversity” team; the reorganization of planning actions; the
reinforcement of actions in the issue of participative management; investment in the
diversification of pedagogical equipment and in school facilities; the systematization
of the actions of the director’'s board throughout the sharing of the decision taking
process; and the investment in the development of teachers and coordinators. The
changes occurred along the research process lead us to say that the management
model adopted in the school did not suffice the need for change from a traditional
cultural pedagogical practice still prevalent. The changes occurred did not diverge
from homogenous teaching practice neither guaranteed nor corresponded with a
model that moved towards the constitution of an inclusive identity that devised the
improvement of teaching patterns offered to the students.

Key words: Management Schools, Inclusive Education, Collaborative Research



RESUME

Les demandes éducatives actuelles témoignent de la nécessité de changements
dans I'école en matiere de prise en compte des singularités et des besoins
individuels des éleves. Dans cette perspective, le réle du directeur apparait
fondamental dans la construction de ces écoles inclusives qui requierent de
nouvelles compétences, connaissances et une formation a la hauteur du défi que
constitue la gestion de tels établissements. Ce travail s’est constitué autour d’'une
expérience de recherche développée en partenariat avec une école, dans le but de
d’élaborer des éléments de référence pour I'organisation et la gestion de I'école dans
sa diversité. Pour la réalisation de cette étude, nous avons entrepris une révision de
littérature prenant en considération les axes théoriques et les diverses recherches
réalisées autour de I'école, de linclusion et des nouvelles formes d’organisation a
mettre en oeuvre face a la différence et a la diversité, ainsi que les travaux qui
s’intéressent a la culture, a I'éducation, a la différence et aux présupposés impliqués
dans la théorie du changement et dans les fondements d'une gestion dédiée a
I'école inclusive. Cette étude avait pour objectif de développer, en partenariat avec
une école publique municipale, un programme d’intervention qui s’intéresse a la
gestion de I'apprentissage dans la diversité, en ayant comme perspective de départ
la constitution d’'une gestion co-participative. La méthodologie adoptée a été celle de
la recherche-action collaborative qui se caractérise par le partage d’'un savoir dans
lequel I'ensemble des participants a ce processus promeuvent des actions
susceptibles de transformer une situation initiale en un état désiré. Les résultats de
cette recherche, qui a duré 2 ans et demi, montrent que la gestion partagée peut étre
bénéfique a la constitution d’'une école inclusive dans la mesure ou les membres de
I'école apprennent a travailler ensemble et recherchent, chaque fois plus, le
perfectionnement des pratiques de collaboration. Dans ['école étudiée, nous
considérons comme fondamental pour le changement dans la gestion la maniére
dont s’est développé I'accompagnement des activités quotidiennes. Celui-ci a permis
une avancée dans les domaines de changement suivants : l'intériorisation d’une
culture de coopération entre I'équipe de gestion de I'école et les professeurs,
notamment ceux qui ont été accompagnés par les membres de la recherche *
Gestion de I'Apprentissage dans la Diversité” ; la création d’'une culture d’accueil de
tous les éléves de la part des gestionnaires de I'école ; la réorganisation des activités
de planification ; le renforcement des actions dans une perspective de gestion
participative ; I'investissement dans la diversification des équipements pédagogiques
ainsi que dans linfrastructure de I'école ; la systématisation des actions de la
direction par le biais du partage et de la réciprocité dans la prise de décision ;
investissement dans la formation des professeurs et des membres de I'équipe de
direction. Les changements advenus au long de la recherche nous ont poussé a dire
que le modéle d’administration adopté dans I'école n’a pas été suffisant pour
provoquer une transformation de la culture pédagogique traditionnelle encore bien
prégnante. Les transformations opérées n’ont pas totalement rompu avec les
schémes de I'enseignement homogeéne ni n‘ont garanti et correspondu a une
mobilisation effective dans la constitution d’'une identité inclusive propre ainsi que
dans 'avancement de modéles d’enseignement visant a prendre en compte tous les
éleves.

Mot Clé : gestion scolaire, education inclusive, recherche collaborative
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INTRODUCAO

Nenhum de nos (...) conduz de fato a vida que lhe é imposta, ou o destino que [he

¢ dado; todos somos igualmente derivados de ndo sei qué, sombras de gestos feitos

por outrem, efeitos encarnados, conseqiiéncias que sentem.

Fernando Pessoa
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INTRODUCAO

A tematica deste estudo vincula-se a um projeto mais amplo, que
envolve uma pesquisa-agao, intitulado “Gestdo da Aprendizagem na Diversidade -
GAD”'. Esse tema originou-se ainda na nossa trajetéria profissional na rede publica
municipal em Fortaleza-Ce. Essa experiéncia, ao longo de 18 anos, € marcada pela
preocupacao acerca da escolarizacdo dos excluidos numa atuacao para a formacao
de professores da escola publica e na vivéncia académica junto aos alunos do curso
de Pedagogia em formacao inicial. Essas vivéncias nos levaram a inquietacdes
diversas sobre os caminhos que a escola devera percorrer, de modo a permitir o
desenvolvimento de novas formas de considerarem a aprendizagem que valorizem a
diferenca. Sendo assim, pretendemos nesta investigacdo, estudar a gestdo da
aprendizagem escolar, delineando os desafios para o atendimento a diversidade.

A preocupacdo com esse tema evidenciou-se durante a pesquisa de
mestrado que finalizamos no ano de 2000. Nessa investigacdo buscavamos
compreender o papel das salas de apoio pedagdgico® na inclusdo escolar. Os
resultados desse estudo apontaram a existéncia de mudancas na escola que
colaboraram com o acesso e permanéncia dos alunos no espaco escolar. Essas
mudancas, no entanto, ndo foram suficientes para garantir, aos alunos com
dificuldades de aprendizagem e deficiéncias, o atendimento as suas necessidades
pedagdgicas nem permitir 0 acesso ao saber sistematizado. Constatamos ainda,
semelhantes resultados em outras pesquisas (CASTRO, 1997; DEROULEDE, 2002;
LUSTOSA, 2002), indicando que as transformacdes esperadas nao ocorreram

efetivamente, em razao da permanéncia dos valores e praticas da escola tradicional

' Projeto de pesquisa aprovado e financiado pela CAPES, coordenado pela professora doutora Rita
Vieira de Figueiredo, da Universidade Federal do Ceara, tendo como objetivo construir, em parceria
com uma escola publica, uma proposta de educacgéao inclusiva, levando em conta trés grandes eixos:
gestdo e organizacao da escola para a diversidade, praticas pedagogicas e gestdo da sala de aula e
leitura e escrita de alunos com deficiéncia. Cada um desses eixos esta vinculado a um projeto de tese
orientado pela coordenadora do projeto, sendo 0 nosso eixo voltado para a gestdo e organizacdo da
escola para a diversidade.

% Salas criadas na rede municipal de ensino de Fortaleza com o objetivo de atender alunos com
dificuldades de aprendizagem e deficiéncias incluidos na sala de aula regular. O atendimento era
realizado em horario diferente do periodo da sala de aula, em pequenos grupos, duas ou trés vezes
por semana.
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que norteiam o trabalho educativo com suporte em modelos idealizados e
padronizados de aluno ideal.

No Brasil, muitos estudos (ALMEIDA, 2003; MARQUES, 2000;
SILVEIRA, 2000; CASTRO, 1997) proporcionam discussées sobre educacao
inclusiva, apontando para uma escola que atenda as diferencas. Essas pesquisas
apontam avancos no que se refere ao acesso de pessoas com deficiéncias ao
ensino regular. Ha inclusive avancos em formulacdo de politicas governamentais.
Ressaltamos esses avancgos legais com o advento da Constituicdo Federal, que
garante expressamente o direito a igualdade, tratando no artigo 205 e seguintes o
direito de TODOS a educagdo. Mesmo regulamentada em lei e difundida em
discursos oficiais, a idéia da escola inclusiva ainda esta longe de se expandir em

praticas educativas no interior dos sistemas de ensino.

ESCOLA PARA TODOS é um principio preconizado em varios encontros
e documentos internacionais: a Convencgao dos Direitos das Nacdes Unidas (1989);
a Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos, realizada em Jomtien-
Tailandia (1998), a Declaracao de Salamanca (1994) e a Convencgao de Guatemala
(1999). Todavia, a conquista de ampliacdo dos direitos sociais € humanos, com
base nas leis, desacompanhadas de mudancgas socioculturais mais profundas, nao
assegura a implementacdo de agdes necessarias a existéncia de uma sociedade

equanime.

Apesar de todos esses movimentos, a permanéncia e a efetiva
aprendizagem de alunos considerados diferentes ainda constituem graves
problemas sociais. Verifica-se que a maioria das escolas publicas ainda nao
ultrapassou a barreira dos discursos. Em decorréncia desse fenbmeno, ainda fica de
fora da escola uma parcela consideravel de alunos, enquanto outra é excluida, por
nao se beneficiar de um ensino de qualidade. Pergunta-nos Mittler, (2003: 24): é
possivel trabalhar em direcdo a um sistema educacional mais inclusivo quando
milhbées de alunos s&o excluidos das escolas a cada ano porque eles tém um

comportamento inaceitavel?

Em razdo desse quadro, é possivel considerar que o debate sobre
inclusao alertou a escola tradicional para a diversidade, ja sendo esse fendbmeno um

progresso da constituicdo de uma escola aberta a essa perspectiva.
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As tensdes do nosso tempo, resultado do longo processo que instaurou a
civilizacao técnico-cientifica, levam a profundas transformagdes que estimulam
significativas reformulacoes tedricas. Os estudos sobre inclusdo, que anteriormente
se detinham sobre as formas de inserir 0 aluno com deficiéncia na escola, hoje
caminham a passos largos, quando podemos considerar que houve, até, um
redimensionamento nesse conceito. A discussao aponta para a necessidade de uma
escola que transpde a inclusdo: uma escola para todos, indistintamente. Podemos
nos perguntar até que ponto isso é possivel, diante de uma sociedade que
intensifica os conflitos e potencializa as desigualdades.

Autores contemporaneos das diversas na¢des do mundo ocidental como
Alain Touraine (Franca), Jorge Larrosa (Espanha), Peter Mittler (Inglaterra),
Stainback & Stainback, Poulin, (Canada), Figueiredo, Mantoan e Candau (Brasil) sao
estudiosos proponentes de uma pedagogia que ultrapassa a inclusdo das pessoas
com deficiéncias, denunciando a escola como espaco de exclusdo e anunciando sua
poténcia como um Jocus privilegiado para a convivéncia e favorecimento da
emergéncia da diversidade. Eles consideram diferentes possibilidades de

organizacao, ante as novas exigéncias e configuracdes curriculares.

Essa discussao pode resultar em uma perspectiva produtiva e proveitosa
para a teoria educacional, inclusdo social e a feitura de projetos educacionais
comprometidos com uma educacdo na qual todos 0s sujeitos possam se inserir
numa proposta de ensino que prioriza, dentre outros valores, a comunicacao, o
didlogo, a cooperagdo em detrimento da competicdo e o individualismo, retomando
para a escola o seu papel na perspectiva da cidadania.

Atentemos para o alerta de Kramer (2000:18),

Sao graves as consequéncias para a cidadania por ndo termos mais
na escola publica todas as classes sociais e diferengas que existem
no plano da vida social. Tal auséncia coloca em risco o significado do
compromisso da escola com a cultura e com o conhecimento
cientifico, pois para aprender cidadania, é preciso que as diferengas
socioecondmicas, étnicas e culturais convivam.

Desse modo, a conquista da cidadania é um elemento basico na escola,

para o enfrentamento da injustica, da desigualdade e consideracao das diferencas.
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A concepcao tedrica dos que defendem esse paradigma de escola traz
importantes discussbes sobre questbes conceituais ligadas a diferenca, a
diversidade e a inclusdo. Essas discussdes contribuem na elucidacdo de caminhos
para a consolidacdo de uma escola capaz de lidar com a complexidade relativa ao
processo educativo, ligado, por exemplo, a complexidade do nosso tempo, do
conhecimento, das relacdes entre pares e entre professor e aluno, enfim, entre todos
0s que constituem a escola socialmente. Esse paradigma, baseado nos principios da
igualdade de direitos, da equiparacdo de oportunidades e do exercicio pleno da
cidadania, tem no reconhecimento e no respeito a diversidade os elementos

necessarios para essa constituicao.

Para Mantoan (2002:84), as escolas para todos caracterizam-se por
reconhecer e valorizar as diferencgas, a heterogeneidade das turmas e a diversidade
dos processos de construcgo coletiva e individual do conhecimento. A fim de que a
escola se torne de fato para todos, sao necessarias transformagdes nas concepcdes
de ensino que resultem em acdes que privilegiem atencdo a diversidade. Essa
escola deve se preocupar especialmente com a intervencédo sobre a instituicdo de
ensino. Nesse sentido, ndo € o aluno que precisa ser mudado, mas sim o conceito
homogeneizador que perpassa as concepcgdes da escola tradicional (RODRIGUES,
2001). E necessario também ampliar a investigacdo sobre experiéncias inclusivas

exitosas, tanto no Brasil como em outros paises.

Para Torres (2001), a definicdo de politicas includentes e diferenciadas
contribuirdo sobremaneira na conquista dessa escola. A autora destaca a idéia de

que

Assumir a diversidade implica uma virada profunda nos modos
convencionais de pensar e fazer a educacado, politica e reforma
educativa, tanto nacional como internacionalmente, tanto dentro
como fora do sistema escolar. Significa distanciar-se da tendéncia
usual de pensar e fazer a educacao a partir de visdes centralizadas e
homogéneas para um pais inteiro, para toda uma regido ou até
mesmo para os “paises em desenvolvimento’ ou do “Terceiro Mundo”
em seu conjunto, e reconhecer o especifico e o diverso. Implica
assumir que cada pais devera definir politicas pensadas a partir da
propria realidade, relevantes e apropriadas ao seu contexto, historia,
cultura, tradicdo educativa, e que levem em conta o nivel de
desenvolvimento de suas instituicdes. (...) Nao se trata, entdo, de
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construir sistemas uniformes, Unicos, mas — precisamente em nome
da igualdade — de propiciar modalidades e sistemas diferenciados,
tdo variados quanto os exigidos pelas populagdes, pelos grupos e
pelas condi¢des concretas (P.81).

Pensar na escola da diferenca é refletir acerca de uma escola dirigida
por si mesma, valorizando a qualidade das relagdes entre corpo docente e discente,
tendo o seu funcionamento decidido por aqueles que ensinam e sdo ensinados.
Essa escola deve assumir por missdo, consolidar a capacidade e a vontade dos
individuos de serem agentes e ensinar a cada um, reconhecendo no outro a mesma
liberdade que em si mesmo, o mesmo direito a individuacdo (TOURAINE, 1998). O
mesmo autor acrescenta ainda que, para os individuos se constituirem sujeitos, é

necessario um esforco para ser agente, ou seja,

Para agir sobre seu ambiente e criar assim sua propria individuacao,
que chamo subjetivagao a partir do momento em que se torna um
objetivo positivamente valorizado. (...) E no extremo oposto de todo
principio universalista que € preciso procurar um principio de
igualdade, na vontade e no esforco de cada um para ser diferente de
todos os outros e para criar sua prépria vida particular. Este principio
de igualdade nao tem, pois, contetdo proprio (Idem, 1997:69-71).

Portanto, as formas pelas quais a cultura estabelece fronteiras e distingue
a diferenca sao fundamentais para constituir a individuacao. A diferenca é aquilo que
determina uma identidade da outra, estabelecendo distincbes, manifestadas em
forma de oposicoes.

No espago escolar, os alunos estédo freqiientemente em contato com as
mais diversas formas de expressdes dos diferentes grupos culturais. Nesse
contexto, o foco da escola € a comunicacdo, valorizando a capacidade de se
exprimir, oralmente ou por escrito como também a habilidade de compreender as
mensagens escritas ou orais. (TOURAINE, 1998:333). A comunicacao resulta da
diversidade presente na escola, no interior das salas de aula, no seu entorno, nos

diversos espacgos sociais.

Entendemos que, de certa forma, é consenso hoje, pelo menos no
discurso dos educadores, o reconhecimento das diferencas entre os alunos, porém,
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a dificuldade é tratar pedagogicamente essas diferencas, buscando sentido no que
for capaz de contribuir para que as pessoas se reconhegam com suporte nas

caracteristicas que proporcionam distincao e que delas fazem sujeitos singulares.

Para Kramer, (2000:19-20),

A experiéncia com a produgdo cultural contribui de maneira basica
para formacao de criancas, jovens e adultos, pois resgata trajetorias
e relatos, provoca a discussao de valores e crengas, e a reflexdo
critica da cultura que produzimos e que nos produz, além de suscitar
o repensar do sentido da vida, da sociedade contemporanea e, nela,
do papel de cada um de nés. Uma escola basica que se compromete
com a cidadania e com a democracia precisa ter na formagéao cultural
um de seus elementos bésicos.

Nesse sentido, este estudo aponta para a necessidade de se pensar de
que modo a escola, como espaco potencial de inclusdo social, pode se organizar,
possibilitando a aprendizagem numa ambiéncia de respeito a diversidade.

Para tanto, é necessario reflexionar acerca de quais bases organizar a
gestdo e a atuacdo pedagdgica que rompem com o0 modelo atual de escola,
historicamente autoritario e de principios homogeneizadores. A escola hoje, da
forma como organiza a gestdo, ndo valoriza a diversidade nem contempla as
diversas formas de aprendizagens dos sujeitos. Entendemos que a comunicacao é
base do dialogo, a cultura é o conteldo deste dialogo e a escola deve ser um lugar

privilegiado de comunicagdes interculturais.

Com origem no exposto, destacamos as questdes que nortearam essa

pesquisa:

e Quais os aspectos administrativos, pedagogicos e relacionais e quais sao
as politicas a se co-construirem com a gestdo da escola para uma gestao
da diversidade?

e Quais as dinamicas de interacdo que se estabelecem do grupo gestor
com os demais agentes da escola para transformar a escola que temos

numa escola de feicao inclusiva?
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Como a escola pode se organizar para a gestdo da aprendizagem na
diversidade, tendo como ponto de partida o respeito as diferencas?

Quais as influéncias e o papel de cada segmento da escola no que

concerne a gestao para a diversidade?

Como se manifestam, na ag¢do cotidiana da escola, no ambito de um
processo historico de exclusao, a interpretacédo e a aceitagdo do outro nas

suas diversas expressoes?

Com suporte nesses questionamentos, € necessario refletir sobre a

comunicacao, o didlogo e a escuta, na busca de respostas para outras indagacdes

apresentadas e que nos dispusemos a discutir: 0 que significa (tebrica e

praticamente) defender uma escola que tem como base o sujeito aprendiz e quais as

repercussdes também no sujeito que ensina e dirige essa escola? Que repercussoes

tém na prética pedagogica dos professores e gestores? Que comunicacao € possivel

estabelecer para que sejam visualizadas praticas diferenciadas de comunicacao,

ensino e aprendizagem?

central,

Com esteio nas indagagcdes de pesquisa, apresentamos como objetivo

Estudar, em parceria com a escola, o desenvolvimento de uma
experiéncia que considere a gestdo da aprendizagem na diversidade,
tendo como ponto de partida a constituicdo de uma gestdo co-

participativa.

Com centro nesse objetivo geral e nas questdes suscitadas, os objetivos

especificos estdo delineados na seqiéncia.

Analisar, junto com a escola, dindmicas de interacdo a serem
estabelecidas entre o grupo gestor e os demais agentes da escola para

transformar a escola que temos numa escola de perfil inclusivo;

identificar quais os aspectos administrativos, pedagdgicos e relacionais e
quais as politicas a se co-construir na gestdo da escola para atender a
diversidade;
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e elucidar, no ambito escolar, que processos sociais de comunicacao
podem levar a adequacdao de um discurso que seja transformador,
atendendo a diferenga, mais do que a normatizacao.

A inclusdo escolar vem sendo discutida, estudada e pesquisada na
literatura nacional e internacional, conforme citado anteriormente, no entanto poucos
estudos sao encontrados relativos a gestao da escola para a inclusdo (CARNEIRO,
2006, SOUZA, 2007). Considerando esse tema de significativa relevancia é que
pretendemos contribuir para a producdo de conhecimento, a luz dos referenciais
tedricos selecionados e da pesquisa empirica empreendida, apostando que essa
discussao esclarece as questbes em foco e poderdo contribuir para as mudancgas
em nosso sistema educacional apontando para a consolidagdo da escola que atende
a todos indistintamente.

Apresentagéo do trabalho

Para atender aos objetivos propostos por este estudo e responder as
indagacdes apresentadas, dividimos o presente trabalho em seis capitulos assim
organizados:

e Introdugdo, na qual situamos o0 nosso envolvimento académico e
profissional com o tema bem como apresentamos o problema, as

questdes e objetivos do trabalho.

e Revisdo dos conceitos contemplando eixos tedricos e pesquisas
realizadas acerca do tema em foco desta pesquisa. Essa parte do trabalho
se divide em trés capitulos. No primeiro discutimos sobre a escola e as
novas formas de organizacao frente a diferenca e a diversidade além de
estudos que discutem cultura, educacdo e diferenca e qualidade. No
segundo apresentamos o0s pressupostos implicados discussdo sobre
gestdo escolar e os possiveis caminhos na formacédo do gestor para a
organizacao da escola inclusiva e por ultimo apresentamos a teoria da

mudanca e os fundamentos de uma gestao para a escola inclusiva.

e Apresentacdo da pesquisa-acao, opcao metodolégica desse trabalho,
apoiada no referencial de pesquisa colaborativa. Descricdo dos
procedimentos e instrumentos utilizados para coleta de dados, bem como
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apresentacao do contexto e dos sujeitos da pesquisa além das etapas de

intervengbes desenvolvidas.

e Apresentacado e analise dos dados coletados no qual fazemos discussées

e confrontos com base na fundamentacéo tedrica.

e Consideracoes finais com destaque para o0s aspectos relevantes
constatados bem como as contribuicées, sugestées e indicacdes que o
presente trabalho pode oferecer a area da educacdo especialmente a

aspectos ligados a constituicdo, gestdo e organizacao da escola inclusiva.
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CAPITULO I

O principio fundamental da escola inclusiva, que consiste que todas as pessoas
devem aprender juntas, onde quer que seja possivel, ndo importam
quais dificuldades ou diferengas elas possam ter...

Declaragdo de Salamanca, 1994.
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1. ATENCAO A DIVERSIDADE: CAMINHO ABERTO PARA UMA
NOVA ESCOLA

A fundamentacao tedrica dessa tese consta de uma revisao bibliografica
contemplando eixos tedricos e pesquisas realizadas acerca da discussao sobre a
escola e as novas formas de organizacdo frente a inclusdo, a diferenca e a
diversidade. E intencdo também desse trabalho aliar-se aos estudos que discutem
cultura, educacgao e diferenca bem como os pressupostos implicados na teoria da

mudanca e nos fundamentos de uma gestao para a escola inclusiva.

1.1 Educacao e diversidade

Historicamente, a escola tradicional desenvolveu praticas e disseminou
valores que, até certo ponto, ndo considerando as diferencas entre os alunos,
acabou por causar significativas situagdes de fracasso escolar, evasao, abandono,
indisciplina e repeténcia, contribuindo, desse modo, para a criacdo de categorias

marginalizadas.

Convém lembrar que, apesar de a diversidade sempre ter existido na
escola, ha a tendéncia permanente de nega-la, possivelmente em decorréncia da
busca, por grande parte dos educadores, da padronizacdo e da homogeneizacao.
Na verdade, o trabalho para a aceitacdo da diversidade sempre foi escamoteado ou
visto como grave problema a ser dizimado mediante procedimentos de
padronizagdo. Com efeito, ao longo da histéria da educagéo, a diversidade é muito
mais encarada como uma patologia servindo de forte argumento para justificar o

fracasso escolar.

z

E necessario a escola ter um novo modo de operar que privilegie, em sua
linguagem e praticas, nova visdo para a diversidade, havida, ainda hoje, como
problema dentro de projetos educacionais, via de regra homogeneizadores.
Atualmente, um dos escopos das politicas e praticas educacionais progressistas é
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compensar as desigualdades, especialmente as originadas pelas condi¢des

culturais e sociais adversas dos alunos.

Na perspectiva de Figueiredo (2002:69),

(...) Parece que, na tentativa de garantir a promocéo da igualdade, a
escola esta confundindo diferengcas com desigualdades. Aquelas sao
inerentes ao humano enquanto estas sdo socialmente produzidas. As
diferencas enriquecem, ampliam, sao desejaveis porque permitem a
identificacao/diferenciagdo, por conseguinte, contribuem para o
crescimento. As desigualdades, ao contrario, produzem inferioridade.

A escola, por estar inserida numa sociedade excludente, tanto pode ser
causa das desigualdades, como até acentuar algumas delas ocasionadas por
limitagbes da prépria escola em responder as necessidades de alguns alunos.

A busca por uma escola inclusiva € um movimento de enorme dimensao e
de sentido irreversivel, pois o novo, nesse momento, mais do que um “luxo
ideolégico”, € uma necessidade (MARQUES, 2001).

Nessa mesma linha de raciocinio, Cortesao (2001:54) expressa que:

A diversidade existe e acentua-se, num movimento que se impde de
forma cada vez mais evidente. Mas o0 que é preocupante é o fato
desse fendmeno ocorrer cada vez mais num sistema educativo onde
ainda subsistem formas mais ou menos acentuadas de recusa até da
possibilidade da aceitagéo da diferenca, de qualquer transgressao do
que é considerado arbitrariamente como “normal’.

Em nossa cultura, existe um modelo considerado “normal” a guiar 0s
comportamentos de todos os grupos. Geralmente, nela, essas normas, costumes e
modos de proceder predominantes seguem a orientacao dos grupos dominantes. Os
individuos desviantes do modelo estabelecido socialmente carregam uma marca por
possuirem atributos desqualificados socialmente. Esses atributos, via de regra, estao
relacionados a vergonha, culpa, indignidade, favorecendo a criagcdo rétulos e
estigmas. A rejeicdo a esses grupos de pessoas estigmatizados ndo podem ser

considerados s6 como reacbes egoistas ou violentas, mas entendidas como
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resultados de um processo estruturado socialmente que contribui para classificar e

desvalorizar as pessoas considerando-as como anormais. Para Goffman,

Um individuo que poderia ter sido facilmente recebido na relagao
social cotidiana possui um trago que pode-se impor a atencdo e
afastar aqueles que ele encontra, destruindo a possibilidade de
atencdo para outros atributos seus. Ele possui um estigma, uma
caracteristica diferente da que haviamos previsto. (...) Por definicao,

7

€ claro, acreditamos que alguém com um estigma nao seja
completamente humano. Com base nisso, fazemos varios tipos de
discriminacoes, através das quais efetivamente, e muitas vezes sem
pensar, reduzimos suas chances de vida (1988:14-15).

Aqueles que se aproximam positivamente das expectativas sociais e
particulares, sdo chamados, no senso comum, de normais. Para Silva, a
normalizacdo é um dos processos mais sutis pelos quais o poder se manifesta no
campo da identidade e da diferenca. Normalizar significa eleger — arbitrariamente —
uma identidade especifica como o pardmetro em relacdo ao qual as outras

identidades sdo avaliadas e hierarquizadas (2000: 83)

As representacdes sobre normal e anormal resultam na estigmatizacao de
pessoas, presente em todas as sociedades. Ela surge como um meio de afastar e
segregar as minorias de diversas possibilidades de insercdo social. Qualquer
movimento em contrario ndo nos parece, contudo, tarefa facil, em uma sociedade

tao excludente como a nossa.

Cortesdo (IBIDEM:53) acentua ainda que a diversidade € ignorada,
porque inquietante, porque desafiadora(...) ignora-la, podera constituir uma das mais
fortes contribuicbes que a escola e o professor podem dar para o maci¢o insucesso
escolar com que nos debatemos. Portanto, a escola ndo pode mais se manter com a
mesma organizacao, curriculo e formas de atendimentos inalteradas, sob pena de
acentuar cada vez mais o quadro das dificuldades, ou seja, permanecendo com
ofertas educativas homogéneas a alunos com caracteristicas diferenciadas.

Para que se criem possibilidades de modificar essa realidade, fazem-se
necessarias discussdes sobre a constituicdo da diferenga no humano. Para Silva
(2000), é preciso clareza sobre 0os mecanismos ou instituicdes ativamente envolvidos

no reconhecimento da diversidade e que fixam as pessoas em determinadas
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identidades culturais e as separam por meio da diferenca cultural. Entdo, é preciso
saber como a diversidade é socialmente compreendida e produzida. Na medida em
que a diversidade biologica pode ser um produto da natureza; 0 mesmo nao se pode
dizer da diversidade cultural (idem, ibdem 2000:100), essa é resultado de um

processo de criacao social.

Entendemos ser necessario aos sistemas educativos elaborarem
propostas e politicas de acdo em que a diversidade, sobretudo a cultural, seja
gerida, tendo em conta o contexto epistemolégico e cultural ora referido para que, no
correr dos processos sécio-histéricos, a diversidade e a diferenca possam substituir
a homogeneidade e a uniformidade que norteiam as praticas escolares.

Nessa perspectiva, a diferenciacdo do ensino devera estar relacionada a
circunstancia didatica proposta e aos direcionamentos sobre o sentido dos saberes
trabalhados na escola e a sua utilizacdo. A forma de ensino tradicional ha de ser

substituida por uma pedagogia de atencao a diversidade.

Para Sacristan (2002:18),

Quanto mais pessoas entrarem no sistema educacional e quanto mais
tempo permanecerem nele, mais variagdes serdo acumuladas em seu
interior. A diferenca existe. As praticas educativas (sejam as da familia, as
da escola ou as de qualquer outro agente) deparam-se com a diversidade
como um dado da realidade.

Para esse autor, o conceito de diversidade, esta relacionado com as
aspiracbes dos povos e das pessoas a liberdade para exercer sua
autodeterminacdo. Tem relagdo ainda com a aspiracdo de democracia e a
necessidade de administrar coletivamente realidades sociais que sao plurais e de
respeitar as liberdades basicas. A diversidade pode agir no sentido de orientar e
organizar a pratica educativa, através de selecdo de conteldos com visdo critica
para entender a cultura, a sociedade e os vinculos sociais que a constroem. A
diversidade pode ser entendida como uma cultura, que a educacao é solicitada a
tornar possivel podendo ser considerada ainda como um fator diferenciador, de
origem natural ou social, que exige respostas educativas com intervencbes de
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aprendizagens capazes de atender as necessidades individuais de cada um dos

alunos.

Sendo assim,

Temos que criar diferentes formas de organizacdo da classe, dos
tempos e espacos didaticos, dos objetos, recursos e estratégias
pedagdgicas. Temos que recuperar ou encontrar um novo sentido
para as tarefas escolares. Temos que resgatar o desejo de aprender
ou ensinar. Temos que acreditar que a escola pode se inovar e,
assim, enfrentar o desafio de ndo mais perpetuar desigualdades e
injusticas sociais, que fazem dela pura repeticdo ou simulacro do que
ja esta “definido” — como destino biolégico ou social — na sociedade
como um todo. (AMARO & MACEDO, 2001, s. ind. pagina).

Os autores prosseguem, enfatizando ser necessario que a escola pense
em diferentes formas de avaliacdo, de definicdo de objetivos, criando e gerindo
situacées de aprendizagem, revendo costumes pedagdgicos e especialmente,
encarando as dificuldades e limitagdes como desafios, uma possibilidade de
superacao, de buscas de opg¢des, de proposicdo de problemas e de luta por
melhores condi¢cbes de trabalho. Ressaltam ainda a necessidade de formar
professores que assumam a complexidade de sua tarefa e que busquem se
qualificar para bem realiza-la. O professor deve refletir, pois o afo educativo e
pedagdgico é, ao mesmo tempo, ato social, politico, ético, religioso, cientifico
(PAVIANI, 1987: 23,29).

Portanto, é necessaria a redefinicio da escola como espaco de
socializacao e vivéncias, entendendo que o significado da pratica considere o ambito
plural em que os alunos estao inseridos, percebendo o contexto social tragado pelas
experiéncias que cada aluno tem e traz para a vida escolar refletidas em condicdes,
interesses, habilidades etc., permitindo que as experiéncias culturais significativas
aos sujeitos que delas participam sejam expressas legitimamente.

De modo semelhante, Cavalcante Jr. (2001:144) refere-se a importancia
da conquista de uma escola
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onde a expressao externa do discurso interior — a sua palavra —, seja
plenamente realizada. (...) a sala de aula é um palco propicio para a
expressao do sujeito e um ponto de apoio para a sua transformagéo
pessoal e, consequentemente, cultural.

Ao ignorar a cultura do aluno, esquecendo-se de analisar o mundo e a
situacao em que vive, a escola de hoje delimita a aprendizagem, restringe sua acao
aos valores e as normas de uma sociedade cristalizada, trazendo conseqliéncias
para a eficacia da acado pedagdgica. Uma dessas conseqléncias é transformar a
aprendizagem em um evento de aquisi¢cdo e transferéncia de conteudos e ndao em
um ato de conhecimento, que permite ao homem as possibilidades de conhecer e

transformar sua realidade.

Para estudantes considerados de grupos inferiores, o tempo na escola
pode ser mais um peso do que uma vantagem. Tais estudantes
geralmente véem o conhecimento como nédo tendo relagdo com suas
vidas e a instrucdo como uma perda de tempo. A escola torna-se um
local para “matar o tempo” no lugar de ser usada como um meio de
conferir poder para o self e para o social. Se tais estudantes
aprendem alguma coisa, isso ocorre apesar das degradagdes de que
sao vitimas (MCLAREN, 1977:21).

Estabelecer uma escola aberta a diversidade implica reconhecer as
possibilidades humanas, valorizar as potencialidades nédo expressas, raramente
enaltecidas pela escola, por ndo coincidir com o modelo ideal de aluno. Sobre isso,
ressalta Mantoan (2002:84):

(...) Para que a educagédo escolar se estruture e se consolide,
segundo os principios da nao exclusao, devem ser consideradas as
experiéncias e a realidade dos professores e alunos. Trata-se do
tempo e do espaco do contexto escolar, congregando todos os
elementos que o compdem — da sala de aula propriamente dita a
comunidade em que se insere, do dia letivo aos diferentes tempos e
ritmos de ensino e aprendizagem.

Ao se reportar a essa escola, a mesma autora destaca algumas

referéncias fundamentais que poderao contribuir para organizar a gestao educativa:
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e aprender em um ambiente escolar que responda adequadamente a
diferentes estilos de aprendizagens, habilidades e interesses dos
educandos;

e um curriculo escolar que apéie diferencgas culturais, sociais e pessoais;
e freqUentar uma escola que seja atraente, justa e livre de preconceitos;

e professores que tenham altas expectativas com relagéo a todos os alunos
e que enfrentam os desafios inerentes a uma educagdo aberta a

diversidade;

e avaliacdo de seu progresso académico que seja abrangente e valorize
seus talentos e potencial de aprendizagem e;

e ampla gama de servicos de apoio, que atendam as suas necessidades
individuais.

Esses aspectos descritos parecem indicar pistas para essa nova
organizacao da escola aberta a diversidade, que exige de todos um grande esforco
no sentido da criacdo de uma nova cultura na comunidade escolar, onde todos, em
parceria, possam comungar para o bem-estar académico, social e emocional do

aluno, para o seu desenvolvimento global.

1.2 Integracao e inclusao: ainda essa discussao?

Neste item discutiremos sobre os conceitos de integracéo e inclusdo na
perspectiva de varios autores (BONETI, 1999; CASTRO, 1997; CORREIA, 1999;
MANTOAN, 1998, 1999; JIMENEZ, 1997; e POULIN, 2006) buscando superar o
uso e significado desses dois termos com a possibilidade de aprendizagem em
contexto de diversidade a partir de um novo conceito, qual seja, a educacgao
interativa (POULIN, 2006). Apresentaremos ainda o conceito de ensino
diferenciado (PERRENOUD, 2001, WANG, 1994), discutindo essa proposta como
uma das possibilidades de atendimento efetivo as caracteristicas e necessidades
individuais de aprendizagem dos alunos.
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Apesar das inumeras discussdes encontradas na literatura sobre
integracdo e/ou inclusdo das pessoas de deficiéncias na rede regular de ensino é
possivel perceber que ainda existem algumas duvidas em relacao as congruéncias
e divergéncias entre esses dois termos. Para melhor compreensao acerca dessa

questéao, faremos algumas incursdes nas diversas definicbes encontradas.

O conceito de integragdo comecgou a formar-se em diferentes paises a
partir da década de 60, ganhando maior forca e expressao nos E.U.A, em meados
de 70, com a promulgacao de leis federais que previam a garantia de servicos de
educacao especial a todas as criancas que deles necessitassem, obrigando os
sistemas educativos a criarem estruturas de atendimento as criangas com

necessidades educativas especiais.

A filosofia da integracdo fundamenta-se no conceito de normalizacao,
que significa tornar, 0 mais normal possivel, as atitudes da sociedade perante a
pessoa deficiente. Tem como referéncia o termo meio menos restritivo possivel,
expressdo usada para designar o ambiente escolar que oferece recursos e
estratégias capazes de proporcionar o desenvolvimento da aprendizagem do aluno
com necessidades especiais 0 mais proximo do normal. Como nos diz Jiménez
(1997, p. 28),

Nao se trata, pois de eliminar as diferengas, mas sim de aceitar a
sua existéncia como diferentes modos de ser dentro de um
contexto social que possa oferecer a cada um dos seus membros
as melhores condicbes para o desenvolvimento maximo das suas
capacidades, pondo ao seu alcance os mesmos beneficios e
oportunidades de vida normal.

Neste sentido, é papel da sociedade organizar-se cultural, social e
fisicamente, para atender as necessidades da pessoa deficiente frente as suas
demandas sociais e educacionais.

E valido dizer que o conceito de integragdo preconizado pela National
Association of Retarded Citizens, E.U.A. -NARC- (Jiménez, 1997:29), enfatiza a

integragdo como
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Uma filosofia ou principio de oferta de servigos educativos, que se
pde em pratica mediante a provisdo de uma variedade de
alternativas de ensino e de aulas adequadas ao plano educativo de
cada aluno, permitindo a maxima integracdo educacional, temporal e
social entre alunos deficientes e ndo deficientes durante o periodo
escolar normal.

Esse conceito nos fala de maxima integracdo educacional dando-nos a
entender que nem sempre € possivel a insercdo do aluno deficiente na classe
comum. Assim, cabe ao sistema educacional decidir como e quando sera
necessario ou adequado promover a integracdo. Isto significa que, em algumas
situagdes, o sistema nao se encontrard em condi¢des de fazer essa integracao.
Com isso, podera lancar mao de espacos considerados segregativos, como as
classes especiais ou, em ultimo extremo, considerar que outros espacos

(normalmente fora da escola), se fardo mais adequados para este fim.

Nessa mesma linha de pensamento, encontramos Correia (1999, p.19)

qgue nos diz que a integracao relaciona-se com

A nogéao de escola como espaco educativo aberto, diversificado e
individualizado, em que cada crianga possa encontrar respostas a
sua individualidade, a sua diferenca. A integragéo pressupde assim
a utilizagdo maxima dos aspectos mais favoraveis do meio para o
desenvolvimento total de sua personalidade.

Para esse autor, a integracdo € um conceito que pretende sempre que
possivel, a colocacdo da crianca com necessidades educativas especiais, junto da
criangca dita 'normal’, para fins académicos e sociais (idem). Assim como no
conceito anterior, o termo "sempre que possivel" abre espago para a mesma
interpretacao: havera sempre situacées onde o aluno, mesmo na escola regular,

nao tera o direito ou a garantia de freqlientar a sala de aula comum.

Na visdo de Marchesi & Martin, (in Coll, 1995) a integracdo vem sendo,
muitas vezes, passivel de interpretacbes inadequadas, prevalecendo a idéia que

ela & apenas um movimento de transferéncia da educacao especial para dentro da
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escola regular, onde essa incorporaria 0S recursos técnicos e materiais
comumente usados pela educacdo especial, langando mao, inclusive, de
profissionais da area terapéutica. Nesta visdo, continua a énfase na reabilitacao,
sendo o destaque dado para os recursos de apoio, deixando, em segundo plano, o
principal papel da escola, ou seja, democratizar o saber sistematizado

culturalmente.

Vimos, através dos diversos conceitos apresentados, que a integracao
pode ser feita usando-se diferentes tipos de recursos e apoios que permitam a

permanéncia da crianca com necessidades educativas especiais na escola.

Percebemos que o conceito de integracdo é ambiguo, pois quando fala
em ambiente menos restritivo possivel nos da margens para diversas
interpretacdes. Desta maneira, para se atender a crianga, poderdo ser usadas as
mais diversas formas de servicos de apoio, incluindo as classes especiais dentro
da escola regular, quando as necessidades da crianga nao puderem ser satisfeitas
dentro da sala de aula comum. Entendemos que reside, principalmente nesse
aspecto, a grande diferenca entre os dois conceitos, de inclusdo e de integracéao,
ou seja, os tipos de atendimentos e servicos de apoio propostos ou oferecidos por

cada um desses termos.

Dentro do principio de inclusdo, podemos dizer que escola inclusiva é
aquela que educa todos os alunos dentro da sala de aula regular. Nos diversos
conceitos de inclusdo encontrados na literatura, existem os que defendem que a
inclusao do aluno com deficiéncia deve ser feita, sempre que necessario, com a
ajuda e o suporte pedagdgico para o atendimento das especificidades de cada
aluno. Referendando o exposto, nos reportamos a Correia (1999, p. 33) quando

afirma que:

Inclusé@o significa atender o aluno com necessidades educativas
especiais, incluindo aguele com necessidades especiais severas,
na classe regular com o apoio dos servigos de educacao especial
(Boatwrigth, 1993; Alper & Ryndak, 1992). Isto quer dizer que o
principio da inclusdo engloba a prestacdo de o0s servigos
educacionais apropriados para toda criangca com necessidades
educativas especiais, incluindo as severas, na classe regular.
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O destaque que merece ser feito € em relacao ao tipo de suporte que a
escola pode oferecer, devendo ser de carater eminentemente pedagdgico,
relacionando-se apenas as respostas educacionais que a escola tem o dever de
oferecer a toda e qualquer crianga. Podemos dizer que se encontra, nesse aspecto,
a grande diferenca entre os conceitos de inclusdo e de integracdo, quando, ao
contrario do anteriormente exposto, ao incluir um aluno com deficiéncia na sala de
aula regular, a escola deve criar todas as condicbes e estruturas pedagdgicas
possiveis para atender as necessidades, também pedagdgicas, desses alunos.

Dentro dessa perspectiva, € esclarecedora a diferenciacao feita por
Castro (1997, p. 25) sobre os dois conceitos em discussao. Para essa autora:

O conceito de integracdo é considerado por alguns autores
(Doré: 1996: Vienneau: 1993) como tendo um sentido impreciso,
dubio. O uso do vocébulo (...) designa praticas escolares que
atendem ao aluno de acordo com o grau da sua deficiéncia,
lancando mao de diferentes recursos, ora na sala regular - meio
menos restritivo- ora em salas especiais - meio mais restritivo.
Neste caso, o aluno € que tem que se “encaixar” aos servicos
oferecidos pela escola ao invés desta adequar-se para atender as
suas necessidades, respeitando o modo como o0 sujeito compensa
suas limitagbes. (...) Quanto a nocdo de inclusdo, ela ndo é
incompativel com a de integragdo, mas institui a inser¢do de modo
mais radical e sistematico (Doré, 1996:18). Na concepgao da
inclusdo o aluno com deficiéncia deve permanecer na escola
durante todo o tempo junto com seus pares. A meta é nao deixar
ninguém fora da escola, abolindo todo servico segregado.
Enquanto a integragéo defende o meio menos restritivo, a incluséo
escolar reconhece a escola regular como o meio mais favoravel
onde o aluno com deficiéncia deve ser inserido de maneira integral,
junto com os demais alunos.

Diferentemente do meio menos restritivo possivel, é proposto o meio
mais favoravel possivel (MANTOAN, 1999) para o desenvolvimento de todas as
criancas com ou sem problemas de aprendizagem, apostando na melhoria da
qualidade do ensino regular a partir do investimento na formacéo dos professores e

em novas maneiras de atencao as demandas de aprendizagem dos alunos.

Na evolucdo das discussdes sobre as melhores formas de atendimento
para garantir a aprendizagem dos alunos com deficiéncias, o Ministério da Educacéao
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— MEC regulamentou o atendimento educacional especializado, previsto na
Constituicao Federal e agora regulamentado através do Decreto n® 6571, de
setembro de 2008. O documento considera esse atendimento como conjunto de
atividades, recursos de  acessibilidade e  pedagdgicos  organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formacao dos
alunos no ensino regular. O atendimento deve integrar a proposta pedagdégica da
escola, envolver a participacdo da familia e ser realizado em articulagdo com as
demais politicas publicas. O citado Decreto destaca ainda como objetivos do
atendimento educacional especializado:

L. prover condicdes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino

regular aos alunos;

II. garantir a transversalidade das acdes da educacdo especial no ensino

regular;

III. fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdégicos que

eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV. assegurar condigdes para a continuidade de estudos nos demais niveis

de ensino.

O atendimento educacional especializado devera ser feito
preferencialmente no espaco da escola regular através de salas de recursos
multifuncionais que sao ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e
materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento. No entendimento
de Gomes, Figueiredo e Poulin (2008:3),

O atendimento educacional especializado é uma inovagdao que
provoca rupturas no modelo conservador de educacao especial,
porque se constitui um servico que complementa o ensino comum
oferecendo suporte para a aprendizagem do aluno o que pode
favorecer sua permanéncia na escola comum. A ousadia dessa
proposta reside na possibilidade de convidar os professores a
romperem com concepgdes negativas sobre as possibilidades de
aprendizagem das pessoas com deficiéncia investindo no potencial
de aprendizagem das mesmas.
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Contribuindo com essa discussao, merece destaque o modelo sistémico

de Doré, Brunet e Wagner (1996) no qual os autores destacam as condicdes

necessarias para o desenvolvimento da inclusao escolar.

Modelo sistémico de Doré, Brunet e Wagner (1996)

Aspectos sociais e legais
Ensino e aprendizagem

Colaboragdo com o meio

Preparagao dos agentes

Atitudes e
valores

Organizacgao escolar
Programas

Servigos de suporte

Acompanhamento

Esse modelo traz como ponto central as atitudes e valores considerando

um conjunto de premissas fundamentais e complementares entre si. Os aspectos

destacados nesse modelo levam em conta desde o respeito pelos direitos legais

dos alunos, condicdo inequivoca para uma sociedade democratica além de outros

parametros essenciais capazes de responder as solicitacdes educacionais dos

alunos.

Giangreco, Cloninger, Denneis e Edelman (apud POULIN, 2006:3) falam

de cinco condi¢cdes necessarias para falar de educacéo inclusiva.

1. O agrupamento heterogéneo em uma mesma sala de aula e isso, em

proporgdes naturais;

2. a presenca do sentido de pertengca ao grupo, os alunos em dificuldade

estando acolhidos assim como os outros alunos;

3. uma integracao que implica que todos os alunos participam ao mesmo

tempo, dos mesmos tipos de atividades de aprendizagem, podendo os

objetivos a atingirem, contudo, diferir;

4. convivéncia dos alunos com deficiéncia ou com dificuldade de adaptacao

ou de aprendizagem em uma sala com alunos que nao apresentam

necessidades especificas e, por ultimo:

5. uma experiéncia educativa equilibrada na qual o professor preocupa-se

tanto com as aprendizagens escolares e funcionais quanto com o

desenvolvimento pessoal e social do aluno.
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Como vimos, além de uma concepcao filoséfica imbuida na compreensao
dos conceitos de integracao e inclusédo, essa discussao remete a organizacao dos
servicos educativos oferecidos pela escola para o atendimento ao aluno,
especialmente aqueles com deficiéncias. Poulin (2006) traz interessante contribuicao
na evolucdo e compreensdo desses conceitos avancando especialmente nos
aspectos organizativos e administrativos dos servicos educativos que existem a
favor da integragao/inclusao. O autor destaca, apoiado em Vienneau (2006:3), que a
integracao foi a pedra angular a partir da qual erige-se atualmente o edificio comum :
um sistema de educacio unico, aberto a todos e obedecendo as necessidades de

cada um, referindo ao movimento de educagéo inclusiva.

O que o autor traz de novo como contribuicado na compreensao dos dois
termos em destaque é o fato de ambos apontarem para a necessidade de
incorporacdo de um elemento, no caso, o aluno excluido. Além disso, ele chama a
atencao para a necessidade de nao nos prendermos no uso desses termos, pois via
de regra, eles trazem representacdes sociais negativas contribuindo para ampliacao
do preconceito e desvalorizacdo do papel social do aluno. Para ele, essa valorizacéao
sO € possivel na medida em que o aluno é reconhecido como sujeito que contribui

no desenvolvimento de saberes. Nas suas palavras,

Embora existam diferencas importantes entre estes dois conceitos-
chave, ha um ponto sobre o qual eles coincidem totalmente. Com
efeito, pouco importa que se refiram a realidade estrutural da
organizacdo dos servigos destinados aos alunos que tém
necessidades especificas ou a intervencao educativa em contexto de
heterogeneidade, os dois remetem inevitavelmente a dicotomia
“dentro de* / “fora de”. A integragdo consiste, numa operacéo pela
qual um individuo ou um grupo incorpora-se a uma coletividade, um
meio (Petit Robert, 1993:1190), enquanto que a inclusdo pode ser
definida como um elemento incluido em um meio de natureza
diferente (Petit Robert, 1993:1148). Tanto em um caso como no
outro se trata, em suma, de tomar um elemento que esta "no
exterior" para incorpora-lo. (Poulin, 2006:3)

O autor prossegue questionando a necessidade da pertinéncia de se
continuar a recorrer ao uso dos dois conceitos, pois, na sua compreensao, eles sdo
fortemente relacionados com a idéia de pertenca ou de ndo pertenca, nesta
dicotomia “dentro de*/ “fora de*” ou naquela de “afirmacdo” e de “negacdo”quando o
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essencial seria atentar para preocupacdes de ordem pedagdgicas. Considera que 0s
termos ainda sdo muito presentes nos discursos dos educadores, sempre ligados a
discussdes de natureza estrutural, voltados para a organizacdo dos servicos e
sugere nova postura e nova terminologia que atenda ao significado da educacdo em
contexto de heterogeneidade independentemente das necessidades da crianca.
Nesse sentido, propde a valorizacdo do papel social do papel do aluno na classe e
na escola passando do pdlo da realidade estrutural da organizacdo dos servicos
educativos ao polo da realidade educativa mesma, ou seja, da verdadeira razdo de
ser da escola (POULIN, 2006:4).

No desenvolvimento dessa idéia, Molina La Garcia e Alban-Metcalfe
(apud POULIN, 2006:4), apresentam o conceito de educagdo interativa que de
acordo com esses autores, traduz bem o sentido de educacédo inclusiva e da
cooperacao consistindo fundamentalmente em apoiar as idéias expressas pelos
alunos quando s&o incitados ou incentivados a trabalhar em cooperagao. Poulin
(2006:4) complementa esse principio asseverando que

A educacado interativa implica a troca e a comparacgao das idéias de
modo que os alunos possam ver 0 mundo a partir do ponto de vista
do outro e que, assim, eles figuem motivados para agir e interagir. Na
perspectiva da educagdo interativa, o desenvolvimento intelectual,
social e afetivo é possivel apenas na interagdo cooperativa € na
reflexdo comum entre pessoas diferentes quanto a idade, aos
interesses, as competéncias e ao contexto cultural.

Na defesa dessa idéia, os autores citados ressaltam a importancia dos
sujeitos aprendentes encontrarem no espaco da sala de aula, o reconhecimento de
seus pares a partir da sua colaboracdo ativa no grupo, na construcdo de suas
competéncias, dando um sentido a sua prépria aprendizagem, resultado de uma co-
construgdo, amparada na interacdo. Isso implicaria no desenvolvimento intelectual e
social além de outros beneficios na esfera do desenvolvimento pessoal desses

sujeitos.

Corroborando com os autores, entendemos que a idéia de educacdo
interativa traz nova perspectiva no sentido de fortalecer a cooperacdo, a co-
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construcéo e o ensino diferenciado, pois toda situacao de ensino proposta de forma
unitaria para um grupo de alunos é inadequada para uma parcela deles.

Em relacdo ao conceito de ensino diferenciado, Perrenoud (2001:27),
esclarece que diferenciar é organizar as interacdes e as atividades, de modo que
cada aluno seja confrontado constantemente, ou ao menos com bastante
freqliéncia, com as situacoes didaticas mais fecundas para ele. Para esse autor, 0
objetivo primordial da pedagogia diferenciada é o de tentar garantir que todos os
alunos tenham acesso a uma cultura de base comum através de uma diferenciacao
no interior de situacdes didaticas abertas e variadas levando cada aluno a se
confrontar com aquilo que é do seu interesse ou que é obstaculo na construgdo do

conhecimento.

Para Wang (1994) o ensino diferenciado € um conceito educacional que
pretende fornecer a cada aluno a possibilidade de viver experiéncias de
aprendizagem que lhe permitem atingir os objetivos propostos. Esse tipo de ensino
possibilita os ajustamentos pedagdgicos necessarios para respeitar as diferengas e
assim aumentar a capacidade do aluno em ter sucesso nas suas aprendizagens. O
ensino diferenciado implica a utilizacao de diversas estratégias de ensino, de forma
que sejam respeitadas e atendidas as caracteristicas individuais dos alunos. No
modelo desse autor diferentes atividades se desenvolvem ao mesmo tempo na sala
de aula, o que implica numa organizacdo apropriada da classe bem como na
possibilidade de cooperacao estreita entre os professores no planejamento.

As condicoes para o desenvolvimento do ensino diferenciado devem levar
em conta as caracteristicas dos alunos respeitando o seu estilo de aprendizagem,
ritmo, nivel de desenvolvimento intelectual, caracteristicas do funcionamento
cognitivo além de seu desenvolvimento afetivo-social. Em relacdo ao ato
pedagdgico, no ensino diferenciado o professor deve se utilizar de diferentes modos
de intervencdo no ensino e na gestdo da sala de aula com programas que
contemplem os diversos niveis de aprendizagem simultaneamente. Nessa
perspectiva de trabalho, &€ necessaria a utilizacdo de diferentes formas de avaliacao
das aprendizagens respeitando a individualidade e mobilizando as for¢as do grupo.
Outro aspecto importante diz respeito a uma gestao tranquila das regras de conduta
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no que se relaciona com a disciplina e a tomada de responsabilidade pelo proprio

aluno de suas aprendizagens estimulando a constituicdo de sua autonomia.

A educacao interativa aliada ao ensino diferenciado € um importante
pressuposto que podera contribuir para o respeito as diferencas, na escuta
partilhada, no direito a expressao livre, e no direito de ser reconhecido pelo grupo,
independentemente das competéncias cognitivas ou da origem social. Além de tudo
isso, contribui ainda para a aprendizagem em contexto de diversidade,
disseminando novos valores, atitudes e praticas, superando assim a dicotomia
dentro de e fora de (Poulin, 2006) que ainda é suscitada na compreensao dos

conceitos de integracao e incluséo.

1.3 Cultura, educacao e diferenca

Nesse item, suscitaremos alguns pressupostos relativos a educacao,
cultura e diferenca, levando em conta as idéias desenvolvidas por autores nacionais
e estrangeiros, como McLaren (1997) e McCarthy (1998), que realcam a importancia
da cultura no que diz respeito a transformacéo da vida local e cotidiana dos grupos
minoritarios. Também Silva (2000, 2002), Candau (2002, 2005) Skliar (2001) e
Gusmao (2003) ressaltam que, na atualidade, sdao cada vez mais numerosos 0S
movimentos sociais organizados e de carater identitario que questionam o cotidiano
escolar e seu universo. Esses estudiosos apresentam varias propostas de cultura
plural que incorporam contribuicdes para a inclusdo, questionando os paradigmas

tradicionais ainda tdo presentes na cultura escolar atual.

Via de regra, a palavra diferenca aparece nos discursos contemporaneos
sempre para designar algo ou alguém em uma situagao ou condicado com conotacao
pejorativa. No dicionario, diferenca quer dizer: Qualidade ou estado de diferente;
desigualdade. Propriedade ou caracteristica pela qual pessoas ou coisas diferem:
Alteragdo. Desproporcdo® reforcando a idéia negativa que o termo carrega

socialmente.

® Dicionario Michaelis — Moderno Diciondrio da Lingua Portuguesa. © 1998-2007 Editora
Melhoramentos Ltda. © 2007
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Para McCarthy (1998), a diferenga € o conjunto de principios empregado
nos discursos, praticas e politicas, para categorizar e marginalizar grupos e
individuos. E inegavel o fato de que o mundo se mostra cada vez mais
heterogéneo, causando, as vezes, estranheza, outras vezes indignagao, por vermos
a diferenca se transformar em tanta desigualdade e pela nossa dificuldade em lidar
com esses fenbmenos. Sendo assim, num pais como o Brasil, é importante nao
esquecermos da totalidade, pois corremos o risco de nos deter nas diferencas entre
os individuos e desmerecermos a desigualdade. Skliar, (2006:23) em seus estudos
chama a atencéao para o fato de que:

As diferengcas ndo podem ser apresentadas nem descritas em termos de
melhor e/ou pior, bem e/ou mal, superior e/ou inferior, positivas e/ ou
negativas, maioria e/ou minoria, etc. Sao, simplesmente — porém nao
simplificadamente -, diferengas. Mas o fato de traduzir algumas dessas
diferencas como “diferentes” — e j& ndo simplesmente como diferencas —
volta a posicionar essas marcas, essas identidades, esse “ser diferenga”
como contrarias, como opostas e negativas a idéia de “norma”, do
“‘normal” e, entdo, daquilo que é pensado e fabricado como o “correto”, o
“positivo” o “melhor”, etc.

Muitas vezes, ao afirmarmos a diferenca podemos estar reforcando
visbes conservadoras que a reconhecem para fortalecer a norma, o padrédo
estabelecido. As diferencas ndo necessariamente inferiorizam as pessoas, muitas

vezes elas podem ser entendidas como um valor pedagdgico, como um fator de
enriquecimento e aprendizagem. A esse respeito, Skliar (2001:21-22) nos alerta:

Diferenca forma parte do nosso vocabulario escolar e educacional na
direcao de caracterizar individuos, grupos, comunidades etc. que nao
parecem corresponder ou encaixar nossas descricdes de sujeitos
educativos. Para dizé-lo de outro modo, tudo aquilo que néo
coincide com o0s sujeitos das psicologias educacionais, das
psicologias cognitivas, das avaliagées pedagodgicas, dos sujeitos do
curriculo para a ser chamado — e tratado e moldado — como
diferente.

No combate a esse alerta, € fundamental que os educadores reconhegcam
a diferenca como uma construcao histérica e culturalmente social e entendendo que
ela se apresenta em destaque pelo seu carater de desconformidade em relagéo aos

padrdes estabelecidos.
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Silva (2000) nos chama a ateng¢do quando diz que o ato de criacéo
lingUistica tem papel fundamental na constituicdo da identidade e da diferenca que
sao ativamente produzidas pelo mundo cultural e social fabricadas no contexto das
relagdes culturais e sociais resultantes do processo soécio-histérico. Assim, as
relacdes estabelecidas em instituicbes como a escola sdo determinantes para o
reforco ou mudanca de representacdes sobre esses conceitos. SA0 nos espacgos
sociais que eles adquirem significado e se impéem traduzindo o desejo de diferentes

grupos sociais.

Em muitas situagbes, com o reconhecimento da diferenca das culturas,
sdo cada vez mais questionadas a intolerancia e o acirramento das atitudes
discriminatérias. Impde-se aqui a maxima de Sousa Santos (2002), segundo a qual
temos direito a diferenca quando a igualdade nos descaracteriza. O proprio autor
destaca, todavia, o quanto é dificil atingir e manter esse posicionamento na atual

configuracao social.

Vem o reforco proposto por Candau (2005), ao exprimir a nocao de que

Nao se deve contrapor igualdade a diferenca. De fato, a igualdade
nao esta oposta a diferenca, e sim a desigualdade, e diferenga nao
se opbe a igualdade e sim a padronizacdo, a produgdo em série, a
uniformidade, a sempre 0 “mesmo”, a “mesmice” (P.18).

Consoante, ainda, na perspectiva da autora, o que devemos de fato &
negar a padronizagdo e lutar contra todas as formas de desigualdade e
discriminagdo presentes em nossa sociedade, assumindo o reconhecimento dos
direitos basicos de todos, lembrando que esses todos ndo sdo 0s mesmos, Nao sao
padronizados, tendo que ter suas diferencas reconhecidas como elementos
presentes no estabelecimento da igualdade.

Eqlidade em educacao significa igualdade de oportunidades para todos
poderem desenvolver suas potencialidades. Igual para todos nao significa
uniformidade cultural, mas acesso de todos a educacdo de boa qualidade,

independentemente de sua condigdo fisica, cultural, social ou econdmica.
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A vista do que expusemos, uma das principais tarefas da educacao é a
formacao de pessoas que véem no outro alguém que deve ser respeitado em suas
diferencas e individualidades. Nao basta, entretanto, mudar as pessoas para
transformar a educacgao, pois temos, sim, que mudar as pessoas € seus contextos
educativos e sociais, sendo isso, sem duvida um projeto muito mais complexo. Para
tanto, a tolerancia para com o outro se constitui condicdo necessaria. Dessa forma,
estariamos também fugindo da armadilha ou da imprudéncia de ndo reconhecer que
existem muitas formas explicitas ou implicitas de preconceitos geradores de
exclusdo. Negros, indios, mulheres, analfabetos e pessoas com necessidades de
atencdes especiais, (na maioria das vezes essas categorias associadas) formam
essa sociedade multicultural, na qual ndo deveria haver uma hierarquia dominante.
Deveria, sim, haver um profundo cuidado por tudo o que diz respeito ao outro, como
legitimo outro na convivéncia com os demais. De acordo com Stoer & Magalhes
(2001), o que caracteriza atualmente as diferengas e as suas relagbes é
precisamente a sua heterogeneidade, a sua incontrolavel resisténcia a qualquer
domesticacao epistemoldgica ou cultural.

Na visdo de McLaren (1997),

O grupo cultural dominante exerce seu poder trazendo outros
grupos para o alcance de sua dominagdo. Consequentemente, o0s
grupos dominantes interpretam as diferencas dos grupos
subjugados como caréncia e negacao em relacdo as suas normas
privilegiadoras. (...) as vitimas do imperialismo cultural vivem sua
opressao vendo-se a si mesmas a partir da perspectiva pela qual os

outros os véem (P.32).
O’Brien e O’Brien (1999) percebem a inclusdo como forga de cultura
potencial para a renovagdo da escola, destacando que a mudanca de cultura é
capaz de proporcionar outras mudancas, como as estruturais e pedagdgicas. Sendo
assim, ndo podemos poupar esforcos para promover e incentivar a inclusdo e a
convivéncia entre os diversos, sem esconder nem ressaltar as diferengas, mas, sim,
acolhé-los como partes inerentes de cada uma das pessoas. Favorecer o
desenvolvimento inclusivo é apreciar a diversidade e transforma-la numa vantagem,

um valor, uma oportunidade e um direito.

Nas suas palavras,
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Uma comunidade consciente desenvolve-se quando as pessoas
usam ciclos de aprendizagem interpessoal, a fim de desenvolver
uma arquitetura social — o conjunto de ferramentas, de sistemas e
estruturas que definem a escola como organizagdo — que expressa
e da suporte a aprendizagem. (...) Nas comunidades escolares
competentes, a aprendizagem interpessoal molda a arquitetura, que
sdo os limites, os relacionamentos e as estruturas que organizam o
espacgo, o tempo os talentos e sua parte financeira (p.54).

Essa perspectiva ainda nao esta presente no cotidiano escolar, onde o
curriculo, da forma como esta organizado, nao desenvolve processos de elaboracao
de identidades culturais que possam fortalecer a auto-estima e o autoconceito dos
alunos provenientes dos grupos excluidos e discriminados. Para Bourdieu (1977), a
reproducdo cultural presente nas escolas ajuda a perpetuar as desigualdades
econbmicas e sociais ao longo das geracdes. Essa reproducdo acontece,
especialmente, por intermédio do curriculo oculto, influenciando o aprendizado de
valores, habitos e atitudes que, para muitos, se constituirda como limitacées de

oportunidades.

Essa forma de reproducdo cultural e organizacdo da escola reforca as
desigualdades, como destaca Bourdieu (1966:336-337):

Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os
mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore no
conteudo do ensino transmitido, nos métodos e nas técnicas de
transmissao e nos critérios de julgamento, as desigualdades culturais
entre as criangas das diferentes classes sociais; em outras palavras,
tratando todos os alunos, por mais desiguais que sejam de fato, como
iguais em direitos e deveres, o sistema escolar € levado a dar, na
verdade, sua sang¢ao as desigualdades iniciais diante da cultura. A
igualdade formal que regula a pratica pedagogica serve, na verdade,
de mascara e de justificativa a indiferenca para com as desigualdades
reais diante do ensino e diante da cultura ensinada ou, mais
exatamente, exigida.

Sao exigiveis na escola um curriculo e praticas pedagdgicas democraticas
que devem ter como ponto de partida o reconhecimento das diferentes situacdes
sociais e culturais existentes na sala de aula. A discussao sobre as diferengas ainda
nao se encontra na pauta regular da escola, pois, quando muito, ela trata seus

efeitos utilizando mecanismos, como reprovacao, atendimento médico, apoio
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psicopedagdgico, dentre outros recursos conhecidos como auxiliares das
dificuldades de aprendizagem. No pertinente a essa constatagdo, Perrenoud (2000)

ressalta que

Sempre ha uma parcela de diferenciacdo, pelo menos no ensino
obrigatorio. Porém, nada garante que contribua para a luta contra o
fracasso escolar. As vezes, ela ndo tem efeito discernivel, porque
obedece a critérios sem nenhuma relagdo com as dificuldades
escolares. Em outras, em geral, involuntariamente, ela aumenta as
desigualdades. Enfim, mesmo quando ha discriminagcdo positiva,
vontade declarada de favorecer os desfavorecidos, a diferenciacao é
maioria das vezes, irriséria em relagdo a natureza e a amplitudes das
diferengas entre os alunos. (P.27).

Esses fatores contribuem para entendermos a dupla dimensdo do
fenbmeno de exclusdo da escola: a falta de acesso, ou seja, exclusdo da escola e a
exclusdo que se refere ao processo escolar, isto €, exclusdo na escola. Nesse
contexto, reconhecemos e ressaltamos que o problema mais grave da educacao no
Brasil € o fenbmeno da exclusdo na escola; ndo basta incluir em sistema

reconhecidamente excludente, pois isso ndo assegura o direito a educagao.

A solucdo passa necessariamente pela transformacdo da escola, pela
superacdo da logica da exclusdo que rege o seu funcionamento relativamente a
escolarizacdo das classes populares, dos grupos e categorias discriminados; pelo
incentivo aos professores de prepararem novos curriculos, de forma autbnoma,
coletiva e criativa, tornando a escola um espaco de reflexao, critica e criatividade; e
pela possibilidade de promover um ensino cooperativo com a utilizacao de
estratégias da diversificacao para a facilitacao da aprendizagem.

Nesse sentido, sdo urgentes propostas na educacdo que envolvam uma
idéia de escola como mobilizadora de mudancgas sociais com origem no proprio
ambiente educacional; novas formas da gestdo e da autonomia profissional, que
levem em conta a diversidade cultural e a necessidade de reconhecé-la, trabalha-la;
e avancar na pratica pedagdgica, a fim de fazer da escola um espaco plural e
potente na formulagcdo do conhecimento e da formacdo humana dos diferentes
grupos, especialmente daqueles havidos como marginalizados.
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Este novo paradigma exige de todos, repensarem as atitudes e valores
fragmentados, desde as primeiras referéncias na nossa formacao escolar, os
modelos vivenciados de concepg¢des sobre as diferencas. Nessa nova era
precisamos estabelecer nova ética, advinda de uma consciéncia simultaneamente
individual e social, de alcance global, no reconhecimento das distintas culturas e

manifestagdes intelectuais, sociais e afetivas.

1.4. Escola e qualidade

Definir qualidade em educacao nao constitui tarefa simples, visto que, por
tras de uma definicdo, podemos encontrar diversas manifestacdes ideoldgicas,
culturais e politicas, nem sempre aceitas pelos grupos implicados.

A idéia de qualidade na educacdo € muito distinta, dependendo das
diferentes perspectivas e contextos em foco. Para parte da sociedade e de muitos
educadores, escola de qualidade ainda esta vinculada ao desempenho cognitivo, a
transmissao de conhecimentos, a instrucdo. Educar é se apropriar de uma gama de
conteudos relativos as matérias propostas em sala de aula. Nessa perspectiva, 0os
alunos com menor capacidade ou com limitacdo de qualquer ordem, dificilmente
terdo éxito ou alcancardo os objetivos propostos pela escola. Nesse caso, o maior

grau de conhecimento € que determina o sucesso do aluno.

Por outro lado, importantes estudos e discussdes estdo sendo feitos
buscando vincular a qualidade do ensino a uma perspectiva mais ampla, em que a
boa escola é aquela capaz de atender a todos os alunos, independentemente da sua
condicao individual. Os conteudos e disciplinas sao instrumentos trabalhados pelos
professores para que o aluno possa constituir mais saberes, ampliar significados
para apresenta-lo ao mundo e prepara-lo para a vida.

A conquista de uma educacao de qualidade para todos constitui hoje, sem

duvida, um dos maiores desafios dos sistemas educativos. Na maioria dos paises,
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qualidade em educacao tornou-se um conceito estratégico na formulacdo das
politicas educacionais.

A universalizagdo da educacéao basica, a atencao preferencial aos alunos
procedentes de setores socialmente desfavorecidos e 0 apoio e inclusdo dos alunos
com necessidades especiais ou pertencentes as minorias, respeitando sua
identidade cultural, fazem parte do novo delineamento almejado pelos sistemas
educacionais para conseguir maior igualdade (MARCHESI, MARTIN, 2003).

No sistema educacional vigente, ainda predomina o carater
exclusivamente instrutivo e disciplinar da escolaridade, levando boa parte dos alunos
a nao se beneficiar da escola por ela ndo adotar mecanismos de atencdo a
escolaridade, correndo o risco de favorecer o abandono, o fracasso e a baixa auto-
estima desses alunos. Nao ha duvida de que a melhoria da qualidade deve se
concentrar na aprendizagem, no ensino e na criacao de uma estrutura na qual esses

pressupostos possam ser desenvolvidos com eficiéncia.

Para Zabalza (1998), ha trés componentes fundamentais que garantem a
escola de qualidade: identificacdo com valores-chave formativos, referindo-se a
valores que proporcionem mudangas na formacdo das criangas e da sociedade,
levando em conta o contexto atual. Resultados de alto nivel, em que nao se entende
qualidade com resultados pequenos ou pobres e, por fim, um clima de trabalho
satisfatorio para todos aqueles que participam na situacdo ou no processo avaliado.
Para esse autor, o clima satisfatorio interfere diretamente nos resultados positivos,
pois a qualidade diz respeito tanto as pessoas que participam dos processos
educativos como aquelas que dele se beneficiam (pais, comunidade, sociedade). O
autor destaca, ainda, ser a qualidade algo que vai sendo alcancado. E uma dinamica
na qual a cultura é um elemento de maior importdncia do que as condicdes

estruturais. Assim, a qualidade é formada no dia-a-dia e de maneira permanente.

Zabalza (1998), englobando véarios estudos e pesquisas sobre
caracteristicas de escolas de qualidade, sintetiza essas caracteristicas em quatro
componentes da estrutura de organizagdo das instituicdes escolares como
indicadores de uma escola de qualidade:



50

lideranca - diz respeito ao papel da gestdao que deve estar voltada para a
melhoria progressiva da atuagdo dos profissionais da escola onde o
dinamismo supera o papel meramente burocratico de muitos gestores;

a organizacao e o desenvolvimento efetivo do curriculo. A énfase deve
ser dada na riqueza e atualidade dos objetivos e contelddos normativos da
instituicdo, acompanhamento e mecanismos adequados de avaliacdo das
atividades;

relacdes com a comunidade. Relaciona-se basicamente a participacao da
familia na dindmica formativa da escola e o reconhecimento e 0 apoio da

comunidade a acao escolar; e

atuacdes especificas de desenvolvimento institucional. Diz respeito a
iniciativas e programas dirigidos especificamente para a melhoria da
escola, devendo necessariamente incluir programas de formacao
continuada de professores e do pessoal da escola e também a programas
de equipamento e transformacdo em médio prazo.

Aspin, Chapman e Wilkinson (1994) apresentam contribui¢cdes similares,

na teoria elaborada por eles na qual identificam alguns aspectos que, de forma inter-

relacionada, devem ser levados em conta pelos sistemas educacionais, a saber:

comunicacao da civilizacdo. Uma educacdo de qualidade deveria ser
capaz de transmitir aos alunos o conhecimento e o apre¢co de um amplo
namero de valores culturais, incluindo-se os artisticos, literarios e

criativos;

respostas as necessidades imediatas dos alunos. Todos os alunos devem
dispor das experiéncias e das oportunidades que Ihes permitam atingir
niveis suficientes de satisfacdo pessoal em suas vidas; e

preparacao para responder as necessidades da sociedade. Os alunos
devem ser capazes de atuar na sociedade nao apenas se adaptando aos
seus requisitos, mas também intervindo de forma ativa e politica na

configuragdo dessa mesma sociedade da qual fazem parte.
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Nesse sentido, é destacado o fato de que a qualidade da educacéo nao
pode se restringir ao desenvolvimento de habilidades cognitivas ligadas ao
rendimento escolar dos alunos, mas entender como sendo funcdo da escola a
aprendizagem de valores relacionados ao seu desenvolvimento pessoal, moral,

ético, afetivo, artistico e cultural.

Ainda em relacdo ao conceito de qualidade, Marchesi & Martin (2003)
apresentam outros aspectos importantes que podem ser observados, como as
condicoes de trabalho dos professores, o nivel de satisfagdo, o envolvimento da
comunidade escolar e, principalmente, a organizacdo da escola para o atendimento
aos alunos com baixo rendimento, que se encontram em situagdo de risco ou em

desvantagem em relagéo a maioria.

Levando em conta tais aspectos, esses autores nos apresentam um

conceito mais abrangente, ampliando nossa compreensao:

Uma escola de qualidade é aquela que estimula o desenvolvimento
das capacidades cognitivas, sociais, afetivas e morais dos alunos,
contribui para a participagdo e a satisfagdo da comunidade
educativa, promove o desenvolvimento profissional dos docentes e
influi com sua oferta educativa em seu ambiente social. Uma escola
de qualidade leva em conta as caracteristicas de seus alunos e de
seu meio social. Um sistema educacional de qualidade favorece o
funcionamento desse tipo de escola e apdia particularmente aquelas
que escolarizam alunos com necessidades educativas especiais ou
que estdo situados em zonas socialmente ou culturalmente
desfavorecidas. (IDEM, p.22).

A qualidade do ensino tem relacdo direta com os objetivos gerais da
educacao, com o contexto em que se desenvolvem o conjunto de seus processos.
No final da década de 1980, Mortimore e colaboradores (apud MURILLO, 2007),
pesquisadores ingleses, apresentaram uma pesquisa sobre eficacia escolar
definindo caracteristicas com base no acompanhamento académico e social de mais
de dois mil alunos, durante quatro anos. A esséncia das contribuicbes dessa
pesquisa juntou-se a outras também relevantes realizadas na época e citadas por
Murillo (2007), a saber: Levine E. Lezotte, (1990) Cotton (1995), Scheerens E Bosker

(1997). Essas pesquisas resultaram no estabelecimento de onze fatores
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relacionados com as escolas consideradas eficazes, 0os quais transcrevemos no

quadro seguinte.

Quadro 1 - Fatores de eficacia escolar relacionados na pesquisa internacional

Lideranca profissional

Firme e dirigida
Enfoque participativo
Profissional destacado

Visao e objetivos compartilhados

Unidade de aproveitamento
Consisténcia na pratica
Colaboracao e trabalho em equipe

Ambiente de aprendizagem

Ambiente ordenado
Ambiente de trabalho

O ensino e a aprendizagem como
centro da atividade escolar

Otimizagdo do tempo de aprendizado
Enfase no plano académico Foco no
aproveitamento

Ensino com objetivos

Organizacgao eficaz
Propésitos claros
Ensino estruturado
Adaptacao curricular

Expectativas elevadas

Expectativas globais elevadas
Comunicacgao de expectativas
Desafio intelectual

Reforgo positivo

Normas claras e justas
Retroalimentacao

Acompanhamento do progresso

Acompanhamento do éxito do aluno
Avaliagdo da escola de formacédo dos
professores

Direitos e deveres dos alunos

Elevagédo da auto-estima dos alunos
Posicdes de responsabilidades
Controle dos trabalhos

Colaboracgao familia e escola

Participacédo das familias no
aprendizado dos alunos

A escola como uma organizacao de
aprendizado

Formacao e desenvolvimento do corpo
docente baseados na escola

Fonte: Sammons, Hilman e Mortimore (1995).

Para os autores dessa pesquisa, esses fatores ndo sado exaustivos nem

independentes uns dos outros. Os resultados dessa investigacdo assinalam ainda

que, além dos fatores destacados, existem caracteristicas préprias das escolas em

relacdo ao seu tamanho, ao ambiente e a estabilidade dos professores que

influenciam e favorecem seu melhor funcionamento. Fullan (2000) referindo-se a
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esse estudo indica outros fatores complementares que levam em conta a dindmica
interna dos processos organizativos da escola. Na visdo desse autor, a dedicacao
do lider para os processos educativos, o sistema e valores que orientam o trabalho
da escola, a interacdo e a comunicacdo interna bem como o ambiente de
colaboragdo para o planejamento sdo aspectos também fundamentais para a

garantia de uma escola eficaz.

A lustracdo nos oferece interessantes idéias e referéncias sobre
possibilidades de praticas que podem contribuir para ajudar as escolas a iniciar sua
mudanca. Analisando os critérios de qualidades destacados, é possivel concluir que
a eficacia de uma escola tém relacdo direta com o0 modo de tratar os professores, 0s
alunos, o conteudo de ensino, a avaliagao e as relacdées com a comunidade. Embora
as pesquisas citadas tenham sido realizadas em contextos educacionais diferentes
do brasileiro, intuimos que esses indicadores podem ser pistas importantes que nos
ajudaram a refletir e analisar sobre esses aspectos no nosso contexto cultural, como
forma de otimizar os niveis de qualidade e equidade das nossas escolas. Nesse
sentido, é cada vez mais freqliente a busca por inovagdes que procuram responder
as novas exigéncias da escola, referentes, em especial, as transformacoes sociais,

culturais e tecnoldgicas.

Na busca da qualidade, se faz necessaria a instalacdo de mecanismos
permanentes de avaliagdo que permitam a reflexdao sobre a eficacia das praticas na
sua feitura e vivéncia cotidiana. Para tanto, é fundamental a instalagdo de um clima
de comunicagao, confianca, dialogo e autocritica, além de clareza nos principios e

objetivos do que se pretende avaliar e principalmente aonde se quer chegar, ou seja,

(...) o objetivo final da instituicdo escolar € conseguir que todos os
alunos atinjam os objetivos previstos para eles. Em grande medida,
e em Ultima instancia, o progresso desses objetivos realiza-se em
sala de aula, no progresso da aprendizagem que o professor
organiza para seus alunos cotidianamente. O estudo dos fatores que
influem nesse processo volta a se situar no centro da reflexdo
educativa. A qualidade do ensino é determinada ndo apenas pelo
ambiente social e cultural, pelas politicas educacionais e pelo
funcionamento das escolas, mas também pela estreita relagdo com
os professores que anseiam pela qualidade do ensino na sala de
aula (MARCHESI & MARTIN, 2003, p.19).
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Por conseguinte, podemos dizer que dar atencédo a diversidade € uma
forma de procurar garantir a qualidade na educacgéo, buscando os niveis maximos
de desenvolvimento integral de todos os alunos, de acordo com as suas
possibilidades individuais. Esse € um desafio importante que pode dar um sentido a
escolaridade dos alunos, permitindo-lhes vislumbrar um horizonte de esperanca,

valores de respeito, solidariedade e tolerancia.

O Relatério de Monitoramento Global — Educacdo para Todos — O
imperativo da Qualidade (2005), documento resultado de pesquisa financiada pela
Unesco, ja em sua terceira edi¢cdo, traz a analise do cenario qualitativo e quantitativo
sobre qualidade em educacgédo nos paises do mundo inteiro. O relatorio apresenta
dois grandes objetivos a serem vencidos na busca da qualidade da educacdo. O
primeiro € garantir o desenvolvimento cognitivo dos alunos e o segundo enfatiza o
papel da educacdo no desenvolvimento criativo e emocional dos aprendizes
contribuindo para a aquisicdo de valores e atitudes para a cidadania. O relatério
destaca ainda que qualidade tem relacdo direta com equidade pois um sistema
educacional que discrimina qualquer grupo particular nado esta cumprindo com sua
missdo. O documento da um importante destaque a necessidade de melhorias na
formacao dos professores, renovagdo pedagogica e ambiente de aprendizagens

mais agradaveis.

No relatério, o papel da lideranca do diretor na escola colocando-o como
determinante a sua atuacao na busca por resultados de qualidade na escola. Sugere
a administracdo baseada na escola indicando seis requisitos fundamentais para o

desenvolvimento do gestor:

e Lideranca (no sentido de transformacdo) educacional forte para uma

cultura de desenvolvimento da escola.

e Informacbes sobre seu proprio desempenho no sentido de identificar
seus pontos fortes e fracos e suas prioridades.

e Apoio constante de estruturas profissionais bem administradas

e Monitoramento do desempenho pelas autoridades centrais visando

identificar qualquer indicio de baixa qualidade e de desigualdade.
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e Controle sobre os recursos e prestacao de contas
e Transparéncia

Segundo o relatério, para que esses requisitos se transformem em
beneficios reais € necessario 0 aumento da autonomia da escola juntamente com
estratégias de formagédo e capacitacdo das escolas e dos gestores com foco na

melhoria da qualidade e da equidade.

Em 2005 a Secretaria de Educacao do Estado do Ceara langou a Colecdo
Gestdo Escolar, material concebido para a formacdo dos Nucleos Gestores das
escolas publicas estaduais. Essa colecao foi organizada em seis volumes, com um
expressivo numero de textos discorrendo sobre gestdo escolar e qualidade da
escola e do ensino. Dentre as reflexdes trazidas por esse material, destacamos as
idéias de Portela e Atta (2005), que reconhecem a gestdo escolar como um dos
elementos determinantes no desempenho de uma escola, sendo seu sucesso

expresso pelo sucesso alcangado pelos alunos. As autoras destacam ainda que

Escola de qualidade é aquela que atende bem toda a populagdo em
idade escolar, permitindo que o dominio de conhecimentos, habilidades
e atitudes basicas dé as condigdes para que o aluno possa enfrentar os
desafios de se tornar um cidaddo atuante e de dar continuidade
permanente aos seus estudos (p:65).

Elas prosseguem enfatizando que o desafio do diretor é construir uma
gestdo democratica baseada em principios de partilha, de equilibrio de poder e de
responsabilidades. A Colecdo segue essa linha de discussdo enfatizando ainda
aspectos sobre a gestao pedagdgica e o desempenho escolar além de um volume
dedicado a gestao dos recursos financeiros e patrimoniais .

Ainda no ambito local, foi realizada uma pesquisa em Fortaleza,
coordenada pela Comissao de Defesa do Direito & Educacéo* que tinha por objetivo
identificar e acompanhar a qualidade da educacdo praticada em 45 instituicbes

publicas de ensino tendo como referéncia o acesso, a permanéncia € a qualidade do

* Essa comissao é composta por uma rede de instituicbes e entidades, constituidas por entidades de
classes, movimentos populares, organizagbes nao-governamentais, 06érgaos governamentais,
comissdes parlamentares, universidade, Ministério Publico, Conselho de Educagdo do Ceara,
conselhos de direito e conselhos tutelares.
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ensino e aprendizagem. Na verdade, o relatério final da pesquisa indica muito mais
os aspectos ligados a falta de qualidade identificada tanto nas escolas publicas
estaduais como municipais, dando especial realce a quase total falta de condi¢des
das escolas anexas® ainda existentes nas duas redes de ensino. Entre os principais
problemas indicados no relatério, podemos destacar a precariedade na estrutura
fisica e pedagogica das escolas, com auséncias de bibliotecas, salas de aula
inadequadas, auséncia de professores, problemas de seguranca e violéncia, falta de
livros e material didatico, dentro outros ligados a organizagao estrutural das escolas.
Outros dilemas apontados pelos proprios educadores das escolas pesquisadas
enfatizavam a indisciplina, falta de recursos, assiduidade e pontualidade dos alunos,
e dos professores, drogas, gravidez, reprovacao e evasao como aspectos de grande
peso no resultado da qualidade da escola. Esse breve quadro mostra o quanto as
nossas escolas, no ambito local, ainda carecem de condi¢cdes basicas de
competéncias para atingir um patamar aceitavel de resultados e qualidade.

Os conceitos sobre qualidade na educacdo aqui apresentados nos
remetem a indagar sobre como relacionar gestéo, diversidade e qualidade. Podemos
dizer que o desenvolvimento e o sucesso da escola tém uma relagdo direta com a
qualidade e com as acgdes desenvolvidas. A gestdo escolar tem papel fundamental
na promocao dessas ag¢des necessitando os gestores, uma fundamentacéao tedrico-
pratica consistente para o exercicio da funcdo. Uma boa gestdo influencia
diretamente o desempenho dos professores, técnicos e alunos trazendo beneficios
significativos para a sociedade. No item seguinte discutiremos a relevancia dessa
funcdo na escola e os possiveis caminhos para a formacdo do gestor da escola

inclusiva.

> Segundo o relatério, escolas anexas sao instituicdes escolares que, nao tendo corpo administrativo
proprio, permanecem vinculadas a escolas, no cotidiano chamadas de escolas mée e funcionam, boa
parte das vezes, em prédios alugados ou cedidos.
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CAPITULO II

£ preciso e até urgente que a escola vd se tornando um espago acolhedor e multiplicador de
certos gostos democrdticos como o de ouvir os outros, ndo por puro favor, mas por dever, o de
respeitd-los na tolerdncia, o de acatamento ds decisoes tomadas pela maioria a que ndo falte,
contudo, o direito de quem diverge de exprimir sua contrariedade. O gosto da pergunta, da
critica, do debate. O gosto do respeito d coisa piiblica que entre nés vem sendo tratada como

coisa privada, mas como coisa privada que se despreza.

Paulo Freire
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2. GESTAO PARTICIPATIVA E ESCOLA INCLUSIVA

Neste capitulo discutiremos as mudancgas ocorridas nas concepcdes de
administracdo e gestdo escolar, como resultados das intensas transformacdes
acontecidas no mundo do trabalho e na organizacao dos processos politicos e
produtivos e nas relacbes sociais. Debateremos, também, acerca das concepc¢des
da gestao e organizagao para a escola inclusiva, além dos principios de formacéao do

gestor escolar para essa escola.

2.1 Da administracao escolar a gestao compartilhada

Administracao escolar, como conceito, € uma expressao tradicionalmente
ligada aos principios e atos referentes a acdo de planejar o trabalho, os
procedimentos e as acbes da escola. Esse termo transitou por mudancgas profundas
em sua concepcgao, especialmente da década de 1980 em diante, com o surgimento
da expressdo gestdo educacional. E possivel encontrar na literatura grande
quantidade de trabalhos sobre o assunto (BARROSO, 2006, LIBANEO, 2001; LUCK,
2005, 2006; FERREIRA, 2003, 2004) destacando mudancas processuais
significativas no entendimento desses dois termos. Segundo esses estudiosos, a
mudanca de nome devera implicar mudancgas reais, novas idéias e orientacdes

transformadoras no contexto da organizacao educacional.

Tais mudancas foram tentativas de avancar em procedimentos
tradicionais baseados em praticas corporativistas e centralizadoras, avangando para
um movimento que busca a democratizacéo e a participagdo em todos os aspectos
da (hoje denominada) gestao escolar.

Em relacdo as mudancas no termo administragcdo e na extensao para

gestao escolar, Bordignon e Gracindo (2001:147) assim se posicionam:
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Os termos gestao da educacao e administracdo da educacao sao
utilizados na literatura educacional ora como sinénimos, ora como
termos distintos. Algumas vezes gestdo é apresentada como um
processo dentro da acdo administrativa; outras vezes seu uso
denota apenas intengdo de politizar a agdo administrativa; noutras
apresenta-se como sin6nimo de “geréncia’, numa conotagao
neotecnicista dessa pratica e, em muitos momentos, gestao aparece
como a “nova” alternativa para o processo politico-administrativo da
educagao. O que se percebe é que ha uma reagao (por vezes muito
forte) ao termo administracdo da educacgao, como conseqiéncia da
forma descomprometida, “neutra” e tecnicista como ela se
desenvolveu na década de 70, trazendo conseqiiéncias muito
negativas a pratica social da educacdo e gerando todo um
movimento de reacdo e de mudangas em sua concepgao e pratica.

De modo geral, a administracdo escolar € entendida como processo
racional, linear e fragmentado de organizacdo das instituicbes educacionais,
estabelecida de fora para dentro das unidades escolares, geralmente de forma
mecanicista e utilitarista. Portanto, a utilizacdo dos vocabulos gestdo escolar nao
corresponde a substituicdo terminolégica simples, mas a implementacdao de novo
entendimento de organizacdo educacional e de seus processos, sem desmerecer a
importancia da administracdo, mas, sim, a superacao das limitacobes do enfoque
fragmentado e reduzido, situando-a a servi¢co da gestao.

Para se compreender essa unidade de idéias, recorremos a Luck,

(2005:35) que se expressa dessa maneira:

A expressao gestdo educacional comumente utilizada para designar
as acoes dirigentes surge, por conseguinte, em substituicdo a
administracdo educacional (ou escolar). Diferentemente de
administracdo educacional, abrange uma série de concepgdes nao
abarcadas pela administracdo. Pode-se citar a democratizagdo do
processo de determinagdo dos destinos do estabelecimento de
ensino e seu projeto politico pedagdgico, a compreensao da questao
dindmica e conflitiva das relagdes interpessoais da organizagao
como uma entidade viva e dindmica, demandando uma atuagao de
lideranga; o entendimento de que a mudangca dos processos
pedagogicos envolve alteracbes nas relagbes sociais da
organizagao.

Essa autora defende ainda o argumento de que a mudanca de

denominagcdo s6 € significativa se representar uma mudanca de concepcédo da
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realidade e do significado de acbes, com base em uma posicdo e atuacdes
diferentes. Em vista disso, a discussao terminolégica se explica no sentido de
compreender melhor 0 que representa para orientar de maneira adequada a acao,
caso contrario, consta apenas jogo de palavras e exercicio no plano das idéias, sem

compromisso com a agao e com os resultados.

De acordo com essa autora (2006), o conceito gestdo educacional esta
relacionado a gestao com substratos nos 6rgaos superiores dos sistemas de ensino,
e, em ambito micro, a partir das escolas. Sendo assim, a expressao gestado
educacional diz respeito a gestdo de sistemas de ensino e a gestdo escolar. Para
ela,

O conceito de gestéo, tendo em vista seu carater paradigmatico, nao
se refere a este ou aquele segmento, mas ao sistema de ensino
como um todo, tanto horizontal como verticalmente, e, portanto, ndo
se constitui em uma funcdo circunscrita a quem detém o
cargo/fungdo maior de uma unidade de trabalho (LUCK, 2006:37).

Nesse sentido, a idéia da gestdo estd associada ao fortalecimento da
democratizacao do processo pedagdgico, entendida como participacao de todos nas
decisdes e na sua efetivacdo. Esse processo enseja um aprendizado politico que
contribui para uma pratica social e busca de autonomia favoravel a reflexao critica
das praticas educativas. Supde, de saida, que o éxito de uma organizacao social
depende da mobilizagdo da acao construtiva conjunta de seus componentes em prol
de objetivos compartilhados e comuns.

Ferreira (2004) apresenta a gestdo como fomada de deciséo,
organizacdo, direcdo. Para essa autora, o papel da gestdo relaciona-se com a
atividade de impulsionar uma organizacdo a atingir seus objetivos, cumprir sua
funcdo e desempenhar seu papel. Destaca ainda que a gestdo se constitui de
principios sociais destinados a promo¢ao humana.

Ferreira (2003:113) considera ainda que um processo de gestdo que
construa coletivamente um projeto pedagdgico de trabalho tem ja, na sua raiz, a

poténcia de transformacdo. Essa construcdo coletiva formadora resultara no
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desenvolvimento de profissionais da educacdo e alunos fortes intelectualmente,
ajustados emocionalmente, capazes tecnicamente e ricos de carater (2003:113).

Libaneo (2001) refere-se a unidade de idéias organizagao escolar como
mais apropriado para atender as especificidades das instituicbes educacionais,
entendendo que esses espacos se diferenciam das empresas convencionais em
virtude do seu carater fortemente interativo, baseado em um sistema de relagdes. O
autor destaca o sentido amplo do termo organizagcao como unidade social que retne
pessoas interagindo e operando por meio de estruturas e processos organizativos
préprios, a fim de alcancar os objetivos da instituicdo. Para que as organizagdes
funcionem e atinjam seus objetivos, exigem-se a tomada de decisdes, a direcdo e o
controle dessas decisdes, processo que o autor denomina gestdo. Assim, para
Libaneo, o termo organizacao e a expressao gestao da escola se apresentam como

mais abrangentes e se exprimem como substitutos de administracao escolar.

Na compreenséo de Luck,

Uma forma de conceituar gestdo é vé-la como um processo de
mobilizacdo das competéncias e da energia das pessoas
coletivamente organizadas para que, por sua participacado ativa e
competente, promovam a realizagdo, o mais plenamente possivel,
dos objetivos de trabalho (2006:21).

Para assegurar a gestdo democratica da escola, é necessaria criacao de
estruturas e processos que permitam o envolvimento de todos os segmentos na
tomada de decisbes e na organizacdo e funcionamento da escola. Isso esta
intimamente ligado a formacao de uma cultura de participagdo, entendida como o
reconhecimento, por todos os membros da organizacao e pelos seus dirigentes, da

participacdo como um valor essencial que deve orientar todas as suas praticas.

Na visdo de Barroso (1996:7), o conceito gestao participativa corresponde

Um conjunto de principios e processos que defendem e permitem o
envolvimento regular e significativo dos trabalhadores na tomada de
decisdo. Este envolvimento manifesta-se, em geral, na participacéo



62

dos trabalhadores na definicdo de metas e objetivos, na resolucao de
problemas, no processo de tomada de decisdo, no acesso a
informagédo e no controle da execugédo. Ele pode assumir graus
diferentes de poder e responsabilidade e afetar quer a organizacao
no seu conjunto, quer cada trabalhador e o seu posto de trabalho,
embora esteja sempre orientado para a realizagéo das finalidades da
organizacgao.

Nessa linha de raciocinio, entendemos a participacdo como o principal
instrumento de acao para que se possa atingir os objetivos da escola. A organizagéao
e 0s processos da gestdo, dentro de uma vertente participativa, contribuirdo para
melhorar a qualidade pedagodgica e aumentar o profissionalismo dos professores.
Luck (1996) evidencia que a participacado se caracteriza por uma forca de atuacao
consciente, pela qual os membros de uma unidade social reconhecem e assumem
seu poder de exercer influéncia na determinacao e dindmica dessa unidade social,
de sua cultura e de seus resultados, poder esse resultante de sua competéncia e
vontade de compreender, decidir e agir em torno de questdes que lhes sao préprias.

Barroso (1996:5) refere-se a quatro principios fundamentais para a
organizacao da escola dentro dos moldes de uma gestao participativa, a saber:

e Descentralizar, atribuindo poderes de decisdao e meios as autarquias, em
colaboragdo com outros parceiros educativos locais, para definirem e
executarem uma politica local de educagdo, comum as escolas da sua
zona de influéncia, nos dominios da adequacao local do curriculo, da
integracdo com outros equipamentos sociais, da organizacdo de
atividades de extensdo curricular, na gestdo da rede escolar, na
construcdo de equipamentos e na afetacdo e manutencdo de outros

recursos.

e Transformar cada escola, ou conjunto de escolas afins, numa unidade
auténoma de gestdo concedendo poderes e meios para 0s seus 6rgaos
préprios definirem convergéncias, dos pais, dos professores e dos outros
trabalhadores da escola.
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e Instituir e desenvolver nas escolas estruturas e processos da gestao
participativa que permitam o envolvimento dos seus «trabalhadores»,
incluindo, como tais, ndo s6 o pessoal docente e nao-docente, mas
também os alunos e outros elementos que contribuem igualmente para a
producgéo do trabalho escolar, na tomada de decisao sobre a organizacao
e execugao das atividades necessarias a realizagdo das finalidades e
objetivos da escola.

e Preservar para o Estado, e em particular para a sua administragdo central
a funcao de regulacdo, necessaria para garantir a unidade e a qualidade

do servico publico nacional de ensino e para corrigir as assimetrias.

Com efeito, para que a gestao escolar possa contribuir verdadeiramente
para a transformacao social, é preciso perseguir de maneira efetiva os objetivos e
propésitos comprometidos com tal transformagdo. Esse processo ndo ocorre
espontaneamente, mas com assento na vontade e organizacao coletiva em torno de
objetivos comuns. E importante levar em consideracdo, contudo, as condicdes
concretas e as possibilidades de a escola realiza-los. Além disso, a forma de reger a
escola devera estar longe do modelo tradicional de concentragdo de autoridade nas
maos do diretor, evoluindo para formas coletivas que facilitam a distribuicdo do
poder e da lideranca de maneira adequada, tendo como meta os objetivos

identificados com a transformacao social.

2.2. Educacao inclusiva, legislacao e gestao escolar — caminhos possiveis

Nesse item faremos uma andlise dos documentos oficiais, nacionais e
internacionais, buscando identificar os trechos legais que se reportam ao trabalho da
gestado e ao papel do direitor. Além disso, apresentaremos a organizacao da escola
sob uma nova visdo da gestao escolar, que discute as possibilidades de se reger a
escola, focalizando em uma das tarefas mais desafiadoras para os sistemas de

ensino: a inclusao escolar.
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Em 1990 foi relizado em Jomtien - Tailandia uma conferéncia que ficou
conhecida mundialmente como Declaracdo Mundial Sobre Educacao para Todos,
que contou com a participacao do Brasil e de varios outros paises. Nesse encontro,
o Brasil assumiu o compromisso de construir um sistema de ensino que incluisse
todos. Por ter sido signatario do documento, o governo brasileiro promulgou a
Declaracdo acompanhada do Plano de Ag&o para Satisfazer as Necessidades
Basicas de Aprendizagem, com o objetivo de desenvolver politicas no pais que
atendessem ao instituido na Declaragao.

Nesse documento, muitos itens se referem sobre a importancia do
respeito a diversidade, a prioridade em garantir 0 acesso a educacao das minorias
com 0s governos assumindo o compromisso de nao permitir qualquer tipo de
discriminagdo no acesso as oportunidades educacionais incluindo ai a garantia de
igualdades de acesso a educacdo das pessoas com deficiéncia como parte do

sistema educativo.

Em relacdo a organizacdo da escola e ao papel do gestor escolar, o
Artigo 7 discorre sobre a necessidade de parcerias e colaboracdo para o
fortalecimento da educacao basica para todos:

Fortalecer aliancas

As autoridades responsaveis pela educagao aos niveis nacional,
estadual e municipal tém a obrigagéo prioritaria de proporcionar
educagao basica para todos. Nao se pode, todavia, esperar que
elas supram a totalidade dos requisitos humanos, financeiros e
organizacionais necessarios a esta tarefa. Novas e crescentes
articulagcbes e aliangcas serdao necessarias em todos os niveis: entre
todos os subsetores e formas de educacao, reconhecendo o papel
especial dos professores, dos administradores e do pessoal que
trabalha em educacdo; entre os 6rgdos educacionais e demais
6rgdos de governo, incluindo os de planejamento, finangas,
trabalho, comunicacdes, e outros setores sociais; entre as
organizagdes governamentais e ndao-governamentais, com o setor
privado, com as comunidades locais, com os grupos religiosos, com
as familias. E particularmente importante reconhecer o papel vital
dos educadores e das familias. Neste contexto, as condigbes de
trabalho e a situacdo social do pessoal docente, elementos
decisivos no sentido de se implementar a educag¢do para todos,
devem ser urgentemente melhoradas em todos os paises
signatarios. (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA
TODOS p. 5 € 6).
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O artigo deixa claro que a importancia do trabalho articulado com os
diversos segmentos sociais. A responsabilidade pela promocéo da educacgao basica
nao é so das esferas federal, estadual e municipal, mas do envolvimento de todos os
segmentos da sociedade. Na unidade escolar, é papel do gestor da instituicao
gerenciar de forma competente as acdées e 0s recursos humanos e materiais

necessarios ao bom desenvolvimeto de um ensino de qualidade e para todos.

No item 19, a Declaracao faz destaque sobre a importancia de melhorar a
capacitacao dos administradores publicos. Embora esse destaque apareca de
forma abrangente, a idéia é complementada no item 24 quando dispde sobre a
necessidade de formacédo para o pessoal da supervisdo e administracdo como
importante estratégia de melhoria da educacao basica. Como vimos, o documento
nao traz explicitamente uma indicacao especifica na formagao do gestor para o
atendimento a diversidade, porém ja deixa nas entrelinhas a importancia desse
profissional para a concretizagdo de uma educacao para todos, objetivo maior da
Declaracéo.

Em 1994, a Declaracdo de Salamanca, documento resultado da
“Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e
Qualidade”, foi um dos primeiros manifestos internacionais a destacar, ainda que de

forma sucinta, o papel da gestao da escola na inclusdo nos seguintes itens:

35. Os administradores locais e os diretores de estabelecimentos
escolares podem dar uma grande contribuigdo para que as escolas
atendam mais as criangcas com necessidades educativas especiais,
caso lhes seja dada a autoridade necessaria e adequada de
capacitacao para isso. Devem ser convidados a criar procedimentos
de gestdo mais flexiveis, remanejar os recursos pedagogicos,
diversificar as opg¢des educativas, facilitar a matua ajuda entre as
criangas, ajudar alunos que experimentem dificuldades e estabelecer
relagdes com pais e a comunidade. Uma boa gestéo escolar depende
da participagcdo ativa e criativa dos professores e do pessoal, da
colaboracao e do trabalho em equipe para atender as necessidades
dos alunos.

36. Os diretores dos centros escolares deverao cuidar, especialmente,
de fomentar atitudes positivas na comunidade escolar e propiciar
eficaz cooperagdo entre os professores e pessoal de apoio. As
modalidades adequadas de apoio e a exata fungdo dos diversos
participantes no processo educativo deverdo ser decididas mediante
consultas e negociacoes.



66

37. Toda escola deve ser uma comunidade coletivamente responsavel
pelo éxito ou fracasso de cada aluno. O corpo docente, e ndo cada
professor, devera partilhar a responsabilidade do ensino ministrado a
criangas com necessidades especiais. Pais e voluntarios deverao ser
convidados a participar de uma forma ativa nas atividades da escola.
Os professores, todavia, desempenham um papel decisivo como
gestores do processo educativo, ao dar apoio a criangas com a
utilizacdo dos recursos disponiveis tanto na classe como fora dela
(DS, 1994:35).

Esse documento ja apontava claramente a importancia do papel dos
diretores como agentes promotores da inclusao, destacando-os como articuladores
dos diversos segmentos da escola, proporcionando a cooperacao, a flexibilizacdo e
diversificacdo das acdes, o remanejamento de recursos, a formacao pedagdgica e
outros elementos imprescindiveis na organizacdo da escola inclusiva. Além disso,
esse documento contribui para intensificar as discussées em torno da atencédo aos
alunos com necessidades educativas especiais e consequentemente , da educacao

inclusiva.

A necessidade dessas declaragdes mostram que a forma como o sistema
educacional tem atuado, ainda exclui significativa parcela da populacéao,
especialmente as minorias de diversas ordens, sejam elas sociais, étnicas ou
pessoas com deficiéncias. Esses documentos contribuem e incentivam os paises a
desenvolverem politicas de acordo com as necessidades especificas de cada um,

em particular.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao Nacional- LDBEN, promulgada
em 1996, é destinado apenas um capitulo a Educacédo Especial, considerando-a
como uma modalidade escolar que devera ocorrer preferencialmente na rede regular
de ensino. Nessa parte, ndo existe nenhum destaque especifico para o papel da
gestado na escola inclusiva. O que temos expresso como principios em dois dos itens
do Artigo Il é a garantia de igualdade de condicées para o acesso e permanéncia na
escola e a gestdo democratica do ensino publico, na forma desta lei e da legislacao
dos sistemas de ensino. Esses dois principios destacam aspectos fundamentais
para a discussdo da proposta deste trabalho. O primeiro garante o respeito a
diversidade e o segundo releva a importancia da gestdo democratica como condigao

para melhoria dos sistemas de ensino. Além disso a Lei de Diretrizes e Bases
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incorpora varios principios orientadores da educacao inclusiva, mas ndo os convoca

como obrigatorios.

Com a promulgacdo das Novas Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educacao Basca, publicada em setembro de 2001, vimos as primeiras
orientacées e normatizacées sobre a inclusdo escolar na educacao basica. Esse
documento traz em seu eixo dois grandes temas: a organizacdo dos sistemas de
ensino para o atendimento ao aluno que apresenta necessidades educativas
especiais e a formagdo do profssor. O texto do documento, além de tracar metas e
prazos para a implementacdo de politicas educacionais que diminuam as
desigualdades socias, reforca também a necessidade da formacédo continuada dos
professores para atender a diversidade. Em relacdo ao papel do gestor escolar,
apresenta um item intitulado ambito administrativo, no qual, dentre outras agdes

destaca que

E importante que os gestores educacionais escolares assegurm a
acessibilidade aos alunos que apresentem necessidades educativas
especiais mediante a eliminacdo de barreiras arquitetonicas e
urbanisticas — na edificagéao - incluindo instalagdes, equipamentos e
mobiliarios — e nos transpostes escolares, bem como de barreiras
nas comunicagoes (2001:37).

O documento prossegue enfatizando ser papel dos sistemas de ensino a
garantia de varios aspectos estruturais, humano e pedagdgicos que permitam ao
aluno com necessidades especiais condicdes de acesso ao ensino, no entanto nao

se refere especificamente a figura do diretor como lider desse processo.

Apesar de toda a legislagdao nacional e internacional favoravel a esse
movimento, ainda sdo por demais limitadas as politicas de acdes concretas que
viabilizem esse sistema. Isso acontece porque sdo muitos os desafios decorrentes
da inclusdo atrelados a propria organizacdo da sociedade, os valores e as
prioridades politicas que nela prevalecem. Importantes agdes, no entanto, estao
sendo desenvolvidas na perspectiva de organizar a implementacdo de politicas
publicas que definam os rumos da educacao especial de acordo com 0s principios

da educacao inclusiva. Nesse sentido, em 2007, o Ministério da Educagéo constituiu
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um grupo de especialistas e pesquisadores da area, sob a coordenacdo da
Secretaria Nacional de Educacdo Especial — SEESP, para a elaboracdo de um
documento norteador de politicas publicas intitulado Politica Nacional de Educacéao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. Esta peca configura-se como acao
politica, cultural, social e pedagdgica em defesa do direito de todos a uma educacao
de qualidade e da organizacdo de um sistema educacional inclusivo. Reflete os
marcos legais, os diversos féruns educacionais, as conquistas e 0os movimentos
organizados sobre inclusdo no Pais. Esse documento foi publicado em marco de
2008 e se constitui atualmente como um instrumento de referéncia para a

organizacao dos sistemas de ensino na perspectiva da educagéao inclusiva.

No ensinamento de Figueiredo® (2008:20),

Uma nova luta comeca no sentido de concretizar no cotidiano da
escola o que ja temos garantido por lei. (...) No Brasil, os sistemas de
ensino ainda tém um caminho a percorrer para assegurar uma boa
educacao para todos. E importante compreender que a inclusao néao
é tarefa da educagao especial, mas de todas as redes publicas de
ensino.

Baptista’ (2008) destaca que o documento se justifica pela necessidade
de atualizacao para os sistemas de ensino com esteio em mudancas histoéricas que
pedem novas proposi¢coes. Para ele (2008:23), a politica ganha corpo e nome ao
entendermos que os gestores nao tém apenas direito, mas tém obrigacdo de serem
propositivos no que se concerne a gestao das diferentes instancias do sistema

educacional.

Seguindo as linhas do referido documento, faz-se necessario eleger como
prioridade um maior investimento na formacao dos gestores e professores, na infra-
estrutura das instituicbes e no atendimento as necessidades e especificidades
relativas ao desempenho académico dos alunos. Em complemento ao documento,
foi sancionado em setembro de 2008 o Decreto n® 6571 que regulamenta a

ampliacdo da oferta do atendimento educacional especializado aos alunos com

® Integrante da comissdo de especialistas e pesquisadores responsaveis pela elaboracdo do
documento Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva.
” Integrante da mesma comiss&o acima citada.
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deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao, matriculados na rede publica de ensino regular. No artigo 3° do
Decreto, 0 governo assume o0 compromisso, através do Ministério de Educacao, de
prestar apoio técnico e financeiro as acbes voltadas a oferta do atendimento
educacional especializado. Dentre estas a¢cdes o documento destaca no item /Il -
formacdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a
educacédo inclusiva. O destaque na formacédo do profissional da gestao se constitui
termdmetro fundamental que reconhece a necessidade de uma formacéao
diferenciada para que o diretor possa liderar as mudancas necessarias a criagao da
escola inclusiva, juntamente com os demais profissionais da escola. Os documentos
legais passam a exigir, contribuir e esclarecer sobre a responsabilidade direta desse

profissional nessas mudancas.

Sobre o atendimento educacional especializado e sua importancia para o
desenvolvimento da inclusdo, Gomes, Figueiredo e Poulin (2008:3) destacam:

A atual Politica Nacional de Educacdo Especial orienta aos
municipios brasileiros o0 desenvolvimento de um modelo original de
atendimento educacional especializado que se realiza no contra
turno do horério escolar. A opgcéo por esse modelo se justifica por
diferentes razdes. A primeira, porque alguns alunos com deficiéncia
necessitam de suporte particular que favorega o desenvolvimento de
suas ferramentas cognitivas, motoras, afetivas e sociais permitindo a
estes alunos participar ativamente de um saber compartilhado na
classe comum (...). A segunda razao se justifica pelo modelo de
escola brasileira cujo tempo escolar corresponde a meio turno de
ensino. Comparando esse tempo com o tempo escolar da maioria
dos paises do mundo que praticam a escola de periodo integral, a
escola brasileira fica em desvantagem no que diz respeito a
permanéncia do aluno na sala de aula.

Para esses autores, o atendimento educacional especializado visa
complementar e desenvolver a autonomia do aluno dentro da escola e fora dela
organizando promovendo situagdes que favorecam o seu desenvolvimento, com a
estimulagédo dos mecanismos do desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem a a
partir do uso de materiais didaticos e pedagdgicos que atendam as necessidades
especificas desses alunos.
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Todos esses avangos na legislacao justificam-se pela necessidade de
permitir que os estudantes adquiram conhecimentos que Ihes possibilitem viver em
maior igualdade de condigcdes € ao mesmo tempo conciliem as diferencas que lhes
sao proprias. Nas palavras de Perrenoud,

A escola nao é responsavel pela miséria e pela violéncia do mundo,
nem pelos medos que a acompanham. Em compensacao, ela nao
pode ignora-los e deve compreender que uma parte das criangas que
vem a escola ndo esta “espontaneamente” em condicbes de
aprender. (2004:57).

Sendo assim, é fungdo dos gestores organizar o ambiente escolar para
uma boa aprendizagem dos alunos, utilizando os recursos humanos, materiais e
estruturais da maneira mais vantajosa possivel, percebendo que mudancas sao
possiveis e necessarias para viabilizar e promover de forma diferenciada o

atendimento as necessidades de cada aluno.

Em decorréncia das prerrogativas ja discutidas ao longo deste trabalho,
no que concerne a inclusao, entendemos que a gestao escolar ndo podera deixar de
pensar suas acdes em funcdo da complexidade que possui um sistema inclusivo.
Algumas das recentes conceituagdes de administracdo escolar retratam a funcao
gestora ndao como tecnologia, mas como oficio em que uma série de
fundamentacdes e crencas pessoais sdo importantes para a implementacdo de

mudancgas de que uma escola inclusiva necessita.

Na Optica de Brizolla (2006), a proposicdo de politicas educacionais
inovadoras paradoxalmente a falta de recursos humanos e materiais, bem como a
unidirecionalidade de atribuicdo de responsabilidades pela implementacdo e pelo
sucesso de praticas inclusivas apenas aos docentes, sdo motivos de tensdes, e
desafios quando se trata de oferecer educacdo inclusiva. A autora destaca a
necessidade de mudancas substanciais nos projetos da escola como um todo,
envolvendo inUmeras providéncias politicas, administrativas, financeiras e

pedagdgicas para que as escolas possam acolher toda e qualquer crianca.

A autora nos alerta, ao exprimir a nocao de que se faz
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Necessaria uma presenca forte dos gestores na organizacdo das
demandas, do trabalho na coletividade dos varios segmentos que
estardo atuando na construgcdo do espago inclusivo, enfim, a
administragcdo escolar como uma das partes proponentes e principal
articuladora do processo. (2006: 86).

E evidente que sdo muitos os desafios impostos as administragdes dos
sistemas de ensino para garantir a implementagcdo de uma escola que atenda a
todos indistintamente. Nesse sentido, a organizagdo de uma escola constitui
elemento chave para o bom desenvolvimento de um projeto pedagdgico inclusivo e
€ inegavel o papel do diretor como principal articulador na viabilidade desse
processo. Dependendo da forma de como a escola estd organizada, ela pode
perpetuar preconceitos, mas também pode desconstrui-los. Essa € uma tarefa para

os gestores e educadores comprometidos com os direitos humanos.

Na atual organizacao dos sistemas de ensino, as escolas publicas estao
inseridas em uma rede maior que, normalmente, mantém uma situagdo de
dependéncia politica, administrativa e até pedagdgica, muitas vezes controladas por

mandatos exercidos sem autonomia.

No que diz respeito a escolha dos diretores na rede publica de ensino,
vale a pena trazermos, ainda que resumidamente, uma retrospectiva do processo

qgue envolve a definicdo na ecolha dos gestores das escolas publicas no Brasil.

Na década de 1980, diversos estados adotaram o procedimento
institucional de eleicdo direta para diretores, embalados no novo contexto da
redemocratizacao politica pelo qual o pais atravessava. Naquele momento, esse
procedimento se constitui num enorme avango na busca pela superagdo do
clientelismo no processo de nomeacao dos diretores das escolas publicas sendo a
ocupacao desse cargo, até entdo, feita por indicagcdo do dirigente do governo, a
partir de critérios politicos. Arroyo (1983) nos lembra que o diretor sempre foi um
cargo do poder central ou local usado como um dos mecanismos no jogo do poder e
da barganha politica. A figura do diretor era vista como uma das pecas importantes
no controle dos professores e da rede escolar. Antes da redemocratizacao do pais,
as praticas de gestdo eram caracterizadas como centralizadoras e autoritarias, a

servico das finalidades do Estado. Com a possibilidade da escolha do gestor através
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de eleicdo, cria-se nova compreensdo nas relacbes entre a escola e Estado,
embora, na maioria das vezes, a eleicdo se desse a partir de uma lista triplice

enviada ao governador ou prefeito para escolha final.

A partir da década de 1990, o processo de escolha dos gestores passa
por retrocessos e refluxos com o adentramento da légica gerencial da qualidade
total e do trabalho voluntario nas escolas. A partir dai, varias formas de selecédo de
diretores passaram a permear os diversos estados brasileiros. Em pesquisa nacional
realizada por Dourado (1998) em 53 secretarias de educacdo estaduais e
municipais, ficou constatado as seguintes modalidades de escolha dos dirigentes
escolares, a saber: eleicao; livre indicagdo por parte de uma autoridade; concurso
publico e formas mistas de escolhas. Essas formas de provimento do cargo de
diretor, estao, até hoje, associadas a politica adotada pelo sistema vigente.

Mesmo com toda inovacdo provocada com a escolha dos dirigentes
escolares, pesquisas indicaram (PARO, 2001, DOURADO, 1998) que nem sempre
foi possivel neutralizar praticas tradicionais baseadas no clientelismo e
favorecimento pessoal. Alguns sistemas continuaram a permitir a penetracdo da
influéncia politica através de vereadores, deputados e cabos eleitorais na eleicao e
nomeacao do diretor, causando, essa pratica, conflitos e tensdes no interior da
escola, entre diretores, professores e alunos (PARO, 2001).

Ainda hoje, nao existe uma definicdo clara em termos nacionais sobre o
processo de escolha dos diretores da rede publica de ensino. H4 uma tendéncia
forte para a escolha via eleicdo direta, no entanto esse procedimento ndo é
unamime em todos os estados. No caso da rede estadual do Cear4, o atual governo
realiza selecao publica destinada a composicao de um banco de gestores escolares.
Essa selecdo consta de avaliagdo de conhecimentos e experiéncia profissional,
realizada em trés fases, com carater eliminatério e classificatorio. Na primeira fase, o
candidato se submete a prova objetiva, na segunda ele participa de um curso de
formacao sobre gestao da educacado publica e na terceira ele se submete ao exame
de titulos. Ao ser aprovados em todas as etapas, o candidato se submete a eleicao
direta pela comunidade escolar. No municipio de Fortaleza, tivemos a primeira
eleicao direta no ano de 1991. Em seguida, aconteceram mais dois pleitos, em 1995

e 2001, ainda na gestao do entao prefeito, Juraci Magalhaes. No inicio de 2004, ao
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assumir a atual gestéo, a prefeita Luizianne Lins se comprometeu em aperfeigcoar o
processo existente, no entanto, passado quatro anos de sua gestao, as mudancgas
de diretores das escolas municipais que ocorreram foram todas feitas por nomeacéao
da prépria prefeita, através de indicacao politica. A atual gestdo argumenta que os
diretores nomeados assumiram um mandato de transicao até que fiquem definidas
novas regras para a eleicdo, o que devera acontecer no novo mandato da prefeita
que se inicia em janeiro de 2009.

Dentro do quadro relatado, ainda encontramos experiéncias de gestao
que, independentemente da forma como o diretor da escola é esolhido, sua
liberdade de acao se restringe, muitas vezes, ao repasse de comandos advindos de

orientacdes externas, sem levar em conta a dindmica de acao interna da escola.

Na visao de Freire,

Estruturas administrativas a servico do poder centralizado néo
favorecem procedimentos democraticos. Um dos papéis das
liderangcas democraticas €, precisamente, superar 0s esquemas
autoritarios e propiciar tomadas de decisdo de natureza dialégica.
(2001:45).

z

E necesséario romper com os modelos da gestdo ainda extremamente
centralizadores e que inibem a participacao dos diversos segmentos da escola,
incluindo o proprio professor. Uma das acdes nesse sentido diz respeito ao
enfrentamento, pela gestao, da fragmentacéao da escola, na criacdo de formas novas
e consistentes de articulacdo da comunidade escolar, ampliando seu poder de
desenvolvimento de acdes coletivas e, ao mesmo tempo, revertendo a perspectiva
para o sujeito individual. Isso requer um investimento em novos modelos de

relacionamento, aprendizagem e comunicagcao no contexto da prépria escola.

Adotando essa filosofia, a escola vai requerer novos lideres como guias
de seus grupos, € um dos principais aspectos desejados para a gestdo € o
engajamento da diregdo no sentido da tomada de decisbes compartilhadas, da
promocdo do suporte emocional dos membros da escola para implementar a

inclusao.
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A educacéo inclusiva implica mudancas significativas na gestao escolar e
nos papéis desempenhados por todos os que fazem o ntcleo gestor. Deverao os
profissionais de apoio a gestao colaborar com os professores na definicado das acdes
e resolucdes de problemas, compartilhar com a direcdo e outros profissionais de
apoio a inclusdo para p6r em pratica estratégias pedagodgicas para 0 ensino
inclusivo. Da mesma forma, a gestao tem como desafio organizacional compartilhar
o seu trabalho com os demais agentes da escola. Apesar da relevancia do papel do
diretor, isso ndo minimiza a responsabilidade de todos os demais componentes,
especialmente os professores. A cooperagdo e a participagdo de todos sao
fundamentais para o desenvolvimento desse novo espirito de trabalho.

Autores como La Taille, Oliveira e Dantas (1992:7) assinalam que

O sistema democratico pede a cooperacdo. Basta verificar quais séo
suas exigéncias: levar em conta o ponto de vista alheio, respeita-lo,
fazer acordos, negociagcbes, contratos com o outro, admitir e
respeitar as diferencgas individuais, conviver com a pluralidade de
opinides, de crengas, de credos etc. (...) fala da importancia do amor,
senso de humor, riso, da capacidade de ajudar os outros, de néo
estar centrado s6 em si mesmo, mas voltado para o que pode ser
feito, no aqui e agora para o outro.

Com a opgao por esses valores, muitas agées na escola deverao ser
modificadas e novas atitudes implementadas, a comecar pelo incentivo de atitudes
préativas por parte dos professores, dos alunos, dos pais e da comunidade em geral.
A cooperagado exige que o diretor invista em um ambiente escolar de respeito e
incentivo ao debate, ao confronto de idéias, de forma saudavel e respeitosa, livre de
agressoes gratuitas, que propicie um clima participativo, dialégico, sadio e

prazeroso.

2.4 Os desafios e a formacao do gestor escolar para a escola inclusiva

No Brasil, inimeros estudos discutem a inclusao na escola com bases em

concepcgoes historicas, filoséficas e pedagdgicas, no entanto, no que diz respeito a
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experiéncias em gestdo da escola inclusiva e na formacao de gestores para essa
escola, ndo vimos na literatura nenhuma referéncia significativa. Essas foram
encontradas especialmente em estudos e trabalhos canadenses e estadunidenses
(BAUER & BROWN, 2001; KENNEDY & FISCHER, 2001; VILA & THOUSAND, 1993)
STAINBACK & STAINBACK, 1993). Esses estudos descrevem resultados de
pesquisas e experiéncias praticas voltadas para a atuacao do diretor em contexto

inclusivo.

A agenda CASE (Counsil of Administrators of Special Education, in
STAINBACK & STAINBACK, 1999) orienta no sentido de que

A primeira medida da diregao da escola é construir uma comunidade
escolar inclusiva, baseada nos propositos da escola. (...) preparar a
equipe para trabalhar de maneira cooperativa e compartilhar seus
conhecimentos especificos sdo o propésito fundamental de um
programa de desenvolvimento de uma equipe em progresso
continuo. (...) um tempo para reflexdo sobre a pratica precisa ser
criado na estrutura da escola e no dia letivo para que ela se prepare
e se beneficie de grupos de professores atuando como
planejadores, instrutores e avaliadores de programas que conduzem
a resultados esperados. (1999:130-131).

Para pér em pratica tal orientacao é necessario pensar em programas de
formacao dos gestores que extrapolem os programas tradicionais de administracéo
escolar constituidos com uma nocao de que existiam uma ciéncia e uma tecnologia
de administracdo que precisavam ser ensinadas, predominando conteudos
especificos da administragcdo geral, preservando maneiras e costumes que nao
atendiam as necessidades especificas das escolas (SERVATIUS, FELLOWS e
KELLY, 1993). O que se observa € que poucos paises e seus sistemas de ensino
tem politicas sistematicas e explicitas sobre o desenvolvimento profissional de
diretores de escola. Falta a clareza sobre o perfil desse profissional, especialmente
no que diz respeito a organizagdo da escola para o atendimento a diversidade. No
entanto, é pouco provavel que o profissional da lideranga da escola seja preparado
apenas pela capacitagdo, embora essa forma seja evidentemente importante na
aquisicao das competéncias basicas para o exercicio da fungao de lider.
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A fim de preparar lideres escolares para atuacao na area da gestao, os

programas de formagdo tém que comecar explorando as crencas e visdes dos

gestores para que habilidades e estratégias de administracdo escolar possam ser
significativas. Blumberg (apud SERVATIUS, FELLOWS e KELLY, 1993), a esse

respeito, aponta alguns processos de aprendizagem indicados para programas de

formagéo dos diretores de uma instituicao inclusiva:

fortalecimento da visdo pessoal - as crencas pessoais e valores guiam a
visdo dos gestores para o que significa uma boa escola. Para liderar uma
escola, requer-se uma crenca pessoal de que todas as criancas podem
aprender. Além disso, deve haver um comprometimento da gestdo para
promover o acesso de todos 0s alunos ao curriculo e a uma instrugao de
qualidade. O maior objetivo, porém, de um programa de administragcdo em
educacgao inclusiva € o desenvolvimento de cada valor pessoal, de
crencas e visdes que um diretor precisa ter no que diz respeito a inclusao.
Para alcancar esse fim, os possiveis diretores precisam de oportunidades
para explorar o sistema de crenca deles, comparar com outros e

claramente articular o que eles querem apoiar;

conhecimento para uma construcdo efetiva - professores de escolas
inclusivas precisam de suporte ndo s6 para adquirir conhecimento, mas
efetivamente implementar, personalizar e aperfeicoar uma variedade de
estratégias instrucionais em fungao de ampliar a colecao de necessidades
individuais dos estudantes. Consequientemente, o segundo conteudo
critico para preparar lideres de escolas inclusivas € a aquisicao de
conhecimentos e habilidades relacionadas com avaliagdo, curriculo e
estratégias pedagdégicas que promovam bom desempenho dos alunos em
situacdes heterogéneas de aprendizagem. Se um lider escolar é para ser
o lider instrucional para todos na escola, esse lider tem que ter um
meticuloso entendimento de avaliacdo institucional e conhecimento dos
conteudos e disciplinas abordadas e empregadas pelos professores. Por
exemplo, um diretor que entende da teoria e da pratica sobre
aprendizagem cooperativa é capaz de oferecer modelos, sugestoes,
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treinamentos e retorno aos professores que estao trabalhando com essa

estrutura heterogénea de aprendizado;

promovendo a propria direcao e autonomia - nas escolas inclusivas, um
dos objetivos a serem desenvolvidos pelos alunos e para a equipe da
escola é assumir a responsabilidade pelos seus comportamentos,
crescimento e aprendizado. A idéia é reduzir a dependéncia das criancas
na frente de figuras de autoridade como a direcdo e os professores. No
passado, os alunos da “educacao especial’ eram encorajados a depender
dos adultos para o aprendizado e a motivacdo. Se os futuros lideres
gestores que fazem esses programas de preparagdo querem cultivar um
clima escolar de autonomia nas escolas, eles vao ter que aprender a
facilitar uma cultura escolar que permite que os professores mesmo
demonstrem um comportamento de autonomia e sejam tratados como
individuos autébnomos também. Especificamente, os candidatos a
gestores vao precisar adquirir um entendimento claro sobre o
desenvolvimento das criancas e dos adultos e devem ter varias
oportunidades de participar eles mesmos de uma pratica autbnoma
durante os programas de formacgéo para gestores;

constituindo a colaboracéao - a capacidade de uma escola de se adaptar a
mudancas e se envolver em renovagdes mostra ser positiva quando a
participacdo de toda a comunidade escolar é ativa no planejamento e
decisdes. A énfase em escolas inclusivas estd em poder adaptar os
programas para descobrir as necessidades individuais de cada estudante.
O planejamento colaborativo e 0 monitoramento dos alunos sdo chaves
para o sucesso. E particularmente importante para todos os membros da
comunidade escolar ter oportunidade de participar em decisdes e trabalho
coletivos para alcancar objetivos em comum. Barth (1988) se refere a este
tipo de escola como uma comunidade de lideres;

facilitando o percurso de aprendizado - nas escolas inclusivas, o0s
estudantes ndo sdo apenas aprendizes. A noc¢ao de que todo o mundo —
professores, administradores, pais, e estudantes —, esta aprendendo cria
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um laco comum dentro da escola. Também apdia a investigacdo, a
inovacdo e a experimentacao, reforcando a idéia de que aprendemos
fazendo. Um dos diferenciais para a mudanca na escola diz respeito a
capacidade dos lideres de criar condicdes para que 0s professores
tenham acesso a informacao a fim de que possam transformar a pratica e
oportunidades para usar 0s novos conhecimentos e habilidades
adquiridas. Os programas de preparacao de lideres de escolas inclusivas
precisam guiar os participantes para entender ndo sé como as criangas
aprendem, mas em como estas podem aproveitar as condi¢des escolares

para o seu desenvolvimento e crescimento; e

¢ lidando com as mudangas. - um mundo com um crescimento diversificado
e com rapidas mudancas esta esperando por nossas criancas. Nossas
escolas sao responsaveis por preparar nossos alunos para esse mundo.
Programas escolares competentes para essas mudancas sdao 0s que
estdo aptos a transformar eles mesmos com uma relativa facilidade.
Escolas de sucesso para o século XXI requerem lideres preparados para
ser os facilitadores da mudanca.

De acordo com Patterson (2000), o diretor deve organizar programas para
os professores e funcionarios que vao além da gestdo administrativa da escola.
Esses programas devem estar voltados para a compreensdo dos principios da
escola inclusiva. Tanto o proprio diretor quanto os seus liderados devem ter o
dominio das diversas definicbes de inclusdo, aspectos legais, bem como as
melhores formas de atender pedagogicamente a todos os alunos.

z

E comum os diretores e professores concordarem com a filosofia da
inclusdo, no entanto a maioria apresenta problemas em desenvolver um trabalho
que de fato beneficie a todos. Sergiovanni (1998, in BROWN & KENNEDY, 2006)
reconheceu que a influéncia e o poder da estrutura da escola tradicional dificultam
suas mudancas e contribuem para manter o status quo. Para ele, escolas inclusivas
requerem diretores que possam efetivamente levar a um caminho que promova a
cultura das mudancas necessarias, sugerindo uma nova cultura que substitua velhos
paradigmas e implemente outra visdo de escola. A formacao desses novos gestores
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requer um curriculo que ultrapasse apenas o conhecimento tradicional sobre
administragcdo. Para Brown e Kennedy (2006), os diretores precisam ter
conhecimentos de habilidades, estratégias e atitudes que possibilitem desenvolver
sua lideranca para os programas de educacao inclusiva na sua escola. Esses
conhecimentos devem contemplar ainda formas de atendimentos, aprendizagem
cooperativa, gestdo compartilhada, servicos e legislacdo implicados na educacao
inclusiva. Como lider da escola, o diretor deve sempre estar aberto a inovacoes
pedagdgicas para todos os alunos e nao apenas para 0s que se encontram em
situacdo de aprendizagem diferenciada. E importante que a escola faga tudo o que
estiver ao seu alcance a fim de oferecer condicbes para que cada crianga possa

constituir sua identidade e sentir-se capaz de aprender.

Na perspectiva da educacéo inclusiva, os professores consideram que o
suporte e a atencao do diretor sdo fundamentais para o desenvolvimento e éxito de
qualquer programa. Esse envolvimento da gestao podera determinar um caminho
seguro e consequente. Fullan (1991 apud BROWN & KENNEDY, 2006) sugere que
a implementagdo de uma gestao inclusiva deve privilegiar quatro fases distintas: o
inicio do processo propriamente dito - desencadear o processo inclui firme tomada
de decisdo para proceder com as mudancas. A inclusdo deve ser vista como
possivel e viavel durante essa fase. Em seguida, a implementacdo: as primeiras
tentativas para colocar as idéias ou as mudancas em pratica. Essa é considerada
etapa dificil porque prevé um impacto direto no resultado com todos os estudantes
da escola. A continuacdo é uma etapa que é a extensao da fase de implementacao
e dentro do novo programa deve ser sustentada para além do primeiro ou segundo
ano. A continuacado ocorre quando a cultura da escola comeg¢a a mudar e todo o
grupo passa a adotar o conceito de escola inclusiva, e a usa-lo inconscientemente
para descrever o que eles sdo como escola. Por fim, o resultado, que é a fase na
qual se percebe o grau de melhoria das escolas em relacao aos critérios utilizados e
desenvolvidos. As mudancas ndo sao lineares, mas o processo em cada evento de
uma fase pode retornar e alterar as decisdes feitas no estadio anterior, o qual, entéo,

trabalha do inicio ao fim em um caminho interativo e numa continua interagéao.

Outro aspecto fundamental € o desenvolvimento de estratégias de

lideranca para diretores e professores durante todo o convencimento das pessoas
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em relacdo a escola inclusiva na comunidade. A heterogeneidade existente nas
escolas vai requerer lideres com habilidades e estratégias também diferenciadas.
Sergiovanni (1996) identificou quatro situacdes de lideranca ou estratégias
necessarias nesse processo. Inicialmente, destaca o poder de barganha da gestao
em que o diretor e os professores firmam um acordo de troca. O diretor oferece ao
grupo alguma coisa que eles querem em permuta pelo seu esforco em diregdo a
escola inclusiva. A énfase da barganha é oferecer algo significativo almejado pelo
grupo. Isso fortalece a cooperagao e o acordo firmado. Outro aspecto diz respeito a
constituicdo de um clima e um suporte interpessoal necessario para que 0s
professores se achem competentes nas salas de aula inclusivas. A énfase nessa
constituicdo é a criacdo de condigdes que possibilitem os professores boas
circunstancias psicolégicas para desempenhar sua fungdo. A constituicdo de
vinculos é outro aspecto importante destacado. O diretor e os professores
desenvolvem formas de compartilhar valores e relagdes entre si além de idéias que
assegurem o que eles querem construir na escola inclusiva. Portanto, juntos, eles
podem tornar a comunidade da escola numa escola de lideres e aprendizes, uma
comunidade de verdadeiros companheiros de trabalho. Por fim, a cooperacéo e a
coesao do grupo cujo diretor e os professores se comprometem em determinar 0s
valores e idéias compartilhadas que fazem deles um grupo coeso. A énfase nessa
cooperagao esta em desenvolver 0s compromissos em comum € a concepgao sobre
propostas de ensinar e aprender, e acerca dos relacionamentos que aproximem as
pessoas e que as tragam para junto do pensamento da comunidade. A unido €
recomendada como forma de estabelecer autoridade moral que permite as pessoas

se gerirem e caminharem no sentido da conquista da autonomia.

Procuramos focalizar nesse item 0s eixos orientadores que fundamentam
uma gestdo para a escola em contexto de inclusdo, apresentando alguns
pressupostos teoéricos que embasam tal acdo. Esses recortes apontam a
possibilidade de se constituir uma pratica de organizacao da escola de forma critica
e comprometida com todas as criancas, independentemente de suas condicdes de
aprendizagem individual. Esse modelo toma para si o desafio de assegurar uma
educagdo centrada no aluno, garantindo o desenvolvimento de suas

potencialidades, respeitando seus ritmos de aprendizagem e suas diferentes formas
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de ser e ver o mundo. Essa busca é estendida a todos que fazem parte da escola,
especialmente ao professor, desde a criacao de condicdes dignas e acolhedoras de
trabalho, conducentes a um movimento de renovacao da pratica pedagdgica que
seja capaz de atender as demandas especificas de cada aluno matriculado na
escola. A escola inclusiva exige mudangas que priorizem a formacédo e a reflexao
permanente ndo sé da gestdo da escola, mas também de todos os educadores que
fazem a instituicdo. Uma lideranca escolar competente floresce onde ha condicdes
positivas de trabalho, motivacdo para mudancas, um ambiente cooperativo e

parcerias fortes, especialmente com a comunidade.

Procedidas estas reflexdes, agora podemos inferir que as mudancas e 0s
desafios postos a essa nova forma da gestdo e organizacao da escola sdo desafios
permanentes e a0 mesmo tempo alentadores, pois vislumbram uma escola que
participa ativamente na realidade, além de poder interferir concretamente na
consolidacdo de uma sociedade inclusiva.



CAPITULO III

A esperanga é fundamental para impulsionar a luta. Mas minha vontade de
mudar o mundo ndo é suficiente para fazé-lo. A descoberta da possibilidade de
mudar ndo ¢ ainda mudar. 4 consciéncia de que mudanca é possivel e necessdria,
¢ essencial, pois é sabendo que mudar ¢ dificil, mas possivel, que o oprimido nutre
sua luta e sua esperanca num amanha melhor onde ndo seja tao dificil amar o
proximo e viver poeticamente. Minha esperanga é necessdria, mas nio é
suficiente. Ela, s6, ndo ganha a [uta, mas sem ela a [uta fraqueja e titubeia.

Paulo Freire
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3. EDUCACAO E MUDANGA

O conceito de gestdao escolar engloba varios aspectos do processo
educativo, permeando tanto as questdes politicas e organizacionais quanto as
pedagdgicas. Nesse estudo, buscamos compreender esses aspectos com amparo
em teorias que justifiguem o movimento de transformacdo nas instituicoes
educacionais. Assim, fomos guiadas pelos campos conceituais da mudanca e da
inovacao desenvolvidos por Crozier e Friedberg, (1977) e Friedberg, (1993), Fullan
(2006,) Carbonell (2002), Hargreaves, Earl, Ryan (2001), Hargreaves, Earl, Moore e
Manning, (2002), Thurler (1994, 2001), dentre outros autores que contribuem com a

discussao dessa tematica no meio escolar.

3.1 Discutindo mudanca

Nesse item, € nosso propdsito discutir os conceitos de mudanca e
inovacao educacional, visto que essas duas palavras sao aplicadas para representar
as transformacgdes que acontecem nos sistemas educacionais, na escola ou na sala
de aula. Além disso, esses dois termos sdo palavras-chave utilizadas
frequentemente para pensar e planejar os sistemas educativos e designar
programas e projetos, pensados pelo Estado. Essas acdes normalmente séo
pensadas de fora para dentro da escola, de forma impositiva e autoritaria. Grande
parte desses projetos ndo sai do papel ou ainda ndo causa grandes repercussdes na
realidade pratica, sendo sempre desvirtuados do seu sentido e de seus objetivos
iniciais.

Embora esses vocabulos tenham significados diferentes, € comum serem
usados indistintamente, como sindénimos, inclusive na literatura especializada.
Tentaremos aqui apresentar uma sintese das principais caracteristicas referentes

aos conceitos de mudancga e de inovagcao. A necessidade de mudanca €, de certa
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forma, resultante das transformagdes cientificas, tecnoldgicas e culturais ocorridas na
sociedade pos-moderna. O aparecimento das novas tecnologias trouxe alteragcdes
significativas no modo de vida das criancas, jovens e adultos, modificando valores e
padrdes de comportamento, delineando novas geracbdes, com identidades bem
distintas das anteriores.

Nas escolas, essas alteragdes podem ser percebidas pela diversificagao
do perfil das turmas, pela disseminagdo das informacbes em detrimento de uma
formagdo mais consistente, pela agilidade da comunicacédo, pela necessidade da
redefinicdo do papel do professor, pelo redimensionamento dos cursos de formagao
de docentes, dentre muitas outras varidveis que interferem na dinamica da

organizacao escolar.

E visivel um movimento entre os profissionais que estdo a frente dos
sistemas de ensino e das instituicbes escolares, para mudar a escola. Esse
movimento é conseqiéncia de inumeros fatores apontados como causas para a
permanente crise pela qual passa essa instituicdo, no Brasil, e que se manifesta com
idénticos contornos na maioria dos paises, independentemente do seu grau de
desenvolvimento; no entanto, “a crise da escola” é, acima de tudo, uma crise
pedagdgica e organizacional, se ndo nos esquecermos de que, neste caso, a
organizacao e a pedagogia sado determinadas pela interacdo do meio educativo com
0 meio social em contexto, e, evidentemente, com as opg¢des politicas que permeiam

essa interacao.

Discutir mudanca nas instituicdes e, mais precisamente, mudanga na
escola, definindo e clarificando seus diversos conceitos, se faz necessario para
melhor compreensao da problematica estudada nesta pesquisa, qual seja, mudanca
na gestao da escola. Apesar do conceito de mudanca ser freqliientemente atrelado a
outros termos, como inovagao e transformagéo, entendemos que tais palavras nem

sempre dizem respeito a0 mesmo processo.

Mudanca é um vocabulo mais genérico, mais abrangente. Para Fullan
(2006), considerado um dos principais pesquisadores da mudanca educacional, o
conceito de mudanca pode se referir tanto ao processo quanto ao resultado ou ponto
de chegada. Esse autor utiliza o termo com essa dupla interpretagdo. Destaca, no

entanto, a importancia da mudanca intencional e planejada em contraposicao a



85

mudanca espontanea. Nos seus estudos, pede atentar-se para a operacionalizacao
da mudanca, ou seja,

Como aumentar a capacidade das pessoas e das organizagbes para
saber quando recusar certas possibilidades de mudanga, quando e
como perseguir € implementar outras, e como enfrentar politicas e
programas que pretendem impor mudangas. (2006: 33).

Para esse autor, o fundamental é contribuir com as escolas para que elas
possam descobrir como atingir, de modo mais eficaz, a implementagéo de programas
ou praticas de mudanca. Além disso, trata-se de um processo, e ndo de um fato, na

maioria das vezes, lento e gradual.

Toda mudanga implica o desenvolvimento de sentimentos ambivalentes. E
necessario mudar? O que mudar? Como mudar? Essas e muitas outras perguntas se
aplicam as diversas situagcées de mudanga quando nos referimos a um processo ou
a um resultado intencional ou espontaneo que acontece em ambito reduzido ou a

todo um sistema educacional. Murillo (2007:16) assim define mudancga:

Qualquer processo que provoca alteracdes a partir de uma situacao inicial,
modificacdes essas que podem ser intencionais, gerenciadas e planejadas
ou naturais; igualmente, sdo mudangas os resultados desses processos
(ou seja, cada uma das diferencas e alteracdes em si).

Esse autor associa a palavra mudanga a um conceito de carater geral que
pode se referir a qualquer modificacdo da realidade educacional, ocorrida tanto em

ambito macro quanto micro.

Na compreenséao de Farias (2006:44),

A mudanca é uma praxis. (...) a mudanga como ressignificacdo da
pratica ultrapassa as modificacbes sobre a vida organizativa da
instituicao e a aplicacao de tecnologias, envolvendo um novo modo
de agir, alicergado em novos valores, simbolos e rituais; ela ndo se
constitui isoladamente nem ocorre através da imposicao. Trata-se de
um processo demorado, delicado e sensivel, que compreende as
interacdes consensuais e conflituosas que perpassam as relagdes
internas e externas da organizacao.
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Nessa linha de raciocinio, Hargreaves (2001) destaca que é necessaria
antes a crenga para, em seguida, se engendrar um processo pratico de mudanca, a
menos que a mudanca ocorra de forma impositiva. Essas mudancas devem ocorrer
de modo interativo, dentro de novos contextos e formas de acdo. Nesse sentido,
entendemos a mudangca como uma construcdo social que é ao mesmo tempo
individual, coletiva e interativa. Friedberg (1993:325) assevera que é va a tentativa de
procurar, para 0s processos de mudanca social, a receita universal ou a solucao
milagrosa cuja aplicacdo garantiria o éxito. Na medida em que é contingente, a
mudanca permanece como um processo aberto. N&o realiza um modelo

preestabelecido, procura fazer evoluir um sistema de atores.

Crozier e Friedberg (1977), referindo-se as mudancas, discutem nova
l6gica hoje predominantemente nas organizagdes, na qual a capacidade de inovar e
de se transformar torna-se mais decisiva do que a capacidade de racionalizar
dominante em modelos anteriores. Para ele, a mudanca ndo depende apenas de
inovacdes tecnoldgicas, mas especialmente da capacidade de mobilizacdo dos
diversos agentes da organizacao.

Para esses autores, sdo os individuos que mudam ndo somente de forma
passiva, mas no interior de uma coletividade e também enquanto coletividade. (p.
379) Eles dizem ainda que para que tenha mudancga deve ter uma transformagao
dos sistemas de ac¢do; os individuos (...) devem colocar em pratica novas relacées

humanas, novas formas de controle social. (1981:383).

Friedberg (1993) expressa que a mudancga exige o estabelecimento de
um dispositivo de acompanhamento, que tornaria possivel a gestdo e o
monitoramento dos processos de aprendizagem mediante 0s quais se estabelecem

novos quadros de acao e a aquisicao de capacidades coletivas.

Conforme Lafortune e Deaudelin (2001), as caracteristicas desse tipo de
acompanhamento devem enraizar-se nas experiéncias anteriores das pessoas que

interagem e

e favorecer a emergéncia de pontos de vista diferentes assim como de

conflitos sociocognitivos;
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e provocar uma co-construgio; e

e tirar vantagem das tomadas de consciéncia que podem emergir de certos

procedimentos de elaboracao conjunta.

Como destacam Crozier e Friedberg (1977), o acompanhamento na
mudanca institucional constitui processo complexo que envolve as organizacdes de
uma forma sistémica, necessitando, entdo, de varios reajustamentos em termos de
estratégias e de envolvimento, a fim de levar os atores a aceitar, e sobretudo,

apropriar-se das transformacdes ocorridas.

A mudancga, além do lado do dominio técnico, importante e necessario,
possui viés humano, intelectual e emocional, indispensavel. Fullan (2006) garante
que a mudancga é um processo € nao um evento que envolve aprendizado continuo

e, portanto, sempre tem forte componente intelectual.

Carbonell (2002) afirma que nem sempre uma mudanca implica melhoria,
mas que toda melhoria impée mudanca. Mudanca pode significar aplicacdo de
reformas que nao resultem em melhorias institucionais. Thurler (1994) referindo-se a
mudancga nos meios escolares, diz que a instituicido que muda é aquela em que a
mudancga €, de uma certa forma, uma fonte de identidade, um fator de coesdo, um

motor de vida e ndo somente o resultante involuntario da agdo coletiva (1994:111).

Como vimos, a mudanca deve ser abordada de modo sistémico, com
acOes integradas, acompanhadas, coordenadas e complementares, interligadas a
toda a instituicao escolar e ndo apenas a algumas partes ou ambitos isolados. Além
disso, é fundamental o desenvolvimento da crenca na mudanca por parte dos
agentes envolvidos, para que as idéias, atividades e estratégias selecionadas sejam
convergentes e se inter-relacionem, implicando o envolvimento consistente de todo o

grupo para a modificacdo da cultura docente.

3.2 Inovacao, reforma e educacao

Assim como a mudanga, a inovagao nao pode ser tratada como fenémeno
espontaneo, assistematico, e sim algo que precisa de objetivos claros e um plano de
acao, portanto, deve ser intencional e planejada.
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O termo inovacdo sempre remete ao novo, a novidade, e aparece
vinculado a idéia de mudanca. Em nome da inovacado é possivel, no entanto, se
encontrar propostas conservadoras, politicas e praticas que desconsideram a
diversidade dos contextos culturais. Assim, nem toda mudanga pode ser qualificada
como inovagdo, podendo determinadas mudangas serem consideradas como

regressao.

Carbonell (2002:18) chama a atencao para um conceito de inovacao que
consideramos bastante pertinente:

Conjunto de intervengdes, decisdes e processos, com certo grau de
intencionalidade e sistematizagdo, que tratam de modificar atitudes,
idéias, culturas, contetidos, modelos e praticas pedagogicas. E por sua
vez, introduzir, em uma linha renovadora, novos projetos e programas,
materiais curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem, modelos
didaticos e outra forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e a
dindmica da classe.

Nesse conceito, ele amplia o poder de atuacdo de um projeto inovador,
destacando que as mudancgas se localizam nas escolas e nas salas de aula,
interferindo diretamente no ensino e aprendizagem. Esse autor apresenta uma série
de elementos importantes na consideragdo dos componentes e objetivos do
processo de inovagao educativa. Em seguida destacamos alguns desses elementos

indicados por Carbonell (2002:21) que nos chamam mais a atencao.

A mudanca e a inovacao contituem experiéncias pessoais que adquirem
significado particular na pratica, ja que devem atender tanto a interesses

coletivos quanto individuais.

e A inovagdo procura converter as escolas em lugares mais democraticos,

atrativos e estimulantes

e A inovacdo procura converter e estimular a reflexdo tedrica sobre as

vivéncias, experiéncias e intera¢des da classe.

e A inovacao amplia o ambito da autonomia pedagdgica das escolas e dos
professores.
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e A inovacdo nunca é empreendida com suporte no isolamento e do
saudosismo, mas com base no intercambio e na cooperagcao permanente

como fonte de contraste e enriquecimento.

e A inovagao procura traduzir idéias da pratica cotidiana, mas sem

esquecer-se nunca da teoria, conceitos indissociaveis.

e A inovacdao facilita a aquisicdo do conhecimento, mas também a
compreensao daquilo que da sentido ao saber.

Diferentemente do autor ha pouco citado, Murillo (2007) considera que a
inovacao se concentra fundamentalmente na acado educacional desenvolvida dentro
da sala de aula incidindo especialmente nos aspectos curriculares e, mesmo que as
inovacdes nao envolvam exclusivamente o professor e seus alunos. Todas as acoes
empreendidas na inovagao visam a modificar e melhorar o ensino e aprendizagem

gue acontece dentro da sala de aula. Para esse autor, inovagéo € um

Processo intencional de mudancga desenvolvido por um professor ou
por um grupo de docentes que modificam contetdos, introduzem
novas metodologias ou utilizam novos recursos ou novas tecnologias

s

no processo de ensino e cujo espago “natural” € a sala de aula
(2007:17).

A inovacao pretende atender a uma situagdo de mudanca mais especifica,
geralmente ligada a uma ou a algumas instituicbes educacionais com projetos de
mudanca em comum, sempre almejando uma renovacado pedagdgica. Nesse
sentindo, modernizar ou equipar a escola com computadores de ultima geracao pode
nao significar inovagao alguma se n&o houver alteragbes sobre as concepgdes de

ensino e de aprendizagem.

Carbonell (2002) destaca a nogéao de que as inovagdes que vém de baixo,
do préprio coletivo docente, tém mais possibilidades de éxito e continuidade do que
aquelas impositivas, de cima para baixo. Por vezes, uma motivacdo ou estimulos

externos pode ter um bom efeito propulsor na inovacéao.
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Apesar de muitos autores associarem o conceito de inovag¢ao a qualquer
processo de mudanca, Murillo, (2007) e outros autores reservam o termo reforma
educacional para processo de mudancas mais amplas, que tém como espaco natural
0 sistema educacional em seu conjunto ou uma parte dele. As reformas buscam
introduzir, por intermédios de programas ou projetos, idéias novas nos sistemas
educativos. Essas reformas dificilmente conseguem chegar a toda uma rede
educacional e ndo sao fortes o suficiente para superar a mudanga de comando nas
diretrizes politicas, por exemplo. As reformas sdo demandadas pelo sistema
educacional em seu conjunto ou em parte dele. Mufioz-Repiso, Murillo e Valle (2007)

desenvolveram um conceito que consideram claro para o entendimento de reforma:

Aguela mudanga no sistema educacional, intencional e profunda, que
€ resultado de uma politica educacional determinada e que é
implementada com a intencdo de que perdure, que emanou do
Estado ou de alguma autoridade educacional regional com
competéncias plenas em matéria educacional e que foi consignada
em alguma normativa de ordem superior (P.18).

As reformas educacionais pretendem resolver problemas ligados ao
conjunto da sociedade buscando contribuir para alguma mudanca na estrutura
educacional, e sdo movidas por determinacdes politicas, econémicas e sociais. As
reformas também podem nao determinar mudancas, melhorias ou inovagdes. Elas
podem redundar em fracassos e retrocessos educacionais ou mesmo em nenhuma
mudanca significativa especialmente se ndo forem levados em conta aquilo que os
professores pensam. Sem motivagdo, o0s professores podem até seguir
aparentemente os movimentos da reforma, todavia, existe uma probabilidade grande
dessa adesao ser superficial. Diferentemente das reformas, as inovacées devem ser
pensadas, geridas e executadas pela instituigdo escolar, cabendo aos sistemas de
ensino prover as condicdes necessarias, COmo recursos materiais e pessoais para a
efetivacdo e sustentacdo da inovacdo. Ademais, muitos processos de inovagdes e
mudancas na escola sao independentes de reformas maiores, podendo ter a prépria

dinamica e sua autonomia.

Nos ultimos trinta anos, as acbes de reformas desenvolvidas pelos

sistemas educativos fizeram das escolas e dos professores meros aplicadores de
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inovacdes pensadas e concebidas pelos outros, reforcando uma l6gica de tutela
sobre as instituicbes educacionais, numa perspectiva de controle. Com efeito, ao
longo desses ultimos trinta anos, os processos de interacdo com as escolas foram
processos de ensinar as escolas e os professores a serem inovadores e criativos
(CANARIO, 2005). Isso resultou em investimentos massivos na formacdo de
professores, feitos, também, via de regra, de fora para dentro da escola, com

resultados pifios.

Esse autor chama atencdo para o fato de que as mudancas impostas
produzem mudancas formais e nao transformagdes profundas e duraveis, conforme a
expectativa dos reformadores. Por outro lado, lembra que as inovacdes levadas a
efeito nas escolas nao encontram terreno propicio para se multiplicarem e atingirem
o sistema educativo. Para ele, acontece um desencontro entre a l6gica da reforma e
l6gica da inovacdo. As reformas sugerem mudancas em longa escala, relacionadas
com deliberagbes politicas e redefinigdo de objetivos e estruturas educacionais. O
seu planejamento é sempre externo a escola, centralizado nos sistemas de ensino; a
reforma é uma mudanca instituida (CANARIO, 2005). A inovagao relaciona-se com
processos de mudanca mais restritos, enddgenos, e seus resultados podem ser
percebidos a partir de avaliagdo no interior da instituicdo escolar e nos ganhos
perceptiveis na formagcdo dos docentes, em especial na vida dos estudantes apés o

periodo de escolarizacao formal.

Vimos que mudanca, inovagao e reforma, embora conceitos relacionados,
nao dizem respeito necessariamente a um mesmo processo. As mudangas podem
ser produzidas pelas inovagdes, sempre desafiantes e lentas na educacdo. E
necessario tempo, e preciso paciéncia para modificar praticas e valores arraigados
em processos culturais e ideologicos sedimentados. Nao se pode almejar
transformacoes imediatas. As mudancgas requerem tempo e seus efeitos sao, via de

regra, percebidos em longo prazo. A esse respeito, Canario (2005:95) assinala que

A reforma nao produz mudangas reais, mas apenas potenciais, ou
seja, normativos e protétipos de inovagdo. A sua passagem de uma
condicdo virtual a uma condicdo real s6 se processa através de
mudancas de comportamentos, atitudes e representacdes de atores
sociais, inseridos em contextos organizacionais singulares e diversos:



92

as escolas. S6 ha mudancas efetivas, se houver producdo de
inovagdes nas escolas.

As mudancas serdo especialmente consistentes quando as escolas
conseguirem mudar os processos de interacdo social para uma dimensao coletiva
que leve em conta os percussos individuais e profissionais dos agentes envolvidos

nos processos de mudanca.

3.3 Mudanca, inovacao e desenvolvimento profissional

Tencionamos, nesse item, tecer algumas consideracdes sobre formacao
profissional docente no contexto atual de desenvolvimento profissional, sua relagao
com a formacgao inicial e continuada dos professores e as mudancas nas instituicées

escolares.

Inimeros trabalhos de pesquisas sobre a organizagdo escolar
(BARROSO, 2006, CANARIO, 2005 FULLAN & HEARGREAVES, 2003), nos
mostram dados sobre a precariedade no funcionamento das escolas, levando com
isso a busca e a urgéncia de se introduzir novos modelos de organizacao e gestao
da escola. Esta realidade ndo € uma situacdo que afete somente as instituicdes
educacionais. Essa mesma discussao esta presente em varios campos dos servigos
publicos e das empresas privadas, seja na industria, comércio ou qualquer outra

forma de organizacgéao.

Em relacdo as acdes de formacdo dos educadores, diversos estudos,
(BARROSO, 2006, CANARIO, 2005 FULLAN & HEARGREAVES, 2003, PIMENTA
GARRIDO, 2000), especialmente a partir dos anos 1980, concluem que as
mudancas tradicionalmente implementadas revelam-se sem eficacia, constituindo-
se, muitas vezes, perda de tempo e de recursos financeiros. Esses fracassos dizem
respeito especialmente a forma como sdo desenvolvidas essas formagbes pelos
sistemas de educacao, na maioria das vezes, voltados para a ressignificacdo da
pratica pedagodgica (participagcdo de cursos de capacitacdo, com temas propostos
pelas secretarias de educacdo ou mesmo pelos professores). Outro grande
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problema dessas formacgdes € que elas se orientam basicamente para a capacitacao
individual, subestimando a dimensao organizacional. A I6gica dessas reciclagens
nas praticas de formagcdo tem, normalmente, como referéncia principal os
conhecimentos adquiridos pelos professores nos seus cursos de formacao inicial; ou
seja, a formacao continuada nao se desatrelou da formacao académica. Além disso,
elas sdo encaradas como duas etapas relativamente estanques e ndao como fases
complementares, enquadradas numa continuidade formativa (CANARIO, 2006,
ROLDAO, 2001). Esses autores abordam a formac&o inicial como a primeira etapa
de um empreendimento da formacao continua, que visa a preparacdo para uma
profissdo e exige aprendizagens permanentes ao longo de toda a vida funcional,

numa continuidade formativa.

Nesse sentido, novas formas de pensar e agir sobre formacao profissional
e organizacao das instituicbes emergem atualmente nos estudos e pesquisas na
area, apontando para a revalorizacdo e redescoberta do potencial formativo e
transformador das situacbes de trabalho. A base para essa discussdo encontra
abrigo nos estudos da Sociologia da Acao Organizada (CROZIER e FRIEDBERG,
1997; FRIEDBERG, 1993; BARROSO, 1996, 1997; CANARIO, 1996; 2006,
THURLER 1994, 2001), que nasce numa tentativa de retorno ao ator-sujeito na
analise das organizagdes e, em particular, da escola, buscando compreender que a

acao nao pode ter em conta somente os indicadores externos ao sujeito.

Essa perspectiva propicia a producdo de estratégias, dispositivos e
praticas de formacao que valorizam fortemente a aprendizagem e a producéo de
conhecimento a partir da reflexdo sobre a acdo no contexto de formacao (CANARIO,
1997). A formacédo deve ser encarada Como um processo inerente ao percurso

profissional, um aperfeicoamento permanente, num processo dinamico e evolutivo.

Crup (2000, apud Meirinhos, 2007:31) apresenta o conceito de
desenvolvimento profissional como correspondente aos momentos em que o
professor procura explicitamente melhorar sua formacdo na area de especialidade
de docéncia, no dominio educativo, em aspectos e natureza cultural ou pessoal,

tendo em vista o exercicio de sua atividade profissional.

Em seus estudos, Meirinhos (2007) enfatiza que o conceito de

desenvolvimento profissional tem significado de evolucdo e continuidade que vai
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além da tradicional justaposicdo entre formacgdo inicial e aperfeicoamento
profissional. Para esse autor, desenvolvimento profissional tem relacao direta com
acOes de formacao do professor para o exercicio da sua atividade profissional e é
um processo que acontece em muitas etapas e que esta sempre incompleto,
pressupondo a ampliagdo de capacidades, evolucéo e atualizagao profissional.

O conceito de desenvolvimento profissional situa-se num contexto de
aprendizagem amplo, indo além da concepcdo de formacdao permanente ou
continuada que normalmente esta atrelada a idéia de cursos e capacitacoes. A
situacao de trabalho, o ambiente, estabilidade, promocéao, estrutura organizativa e
de gestéao, contexto cultural, dentre outros, sao aspectos que facilitam e impulsionam
o desenvolvimento da carreira docente. O sentido do desenvolvimento profissional
se relaciona com o contexto pessoal, profissional e politico e escolar nos quais se
realiza a atividade docente (DAY, 2001, IMBERNON, 2002). E inegavel a relacédo
entre desenvolvimento profissional e formacao continuada, mas podemos dizer que
essa Ultima é inerente e necessaria a primeira e contribui para potencializar o

desenvolvimento profissional.

Assim, o desenvolvimento profissional pode ser visto como algo
constituido numa inter-relacdo, ndo apenas pela formacgéo inicial e continua, mas
também pela interacdo dos pares e pela reflexdo pessoal, pela relagdo teoria e
pratica, pela aprendizagem em situacoes sistematicas e assistematicas, individuais

Ou em grupos.

Marchesi e Martin (2003) apontam quatro dimensdes que contribuem para
elucidar o conceito de desenvolvimento profissional: a competéncia do professor;
seus objetivos e sua evolucdao pessoal; 0s incentivos para a promog¢ao e as
condigdes e o contexto em que realizam seu trabalho. Nesse sentido, a formacgéo
profissional organiza-se em uma nova concep¢ao na qual a pratica ultrapassa ao
dominio técnico de aplicacéo de teorias e se transforma em um processo reflexivo e
formativo por parte dos professores. Na mesma linha, Roldao (2001) destaca trés
principios orientadores das estratégias de formacao por parte das instituicoes, a
saber: dotar os professores com saberes de referéncias sélidas; dotar os

professores com competéncia para ensinar e dotar os professores com



95

competéncias de producdo articulada de conhecimento profissional gerado na acao
e na reflexdo sobre a acao.

A formacdo centrada na escola é uma formagcdo que faz do
estabelecimento de ensino o lugar onde emergem as atividades de formacao dos
seus profissionais, com o fim de identificar problemas, construir solucbées e definir
projetos (BARROSO, 1997:74). Sob esse ponto de vista, o estudo centrado na
prépria escola abre possibilidades para encararmos a instituicio como organizacao
social, com énfase nas acOes dos individuos, nos seus interesses, nas suas

estratégias e nos seus sistemas de ag¢des concretas (BARROSO, 1996).

Nessa linha de raciocinio, podemos dizer que € necessario a melhoria de
toda a estrutura escolar, incluindo os responsaveis pela gestdo nos seus diversos
niveis. A forma como os gestores desenvolvem e facilitam as acdes de interacao
entre os diversos profissionais da escola, primando pela reflexdo e pela
descentralizacdo, por meio da participacdo da escola e dos professores, como
principais agentes de inovagdo no proprio desenvolvimento profissional, constitui
uma prerrogativa imprescindivel para se efetuar qualguer mudanca significativa na
escola.

No dizer de Canario (1997:10),

Esta perspectiva permite afirmar a centralidade do ator que se forma,
como o ponto de referéncia decisivo na globalidade e continuidade
dos processos de formacdo. Sao os sujeitos (ao contrario do que
acontece no quadro dos processos de formagao transmissivos e
normativos) que estdo em condigbes de mobilizar para as situagoes
de formacéao os saberes adquiridos nas situacdes de trabalho e, por
outro lado, reinvestir nas situagdes de trabalho o que anteriormente
se formalizou.

Para ele, trata-se de encarar as situacdes de formacdo como
“reconstrucdes” das situacboes de trabalho. A dimensao formativa, sob tal 6ptica,
representa atualmente uma forte tendéncia para orientar a producdo de uma nova
pratica formativa, bem como sua elucidacdo, com a producdo de novos

conhecimentos.
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Friedberg (1993) nos chama atengéo sobre a necessidade de se valorizar
o conhecimento dos atores com amparo em suas caracteristicas psicolégicas e
sociais no contexto empirico de onde se desenvolve a acao, pois, fora desse
contexto, nao € possivel uma leitura fecunda de entendimento da agao coletiva.

Para ele, é improdutivo

(...) conhecer um sistema fora das condutas e da pratica dos atores
que lhe dao vida e através dos quais os seus constrangimentos
estruturais sdo atualizados. A verdade é que seja qual for o grau de
constrangimento que um sistema faz pesar sobre seus membros,
estes transformam-no constantemente através das suas condutas,
mesmo que elas se apdiem em elementos estruturais desse sistema
e, ao faze-lo, dele reproduzam certas caracteristicas e certas
dimensoes. (1993:19).

Esse autor acrescenta ainda que, sem a observacdo da acdo dos
membros de um sistema, o conhecimento sobre ele ndo se efetivara de modo
fidedigno, portanto, toda hipotese sobre as caracteristicas e estruturas de um
sistema sO poderd apoiar-se na demonstracdo de seus efeitos sobre os
comportamentos empiricos dos agentes. Dessa forma, a estruturagédo do contexto de
acao se tornara concreta e seus efeitos analisaveis empiricamente. Ator e sistema
sd0 co-constitutivos, estruturam-se e reestruturam-se mutuamente, portanto, é
absolutamente necessario té-los em conjunto para o estudo da acdo e dos
processos de organizacao dos contextos de acdo (FRIEDBERG, 1997).

Essa nova configuragdo de encarar a formagédo profissional altera
profundamente as relacées da gestdo e organizagdo na escola e seus processos de
trabalho. O elemento essencial nesse processo é a valorizagdo do saber das
organizacdes, com base no conhecimento dos atores, tanto no plano individual

quanto na contextura coletiva.

Entretanto, a nogcdo de aprendizagem normalmente € vista como
aquisicbes de competéncias no contexto individual. A no¢do de aprendizagem no
préprio ambito institucional s6 € possivel de acontecer com a aprendizagem

individual. Senge (1992:179) nos diz que
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As organizacOes sé aprendem através de individuos que aprendem.
A aprendizagem individual ndo garante a aprendizagem institucional
(organizacional), mas nao ha aprendizagem institucional sem
aprendizagem individual.

Nessa linha de raciocinio, faz-se necessaria uma motivagcdo para os
processos coletivos de aprendizagem no sentido de fortalecer a propenséo individual
de aprender. O compromisso com a aprendizagem coletiva favorece uma cultura
prépria, que assegura o desenvolvimento institucional e a implementacao de acdes
para as mudancgas necessarias e consistentes. Sem o intercambio de experiéncias,

valores e objetivos, a instituicdo tera poucas chances de mudancas.

De acordo com Thurler,

O sentido da mudanga é uma construgdo individual, coletiva e
interativa que ninguém pode fazer no lugar dos interessados, pois ela
tem sua légica propria e varia em fungao das culturas dos atores, das
relagdes sociais em que estdo envolvidos e das transagdes que se
estabelecem entre eles a propésito de uma mudanga projetada
(2001:21).

Essa mesma autora (1994) entende que ainda sabemos muito pouco
sobre as melhores formas de se chegar ao ato, pois, em sua compreensdo, as
praticas nao se transformam pela simples adog¢do de boas idéias; elas exigem a
reconstrucdo de representacbes, a explicitacdo de projetos, o desvelamento da
instituicdo escolar e das relacdes de poder que nela se jogam; exigem novos modos
de organizacao da escola, novas maneiras de fazer e de se pensar sobre o que se

faz, como e para qué.

Canério (2006) corrobora essa idéia, quando diz que a escola ndo é um
somatério de pessoas, nem de espacos, nem de aulas, mas sim resultados de uma
configuragdo singular como sistema de acgao organizada. Para ele, a escola se
constitui de agédo e interacdo dos atores sociais presentes no ambiente e, nesse
sentido, as mudancgas pretendidas podem receber contribuicbes externas, mas

devem sempre ser comandadas por uma organizacao interna.

Nessa perspectiva de mudanca,
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A formagéo passa a ser vista como um processo individual e coletivo
em contexto, de transformacéo de representacdes, de valores e de
comportamentos por parte dos professores que, coletivamente,
aprendem, produzindo novas formas de agdo individual e grupal.
Assim, a produgdo de mudangas de uma organiza¢ao social como a
escola implica ndo apenas mudar a agao individual, mas, também, o
modo de pensar essa acao e, sobretudo, o modo como tais acdes
individuais articulam-se entre si, dentro de um quadro de
interdependéncia dos atores. Trata-se em suma, de mudar o0s
processos de interacdo social dentro da escola, o que, no caso
especifico dos professores, significa substituir uma cultura fortemente
individualista e “insular” por uma cultura baseada na colaboracao
e no trabalho de equipe, s6 € possivel em um plano de
autonomia e de l6gica do projeto (CANARIO, 2006:75).

No ambito de tais razbes, é necessario privilegiar os recursos internos
disponiveis pela organizacdao escolar, tendo como ponto de partida de maior

importancia na formacgéo, a experiéncia daqueles que estao sendo formados.

Toda mudanca institucional pressupde trocas de crencas, valores e
atitudes que, com apoio na ag¢ao organizada, vao dando outra feicdo a instituicao.
No caso das escolas, a formacao aparece fundamentalmente como mudanca de
representacdo dos atores, em especial dos professores e do modo dominante como
sdo estruturadas suas interacdées (CANARIO, 2006).

Barroso (1997) nos chama atencdo sobre a necessidade de se
estabelecer uma integracdo entre o “lugar de aprender” e o “lugar de fazer’. Para
isso € preciso que sejam criadas condi¢des a fim de que se modifique também a

relacao entre o “saber” e o “fazer” nas escolas. Para esse autor,

Isso implica, entre outras coisas, que se desenvolva nas escolas
uma gestdo participada e participativa e que existam liderancas
(individuais e coletivas) capazes de empreenderam as mudancas
necessarias para que a formagao se possa finalizar na inovagéao e
no desenvolvimento organizacional da escola (1997:74).

Ainda hoje é intensivo nas instituicoes escolares a pratica de uma cultura
individualista nas acdes e em cada espaco da escola. Romper com essa cultura
supbe novas aprendizagens, riscos de insucessos, flexibilizacdo da rotina e de



99

determinadas referéncias ja sedimentadas e internalizadas, tanto individual como

coletivamente. Para Canario,

A passagem dessa légica compartimentada, baseada em uma
cultura profissional individualista, para uma cultura colaborativa e
para uma visdo global da escola, entendida como uma totalidade
organizacional é decisiva para a emergéncia da criatividade das
escolas e a sua afirmagao como territérios inovadores (2006:76).

Nessa nova maneira de pensar as transformacgdes, € necessario fugir da
l6gica em que as mudancas sao impostas de forma vertical, de cima para baixo, e
apostar na logica da inovacdo em que as mudancas serdo produzidas no seio da
instituicdo desde a interacdo e da acao dos sujeitos sociais. Devemos, com efeito,
abandonar os modelos tradicionais de acbes de formacdo curtas e avulsas,
desvinculadas do espaco escolar, centradas em indicadores exteriores ao sujeito,
para privilegiar cada vez mais 0s recursos internos, tanto no que diz respeito ao
préprio sujeito quanto ao contexto fisico e social no qual ele se encontra. Fullan
(2001) destaca que o impacto dos programas de formacdo na mudanca é bastante
limitado e aponta algumas razdes tais como a forma como os temas sao escolhidos,
a falta de acompanhamento posterior as idéias e as praticas introduzidas nos cursos,
a auséncia de avaliacdo do processo € a juncdo de grupos de professores de
diversas escolas, com condicées distintas, sem consideras as necessidades

especificas de cada grupo.

De acordo com Canario,

O modelo tradicional corresponde a uma estratégia e a uma pratica
que privilegiam os recursos vindos do exterior (formadores e
financiamentos) e a uma concepgdo “acrescentada” da formacao,
cujo tempo se dissocia claramente do tempo de trabalho. Propde-se
aqui que a este modelo contraponha-se uma concepg¢éo “enddégena”
da formacgao que leve, no caso da escola, a utilizagdo das situacoes
de trabalho como material formativo por exceléncia e a organizar o
trabalho de forma a permitir que ela transforme-se em uma
organizagcao qualificadora, que por sua vez, facilite as
aprendizagens individuais e coletivas (2006:79).
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Para o autor, a saida para esse dilema é mudar os pressupostos, como
passar a pensar em mudar a escola e nao em transformar o sistema, além de pér de

lado uma concepcao individual e técnica da mudanca.

Sendo assim, é imperativo formular dispositivos de mudancas que
valorizem o potencial formativo e transformador das instituicées de ensino. Para isso
se faz necessaria a adocado de estratégias de formacdo centradas na escola,
encaradas como um processo coletivo e individual que busca a constituicdo de
valores e identidade prépria com arrimo em metas e objetivos comuns. Deste ponto
de vista, as pessoas sdo o0s principais recursos formativos no interior da
organizagdo, as situagbes ai vividas constituem recursos fundamentais para a
formacdo (CANARIO, 2006). Assim, é necessario que essas pessoas desenvolvam
novas capacidades cognitivas e relacionais e que se estabelegam novas formas da
gestdo. Como enfatizam Crozier e Friedberg (1977), qualquer mudanca devera

resultar de uma agdo convergente sobre pessoas e estruturas.

Com efeito, garantir a efetivagdo de mudancas na instituicao de ensino
sugere mais do que sair do foco da acdo individualizada. E necessario pensar de
que maneira as agdes individuais poderao se articular e ganhar sentido coletivo
entre si, numa busca de significado que valoriza sobremaneira as interagdes dos
diversos atores sociais que compdem a instituicdo. Essas acbes deverdao ser
pensadas e concretizadas no interior de um plano de formacao baseado no contexto
global e no projeto pedagdgico da escola, destacando o potencial de aprendiz de
gue é dotada a instituicao.

Na definicdo de Leithwwod e Aitken (1995),

Uma organizacdo que aprende é um grupo de pessoas que
persegue metas comuns (incluindo ai objetivos pessoais) com um
compromisso coletivo de rever regularmente os valores dos
referidos objetivos, modifica-los e desenvolver continuamente
modos mais efetivos e eficientes para os atingir.

A criacdo de condi¢des internas é de fundamental importancia para
promover o desenvolvimento profissional, a melhoria da organizacdo e as mudancas

das instituicbes. A valorizacdo das acgdes de compartiihamento, troca de
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experiéncias e responsabilidades, além dos préprios conteudos sobre o percurso
histérico da escola, sdo recursos fecundos na formagéao e na inovacao. Quanto as
propostas externas de mudancas, essas sO terdo éxito se reconstruidas pelas
escolas, de acordo com seus objetivos e prioridades.

3.4 Gestao, mudanca e desenvolvimento da cultura colaborativa

Nesse item, discutiremos o conceito de mudanga educacional na
perspectiva da gestdo da escola arrimada no desenvolvimento da cultura
colaborativa.

Em toda mudanca na escola é fundamental atentar para a maneira como
o ambiente profissional de ensino é organizado, pois isso afeta significativamente o
modo como todo o trabalho intelectual e emocional sera desenvolvido. Neste
sentido, consideramos a organizacdo do ambiente como ponto de partida para
qualquer proposta de mudanca. Esse aspecto tem relacdo direta com a tarefa dos
profissionais responsaveis pelos sistemas de ensino, especialmente o dos gestores
que comandam as unidades escolares, pois eles podem garantir e manter as
condicOes favoraveis de trabalho. Podemos dizer que esses profissionais tém como
atribuicbes fundamentais apoiar os professores, garantir que as mudancas sejam
mantidas com o tempo e que elas tenham um carater generalizante, indo além do
entusiasmo de alguns professores (HARGREAVES, EARL, MOORE E MANNING,
2002).

Para esses teoricos, institucionalizar a mudanga, manté-la, e generaliza-la
sdo algumas das atribuicbes fundamentais da reforma educacional em grande
escala e da lideranca na e além da escola (2002:151).

s

E necessario, por conseguinte, deixar explicita a razado da mudancga, pois
muitas vezes ela ndo é claramente demonstrada, especialmente o que as mudancas

proporcionarao de beneficios, para os alunos, em particular. Nesse sentido, além de
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estar a frente, cabe a gestdo da escola a responsabilidade de prover recursos € a
infra-estrutura necessaria para a mudanca, além da garantia de procedimentos de

formacao profissional para os professores.

Nos seus estudos, Hargreaves, Earl e Ryan (2001) destacam que os

principais dificultadores para uma mudanca com éxito, sdo, dentre outros:
e mudanga muito ampla e ambiciosa ou muito limitada e especifica;

e as mudancgas sdo muito lentas, o que deixa as pessoas impacientes, ou
muito rapidas para que as pessoas acompanhem, fazendo com que
mudem de objetivos;

e a mudancga tem poucos recursos ou 0s recursos regridem, nao dando

sustentacao para a continuidade das mudancas;
e nao ha compromisso de longa duracao;

e a mudancga é constituida sobre as costas dos professores que nao tém

como sustenta-la por muito tempo, sem o apoio adicional necessario;

e profissionais-chave que podem contribuir com a mudanga ndo se mostram
muito comprometidos ou tornam-se envolvidos demais com a elite
administrativa, fazendo com que os outros professores se sintam
excluidos; resisténcia e ressentimento sdo as consequéncias em ambos

0S Casos; e

e a mudanga € buscada isoladamente e minada por outras estruturas

inalteradas.

Essas causas estdo registradas nas pesquisas e estudos da literatura
sobre mudancas na escola (FULLAN, 2001, FULLAN E HARGREAVES, FULLAN E
FINK, 2007, 2000, HARGREAVES, EARL E RYAN, 2001, HARGREAVES, EARL,
MOORE E MANNING, 2002, CARBONELL 2002). Esses estudos deixam claro que a
mudanca educacional ndo é apenas um processo técnico e administrativo, ou
simplesmente de tomada de consciéncia. E também um processo politico, de
compromisso, crenca e engajamento por parte dos envolvidos. Dai por que as

mudancas e inovagdes de ordem material sdo muito mais exequiveis do que
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qualquer inovacdo ou mudanca que envolva pessoas, suas atitudes e

comportamentos, convicgdes e representacdes, habitos e rotinas.

O desenvolvimento das acbes pedagdgicas dos profissionais na escola
resulta das diversas realidades, individuais ou coletivas que dela fazem parte: sdo os
valores ideoldgicos e também morais, sociais e culturais dos educadores; sdo as
suas convicgdes, representacdes e imagens. Esses aspectos fortalecem os modos
de desempenho da profissdo, as atitudes e comportamentos dos que fazem a
instituicao. O desempenho da profissdo é ainda estruturado pelas representacoes de
escola vivenciadas pelos educadores, pelas suas concepg¢oes de aprendizagem e

idéias de poder.

Dessa forma, as mudancas na escola ndo poderdo ser meras execucdes
técnicas ou instrumentais. Mudar a pratica pressupde a transformacao de quadros
de referéncias que a fundamentam e lhes dao sentido, e isso ndo é tarefa simples,
especialmente se os protagonistas nao estiverem imbuidos de uma vontade interior,

que Ihes permita ir em busca de caminhos para a concretizacao desse proposito.

Sob esse espectro, uma importante tarefa da escola na sustentabilidade
da mudanca em longo prazo é a criacao de sistemas de apoio aos professores,
ajudando-os a desenvolver e implementar transformagdes significativas no seu
trabalho. Dentre esses apoios, Hargreaves, Earl, Moore e Manning (2002) destacam
o fortalecimento das estruturas escolares, a cultura do professor para a colaboracéo,
0 aprendizado profissional e a lideranca escolar.

As estruturas educacionais devem estar em consonancia com as

inovacoes, pois

Quando as estruturas tornam-se muito arraigadas na mente
profissional e publica, elas podem impedir com firmeza as tentativas
de definir e atingir novos propdésitos ou de resolver novos problemas.
Os préprios educadores tentam adequar projetos e iniciativas novas
em estruturas velhas e insensiveis, em oposi¢cao a transformar as
estruturas para que elas acomodem e sustentem novos propdésitos e
novas praticas. (HARGREAVES, EARL, MOORE E MANNING,
2002:154).
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Para esses autores, a mudanca estrutural necessita ser precedida pela
mudanca cultural, em que a reestruturacdo ndo é imposta aos professores, mas
perseguida por eles, a medida em os relacionamentos e as praticas se fortalecem e

se tornam mais colaborativas.

Para tanto, € preciso repensar a cultura do individualismo que ainda
predomina na escola, onde os professores trabalham de forma isolada. Eles
desenvolvem boas relagdes com os colegas, porém nao compartilham recursos,
idéias, planejamentos, e raramente visitam a sala uns dos outros. As relagdes sao
fragmentadas, dificultando assim o aproveitamento da capacidade e das
especificidades de competéncias entre eles.

E papel da gestio fortalecer agdes que favorecam o desenvolvimento da
cultura da colaboracao entre os professores e entre a comunidade escolar, criando
um clima de confianga grupal para a resolucao dos problemas, bem como para a
celebracdo dos éxitos. Além disso, essa cultura de trabalho pode motivar toda a
escola a entender os propésitos da mudanca e as melhores formas de pé-la em
pratica. Thurler (2001) assevera que o planejamento compartilhado e o trabalho
conjunto representam formas mais concisas de colaboragdo do que trocar de
materiais e dividir idéias mutuamente, defendendo a idéia de que o grupo da escola
deve se organizar mais em colegiados formais do que relacionamentos de
colaboragédo informais, como maneira de estabelecer normas de trabalho que

abranjam a diversidade como valor profissional.

As culturas consistentes de colaboracao contribuem na busca de apoios
necessarios para implementar mudangas eficazes e duradouras. Essa consisténcia
dependera, sem dlvida, de uma lideranca forte, de qualidade, capaz de transformar
a cultura da escola. Nesse sentido, os diretores sdo pessoas-chave como liderancas
intelectuais, interpretando, traduzindo e articulando direcbes politicas, como
lideranga cultural e emocional constituindo culturas cooperativas e de enfrentamento
de riscos, e como lideranca estratégica, proporcionando materiais e recursos
humanos necessarios para a mudanga (HARGREAVES, EARL, MOORE E
MANNING, 2002). Em seus estudos Thurler (2001) destaca a idéia de que a
lideranga é uma fung¢é@o do diretor ou de um dos seus colaboradores diretos. Eles

sdo oficialmente designados para essa funcao e cabe a eles a responsabilidade de
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definir prioridades, transmitir a informacdo e as diretivas advindas dos sistems
organizadores do ensino. Essa autora diz ainda que um lider é um recurso
insubistituivel quando se trata de criar sinergias, organizar e compartilhar o trabalho,
colocar o projeto por escrito, negociar passagens dificeis, funcionar como mediador,
ativar redes (2001: 153).

Quando funcionam, as culturas colaborativas contribuem para
transformar o aprendizado individual em coletivo. Portanto, os momentos de
estudos, encontros, reunides, orientagdes entre colegas, planejamento em conjunto,
profissionais de apoio ao professor, contribuem para desenvolver capacidades entre
os profissionais da escola e proporcionar uma coeréncia de idéias. Outro importante
desafio para os diretores diz respeito a valorizagao de todos os docentes, vendo-0s

como uma pessoa integral e ndo so6 as suas deficiéncias e/ou competéncias.

Em relacdto ao aprendizado profissional, Day, (1998, apud
HARGREAVES, EARL, MOORE E MANNING, 2002) destaca que as formas mais
eficazes de desenvolvimento acontecem no préprio trabalho, estdo arraigadas na
cultura do ensino, no espaco e no tempo da propria pratica educacional.

Fullan e Hargreves (2000) destacam que o aprendizado profissional esta
se tornando rapidamente uma das inspiracdes intelectuais mais fortes para a
mudanca e que, apesar do importante papel dos diretores, eles, sozinhos, sao
incapazes de transformar a cultura de uma escola. Dai a importancia de ver em cada
professor um lider em potencial. Além disso, o aprendizado profissional integrado
aprimora a capacidade da escola de melhorar e resolver problemas, de compartilhar
problemas no lugar de vé-los como problemas dos outros. E certo que ndo havera
melhorias sem o0 envolvimento do grupo de professores, portanto, um relevante
papel do diretor é o de apoiar e promover o profissionalismo interativo por meio da
cultura de colaboragéo e ndo de cooptacdo. E necessario que eles se convengam do
potencial transformador da mudanca para nela creditarem seu apoio e empenho. Se
isso nao ocorrer, o envolvimento dos professores serd muito mais resultado de uma
pressdo externa ou superior, podendo, nesse caso, todo o projeto de mudanca

redundar em fracasso.

Nesse sentido, a gestdo da escola pode desempenhar um papel

fundamental de facilitador na apropriacdo das mudancas na escola mediante a
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descoberta de modelos relacionais e de outros novos modos de pensar a agao
coletiva, encarando o papel da formacdo e da pesquisa como constituintes na

producédo de mudancas.

Ao final desse capitulo, consideramos importante recuperar, ainda que
resumidamente, os elementos que conduziram as questdes desta pesquisa. Na
primeira parte da problemética, discutimos a inclusdo dentro de um cenario amplo de
conceituagbes e reflexbes acerca do tema trazendo a contribuicdo de diversos
autores que se debrucam na elucidacdo dos melhores caminhos para a constituicdo
da escola inclusiva. No Brasil, esse tema tem se apresentado como de fundamental
importancia face as condicbes de exclusdo social e escolar que ainda vivem
significativa parcela de criangas e jovens em idade escolar. A analise da literatura
sugere que ainda nao existe um modelo consolidado de escola inclusiva, mas
aponta para a necessidade de desenvolvimento de politicas publicas de apoio a
organizagdo da escola para a inclusdo como também apresenta referéncias
fundamentais ligadas a acdes na formacdo do educador para o atendimento a
diversidade presente em todas as escolas.

O estudo bibliografico evidenciou que a atuacdo do gestor escolar pode
ser determinante no sucesso e na qualidade da escola. No entanto, esses estudos
indicam que a formacéao do profissional da gestdo para a escola inclusiva ainda se
ressente de um programa que contemple questées voltadas para o entendimento
dos problemas fundamentais dessa escola como o dominio da legislacdo especifica
na area, o direcionamento adequado de recursos, a compreensao sobre ensino em
contexto de inclusdo dentre outras importantes questdes ndo assumidas pelos os
cursos de formacdo geral do gestor. E necessario portanto, romper com a
perspectiva tradicional de formacao e pensar em novas formas de atender a esses
profissionais para a exigéncia de uma escola que possa atender as necessidades de
todos os seus alunos e professores.

Constatamos ainda a necessidade de transformagao da escola a partir de
mudancas que levem em conta o potencial transformador dos locais de trabalho.
Nesse sentido, o diretor pode ser um facilitador e condutor dessas mudancas
contribuindo para o desenvolvimento profissional de toda a equipe escolar. Além

disso, ele deve desenvolver planos de agdes que levem priorizem o desenvolvimento
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da cultura colaborativa, espirito fundamental para a sustentagdo de qualquer
processo de inovagao escolar.

Em sintese, entendemos que mudancas na escola e na formacado do
gestor sdo fundamentais e precisam ser revistas urgentemente. O papel do diretor
como lider das mudancas que a literatura aponta de forma firme e desafiadora
requer investigacées no meio educacional e académico pois embora diversas
pesquisas nacionais se debrucem sobre o processo de inclusdo escolar, ainda
carecemos de estudos versando sobre a gestado da escola em contexto de incluséo,

sendo pertinente, entdo, avangar nos estudos sobre essa teméatica.

Nossa hipotése de trabalho diante do que nos apropriamos, apoiados na
literatura e na realidade vivida juntamente com os gestores no dia a dia da escola é
que essa instituicio merece ser analisada, reconstruida e transformada. Assim,

chegamos nas seguintes questdes de pesquisa:

e Quais os aspectos administrativos, pedagdgicos e relacionais e quais sao
as politicas a se co-construirem com a gestdo da escola para uma gestao
da diversidade?

e Quais as dinamicas de interacao que se estabelecem do grupo gestor
com os demais agentes da escola para transformar a escola que temos

numa escola de feicao inclusiva?

e Como a escola pode se organizar para a gestdo da aprendizagem na
diversidade, tendo como ponto de partida o respeito as diferencas?

e Quais as influéncias e o papel de cada segmento da escola no que
concerne a gestao para a diversidade?

e Como se manifestam, na acdo cotidiana da escola, no dmbito de um
processo histérico de exclusao, a interpretacao e a aceitagéo do outro nas

suas diversas expressoes?
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cariTuro 1v

Esse ¢ um trajeto que dificilmente se percorre sozinho. Mesmo os caminhantes
solitdrios acabam se reunindo a outros peregrinos, porque a troca de experiéncias
e a companhia sdo importantes. Porque sdo vdrias as dificuldades do trajeto,
para o qual o preparo anterior nunca é suficiente. Por isso os peregrinos precisam
tanto conversar uns com os outros, para contar seus feitos, principalmente para
compartilhar do sentimento de conquista. Essa é a ousadia: superando-nos e ds

nossas inseguran¢as pela coragem de enfrentar o que ainda ndo conhecemos.

Jussara Hoffmann.
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4. QUADRO METODOLOGICO

O presente estudo foi realizado através de uma pesquisa acao
colaborativa que tinha como propésito de elaborar um modelo de organizacéo,

visando a inclusao escolar.

Do ponto de vista metodol6gico, esta investigacdo caracterizou-se pela
intervencao direta nas situagdes do cotidiano escolar. Participamos, ao longo de dois
anos e meio (agosto de 2005 a dezembro de 2007) de um processo de colaboracao,
no qual o destaque foi a situacado que envolvia a organizagdo e a gestdo da escola
com procedimentos voltados para praticas escolares inclusivas. Por todo esse
periodo, buscamos opcbes para a formacdo continuada em servico, além da
possibilidade de angariar conhecimentos que pudessem contribuir para a formacéao
profissional de cada um dos envolvidos, em especial, o nucleo gestor da escola.

No campo da educacdo, € cada vez mais importante e necessario
explicitar, de maneira cientifica, a natureza dos seus fendmenos. Nesse sentido,
para o presente estudo, optamos por uma abordagem de pesquisa
predominantemente qualitativa, a qual, segundo Bogdan e Biklen (1994: 11), é uma
metodologia de investigacdo que enfatiza a descricdo, a indugcdo, a teoria
fundamentada e o estudo das percepcoes pessoais. Além disso, nossa proposta de
acao constituiu uma parceria entre a universidade e a escola, em torno de um
objetivo comum. Nesse contexto, esse ensaio caracteriza-se como uma pesquisa-

acao, realizada colaborativamente.

Diversos autores pesquisados (ANADON, 2000, BARBIER, 2004;
DIONNE, 2006; GIOVANNI, 2001; MORIN, 2004; POULIN, 2006; ROSA, 2003;
THIOLLENT; 1998) ensinam que a pesquisa-acao é a alternativa metodoldgica que
possibilita atingir mudancas no /6cus de intervencdo. Esse tipo de busca esta
categorizado na linha interpretativista, sendo, pois, de natureza argumentativa, na
qual as interpretacdes da realidade observada e as a¢des transformadas sao objetos
de futuras deliberacdes no local pesquisado.
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Consoante Thiollent (1998, p.14), pesquisa-acao

E um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada com estreita associagdo com uma agao ou com a
resolu¢cao de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situacdo ou problema estao
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Para ele, essa abordagem €& uma forma de experimentacdo em
circunstancia real, em que 0s pesquisadores intervém conscientemente. As
investigacbes da linha interpretativista pressupdéem que a observacdo e a
interpretacdo do pesquisador jamais sdo independentes da sua formacédo, de suas
experiéncias anteriores e do proprio “mergulho” na situagao investigada.

No que se refere a origem dessa modalidade de pesquisa, Kurt Lewin,
psicologo americano (in BARBIER, 2002) teve uma atuacdo determinante no
estabelecimento da pesquisa acdo, ainda na década de 1940, desenvolvendo o
conceito de Action-Research. Para Lewin, pesquisa-ac¢ao significava uma acdo em
um nivel realista sempre seguida por uma reflexdo autocritica e objetiva e uma
avaliacdo dos resultados (in Barbier, 2002:29), no qual ele destaca a constituicdo de
trés poélos fundamentais assim definidos por Anadon (2008):

e Polo da pesquisa - conjunto de processos metodoldgicos rigorosos a fim
de orientar e clarificar a acao;

e poblo da acdo - conjunto de gestos realizados em uma situacado concreta
afim de atender o objetivo do sistema da pesquisa-acado e produzir as
mudancas.

e poblo da formacao - conjunto de aprendizagens efetuadas pela pessoa que
deseja compreender a situacdo e seu contexto como resultado do
processo da pesquisa-acao.

Para essa autora, a pesquisa-acdo envolve simultaneamente e
desencadeia trés processos ou praticas que tém habitualmente pouca relagcao entre
si: a pratica da pesquisa que implica os pesquisadores; a pratica da formacao que
implica os formadores e a pratica da acado que resulta na implicacido dos atores
(ANADON, 2008).
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A pesquisa-acdo € caracterizada pela insercdo do pesquisador num
determinado ambiente que ele pretende investigar. Ela tem cunho participativo e ha,
como o proprio nome sugere, uma agao por parte do pesquisador. A pesquisa-acao
supde uma forma de acdo planejada, de carater social, educacional, técnico ou de
outra natureza. Nessa abordagem, os pesquisadores buscam desempenhar um
papel ativo na prépria realidade dos fatos observados (THIOLLENT, 1998). Além
disso, pode ser considerada uma ferramenta de ensino, geradora de ambientes
significativos de aprendizagem, possibilitando, no nosso caso, a constituir novas
possibilidades de a escola se organizar para o atendimento a diversidade.

Poulin (2007:62) destaca a importancia e a expansao desse tipo de
metodologia como instrumento de transformacdo de praticas educativas,
demarcando a respeito a idéia de que

E necessario também sublinhar que o nimero de pesquisas-agéo no
meio escolar aumenta constantemente assim como o numero de
professores e outros interventores escolares que se comprometem
nessa linha. Em suma, a Pesquisa esta em via de tornar este meio
uma das principais, se nado o principal, instrumento de
desenvolvimento profissional e de transformagdo das praticas
educativas. E, por conseguinte uma nova cultura em matéria de
formacdo continua que parece querer implantar-se firmemente
nestas escolas.

Uma das especificidades da pesquisa-acao consiste na relacdo de dois
importantes objetivos: de cunho pratico, que contribui para o equacionamento
possivel do problema central na pesquisa, como levantamento de solugdes e
propostas de acbes que possam colaborar com o0s agentes na atividade
transformadora da situacdo; e o segundo, objetivo de conhecimento, visa a obter
informacdes que seriam de acesso dificil por meio de outros procedimentos,
aumentando o conhecimento de determinadas situacdes tais como reivindicagdes,

representacoes e capacidades de acao ou de mobilizacao (THIOLLENT, 1998).

De acordo com Dionne (2006:68),
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A pesquisa agéo € principalmente uma modalidade de intervengéo
coletiva, inspirada nas técnicas de tomada de decisédo, que associa
atores e pesquisadores em procedimentos conjuntos de agao.

Para Barbier (2002), o método da pesquisa-acao € o da espiral, com as
fases de planejamento, acdo, observacdo e reflexdo. Esses periodos requerem
sempre novo planejamento da experiéncia em curso. O rigor da pesquisa-acao
repousa na coeréncia légica empirica e politica das interpretacées propostas nos

diferentes momentos de acéo.

Com apoio nesses supostos, na presente pesquisa, a opgao metodoldgica
se desenvolveu com estribo na atuacdo junto aos profissionais da escola,
envolvendo a todos num papel ativo para o equacionamento dos problemas
vivenciados, acompanhamento e avaliacao das acoes desencadeadas. Na pesquisa-
acao existe o compartilhamento do saber com todos os participantes do processo
que juntos, promoverdo acdes para transformar uma situacdo inicial num estado

desejado.

As definicbes e tipos de pesquisas-acdo variam de acordo com a
intensidade do vinculo desenvolvido entre os pesquisadores e os atores e,
consequentemente, diferenciam-se em funcdo do nivel de participacdo do
pesquisador na agdo. A maioria das definicbes nos mostra que a pesquisa-acao
implica modificar uma dada situacdo e, ao mesmo tempo, enriquecer o
conhecimento (DIONNE, 2006).

Apoiada nesses pressupostos, essa investigacdo adotou as diretrizes
metodoldgicas da pesquisa-acdo colaborativa, (ANADON, 2000; PIMENTA &
GARRIDO e MOURA, 2000; GIOVANNI, 2001; 2004; POULIN, 200). O estudo, por
conseguinte, constitui pesquisa-acdo realizada colaborativamente cujas

caracteristicas principais sao explicitadas na pesquisa-acao colaborativa.

Optar pela pesquisa-acao colaborativa implica atender a dois objetivos
especificos e simultdneos: cumprir uma tarefa de pesquisa cujo objetivo é
desenvolver e sistematizar um conhecimento, e, ao mesmo tempo, desdobrar uma
tarefa de acdo que tem por escopo modificar uma situacao em particular e formar os
atores participantes (DIONNE, 2006). Reside ai um grande desafio, na maioria das

vezes, muito dificil de realizar: passar da teoria a pratica.
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Na pesquisa colaborativa os pesquisadores se distanciam de seus papéis
tradicionais de detentores do saber, enquanto os pesquisados se afastam da
condicdo de objetos de analises. Ambos se tornam mutuamente colaboradores na
feitura e no desenvolvimento da pesquisa, visando a criacdo de uma cultura de
analises e transformacao das praticas institucionais. Nesse tipo de busca existe a
necessidade de aproximar os pesquisadores universitarios e os professores das
escolas, visando a uma elaboracao coletiva, com suporte nas praticas vivenciadas
em seu proprio contexto, contribuindo assim para uma cultura de reflexdo marcada
especialmente pela acao pedagdgica. Nesse sentido, € essencial a valorizacao dos
saberes teorico-praticos dos professores como forma de reduzir a distancia entre a

concepgao e a execucao das acdes.

No entendimento de Rosa (2003) os objetivos da pesquisa acao
colaborativa sao:

e promover o desenvolvimento profissional dos pesquisadores e dos

participantes;
e favorecer mudangas na cultura organizacional da escola;
e propiciar a formulacdo de saberes pedagdgicos; e

e quebrar a dicotomia: professor aplica conhecimento; pesquisador produz

conhecimento.

Essa opcdo de pesquisa ndo deve ser encarada como estratégia
totalmente nova para fazer algo diferente, mas ha de ser um recurso valioso para
contribuir com nosso modo tradicional de aprender com a experiéncia, de melhorar
nossas reflexdes e questionar nossas idéias sobre o que é importante,
aprofundando, criticando e disseminando novo conhecimento profissional sobre as

praticas da escola.

Giovanni (2000) também nos traz importantes contribuicbes sobre as
principais caracteristicas da pesquisa-ac¢ao colaborativa:

e pesquisadores e praticos trabalham juntos em todas as fases da
investigacao;
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o esforco de pesquisa focaliza tanto as questdes praticas da escola real
quanto os problemas teoricos;

ha um processo de crescimento e respeito mutuo entre todos os

participantes;

a atencao de todos se volta para a pesquisa e para a implementagéao do
processo de investigacao;

cria-se uma estrutura que facilite para os professores, reflexdo e agéao

sobre os problemas do ensino e dos escolares;

a estrutura colaborativa une os professores, encoraja novas interacées,
gera possibilidades de professores assumirem novos papéis e exibirem
liderancas;

0s problemas que ocorrem com os professores se revelam muito mais

neste tipo de pesquisa do que na tradicional;

a pesquisa colaborativa legitima o conhecimento pratico dos professores e
sua definicdo dos problemas, tanto para a pesquisa, quanto para o
desenvolvimento profissional da equipe;

tanto o processo de interacdo do grupo quanto o conteudo do que é
aprendido, estreita a lacuna entre “fazer a pesquisa” e “interpretar os

achados da pesquisa”;

o desenvolvimento da equipe da escola e do professor estdo

rigorosamente relacionados;

os professores tornam-se mais atentos a necessidade de melhoria
quando se viabiliza para eles e com eles a analise e a observagao de seu

proprio perfil; e

os professores aprendem apoiados na delimitacdo e solucdo de
problemas por meio da reflexdo sobre seus sucessos e fracassos.

O mesmo autor destaca ainda que

A marca prioritaria nesse tipo de pesquisa € 0 compromisso que se
estabelece entre todos os participantes, com a mudancga da realidade
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em estudo e ndo sé com a interpretagdo. Participar de um projeto
que tem como marca a postura colaborativa entre os profissionais
constitui decisao consciente e prévia de cada um deles (GIOVANNI,
2000:4).

As caracteristicas realcadas reforcam os objetivos desta pesquisa, qual
seja, lancar visdo de valorizacao das dinamicas das relacées desenvolvidas no dia-
a-dia da escola, refletindo criticamente sobre os vinculos de poder constituidos,

discutir e compreender o papel de cada sujeito na mudanca ensejada.

Ao adotar a abordagem de pesquisa colaborativa assumimos 0s riscos
que dela incorrem e nos posicionamos favoravelmente a uma transformacao que

privilegia a construcdo coletiva do saber no contexto natural da formagéo.

4.1 Contextualizacao da pesquisa

O desenvolvimento desta pesquisa insere-se no projeto Gestao da
Aprendizagem na Diversidade - doravante chamado GAD - coordenado pela
professora Rita Vieira de Figueiredo, da Universidade Federal do Ceara, cujos
objetivos eram estabelecer, em parceria com uma escola publica, uma proposta de
educacao inclusiva, levando em conta trés grandes eixos: gestdo e organizacédo da
escola para a diversidade, praticas pedagogicas e gestdo da sala de aula e
desenvolvimento da leitura e escrita de alunos com deficiéncia. O objeto de estudo
desta tese, inserida nesse projeto, compreendeu o eixo da gestdo e organizacdo da
escola para a diversidade. Ressaltamos que a nossa participagcdo ocorreu, como

colaboradora, nos demais eixos durante o desenvolvimento da pesquisa.

O desdobre desta investigacdo compreendeu duas etapas: 12 -
exploratoria; 22 - desenvolvimento da pesquisa propriamente dita. Essas etapas séo
detalhadas na sequéncia.

O primeiro periodo objetivou realizar mapeamento do campo, com a
finalidade de identificar as escolas que atendessem aos critérios estabelecidos pelo
grupo de pesquisa para a escolha da escola, objeto desse estudo. Assim, levamos a
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efeito um estudo em estabelecimentos da rede publica municipal de Fortaleza,® com
o objetivo de identificar o campo da pesquisa, as possiveis escolas interessadas e
suas expectativas, além de estabelecer o primeiro levantamento do /6cus, problemas

prioritarios e eventuais agdes a desenvolver.

Para definicdo das escolas a serem visitadas, foram priorizados o0s
seguintes critérios de escolha:

e ser pertencente a rede publica municipal de ensino de Fortaleza;

e apresentar interesse em participar da pesquisa;

e contar com alunos com deficiéncias matriculados em salas regulares;
e oferecer ensino da educacgao infantil ao ensino fundamental; e

e desenvolver trabalho, na escola voltado para o atendimento a diversidade
(sala de apoio, trabalho com diferentes formas de aprendizagem, grupos
de estudos, grupos de artes, dentre outros).

4.2 A fase exploratéria

O desenvolvimento desta fase compreendeu acdes do projeto GAD, visto
que este estudo esta vinculado a todas as etapas desse projeto. Nesse tempo,
promovemos, inicialmente, reunides com a equipe técnica da Secretaria de
Educacgao e Assisténcia Social — SEDAS - e das secretarias executivas regionais,
(SER’s) 6rgaos ligados a Prefeitura Municipal de Fortaleza. Esses encontros tiveram
como principal objetivo apresentar e discutir o Projeto Gestdo da Aprendizagem na
Diversidade o qual a presente pesquisa se vincula, bem como explicitar os critérios
de participacao de possiveis escolas. Na oportunidade, ressaltamos a necessidade
de essa escola contar com um numero significativo de alunos com deficiéncia
incluidos na sala de aula regular. Como resultado, foram indicadas sete escolas que
atendiam aos critérios apresentados.

¥ A opcao pela rede municipal se justifica pelo fato de ela oferecer a educagéo infantil e o ensino
fundamental.
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Iniciamos as visitas as sete escolas localizadas em diferentes regides da
cidade de Fortaleza. Trés estavam situadas na Secretaria Executiva Regional V,
(SER),duas na Secretaria Executiva Regional Ill, uma na Secretaria Executiva
Regional VI e uma na Secretaria Executiva Regional IV. Em relacdo as suas
caracteristicas, todas apresentavam realidades e condicoes econémico-sociais e
culturais similares, e se localizavam em bairros da periferia de Fortaleza. No que se
refere, porém, a infra-estrutura e organizacdo, pudemos perceber algumas
diferengas. Trés delas contavam com boa estrutura fisica, salas amplas e
recentemente reformadas, enquanto as outras quatro ndo tinham semelhantes
condicbes, ja que possuiam alguns espacos improvisados e vaos livres

subaproveitados.

Durante as visitas as sete escolas, foram aplicados questionarios e
realizadas entrevistas informais com a equipe gestora dessas escolas. A aplicacao
desses instrumentos objetivou identificar o interesse desses profissionais em

participar da pesquisa e suas percepg¢des sobre a inclusdo na escola.

Os dados indicaram que todos os gestores estavam interessados em
participar, no entanto, dois deles demonstravam compreensdes equivocadas sobre
alunos com deficiéncia. Nessas escolas, observamos que os alunos indicados como
apresentando deficiéncia tinham apenas dificuldades de aprendizagem ou
alteragcdes no comportamento social. Para os gestores e professores, no entanto,
esses alunos eram classificados como “especiais”. A compreensao equivocada
sobre 0 aluno com deficiéncia implicou a constatagdo da inexisténcia de alunos com
deficiéncia incluidos nessas escolas, aspecto que contribuiu para a nao-selecao
dessas instituicdes. Outras duas escolas, apesar de contar com alunos incluidos,
nao atendiam a um dos critérios, que estabelecia o funcionamento de salas da
educacao infantil. As outras trés apresentavam semelhangas e diferencas entre si.
Uma delas possuia alunos com deficiéncias incluidos, no entanto, ndo oferecia
nenhum tipo de atendimento diferenciado na escola. Por fim, as outras duas exibiam
condicoes favoraveis semelhantes, pois contavam com numero significativo de
estudantes incluidos, além de atendimentos diversificados e salas de educacao

infantil.
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Tomando como base a realidade descrita, o grupo do projeto GAD optou
por efetivar um estudo mais detalhado nas duas ultimas escolas, visto que atendiam
aos critérios e propodsitos da pesquisa. Assim, estabelecemos outros percursos
metodologicos que consistiram em visitas a essas instituicdes, com o objetivo de
estabelecer novo contato com a direcdo e professores. Nesse contato,
apresentamos mais uma vez a equipe e a proposta da pesquisa, objetivos e
operacionalizagcdo. A aproximacdo com a realidade da escola foi de fundamental
importancia para que pudéssemos obter um quadro de referéncia sobre o trabalho
entdo desenvolvido, bem como a percepgdo do grupo sobre a possibilidade de

desenvolvimento da pesquisa na escola.

Nesta fase do estudo, identificamos nas duas escolas alguns elementos
significativos para andlise, especialmente percepcdes referentes ao ambito da
presenca da equipe nas escolas visitadas e a atuacédo da gestao, dos professores e
demais profissionais ante os alunos incluidos. Algumas falas, forma de escuta ou
atitudes expressas pelos professores e gestores da escola trouxeram importantes
elementos para posterior discussao no grupo da pesquisa (GAD), tais como
resisténcias manifestadas em relagdo as condi¢cdes estruturais, pedagogicas das

escolas para a incluséo.

Os percursos metodolédgicos iniciais apontaram pistas soélidas e, ao
mesmo tempo, ténues, a respeito de como a escola e os professores vao
consolidando a escola inclusiva. Os relatos orais e escritos refletem situacées por
vezes bastante sofridas e dificeis, como, por exemplo, o desabafo de uma
professora que em sua fala, nos pedia socorro diante de situacdes de sala de aula
que para ela se apresentam mais desesperadoras do que desafiantes; ou, por outro
lado, estados gratificantes, como aqueles relatados por algumas professoras que
declaravam o desenvolvimento e progresso na aprendizagem de algumas criangas

incluidas na sala de aula regular.

Com base nesses elementos, e buscando de fato nos apropriar de uma
real percepgado da escola em relacado ao projeto, elaboramos um instrumental a ser
respondido pelo grupo das duas escolas, no qual pedimos para que eles

respondessem as seguintes questdes:

1. Como vocé percebe a participacao da escola nesse projeto?
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2. Vocé quer participar desse projeto?
3. Como vocé imagina que poderia ser sua participacao no projeto?

4. Que dificuldades poderiam limitar o desenvolvimento do projeto na

escola?

Ao todo foram respondidos quarenta e trés questionarios nas duas
escolas, sendo 23, na escola Sobreira Amorim e vinte na escola Isabel Ferreira.

Esse quantitativo refere-se a todos os professores presentes a cada reuniao.

O questionario apresentou-se como um instrumento importante na
definicdo da escola e trouxe elementos imprescindiveis para a compreensdao mais

apurada do que queriamos com o estudo.

A andlise de cada questionario foi mais uma etapa percorrida nesse
estudo exploratério. Tal fase forneceu o quadro geral de referéncias, além do
mapeamento de respostas que foram agrupadas em alguns aspectos considerados
relevantes. As questdes e, conseqlientemente, suas respostas, orientaram a organi-
zacdo das seguintes categorias: participacdo da escola no projeto; adesdo do
profissional ao projeto; tipo de participacédo e dificuldades para implementacdo do
projeto. A seguir, apresentaremos o0s resultados, tendo como referéncia as

categorias enunciadas.

1. Participagdo da escola no projeto: As duas escolas manifestaram
respostas favoraveis; eles destacavam, dentre outras vantagens, a
vontade de aprender, o beneficio para a equipe, a experiéncia inovadora e

a necessidade de atualizagao.

2. Adesao do profissional ao projeto: as duas escolas exibiram diferencas
em suas respostas. Na escola Sobreira de Amorim, dos 21 professores,
14 responderam “sim” ao projeto, quatro responderam “nao” e trés nao
responderam. Enquanto isso, na escola Isabel Ferreira, todos

responderam afirmativamente a realizagdo e adesao do projeto.

3. Tipo de participacao: os professores da escola Sobreira de Amorim
destacaram a possibilidade de troca de experiéncias, a interacdo com o

grupo, o acolhimento aos alunos, o desenvolvimento de atividades
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ludicas, vivéncias e flexibilidade para aprender. Dentre as respostas mais
recorrentes, destacamos a elaboracdo coletiva de uma pratica
pedagdgica. Na escola Isabel Ferreira, os professores destacaram a
possibilidade de ter estudos que possam aplicar na pratica, a interacao
com o grupo gestor, 0 apoio da equipe técnica da escola, a possibilidade
de serem ajudadas pelo grupo de pesquisa no sentido de sugerir praticas
que contribuam para o desenvolvimento da sala de aula, a realizacao de
estudos de caso e, como resposta mais freqlente, a participacdo em

grupos de estudo.

4. Dificuldades para implementagdo do projeto: a escola Sobreira Amorim
destacou os seguintes aspectos: falta de equipamentos e melhorias
pedagogicas, dificuldades fisicas, barreiras entre profissionais e familias,
falta de acompanhamento, de profissionais competentes, falta de
interesse de alguns profissionais da escola, barreiras atitudinais, numero
de alunos por salas e maes que nao dao limites aos filhos. Ja na escola
Isabel Ferreira foram destacados os seguintes aspectos: resisténcia ao
novo e acomodacdo, a metodologia, pessoal de apoio, falta de recursos,
dificuldade do professor sair de sala de aula, barreiras arquitetbnicas. A
falta de tempo aparece seis vezes como um dos principais dificultadores.
Chama a atencao o fato de que quatro professores escreverem que nao
véem nenhuma dificuldade ou impedimento para a realizacao do projeto.

Tendo como base essas quatro referéncias, as visitas, as entrevistas
realizadas e ainda muitas ponderacdées do grupo da pesquisa, optamos pela escola
Isabel Ferreira. Um dos elementos determinantes foi o fato de todas as professoras
da escola terem respondido no questionario afirmativamente, indicando a intenséo
da presenca da pesquisa na sua escola, enquanto, na outra escola quatro

professoras disseram ndo ao projeto.

Nao foi pretensdo neste trabalho proceder uma interpretacdo cientifica
isenta de sentimentos e emocgdes, pois a nossa histéria profissional em muitos
momentos se confundiu com a da escola pesquisada e de todo o trabalho

desenvolvido. A metodologia de pesquisa utilizada permite entrosamento entre o
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pesquisador e o grupo pesquisado, mediado por uma relagcdo construtiva de
aproximacao gradativa. Além disso, o nosso perfil de educadora, gerado no ambito
da Rede Publica Municipal de Fortaleza, no decorrer de mais de 20 anos de
trabalho, a maior parte desse tempo dedicada ao estabelecimento da educacéo
inclusiva nas escolas municipais, tornou-se assim fundamental para as reflexdes

vivenciadas ao longo da pesquisa.

4.3 Campo de pesquisa - a escola selecionada

A Escola Isabel Ferreira, fundada em janeiro de 2000, é pertencente a
Rede Municipal de Ensino de Fortaleza, situada, para efeito de atendimento
administrativo, dentro da SER VI. Localiza-se em um conjunto habitacional
denominado “Curi¢”, tendo ao seu redor uma populacao de classe economicamente
desfavorecida. Nos arredores da escola é possivel encontrar grandes comércios e
até industrias, bem como outras escolas de pequeno e médio porte.

Desde a sua inauguracdo, foi administrada por uma diretora que
permaneceu na direcao até julho de 2005. Em relacéo a estrutura fisica, o prédio se
encontra em boas condigdes de funcionamento. Possui uma quadra coberta em
condicOes de uso e espacos com grandes areas livres praticamente sem utilizacao,
apesar da pouca area verde. Conta ainda com cozinha, sala da Direcao, sala de
professores, secretaria, sala de leitura e biblioteca e demais espacgos de circulacao.

A escola atende alunos da educacao infantil a 4° série, nos turnos manha
e tarde, e educacdo de jovens e adultos, no turno da noite. Integraram essa
pesquisa os turnos da manha e tarde. Na época do desenvolvimento do estudo,
nesses dois turnos, estavam em funcionamento 34 salas de aula, sendo 17 em cada
turno, totalizando 1204 alunos matriculados em 2006. A distribuicdo de salas por
niveis e por turno é bastante diversificada conforme atestamos em seguida: No turno
da manha, funcionam quatro salas de educacéo infantil, enquanto no turno da tarde
existem trés salas. Em relacdo ao ensino fundamental, ha 13 salas no turno da

manha e 14 no turno da tarde conforme descrevemos abaixo:
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Educacao Infantil:

Manha - duas sala de Jardim | e duas Jardim |l

Tarde - uma sala de Jardim | e duas de Jardim |l

Ensino Fundamental

Manha - duas salas de 12 ano, quatro de 29, quatro de 3° e trés de 4° ano
Tarde - quatro salas de 12 ano, quatro de 22, quatro de 32 e duas de 4° ano

As salas de aula, apesar de amplas, contam basicamente com lousa de
giz e pincel, tendo também alguns aderecgos decorativos como alfabetos mailusculos
e minusculos, desenhos infantis e outros, normalmente feitos pelas professoras. As
carteiras sdo mesinhas para quatro lugares na educacao infantil e mesas individuais
no ensino fundamental, essas ultimas dispostas, normalmente, enfileiradas uma
atras da outra. As salas contam ainda com armarios embutidos, ndo existem jogos
ou livros paradidaticos permanentes na sala, pois ha apenas livros didaticos
pertencentes a cada crianca. Existe na escola atualmente uma sala de
leitura/biblioteca que conta com um significativo acervo de livros didaticos e
paradidaticos, além de uma grande quantidade de jogos pedagégicos, DVD’s
diversos e CDs de mdusicas infantis. De modo geral, podemos dizer que
estruturalmente & uma escola com um grande potencial de desenvolvimento para as

condices ideais de funcionamento.

Quanto aos projetos diferenciados mencionados por ocasidao das visitas
iniciais, constatamos que a escola oferecia alguns (projeto “Pais estudando, filhos
brincando”, projeto de arte), mas que, ja no inicio do desenvolvimento desse estudo,
tais projetos tinham sido desativados em virtude das mudangas da gestdo da escola.

Em relacdo aos alunos incluidos, no primeiro semestre de 2006, fizemos
um levantamento junto aos professores de cada sala e identificamos 26 alunos com
deficiéncias. Desse total, as salas de 2° ano e educacao infantil sdo aquelas que
possuiam maior numero de alunos com deficiéncia, totalizando 12 estudantes em

cada nivel. Outras duas criancas freqlentavam a sala de 4° ano. Segundo as
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professoras, a maioria desses alunos apresenta sérios comprometimentos na
aprendizagem, aliados a outras limitagdes, como dificuldade de fala, deficiéncia

mental, surdez e hiperatividade.

Para ilustrar a distribuicdo quantitativa de alunos incluidos por série,
apresentamos o seguinte quadro.

Quadro 2: Identificacao de alunos incluidos por nivel escolar e turno, segundo
dados das professoras’

Nivel Escolar | Salas por | N°de alunos incluidos por turno e tipo de problemas
turno apresentados
Jardim | 2 —Manha
1 —Tarde
Jardim || 2—Manha | trés alunos com hiperatividade
2 - Tarde
1°ano 2—-Manha | um aluno
com deficiéncia intelectual
trés alunos
4 — Tarde 1 com transtorno de desenvolvimento;
1 com problemas de fala;
1 com surdez
2°ano 4 —Manha | seis alunos
2 com surdez;
1com hiperatividade;
1com dificuldades de fala;
1 com dificuldade de aprendizagem;
1 com deficiéncia intelectual
seis alunos
2 com surdez
4 - Tarde 4 com dificuldades de aprendizagens.
3°ano 4- Manha dois alunos
1com dificuldade de fala
1com dificuldade de aprendizagem
trés alunos
4 - Tarde 1 com hiperatividade
2 com deficiéncia intelectual
4°ano 3—-Manha |-
2 - Tarde dois alunos
com dificuldades de aprendizagem

Fonte: elaboragéao prépria

° Esse levantamento foi realizado durante o primeiro semestre da pesquisa, no periodo de agosto a

dezembro de 2005.
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Nas primeiras intervengdes na instituicdo, tivemos um encontro inicial com

todo o grupo da escola e com o da pesquisa, € nessa oportunidade realizamos

discussodes coletivas sobre o papel da pesquisa e da escola.

Nessa reunido, apresentamos para o0 grupo os trés grandes eixos do

GAD, em que a nossa pesquisa estéa inserida:

1.

gestdo e organizacdo da escola. Nesse eixo, as ag¢des estavam mais
voltadas para o desenvolvimento de saberes, cultura e praticas inclusivas
que permitam a escola refletir, planejar e implementar situagdes de ensino
e aprendizagem para atender a diversidade na escola. Destacamos ainda
a idéia de que nossa compreensdo de escola inclusiva vai além do
atendimento aos alunos com deficiéncia. Escola inclusiva é a escola que
busca atender a todos, sem distincdo, independentemente das condicdes
fisicas, sociais, culturais, de género, de raca ou de cor;

praticas pedagogicas e gestdo da sala de aula. Foram priorizadas acées
referentes a organizacdo da sala de aula levando-se em conta os critérios
de agrupamento, acolhimento e rotina, além de acbes voltadas para a
organizacdo metodologica, tais como atividades diferenciadas, trabalho
com projetos, jogos e cantinhos, dentre outras, e

desenvolvimento da leitura e escrita por alunos com deficiéncia. Nesse
eixo, foram desenvolvidas acdes de cunho tedrico-pratico, visando a
apropriacdo, por parte dos professores, de conceituacdes e atividades
pedagdgicas que considerem a aprendizagem da leitura e escrita,

especialmente dos alunos que exibem deficiéncias.

ApGs a apresentacao dos trés grandes eixos, explicitamos também quais

seriam os pesquisadores responsaveis pelos eixos, definindo nesse momento, para

0 grupo da escola, nosso papel como principal agente de promog¢ao do primeiro eixo

mencionado. Discutimos sobre os tipos de intervengdes e agdes do grupo na escola,

abordando a metodologia adotada.

Outros temas também foram discutidos nessa reunido, correspondentes

aos tipos de intervencdes e agdes do grupo na escola. Inicialmente, relatamos para

0 grupo que as intervengdes seriam feitas basicamente de trés formas:
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1. encontros mensais, quando desenvolveriamos agdes voltadas para o

planejamento ou para estudo de temas de interesse mais gerais;

2. encontros quinzenais durante a semana letiva, ocasido na qual
discutiriamos com o grupo assuntos de interesses mais especificos de
cada nivel de ensino; e 3 observagdes e intervencdes diretas na sala de
aula e na escola. Essa agao seria realizada durante as visitas semanais

sistematicas.

Na avaliacao feita pelos participantes do projeto, juntamente com o grupo
da escola, percebemos que a aceitacdo do trabalho foi positiva em relacdo a nossa
proposta, embora algumas delas suscitassem o cuidado com a condi¢ao da escola e
as dificuldades expressas principalmente em relagdo “a falta de preparacdo da
escola e dos professores para a inclusao”

Ao final da reunido, esclarecemos ainda que, na pesquisa-acdo, as
questbes sdo da coletividade inteira e que, nesse sentido, cada um deles seria

importante agente da pesquisa.

Nesse sentido, relatamos para o grupo que a metodologia dessa pesquisa
seria desenvolvida com suporte em processo participativo, no qual, por meio dos
estudos, debates e interagdes de todos os agentes, seria possivel discutir, decidir e
assumir o carater de mudancga, necessario para ultrapassar as barreiras atitudinais e
estruturais que ainda impedem uma pratica pedagdgica e social que possa atender a
todas os alunos na sua diversidade. De acordo com Barbier (2002, p. 61), a meta da
pesquisa é a transformacdo radical da realidade social e a melhoria de vida das
pessoas nela envolvidas. Os beneficiarios da pesquisa acdo, portanto, os proprios

membros da comunidade.
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4.4 Sujeitos participantes da pesquisa

Participaram deste estudo:
1) Grupo gestor:
e (O diretor da escola (principal sujeito da pesquisa)
e A coordenadora pedagdgica
e A orientadora educacional
2) Informantes
e Os professores
e Os alunos
Os gestores

Como relatado anteriormente, no inicio da pesquisa, a escola contava
com uma diretora que, logo no inicio da pesquisa (agosto 2005), foi exonerada do
cargo. Essa exoneragdo aconteceu em decorréncia das diretrizes politicas da
Secretaria de Educacdo' que, nesse periodo, nomeou novos gestores para
mandato de transicdo enquanto organizava o processo de eleicoes para diretores. O
diretor era professor do turno da noite na escola e foi indicado com o aval das
professoras, enquanto o vice-diretor era um docente que, até entédo, era diretor de
uma outra escola da rede. Os dois assumiram interinamente a escola até que

definisse a elei¢ao direta para toda a rede.

O diretor é formado em Ciéncias Religiosas, com especializacdo em
Administragédo Escolar. Sua entrada na rede municipal ocorreu no ano de 2001 e, na
Escola Isabel Ferreira, no inicio de 2005. Antes de assumir o cargo de diretor, em
agosto de 2005, ele foi professor no turno da noite. O vice-diretor ficou apenas um
semestre na escola. Esse profissional é formado em Biologia e especialista em
Projetos Rurais. Esta na rede municipal desde 1984, inicialmente como professor de

4 Por orientacdo da SEDAS, todas as escolas da rede municipal teriam que mudar seus diretores por
titulares indicados e nomeados pela Prefeita. Esse processo era necessario para preparar a eleicao
nas escolas, visto que, até entdo, todos os diretores tinham sido nomeados sem serem eleitos pela
comunidade escolar.
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ensino médio. Em 1995, assumiu por dez anos a direcdo de uma escola municipal
da SER |Il, tendo ficado ali até julho de 2006. Em razdo das mudancas
implementadas pela Secretaria de Educacao, ele foi convidado pela SER VI a
assumir a vice-direcao da Escola Isabel Ferreira, durante o periodo de transicao
para a eleicao direta, portanto era um profissional novo na escola e na comunidade,
nao tendo realizado nenhum trabalho anterior com esse grupo. Esse vice-diretor
tirou licenca de saude no final de 2005, ndo retornando mais a escola sendo
transferido para assumir a dire¢ao de outra instituicao.

Em maio de 2007, assumiu a vice-direcao uma professora que chegou por
indicacao politica. Esta profissional ndo se inclui como sujeito deste estudo, pois

quando chegou a escola, a pesquisa ja estava no final.

A orientadora educacional da escola exerce esse cargo desde a fundagao
da escola, em janeiro de 2000. Ela é graduada em Geografia e tem especializacdo
em Planejamento Educacional. Trabalha dois turnos na escola (manha e tarde).

A supervisora educacional da escola tem diploma de Pedagogia e entrou
na escola no inicio do ano de 2007. Possui especializagdo em Informatica Educativa,

area em que atuou em outra instituicao até assumir sua fungcéo na escola.

Os professores

Nesta pesquisa, consideramos os docentes como informantes sobre os
acontecimentos relacionados com os aspectos gerais da gestao. Esses profissionais
atuaram como sujeitos parceiros da pesquisa GAD no eixo praticas pedagogicas
voltadas para o ensino diferenciado.

Do total de professores, 23 tem formacao superior em Pedagogia e trés
se encontram cursando a graduacao também em Pedagogia. Apenas uma tinha
curso de especializagdo completo em Psicopedagogia e uma outra estava cursando
especializacdo em Arte-Educacédo. Para efeito de identificacdo das professoras,
utilizamos as letras do alfabeto, com o intuito de preservar a identidade das mesmas.
O quadro em seguida contribui para uma melhor visualizacdo do perfil das
professoras:
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Quadro 3 lIdentificacao dos Professores

Identific. | Idade | Formacgéao Tempo
servico
1 A 46 Pedagogia/UECE 15 anos
2 B 43 Pedagogia UVA 16 anos
3 C 58 Pedagogia/UVA Especializagdo Psicopedagogia 40 anos
4 D 49 Pedagogia UVA 22 anos
5 E 50 Pedagogia /UVA 24 anos
6 F 56 Pedagogia /UFC 20 anos
7 G 30 Pedagogia /Unifor 10 anos
8 H 48 Pedagogia /Unifor 25 anos
9 | 34 Pedagogia /UECE 6 anos
10 | J 33 Ensino Médio Normal Cursa Pedagogia Faculdade Cearense 12 anos
11 L 48 Pedagogia /UVA 9 anos
12 | M 33 Pedagogia UVA Cursa Pés/Fa7 9 anos
13 [N 41 Cursando Pedagogia UVA 05 anos
14 | O 44 Pedagogia UVA 15 anos
15 | P 43 Pedagogia UVA 10 anos
16 | Q 40 Pedagogia /UVA 11 anos
17 | R 38 Cursando Pedagogia UVA 14 anos
18 | S 39 Pedagogia UECE 17 anos
19 | T 43 Pedagogia UVA 11 anos
20 | U 47 Pedagogia /UVA 15 anos
21 ) 41 Pedagogia /UVA 9 anos
22 | X 38 Cursando Pedagogia /UVA 8 anos
23 | Z 47 Pedagogia /JUVA 11 anos
24 | W 39 Pedagogia /UVA 15 anos
25 |Y 53 Pedagogia /JUVA 26 anos
26 | Z 42 Pedagogia/UVA 15 anos

Fonte: elaboracao prépria

4.5 Procedimentos de pesquisa

Nesse percurso, alguns passos foram necessarios. Assim, os principais
procedimentos utilizados foram o0s seguintes: observagdo participante, escala de
competéncia da gestdo, grupos focais, linha do tempo, questionarios informativos,
encontros de estudos individuais e coletivos, participacdo em reunides, reunides

individuais e coletivas e acompanhamento a equipe da gestao da escola.

A seguir, descreveremos o objetivo de cada um desses procedimentos

metodoldgicos adotados.
e Observacao participante

A observacao pode ser considerada uma das mais importantes fontes de

informacdes de pesquisas qualitativas em educacdo por traduzir descricoes
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detalhadas de acontecimentos, acdes, pessoas e objetos num determinado contexto
(VIANNA, 2003). Neste trabalho, esse procedimento aconteceu ao longo de toda a
pesquisa. lamos para a escola aproximadamente trés vezes por semana, durante
dois anos e nessas idas ao campo, fomos coletando, discreta e sistematicamente os
dados desta investigacao. No inicio da pesquisa, nossa observacao se deu de forma
mais passiva, agiamos como espectadora objetivando compreender a linguagem, os
costumes e os habitos das pessoas em observacdo. Em seguida, a observacao
participante se encaminhou para um maior engajamento e nessa linha, ampliamos a
nossa freqiéncia, acées e energia na escola a fim de conseguirmos apreender as

nuancas e significados do objeto deste estudo.

Durante todo 0 nosso percurso na pesquisa, participavamos da maioria
das acgdes ligadas ao trabalho do nucleo gestor registrando os movimentos desses
profissionais em situacées reais de pratica, fazendo um entrelacar entre as
experiéncias vivenciadas e os sentimentos suscitados. Durante a nossa estada na
escola, costumavamos ficar na sala da Direcao enquanto o diretor I4 permanecia,
assim podiamos participar de inUmeras situacdes de interacao dele com os diversos
atores da escola. Em outros momentos, o acompanhavamos pelos mais diversos
espacos da instituicdo, participando e interagindo em distintos momentos e situacdes
com os professores, pais e alunos. Além disso, tivemos participacdo freqiente em
atividades diversas da escola como festas, reunides de pais, feiras de ciéncias,
atividades esportivas, dentre outras. Nas distintas situacdes, as palavras, gestos e
acOes dos sujeitos dessa pesquisa foram elementos que contribuiram efetivamente
para uma maior compreensdo e interpretacdo mais abrangente do contexto da

gestao da escola.

Para registro dos procedimentos, utilizamos um caderno com anotagdes
cuidadosas e detalhadas das situagdes observadas nos diversos momentos
vivenciados no cotidiano e na rotina escolar, bem como na observacdo direta das
atividades dos gestores e professores da escola. Essa forma de registro foi de
grande significado, pois esses momentos ajudaram na compreensdo do movimento
e da dindmica da escola. Todos esses registros foram posteriormente armazenados
em arquivo eletrénico, como forma de controle do protocolo da pesquisa. Os dados

registrados foram predominantemente descritivos e buscavamos fazer as anotagdes,
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na medida do possivel, imediatamente apds as ocorréncias vivenciadas evitando
assim, fazer registros baseados exclusivamente na meméria dos fatos. Esses
registros buscavam relatar ao maximo as observacées empreendidas permitindo a
andlise posterior a partir de um retrato vivo da realidade estudada. Nessas
anotacées mantivemos a linguagem coloquial da pesquisadora e a linguagem literal
dos atores transcrevendo, o mais fielmente possivel, a fala e as situacdes
vivenciadas. No diario de campo foram registradas também, as experiéncias, erros,

medos e problemas que surgiram durante o trabalho de campo.

As primeiras abordagens de anélise dos dados coletados comecaram a
ser gestadas no final da nossa intensa participacdo na realidade social em estudo.
Assim, so6 foi possivel analisar os dados ap6s o processo ter sido suficientemente
observado e concluido. Nesta perspectiva, recusamos a formulacao a priori de
categorias de andlise. Esta etapa constituiu a ultima fase da investigacao, e teve
como preocupacao basica preservar a integridade dos fenédmenos observados e

vivenciados.

. Escala de competéncias da gestao

A Escala de Competéncias da Gestao foi elaborada com suporte no
indice de Inclusdo, de Booth e Ainscow (2000), Esse instrumento é um conjunto de
referéncias criadas para apoiar as escolas no processo de inclusdo. Contribuiu
também na definicdo dos itens dessa escala a abordagem teéricas de Doré, Wagner
e Brunet (1996). Era essencial, porém, levar em conta o contexto da escola publica
brasileira, no entanto ndo encontramos na literatura brasileira nenhum modelo de
escala ou referéncia que se reportasse diretamente ao trabalho da gestdo para a
inclusdo. Deste modo, a equipe de pesquisa decidiu elaborar uma escala, apoiando-
se nos trabalhos dos autores citados sobre as condi¢des de inclusédo escolar.

A escala desenvolvida para esse estudo (em anexo) compreende 42
enunciados e se divide em trés dimensdes: organizar e dinamizar situagcées
administrativas (15 enunciados), organizar e dinamizar o ensino e a aprendizagem (9
enunciados) e facilitar a comunicac&o e interacdo entre os grupos (18 enunciados).
O instrumento foi construido baseando-se em competéncias especificas nas trés
dimensdes. Na primeira dimensdo organizar e dinamizar situagcbes administrativas,

os itens estdo voltados para as competéncias de organizacdo administrativas da
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escola observando a implementacdao e conducdo de acdes que respondam as
necessidades da comunidade escolar em relacdo ao desenvolvimento da inclusao.
No segundo enunciado organizar e dinamizar o ensino e a aprendizagem os itens
dizem respeito aos principios e concepgdes pedagogicas gerais bem como as acdes
desenvolvidas pela gestao que favorecem a organizacdo do processo de ensino e
aprendizagem referentes a estrutura de apoio aos alunos e professores numa
perspectiva inclusiva. O ultimo a item facilitar comunicacdo e interacao entre os
grupos aborda a operacionalizacdo de agdes envolvendo habilidades de lideranga e

estruturacdo das relagdes sociais.

Consideramos que as situagdes selecionadas na escala seriam capazes
de provocar respostas significativas dos individuos e que o instrumento poderia
revelar dados informativos e complementares aos demais procedimentos e
instrumentos utilizados na pesquisa além de dar uma melhor dimensao dos
conhecimentos e competéncias dos sujeitos servindo como medida de projecéo da
competéncia profissional percebida. Os itens foram respondidos através de uma
escala ordinal de 1(um) a 4 (quatro) onde cada valor indicaria a freqliéncia com que
aquela competéncia é percebida ou desenvolvida pelos membros pesquisados. O
valor 1 (um) indica nunca, o valor 2 (dois) indica raramente, o valor 3 (irés) indica as
vezes e o valor 4 (quatro) indica sempre. A anélise dos dados da escala priorizou 0s
resultados finais de cada dimensao, observando-se prioritariamente a evolucdo dos
dados de cada dimensao apds um ano da primeira aplicagao.

No caso dessa pesquisa, a escala constituida apresentou-se como de
grande importancia e teve por objetivo desenhar um perfil do estado da gestédo
participativa em um contexto de inclusdo escolar. Esse instrumento foi respondido
em dois momentos distintos: no meio da pesquisa (dezembro de 2006), e no final
(dezembro 2007). Os respondentes foram o diretor e a orientadora educacional além
da pesquisadora autora desse trabalho. O procedimento de resposta incluia a auto-
avaliacao dos gestores e a avaliagdo dos pesquisadores em relacdo as acdes da
gestao para a inclusdo. Apés a conclusao da avaliagao, os resultados foram tratados
estatisticamente. No primeiro momento da aplicacdo, a supervisora ainda nao se
encontrava presente na escola, portanto ela ficou de fora da analise dos resultados,

embora tenha respondido a escala em 2007, quando ja estava desenvolvendo seu
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trabalho na escola. Tal procedimento contribuiu para complementar as observacoes
sobre as mudancas ocorridas ao longo do desenvolvimento da pesquisa nos trés
aspectos destacados na escala além de desenhar um perfil, com nuancas, do
estado da gestdo participativa na escola onde se desenvolve a pesquisa
colaborativa, e orientar a tarefa de acompanhamento dos gestores da escola.

e Grupo focal

Visando ao rigor da nossa analise de conteudo a respeito dos discursos
dos gestores e professoras, foram realizadas duas entrevistas por meio da técnica
de grupos focais. De acordo com Powell e Single (1996 apud GATTI, 2005:7) grupo
focal é um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para
discutir e comentar um tema, que é objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia
pessoal. A utilizacdo dessa técnica, como meio de pesquisa, deve estar integrada ao
corpo geral da pesquisa e aos seus objetivos, sendo considerado um bom
instrumento de levantamento de dados para investigacbes em ciéncias sociais. Essa
técnica tem por objetivo captar, a partir das trocas realizadas com o grupo,
conceitos, sentimentos, atitudes, crencas, experiéncias, reacdées de um modo que
nao seria possivel com outros métodos, como por exemplo, a observacdo, a

entrevista ou questionarios. (GATTI, 2005).

A aplicacao dessa técnica se deu em dois momentos distintos (novembro
de 2006 e dezembro de 2007). Para melhor identificacdo dos dois grupos, por
ocasiao das andlises, denominaremos o primeiro de grupo A e o segundo de grupo

B. As questdes'' levantadas nos grupos focais diziam respeito aos aspectos de

" Foram 8 as perguntas aplicadas nos grupos focais: 1- Quais as principais razdes pelas quais vocés
se engajaram na pesquisa? 2- Vocés consideram que esta pesquisa influenciou em alguma mudanca
na escola? Se sim, quais? Se nado, por qué? Identifiquem os principais elementos que tiveram uma
influéncia favoravel sobre essa mudanca? 3- Vocés observam nas suas atitudes em relagdo aos
alunos (alunos com dificuldades de aprendizagem, alunos com deficiéncia ou dificuldades de
comportamentos e 0s alunos normais) alguma mudang¢a que vocés poderiam associar a participacao
de vocés nesta pesquisa? Identifiquem os principais elementos que tiveram uma influéncia favoravel
sobre essa mudanca? 4- Vocés observam mudancas nas suas agdes em relagdo a organizagdo da
escola e na organizagao do trabalho de vocés que vocés poderiam associar a participagdo de vocés
nesta pesquisa? Se sim, quais foram essas mudangas? Identifiquem os principais elementos que
tiveram uma influéncia favoravel sobre essa mudanca? 5- Vocés consideram que houve mudanga no
processo de aprendizagem de seus alunos? Se sim, essa mudanga poderia ser associada ao fato
que vocés participarem desta pesquisa? Expliquem? 6- Vocés consideram que esta pesquisa
influenciou a sua compreensdo sobre o ensino em contexto de inclusdo? De quais maneiras ou
através de que? 7- Como vocés avaliam o modelo de acompanhamento desenvolvido, ele de alguma
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mudancas observados desde a entrada da pesquisa na escola e da participacdo e
envolvimento de cada um dos sujeitos participantes. Essas entrevistas foram
aplicadas no meio e no final da pesquisa como forma de verificarmos o impacto nas
mudancas ocorridas durante a intervengdo do grupo na escola. A entrevista foi
realizada com trés grupos distintos: um de professores, acompanhados diretamente
em sala de aula por membros da pesquisa GAD, outro grupo de professores que
participavam dos momentos de estudos coletivos, mas ndo tinha acompanhamento
direto da pesquisa em sala de aula, e o ultimo formado pelo Nucleo Gestor da
escola. A aplicacdo aconteceu com um pesquisador conduzindo as perguntas e dois
observando e fazendo as anotagfes e registros relativos ao movimento do grupo.
Além dessas observacdes e registros, as entrevistas foram todas gravadas como
forma de garantir maior fidedignidade na transcricdo posterior dos dados. As
questdes respondidas pelo grupo de professores se constituiram como informacdes

e andlises complementares do nosso estudo.

As analises de conteudo das entrevistas dos grupos focais, realizados em
novembro de 2006, deram suporte ao redimensionamento do trabalho para 2007. Ao
término do ano (dezembro de 2007), repetimos os grupos focais. Na organizacao do
material, tivemos um grande volume de informagdes a partir das transcri¢gdes. Assim
dividimos o grupo de pesquisadores e cada um ficou responsavel por um dos grupos
focais. No nosso caso ficamos com o material relativo as entrevistas do nucleo
gestor. Ao fim das analises de grupos, nos reuniamos (0 grupo de pesquisa GAD)
para a socializacdo dos resultados. Nas anélises chegamos a oito categorias'? que
se destacaram nas respostas dadas pelos entrevistados. Essas categorias foram as
mesmas tanto para o grupo gestor como para os professores e contribuiram como

guia de nossas andlises

As analises foram feitas de forma coletiva, pelo grupo de pesquisa GAD,
a partir da discusséao e identificacdo de uma metodologia de trabalho que facilitasse

forma contribuiu para promover mudancas na sua pratica de gestao? 8- Como vocé considera o seu
envolvimento nessa pesquisa?

2 Foram 8 as categorias de andlises identificadas nos grupos focais:desenvolvimento pessoal do
professor, desenvolvimento pessoal do aluno, desenvolvimento profissional, pratica pedagdgica,
mudancga na gestdo, mudanga na organizagdo da escola, mudanga na comunidade, credibilidade nas
pesquisadoras e na pesquisa.
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a apreciacdo. Um grande esforco foi empreendido para ndo perdermos de vista os
propésitos e a pertinéncia dos rumos dessas analises. Assim optamos por
procedimentos sistematicos nos quais destacamos agrupamentos de opinides nas
categorias encontradas, comparando e confrontando posicdes, significados das
falas, analisando a vinculacao desses agrupamentos com as variaveis dos grupos.
Nas analises, levamos em conta tanto as opinides que foram majoritarias quanto as
que ficaram em minorias buscando a exploracdo de cada uma delas, dentro da sua
pertinéncia. Os resultados dessas analises se mostraram muito interessantes e
foram especialmente valiosos, em conjugacdo com os dados da linha do tempo, na
analise final sobre a dindmica da mudanca, quer junto dos gestores, quer junto dos

pesquisadores.

Este procedimento propiciou ao grupo gestor e aos professores
exprimirem suas motivacdes em relagdo a pesquisa, € as suas percepcdes sobre
seus impactos no desenvolvimento da escola, e no desenvolvimento pessoal e

profissional desses atores.

e Linha do tempo

Ainda visando a garantir o rigor metodolégico da pesquisa, outras
ferramentas foram efetivadas, dentre as quais o conceito da “linha do tempo”. Esta
linha do tempo foi um procedimento utilizado pela pesquisa GAD, com o objetivo de
registrar e organizar, de forma cronoldgica e sistematica, todos os eventos
significativos que aconteceram desde o inicio da pesquisa.

A linha do tempo testemunha o andamento da pesquisa e da sua
dindmica pontilhada de momentos de crise, conflitios de natureza diversas,
reorganizacdes e questionamentos, como € freqlente no caso de uma pesquisa
colaborativa, demonstrou muitas vezes ser uma ferramenta preciosa para a analise
da evolucdo da mudanca e para as tomadas de decisao da equipe de pesquisa. A
linha do tempo permitiu relatar com precisdo os mais de dois anos de colaboracao,
bem como evidenciar e discutir os principais fatores que influenciaram o curso desta

pesquisa colaborativa de carater longitudinal.
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¢ Questionario informativo

Esse instrumento tinha como objetivo colher informagdes sobre o perfil
dos professores e do grupo gestor da escola. Ele continha questdes relativas a
caracterizagdo do grupo, tais como: antecedentes de situagdes de trabalho com
inclusao escolar, formacéo inicial e continuada dos professores e tempo de atuacao

no magistério.
e Encontros de estudos coletivos

Os estudos coletivos foram procedimentos que aconteciam aos sabados,
na freqléncia de uma vez por més e contava com a participacao de todo o grupo de
professores da escola, além do Nucleo Gestor. Tivemos ainda encontros de
formacao intensiva desenvolvido durante a semana, com a participacdo dos
professores da educacéo infantil e do ensino fundamental, realizados em momentos
distintos para cada nivel de ensino. Esses encontros tiveram por objetivo
proporcionar o aprofundamento teérico do grupo da escola, no que se refere as
tematicas ligadas direta ou indiretamente a inclusdo. Foram programados pelo grupo
da pesquisa, GAD, tendo como referéncia a necessidade manifesta pelos
professores. Foram pautas desses encontros estudos sobre: principios de inclusao,
necessidades especiais, desenvolvimento infantil, deficiéncia mental, hiperatividade,
leitura e escrita, letramento, planejamento, rotina na sala de aula, relagbes

interpessoais, dentre outras.
Esses encontros tiveram como objetivos essenciais:

e desenvolver comunicacdo e didlogo mais diretos com todo o grupo da
escola, bem como possibilitar reflexdes, estudos e agdes que pudessem
contribuir diretamente para a melhoria da sua qualidade;

e estimular a colaboracdo no desenvolvimento pessoal e profissional do

grupo da escola;

e contribuir para a criacgdo de um espaco de formacdo a partir das

necessidades da prépria escola;

e oferecer informacdes e estudos sobre a inclusdo escolar e suas

especificidades;
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estimular a pratica sistematica do planejamento pedagdgico na escola;

reforgcar o estudo de temas ligados ao letramento,

escola;

leitura e escrita na

criar condicbes para o atendimento com qualidade ao aluno com

deficiéncia e aqueles com dificuldades diversas;

fortalecer e trabalho coletivo e as relagdes interpessoais na escola; e

concorrer para a criacdo de uma cultura de reflexao da pratica.

Durante os anos de 2005 2006 e 2007, mantivemos a regularidade de, pelo

menos, um encontro mensal, versando sobre 0s seguintes temas:

Quadro 4 Descricao dos temas e objetivos de cada encontro

Encontro Tema Objetivos Estratégias
1@ Cultura, praticas e | Discutir com o grupo da | Divisdo em grupos de trés para
politicas inclusivas | escola principios | discussao das trés dimensbes de
fundamentais para a | inclusdo, utilizando o material
organizagdo de uma escola | baseado no Indice de Inclusdo de
inclusiva Booth e Ainscow.
2° Escola e diferenga: | Apresentar a discussao Apresentacdo de vérias imagens
desafios para a sobre o conceito da retratando situagbes na escola
inclusao diferenca e da diversidade referentes a diversidade e
e sua relacao com a inclusdo. Discussao e andlise das
inclusao. imagens apresentadas, fazendo
um paralelo com a realidade da
escola
3° Levantamento de Discutir com a escola quais | Divisdo dos professores em trés
propostas para a os problemas vivenciados e | grupos: educacao infantil, 12 e 22
resolucao de as propostas de possiveis | séries, 32 e 42. Apresentacdo dos
problemas solugdes. problemas e propostas de
solugbes pelos grupos. Sintese
geral
40 Propostas para a Exibir a categorizagdo dos | Divisdo dos problemas em trés
resolugéo dos problemas apresentados e | categorias: gestdo da escola,
problemas discutir solugbes com o | gestdo da sala de aula e questdes
grupo familiares. Trabalhar em grupos:
identificacdo e  origem do
problema e resolucdo do
problema
5¢ Principios e bases | Discutir com as professoras | Utilizagdo de um texto com

das regras de
convivéncias na

classe

a organizagdo da classe
por meio de regras de
convivéncia

recomendacgdes pedagogicas
sobre situagdes de sala de aula,
envolvendo as regras e a
disciplina.
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Encontro Tema Objetivos Estratégias
Com base no texto as professoras
discutiam sobre que situagdes
consideram de solugdes dificeis e
discutiam em grupo as possiveis
solugbes.  Apresentacdo, em
reunido plendria dos resultados
6° Critérios de Discutir com as professoras | Apresentacdo de um quadro com
promogao e os critérios de promogdo | os aspectos considerados na
“enturmacao” dos dos alunos e de | aprovacao e na “enturmagéo” dos
alunos para 2007 “enturmacdo” levando em | alunos
conta as caracteristicas dos A - . .
professores e dos alunos provagao. gspectos cogn|~t|vos,
sociais e afetivos e a evolugéo do
aluno
“Enturmacdo”: necessidades da
escola, motivagdo do professor e
constituicdo do grupo-classe
Discussao coletiva e individual
dos critérios
7° Discussao sobre o | Discutir sobre a importancia | Divisdo por séries: educagao
planejamento  na | do planejamento infantil, 12 e 22 séries, 3% e 42
escola Apresentar os  diferentes séries. Cada grupo cgnta com
niveis de planejamento dois meNmbros da pesquisa para a
condugéao dos trabalhos.
Planejar com as
professoras a organizacao
do plano anual e bimestral,
por séries
8¢ Continuagao da | Fortalecer a discussao e a | Apresentagao dos quatro eixos do
discussao sobre | pratica do planejamento da | planejamento com suporte no
planejamento escola, visando a | texto: Plano de ensino:
autonomia das professoras | aprendizagem e projeto de ensino
nessa atividade. . . .
Eixos: planejamento do sistema
de educacdo, planejamento da
escola, planejamento curricular e
planejamento da aula
Andlise do material disponivel na
biblioteca
Planejamento de grupo, por séries
9¢ Estudo sobre Discutir o conceito de | Apresentagdo de um texto sobre
hiperatividade hiperatividade, causas e | hiperatividade, com as principais
caracteristicas e | informacées sobre o tema.
possibilidades de | Discussdao em grupo sobre as
intervencao formas de intervengbes possiveis
com o aluno hiperativo
10° Estudo sobre Discutir com as professoras | Apresentacdo de um texto -

deficiéncia mental

as causas, caracteristicas e

sintese sobre deficiéncia mental e

principais tipos de | discussdo em grupos buscando
deficiéncia mental relacdo teédrico-pratica.
11° Estudo sobre os Estudar os niveis de | Estudo de texto sobre a

niveis de

desenvolvimento da leitura

psicogénese da lingua escrita
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Encontro Tema Objetivos Estratégias
desenvolvimento e escrita dos alunos, por | como suporte a discussao tedrica
da leitura e escrita | meio da observacdo e Estudos de casos e analises das

ar}élise dos textos das producdes das criangcas da
criancas
escola.

122 Formacéo intensiva | Estudar com as | Reflexdes coletivas sobre a
com 20h para as professoras aspectos | organizacdo e gestdo da sala de
professoras da ligados a organizagdo e | aula com estudos de casos e
educagao infantil gestdo da sala de aula observagbes da pratica das

professoras

13° Formagé&o intensiva | Estudar com as | Reflexes coletivas sobre a
com 20h para as professoras aspectos | organizacdo e gestdo da sala de
professoras do ligados a organizagdo e | aula com estudos de casos e
ensino fundamental | gestdo da sala de aula observagbes da pratica das

professoras

14¢ Relagdes Trabalhar as relagdes | Discussao tedrica seguida de
interpessoais na grupais na escola | varias vivéncias corporais e
escola (03 buscando a integracdo e | grupais conduzidas por uma
encontros) harmonia do grupo psicolégo

15° Letramento (03 Ampliar a compreensao | Discussao sobre conceituagéo de
encontros) sobre letramento | letramento

instrumentalizando a8 | ~onfecca tacio d
professoras para o trabalho | =", vao € apresentagao oe
na sala de aula varios géneros literarios e textuais
16° Encontro coletivo Apresentar e discutir com | Apresentagdo em power point do
para apresentacdo | os professores sobre as | historico dos trabalhos
e avaliacdo das acbes empreendidas para o | desenvolvidos.
acOes da gestdo e | fortalecimento da escola Desafios da qestio compartilhada
da pesquisa inclusiva 9 P
Discussao sobre o papel de cada
segmento

Fonte: elaboragéo prépria

e Encontros de estudos com o nucleo gestor

Constituiu-se de encontros de estudos em obediéncia ao referencial
tedrico da teoria da mudanca (CROZIER e FRIEDBERG, 1977; BARROSO, 2006;
CANARIO, 2006; THURLER, 2001) e de autores que discutem a gestdo da escola
sob a perspectiva inclusiva (BAUER & BROWN, 2001; KENNEDY & FISCHER,
2001; STAINBACK &STAINBACK, 1993). Participaram desses momentos o diretor e
a supervisora. Esses estudos aconteceram durante o ano de 2007 e se completaram

em seis encontros com duracao aproximada de duas horas cada um.
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e Participacao em reunioes

Durante todo o nosso periodo de intervencdo na escola, tivemos
oportunidade de participar de reunides diversas com o diretor e o grupo de
professores, o diretor e os pais dos alunos, o diretor e os funcionarios de apoio da
escola. Essas reunides objetivavam compartilhar as acoées da gestdao na escola.

¢ Reunioes individuais com o diretor

Participamos de varias reunides individuais com o diretor da escola, com o
propésito de debater e avaliar sobre o andamento das acdes de parceria da
pesquisa e da escola. Nesses momentos, discutiamos sobre procedimentos,
tomadas de decis6es de ordens diversas tais como transferéncia de professores,
situacdes de conflito com professores, alunos e pais de alunos, definicdo de pauta
das reunides com os docentes e funcionarios e outros assuntos importantes da

demanda da escola.

4.6 Acompanhamento na escola

O modelo de acompanhamento construido na presente pesquisa foi
desenvolvido pelos membros do grupo de pesquisa Gestdo da Aprendizagem na
Diversidade — GAD, com destaque para a importante contribuicdo do professor
pesquisador doutor Jean Robert Poulin e da coordenadora do grupo, professora
doutora Rita Vieira de Figueiredo. O acompanhamento da pesquisa contemplou
acoes especificas do grupo GAD, nos seus trés eixos, ja explicitados. Nesse item,
destacaremos o acompanhamento realizado na escola, destacando especialmente o

eixo da gestao escolar, nosso objeto de estudo.

Destacamos que embora ja aparegcam elementos de resultados e
analises na descricdo do modelo de acompanhamento, consideramos apropriado
manter essa descricdo como um item da metodologia, pois ela apresenta dados que
unificam e dao unidade ao conjunto dos procedimentos metodoldgicos utilizados.

O acompanhamento é definido por Lafortune e Deaudelin (2001:199)
como o apoio que levamos as pessoas em situagdes de aprendizagem a fim de que
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possam progredir na construcdo dos seus conhecimentos. Consoante com esses
estudiosos, 0 acompanhamento pode ter um papel importante na transformacgéao das
organizacbes e das praticas dos individuos que delas fazem parte. Consideramos
como socioconstrutivista 0 modelo de acompanhamento escolhido por esta pesquisa
pela natureza eminentemente interativa que esse acompanhamento se desenvolveu.
A opgéo por esse modelo inserido em uma experiéncia escolar na perspectiva da
inclusdo concedeu a oportunidade de nos apropriar de reflexdes sobre a mudanca e

suas formas de acompanhamento.

A presenca de membros exteriores a escola e as novas maneiras de
encarar a educacdo das quais eram portadores, apesar de encontrarem um eco
favoravel, nao deixaram de provocar tensées, resisténcias, até uma franca oposicao

cujo modo de expressao nao se podia definir no inicio da pesquisa-acao.

O modelo de acompanhamento desenvolvido na escola passou, ao longo
da pesquisa, por algumas redefinicbes as quais organizamos em quatro etapas,
correspondentes a quatro modelos de acompanhamentos que descrevemos a
seqguir. Vale lembrar que as etapas descritas abaixo se referem ao desenvolvimento
da pesquisa GAD, no entanto nos deteremos prioritariamente nos aspectos
envolvendo as acgdes junto a gestao da escola.

A primeira etapa: o diagnostico

No decorrer desta fase (agosto a dezembro de 2005), o
acompanhamento foi sobretudo de natureza institucional, baseado em um
procedimento que visava ao esclarecimento dos objetivos da pesquisa colaborativa
e 0s papéis respectivos dos atores, assim como o estabelecimento do diagnéstico da
escola, da sua gestao e da sua pedagogia. Essa etapa foi marcada por trés grandes
tipos de atividades:

e encontros coletivos mensais, durante os quais foram abordadas as

questodes ligadas as preocupacdes pedagdgicas dos docentes;
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e encontros individuais com os membros da direcéo e os professores. Com
0s primeiros, tratava-se de abordar questdes ligadas aos aspectos
estruturais da organizacao do estabelecimento. Com os outros, tratava-se
mais de momentos de troca informais sobre problemas pedagdgicos,
solicitados mais pelos professores que tinham alunos com deficiéncias ou
dificuldades na sua sala. Esses dois tipos de encontro se caracterizaram
por certa informalidade; e

e encontros institucionais mensais, visando a estabelecer o diagnéstico da
escola. Como destaca Friedberg (1993:330), € nesse diagndstico que
reside a orientacdo da mudanca e é ele que transforma os elementos de

uma analise em acdo, mas ndo essa mesma analise.
Segunda etapa: o desequilibrio

Durante esse periodo, que vai de fevereiro a junho 2006, foi proposto

acompanhamento mais formalizado, tanto no modo individual quanto no coletivo.

Na sua dimenséo individual, 0 acompanhamento aos membros da direcao
concerne as acdes concretas a serem efetuadas com vistas a estabelecer uma
gestdo mais rigorosa da escola, nos planos organizacional, estrutural, financeiro e
administrativo. O acompanhamento individual, sobretudo proposto a 17 professores
que tinham alunos com deficiéncias na sua sala, foi desenvolvido com um encontro
semanal e na perspectiva de abordar os problemas de acolhimento dessas criancas
e as competéncias de base a serem privilegiadas em termos de ensino e da gestao
da sala de aula.

No acompanhamento coletivo, foi proposto, também, um encontro de
formagéo na frequéncia de uma vez por més. Nesses encontros, eram abordados,
de maneira mais interativa, o planejamento das atividades pedagdgicas, as
competéncias de base a serem desenvolvidas no ensino e na gestdo da sala de
aula, assim como a organizacdo e gestdo da escola. Esse acompanhamento
constitui uma dimensao importante e foi proposto de maneira mais estruturada, tanto
em termos de conteludo quanto em matéria de regularidade. Percebemos no grupo
varias manifestacoes de desequilibrio, bem como a maior implicacao dos gestores e
dos docentes no procedimento da pesquisa.
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No momento em que o acompanhamento se estrutura, cada vez mais se
manifestam numerosos comportamentos de inseguranga e desorganizacdo (assim
como o descrevem Crozier e Friedberg, 1977, e Friedberg, (1993), quando evocam a
ambiglidade nas organizac¢des), que ndo deixam de provocar desestabilizagdo e
retomadas de questdes severas, tanto por parte dos docentes quanto do lado dos

pesquisadores.

Como ilustra Carbonell (2002), o conflito pode ser extraordinariamente
produtivo porque da vida e dindmica a inovacdo e faz com que aparegcam as
divergéncias; que se esclarecam posicoes opostas ou complementares se
aprofundem e avancem nas dificuldades e possibilidades.

Terceira etapa: a regulacao (agosto 2006 a janeiro de 2007)

Nessa etapa, o carater mais dirigido do acompanhamento coletivo
remete mais as acdes de formacéao intensiva dos docentes, além da continuacédo dos
encontros mensais de formacao e planejamento, direcionadas aos docentes e das
quais participam regularmente os membros da gestdao. O acompanhamento coletivo
desses membros se desenvolveu com o propésito da efetuacdo das atividades da

escola e das definidas pela equipe de pesquisa.

No plano individual, o acompanhamento dos docentes tornou-se mais
diretivo por parte dos pesquisadores que observam e orientam mais especificamente
os professores. Esse carater diretivo também foi desenvolvido por nés em relacao a

equipe da gestao.

A terceira etapa caracterizou-se pela elaboracdo de um plano de
desenvolvimento de acao para o ano de 2007, visando a promog¢ao da qualidade do
ensino por meio da melhoria das acdes da gestao e das praticas pedagodgicas bem
como da reestruturacdo dos espacos fisicos da escola. E interessante destacar os

seguintes aspectos, que caracterizaram essa etapa de regulacao:

e 0s membros da equipe da gestao manifestaram maior compreensao sobre
a inclusdo e se mostram proativos nos procedimentos de transformacéao
da escola. Assim, o diretor se tornou um promotor da mudanga, tanto no
plano administrativo quanto no ambito pedagdgico. Em conseqtiéncia, os
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membros da direcdo passaram a apoiar as diversas iniciativas dos

docentes; e

e uma mudanca no modo de acompanhamento que se tornou mais diretivo
por parte dos pesquisadores. Como resultado, os professores parecem ter
encontrado certa seguranca e passaram a manifestar atitude mais aberta.

Demonstraram maior implicacdo no processo de transformacao da escola.
Quarta etapa - em direcao a auto-regulacao (fevereiro a dezembro de 2007)

A mudanca ocorrida nesse periodo pode ser caracterizada por um
acompanhamento colaborativo que se torna mais sistematico e mais se aproxima
fortemente dos principios do acompanhamento socioconstrutivista, tendo como
referéncia, principalmente, os estudos de Masciotra (2006), de Doise e Mugny
(1981) e Jonnaert e Vander Borght (1999). Com efeito, se funda mais sobre a
expressdao dos préprios atores, das suas representacées e sobre a tomada de

decisdo quanto a elaboracao e aplicacao dos procedimentos de mudancas.

O acompanhamento da equipe da gestdo, objeto desta tese, teve por
objetivo estabelecer da gestdo participativa que, conforme Barroso (1996),
corresponde.

Um conjunto de principios e processos que defendem e permitem o
envolvimento regular e significativo dos trabalhadores na tomada de
decisdo. Este envolvimento manifesta-se, em geral, na participacao dos
trabalhadores na definicdo de metas e objetivos, na resolugdo de
problemas, no processo de tomada de decisdo, no acesso a informagao
e no controle da execugéo. Ele pode assumir graus diferentes de poder
e responsabilidade e afetar quer a organizagdo no seu conjunto, quer
cada trabalhador e o seu posto de trabalho, embora esteja sempre
orientado para a realizagédo das finalidades da organizacao.

O acompanhamento incluia reunides de planejamento e avaliacao das
acOes desenvolvidas durante o ano, bem como encontros de estudos com assento
no referencial tedrico da teoria da mudanga (CROZIER e FRIEDBERG, 1977;
BARROSO, 2006; CANARIO, 2006; THURLER, 2001) e de autores que discutem a
gestao da escola sob a perspectiva inclusiva (BAUER & BROWN, 2001; KENNEDY
& FISCHER, 2001; STAINBACK &STAINBACK, 1993).
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Os docentes que acolhiam alunos com deficiéncias nas suas salas
participaram de atividades de acompanhamento trés vezes por semana, estando
agrupados em equipe de trés professores e um pesquisador. Esse
acompanhamento implicou o desenvolvimento de atividades de ensino, observagdes
e analises criticas, em grupo, concepcao e aplicacdo dessas acodes relacionadas a
diferenciacao do ensino.

A Ultima etapa foi caracterizada por uma internalizacdo da cultura da
colaboracéo e da inclusao, tanto pelos membros da direcdo quanto pelos docentes
acompanhados. Eles todos se mostraram implicados no quadro do modelo de
acompanhamento socioconstrutivista. Essa fase testemunha o inicio de um
acompanhamento mutuo (pesquisadores e profissionais da escola). Segundo
Hargreaves e Fullan (2000), as verdadeiras culturas de colaboracdo caracterizam-se
pela ajuda pelo apoio mutuo pela confianca e franqueza que se manifestam
praticamente em todos os momentos (p.62) Observamos também o reforco das
acbes da gestdo numa perspectiva compartilhada. Isso ficou demonstrado quando
uma melhor organizagdo e maior autonomia nas atividades de planejamento, nos
investimentos na diversificacdo dos equipamentos pedagdgicos e na formacao dos
membros da equipe gestora.

Concluimos essa etapa do trabalho acreditando que, no caso dessa
investigacdo, a metodologia selecionada se apresentou como importante alternativa
para acdes de mudangas na gestdo, organizacdo e na pluralidade de praticas
pedagdgicas que déem conta das demandas da comunidade escolar atendida.

Sendo assim, foi intengcdo do grupo da pesquisa incentivar e desenvolver
um trabalho que envolva cada agente da escola numa perspectiva participativa e
compartilhada na qual eles possam atuar, implicados conjuntamente num processo
intimo e de colaboracao.

Tentaremos, doravante, desenvolver um retrato do quadro vivenciado na
escola nas nossas primeiras intervencoes, priorizando inicialmente a descricdo das
situacdes percebidas no cotidiano da escola e, em seguida, realgando as agdes
desenvolvidas coletivamente com os grupos da escola e o da pesquisa.
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Buscaremos, no desenvolvimento das analises, atentar para os critérios
de rigor destacados por Anadon (2008) que apontam a alguns indicadores

fundamentais para a fidedignidade da pesquisa:
e A pesquisa deve respeitar a "voz" de todos os participante;
e ¢é preciso garantir que as diferentes opinides sejam expressas;

e deve permitir que os participantes ampliem seus pontos de vista, que
aprendem a conhecer e desenvolvam um sentido de ser capaz de agir por

si mesmos e no mundo.

Por fim, segundo essa autora, é necessaria a definicdo de novos critérios
de rigor a fim de traduzir o carater dindmico, colaborativo e construtivista da

pesquisa.
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cariTuro v

As pessoas sdo diferentes, como sdo diferentes as suas culturas. 4s pessoas vivem
de modos diferentes e as civilizagdes também diferem. As pessoas falam em vdrias
linguas. As pessoas sdo guiadas por diferentes religioes. As pessoas nascem com
cores diferentes e muitas tradigdes influenciam suas vidas, com cores e sombras
variadas. As pessoas vestem-se de modo diferente e adaptam-se ao seu ambiente
de forma diferente. As pessoas exprimem-se de formas diferentes. 4 misica, a
literatura e a arte refletem estilos diferentes. Mas, apesar dessas diferencas,

todas as pessoas tém em comum um atributo simples: sdo seres humanos,

nada mais nada menos.

Shirin Ebadi, Prémio Nobel da Paz em 2003.
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5. A ORGANIZACAO E A GESTAO DA ESCOLA PARA A INCLUSAO

A apresentacgao e discussao dos resultados dessa pesquisa tiveram como
parametro a questdo central norteadora desse trabalho, qual seja: a gestdo da
aprendizagem escolar delineando os desafios para o atendimento a diversidade.

Com base nesta questdo, nos dedicaremos a apresentagdo e
interpretacdo do material empirico construido em colaboragdo com a escola
pesquisada. Como participante de um grupo de pesquisa que investigava a inclusao
escolar, tivemos intervencdo e atuacdo em variados momentos da pesquisa GAD.
Detivemo-nos, entretanto, e nos concentramos mais diretamente nas atividades

ligadas a gestao da escola, objeto de estudo desse trabalho.

Para apreciacado dos resultados, vamos analisar as multiplas fontes com
destaque no diario de campo cujas anotacbes foram feitas durante toda a nossa
participacdo nesta pesquisa, no qual registramos também a condugdo de outros
procedimentos e instrumentos metodologicos tais como reunides, situacdes
vivenciadas nos encontros de estudos, além das falas dos grupos focais A, realizado
em 2006 e B, realizado em 2007 e da analise da escala de competéncias da gestao.

Para organizagdo e selecdo do material, fizemos uma pré-andlise dos
dados, a partir de idas e vindas da teoria ao material de analise, do material de
analise a teoria (BARBIER, 2002) e chegamos as categorias que emergiram do
conteudo coletado. Essas categorias foram apresentadas em itens e subitens, que
descrevem e analisam os principais resultados da nossa pesquisa. Esses itens se
dedicam a descricdo da organizagdo e gestdo da escola, destacando as acdes
administrativas além de se concentrarem também na analise dos aspectos ligados
ao desenvolvimento profissional e a pratica pedagdgica. Analisam ainda acdes da
gestao ligadas aos aspectos de interacao entre alunos, professores e funcionarios.
No curso dessas analises, serdo enfatizadas e aprofundadas as concepgdes sobre a
organizacdo da escola para o atendimento a diferenca, objetivo maior do nosso
trabalho. Ao analisarmos essas acgdes, observamos as interagdes da Direcdo da

escola com os professores, alunos, funcionarios de apoio, orientadora educacional,
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supervisora pedagoégica e demais membros da escola. Em seguida analisaremos

esses itens

5.1 A inclusao na escola: enfrentando os desafios

Iniciamos as visitas sistematicas de duas a trés vezes por semana a
instituicdo, com o objetivo inicial de estabelecer contato mais direto com o grupo

gestor e os professores.

Nas primeiras idas, algumas professoras se mostravam indiferentes a
nossa presenca. Outras demonstravam interesse no nosso trabalho, comentando
que a nossa presenga na escola contribuiria bastante para a melhoria no

atendimento as criangas “especiais”.

No decorrer do semestre, nossas observagdes ainda se voltavam para o
cotidiano da escola, como forma de nos aproximar do grupo, a fim de criar uma
“‘intimidade” maior com a escola. Além disso, permitiu-nos iniciar um diagnostico
mais preciso do estabelecimento sob exame, especialmente nos aspectos ligados as

condicoes fisico-estruturais e pedagdgicas da instituicao.

Durante as visitas de observagdes a escola, preocupamo-nos sempre em
desenvolver um didlogo aberto com as professoras e os gestores. Essas conversas
tinham a intencdo de valorizar as falas dos profissionais da escola. Essa valorizacao
transformou-se em um momento importante da pesquisa, porque permitiu a reflexao
coletiva e conseqglente acdo sobre as questées do cotidiano escolar. Acreditamos
que a fala permite captar e analisar formas de pensamento que, muitas vezes, ficam

limitados ou perdem a riqueza das respostas nos questionarios fechados.

Com apoio principal nesses discursos, fomos paulatinamente formando a
percepcao das professoras a respeito do projeto em curso. Em suas conversas
informais, elas estabeleciam relacdo direta e literal entre a nossa presenca na escola
e a possibilidade de atendimento aos alunos com deficiéncia. Essa percepcao se
fortalecia durante os encontros nas salas de aula, no recreio ou mesmo em

momentos informais nos corredores da escola, quando elas nos solicitavam para
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falar dos alunos considerados “especiais”. Nesses momentos, destacamos a
pressao exercida pelas professoras em relacdo ao recebimento desses alunos,
alegando a necessidade de servigos e profissionais de apoio. Outro lamento
freqUente dizia respeito a necessidade de classificacdo dos alunos, como mostram
as falas reproduzidas de duas professoras:

Eu queria que vocé olhasse dois alunos que tem na minha sala, acho
que eles séo hiperativos, eu ndo consigo dar aula quando eles estao
na sala. Eles batem em todo mundo e eu ndo sei o que fazer
(professora “W?”).

Né&o sei mais o que fago, eu sou mesmo obrigada a receber esse
menino. Sera que eu posso dizer a mae desse menino que se ela
néo levar ele para um atendimento especial eu ndo recebo mais ele
na minha sala? Do jeito que ta eu nao agiento. Eu vou perguntar no
conselho tutelar (professora “X”).

A segunda docente mostrava-se visivelmente angustiada e impaciente.
Nesse dia, ela saiu de sala trés vezes, sempre para lamentar a sua dificuldade,
especialmente com dois alunos que nao a deixavam ministrar aula. Conversamos
com ela, fizemos alguns esclarecimentos e lhe pedimos que comparecesse a nossa
proxima reunido, que iriamos discutir mais especificamente assuntos do seu
interesse e do proveito do grupo. Por coincidéncia, essa professora so participou das
nossas reunides dos sabados, apenas uma vez, alegando sempre que tem um curso

no mesmo horario.

Essas situacdes de desabafos e lamentos dos professores, embora ainda
continuem, foram mais freqlentes no inicio das nossas visitas. Com o tempo fomos
percebendo também que o compromisso e o envolvimento do professor determinam
seu procedimento em relacdo aos alunos, no sentido de buscar uma forma de
manutencdo do aluno-problema dentro da sua sala de aula ou de trabalhar para a
sua exclusdo. Percebemos, ao término da pesquisa, que esse ainda é um

procedimento de algumas docentes.

As situagdes de angustia relatadas pelas professoras foram socializadas

com o diretor, que expressou o seguinte:
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Essas posturas tém a ver com a compreensdo do contexto, as vezes
as professoras ndo conseguem fazer a leitura do contexto e
particularizam cada caso. Temos que discutir conjuntamente qual o
papel da escola para ir mudando essas praticas. (...) as professoras
precisam mudar a postura em relacdo aos alunos. Qualquer conflito é
motivo delas sairem de sala e vir aqui pedir providencias da dire¢ao.

Percebemos na fala do diretor uma vontade de levar novas discussdes
para a escola. O fato de ele ter assumido, naquele momento, a escola parece
contribuir com sua boa vontade de acertar. Ele revela que reconhece a importancia
da nossa presenca na escola, pois demonstrou freqientemente valorizar nosso
trabalho, ouvindo e se fazendo ouvir, exprimindo suas dificuldades e levando em

conta a nossa interlocugéo.

Nas observagdes em sala de aula, a aprendizagem dos alunos era outro
aspecto que nos chamava muita atencao. Era visivel a dificuldade da maioria deles
em relacao ao nivel de aprendizagem e as aquisicoes compativeis com suas séries
e idades. Constatamos isso facilmente também na fala das professoras, quando

quantificam o numero de alunos que ainda nao sabiam ler e/ou escrever.

Na minha sala, mais da metade so tira do quadro mas ainda nao
léem nada. Eu tenho que fazer o trabalho de alfabetizagdo na
segunda série. (Professora “O”)

Se eu usar o livro didatico que eles receberam, ndo vai dar certo,
eles ndo acompanham ai eu pego outros livros, trabalho com outro
material. (Professora “R”).

Nesses depoimentos, as professoras deixaram claro o conhecimento
sobre as limitagcdes dos alunos, no entanto ndo conseguiam fazer uma relacao direta
da sua prépria implicagdo com tal fato, estabelecendo objetivos para a sua sala que
levem em conta a capacidade dos alunos. Parecem nao ter a percepcao de que a
Unica possibilidade de o aluno aprender um determinado conteldo é quando este é
ensinado. Era muito forte a idéia preconcebida de que muitos alunos ndo sao
capazes de aprender. Dessa forma, as criancas nao poderdo transpor o limite
imposto, ndo por “suas patologias”, mas pelas crencas sociais que perpassam e se

fortalecem na mente dos professores.
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Nessa escola, tal idéia se apresentava como muito intensiva. Talvez esse
seja um dos maiores empecilhos para estabelecermos a cultura da mudanca, da
transformacao, mudando o foco da visdo que teima em se dirigir principalmente para
o aluno. Quando ha a crenca de que a nao-aprendizagem decorre, na maioria das
vezes, das dificuldades do aluno, o professor parece desobrigar-se de buscar novas
formas para que a relacdo ensino-aprendizagem aconteca de forma satisfatéria.
Entendemos que nosso grande desafio nessa escola era conseguir mudar o foco
dessa perspectiva menos para o individuo e mais para a estrutura organizacional e

pedagdgica da escola.

Nesse sentido, é necessaria uma mudancga significativa e um investimento
na formacao dos professores. Para Marchesi e Martin (2003), o oficio de professor
enfrenta dificuldades cada vez maiores devido as condigcdes aceleradas de
mudancas envolvendo o0 ensino submetendo a situacao profissional a exigéncias
novas e amplas. Essa maior exigéncia, contudo, muitas vezes nao é acompanhada
dos meios necessarios para cumpri-la: equipamentos, materiais para 0 ensino,
espacos, formacéao, incentivos profissionais. Além disso, os professores devem
ensinar a um grupo de alunos cada vez mais heterogéneo que exige novas

habilidades de ensino e uma preparacao especifica.

Como destacam os autores, essa € uma realidade encontrada na escola,
onde sabemos da necessidade de inovacdes para que a mudanca aconteca, que
leve em conta o desenvolvimento profissional dos professores e satisfacdo com o

trabalho que realizam.

Nesse percurso, vivenciamos também alguns fatos alentadores
protagonizados pelas docentes. Ao chegar logo cedo a escola, a professora “R”, do
terceiro ano nos aborda com entusiasmo e diz: Vocé néao sabe, ganhei um presente.
E relata que se matriculou na sua sala uma crianca com deficiéncia que estava vindo
de outra escola. Diz que esta tentando trabalhar com ela, que esta tendo pequenas
dificuldades, porém que esta muito satisfeita e que os seus alunos estdo gostando e
ajudando muito a esse colega. Fomos até a sua sala e realmente constatamos a
presenca desse aluno de aproximadamente nove anos apresentando deficiéncia
intelectual moderada e transtornos motores leves. Conversamos sobre alguns

procedimentos, orientamos para conversar com a familia e nos comprometemos a
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lhe dar maior atencdo sempre que necessario. O que chamou a atencgao,

positivamente, foi a visivel satisfacdo da professora com o novo aluno.

Outra cena interessante veio de uma professora do primeiro ano. Ela diz:

Olha, tenho um aluno com deficiéncia, o Anderson, que nunca mais
veio para a aula. Seria interessante que a gente visse o que
aconteceu; ele estava tdo bem na minha sala, ndo sei por que sumiu
(professora “B”).

Pedimos detalhes sobre a crianca e em seguida fomos a secretaria da
escola. De posse do endereco, no final da aula, fomos até a casa dele, préximo a
escola e conversamos com a mae, que se comprometeu a leva-lo novamente para a
aula. Com isso a professora viu que um procedimento simples favoreceu o resgate

de um estudante talvez fadado a exclusao definitiva da escola.

Ao longo das observacbes, simples intervencbées modificaram a
convivéncia dos alunos que apresentavam alguma dificuldade para acompanhar as
atividades de sala de aula. Por exemplo, em uma sala do segundo ano, onde
estudava um aluno que usa cadeiras de rodas. A professora disse que ele “é 6timo,
nao me da trabalho”. De fato, era um aluno tranquilo, inclusive que mobilizava as
criangcas em volta dele. Elas faziam questao de manusear a sua cadeira, leva-lo para
o recreio, tomar conta dele, enfim, demonstravam alegria com a sua presencga na
sala. A professora parecia, no entanto, ndo sentir nenhuma necessidade de fazer
pequenas adaptacdes para que ele pudesse se beneficiar melhor da sala de aula e,
consequentemente, da aprendizagem. Um fato ilustra bem o0 seu descaso: a sua
cadeira nao tinha nenhum apoio onde ele pudesse escrever ou mesmo colocar um
livro ou caderno. Sugerimos que fossemos procurar algo para ser posto como apoio
na cadeira. Lembramo-nos de umas mesas quebradas que ficavam no depdsito,
onde encontramos uma tabua que se moldava perfeitamente a cadeira. Instalamos a
tabua como apoio e, a partir de entdo, recomendamos, que no final da aula, ela
guardasse na propria sala para que ele pudesse usar todos os dias. Assim foi feito.
Para nossa tristeza, um més depois, passamos na sala e encontramos o aluno sem
o apoio. A professora simplesmente diz que o0 apoio sumiu e ela ainda ndo teve

tempo de procurar outro. Com essa atitude, a professora demonstrou pouco caso
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com o aluno e deixou claro que ndo acredita na capacidade da crianca, ndo vendo
num recurso estratégico a possibilidade de ampliacdo da aprendizagem desse

aluno.

Notamos que a nossa presenca na escola, de uma forma ou de outra,
trouxe inquietagdo nova, que talvez nao existisse. Ao nos perceberem, pensamos
que as professoras estavam pelo menos refletindo sobre a condicdo de
aprendizagem dos seus alunos. Isso ficava bem demonstrado nos momentos vividos
durante o recreio. As conversas informais costumavam versar sobre pedidos de
orientacdo e ajuda para determinados alunos. Existia, porém, um numero pequeno
de professoras que pareciam ndo se sentir a vontade com o grupo (ndo com 0 NOSSO
grupo, mas com o grupo da escola), ndo participavam das rodas no recreio optando
por ficar sempre nas suas salas. Conseqlientemente, também exibiam
comportamento distante, mas n&o arredio. Quando nos aproximavamos, elas nos

atendiam e eram sempre solicitas.

Entendemos que essa situacdo de estranhamento no grupo decorria do
fato de a escola haver ficado dividida na gestdao anterior, quando a antiga diretora
enfrentou uma série de problemas, denuncias de ma administracdo, o que acabou
por dividir o grupo, ficando uma minoria afastada e distante do grupo maior que
apoiava a entao diretora. Esse problema parece ainda nao ter sido superado, visto

que alguns profissionais da escola nao se relacionam.

No que concerne a essa situagdo, o atual diretor teve algumas
dificuldades para reaver a confianca e a unidade de grupo perdida. Parecia que as
desavencas acontecidas anteriormente haviam mexido muito com a auto-estima dos
profissionais da escola, e com o espirito de coletividade. Viamos um grupo que
estava sempre se lamentando da sua condicdo, das dificuldades para a realizacéao
de pequenas acoes, da falta de crenca em mudancas. Isso foi um elemento de
embaraco para os novos diretores, especialmente quando eles tentavam propor

novas acdes para a reorganiza¢ao da escola.

Ainda assim, registrou-se como merecido destaque, na época, a atuagao
do vice-diretor, talvez por ele ja apresentar uma experiéncia administrativa anterior
considerada bem-sucedida em outra escola. Foi dele a iniciativa da maioria das

mudancas e direcionamentos. Nao que o diretor também ndo demonstrasse intengao
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de fazer e acertar, mas parece que ainda lhe faltava a experiéncia da acéo ja
acumulada pelo vice-diretor. Era perceptivel, por exemplo, o trabalho feito na
estrutura da biblioteca, que, quando iniciamos a pesquisa, era uma sala suja, com
um amontoado de livros velhos, infestados de cupim, ndo lembrando nem de longe
uma biblioteca ou sala de leitura. Essa sala se transformou e se encontra organizada
e minimamente equipada com livros didaticos e paradidaticos para o uso dos alunos,
com um profissional responsavel em cada turno, limpa, pintada, climatizada e

equipada com tv, dvd, dentre outros materiais de apoio.

Durante as observacbes na escola, presenciamos também algumas
reunides com os professores, de iniciativa do vice-diretor, pois ele vinha tentado
buscar uma organizacdao pedagdgica junto aos professores, ja que a escola nao
contava, ao tempo, com um supervisor de ensino. Parece que implicitamente ficou
definido entre o diretor e o vice que esse Ultimo se responsabilizaria pelas questdes
de organizacdo interna da escola, enquanto o outro ficaria com o gerenciamento
administrativo e externo, ou seja, situagdes ligadas a Secretaria de Educacao e a
Secretaria Executiva Regional VI.

Apesar dessa busca pela organizacao interna da escola, presenciavamos
uma préatica freqlente e dificil de exterminar na escola: o fato de a aula acabar
sempre mais cedo, geralmente as dez horas da manha ou as quatro da tarde. Os
motivos eram varios: a necessidade de se fazer uma reunido, se estivesse
chovendo, se ndo houvesse merenda, se faltasse agua, se as professores
precisassem resolver alguma coisa na SER e outras situacdes parecidas. Tudo isso
era motivo para que as criangas voltassem mais cedo para casa. Isso causava uma
situacdo de desconforto muito grande nos pais, que frequentemente reclamavam da
escola. Esse fato fez com que os diretores comecassem a repensar essas praticas,
dificultando-as ou tentando achar outros meios de suprir as necessidades da escola
e dos professores.

Para superar tais dificuldades, a Direcdo passou a apontar algumas
solucdes, como, por exemplo, utilizar o horario de recreio para reunides rapidas de
informes ou solicitagées administrativas outras por parte da direcdo. Em uma dessas
reunides, por exemplo, o vice-diretor cobrava de todos mais atencdo no que dizia

respeito a comunicacédo na escola, com o que todos concordaram. Os professores
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se queixavam da falta de sintonia entre os turnos, sendo freqliente a desinformacao
ou mesmo a informagédo desencontrada entre um turno e outro. Muitas vezes isso
acontecia até no proprio turno. Em relacdo a isso, foi proposto um mural na escola

para os informes comuns, o que foi devidamente realizado.

Outro ponto sempre em pauta nas reunides concernia a presenca e
assiduidade dos professores. Era comum que alguns faltassem regularmente ou
saissem mais cedo, comprometendo a freqiéncia dos alunos. Esse problema
também era percebido pelos pais, que foram inclusive fazer denincia de professores
junto a SER VI. Nesse assunto, os diretores passaram a agir em unissono, cobrando
dos professores mais compromisso nos horarios e na presenca na escola, inclusive
ameacando de tomar providéncias de ordem administrativa mais séria. Nas palavras

do vice-diretor e de uma professora, respectivamente:

A escola esta em descrédito com a comunidade. Temos que tentar
resgatar a confianga da comunidade. Os pais estdo nos cobrando
com toda razao (Vice-diretor).

O pior € que quem anda na linha pega a fama do mesmo jeito. 1sso
ndo é justo com o grupo que cumpre com as suas obrigacbes
(professora “1”).

Para finalizar essa reuniao, ele apelou para uma cena vista por ele na tv,

que dizia: “é tempo de somar para vencer essa batalha”.

Outro momento vivenciado na escola foi o estudo de um documento
enviado pela Secretaria de Educacéo, orientando sobre a eleicdo para diretores na
escola. A propria Secretaria indicava que as aulas deveriam acabar mais cedo para
viabilizar o estudo. Esse procedimento foi adotado em todas as escolas da rede. Na
escola Isabel Ferreira, o trabalho foi coordenado pela orientadora educacional.
Questionamos sobre o que ela achava desse momento e acerca do documento. Ela
disse:

E, pelo menos é um momento de desabafo na escola. Mas eu acho

que ja esta tudo determinado, eles ndo vdo mudar nada nao. Eu té
apenas repassando para o grupo.

E interessante observar que, apesar da escola ter parado para a

discussdo do documento, alguns professores estavam na escola e ndo participaram
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da reunido. Isso demonstra o descrédito do grupo em relacao as politicas publicas, a
descrenca de que qualquer acdo possa acontecer em beneficio da escola, bem
como a falta de mobilizacédo e lideranga da Direcao da escola, pelo menos naquele

momento.

O documento constava de duas perguntas norteadoras. A primeira
perguntava “Qual a finalidade da gestao escolar?”. Como resposta, foi consenso do
grupo dizer que deve ser participativa e democratica, e a orientadora destacava que
essa finalidade era importante para o aluno, que ele seria o maior beneficiado.

Finalmente, depois de algumas intervengdes, o grupo chegou a seguinte resposta:

Gerenciar a escola de forma democratica e participativa, com
transparéncia, onde possa haver discussées e um consenso, onde o
beneficiado maior seja o aluno.

A segunda pergunta questionava “Como devera ser composto o coletivo
gestor?”. Durante a discussdo dessa pergunta, uma professora levantou a questao

sobre os papéis das pessoas na escola e disse:

Em determinados momentos, eu ndo sei a quem me dirigir. Quando
cheguei & minha sala estavam faltando sete carteiras e eu ndo sabia
a quem falasse. Precisei de um som para a minha aula de artes e
néo sabia a quem me dirigir (professora “T”).

A fala dessa professora causou certo alvoroco e todos ficaram falando
ao mesmo tempo. O diretor, que estava presente, tentou organizar, dizendo que
agora os papéis iam ser bem definidos e que esse tipo de ocorréncia nao era para
ter lugar mais na escola; que eles estavam trabalhando para melhorar a escola,
definir os papéis e trazer mudancas. Talvez ali fosse um bom momento para que a
Direcao trouxesse a discussao para o grupo sobre o que de fato essa nova gestao
apresentava como proposta de mudancga. Percebemos que, em relacdo aos papéis
dos varios agentes educativos, isso ainda nao era claro na escola. De acordo com
Marchesi e Martin (2003), o trabalho da gestdo deve estar baseado na participagao e
envolvimento de todos os setores da comunidade no processo de tomada de
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decisdes. A participacado favorece o envolvimento e o compromisso abrindo novas
vias de cooperacdo. Cabe ao gestor possibilitar o equilibrio reforcando o sentimento
de contribuicdo pessoal a uma tarefa coletiva naqueles que participam dos
processos de decisao.

E notério para o grupo da escola Isabel Ferreira que as decisdes,
especialmente aquelas referentes a acdes de organizacdo geral da escola, ainda
nao estavam presentes. Nesse sentido, esse sentimento de contribuicdo e
compromisso ainda estava por ser construido sendo essa uma realidade ainda

distante nessa escola.

Dando continuidade a reunido, a orientadora retomou a palavra e pediu
para voltarem a pergunta. Uma professora, sentada ao nosso lado, com certo
desdém, disse: eu ndo sei de nada, fico s6 escutando. Outra completou: vou ficar
aqui so de corpo presente, ndo vou falar mais nada, porque quando eles quiserem
escolher (se referindo ao Poder Publico), eles colocam quem eles querem; nao
adianta essa discussao toda.

Antes do fim da reunido, o diretor se ausentou, sem dar maiores
explicacoes sobre sua saida. Ja perto de onze horas, de forma sintomdtica, uma
professora levantou e falou: faltam dois minutos para as onze horas, numa posicao
como quem esta pronta para sair. Isso foi o suficiente para que todos os outros
também “se arrumassem para sair’. Assim, acabou a reunido, sem nenhuma
conclusdo clara e objetiva sobre o direcionamento e objetivo daquele trabalho.

Depois desse dia, ndo ouvimos mais nenhuma referéncia em relagcdo ao assunto.

Como podemos observar, por esses e outros fatos relatados, esse foi o
retrato que encontramos no inicio da pesquisa: uma escola confusa, sem clareza
sobre sua identidade, sem um projeto politico-pedagdgico claro, que Ihe conferisse
identidade, construtor de uma cultura da prépria escola, que favorecesse a coesao e
um sentido de pertenca, que dao consisténcia ao processo educativo; uma escola
ainda fragil, que se revelou bastante longe da possibilidade de ser um espaco

dinamico e plural.
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Estava posto para a gestao dessa escola e para o grupo de pesquisa o
desafio da busca da autonomia, para favorecer a capacidade de decisdo, aumentar
0 compromisso da comunidade escolar, superando as estruturas rigidas, com um
projeto educativo e um modelo de organizacdo adaptado as suas possibilidades e
necessidades.

5.2 A reorganizacao da escola

Quando o novo diretor assumiu a escola, o grupo da pesquisa se
encontrava fazendo o diagnéstico da instituicdo. Ao assumir, ele ndo chegou a
formalizar um projeto de trabalho nos primeiros encontros e reunides com o grupo da
escola. Essa era a sua primeira experiéncia como gestor e era visivel certa
inseguranca decorrente da falta de experiéncia no cargo. Ao conviver durante cerca
de dois anos na escola, pudemos perceber a sua evolugédo, ou seja, ele passa de
uma atuacao inicial insegura, pouco firme, no sentido das tomadas de decisdes,
para acbes e posicoes mais determinadas e coerentes. Essas mudancas ficaram
mais visiveis ndo s6 com a parceria da pesquisa mas também com a saida do vice-
diretor, pois o pouco tempo de sua permanéncia na escola foi suficiente para
percebermos a falta de sintonia entre os dois além de estilos diferentes de trabalhar.
O vice-diretor tinha sido, por muitos anos, diretor de outra escola, e notava-se
claramente que ele ndo se enquadrava na posicao de coadjuvante. Assim, embora
tivesse ficado responsavel por agdes mais ligadas a questdes pedagdgicas, ele
também tomava a frente nas acées de responsabilidade do diretor, e isso causava
constrangimentos permanentes na relagdo dos dois. As dificuldades no trabalho
conjunto, a falta do dialogo e de interagcao resultaram na saida do vice para assumir
a direcao de outra escola da rede.

A saida do vice-diretor abriu nova fase no comportamento do diretor, que,
embora sozinho, passou a agir com maior liberdade e desenvoltura. Nesse mesmo
periodo, as acdes da pesquisa se intensificaram no sentido do acompanhamento.
Restou expresso, algumas vezes, que uma das qualidades e competéncias do
diretor seria ter a sensibilidade de conhecer bem o seu grupo, as fragilidades e as
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competéncias proprias de cada um, descobrir sempre formas de lidar com as
dificuldades e potencializar as qualidades do grupo. Por vezes, em suas atitudes, ele
tentava ser coerente com a sua fala ha pouco reproduzida, no entanto, a
complexidade das situacdes, muitas vezes, ndo permitia 0 sucesso nas suas
tomadas de decisdes. Além disso, ele sempre destacava a dificuldade do
gerenciamento dos profissionais da escola. Fato ilustrativo desse aspecto foi a
apresentacao, no inicio do ano letivo, da lotacao dos professores, durante a semana
pedagégica. Houve grandes insatisfacbes no grupo, pois as professoras
consideravam que ele ndo tinha usado critérios claros e justos na definicdo das salas
de aula. A professora “W”, revoltada, chorava bastante e dizia: se pudesse me
transferia dessa escola, se achar vaga em outra vou me transferir. Esse diretor nao
tem experiéncia, ele ndo sabe que ta causando o maior problema. Como é que eu
vou ensinar numa série que eu nao gosto, que nunca ensinei, ele toma as medidas
sem consultar o grupo. A professora “D”, também insatisfeita, reclamava que tinha
ficado no turno da manha em uma série e no da tarde em outra, e isso dificultaria
muito seu trabalho e seu planejamento. Assim expressou: a nossa outra diretora
(referindo-se a anterior) ndo teria feito um negdcio desses sem ouvir a gente.
Realmente, o nivel de insatisfacdo de determinadas professoras era grande. Muitos
consideraram que a atitude do diretor foi arbitraria e autoritdria enquanto outros
defendiam que a escola estava precisando de pulso pois as coisas estavam muito
solta, cada um faz o que quer Nesse dia, as atividades planejadas foram
prejudicadas pelo clima negativo instalado. O diretor tentou, mas ndo conseguiu
convencer a maioria do grupo de que sua medida tinha sido tomada em prol da
melhoria do grupo.

Sobre o problema da lotagéo ele faz o seguinte desabafo:

Algumas pessoas até imaginam que foi arbitrariedade a forma como
foi feito a lotagdo dos professores, a enturmagdo, mas no momento
foi uma decisdo tomada e acertada daquela forma. Enquanto uns
véem como negativo, outros ja chegam e dizem: olha, pra mim foi
Otimo estar na primeira série, eu aprendi muito, eu adorei e quero
continuar ou entdo outras dizem: ndo, vocé tomou a minha turma,
agora eu quero de volta.
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De fato, algumas mudancas deveriam ser feitas relativamente a lotacao,
inclusive levando-se em conta a “enturmacao” das criancas com deficiéncias. Nao
existia na escola, naquele momento, uma organizacao pedagdgica que fosse capaz
de vislumbrar essa ac¢ao no coletivo. Assim, ele perdeu uma 6tima oportunidade de
compartilhar uma acdo importante e de interesse coletivo, dividindo pois a
responsabilidade sobre os resultados dessa acao. Como nédo teve essa percepcao,
vivenciou um desgaste desnecessario logo no inicio do ano. Tal acao teve como
consequéncia a desestabilizagdo do grupo no trabalho da semana pedagogica e a
necessidade de maior investimento da Direcdo, tanto na atencdo as questdes de
organizagdo pedagogica quanto na necessidade de reaver a unidade interativa do

grupo, desde os conflitos gerados.

Essas acdes sdao comentadas por Marcheci e Martin (2003) como novas
atribuicbes na funcao do diretor. Para esses autores, a sobrecarga do trabalho, a
maior exigéncia e a incorporagdo de novas fungdes as suas tarefas classicas séao
algumas das mudancas importantes que estdo ocorrendo no trabalho desses
profissionais. Essas exigéncias ndo sao as Unicas, nem talvez as mais importantes.
Provavelmente, o que melhor define hoje a figura do diretor € que ele esta no centro
das atencgdes e dos conflitos que se produzem na escola e sobre a escola.

Em toda situagdo de mudanca e de poder, os conflitos sdo inevitaveis, e,
no caso da gestdo de uma escola, € a competéncia profissional do diretor que
possibilitara gerir os conflitos e tensées de forma equilibrada. Durante a nossa
pesquisa, pudemos entender que essa competéncia nao é um atributo tdo facil de
incorporar por parte do gestor, pois requer determinadas habilidades e
conhecimentos, muitas vezes distantes da formacao dele. Essa competéncia resulta
de reflexdes permanentes por parte de quem estd no comando de um grupo,
especialmente quando estd se implementando uma situacdo de mudanca. A
mudanca de uma cultura exige grande esforco e modificacées de habitos e praticas
de trabalho ja consolidados. Alteram a organizacdo da escola, os objetivos e as
regras de convivéncia ja arraigadas. O diretor € o impulsionador desse processo,
buscando incorporar a nova dinamica de mudan¢a a maioria dos professores. No
caso da escola pesquisada, esse ndo foi o foco da gestao, pelo menos no primeiro

ano da pesquisa. Faltava maior articulacdo no comando do grupo e os conflitos eram
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permanentes. Em conversa conosco, a professora “T”, com apenas um ano de

lotacdo na escola, falou sobre sua percepcao do grupo de professores e da gestao.

Quando cheguei aqui fiquei meio perdida. As pessoas trabalham de
forma isolada. Mas aos poucos eu percebi que temos um grupo
muito bom, com pequenos subgrupos e interesses diferentes. Acho
que o diretor, que é novo também tem que reforcar o trabalho no
grupo, juntar mais esse grupo. Os conflitos sdo muito sutis, existem
conflitos antigos que tém que ser quebrados.

Um dos principais vetores de um trabalho inclusivo é justamente um bom
comando de equipe em que todos trabalhem de modo cooperativo, com 0 mesmo

propésito: a atencao a todos os alunos.

Nessa linha de pensamento, Fullan e Hargreaves (2000) acentuam que a
colaboracdo nem sempre € fécil, pois muitas vezes ela causa desconforto e
dificuldades. Para atingir uma mudanca profunda e duradoura, os esforcos de
aperfeicoamento devem ir além do processo decis6rio e do planejamento
colaborativo, além do partilhar de experiéncias e recursos, das relagbes de apoio
interpessoais. A mudancga acontece no plano das idéias, da critica permanente das
praticas efetuadas. Isso provavelmente constitui o maior desafio para a efetivacao,
por parte da gestdo da escola, de uma gestdo democratica, de um trabalho

cooperativo e do desenvolvimento profissional.

Na maioria das escolas, o sistema de administracdo € caracterizado por
centralizacdo e hierarquia nas decisdées. Conquanto a gestdo democréatica e
participativa seja alvo de férum e estudos permanentes por parte dos educadores-
gestores, na pratica, ainda sdo comuns acOes autoritarias e desarticuladas da

participacao do grupo nas tomadas de decisées na escola.

Na escola pesquisada, houve busca de rompimento com uma atuacao
autoritaria. Em algumas medidas cotidianas, a Direcdo foi, aos poucos, se
empenhando em assumir 0 seu papel. A¢cdes como a elaboracdo de um instrumento
avaliativo aplicado no final do ano de 2006 no qual se perguntava a percepcao dos
professores sobre a atuagdo da gestao nos aspectos pedagdgicos e administrativos

da escola e, por fim, pedia sugestdes do grupo para melhorias na instituicao,
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constituem exemplos desse tipo de iniciativa. O resultado dessa avaliacdo foi
apresentado para o grupo de professores, no inicio do ano de 2007, durante a

semana pedagogica.

Sobre os aspectos pedagdgicos perguntados no instrumento, a maioria
das professoras destacou o seguinte:

Bom, mas precisa melhorar;

Melhorou bastante, temos o pessoal da UFC;

Professor esta com mais autonomia em sala de aula;

Falta acompanhamento pedagdgico e supervisdo;

Contamos com a equipe da UFC;

Falta companheirismo e compromisso de alguns professores;

O apoio pedagdgico precisa funcionar e ser mais atuante em sala;
Que o diretor tenha mais exigéncia com certos professores;

Precisa de um maior engajamento entre os técnicos para um melhor
aprendizado.

Como vemos, existe um reconhecimento, por parte dos professores, de
um movimento de mudancga nas questdes pedagdgicas da escola. O préprio diretor
destacava que estava disposto a fazer tudo o que as professoras precisassem para
a melhoria das praticas pedagdgicas. Algumas, no entanto, ainda se ressentem da
falta de apoio e acompanhamento pedagédgico, 0 que era uma realidade na época
dessa avaliacdo. Na verdade, o apoio da gestdo naquele momento tinha relacéo
mais direta com o suprimento de material pedagogico. Outro aspecto destacado diz
respeito a percepcao de que parte dos professores trabalha isoladamente, e cobra
do diretor atitudes mais firmes em relacéo a falta de profissionalismo e compromisso
de alguns colegas. Esse aspecto foi uma das fragilidades percebidas durante toda a
pesquisa, pois embora o diretor tenha buscado agdes mais firmes em relacao a falta
de compromisso de determinados docentes, ao final da pesquisa, ainda
presenciamos situagdes de abusos nos horarios e faltas excessivas por parte desses
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profissionais. Observamos que esses mesmos profissionais se implicavam menos
com as agdes de mudangas implementadas. Sancho (2007) assevera que €
praticamente impossivel encontrar uma instituicAio na qual todos os seus
componentes compartilhem idéias e praticas com a mesma intensidade, com o
mesmo espirito de inovacdo. E importante contar com um grupo que assume as

propostas e age com capacidade de reunir a maioria dos integrantes da escola.

Nos aspectos administrativos, o destaque foi para as seguintes questoes:

Bom, mas precisa melhorar no aspecto da cobrangca com as pessoas
que abusam;

Esta cada vez mais caminhando positivamente com organizagdo e
participacao;

Esta com mais disponibilidade para resolver os problemas;
Diretor paciente, compreensivo e tolerante;

Deixou um pouco a desejar, mas esteve muito so com o trabalho
administrativo;

Esta indo no caminho certo, 2006 foi muito bem administrado,
acredito que 2007 sera melhor, o grupo tem competéncia para isso;

Fez mudancgas radicais, atitudes coerentes, reformas necessarias;
Deve procurar discutir melhor as decisées;

O diretor deve ser mais justo com o professor que nédo falta.

Nesses aspectos ora destacados, mais uma vez os professores chamam
a atencdo do diretor para uma posicdo mais contundente em relacdo aos
profissionais que ndo assumem adequadamente as suas funcdes. Pela forma como
esse aspecto aparece, concluimos que os professores comprometidos com o seu
trabalho realmente se incomodam com os colegas que ndo assumem seriamente as
suas funcdes. Por outro lado, destacam a organizacdo e a participacdo como
crescente com mudancgas necessarias e coerentes, e demonstram acreditar que a
gestdo tem possibilidades de melhorar sempre. E importante destacar a idéia de que
a gestao da escola deve ser orientada para a aprendizagem dos alunos como para a

satisfacdo dos demais membros e, em especial, do professor. Assim, medidas de
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carater coletivo, com justica, participacdo e equidade, devem sempre se sobrepor a
medidas de teor individual, embora as duas medidas devam estar presentes para

determinar a eficiéncia ou ineficiéncia de uma escola.

Na visdo de Freire (1998), o diretor deve ser um intelectual, um
organizador da cultura, um articulador de um projeto politico-pedagdgico dialégico,
comprometido com a formagdo continuada, e também um sonhador de outros
mundos possiveis. Diante dos impasses encontrados na escola, sejam de ordem
administrativa ou pedagogica, o diretor, ao assumir uma atitude dialégica, contribui
para a consolidacdo de uma escola reflexiva, critica, com praticas humanitarias,

inclusivas e democraticas.

No que diz respeito as sugestdes de melhorias, as professoras assim se

manifestaram:

Melhorar a comunicagéo na escola;

Reflexdo sobre o planejamento que deve ser mais participativo e a
cada més;

Integracao entre professores por série; fortalecimento da autonomia
do grupo;

Criagcdo de momentos de socializagao entre todos;

Avaliagdo mais constante dos trabalhos da direcdo e dos
professores;

Momento especifico e sistematico de planejamento; continuidade das
agées;

Melhor comunicacdo entre os funcionarios; que cada um exerca a
sua fungdo,; melhorar as relagbes humanas;

Averiguar melhor os casos de faltas de professores com atestados
médicos.

Nas sugestdes de melhorias, percebemos, pelas falas, uma cobranca
maior em relacdo a organizacdo do planejamento pedagdgico, com o trabalho
compartilhado entre as diversas séries. Na época da aplicagdo da avaliacédo, a
gestdo ainda nao tinha conseguido atuar de forma sistematica nas questdes
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pedagdgicas por falta de uma equipe profissional que tomasse a frente das acdes de
planejamento pedagdgico. De fato, esse trabalho era praticamente inexistente ou
desarticulado. Ainda nas falas, os professores sugeriram o reforco na avaliacéo
institucional e solicitaram maior atencdo na comunicacao entre todos da escola. A
insatisfacdo com esse ultimo aspecto apareceu também nas entrevistas dos grupos
focais, quando duas professoras manifestaram sua insatisfacdo relativamente a

forma como eram repassadas as informagdes na escola:

As vezes o diretor é muito distante dos professores. Eu acho que ele
poderia ficar mais perto de nds, eu acho que ele precisava unir mais
esse grupo, eu acho que esse grupo esta dividido, eu acho que ele
ndo senta com a gente pra conversar. Ontem mesmo, a gente ficou
sabendo que a Regional mandou um comunicado pra escola dizendo
que vai ter aula dia vinte e seis, vinte e sete e vinte e oito, o
Wanderley ndo comunicou nada pra gente, ele ndo comunicou.
Entdo eu acho que ele precisa mudar essa parte (professora “Q”).

A nossa comunicagdo professor-dire¢do é muito distante, a gente
sempre fica sabendo de algum comunicado da Regional pelos outros
colegas. Eu acho que se tem um comunicado da regional €
importante pra todo mundo dentro da escola. As vezes ndo se fica
nem sabendo e se vocé ndo perguntar ao colega... a gente sempre ta
atarefado com acumulo de atividades, faz isso, faz aquilo. Entdo, a
gente, as vezes acaba esquecendo, a outra também acaba
esquecendo também de repassar pra gente o que escutou. Ha
necessidade de comunicagdo, nds trabalhamos com educacdo e
educacdao é comunicagdo, entdo eu acho necessario que todo
comunicado que haja em relagdo ao professor, direcdo, tem de ser
comunicado. Ele recebe os comunicados, ele é responsavel pela
escola (professora “E”).

N&o havia unidade nos informes e, muitas vezes, cada turno compreendia
diferente uma mesma orientacdo vinda da Direcao ou da Regional. Nao havia canal
competente de repasse de informagdes. Uma boa gestdo deve estar atenta as
situacdes de comunicacgao, pois esse aspecto, bem trabalhado, abre novas vias para
o labor cooperativo. E preciso encontrar formas competentes e &geis de
comunicacao, pois isso possibilita a participagdo e a decisao de todo o grupo da
escola.

Essa acdo de avaliacdo desenvolvida pela gestdo da escola levou o

diretor, em encontro com os professores, a garantir para o grupo a sua intencéo de
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adotar os resultados das sugestoes feitas. Ele se mostrou sensivel as criticas e
reclamacées da avaliacdo de seu desempenho. Ressaltou a necessidade
permanente de avaliacdo na escola e a professora “T” comentou: essa acdo é muito
importante e significativa, pois com o0s resultados esperamos que esse ano as coisas
possam dar um salto qualitativo em todos os aspectos aqui na escola. O diretor diz
que tem sido muito cobrado pela comunidade, pelos pais e pela sociedade e
destaca: meu trabalho é sério, ndo estou aqui para brincadeiras, eu quero fazer
sério, eu vou fazer sério, para isso, temos que estar permanentemente nos

avaliando.

Sobre a importancia da avaliacao, Marcheci e Martin (2003) destacam que
a gestao, para promover o desenvolvimento da escola, tem de incorporar, no dia-a-
dia, mecanismos de avaliacado interna que permitam conhecer o seu funcionamento,
detectar os problemas e corrigir os erros. Agindo assim, a avaliacdo sera um
poderoso instrumento de informacéao, participacéo e controle.

Embora a gestdo da escola pesquisada enfatizasse a necessidade de
acbes de avaliacdo e de busca de autonomia, um grupo de professores ainda se
manifestava reconhecendo alguns avancos imprimidos pela gestao ao mesmo tempo
em que cobrava acdes voltadas para reflexdes sobre o ensino, sua organizacao
interna e de trabalho, a divisdo de tarefas e de responsabilidades, atribuicdo dos

recursos materiais e humanos, avaliagao e regulacao das relacdes de trabalho.

O bom desempenho de uma escola depende de uma articulagéo
sistematica entre os profissionais. Para tanto, sdo necessarias a reflexdo e a
avaliagdo constantes do trabalho de cada um. Na escola em foco, essa € uma
pratica ainda incipiente, mas com mostras de possibilidades de se tornar freqliente e
incorporada ao seu dia-a-dia, especialmente por alguns profissionais com potencial
adesdo a mudanca. Isso foi observado nas constantes reflexbes feitas, nos

encontros e reuniées com o grupo de funcionarios e a Direcéo.

Na aplicacdo, em dezembro de 2006, do grupo focal (A) com o gestor,
quando perguntamos sobre as mudancgas ocorridas na escola desde a entrada do
grupo da pesquisa, alguns aspectos foram destacados por ele. Uma delas era a
visivel mudanca por parte dos profissionais da escola, sobre a idéia de inclusao, e,

naquele momento, algumas pequenas mudancgas na pratica pedagogica bem como
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o importante papel do grupo de pesquisa nessas mudancas iniciais:

Eu acho que o elemento principal é a abertura para a inclusdo, a
quebra de paradigmas dos prdéprios professores com relagao a visao
que tinham antes de educacao inclusiva e a que eles tém agora. (...)
a influencia da pesquisa foi direta no resultado com essas criancas,
pela mudanca de atitude e comportamento das professoras, a
questao da pratica pedagdgica, em poucos, mas da para perceber...

No aspecto de mudancgas na gestdo e organizacao da escola, entretanto,
quase nada foi destacado na fala do diretor, salvo mudancas empreendidas nos

aspectos fisicos e estruturais da escola.

A estrutura da escola esta mudando, essa batalha pelo préprio
espaco, se a pesquisa ndo estivesse aqui, eu ndo teria feito tanto
esforco para essas questbées, eu ndo veria os brinquedos (...)
Coisas praticas, as questdoes que envolvem recursos, a questao da
propria estrutura fisica da escola, alguns aspectos estéticos que
influenciam direto na aprendizagem...

O contexto dificil encontrado pelo diretor no momento da administragéo da
entrevista, certamente, explica o fato de que ele ndo pbde dizer muita coisa, naquela
época, sobre os problemas da gestdo. Com o novo processo de tomada de
responsabilidades, podemos inferir que o diretor ndo tinha o recuo necessario para
proceder algumas apreciacées neste dominio. Além do mais, a prépria escola estava
iniciando sua mudanca. Esse aspecto coincide também com o periodo em que a
pesquisa passou por reajustamentos metodolégicos na sua forma de

acompanhamento, ou seja, desde entao, ele passou a ser mais sistematico.

5.3 As resisténcias dos professores

No que se refere as dificuldades e resisténcias de alguns professores, o
diretor, por ocasidao do grupo focal (A), desenvolveu uma fala bastante significativa e
consciente dos problemas enfrentados por esses profissionais:
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Existe resisténcia sim, em alguns professores sim, mas na média sdo
coisas contextuais mesmo, ninguém pode atribuir so a resisténcia do
professor. As dificuldades que estdo no sistema mesmo..., seria
muita pretensdo nossa mudar a escola em um ano. E um processo
geral que estamos vivendo... vejo, mais ou menos 3 aspectos : tém a
sua propria dificuldade em trabalhar com a educa¢do normal, com
alunado tradicional... Agora elas tém de passar a uma outra forma de
trabalho em muito pouco tempo, com uma formacgé&o inicial limitada,
com a falta de preparacdo. Para elas é um desafio enorme. O
segundo aspecto que vejo € o medo da mudancga... Nao é facil para
elas mudar totalmente de paradigma, sem saber nada das criancas
com deficiéncia, da inclusdo. O terceiro aspecto é muito importante
também. Trata-se da sua falta de credibilidade em relacdo ao
sistema de ensino em geral: desde o inicio da inclusdo fizeram a
experiéncia da auséncia de apoio técnico, de ajuda, de informacéo...
de repente lhes foi pedido integrar sem acompanhamento, sem
formacdo. A Lei diz isso, vocés tém que se virar... € 0 sentimento
muito forte delas... uma falta de reconhecimento do seu trabalho,
salarios muito ruins... ndo acreditam no sistema escolar pubico, na
politica de ensino. Além disso, elas tém medo de ndo saber como
acolher bem a crianga com necessidades, como levar em conta essa
crianga, e levando em conta o conjunto das outras; estdo com medo
de mal fazer...

O diretor relativiza o peso dessas resisténcias, sabendo que elas se
inserem no contexto maior e mais complexo em relacéo a problematica da inclusao.
Naquele momento, ele parece haver incorporado uma visdo ampla da problematica
da inclusdo, formalizando um contexto considerado favoravel para o
desenvolvimento de um bom trabalho. Ele, porém nao se reporta as condi¢des reais
da sua prépria escola, e o que efetivamente a gestao estaria facilitando para que as
professores pudessem superar essas resisténcias manifestadas. Naquele momento,
na sua percepgao, o grupo de pesquisa era quem era de fato responsavel pela
inclusdo, como ele mesmo demonstrou em sua fala: eu fico triste por ndo estar
participando mais diretamente das reuniées, mas eu apoio 100% em tudo, tanto é
que a gente tem criado todas as condigcbes para que a pesquisa acontecga. 1sso
ficava claro também em algumas acdes, como em pedidos para a pesquisa
organizar reunides ou fazer avaliacbes de alunos ou mesmo em tomadas de

decisdes envolvendo a educagéo inclusiva sem a sua devida participagéo.

A falta de uma politica de formacao e de sistemas de apoio a inclusao na

escola também sao reclamados por ele em sua fala:
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Vocé conhece a situacdo da educacio brasileira, da educacao

publica, é ruim, claro. Porque ndo tem politica de educacio, e
sobretudo de educacéo inclusiva, tem textos, tem a lei, mais ndo é
uma politica no cotidiano da escola, é um problema. E até agora, as
instancias sociais, politicas ndo dao as possibilidades para
desenvolver essa politica de educacio inclusiva... Ja que é muito
dificil para a educagdo “normal’... é ainda mais complicado quando
se trata de levar em conta a incluséo... Ninguém sabe o que é... A
gente fala de inclusdo... muitas pessoas falam de incluséo, nos
ministérios... Mas quando se trata de dizer o que é isso... é
complicado... Sinto a falta de muitas coisas: falta de formagado
adequada para as professoras; falta de instdncias de referéncias
proximas. Tudo isso, temos de criar; 0s prédios inadequados, falta de
material adaptado...

Ele demonstra na sua andlise compreensdo e tolerancia sobre as
dificuldades e resisténcia de alguns professores relativas a inclusdo. Assinala que
uma das grandes dificuldades na organizacdo da escola foi retomar as questdes
pedagdgicas que na sua concepcao ficou completamente largada, a verdade é essa.
As mudancgas evocadas por ele, como ja explicitado, se referem mais a estrutura
fisica e a parte estética da escola que, na visao dele, contribuiram para a melhoria
da aprendizagem dos alunos. Nesse periodo, no entanto, ele destacava sempre as
dificuldades enfrentadas no inicio da gestao resultados da saida da antiga diretora e
da divisdo interna encontrada na escola entre dois grupos: um que apoiava a
gestora e outro que a rejeitava. Esse aspecto contribuiu para a resisténcia de alguns
professores, que ja vinham de uma experiéncia anterior desgastada. Seu desafio
enquanto gestor seria 0 de passar de uma politica de resisténcias para a
implementagdo de uma politica com principios claros e definidos. Sobre isso, ele
destaca: Tinha muitos problemas, relacionais, burocraticos, organizacionais e muitos
conflitos internos a serem resolvidos. Meu desafio € muito grande. O depoimento do
diretor deixa claro o quanto ele, na época estava enfrentando distintos problemas na
organizacao da proépria gestao da escola, chegando ao ponto de ele mesmo admitir
que encerramos o0 ano sem saber de onde tinhamos partido e comecamos o ano
sem saber onde queriamos chegar.

Observamos que as acdes eram sempre de improviso, sem planejamento,
a escola nao tinha um plano de trabalho. O diretor se encontrava sozinho e, segundo
ele, teve de entrar na batalha e focalizar todas as suas for¢cas para a organizacao da

escola. Nesse contexto, a presenca e o apoio tedrico e estratégico da pesquisa
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aparecem com forga no seu depoimento. Se a pesquisa ndo estivesse na escola eu
nao teria mudado. Eu ndo teria feito varios esforcos de mudan¢as como a aquisicao
dos parquinhos, por exemplo.

Nas respostas ao primeiro grupo focal aparece claramente o fato de que a
equipe da gestdo estd comecgando a se envolver paulatinamente na organizagédo da
escola. Apesar dos conflitos, estdvamos (a gestdao e o grupo de pesquisa), na fase
da criacdo de condicdes favoraveis a mudanca. O diretor nos fala de desequilibrio
positivo entre todos os envolvidos na pesquisa que levou todo o grupo a pensar e
repensar as suas praticas. 1sso mostra que a pesquisa cumpriu seu papel inicial,
favorecendo uma forma de conflito metacognitivo. Esse cendrio vai se traduzir por
uma busca de mudancas mais consistentes acontecidas no decorrer do segundo

ano da pesquisa, como veremos mais a frente.

5.4 Os primeiros avancos e acoes: a busca de competéncias de base

No decorrer do ano de 2006, percebemos alguns avangos e empenho
pessoal do diretor para que o trabalho da escola deslanchasse. Ele passou a estar
muito presente na escola, dando a sensacdo de que queria conseguir desenvolver
um trabalho consequente, embora em muitos momentos ainda percebéssemos a
sua falta de firmeza em algumas atitudes em situagdes cotidianas. Discutimos sobre
a necessidade de maior agilidade nas respostas aos problemas, que isso era
fundamental para sistematizacdo do processo de mudancga. Suas falas eram de
otimismo e sua percepcao em relacdo ao seu proprio trabalho também. Em uma de
nossas reunides, ele externou isso: eu sinto que a coisa pode dar certo na escola,
pois todas as pessoas que estdo se aproximando, nenhuma tem ficado sem

resposta (..) minha maior dificuldade tem sido trabalhar as relagbées humanas.

De fato, algumas medidas vinham sendo tomadas e presenciamos
algumas vezes o apelo de professoras na sua sala em busca de material
pedagdgico, de ajuda em relacao aos alunos com dificuldade ou qualquer outro tipo
de apoio e ele realmente passou a se empenhar na solucdo agil dos pequenos
problemas cotidianos.



171

No final do primeiro ano da pesquisa, constamos a tomada de medidas
mais consistentes, por parte do diretor, no que diz respeito aos problemas
considerados mais graves. Ele se empenhou em empreender solugbes mais
enérgicas e radicais, como o texto distribuido em uma das reunidées de professores
para chamada de atencdo em relacdo a determinados abusos cometidos por um
pequeno grupo de profissionais (faltas, atrasos, cobranca de planejamento dentre
outras), e que incomodavam significativamente a gestdo da escola e os demais

professores.
Eis a integra do texto:

Devido ao fato da crescente falta de respeito ao aluno, aos pais e aos
colegas de trabalho por parte de alguns professores, praticas nociva a educacgéo tem
atrapalhado o nosso cotidiano de trabalhos pedagdgicos e administrativos. A Escola
Isabel Ferreira passa por um momento em que busca resgatar sua identidade como
uma instituicdo séria e comprometida com uma educacdo de qualidade e temos
consciéncia que contamos com profissionais competentes e capazes de produzir tal
educacdo, embora alguns tenham tido dificuldades para entender o seu papel
profissional nesse momento, agindo de forma incoerente e contraditéria ao que
prescreve a LDB, o estatuto da crianca e do adolescente bem como o estatuto do
magistério. Logo, informamos a todos que com base legal, estaremos advertindo

formalmente aos colegas que dentre outras praticas persistirem em:

e Abandonar a sala de aula para longas conversas ao telefone publico
e Abandonar a pratica pedagogica em sala para bate papo
e [nsistir em chegar com atraso, visto que a jornada de trabalho diaria € de

no minimo 240 minutos para quem cumpre 120h/més

Em acdes como essa, percebiamos que a Direcdo da escola tomava
consciéncia da complexidade da dinamica da mudancga dentro do estabelecimento
escolar. Passava a assumir seu papel como condutor dessas mudancas encarando
problemas arraigados no modo de funcionamento em vigor. Alguns professores
careciam de compromisso e profissionalismo e isso dificultava muito o trabalho da

gestdo que ainda se sentia amarrada em algumas acdes por conta de normas da
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SER, como, por exemplo, a dificuldade em devolver professores reincidentes que
comprometiam o bom andamento do trabalho pedagdgico e administrativo. Eleger
formas de cobranca que de fato “intimidem” esses professores trabalhosos foi um
grande desafio enfrentado pela gestdo. Para alguns profissionais, o resultado da
reunido foi positivo e mostrou que a Direcéo estava buscando pér a escola nos eixos
e para outros foi mais um motivo de rancor e revolta com as cobrancas. Essa
reunidao aconteceu em outubro de 2006 e esse movimento de cobranga resultou, no
final do ano letivo, na devolucao e transferéncia de trés professoras que nao se
enquadraram nas novas medidas administrativas implementadas pela gestdo da

escola.

Ndo podemos deixar que registrar que um dos graves problemas
enfrentados pela escola diz respeito a rotatividade dos professores. Durante o tempo
de duracédo da pesquisa, de 2005 a 2007, presenciamos varias mudancas desses
profissionais que se ausentavam por distintos motivos, desde doencas, interesses
pessoais, licenca prémio, devolucdao da direcdo, dentre outros. Esses professores
eram substituidos pela figura do professor temporario, que fica na sala de aula até a
volta do professor titular. Em alguns casos, na auséncia do professor titular, os
alunos acabavam por ficar sem aula, pela caréncia de professor substituto. A
rotatividade de professores acima do permitido pode ser considerada aspecto
comprometedor da unidade de um grupo além de comprometer seriamente o

planejamento, 0 ensino e a aprendizagem das criancgas.

Encarar essas dificuldades foi um passo importante para que,
posteriormente, a gestdo iniciasse um trabalho em equipe, desenvolvendo
competéncia para a reflexao coletiva que permite encarar abertamente os problemas

conflituosos e complexos numa perspectiva colaborativa e de co-responsabilizagcao.

Pelo exposto, podemos dizer que aconteceu um movimento indicativo de
um processo inicial de mudanga gradativo e ao mesmo tempo, amplo, de uma
situacao inicial confusa para uma melhor clareza do que é a organizacdo de uma
escola, ou seja, o recobro das competéncias de base para o bom funcionamento. As
falas e os fatos demonstram esse movimento crescente, tanto no aspecto da

internalizacao quanto do ponto de vista das a¢des praticas.
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5.5 Um novo cenario é possivel

O ano seguinte comeca com a boa noticia da chegada definitiva da nova
supervisora da escola, que, apesar de ser uma profissional sem muita experiéncia
com o trabalho de planejamento, se mostrou bastante interessada e disposta a
contribuir com a escola. Outra importante medida foi a elaboracdo de um plano de
acao feito pela gestdo, com a co-participacdo do grupo da pesquisa, a ser
apresentado na semana pedagdgica que antecedeu o inicio das aulas, em 2007. O
diretor, a orientadora e a nova supervisora mostraram-se bem entusiasmados com a
idéia do plano de acdo. Todos deram sugestdes e destacaram a necessidade desse
documento para a melhor organizacdo da escola. A respeito do plano, o diretor

assim se manifestou:

Ha tempos que eu estava ja com essa idéia na cabecga e ja tinha a
intengdo de apresentar um plano no inicio das aulas, mas realmente
€ melhor que ele seja feito por todo o grupo. Vamos levar as idéias e
0s professores também poderdo contribuir, sugerindo ou
acrescentando agées importantes.

No plano, foram tracadas metas de agéo classificadas em administrativas
e pedagdgicas. Verificamos que algumas acgdes incluidas no plano ja estavam
sendo implementadas, umas iriam acontecer ao longo do semestre e outras no
decorrer do ano. Ficou decidido que o grupo da gestdo, juntamente com essa
pesquisadora, mais particularmente, teria reunibes semanais para analisar e

acompanhar as acoes ali previstas.

As acdes contidas no plano foram apresentadas em forma de banner na
reuniao de abertura da semana pedagdégica, na qual o diretor inicia sua fala com um
texto reflexivo sobre mudancas e recomeco. Durante a apresentacdo do plano, a
reacao das professoras foi muito positiva, pois elas comentavam animadas algumas
mudancas feitas pela Direcdo, como a devolucao de trés professoras, e ressaltaram
a melhoria do aspecto da escola, em relagdo a limpeza e a pintura colorida das

portas das salas de aula.
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Algumas professoras aprovaram o plano, mas fizeram ressalva,

destacando a necessidade de ele realmente funcionar.

E muito importante comecar o ano com um plano de agées definidas,
a gente espera que ele realmente funcione pois no ano passado a
organizagdo dos horarios da biblioteca e sala de informatica
deixaram a desejar (professora “A”).

Outros professores endossaram a fala da colega e uma disse|

A expectativa para esse ano é muito boa, temos que trabalhar com
vontade, mas temos que cobrar de todos, porque sendo fica igual
aos planos da Secretaria, ndo saem do papel (professora “F”).

A falta de crenca e as resisténcias a mudanca sao de natureza variada
sendo a auséncia de compromisso firme por parte de quem lidera a mudanga um
dos fatores de resisténcia. Esses elementos, explicitos ou ocultos, se manifestam
em forma de queixas, criticas e reivindicagdes no cotidiano dos professores
(CARBONELL, 2002). Dai a importancia de um ambiente de bem-estar, confianca e

seguranca.

Apés a reunido, o plano de acao ficou exposto no mural da escola para
que toda a comunidade pudesse tomar conhecimento dos compromissos e acoes a
serem desenvolvidos pela escola ao longo do ano. A exposicdo do plano também
permitiu que esses compromissos sejam permanentemente afirmados, colocados
em pauta e assumidos colaborativamente pelo grupo sob a lideranca da gestdo da
escola. Usando os termos de Fullan e Hargreaves (2000), colaborar deve significar
criar uma visdo em conjunto ao invés de obedecer a visdo do diretor. Implica o
envolvimento dos colaboradores no esclarecimento da missao e dos propoésitos da
instituicdo. Essa situagcdo € assinalada por Crozier e Friedberg (1977) que
fundamentam suas idéias baseados no conceito de acao coletiva, segundo o qual a
capacidade de promover mudancas, que estd no centro do processo de
aprendizagem, se da em funcao da capacidade de as pessoas colaborarem entre si

de forma competente e assim gerarem transformacao.
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Nessa mesma reunido, o grupo da pesquisa - GAD apresentou nova
proposta de acompanhamento na escola, destacando que o0s eixos a serem
trabalhados seriam: gestdo da escola, gestdo da sala de aula, dificuldades de
aprendizagem da leitura e da escrita e relagdes interpessoais. Quanto a esse ultimo

item, o diretor ressaltou que

A gente fica muito satisfeito de poder trabalhar as relagbes
interpessoais na escola. Sem duvida, esse tem sido o meu esforgo
constante, a busca de uma maior harmonia no grupo da escola.

As professoras também se manifestaram em relagdo a esse eixo de

atuacao da pesquisa. Uma delas fez o seguinte comentario:

SO posso parabenizar a equipe da pesquisa por pensar nesse
aspecto, na importancia e necessidade desse trabalho pois a escola
estava buscando uma reorganizagdo e isso era fundamental.
(professora “M”).

A orientadora também se manifestou e disse: esse trabalho vem para
fortalecer e retomar o espirito de grupo na escola.

Uma atmosfera de grupo pode ser um importante fator motivador. Verifica-
se que os professores que trabalham em escolas onde existe um clima escolar
positivo estardo bem mais motivados que profissionais que trabalham em ambientes
cujas relacoes sao motivos de desarmonia e conflitos na convivéncia pessoal e
grupal. Se realmente se pretende mudar as praticas escolares, o processo de
mudanca deve cuidar prioritariamente na qualidade das relagdes interpessoais e
nas dindmicas de grupo, buscando melhorar a condicdo emocional da equipe € 0
baixo nivel de interagao grupal (CORONEL, 2007).

A supervisora se mostrou atenta durante a reunido, ja que para ela esse
era um momento novo, praticamente seu primeiro, com todo o grupo da escola. Ao
final da reunido, apresentou a organizagdo do horario da biblioteca e da sala de
Informatica, dizendo que tentaria fazer com que esses horarios pudessem funcionar
a contento em 2007. Além disso, ela organizou alguns slides que foram exibidos

para o grupo sobre o regimento escolar, destacando o papel e as fungdes de cada
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segmento da escola. Essa acao foi um pedido do grupo, que freqlientemente se
gueixava junto a gestdo sobre as atribuicdes de cada profissional, especialmente os
técnicos da escola. Como constatamos ao longo do ano, essa profissional foi uma
das pessoas fundamentais para a reorganizacdao da escola, especialmente no que
se refere a coordenacao, ao acompanhamento e ao planejamento pedagogico dos
professores. A coordenacdo do planejamento é uma das condi¢cdes importantes para
o bom funcionamento de qualquer escola. O planejamento, as acdes e a avaliacdo
precisam ser coordenadas e desenvolvidas na forma de intervencao, interacao,
prevencao e intencdo. O coordenador ndo é aquele que assume varios papéis e
responsabilidades, mas aquele que encoraja 0s outros e supervisiona para que 0s
processos funcionem conforme planejado. (PACHECO, EGGERTSDOTTIR E
MARINOSSON, 2007).

Mittler (2003) considera que a tarefa primordial do coordenador
pedagdgico ¢é apoiar aos professores regulares na condugdo de suas
responsabilidades para ensinar todas as criancas, todavia ressalta que a falta de
tempo € o principal obstaculo para o planejamento do ensino colaborativo e para
uma colaboracdo efetiva e entre os professores e 0s especialistas de apoio a
aprendizagem. De fato, constatamos esse aspecto como um grande dificultador na
organizacao dos espacos para planejamento coletivo na escola pesquisada. Nesse
sentido, a lideranca do diretor e da supervisora, com o devido apoio do grupo da
pesquisa fizeram significativa diferenca na conducdo de acdes que viabilizassem o

planejamento coletivo.

Percebemos naquele inicio de ano um clima de envolvimento da gestédo
com as atividades iniciais. O cuidado com a adaptacdo das criancas novatas
especialmente aquelas com deficiéncias, era presente em suas reflexdes. Ele pedia
orientacdes, sugestoes e expressava o problema para as professoras e para o grupo
de pesquisa.

No grupo focal (B), realizado em dezembro de 2007, o teor das falas
também aponta essa maior implicacdo da equipe da gestao e, com certo realismo, o
reconhecimento das mudancgas ocorridas, como nos mostra a reproducao da fala do
diretor: noés conseguimos algumas modificacbes, nds conseguimos algumas

mudancgas; mas apesar de termos conseguido uma boa parte, existe muito caminho
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a ser percorrido. Na verdade quando o diretor se refere a algumas mudancas, sao
mudancas de grande porte, tanto do ponto de vista organizacional e estratégico
(criacdo de uma sala de apoio pedagdgico, implementacdo do trabalho do
supervisor/coordenador pedagdgico que nao existia na escola e que nao se
encontram em todas as escolas da rede) quanto sob o prisma pedagégico com o
estabelecimento e a integracdo da necessidade do planejamento das atividades
escolares. Essa integracdo revela-se no fato de a supervisdo passar a receber os
planejamentos feitos pelas professoras, mesmo sem ter tido o dia para o
planejamento. Além disso, o que parece importante é o fato de que essas mudancas
nao ficam sb com as acoes das professoras. A equipe de gestdo, nas palavras do
diretor esta mobilizada com a preocupacédo de se tratar bem ndo sé os alunos com
necessidades especiais, mas todas as criangcas. Aparece, pois, uma relacao
sistémica entre o engajamento da gestdo e a implicacao do corpo docente: a escola
deve atender a todos; eles também fazem parte da educacdo, de toda escola. A
supervisora reforca a fala do diretor destacando o fato de que a escola, para ela,
aparece como fotalmente acolhedora, pois todo mundo na escola se envolve, a
gestado, a secretaria e até os funcionarios da limpeza, da merenda, todo mundo se
mobiliza para acolher a crianca. Nas palavras do diretor, a familia nao esta pedindo
nada, esta apenas exigindo aquilo que ja é um direito legal. Essa fala nos permite
dizer também da sensibilidade do diretor desde o inicio da pesquisa - GAD. Essa
forma de apropriagao (internalizacdo numa perspectiva socioconstrutivista) favorece
uma recomposicao profissional: isso tem melhorado muito na questdo de como
administrar com certa tranquilidade. Sobre esse contexto, ressaltamos Booth e
Ainscow (2000) quando destacam a cultura inclusiva como dimensao fundamental
para o estabelecimento da escola inclusiva. Para esses autores, a cultura inclusiva é
um principio que guia as decisdes e politicas educativas da escola para apoiar as
aprendizagens de todos os alunos.

Interessante é salientar o quanto a apropriacao da perspectiva inclusiva
pela equipe de gestdao se manifesta no grupo focal B, coincidindo com o periodo em
gue passa a haver uma implicacao intensa e sistematica dos pesquisadores na sua
forma de acompanhamento. Um ano depois, os membros da equipe da direcdo sao

categoéricos, quando afirmam mudancas importantes na organizacao da escola. Esse
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novo modo de ser profissional ficou atestado pela predominancia de falas que nos
levam a concluir haver acontecido mudancgas de cunho interno: nés estamos tendo a
oportunidade de estar modificando habitos. Essas mudangcas em termos de
sistematizacao de praticas sao atribuidas pelo diretor, as interagdes com o grupo de
pesquisa, notadamente através das reflexées que foram feitas, das discussées, dos
debates, das conversas formais e informais no decorrer do contato com o grupo da
pesquisa. O diretor, em varias passagens da sua fala, destaca o quanto o papel da
pesquisa foi importante para as mudangas ocorridas na escola, tanto pela equipe da

gestao quanto pela equipe de professores e funcionarios.

Percebe-se claramente o estabelecimento de um contexto bem mais
inclusivo na escola toda. Com efeito, o diretor insiste na sua fala sobre o fato de que,
a partir de entéo,

As acbes aparecem mais compartilhadas e envolvem a
responsabilidade da escola toda. Quer dizer, ndo somente dos
professores, mas também de qualquer funcionario, técnico, todos
eles se sintam co-responsaveis pela escola.

Essa transformacao geral na escola aparece também clara nos detalhes
da vida da instituicAdo e nas agdes da gestdo. As falas das professoras confirmam

que nos apdiam nessa analise:

Eu acho que o que maodificou, pelo menos esse ano, foi o respeito
pelo numero de alunos na sala de aula para quem tem alunos com
deficiéncia (professora “M”).

Geralmente os jogos eram fechados, ndo tinhamos acesso... bom,
agora a gente tem acesso para pegar mais jogos (professora “J”).

Os fragmentos das falas ha pouco reproduzidas nos permitem perceber
como pequenas agdes da gestao tiveram certo reconhecimento pelos professores da
escola. Eles percebem que ha um comego, um direcionamento em relagdo a
mudanca, um empenho profissional e pessoal por parte do diretor para a mudanca

que envolve um esforco intelectual e emocional consideravel. Esses aspectos sédo
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importantes de considerar para que as melhorias advindas desse processo possam

se consolidar.

O relato do diretor é representativo do processo interno vivenciado por ele

em relagao as mudancgas:

A forma como a gente lida com questées simples como, por exemplo,
a metodologia da acolhida do aluno recém chegado na escola, o
aluno que ta chegando, a metodologia da acolhida do professor que
ta chegando, de qualquer outro profissional que ta chegando, entdo
tudo isso faz a diferenca. A minha compreensao nao tinha alcancado,
ela nao era tdo clara como é hoje.

Essas mudancas, que antes ndo existiam, segundo o diretor, diz respeito
ao trabalho de acompanhamento, os estudos e discussdes feitas com a pesquisa.
Em sua fala, ele destaca permanentemente o papel desse grupo como parceiro das

mudancas implementadas por ele na escola.

A leitura atenta dessas questdes, a comparacao das respostas desses
dos dois grupos focais, demonstra claramente uma mudancga importante em termos
de organizacao geral da escola. Com efeito, temos de considerar esse quadro de
resposta de uma maneira geral. No final do ano de 2006, as questbes suscitadas
deixaram transparecer um grande imbrdglio na organizacao e gestdo da escola. As
resisténcias evocadas, na época, ndo remetem simplesmente as das professoras,
mas também do proprio diretor que enfrentava uma situacao profissional totalmente
nova, ou seja, a geréncia de um grupo. Crozier e Friedberg (1977) entendem que a
mudanca ndo é um processo natural e que de fato constitui-se uma dificuldade para
as organizacOes, especialmente por seu carater coletivo. Para eles, a mudanca
pressupde uma criagao coletiva nas quais 0s membros da instituicdo experimentam
novas formas e regras sociais de cooperacdo e conflitos. E um processo de
aprendizagem que nao pode ser individual, sendo esse o aspecto dificultador, pois
dado o carater coletivo da mudanga, a aprendizagem de todos os atores implica
certamente na aquisicao de novos modelos administrativos, sociais e relacionais que

alteram os padrdes técnicos e cognitivos vigentes.

Outro aspecto de inseguranca a merecer destaque € a prépria
organizacdo geral do quadro da inclusdo da rede publica de Fortaleza. Essa
situac@o de incerteza fica ilustrada por meio de todas as dificuldades encontradas
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pela equipe da escola, dos pontos de vista burocratico, organizacional, em termos
de conflitos internos e a auséncia de debates na escola sobre essas questdes, de
forma sistematica. Nao podemos esquecer de que o diretor estava ocupando
naquela época seu primeiro posto de gestor e que ele tinha grande experiéncia
como professor. Podemos dizer que, no final da pesquisa, a equipe da gestdo se
implicou ndo s6 com as questdes administrativas, de maneira mais abrangente, com
as questdes de acolhimento, com as praticas pedagdgicas e com o desenvolvimento
profissional e pessoal do grupo da escola. E notério o quanto ele valorizou as
questbes de sistematizacdes das acdes, de planejamento, por exemplo, que antes
ele desmerecia, que nos leva a pensar que ele buscou desenvolver seu trabalho
baseado numa perspectiva mais ampla do conceito da gestdo. A fala da professora
“A” reforca o exposto: A gente sente mais seguranca e mais receptividade na gestao

agora.

Nao podemos deixar de observar, contudo, que, em se tratando de
depoimento dos membros da equipe da gestdo, as mudancas ocorridas no aspecto
da organizagdo da escola parecem um pouco limitadas, quantitativa e
qualitativamente, apesar de que a sistematizacéo se revelasse de grande porte.

Sage (1999), destacando as estratégias administrativas necessarias para
um ensino inclusivo, acentua que a realizagdo desse ensino requer uma percepgcao
sistémica unificada da estrutura escolar, em vez de duas estruturas paralelas,
separadas: uma para alunos regulares e outro para alunos com deficiéncia ou com
necessidades especiais. Isso exige que a gestdo ndo apenas acredite que essa
unificacdo seja desejavel e possivel, mas que também comunique essa visdo em
todo o seu comportamento publico, tanto em palavras quanto em acdes. Para esse
autor, os comportamentos inclusivos de professores e diretores escolares de nivel
basico sdo seriamente reduzidos se os administradores do nivel da politica n&o lhes
proporcionarem um apoio explicito. Os pronunciamentos desse apoio devem ser
reforcados por passos organizacionais que demonstrem um sistema realmente
unificado. Fica lancado para a gestao da escola o desafio de aprofundar as redes e
conexdes das multiplas faces da escola.
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5.6 A autonomia da escola: um processo em permanente construcao

Em relacdo a autonomia, percebemos, na maior parte dos professores,
um grupo ainda muito dependente de acdes direcionadas pela gestdo, a espera de
comandos, com poucas iniciativas, sejam individuais ou coletivas. Além disso, a
marca do individualismo e do isolamento era presente no cotidiano dos professores.
Quando muito, eles partilhavam histérias a respeito dos alunos ou pais de alunos, ou
algumas dicas de a¢des desenvolvidas em sala de aula. Raramente os professores
discutiam o trabalho uns dos outros, nunca observavam as aulas dos colegas e nao
analisavam e refletiam coletivamente sobre os propdsitos ou objetivos de seus
trabalhos. Isso era reforcado pela auséncia de planejamento pedagdgico coletivo na
escola. Por varias vezes, especialmente no inicio da pesquisa, testemunhamos falas
das professoras do tipo: aqui na escola ninguém toma a iniciativa de nada, é todo
mundo esperando pelo diretor; ou ainda ninguém faz planejamento junto, é cada um
com seu caderno, planejando sozinho, tem professora que nao planeja é de jeito
nenhum, chega na sala e vai dando aula de qualquer jeito. Quando isso acontecia,
no inicio da pesquisa, o diretor ndo conduzia adequadamente a organizacdo de
acoes que favorecessem a autonomia do grupo ou a organizacdo coletiva,
notdvamos que nem ele préprio ainda tinha essa seguranca. Esse aspecto pode ser
analisado levando em conta a pouca participacdo do grupo nas tomadas de
decisdes no inicio dessa gestao, mantendo a cultura do individualismo.

A esse respeito, Rosenholtz (1989) analisa o individualismo e o
isolamento na escola como favorecedores de cenarios empobrecidos de
aprendizagem. Para essa autora, o isolamento no local de trabalho torna a maioria
dos professores e diretores profissionalmente distantes, contribuindo para que eles
negligenciem uns aos outros, ndo desenvolvendo hdbitos simples como troca de

cumprimentos, apoio e reconhecimento dos esfor¢os positivos uns dos outros.

A participagao, juntamente com a autonomia, compdem principios basicos
para uma administracdo compartiihada e includente. A autonomia sé aufere
importancia se denotar comprometimento e liberdade para a acado educativa com

responsabilidade.
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Os professores devem encarar suas agoes fundamentados nos objetivos
do ensino, da tarefa educativa e no significado dessa tarefa para o fortalecimento da
escola e da sociedade. O ponto de partida para uma atuacdo autbnoma €
reconhecé-la como um valor fundamental para a organizagdo escolar e utiliza-la
sempre em beneficio dos alunos. A esse respeito, Barroso (1996) assevera que a
autonomia da escola envolve fatores internos e externos, sendo capaz de integrar os
diferentes sujeitos na constituicio de sua identidade, pois acredita que nao ha
autonomia da escola sem o reconhecimento da autonomia dos individuos que a
compdem. Caso contrario, a gestao pode trilhar um caminho que leve a obediéncia e
o isolamento, que nédo permitem e até dificultam a participacao dos que compdem a

escola.

Azanha (2002) observa que a autonomia das escolas tem seu
fundamento na exigéncia da ética. E esperado que a acdo educativa ndo se reduza
ao mero cumprimento de horarios e de execucdo de tarefas determinadas por
orgaos exteriores a instituicdo. A ag¢ao educativa, tanto na sua dimenséao individual
quanto coletiva, requer clareza dos objetivos educacionais e dos valores a eles
ligados. Sem essa consciéncia nao é possivel definir responsabilidades num sentido
ético e social. Aqui cabe destacar o alerta de Bolivar (1997) acerca da necessidade
de reestruturacédo das escolas reformulando as estruturas organizativas e de gestao,
tanto na redefinicdo das tarefas, dos processos e das funcdes dos professores nas
tomadas e execuc¢des das decisdes.

A escola em foco trilha um caminho ainda incipiente de autonomia, sendo
necessario o fortalecimento das interacoes e das relacoes dos varios atores sociais
que fazem a instituicdo. Ao longo do tempo da pesquisa na escola, o diretor
manifestava consciéncia da necessidade da conquista da autonomia na conducao
do seu trabalho junto ao grupo da escola, na perspectiva da educacéao inclusiva e

compartilhada, como ele mesmo atesta:

Contribuem muito para o contexto de inclusdo uma gestdo que tenha
acbées compartilhadas, por exemplo, que envolve a responsabilidade
fundamental, esse é um aspecto. (...) O compartilhamento das acées
também é algo que esta funcionando bem, a gente tem discutido pra
tomar decisbes coletivas pra toda escola, pra todo o grupo de
trabalho, ou seja, professor, funcionario de forma que todos se
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sintam co-responsaveis e isso, no contexto de inclusdo, é com
funcionarios, professores de maneira a compartilhar as acées
tornando todos os autores co-responsaveis pela conseqiiéncia de
sucesso ou fracasso, isso é muito positivo e podemos atribuir sim as
reflexées vindas dos debates... (diretor da escola).

Muitas vezes isso nao era possivel por falta de condicbes e meios
adequados que favorecessem essa pratica, além de uma dificuldade pessoal,
perceptivel em alguns momentos. Por outro lado, entendemos que a inovagéao pode
desestabilizar as relagdes de poder estabelecidas dentro da instituicdo, causando
certo desequilibrio e transformacdes nessas relacées. Além disso, dentro de toda
instituicdo, ha sempre um grupo mais resistente a mudancas e inovagdes, no sentido
de compartilharem idéias e préaticas ou de participar com a mesma intensidade de
outros membros. Da mesma forma, era perceptivel a existéncia de um grupo de
apoio, entusiasta, que se comprometia com as propostas, se implicava diante dos
conflitos, interagia e compartilhava as ac¢des. Esse ultimo grupo contava mais
claramente com o apoio do diretor, pois expressava nitidamente a vontade de mudar
suas concepgodes e atitudes sobre o seu papel em relacdo aos alunos, a escola e até

mesmo as familias, segmento sempre mais distante da escola.

O investimento na mudanca educacional requer mais do que esforco e
dominio técnico e intelectual; ndo depende apenas do fato de exercitar
conhecimentos, habilidades e capacidades para a solucdo dos problemas. A
mudanca educacional prescinde também de um trabalho emocional que envolve
afeta uma vasta rede de relacionamentos humanos importantes e significativos,
presentes na escola. As tentativas de mudanga educacional afetam relacionamentos
entre os professores e alunos, entre professores e pais e entre eles mesmos
(HARGREAVES, EARL, MOORE E MANNING, 2002)

Os pesquisadores ressaltam ainda que toda mudanca é complexa e, para
seu sucesso e aprendizado profissional, requer tempo e apoio humano, e isso é uma
responsabilidade que ultrapassa a escola individualmente. E necessaria a garantia
de apoio dos sistemas de ensino externos, para que a mudanca seja profunda e
bem-sucedida. Caso contrario podera ficar reduzida a projetos de reformas

temporarios e localizados.
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Ao finalizar essa pesquisa, podemos dizer, com base nos procedimentos
utilizados, que houve avang¢o no que diz respeito a participacao direta do grupo nas
decisdes centrais e periféricas da escola. Foram criadas oportunidades para que os
professores, gradativamente assumissem suas funcdes de lideranca mediante o
envolvimento e o fortalecimento pessoal. Conforme destacado, ainda se faz
necessario um maior entrosamento da gestdo com as instancias decisérias
superiores, pois, em muitos momentos, nas resolucdes de problemas cotidianos,
essa falta de interacdo com a Secretaria Executiva Regional ou Secretaria Municipal
de Educacao prejudicava as acdes na escola, fosse pela morosidade ou pela falta
de articulacdo entre a gestao e os sistemas de ensino, como foi o caso da demora
na lotacdo da professora da sala de apoio ou da contratacdo de pessoal para
limpeza ou reforma da escola. O préprio diretor, em sua fala, destaca essas
dificuldades:

Temos relagées com a Regional VI e a SEDAS. A Regional é mais
proxima de nds. A SEDAS é mais recente, envolvendo o processo
de ensino inclusivo... me sinto mais assistido pela Regional do que
pela SEDAS. Com ela, muito pouco assisténcia na parte da
educacéao, existe muitas barreiras burocraticas. Gostaria de ajuda
mais na educacdo, em termos de acompanhamento, de apoio
técnico, humanos, a gente se esbarra nos problemas materiais,
humanos, na falta de profissionais, de acompanhamento, apesar de
beneficiarmos da presengca da pesquisa... pode imaginar 0s
outros... As mudancgas, € uma batalha... depende do engajamento
dos parceiros politicos, da sociedade civil, como ela considera e se
implica na incluséo...

A esse respeito, Barroso (1996) destaca que a autonomia da escola
resulta do equilibrio das forcas entre os diferentes detentores de influéncia, nos
quais se destacam os sistemas de ensino e seus representantes, os gestores, os
professores, 0s alunos, 0s pais e outros membros da comunidade local. Esta na
gestao escolar, entretanto, a consolidacao dessa autonomia, sendo necessaria aos
gestores a qualificacao para dividir o poder com os diversos segmentos da escola,
estimulando a participacdo em todas as instancias.

Como vimos, a gestdo e a organizagcdo da escola para a inclusédo
requerem uma atuacdo firme e de lideranca nos processos de mudanca. As
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estratégias para alavancar a transformacao pretendida encontra-se, sem duvida, no

papel e na funcéo do profissional da gestao.

5.7 A auséncia de um projeto politico-pedagodgico ativo

Durante a nossa participagcdo na semana pedagogica da escola no inicio
do ano de 2006, algumas orientacdes de trabalho ja vinham sugeridas pela
Secretaria de Educacdo. Uma delas era a dedicacdo de um dia para discussao
sobre o projeto politico da escola. A dindamica de trabalho seria retomar no
documento quais os pontos fortes, os fracos e de estrangulamento, e que sugestdes
de acdes o grupo daria para resolucdo desses pontos. Como ultima questdo, o
grupo teria que pensar sobre que aspectos eram necessarios rever ou acrescentar
no documento. Assim, tomamos conhecimento do documento, que, segundo
algumas professoras mais antigas, tinha sido feito na gestdo passada em um
trabalho de articulacdo realizado pela Secretaria de Educacdo e que resultou na
feitura de todos os projetos politico pedagdgicos das escolas da rede municipal de
Fortaleza.

Muitos professores presentes nas reunides da semana pedagogica néao
conheciam o documento da escola, especialmente os mais novos. Mesmo assim, as
discussdes no grupo foram calorosas, mas centravam-se muito mais em criticas do
que em solucdes ou acdes para a escola. A maioria do grupo acha que o projeto
politico-pedagdgico ndo contribui para as mudancas na escola, porque ele é um
documento morto, sem vida. De fato, durante toda a nossa permanéncia na escola

foi 0 que constatamos.

Tais pecas, que indicam as prioridades e tracam as acbes a serem
desenvolvidas, ndo chegam a constituir documentos norteadores, embora até
resultem de uma formacéao coletiva no sentido de sua elaborag¢do, muito mais para
satisfazer a uma exigéncia formal da Secretaria do que um documento mobilizador
das acbes na instituicdo. Pelo que pudemos observar, quando da reunido na
semana pedagobgica, o nivel de participacdo na elaboragdo do documento néo

chegou a provocar o comprometimento com o que ali foi estabelecido. Seguramente,
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0 projeto ndo mobiliza nem orienta as a¢des na escola. Essa continua funcionando
impulsionada pela dindmica da sua rotina que se impde, independentemente de

qualquer plano.

Mesmo assim, aproveitamos o momento do encontro para sugerir a
necessidade de inclusao, no projeto pedagogico, de um item relativo a politica de
inclusdo adotada pela escola desde entdo. Essa idéia foi aceita e discutida pelo
grupo, que incluiu nos objetivos da escola a criagdo de condigbes humanas e

materiais para o atendimento as criancas com deficiéncia.

Um ano depois, durante as reunides da semana pedagobgica, veio a
mesma sugestdo na programacdo enviada pela Secretaria. Mais uma vez, houve
discussao sobre o projeto politico-pedagogico. A dinamica de trabalho sugerida era
responder em grupos como o projeto pedagdgico esta sendo vivenciado pela escola
nas dimensdes fisico-estrutural, administrativa, pedagogica e relacional. Com base
nessa discussado, o que deve ser acrescentado ou reformulado no Projeto Politico

Pedagdgico?

Respondendo a esse questionamento, um grupo de professores disse
que muitos aspectos antes fracos, tinham se transformado em pontos fortes na
escola, citando como exemplo a estrutura fisica, que agora era bem adequada as
necessidades dos alunos e professores. A relatora do grupo deu o seguinte
depoimento:

Até bem pouco tempo a escola estava largada, mal conservada,
cheia de mato. Agora, a nossa escola tem uma excelente estrutura
fisica, ta mais limpa e arborizada, a biblioteca é hoje um espacgo de
respeito, falta melhorar a sala dos professores que é muito pequena
e 0s armarios nas salas de aula (professora “T”).

Uma das sugestdes de melhora levantadas por um grupo destaca a falha
na comunicagao na escola. O diretor se defendeu, dizendo que

As conversas informais sobre decisbes da Secretaria e Regional
atrapalham muito e fica muito disse me disse. Agora s6 passo
informagbes  oficiais, depois de devidamente comunicado
oficialmente pela Secretaria ou pela Regional.
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Ele se reportava aos oficios e resultados de reunides que aconteciam e,
por vezes, alguns professores que trabalhavam em outra escola da rede ja traziam a
“novidade” de uma forma deturpada, como, por exemplo, em relagao a reposicao de
aulas de professores faltosos ou a alteragcbes no calendario, dentre outras

informacdes.

Outro ponto fraco destacado foi a constante falta de professores e mais
uma vez, se pediu firmeza nas acbes da gestdo em relacdo a esse ponto. Esse
aspecto sempre aparece todas as vezes que se discute sobre a melhoria da escola.
A Direcao ainda nao respondeu adequadamente com acdes a essa dificuldade que,
alias, se constitui um grave problema nacional relacionado ao funcionamento das
escolas publicas. Algumas medidas de solucdo estariam vinculadas a melhoria da
gestdo da escola, maior cobranca da sociedade e controle institucional pelos
sistemas de ensino. Na maioria das vezes, os professores alegam problemas de
saude como a principal razdo para as auséncias. Protegidos por atestados médicos,
eles justificam as faltas e nao sofrem qualquer penalidade. Os diretores e
coordenadores das escolas reconhecem que esse ndao € o uUnico motivo. Na
verdade, muitos ensinam também na rede privada e acabam deixando os assuntos
pessoais para resolver no horario da aula da escola publica. O Estatuto do
Magistério do Municipio garante o direito ao professor de até trés dias de atestado
médico por més, podendo o profissional pagar esses dias até o final do ultimo dia
letivo, 0 que nem sempre acontece. Internamente, esse problema deveria ser mais
bem discutido e assumido pelo grupo liderado pelo diretor. No caso da escola em
estudo, essa acao ainda nao se encontra a contento, dada as inUmeras auséncias

de professores presenciadas durante todo 0 nosso percurso na instituicao.

De um modo geral, percebemos que sdo sempre as mesmas professoras
gue se envolvem nas discussdes. Algumas ficam nos grupos apenas ouvindo, como
que para cumprir uma obrigacao. Elas se deixam conduzir e ndo emitem opinidées ou
questionamentos. Enfim, a discussao sobre projeto pedagdgico enveredou por uma
discussao de problemas do cotidiano da escola e, mais uma vez, o sentido da

atividade que seria acrescentar ou reformular o documento, se perdeu em desabafos
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sobre o0s problemas enfrentados no dia-a-dia da escola, sem nenhum

direcionamento ou encaminhamento mais concreto.

Sobre a importancia do projeto politico pedagdgico, Lacerda (2004)
assevera que esse instrumento é a possibilidade de criacdo da identidade da escola

na busca de seus rumos.

Até o final da pesquisa, nunca mais ouvimos falar do documento.
Vasconcelos (2000) afirma que o projeto politico pedagdgico é definido como
instrumento metodologico para intervengdo e mudanca da realidade (p.169). Sem
um projeto préprio, que reflita as aspiragdes e intengbes do coletivo da escola, fica
dificil para a instituicdo assumir a sua propria autonomia, ficando submissa as

normas do sistema.

5.8 A criacao e organizacao do novo espaco escolar

Levantar a bandeira da qualidade sem contar com um espac¢o adequado é
inconcebivel em situacdo de mudanca, pois esse aspecto se constitui como um
carater basico. Do inicio até o final da pesquisa, foi notério o empenho da Direcéo da
escola na reorganizacdo de novos espacos e na melhoria das instalagdes para as
atividades dos alunos e professores. Varias acdes nesse sentido foram
empreendidas, como a criacao e ampliacdo de espacgos de lazer e de suporte a
aprendizagem e a inclusao, a criacao da sala de apoio pedagdgico, a criacdo do
laboratério de Informatica e a reestruturacdo da biblioteca e a ampliacdo da
acessibilidade fisica da escola.

Ao observar o recreio no inicio da pesquisa, percebiamos um grande
tumulto e agitacdo por parte das criangas, com corre-corre e empurroes, tentando
brincar em meio a atos de violéncia, conflitos e muita agitacdo. O diretor mostrava-se
visivelmente preocupado com essas ocorréncias, especialmente porque ele passava
a maior parte do recreio atendendo as solicitagdes das criancas em busca de
resolucao para as intrigas entre eles. A fala a seguir mostra sua preocupacgao: temos
que modificar a dindmica desse recreio, isso atrapalha a aprendizagem dos alunos,

vamos tomar providéncias para modificar essa situacdo, as funcionarias da merenda
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ndo ddo conta de controlar e monitorar o recreio. Por sua vez, as professoras
sempre diziam que a volta dos alunos apds o recreio era terrivel, pois eles ficavam
muito agitados, demorando na retomada de atividades na sala de aula. No inicio do
ano de 2007, com o empenho da gestdo, dos professores e com a ajuda
fundamental de um funcionario administrativo, presidente do Conselho Escolar, o
recreio da escola passou a ter outra feicdo. O tempo de brincar mereceu novas
acoes na escola. Isso se materializou com a aquisicdo de varios jogos e brinquedos,
gue ficavam disponiveis para os alunos durante o recreio. Esse funcionario passou a
ficar sempre disponivel para organizar esse momento. Ao tocar o sino, diariamente,
as criancas corriam para a sala dos professores a procura dos jogos. Eram os mais
diversos: jogo de dama, cordas, bolas, elasticos, amarelinha pintada no chéao,
bambolés dentre outros. O recreio passou a ser notadamente, um momento de
maior tranquilidade e aproveitamento pelos alunos. Além dos jogos méveis, os trés
parquinhos de madeira adquiridos, do tipo playground, faziam a festa dos alunos Em
diversos momentos, presenciamos as criancas com deficiéncias brincando
integradas com as outras, muitas delas com independéncia e autonomia ou
auxiliadas pelos proprios colegas durante as brincadeiras. Embora nao tenham
desaparecido completamente, as reclamacdes e conflitos durante e apds o recreio
diminuiram consideravelmente, mostrando que, quando ha empenho, esforcos e

energia para a resolucao de um problema, a solucao fica sempre mais facil.

Outra acao de melhoria foi a reforma de todas as mesas e bancos que
acomodavam as criangas na hora da merenda escolar. Eles eram de madeira crua e
com isso acumulavam muita sujeira dificultando a manutengéo da higiene e limpeza
das mesas. Foi providenciado o revestimento de todas elas com férmica branca,
tendo tal acdo conferido outro aspecto a esse mobiliario. A estética é também um
valor educativo. Essa acao resultou em melhoria significativa na aparéncia, condicao

de higiene e limpeza das mesas e bancos.

Quanto a acessibilidade, a escola passou por pequenas reformas a fim de
adaptar banheiros para pessoas com deficiéncias fisicas, além da construcao de

rampas e corrimao nos corredores.

Outra agcdo nomeadamente importante foi a implantacdo do laboratério de

Informatica e a reestruturacdo dos atendimentos aos alunos na biblioteca/sala de
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leitura. Ao chegarmos a escola, esses dois espacos nao funcionavam. A biblioteca
era um deposito de livros didaticos sem uso, ultrapassados, um espago inutilizado.
Aos poucos ela foi sendo recheada de bons livros de literatura, livros paradidaticos,
além de compéndios para estudo dos professores. Esse espaco passou a contar
também com TV, DVD, conjunto de som, diversos CDS, videos e muitos jogos
pedagdgicos. Iniciamos um trabalho de orientacao e discussao sobre os objetivos e
atividades a serem desenvolvidos na biblioteca, juntamente com as professoras
responsaveis (essas professoras sdo readaptadas'®). Fizemos, juntamente com a
supervisao da escola, trés reunides com esse grupo e, por fim, organizamos os
horarios de atendimentos da sala de Informética e de leitura, de forma que todos os
alunos pudessem usufruir desses espacos pelo menos uma vez por semana. Tal
acao foi motivo de muita satisfacdo para os professores, que passaram a

acompanhar os seus alunos nos momentos de atendimento.

A dinamizagdo da biblioteca foi, sem duvida, imprescindivel para a
melhoria da qualidade educativa. Esse espaco, em qualquer escola, se constitui uma
mostra representativa da cultura pensada, sentida e vivida, sendo um instrumento
estratégico prioritario para converter a informacado em conhecimento, para promover
a aprendizagem em diversas areas de conhecimento para despertar nos alunos a
curiosidade cultural e a paixao pela leitura (CARBONELL, 2002).

Outro espaco fisico criado na escola foi a sala de apoio pedagdgico. O
diretor empreendeu todos os esforcos para a construcao desse espaco, pois, na
escola, ndo existia nenhuma sala disponivel. Assim, ele empreendeu uma reforma
na secretaria, que cedeu um “pedaco” de seu espacgo, juntamente com um pequeno
deposito sem uso e, desse modo, se criou a sala de apoio. Hoje esse espaco esta
decentemente arrumado e cumprindo sua fungao no apoio pedagdgico para 0s

alunos e professores.

A sala dos professores, que € um local muito freqlentado na escola,
passou também por pequenas mudancas. Nesse espaco, os professores se relinem
nos horarios de recreio, intervalos, no inicio e no fim das aulas. Ali eles conversam

sobre 0os mais variados assuntos, reclamam da situacdo do ensino, dos alunos, dos

'3 Professores que por motivo de saude, normalmente ligado a problemas de voz, sao afastadas da
sala de aula, assumindo na escola outro tipo de atividade, tais como fungbes na biblioteca ou na
secretaria da escola.
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salarios, das condi¢des de organizacao da Secretaria de Educacgéao, falam sobre as
acOes do Sindicato e até fazem algumas vendas de produtos que comercializam
entre si. Esse é o0 espago mais usado para as reunides durante a semana, e
normalmente essas reunides sdao usadas para decidir organizacdo de festas, datas
comemorativas, comunicac¢des e avisos do diretor em relacdo a orientacées da
Secretaria e outros temas recorrentes na escola. Geralmente, a mesma reuniao
acontece nos dois turnos, pois boa parte dos professores trabalha em outra escola e
nao dispde de tempo para reunides fora do horéario de aulas. Assim como os alunos,
boa parte dos professores ndo tem tempo integral na escola. Essa dificuldade com o

tempo, muitas vezes contribui para a desintegracao observada em varias ocasioes.

Embora seja um espaco pequeno, houve tentativa de melhora, com a
aquisicao de lougas novas para o café, toalha para a mesa, geladeira disponivel
para os professores (antes ela ficava na sala da Direcdo) e um televisor usado nos
momentos de folga. Essas pequenas melhoras, com a criagcdo de um ambiente de
trabalho mais agradavel, simbolizam o apreco da gestdo pelas pessoas que ali
trabalham. Além disso, houve um claro reconhecimento por parte dos professores
que, antes consideravam as condi¢cdes da escola extremamente inadequadas para
um bom trabalho, como demonstra a fala expressa por uma professora em uma

reunido na qual um grupo de professores analisavam os pontos fortes da escola:

As condi¢cbes de funcionamento da escola que antes era um dos
pontos de estrangulamento viraram pontos fortes na escola. A
estrutura fisica agora é bem satisfatoria e nos ajuda muito em nosso
trabalho. Os brinquedos e o0s parquinhos sdo exemplos disso
(professora “M”)

A valorizagdo do espaco escolar constitui uma condicionante importante
no desenvolvimento das acdes pedagdgicas. Esse poder de influencia do ambiente
parece ter sido percebido e valorizado pelos profissionais da escola. A fala da

professora a seguir retrata esse sentimento:

Por que tudo era um sonho nosso, parquinho, organizagdo da
biblioteca, ndo sei se eu digo ativagdo ou reativagdo da biblioteca
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que esta ficando muito boa... e todas aquelas metas. Eu ndo sei, se
eu olhasse eu relembrava mas muitas foram cumpridas. Muitas das
organizagbes aconteceram, eles puxaram, vamos fazer, tem de
acontecer e antes ndo tinha... (professora “N”).

A implantacao desses espacos, sem duvida, traz um avango na proposta
pedagdgica da escola, por oferecer e ampliar para os alunos maiores oportunidades
de aquisicao de conhecimentos em espacos multiplos de aprendizagem. Refletindo
sobre esses esforcos, percebe-se que as obras realizadas, além de inegaveis
beneficios trazidos para a satisfacdo no trabalho na instituicdo, contribuiram para a
melhoria do aspecto visual e estético, aspectos, sem duvida, importantes na
valorizacdo e auto-estima do grupo. Podemos dizer, como Santos (2006), que o0s
espacos sao também manifestagcdes culturais que revelam crencas, valores e

sistematizacao de vivéncias.

5.9 A Inclusao e o Desenvolvimento Profissional

Nesse item, apresentaremos o0s aspectos relativos ao desenvolvimento
profissional observado no grupo gestor e, de forma indireta, nos professores
participantes da pesquisa. E interessante observar que o desenvolvimento
profissional na escola remete mais fortemente as mudangcas acontecidas no
professor que é, possivelmente, o principal protagonista de mudangas em uma
instituicdo educacional na medida em que seu desenvolvimento pode implicar em
melhorias concretas no desenvolvimento dos alunos. Isso foi claramente observado
nas situacoes presenciadas na escola, bem como nos depoimentos dados aos
grupos focais tanto pelo grupo gestor como pelos préprios professores. E relevante,
porém, nao perder de vista a nocdo de que as mudancgas educativas nao dependem
exclusivamente do professor mediante suas competéncias pedagdgicas, técnicas e
sociais, tendo a gestdo da escola um papel fundamental no direcionamento de
acoes propulsoras do desenvolvimento profissional.

No grupo focal (A), em 2006, o diretor, assinalou que houve uma quebra
de paradigmas nas concepg¢oes da escola, tanto no que diz respeito a forma de
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organizar a gestdo como em relagdo as concepgoes de inclusdo. Ele precisa seu
pensamento, dizendo que tanto ele como as professoras, na época do inicio da
pesquisa, comecaram a desenvolver uma nogdo sobre a educacio inclusiva. A
expressao quebra de paradigma é uma locucao forte, que marca uma ruptura franca
com o que se praticava anteriormente na escola. O gestor e as professoras estavam
diante de uma nova situagdo, que, no momento da administracdo da primeira
entrevista do grupo focal, ocupava um espaco significativo do pensamento e das
preocupacoes da escola. Esse foi o motor inicial necessario para um processo de
maturacdo sobre essa nova realidade, para que essa quebra de paradigma, essa
idéia de educacao inclusiva, se transformasse posteriormente em praticas e em
reflexbes. Essas mudancas podem ser consideradas como aprendizados e
desenvolvimento profissional, pois para alguns profissionais da escola houve uma
tomada de consciéncia que incorporou a sua formacdo como elemento constitutivo
da pratica profissional a partir de reflexdes fundamentadas e compartilhadas com o

grupo da pesquisa e da escola.

Um ano depois, no grupo focal (B), no fim de 2007, € interessante
perceber o quanto, a reflexdo, o pensamento retroativo e o olhar sobre a pratica se
desenvolveram. Com certeza, a educacéo inclusiva passou a interessar, a preocupar
e a fazer parte de todo o contexto da escola. Os profissionais ficavam em busca de
orientacoes especificas sobre o tema, materiais didaticos e de sugestdes que os
ajudassem a modificar algumas praticas. Essas modificacdes tém relagcdo nédo
somente com a educagéo inclusiva, mas condiziam com necessidades de mudancgas
na educacao de forma geral. Podemos dizer que a discussdo sobre inclusao
impulsionou os profissionais da escola a pensar em mudancas mais amplas nas
suas praticas cotidianas. Como nos disse o gestor da escola: paradigmas foram
quebrados, provocando, assim, ndo somente mudancgas na pratica, mas também
uma forte mobilizacdo que provocou o rompimento de barreiras maiores, ou seja, as
do preconceito pessoal (as proprias crencas) e profissional, fazendo com que os
profissionais pudessem ter um olhar diferente sobre a politica inclusiva. Também a
expressao cultura inclusiva aparece intensa, pois remete a algo que deve se enraizar

profundamente, tanto nas mentalidades quanto nas praticas.

Era notéria a internalizacdo da cultura da incluséo por parte da equipe da
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gestdo da escola. Se essas mudancas aparecem claramente influenciadas e
incentivadas por tudo o que a pesquisa trouxe (em matéria de formacao, estudos,
discussoes e reflexdes), interessante é perceber também o quanto o desenrolar das
mudancas funcionou de maneira sistémica: as acbes e mudancas por parte das
professoras e da gestao da escola, alimentaram um processo de mudanc¢a uns sobre
os outros. Esse aspecto nos remete a pensar sobre a escola como campo de
aprendizagens individuais coordenadas e como organizacdo aprendente
(THURLER, 2001:176). Podemos dizer que esse movimento marca o inicio de uma
cultura organizativa de valores e crencgas sobre a inclusdo baseada no espirito de
colaboragao necessario ao desenvolvimento dessa cultura. A cultura de colaboragcao
nas escolas depende de normas e das oportunidades de aperfeicoamento continuo
e de aprendizagem ao longo de sua carreira e da predisposicdo dos profissionais
(FULLAN E HARGREAVES, 2001:83).

E interessante salientar que o novo gestor teve de enfrentar varios
desafios ao mesmo tempo: assumir pela primeira vez uma fungao de responsavel
pela escola, assegurar sua autoridade nova diante de uma equipe de profissionais e
de uma equipe de pesquisadores universitarios, com a dificil tarefa de contribuir para
a implementacao de uma politica de incluséo, editada nao so6 pela entrada do grupo
de pesquisa na escola, mas também pelo quadro legislativo brasileiro. O cenario
legal ja explicitado anteriormente se apresenta como extremamente favoravel para
efetivacdo de politicas inclusivas, e isso é claramente percebido pelo diretor da
escola. Alias, essa busca de legitimacdo parece perceptivel por meio da
necessidade de conhecimento que assim ele retrata: nds temos direito, a inclusdo é
um direito para poder argumentar, justificar nossos posicionamentos diante de todas
as autoridades (disse, referindo-se aos érgaos publicos, chefe de distrito, secretario

de educacgao).

Em outra fala o diretor enfatiza a mudanca total do olhar sobre as crian¢cas
com deficiéncias e dificuldades. Para ele, as mudancas de todos na escola, em
relacdo a situacdes antes consideradas como dificeis, sdo agora encaradas com
maior naturalidade: eles ndo ficam mais aborrecidos como antes numa situacdo
dessas, disse se referindo aos professores que passaram a receber as criangas com

deficiéncia de maneira mais natural e acolhedora.
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O diretor justifica o seu desenvolvimento profissional, atribuindo-o,
sobretudo, as leituras e estudos especializados e pela observagao e cooperacao do
trabalho desenvolvido conjuntamente pelo grupo de pesquisa. Sua fala elucida a
tomada de consciéncia relativa as condi¢coes basicas para a organizacao da escola
inclusiva, que antes passava desapercebidas:

Eu n&o imaginava que detalhes, pormenores sdo tdo importantes
para o contexto de inclusdo como a questdo da estruturagdo do
espaco fisico, a estruturacdo da sala de aula, a estruturacdo dos
espacos como patio, quadra, “hall” de entrada, o proprio refeitorio, a
forma como a merenda é servida, os espacgos de biblioteca, o que é
necessario pra biblioteca, ou seja, sdo pormenores que fazem a
diferenca e essa clareza do todo eu ndo tinha.

As mudancgas na sua atuacgao e na dos professores nos permitiram notar o
quanto as transformagdes ocorridas no nivel profissional interferiram no grau de
desenvolvimento pessoal do aluno. Com efeito, a aceitacdo das criangas junto a um
trabalho de reflexdo e de formacgédo se traduz por melhor interacdo dos alunos na
sala de aula e, consequentemente, uma possivel melhoria no resultado da sua
aprendizagem.

Entendemos que as mudancas ndo se processam com a velocidade
desejada e que, na verdade, elas acontecem com formas e intensidade
diferenciadas variando de professor a professor. E necessario um maior apoio
institucional, que consiga desenvolver no professor sentimento de seguranca em sua
prépria pratica. Num processo de construcdo de mudanca, € importante que o
professor consiga se perceber como um agente ativo nessa mudancga, rompendo a
cultura do estabelecido que existe na escola, contribuindo para o surgimento de uma
outra cultura com papel importante nas mudancas individuais e coletivas.

Outro aspecto destacado na fala do diretor remete simplesmente a
necessaria tomada de consciéncia da falta de conhecimento em relagdo ao aluno
com deficiéncia e as potencialidades deles. Podemos perceber que a tomada de
consciéncia das potencialidades desse aluno fica diretamente relacionada a
intervencado da pesquisa. No grupo focal (B), na fala do diretor em relacdo aos
professores, ele procura deixar evidente o fato de que os professores passaram da
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tomada de consciéncia ao ato, pois as atitudes pedagdgicas diferenciadas ja
aparecem claramente nas suas praticas e eles manifestam um cuidado maior e
diferenciado com essas criangas. Esse cuidado é retratado na vivéncia cotidiana de
gue nao basta procurar conhecimentos para lidar com essas criangas, mas que €
preciso saber o que esta de fato acontecendo com elas, quais as necessidades
delas e como o professor pode ajuda-las. Assim, por exemplo, certos professores
perceberam o quanto uma interferéncia sua numa situacdo de dificuldade pode fazer
a diferenca. Interessante é ressaltar nessa resposta a atuacdo do diretor, ndo
somente nas questées da gestdo ou de organizacdo da escola, mas também em

situacbes pedagogicas diversas relacionadas a inclusao.

Percebe-se, em um ano, um notavel amadurecimento no discurso e na
pratica. As falas de quatro professoras, a seguir, indicam um movimento de
desenvolvimento profissional atestado pelo diretor em suas observacées:

A gente vé o grupdo mais envolvido, mais comprometido [...] as
pessoas ficam mais envolvidas, parece que mais interessadas em
querer aprender, em participar (professora “T”).

Eu estou sempre buscando, questionando, pesquisando sobre o que
deve ser feito, o que deve ser modificado. (professora “A”)

Antes eu trabalhava com aluno isoladamente [...] eu ndo achava que
0 aluno (com deficiéncia) podia esta integrado no grupo (professora
HW”).

Antes, nos primeiros meses, existia aquela rejeicdo com relagdo a
alguns alunos, ai eu comecei a intensificar mais esse trabalho; e
hoje, néo, hoje é totalmente diferente. Com relacdo a autonomia
deles e a criticidade, hoje eu dou mais espago pra eles; antigamente
eles tinham espago, mas um espago mais restrito, hoje ndo, é mais
amplo o espaco deles. Hoje eu comunico o que vai ter, comunico o
que eu vou fazer: “vocés gostam? O que vocés querem fazer?”
antigamente eu fazia mas... ndo com tanta freqiéncia... (professora
“M”).

Essas mudancgas parecem ter real valor, pois resultam de motivacdes
intrinsecas, responsaveis pelo envolvimento, pelo desejo de conhecimento, de
realizacdo pessoal e profissional, dai terem mais chances de se consolidar em
praticas sistematicas; diferentemente de politicas de formacdes propostas de fora

para dentro, impostas, por exemplo, como incentivo a ascensao funcional, que
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tendem a nao resultar em aprofundamento profissional capaz de causar
transformacdes na acao pedagoégica. Pacheco e Flores (1999) alertam sobre esse
aspecto, dizendo que quando a formacao continuada é imposta pela administracao
como forma de ascensdo funcional ou progressdo de carreira ela pode néao
corresponder a uma necessidade sentida pelos proprios profissionais podendo esse
aspecto coloca-los numa situacdo de passividade, de receptores, sem a

necessidade de partilhar do que recebeu.

Corroborando os autores citados, podemos dizer que a formacédo dos
professores, vista pelo prisma atual, esta longe de atender a profissdo docente. Na
contramdo dessa cultura, a nova concepcdo de desenvolvimento profissional é
expressa como a possibilidade das pessoas coexistirem e cooperarem dentro de
uma unidade organizacional, realizando um projeto coletivo que vise essencialmente
ao desenvolvimento no plano local, como foi o caso do trabalho desenvolvido pelo

grupo de pesquisa, juntamente com a escola em foco.

Thurler (2001) ressalta que de acordo com esse modelo, os professores
nao sao percebidos como individuos em formacdo nem como executantes, e sim
como membros de uma organizagdo social, co-responsaveis por seu
desenvolvimento ulterior. Eles devem se engajar ativamente mobilizando um maximo
de competéncias ou fazendo o0 necessario para que novas competéncias possam

construir-se a curto ou médio prazo.

Essa autora finaliza seu pensamento, evidenciando que esse
desenvolvimento profissional poderd ser posto a disposicdo de outros
estabelecimentos escolares, contribuindo, assim, para a qualidade do sistema em

sua globalidade.

Nesse contexto de formacéo, foi significativo observar, do ponto de vista
sociolégico, a apropriacao, por parte do diretor, do panorama legal, dos referenciais
sociais direcionados a inclusdao, como instrumentos possiveis de serem utilizados na
sua legitimacao como diretor e na perspectiva de argumentar as necessidades da
sua escola em matéria de meios de transformacédo. Além disso, ele proprio deixa
clara a forma como procura se envolver com todos os aspectos da escola,

demonstrando a consciéncia de seu crescimento profissional:
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Eu tenho procurado saber como esta o andamento dos
planejamentos, eu tenho procurado saber como estdo as ralagbées
interpessoais, que sdo fundamentais, tenho procurado saber como a
comunidade esta vendo a escola, tenho procurado saber como os
professores estdo se sentindo dentro da escola, os alunos e tenho
participado das atividades gerais da escola, planejamento, reuniées e
da pesquisa... € ai eu tenho procurado saber de todas essas acdes
envolvendo a pesquisa, envolvendo toda a estrutura da pesquisa.
Tenho procurado fazer a seguinte pergunta: o que a escola pode
fazer pra contribuir de uma forma melhor para que as ac¢bes
acontegcam?

Nao podemos negar a forte influéncia do grupo de pesquisa nas
mudancas profissionais observadas na gestdo da escola, especialmente aquelas
resultantes do acompanhamento sistematico realizado e das agdes de formacgao
empreendidas. Esse aspecto é corroborado também por uma professora:

Eu acho que a pesquisa ajudou muito ao diretor. (...) porque eu vi um
diretor novo que parecia ndo ter experiéncia e ai com vocé parecia
que tava dando mais seguranga a ele e foi orientando ele e ajudando
ele... a propria pesquisa também... a escola hoje eu posso dizer que
esta organizada. Nos temos hoje uma sala de apoio que a gente nao
tinha e a pesquisa contribuiu pra ajudar a ter a sala de apoio que é
uma coisa que nio deve faltar numa escola que tem incluséo e essas
coisas eu acho que a escola em si mudou. Na minha opinido, a
pesquisa veio aqui pra ajudar tanto dentro da sala de aula como fora
da sala de aula; sei que falta muita coisa mas melhorou muito
mesmo e vai continuar melhorando (professora “I”).

Percebiamos que algumas professoras reconheciam as mudancas
implementadas pela gestdo da escola. As melhorias como a recuperacéao da sala de
apoio, a biblioteca, a estrutura fisica da escola, dentre outros beneficios, eram
reconhecidas pela maioria do grupo. Nesse sentido, a participacdo do diretor e da
supervisora nos encontros de estudos tomou rumo significativo na consciéncia da
importancia da relagcdo teoria e pratica. Na medida em que iamos discutindo os
textos, eles, e especialmente o diretor, iam fazendo consideracdes e comparacoes
com a realidade e com as demandas da escola. Uma das suas primeiras

constatacoes foi sobre a necessidade de reforcar acbes e estratégias para a
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inclusao.

A esse respeito, Sage (1999) enfatiza que os administradores generalistas
e 0s especialistas devem empreender esforcos para encorajar a cultura inclusiva a
se desenvolver, em vez de tentar as estratégias de inclusdo na estrutura tradicional
que caracteriza muitas escolas. As estratégias organizacionais requeridas para a
inclusdao sdo aquelas que dao condicbes a pessoa de crescimento e promocgao

pessoal dentro de suas possibilidades de avancos.

Vé-se que, com os estudos e reflexdes procedidas, o diretor reconheceu
gue a escola carece de acdes mais direcionadas para esse fim, devendo concentrar
as acbes em questbes especificas, em necessidades identificadas no cotidiano,
visando a mudar atitudes e praticas existentes. Em entrevista, ele fala com animo da
cultura instalada na escola sobre a inclusdo e do desenvolvimento profissional
ocorrido nos diversos profissionais da escola:

Conseguimos construir uma escola que esta no caminho da
educacgdo inclusiva, porque se a gente olhar pra traz nés vamos ver
que era a educacdo inclusiva e os alunos portadores de necessidade
educacionais especiais eram visto como estranho, como algo novo, a
pratica pedagdgica com uma aversdo voltada para a educacdo
inclusiva era algo estranho a equipe néao sé da gestao como também
dos professores e funcionarios. Hoje ja é visto com naturalidade
porque ndo SO a compreensdo e a clareza estdo melhores como
também a pratica pedagdgica e a pratica das relagbes interpessoais,
funcionario, aluno, ela acontece com naturalidade, entdo eu posso
afirmar que esta construido a cultura inclusiva, lembrando que é
preciso continuar dando suporte ao professor, dando suporte ao
funcionario nos aspectos das inovacbes necessdrias pra que essa
pratica aconteca e continuar fortalecendo as agbes que contribuam
para a permanéncia dessa cultura, que ela prossiga, que ela se
aperfeicoe de maneira a fazer valer e que isso possa servir de
modelo para outras escolas.

Com efeito, é papel do diretor entender e ser sensivel as necessidades
dos professores e funcionarios de apoio, desenvolvendo estratégias que resultem
em atitudes e habilidades necessarias para que as praticas inclusivas possam
florescer. O proprio diretor manifestou a intencao de posteriormente desenvolver um
projeto de pesquisa para o mestrado, visando ao estudo da gestao e seu vinculo
com a inclusdo. Falou da legitimacdo da gestdo, com base nas acgdes
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compartilhadas e da cobranca que faz a si mesmo em relacdo a um novo modelo da
gestdo. Nos momentos de estudo, a supervisora se mostrava surpresa com cada

coisa que ia lendo e refletindo:

Depois que a gente estuda, tudo parece tao ébvio, mas tem aspectos
que vamos descobrindo e que nunca tinhamos prestado atencio,
pensado a respeito. S4o0 muito interessantes essas descobertas. A
gente ndo pode mais fechar os olhos para determinadas coisas que
vivemos na escola.

Dissemos para ela que essa discussdo era muito nova e que na
verdade estdvamos constituindo, na escola, uma experiéncia de parceria inédita,
inusitada, juntos, escola e grupo de pesquisa. Na medida em que iamos avancando
na discussao, tomavamos também consciéncia da necessidade de fazer mudancas
metodolégicas em relacdo a determinadas acdes na escola. E interessante ressaltar
que a orientadora educacional, embora convidada a participar dos estudos, sempre

se esquivou de o fazer, alegando impedimentos contingenciais.

Entendemos que a formacdo potencializa e é inerente ao
desenvolvimento profissional. Nao pode haver desenvolvimento profissional sem
formagéo. A pesquisa deu importante passo inicial no sentido dessa formagé&o. Ficou
claro como uma equipe de gestdo pode impulsionar o sentimento de formacéo
profissional no grupo liderado. Nas avaliacbes realizadas nos encontros, nas
reunides de planejamento e nas intervengdes na escola, ficou cada vez mais
evidente a constatacdo de que os aspectos relacionados com a gestao da escola, da
sala de aula, o clima das relagdes e as interacdes estabelecidas foram fundamentais
para a implementagdo das mudancas desejadas.

No caso da escola pesquisada, cabe agora ao grupo gestor, juntamente
com seus professores, decidir e controlar, de forma responsavel, 0s seus processos
de aprendizagem e todo o investimento emocional envolvido nos processos de
mudanca. Esse procedimento ndo pode focar apenas a aprendizagem individual,

embora essa aprendizagem traga sempre como resultado o crescimento individual.
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Deve levar em conta todo o contexto coletivo de trabalho bem como a estrutura

organizacional da instituigao.

5.10 A sistematizacao das acoes de planejamento

Significativa mudanca observada no sentido do crescimento profissional
do grupo foi a relativa sistematizacao da pratica de planejamento empreendida na
escola, que, no inicio da busca, praticamente inexistia. As experiéncias
desenvolvidas no primeiro ano da pesquisa foram iniciativas do grupo de pesquisa,
apds tomarmos conhecimento, ainda na fase de diagnédstico, de que esse era um
dos principais problemas, reclamado pelas professoras e corroborado pela gestao da
escola. Algumas ac¢des foram exercitadas como forma de reduzir o problema.

No inicio de 2006, organizamos a semana pedagdgica da escola,
priorizando atividades de planejamento em grupos, de acordo com as séries:
educacao infantil, 12 e 22 séries, 32 e 42. Nesse encontro, fizemos um estudo sobre
a importancia do planejamento para o sucesso e a qualidade do trabalho da escola.
Empreendemos acgbes praticas, visando a redescobrir, junto com o grupo, todo o
potencial de material didatico-pedagdgico que eles dispunham na escola e que nao
utiizavam em suas agdes na sala de aula. Fizemos uma espécie de four a biblioteca,
analisando os jogos disponiveis, as diversas colecbes de livros importantes para
apoio as atividades de sala. Algumas professoras pareciam estar vendo o material
pela primeira vez. Quando fomos mostrando o potencial do acervo, elas iam se
enchendo de animo e envolvimento. Nesse momento, ficou patente a falta de
autonomia de boa parte do grupo. Parece que as acdes s6 aconteciam se alguém
pegasse pela mao e fizesse junto. O diretor ndo demonstrava conhecer todo esse
potencial logistico latente na escola. Selecionamos uma parte do material e fizemos
andlise, junto com eles, das possibilidades de cada um. Falamos sobre as
orientagbes dos Parametros Curriculares Nacionais e os objetivos e conteldos
desse material. Vimos entdo o quanto ele poderia ser trabalhado na organizagao do
planejamento. Nesse encontro, foi sugerida pelo préprio grupo da escola uma

proposta para se trabalhar com a pedagogia de projetos. Isso levou as professoras
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para maior abertura e envolvimento no planejamento, ampliando o animo e a

participacao do grupo para o desenvolvimento das acoes.

Nos dias que se seguiram a semana pedagdgica, constatamos, em
algumas salas de aula, as primeiras intervengdes pensadas e delineadas nos
planejamentos, embora ainda de forma n&o muito sistematica e consistente.
Verificamos que, para algumas professoras, esse foi um processo mais facil, mas
que, para outras, era visivel a dificuldade de seguir com a l6gica do planejado.
Observamos também condutas de cooperacao entre as professoras, como troca de
informacdes e materiais sobre agdes e temas desenvolvidos em comum. Percebia-
se uma vibracao diferente nos relatos das professoras, resultantes dos efeitos de um

trabalho com caracteristicas de cooperacao.

Hoje eu fui a sala da 22 série ver o trabalho da professora. Nos
trocamos algumas idéias que vdo me ajudar... os alunos estdo
gostando muito das atividades do projeto (professora “R”).

Constatamos, ainda, na pratica dessa acdo, uma transformacdo em pequenos
movimentos, ainda sem constancia, como percebido ao terminar a execugdo das

acoes pedagdgicas pensadas no encontro de planejamento.

Falta muito para a conquista da autonomia. Infelizmente, ao esgotar as
possibilidades das atividades planejadas, elas retomaram as praticas anteriores. No
processo de mudanca e transformacdo de praticas temos que valorizar pequenos
avancos e sucessos, de forma que esses ajudem a desenvolver nas professoras
uma imagem positiva que permita maior seguranga no desenvolvimento de novas

praticas até a conquista da autonomia.

Em reunido seguinte de planejamento dos professores com o grupo da

pesquisa, fizemos uma carta-convite com o seguinte texto:

Dando continuidade as nossas acgées de formacdo, gostariamos de
convida-los para o nosso encontro de planejamento a ser realizado
no dia 17 de novembro, sexta feira.

Para o bom andamento do planejamento solicitamos de cada
professora as seguintes agées:
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e A partir dos interesses e das necessidades demonstradas pelos seus
alunos, pense o projeto ou eixo tematico que ira desenvolver nesse
periodo.

e Visite a biblioteca e procure livros e videos que tratem do assunto
Traga para o plangjamento os PCN'S ou outros materiais
pedagdgicos que subsidiem essa agao.

e Faca uma selecdo de material que julgue necessario para o
desenvolvimento das atividades

e Selecione livros de literatura infantil a serem trabalhados durante
esse periodo

e Visualize como pretende desenvolver e organizar os agrupamentos e
0 espaco na sala de aula

e Traga para o planejamento os materiais pesquisados e a apostila
distribuida durante a formacao

Fizemos questdo de solicitar essas ac¢des porque, nos planejamentos
anteriores, muitas professoras ndo se preocupavam em levar nenhum material para
as reunides, deixando tudo por nossa conta. Nesse encontro, o diretor teve
participacdo atuante e presente, mostrando envolvimento e preocupacdo com o
curso do planejamento.

Mais uma vez, restam claras a importancia e a necessidade de um
trabalho liderado, especialmente em um grupo que ainda ndo consegue desenvolver
acoes de forma autbnoma. Nessa escola, a auséncia de uma supervisora
pedagdgica por um longo tempo, com certeza, trouxe prejuizos incalculaveis para a
aprendizagem e o rendimento dos alunos. A acomodacéo inicial do diretor, também,
foi condicdo agravante pela falta de resolugdes para o problema do planejamento na

escola, como ele mesmo atesta na fala a seguir:

Sao varias acbes, mas basicamente houve uma questao pessoal, eu
menosprezava a questdao do planejamento prévio, a questdo da
sistematizacéo, as agcdes eu menosprezava eu fazia quando podia e
fazia sem sistematizacdo, sem freqiiéncia e eu ndo tinha uma crenca
de que faz tanta diferenca.

Como forma de contribuir para fortalecer o planejamento, o grupo de
pesquisa resolveu dedicar parte do tempo dos encontros de sabado para acoes de
planificacdo com as professoras. Esse dia j4 esta previsto na carga horaria dos
professores sendo 20 horas mensais para planejamento, indicados no calendario
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elaborado pela Secretaria de Educacdo, uma vez por més. Essa busca de
sistematizacado levou-nos a outra agdo interessante. Por sugestdo do grupo de
pesquisa e iniciativa da gestao, foi escolhida uma professora por série para ficar
responsavel pela organizacado do planejamento. Essa docente, de preferéncia, tinha
os dois expedientes na escola e fazia a interlocugdo com o grupo de sua referida
série. Podemos dizer que essa metodologia ndo funcionou a contento,
especialmente no ensino fundamental. As séries da educacgéao infantil conseguiram
certo éxito especialmente pela participacdo de uma professora que assumiu 0 grupo
e que tinha boa experiéncia anterior com planejamento, tendo sido ela, por certo

tempo, supervisora pedagogica de uma escola particular.

Essa experiéncia de planejamento com professores permaneceu até a
chegada da nova supervisora que assumiu definitivamente a escola e passou a
desenvolver a pratica de planejamento tomando as rédeas da organizacdo mensal

dos encontros, dando novo impulso ao trabalho pedagogico na escola.

Algumas dificuldades iniciais, porém, foram sentidas por esta profissional
até a consolidacao da pratica do planejamento. Essa era praticamente a primeira vez
que ela atuava como supervisora pedagdgica de uma escola. Assim, era freqlente a
sua busca por informacdes, livros, materiais que a ajudassem na sua pratica. Além
disso, depois dos nossos estudos sobre escola inclusiva, ela passou também a se
preocupar e entender que seu planejamento deveria contemplar acbdes que
favorecessem o ensino diferenciado. Assim, foi possivel presenciar o crescimento
dessa profissional, tanto no que diz respeito as ag¢des de planejamento como na
apropriacao de conceitos relativos a educacao inclusiva.

Quanto ao planejamento propriamente dito, inicialmente, ela se reunia
com as professoras, por séries, enquanto os alunos permaneciam na biblioteca, na
aula de Educacgédo Fisica ou na sala de Informatica. Em razdo porém do grande
numero de turmas referente a cada série, esses dois espagcos nem sempre podiam
cobrir 0 atendimento aos alunos que algumas vezes tinham que ser mandados para
casa mais cedo. Isso se tornou grave preocupacgao, visto que nao concordavamos
de modo algum que o aluno ficasse sem aula. Além disso, se sempre refletimos com
a escola sobre a importancia do planejamento, ndo poderiamos situar tal acdo em

segundo plano. Portanto, discutimos com o diretor e a supervisora da escola a
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possibilidade de um novo formato de planejamento, uma vez por més, aos sabados.
Nesse novo formato, a supervisora deveria eleger junto com as professoras um
professor lider ou representante de cada série para que ela pudesse planejar
durante a semana, individualmente, com esse professor. No sabado, os professores
Se reuniriam em grupo e a supervisora daria apoio a esses grupos, enquanto os
professores lideres conduziriam as agdes de planejamento previamente planejadas

com as professoras. Assim foi feito e o resultado foi muito positivo.

Essas mudancas na pratica do planejamento sao retratadas pela fala da
supervisora, ao entender que o planejamento passa a ser uma acao sistematizada:
estamos empenhados em fazer um trabalho de uma forma mais profissional. O
planejamento ja se apresenta como um processo natural tanto na vida da escola,

quanto na vida dos professores.

As professoras falam da riqueza da troca de experiéncias com as colegas,
de quanto isso possibilita o crescimento tanto profissional como pessoal do grupo,
pela possibilidade de estarem mais tempo juntas, ouvindo e valorizando a
experiéncia uma das outras. A esse respeito, o proprio diretor se expressa:

Entdo houve sim uma quebra de paradigma, uma mudan¢a nas
praticas e o interessante é que a socializacdo das experiéncias, a
partir desse modelo que a supervisora colocou do assistir e deixar-se
ser assistido ela vem sendo uma pratica natural o professor ja senta
no intervalo e ja socializa, ja fala sobre o que aconteceu de bom ou
alguma falha que houve e que ela mesmo percebe que aconteceu,
no intuito de o outro ndo cometer 0 mesmo erro e vice-versa, mas ja
tem naturalidade nessa socializagcdo das experiéncias...

O planejamento é talvez a mais importante atividade coletiva desenvolvida
sistematicamente numa escola e resulta em colaboracdo profissional, que € um
recurso bastante significativo no planejamento curricular. Esta acdo ajuda os
professores a ampliar seu potencial intelectual, ja que a discussao conjunta com
seus colegas € voltada para a busca de resultados e avaliacdo da pratica da sala de
aula. Esse tipo de atividade proporcionou um processo maior de interagdo grupal,
tanto no plano emocional quanto intelectual, alargando as oportunidades tanto para
os professores quanto para os alunos. Os estudos de Hargreaves, Earl, Moore e
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Manning (2002) mostram que em um mundo de padrées de aprendizado
sofisticados, o tempo para o planejamento € fundamental, e que os professores
podem produzir o proprio tempo para poder trabalhar em grupo de maneira eficaz,
resultando em um ensino programado e de alta qualidade.

A esse respeito, Santos (2007) destaca que nas escolas onde ha
movimento, os professores aprendem uns com 0s outros e com a interacdo com a
comunidade externa. Nessas escolas, € perceptivel a melhoria do ensino, sendo
atribuida a responsabilidade e ao empreendimento de todos. Elas se diferenciam em
suas especificidades por demonstrarem que as pessoas trabalham juntas,
desenvolvem-se profissionalmente e dedicam-se a instituicdo, revelando mais
qualidade e eficacia no trabalho. Em entrevista no grupo focal (B), o diretor atestou a
sua mudanca pessoal relativamente a valorizacao do planejamento e sistematizacao

das acoes de desenvolvimento pedagdgico:

Eu posso destacar acbes que eram desenvolvidas na escola de
forma aleatdria como, por exemplo, a pratica pedagdgica, ela era
executada sem planejamento prévio sistematico, havia muito
improviso e agora nds conseguimos desenvolver a cultura de
planejamento e estamos fazendo planejamento prévio de forma
sistematizada, é um destaque, algo que ja ta implementado e
funcionando na escola.

Ele pbs a ressaltar o fato de que, com a influéncia do grupo de pesquisa,
esses aspectos se tornaram uma prioridade na organizacdo e gestdo da escola.
Podemos inferir que essa capacidade de olhar critico sobre a prépria pratica foi uma
construgdo gradativa, que o levou a ampliar suas funcbes de responsabilidade na
gestdo em relagdo ao seu envolvimento com as questbes pedagdgicas. Fullan e
Hargreaves (2001) lembram que o papel do diretor ndo é o de implementar
inovacgdes pedagogicas instrucionais para a sala de aula e que, inclusive, existe um
limite referente a quantidade de tempo que os diretores podem passar nas salas de
aula. Atentam para o objetivo maior da gestao, que é o de transformar a cultura da
escola.

Percebemos que, com as acdes e reflexdes feitas com o grupo de
pesquisa, o0 diretor passou a valorizar bem mais a sistematizacdo das praticas de
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planejamento até o ponto em que isso se tornou um exercicio apoiado na crenca.
Ele passou inclusive a ir as salas de aula, acompanhar mais de perto o trabalho do
professor, e, principalmente, a entender que as atividades pedagogicas
desenvolvidas pelo docente podem ter influéncia direta no éxito da inclusao, como

ressaltou em entrevista:

Eu tinha uma outra compreensdo de que bastava o professor estar
apto a desempenhar o papel, a ter o apoio necessario em sala de
aula que era suficiente para a escola trabalhar no contexto de
inclusdo. Na verdade eu pensava dessa forma que a
responsabilidade estava mais voltada para a habilidade e a
competéncia do professor, apenas do professor mas... (...) Mas hoje
a gente ja quer saber, por exemplo, eu vou as salas e pergunto: e ai?
Como é que ta? Sento, dou sugestoes...

(...) Eu acho que com certeza é diferente porque no planejamento da
parte pedagdgica a gente sempre tem essa visdo de inclusdo e
lembrando sempre que a inclusdo ndo é so6 de alunos com
necessidades especiais mas de todas as criangas, a gente tem um
olhar diferente pra todas as criangas (diretor)

Sua fala atesta um fenémeno de internalizagdo e apropriacdo de uma
nova optica sobre o trabalho, numa perspectiva inclusiva, e sem duvida, percebe-se
a forte influéncia do grupo de pesquisa na aquisicao dessa crenca. As mudancgas
produzidas, entretanto, ainda ndo deixaram de ser uma novidade para se

transformar numa pratica habitual na dindmica da escola.

A equipe da gestdo da escola constitui peca-chave no sucesso € no
compromisso com o0 planejamento cooperativo e com a habilidade de envolver e
comprometer o corpo docente nas acbes de formacdo na escola, sendo
imprescindivel continuar caminhando para o estabelecimento das mudancas. A
mudanca educacional no @mbito administrativo terd mais éxito se estiver vinculada a
mudanca curricular e a mudanca na pratica pedagdgica, e isso sé é possivel com a
realizagdo de um bom trabalho de planejamento.
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5.11 Alunos: prioridade da gestao

Como é notorio no Brasil, a maioria dos alunos de escola publica advém
de um meio social e familiar desfavorecido, havendo, para eles, possibilidade real de
fracasso escolar. Trata-se de estudantes que, normalmente, provém de grupos
economicamente desfavorecidos, que padecem de exclusdo social, residem em
areas de grande pobreza de recursos. Isso sem falar quando esse panorama vem
agravado com a condicao de deficiéncia pelo aluno. Na escola pesquisada, essa
situacao nao era diferente. Um aspecto que sempre chamou atencao, no entanto, foi
a forma diferenciada como o diretor tratava e atendia a todos os alunos da escola.
Durante a nossa permanéncia na instituicao, ficou claro que o aluno constituia o
centro das atengdes e a prioridade da Direcdo. As atitudes de acolhimento e
reconhecimento contribuiram para reduzir a desvantagem que eles ja trazem quando

chegam a escola.

O fato mais saliente que podemos destacar nas observacoes e respostas
dadas nos grupos focais € que o desenvolvimento pessoal do aluno ficou
diretamente condicionado pelas mudangas nas atitudes dos diversos profissionais
da escola, inclusive os funcionarios de servigcos gerais. O envolvimento de todos foi
fundamental para que a escola se tornasse realmente acolhedora e as mudancas
acontecessem. As falas do diretor e da supervisora trazem um recorte desse

fendbmeno:

E notdrio o crescimento na vida dos alunos tanto com relacdo ao
processo de interacdo. Eles estdo interagindo melhor, aprendendo a
ler e a escrever aquilo que ndo escreviam. Isso s6 podemos atribuir
as reflexées que estao sendo feitas e a aceitaco... (...) No inicio eu
deixava os problemas relacionados as criangas com deficiéncia mais
pra o professor, o professor resolver essas questées. Agora eu tenho
clareza da importancia do meu papel (diretor).

Eu passei a ter um cuidado a partir dessa reflexdo eu passei a ter um
cuidado diferenciado com as criangas, uma maior preocupagao...
(...). Eu tenho pardmetro porque eu vim de outra escola pra ca. E eu
vejo que assim que chega uma crianga aqui, € totalmente diferente
das outras, todo mundo da escola se envolve, é a gestdo, é a
secretaria, sdo os funcionarios da limpeza, da merenda, todo mundo
trata a crianga, se mobiliza pra acolher a crianga. Hoje a gente vé um
cuidado que todo mundo tem com essas crian¢as (supervisora).
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Em relacdo aos professores e funcionarios, essa percepcao se confirma:

Antes eu brigava muito quando tinha uma situagdo de conflito entre
0s alunos, uma briga, uma arenga, até mesmo eu com 0O proprio
aluno. Entdo, eu me alterava, gritava muito né. Eu ja partia: vai ficar
ai, sentado! Hoje, eu ja tenho outro olhar. Ja brigo menos, falo baixo,
procurando ver o aluno mais de perto. E muito importante (professora
“T”).

A gente presta mais atengdo quando vai distribuir a merenda, tem
cuidado na saida das salas, no recreio. Pensa em coisas que nunca
tinha pensado antes...(funcionaria dos servicos gerais ).

O comprometimento da equipe da gestdo com a atencdo as criancas
contribui para disseminacao de um clima favoravel em relagcdo ao acolhimento dos
alunos. E fato que ndo podemos generalizar a mudanca em relagdo as criancas com
grandes dificuldades ou com deficiéncias. Podemos dizer, todavia, que percebemos
mudancas no olhar de todos (professores, funcionarios, técnicos e gestdo) em
relacdo as criancas e a implicacdo da equipe da direcao nao somente na busca de
melhoria nos aspectos administrativos, mas, sobretudo, no acompanhamento

pedagdgico dessas criangas e dos professores.

Esse apoio as criancas passa pela reflexao do aceite das diferencgas, da
aprendizagem da convivéncia com o outro, enfatizada como um dos quatro pilares
de aprendizagem no Relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre
Educacao para o Século XXI (DELORS, 2007). A importancia desse aspecto é
sintetizada no comentario de Hargreaves e Fink (2007:41):

Aprender a conviver exige que o0s estudantes e o0s outros
desenvolvam a compreensao de respeito por e engajamento com
culturas e valores espirituais de outras pessoas. Exige empatia para
com os pontos de vista dos outros, compreensao da diversidade e
das similaridades entre as pessoas, apreciacao da interdependéncia
e a habilidade de se engajar em dialogos e debates com o objetivo
de aprimorar relacionamentos, de cooperar com o0s outros e de
reduzir a violéncia e o conflito. Aprender a conviver é um elemento
essencial do aprendizado amplo e profundo em um mundo cada vez
mais multicultural, onde milhares de familias e criancas ficam
atoladas em décadas ou até em séculos de &dio racial, fanatismo
religioso ou controle totalitario.
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E papel da escola ajudar a desenvolver praticas educativas que articulem
a aceitacao do outro, combatendo a intolerancia, o preconceito, a homofobia e
outras formas de discriminacdo. A presenca do aluno com deficiéncia favorece a
abordagem desses temas na escola, num contexto de significacao positiva.

Outro ponto importante a ser mencionado na constituicio da escola
inclusiva diz respeito as acdes de apoio emocional aos alunos. Embora essas acoes
nao fossem a tbnica de todos os professores, podemos dizer que a equipe da
gestao, especialmente na figura do diretor, sempre passou respeito e seguranca a
todos os alunos que o procuravam em busca de conforto, apoio ou para ajuda nas
resolucdes de conflitos e problemas cotidianos, especialmente aqueles que tinham
relacdo com os professores ou com os proprios alunos entre si. Um exemplo disso
foi um fato que aconteceu com uma professora que pés um aluno, considerado
“especial”’, para fora de sala por ele apresentar problemas de comportamento. O
aluno entrou na sala da Direcao e diz que nao volta porque a tia me mandou sair.
Ele diz: vocé precisa estar na sala sendo como € que vai aprender. O aluno retruca e
diz a tia é muito chata, ela é chata, ela ndo gosta da gente, ela briga com a gente
sem nenhum motivo, parece que nao agienta a gente. Ele escuta o aluno, conversa
com ele e comenta em relacao a professora: ta vendo, isso é todo dia, o que fazer
com esses problemas, é todo dia. O aluno ficou na sala da Diregdo enquanto ele foi
conversar com a professora, que sempre tinha esse posicionamento de expulsar os
alunos de sala. Falou que ela teria que ter outras atitudes com as criancas e que nao
concordava com essas agdes, dentre outros questionamentos. Em conversa
reservada, destacou a dificuldade com essa professora e que iria devolvé-la para a
SER, que ja tinha elementos suficientes, tinha tentado tudo com ela e ndao havia
resultado. Alias, ele disse estar pensando em fazer isso com quatro professoras em
situacdes parecidas e que, de certa forma isso era um problema grave para a
escola, pois ele corria o risco de ficar sem professores, ja que existe uma caréncia
grande na rede, mas ponderou que nao tinha alternativa. E diz: o caso dessa
professora é de exclusdo mesmo. Ela ndo aceita as criancgas, ela exclui e ndo quer

nem saber.
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Durante o nosso contato com o diretor, ficou evidente serem
caracteristicas suas o tratamento carinhoso e aberto, a facilidade para o dialogo
transparente, a comunicacao direta, a compreensdo, a capacidade de escutar € 0
respeito pelos alunos. Parecia uma relacdo pessoal, entre iguais. Os alunos o
chamavam pelo nome ou simplesmente de “diretor, diretor”. Ha um tom de confianca
e liberdade nesse tratamento ao ponto de até as criangcas menores o procurarem
simplesmente para ouvir uma palavra de atencdo sua. Esse comportamento podia
ser observado com qualquer aluno, sejam eles meninos-problema, meninas mais
doceis ou criangcas que chegam chorando, gritando, irritadas, caladas, de qualquer
maneira. Elas sempre encontram nele uma palavra de apoio, um abrigo, um conforto
qualquer. O mesmo acontecia com os pais e familiares' dos alunos que o
procuravam para resolver os conflitos ou queixas dos professores em relacdo aos
seus filhos, a atencdo e acolhimento era sempre a mesmo. E necessario destacar
que esses atributos sdo fundamentais para quem esta na frente da gestdo de uma

escola que se pretende inclusiva.

Essas qualidades se mostravam surpreendentemente mais fluentes e
visiveis com os estudantes do que com os préprios professores e funcionarios,
embora com esses dois Ultimos se destacasse a busca do diretor pela troca de
idéias, a negociacdo, a nao imposicao e a participagdo nas tomadas de decisdes.

Essas acgdes se tornaram mais evidentes, em especial, no ultimo ano da pesquisa.

Em uma das reunides coletivas de sabado, o diretor fez a abertura com
uma rapida reflexdo sobre a escola e disse que a escola ja conseguiu resgatar
muitos valores, mas ainda precisamos conseguir muito mais, chamar as familias
para o dialogo. O horario ja melhorou, deixou de ser regra 07h15min e passou a ser
excecdo, sobre os abusos dos atrasos cometidos por alguns professores e disse
ainda ndo admito mais nenhum tipo de agressao as criancgas, é preciso ter muito
cuidado com as palavras dirigidas as criancas. Elas merecem todo o nosso respeito.
Nesse dia, sentiamos aprovacao no olhar da maioria das professoras em relacao a
fala do diretor. De fato, algumas delas extrapolavam no tratamento as vezes

" Em relacdo aos pais e familiares dos alunos, gostariamos de destacar que embora tivéssemos
observado e participado de algumas situagcées com esse segmento, optamos por ndo tornar objeto de
andlise a relacao da gestao com as familias, até porque esse segmento, por uma limitagdo do grupo
de pesquisa — GAD — nao se constituiu eixo de analise da pesquisa e nem do presente trabalho.
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grosseiro, as vezes desrespeitoso com alunos considerados problemas. Elas nao
diferenciavam entre a necessidade de impor limites com agdes de quase agressao
com esses alunos; ou entao situagdes explicitas de rejeicdo, como demonstra a fala
da professora “O” a seguir, quando perguntada no inicio do ano letivo, se estava
com alguma crianga com deficiéncia. Ela respondeu: gracas a Deus que esse ano eu
escapei. Com essa fala, percebemos que nem todas as professoras incorporaram o

espirito da inclusao.

Outro aluno, muito conhecido na escola pelo seu tipo fisico atipico,
grande e desajeitado, e pelas suas caracteristicas de deficiéncia mental, dificuldades
de fala e de relacionamento, chega a sala da Direcdo, esbaforido, vindo de uma
briga no recreio com outros alunos, e o diretor tem uma conversa segura com ele.
Ele joga papel no lixo e o diretor o senta e comega a orienta-lo sobre como proceder.
A sua forma de interceder e falar com o aluno o vai deixando visivelmente mais
calmo até o ponto em que ele readquire condi¢cdes de voltar para a sala de aula.
Cenas como essa foi presenciada por diversas vezes durante a nossa permanéncia

na escola.

O diretor demonstra real preocupacdo com o bem-estar e a melhoria de
todas as criangas. Suas acgdes individuais atendem bem aos principios de uma
escola inclusiva. Talvez o aspecto que mais o incomode na escola seja perceber o
descaso ou algum tipo de desatencao dos funcionarios ou professores em relacao
aos alunos. Isso é um aspecto muito positivo em se tratando de inclusdo. Por outro
lado, ele ainda demonstra dificuldades na conducao de acdes que contemplem todo
grupo de alunos. E fato que os alunos merecem todas as oportunidades de
aprendizagem, e isso & uma tarefa dos gestores, organizar essas oportunidades,
utilizando as pessoas, o0 tempo e 0 espaco, da maneira mais vantajosa possivel.
Quando se trata de agdes mais amplas ou coletivas que envolviam a participacao de
todos os alunos e professores, como a conducao de agdes de carater pedagdgico ou
relacional, ou mesmo a organizacado de uma festa para as criangas, ele demonstrava
dificuldades de gerenciamento. Assim, a supervisora ou a orientadora educacional

tomavam a frente na conducao dessas acoes.

Nas nossas observacgdes, percebemos que, conquanto toda essa atencao

dispensada ao aluno seja real, € necessaria uma maior énfase em acdes de apoio,
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de carater pedagdgico, pois a escola em foco apresenta indices de aprendizagem
muito distantes do satisfatério. Embora isso incomode o gestor, nas suas falas e até
nas suas acoes, entendemos que as medidas de atencdo a aprendizagem ainda
deixam a desejar. Talvez a gestao tente suprir com atencdo especial as caréncias e
dificuldades dos alunos, mas ainda sdo poucos 0os momentos em que chegou a
abordar as questdes de sua estruturacao interna, a organizacao dos conteudos de
ensino adotados pelos professores ou os métodos e as técnicas mais adequados
para se alcancar melhor aprendizagem. Podemos tomar como exemplo, 0 pouco uso
dos recursos didaticos de que a escola dispde e que deixam de ser devidamente
aproveitados na pratica pedagdgica cotidiana. Tem-se a impressao de que 0 nao
emprego desses recursos pode ser atribuido ao fato de que seu uso implica
aumento de trabalho e o professor ndo dispde de tempo para isso. Essas questdes
poderiam ser mais enfaticamente discutidas com a supervisora € com 0 grupo de

professoras.

Outro aspecto observado relativo a atencao aos alunos diz respeito a
concepcao que alguns professores tém em relagdo as criangas consideradas
problemas. Essas eram vistas como alvo de muitas limitac6es sociais, pessoais e
familiares e usualmente reside nessas questdes a justificativa para a nao-
aprendizagem ou para os problemas de comportamento. Durante a nossa pesquisa,
nunca presenciamos o diretor se valer desses argumentos para classificar ou rotular
um aluno ou usar essas condicdes para livrar a instituicdo da tarefa de buscar os
meios adequados ao atendimento que deve ser feito pela escola. De certa forma, ele
rompe com a cultura que inculpa o aluno pelo seu insucesso, pela sua néo-
aprendizagem. Em vez disso, ele busca implementar uma cultura de acolhimento e

resolucao, pelo menos no nivel individual, dos problemas de cada um dos alunos.

E importante destacar o fato de que a inclusdo nao é privilégio s6 de
acoes de acolhimento. Uma escola tradicional pode ser acolhedora e nao ser
inclusiva. O que faz a diferenca é o posicionamento claro da gestao da escola por
todas as criangas com ou sem deficiéncia. A Direcdo deve desenvolver uma
reflexdo permanente sobre a aceitacao da diversidade como um bem humano e um

valor pedagodgico. O diretor deve ser portador e disseminador dos valores da



214

inclusao, atendendo a todos os cantos da escola, desenvolvendo uma relacéao fisica

e emocional com toda a escola.

Podemos dizer que, apesar dos limites existentes, o diretor da escola em
foco assumiu esse compromisso, desencadeando acéao e reflexdo sobre os valores e

praticas de uma escola verdadeiramente inclusiva.

No préximo item, apresentaremos a escala de competéncias de gestao,
para verificar através de uma analise geral, como se deu durante os dois ultimos

anos, a evolucao das competéncias da gestdo em relacao a efetivacao da inclusao.

5.12. As competéncias da gestao para a inclusao: uma visao partilhada

Neste item procedemos a andlise dos resultados da Escala de
Competéncias da Gestéo, instrumento aplicado em dois momentos da pesquisa: em
dezembro de 2006 e dezembro de 2007. Os resultados deste instrumento deveréao
contribuir para a percepcao do quanto o posicionamento e o investimento da gestéao
permitiram a realizagdo das reflexdes dos itens anteriores. As trés dimensdes
apresentadas na escala (organizar e dinamizar situagcbées administrativas, organizar
e dinamizar o ensino e a aprendizagem e facilitar a comunicacdo e interacdo e a
relacdo entre os grupos) permitem, de maneira privilegiada, destacar o papel
importante da equipe de gestao, a partir dos resultados da autoavaliacdo, na adesao
a idéia da inclusao na escola. Aqui, a analise do avaliador, enquanto empreendedor
da pesquisa de campo, representa a visdo da inclusdo numa dimens&o mais tedrica,
tendo em vista a evidenciagdo dos problemas neste ambito. E interessante destacar,
antes da analise detalhada apresentada a seguir, 0 quanto a avaliacao dos gestores
e do avaliador ilustra as tensdes e os desafios a serem afrontados para atingir de
fato a meta de uma escola inclusiva. Portanto, a partir dos itens da pesquisa e das
pontuagdes a eles atribuidas, torna-se possivel a descricao destas tensdes e destes
desafios. Apresentaremos a partir de agora, os resultados encontrados, detalhando
cada instancia de avaliacao nos anos de 2006 e 2007, fazendo comparacgdes entre
esses resultados, apresentando médias aritméticas simples como medidas de
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tendéncia central, apoiadas nos valores de desvio padrdo, de modo que possam
informar a realidade interna dos dados. Os itens, com 0s seus respectivos valores
atribuidos em quatro avaliagbes, foram colocados em ordem crescente, de modo
que seja possivel perceber uma hierarquia de deficiéncias e prioridades inerentes ao
processo de inclusdo. Por outro lado, fez-se também uma analise numérica das
diferencas entre a autoavaliacdo dos gestores nos anos de 2006 e 2007, bem como
uma comparacao entre estas autoavaliagbes e as avaliagées externas. Para tanto,
sao apresentados percentuais de decréscimo entre os valores atribuidos pelos
préprios gestores e os valores que traduzem a opinidao do pesquisador. Por fim, um
conjunto de graficos e tabelas ficam com a incumbéncia de permitir uma analise

mais expressa dos dados.



5.12.1 Analise do Primeiro Conjunto de Itens e Valores Atribuidos

Dimensao: Organizar e Dinamizar Situacdes Administrativas.
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Instancia de Avaliaca Gestores | Avaliador | Gestores | Avaliador
stancla de Avallagaol  an96 2006 2007 2007
Intevalos 1-4 1-4 1-4 1-4
1. A escola apresenta politicas de incluséo 1,5 1,5 4 3,5
2. Aescola esta aberta a todos os alunos da sua comunidade 25 25 4 35
3. A gestéo conhece e aproveita dos recursos da comunidade 25 2 3 25
para o apoio & inclusdo ’ ’
4. A gestdo encoraja e se implica em projetos, programas ou
acdes que favoregam o trabalho docente com base na 3 1,5 35 3
cooperagao e no respeito matuo entre os professores.
5. A escola desenvolve agdes concretas para que suas
: N . N 2 2 35 25
instalagdes sejam acessiveis para todos
6. A gestdo esta baseada na participagao dos varios setores da
. s 3 1,5 35 2
comunidade escolar no processo de tomada de decisdes
7. A escola se mobiliza em busca de recursos adicionais para
. . A 25 2 4 25
apoiar a aprendizagem e a participagao de todos os alunos
8. Existem ajudas para acolher e apoiar qualquer profissional 3 15 3 3
novo que chega a escola. ’
9. A diregao da escola promove agdes e programas de formagao
profissional dos professores para que eles adotem a diversidade 3 1 35 25
como um principio pedagégico.
1Q. Adwegaq da es.cola implica a todos na definigao de 25 2 35 25
prioridades financeiras
11. A direcéo da escola implica a todos nas ag¢des do projeto
o -~ 1,5 1,5 35 3
politico pedagégico da escola.
12. Os professores substitutos e temporarios sao envolvidos
. . 2 1,5 35 3
ativamente na vida da escola.
13. Adirecéo da escola aproveita plenamente as experiéncias e
: ” 2 1,5 4 25
capacidades especificas do pessoal da escola
14. A direcéo da escola organiza os grupos de aprendizagem de 25 1 3 2
forma que todos os alunos se sintam valorizados ’
15. Os recursos da escola sao distribuidos de forma a apoiar a 2 15 4 3
incluséo ’
Média Aritmética Simples dos Valores Atribuidos 2,37 1,63 3,57 2,73
Desvio Padrao 0,52 0,40 0,37 0,46
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I. Apresentacao dos Resultados da
Auto-Avaliacao dos Gestores em 2006.
(Dimenséo: Organizar e Dinamizar Situagées Administrativas)

Os itens com menor pontuagéo, de acordo com a primeira avaliagdo dos
gestores, em 2006, sdo os itens 11 e 1, que sondam o envolvimento de todos nas
acoes do projeto politico pedagdgico da escola e a presenca de politicas de inclusao
na escola. Nestes dois itens, observou-se um escore 1%2. O escore 2, por sua vez,
foi atribuido pelos gestores aos itens 5, 12, 13 e 15, que investigam se a escola
desenvolve acdes concretas para que suas instalagdes sejam acessiveis a todos, e
se a direcao aproveita plenamente as experiéncias e capacidades especificas do
pessoal da escola, com o envolvimento ativo extensivo aos professores substitutos e
temporarios. Também recebeu escore 2 a analise do fato da escola distribuir seus
recursos de forma a apoiar a inclusdo. Os itens 2, 3, 7, 10 e 14 foram avaliados com
0 escore 2%, e refletem o grau de abertura da escola aos alunos da comunidade, o
conhecimento e aproveitamento dos recursos da comunidade para o apoio a
inclusdo, a mobilizagdo na busca de recursos adicionais para o0 apoio a
aprendizagem e participacdo dos alunos, a implicacdo de todos na definicdo das
prioridades financeiras e a organizagdo de grupos de aprendizagem, de forma que
todos os alunos se sintam valorizados. Por fim, receberam escore 3 os itens 4, 6, 8
e 9, que tratam do encorajamento em projetos, programas ou a¢des que favorecam
o trabalho docente com base na cooperacdo e no respeito mutuo entre os
professores, uma gestao baseada na participacao dos varios setores da comunidade
escolar no processo de tomada de decisbes, a presenca de ajudas para acolher e
apoiar qualquer profissional novo que chega a escola, e ainda a promog¢ao, por parte
da gestao, de acdes e programas de formacao profissional dos professores para que
estes adotem a diversidade como um principio pedagdgico. Nenhum item recebeu
uma autoavaliacao de valor 1, € nenhum item alcangou o escore maximo, de valor 4.
Em média, os gestores atribuiram a sua capacidade de organizar e dinamizar
situacoes administrativas um escore médio de 2,37 com desvio-padrao 0,52. Deste
modo, a grande maioria dos valores concentra-se entre 1,85 e 2,88. Trazendo-se,
pois, estes valores para as quantificacées proprias da escala utilizada, vé-se que 0s
gestores avaliam a si mesmos entre os valores 2 e 3.
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Il. Apresentacao dos Resultados da
Avaliacao Externa em 2006.
(Dimenséo: Organizar e Dinamizar Situagées Administrativas)

Antes de estabelecer-se uma comparacao entre a primeira auto-avaliacao
dos gestores e a primeira avaliacdo da pesquisadora, sera feita, a seguir, uma
descricao dos resultados obtidos pela pesquisadora. Para nés, os itens de menor
escore foram os itens 9 e 14, que receberam pontuacéo 1. Estes itens, pois, dizem
respeito a avaliagdo da promocao de agdes e programas de formacao profissional
dos professores para que eles adotem a diversidade como principio pedagégico,
bem como a organizacado de grupos de aprendizagem, tendo em vista o sentimento
de valorizagao por parte dos alunos. Dando seqiiéncia a avaliagdo, observou-se o
escore 1% para os itens 1, 4, 6, 8, 11, 12, 13 e 15. Em sintese, estes itens
contemplam aspectos como o envolvimento de todos nas ag¢des do projeto politico
pedagdgico, acolhida e apoio a novos profissionais que chegam a escola, previsdes
orcamentarias da escola para gastos voltados para a inclusao, aproveitamento das
experiéncias e capacidades especificas do pessoal da escola, busca de
envolvimento ativo dos professores substitutos e temporarios na vida da escola e,
por fim, a presenca, na escola, de politicas de inclusdo. Depois, observando a ordem
crescente, receberam escore de valor 2 os itens 3, 5, 7 e 10. Estes itens, em seus
conteudos, contemplam aspectos relacionados ao aproveitamento de recursos da
comunidade para o apoio a inclusdo, o envolvimento de toda a comunidade escolar
na definicdo das prioridades financeiras, o desenvolvimento de a¢des concretas para
que as instalacbes sejam acessiveis a todos e, por fim, a busca de recursos
adicionais para o apoio a aprendizagem e a participagdo de todos os alunos.
Somente o item 2, que trata da avaliacdo do grau de abertura da comunidade a
todos os alunos, recebeu, por parte do pesquisador, o escore 2'2. Este valor, por
sua vez, foi o maximo atribuido na presente instancia. O escore médio, portanto,
ficou em um valor de 1,63 com desvio padrao 0,40. Isto significa que a média esta
polarizada entre escores de valor 1,23 e 2,03. Considerando as quantificagdes
especificas da escala utilizada, podemos afirmar que a pesquisadora situou a

organizacao e dinamizacgao de situagdes administrativas entre os valores 1 e 2.
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lll. Andlise da Discrepéancia entre a
Autoavaliacao dos Gestores/Avaliacao Externa em 2006
(Dimenséo: Organizar e Dinamizar Situagées Administrativas)

Comparando os resultados do primeiro momento de auto-avaliacéo e
avaliacao do pesquisador, que teve lugar no ano de 2006, vemos que 0s gestores e
o avaliador externo, a principio, concordam entre si em 4 itens, a saber: 1, 11,5 e 2.
Os itens 1 e 11, que tratam da presenca de politicas de inclusao e do envolvimento
de todos nas acdes do projeto politico pedagdgico da escola, receberam, pois, 0
escore 1%2. O item 5, que trata do desenvolvimento de agcdes concretas para que as
instalacées sejam acessiveis a todos, recebeu, dos gestores e do pesquisador, a
pontuagao 2 da escala. O ultimo item onde se observou discrepancia zero nas duas
avaliagdes foi o item 2, que contempla a abertura da escola para todos os alunos da
comunidade. Para este item, o escore atribuido foi 2%. Nenhum dos escores
atribuidos pelo pesquisador em algum dos itens ultrapassou o valor atribuido pelos
gestores na auto-avaliacdo. Os decréscimos percentuais entre as avaliacdes dos
gestores e as auto-avaliacbes variam entre 20 e 66,7%. O maior decréscimo é
observado no item 9, que trata da promocdo de acdes e programas de formacao
profissional dos professores para que eles adotem a diversidade como um principio
pedagdgico. Neste item especifico, o valor do escore dos gestores teria que sofrer
um decréscimo de 66,7% para igualar-se ao valor do escore atribuido pelo
pesquisador. Abaixo, apresentamos uma distribuicdo de freqiéncias envolvendo os
itens e o0s seus respectivos decréscimos percentuais de uma avaliagdo para a outra.
Além do item 9, citado anteriormente, sdo observadas discrepancias consideraveis
entre as duas avaliagbes (gestores/pesquisador) nos itens 4, 6, 8 e 14, os quais
sofrem um decréscimo de 50%. Estes itens dizem respeito ao esforco da gestdo em
torno de um trabalho cooperativo entre os professores, a abertura para o
envolvimento da comunidade escolar no processo decisério, a acolhida e apoio aos
professores novatos e, por ultimo, a organizacdo de grupos de aprendizagem de

forma que todos os alunos se sintam valorizados.
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Tabela 1 Discrepancia de Resultados entre as Instancias de Avaliacao no ano de 2006
Dimensao: Organizar e Dinamizar Situa¢gdes Administrativas

ltens Escore_da~ Escore da Avaliacao| Decréscimo Frequéncia
Autoavaliacao Externa Percentual
1e11 1,5 1,5 0,0% 2
5 2 2 0,0% 1
2 2,5 2,5 0,0% 1
3,7e10 2,5 2 20,0% 3
12,13 e 15 2 1,5 25,0% 3
4,6e8 3 1,5 50,0% 3
14 2,5 1 60,0% 1
9 3 1 66,7% 1

IV. Apresentacao dos Resultados da
Autoavaliacao dos Gestores em 2007.
(Dimensao: Organizar e Dinamizar Situagées Administrativas)

Trataremos, agora, da analise dos dados coletados no ano de 2007, um
ano depois da primeira auto-avaliagdo dos gestores. Enquanto na auto-avaliacao de
2006, o menor valor encontrado foi de 1,5 pontos na escala, na segunda auto-
avaliacdo o menor valor passa a ser 3, atribuido aos itens 3, 8 e 14, que dizem
respeito ao aproveitamento dos recursos da comunidade para o apoio a inclusao, ao
processo de acolhida e apoio a profissionais recém-chegados na escola e
organizacao de grupos de aprendizagem, de forma que todos os alunos se sintam
valorizados. Logo em seguida, surgem os itens 4, 5, 6, 9, 10, 11 e 12, que
receberam uma pontuacao 3,5. Estes itens contemplam aspectos como a efetivagao
de acdes ou projetos que favoregcam a cooperagdo e o respeito mutuo entre os
professores, acessibilidade das instalacdes, formacao profissional para a adogcédo da
diversidade como principio pedagoégico, participacdo da comunidade escolar na
definicdo das prioridades financeiras e na realizacdo das agdes previstas no projeto
politico pedagdgico, incluindo-se neste processo os professores temporarios. Por
fim, com o escore maximo, ou seja, a atribuicdo do valor 4, ficaram os itens 1, 2, 13,
7 e 15, que se referem a presenca de politicas de inclusdo, abertura da escola a
todos os alunos da comunidade, a mobilizacdo em busca de recursos adicionais
para o0 apoio a aprendizagem, a utilizacdo das experiéncias e capacidades
especificas do pessoal da escola e, por ultimo, uma forma de distribuicado dos
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recursos financeiros que contemple o processo de inclusdo. O valor médio dos
escores atribuidos é de 3,57 com desvio padrao 0,37. Com isto, podemos afirmar
que a maioria dos valores observados concentra-se no intervalo de 3,2 a 3,9.
Portanto, fazendo-se uma aproximagcdo com os valores da escala, podemos afirmar
que 0s gestores passaram a perceber a organizacdo e dinamizacao das situacdes

administrativas com valores 3 e 4, predominantemente.

V. Apresentacao dos Resultados da
Avaliacao Externa em 2007.
(Dimenséo Organizar e Dinamizar Situagées Administrativas)

Para a pesquisadora, os itens 6 e 14 apresentaram escore 2, ou seja,
ainda ndo se observa na escola fatos e dados que indiqguem uma gestao baseada na
participacdo de todos os setores da comunidade escolar, e a escola nao consegue,
ainda, realizar uma boa organizacao de grupos de aprendizagem, de forma que
todos os alunos se sintam valorizados. Os itens 3, 5, 7, 9, 10 e 13, por sua vez,
recebem um pequeno acréscimo no valor recebido, e figuram com o escore 2Va.
Portanto, indica-se nesta avaliagdo que o nucleo gestor ainda precisa alcancar
melhorias em campos como 0 aproveitamento dos recursos da comunidade para o
apoio a inclusdao, a melhoria das instalacdes no tocante ao acesso universal, a
mobilizacdo pela busca de recursos adicionais para apoiar a aprendizagem e a
participacdo de todos os alunos, a implementacdo de programas de formagédo que
adotem a diversidade como um principio pedagdgico, o envolvimento de todos na
gestéao financeira e o aproveitamento de experiéncias e capacidades especificas do
pessoal da escola. Os demais itens receberam uma melhor apreciacao, ficando os
itens 4, 11, 12 e 15 com valor 3, e os itens 1 e 2 com valor 3,5. Com isto, ha uma
percepcao bem favoravel da pesquisadora quando se trata de areas como 0 avango
no incentivo a projetos que favorecam a cooperacao e o respeito mutuo, um maior
envolvimento no projeto politico pedagdgico, o envolvimento concreto dos
professores temporarios e uma contemplacdo mais significativa de recursos para o
apoio a inclusdo. Quanto aos itens 1 e 2, que receberam o escore maximo, conforme
ja citamos antes, tratam da abertura da comunidade para a participacao de todos, e
por fim, a presenca de politicas de inclusao. Em média, temos aqui um escore 2,73
com desvio padrao 0,46. Portanto, os escores concentram-se entre os valores 2,3 e
3,2. Traduzindo-se este resultado para os valores da escala, podemos dizer que a
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avaliacao externa situou a organizacao e dinamizacao das situacées administrativas
entre os valores 2 e 3.

VI. Analise da Discrepancia entre a
Autoavaliacao dos Gestores/Avaliacao Externa em 2007

(Dimenséo: Organizar e Dinamizar Situagées Administrativas)

Na comparacao entre escores das avaliagdes finais, em 2007, somente o
item 8 apresenta um mesmo valor para os gestores e para o avaliador externo. Este
item refere-se a acolhida de novos profissionais que chegam a escola, e recebeu um
valor 3. As maiores divergéncias dizem respeito aos itens 14, 7, 13, e 6, todos eles
com um decréscimo percentual acima de 30%, sendo que o item 6 é o de maior
valor, alcangando quase 43% de decréscimo entre o valor da autoavaliacdo dos
gestores e o valor imputado pela pesquisadora. Os itens 14, 7 e 13 referem-se a
organizacao de grupos de aprendizagem de forma que todos os alunos se sintam
valorizados, a mobilizacdo em busca de recursos adicionais para apoio a
aprendizagem e ainda o aproveitamento pleno de experiéncias e capacidades
especificas do pessoal da escola. Logo abaixo, temos uma distribuicdo de
frequéncias envolvendo os itens, seus escores e 0s seus respectivos decréscimos
percentuais de uma avaliacdo para a outra bem como um conjunto de graficos como
sintese das analises.

Tabela 2 Discrepancia de Resultados entre as Insténcias de Avaliacao no ano de 2007
Dimensao: Organizar e Dinamizar Situagdes Administrativas

ltens Escore_da~ I_Esc?re da Decréscimo Freqiiéncia
Autoavaliacao Avaliacao Externa | Percentual

8 3 3 0,0% 1
1e2 4 3,5 12,5% 2
4,11 e12 3,5 3 14,3% 3
3 3 2,5 16,7% 1
15 4 3 25,0% 1
5,9e10 3,5 2,5 28,6% 3
14 3 2 33,3% 1
7e13 4 2,5 37,5% 2
6 3,5 2 42,9% 1




223

Grafico 1 Evolucao da Autoavaliagao dos Gestores 2006-2007
Dimensao: Organizar e Dinamizar Situagdes Administrativas
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Grafico 2 Evolucgao da Avaliagao Externa 2006-2007
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Grafico 3 Comparacao entre Autoavaliacao dos Gestores e Avaliacao Externa 2006

Dimenséo: Organizar e Dinamizar Situag6es Administrativas
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Grafico 4 Comparacao entre Autoavaliacdao dos Gestores e Avaliacao Externa 2007
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Vil. Consideracoes Complementares

Dimensao: Organizar e Dinamizar Situa¢gdes Administrativas

Tanto na avaliacdo dos gestores como na avaliacdo do pesquisador,
houve, de um ano para outro, uma evolucdo quantitativa. Nos itens 1 e 2, que
tratam das politicas de inclusdo, destacamos uma coeréncia entre a avaliacao dos
gestores e da pesquisadora. Ambos consideraram que houve uma mudanca
significativa em relagao as politicas de inclusdo. Em termos de percentual de notas,
os dois primeiros itens foram os mais significativos se comparados com os demais.
Esse resultado nos leva a dizer que houve uma internalizacdo significativa da
filosofia da inclusdo por parte dos gestores. A pesquisadora também percebeu e
seqguiu este raciocinio. De um modo geral, podemos considerar como negativos 0s
resultados iniciais, em 2006, do comportamento da gestdo. As médias finais tanto
dos gestores como da avaliadora apontam para indices considerados insuficientes
em termos de qualidade. Com excecao do item 6, que faz referéncia a comunidade,
em todos os outros itens houve avanco na avaliagdo de um ano para o outro. Na
maioria dos itens, a avaliacdo dos diretores é mais generosa que a da pesquisadora.
Isso tem um sentido l6gico ja que eles mantém uma relacdo maior de proximidade
com a comunidade enquanto que o grupo de pesquisa - GAD - ndo se debrucou
sobre 0 aspecto da comunidade no acompanhamento a escola. Assim, passado um
ano, a avaliacao do pesquisador se mantém inalterada nesse item. Nos itens 7, 13,
e 15, em 2007, os gestores também se auto-avaliaram com a nota maxima. Dois
desses itens dizem respeito a distribuicdo dos recursos, ou seja, pela percepgao da
gestdo, os recursos da escola passaram a ser valorizados e implicados de forma a
atender a inclusao. Interessante perceber que no item 10, relativo a socializacdo da
distribuicdo dos recursos, a avaliacdo da pesquisadora ndo se altera enquanto que a
dos gestores cresce 1 ponto percentual de um ano para o outro. No item 14, a
avaliacao da pesquisadora também nao foi significativa, enquanto que os gestores
nesse item demonstram uma percepcao positiva de seu trabalho. No item 9 houve
uma boa evolucdo na avaliacdo da pesquisadora, percentualmente maior do que a
evolucao dos proprios gestores. Nos demais itens, percebemos, de um modo geral,
uma mudanga crescente por parte dos gestores, sem desmerecer a avaliacdo da
pesquisadora, que também se apresenta de forma progressiva.
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Um aspecto percebido € que em nenhum dos itens, em 2006 ou em 2007,
a avaliacao externa deu uma apreciacdo de 4, tendo sido a nota maxima 3%z em
relacdo as politicas de inclusdo e abertura da escola a todos os alunos da
comunidade. Podemos perceber em relacdo a essa avaliacdo que a pesquisadora
fica na duvida quanto aos meios mobilizados pelos gestores para a inclusdo. Chama
a atencao o fato da pesquisadora nao ter atribuido nenhuma nota 4, provavelmente
pelo seu maior distanciamento critico. Em relacado ao resultado final, podemos dizer
que a apreciagcao e evolucao dos gestores € um pouco maior do que a apreciacao
dos trabalhos deles por parte da pesquisadora, seguindo a tendéncia demonstrada
em todos os itens. Isso € compreensivo, pois, € natural que a pesquisadora
apresente um olhar mais critico nessa avaliacdo devido a bagagem tedrica e pela
posicdo de distanciamento seguindo um principio da pesquisa que necessita de
certa separacao para uma avaliagdo e posicionamento mais critico. Fica claro que,
do ponto de vista dos principios da inclusdo, podemos dizer que no Brasil a filosofia
€ uma coisa bem instalada. A dificuldade é percebida e demonstrada em relacao aos
meios, estratégias e recursos para atenderem as exigéncias das politicas inclusivas.
As boas notas atribuidas na auto-avaliagdo podem demonstrar um crescente
envolvimento dos gestores com a problematica. Isso ndo impede de dizer que
aconteceu uma evolucao substancial embora ndo fosse tdo grande como esperada
na ambicdo inicial da pesquisadora. Esse aspecto € compreensivo dentro de um
processo inovador de mudangas.



5.12.2 Analise do Segundo Conjunto de ltens e Valores Atribuidos

Dimensao: Organizar e dinamizar o ensino e a aprendizagem
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Instancia de Avaliagao

Gestores
2006

Avaliadores
2006

Gestores
2007

Avaliadores

2007

Organizar e dinamizar o ensino e a aprendizagem

1-4

1-4

1-4

1-4

1. Adirecdo mostra altas expectativas e motivagao em relagao a
aprendizagem de todos os alunos

25

3,5

2. A diregao da escola promove atividades de planejamento voltadas
para responderem a diversidade existente entre os alunos.

25

3,5

2,5

3. A diregao da escola incentiva praticas de avaliagéo e de apoio
pedagdgico, integradas dentro de uma politica geral da escola sobre
a incluséo.

1,5

1,5

2,5

4. A diregao da escola direciona praticas de avaliagdo para o
desenvolvimento da aprendizagem, respeitando as diferengas
existentes entre os alunos.

5. A diregao da escola desenvolve agdes e projetos voltados para a
melhoria da aprendizagem dos alunos que apresentam dificuldades
de aprendizagem

1,5

6. A direcdo da escola desenvolve agdes que demonstram que a
diversidade é considerada como um principio pedagégico importante
para o processo de ensino e de aprendizagem.

1,5

2,5

7. A diregao da escola e os professores incentivam a cooperagao ao
invés da competicao entre os alunos.

25

3,5

3,5

8. A direcdo da escola incentiva o desenvolvimento de atividades
voltadas ao ensino diferenciado.

9. A diregao da escola promove agoes para que os profissionais de
apoio se preocupem com a aprendizagem e a participa¢éo de todos
dos alunos.

25

2,5

Média Aritmética Simples dos Valores Atribuidos

2,28

1,50

3,78

2,67

‘Desvio Padrdao

0,44

0,43

0,36‘

0,56

I. Apresentacao dos Resultados da
Auto-Avaliacao dos Gestores em 2006.

(Dimensao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem)

Na percepcéo dos gestores, 0 menor escore diz respeito ao item 3, que

sonda o incentivo de préaticas de avaliacao e de apoio pedagdgico, integradas dentro

de uma politica geral da escola sobre a inclusdo. O valor atribuido a este item foi 1.

Logo em seguida, com escore 2, ficaram os itens 5, 6 e 7, que avaliam o

desenvolvimento de acdes e projetos voltados para a melhoria da aprendizagem dos

alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem, o desenvolvimento de acdes

que demonstram que a diversidade € considerada como um principio pedagdgico
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importante para o processo de ensino e de aprendizagem, e por fim, o
direcionamento, por parte da gestdo, de praticas de avaliacdo para o
desenvolvimento da aprendizagem, respeitando as diferengas existentes entre os
alunos. A estes itens, seguiram-se os itens 7, 9, 1 e 2, com pontuacédo 2'. Estes
itens abordam o incentivo a cooperacao ao invés da competicao entre os alunos, a
promogdo de agdes para que os profissionais de apoio se preocupem com a
aprendizagem e a participagdo de todos dos alunos, a presenca de altas
expectativas e motivagdo em relacao a aprendizagem de todos os alunos e, por
ultimo, a promoc¢éao de atividades de planejamento voltadas para responderem a
diversidade existente entre os alunos. O item de maior pontuacéo foi o item 8, com
escore 3, qualificando como parcialmente presente o desenvolvimento de atividades
voltadas ao ensino diferenciado. A média dos valores atribuidos é de 2,28 (com
desvio padrdao 0,44), o que situa a autoavaliagdo dos gestores, em 2006, entre os

valores 2 e 3.

Il. Apresentacao dos Resultados da
Avaliacao Externa em 2006.
(Dimensao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem)

Na percepcao da avaliagao externa, os itens 2, 4 e 8 ficaram com escore
1. Assim, discordando com a autoavaliacdo dos gestores no mesmo ano, a
pesquisadora considera como ausentes a promog¢ao de atividades de planejamento
voltadas para responderem a diversidade existente entre os alunos, as praticas de
avaliacao para o desenvolvimento da aprendizagem, respeitando as diferencas
existentes entre os alunos, e também o incentivo ao desenvolvimento de atividades
voltadas ao ensino diferenciado. Seguem-se a estes itens os itens 3, 5 e 6, com
pontuacao ainda baixa, no valor de 1%2. Portanto, na opinido da pesquisadora, nao
se percebe ainda na escola o incentivo a praticas de avaliagdo e de apoio
pedagogico, integradas dentro de uma politica geral da escola sobre a incluséo,
sendo ainda inexpressivo, também, o desenvolvimento de acdes e projetos voltados
para a melhoria da aprendizagem dos alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem. Ainda entre estes itens estd o desenvolvimento de agbes que

demonstram que a diversidade é considerada como um principio pedagdgico



229

importante para o processo de ensino e de aprendizagem. Por ultimo, ainda
restringindo-se a um escore 2, a pesquisadora incluiu nesta pontuacao os itens 1, 7
e 9, que dizem respeito a observancia de altas expectativas e motivagdo em relacao
a aprendizagem de todos os alunos por parte da gestao, o incentivo a cooperacao
ao invés da competicdo entre os alunos, e ainda a promocao de acbes para que 0S
profissionais de apoio se preocupem com a aprendizagem e a participacao de todos
dos alunos. Em média, o valor atribuido pela pesquisadora é 1,50 com desvio
padrao 0,43. Assim, é possivel afirmar que o parecer da avaliacao externa oscila

entre os escores 1 e 2.

lll. Analise da Discrepancia entre a
Autoavaliacao dos Gestores/Avaliacao Externa em 2006
(Dimensao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem)

Avaliando a discrepancia entre os valores atribuidos pelos gestores e os
valores atribuidos pela pesquisadora, observa-se apenas no item 3 uma
concordancia completa. Este item (com escore 3'2) refere-se ao incentivo as praticas
de avaliacdo e de apoio pedagdgico, integradas dentro de uma politica geral da
escola sobre a inclusdo. Os itens 4, 2 e 6, entretanto, apresentaram um elevado
decréscimo percentual entre o escore dos gestores e o escore da avaliacao externa.
Para o item 4, este percentual foi de 50%, mas nado chega a configurar uma
divergéncia, uma vez que o escore atribuido pelos gestores foi de valor 1, e 0 escore
da avaliadora recebeu valor 2, o que significa que, no parecer dos dois processos
avaliativos, considera-se que a gestdo escolar ainda nao direciona efetivamente as
praticas de avaliacdo para o desenvolvimento da aprendizagem, respeitando as
diferencas existentes entre os alunos. As divergéncias, entretanto, tornam-se mais
evidentes nos itens 2 e 8, que tratam da promocao de atividades de planejamento
voltadas para responderem a diversidade existente entre os alunos, bem como o
incentivo ao desenvolvimento de atividades voltadas ao ensino diferenciado. Na

tabela a seguir, temos os valores dos decréscimos e suas freqiiéncias.
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Tabela 3 Discrepancia de Resultados entre as Instancias de Avaliacao no ano de 2006

Dimenséao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem

ltens Escore.da~ !Escgre da Decréscimo Freqiiéncia
Autoavaliacao Avaliacao Externa | Percentual

3 1,5 1,5 0,0% 1

1,7,9 2,5 2 20,0% 3

5,6 2 1,5 25,0% 2

4 2 1 50,0% 1

2 2,5 1 60,0% 1

8 3 1 66,7% 1

IV. Apresentacao dos Resultados da
Autoavaliacao dos Gestores em 2007.
(Dimensao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem)

Na segunda autoavaliagdo dos gestores quanto a organizacdo e
dinamizacao do ensino e da aprendizagem, os valores situaram-se, todos eles, entre
os escores 3 e 4. Com o valor 3 temos o item 9, que contempla a promocgéao de
acdes para que os profissionais de apoio se preocupem com a aprendizagem e a
participacdo de todos dos alunos. Os itens 2 e 7 receberam pontuacao 3'%. Estes
dois itens referem-se a promocado de atividades de planejamento no ambito da
resposta a diversidade existente entre os alunos, e ainda o incentivo, por parte de
gestores e professores, a cooperacdo entre 0s alunos, ao invés da competicao.
Todos os demais itens, ou seja, os itens 1, 3, 4, 5, 6 e 8 receberam pontuacéo 4,
que € o maximo valor observavel na escala adotada. Com isto, 0os gestores
consideram que todos os itens da avaliagio manifestam-se presentes ou
parcialmente presentes no cotidiano escolar. Nisto, pois, obteve-se um valor elevado
da média, em 3,78 pontos, com um desvio padrao 0,36. Com estes dois valores,
confirma-se que a autoavaliacdo dos gestores em 2007 possui todos os seus valores

inseridos entre os escores 3 e 4.
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V. Apresentacao dos Resultados da
Avaliacao Externa em 2007.
(Dimensao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem)

Na avaliagdo externa realizada em 2007, os itens de menor escores foram
os itens 4 e 5, que receberam, na escala, um valor 2. Estes itens contemplam dizem
respeito as praticas de avaliacdo para o desenvolvimento da aprendizagem,
respeitando as diferencas existentes entre os alunos, e ainda o desenvolvimento de
acoes e projetos voltados para a melhoria da aprendizagem dos alunos que
apresentam dificuldades neste aspecto. Na sequiéncia, apresentam-se os itens 2, 3,
6 e 9, com pontuacédo 2'2. Com isto, a pesquisadora considera que os conteudos
destes itens estdo na transicéo entre pouco observaveis e parcialmente observaveis
no cotidiano escolar. De um modo geral, os referidos itens vinculam-se a promocgao
de atividades de planejamento voltadas para uma resposta a diversidade existente
entre os alunos, bem como o incentivo as praticas de avaliagdo e de apoio
pedagdgico, integradas dentro de uma politica geral da escola sobre a inclusao.
Ainda figuram nos conteudos destes itens o desenvolvimento, por parte da gestao,
de acbes que demonstram que a diversidade é considerada como um principio
pedagdgico importante para o processo de ensino e de aprendizagem, bem como a
promocado de acbes para que os profissionais de apoio se preocupem com a
aprendizagem e a participacao de todos dos alunos. Por ultimo, trés itens tiveram
pontuacado entre 3 e 3'%. O item 8, com pontuacdo 3, e os itens 1 e 7, com
pontuagdo 3%. Estes itens abrangem aspectos como o incentivo ao
desenvolvimento de atividades voltadas ao ensino diferenciado, a presenga, na
escola, de elevadas expectativas e motivacdo em relagao a aprendizagem de todos
os alunos, e ainda o incentivo, por parte da direcao e dos professores, a cooperacao
entre os alunos. A média dos valores atribuidos aos itens € 2,67 com desvio padrao
0,56. Com isto, podemos afirmar que a grande maioria dos valores situa-se entre os

escores 2 e 3.
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VI. Analise da Discrepancia entre a
Autoavaliacao dos Gestores/Avaliacao Externa em 2007
(Dimensao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem)

Avaliando a discrepancia entre os valores atribuidos pelos gestores e pela
avaliacao externa em 2007, apenas o item 7 apresenta valor idéntico nos dos dois
processos, tendo recebido escore 3%.. Este valor confirma como efetivo, na escola, o
incentivo que professores e gestores dao a cooperacdo entre os alunos. As
discrepancias mais consideraveis, por sua vez, manifestam-se nos itens 3, 6, 4 e 5,
conforme demonstrado nas quantificacées percentuais que constam na tabela que
se segue. Deste modo, autoavaliacao e avaliagdo externa nao concordam em suas
percepgbes quanto aos seguintes aspectos: Incentivo, por parte da gestdo, as
praticas de avaliacao e de apoio pedagdgico, integradas dentro de uma politica geral
da escola sobre a inclusdo; desenvolvimento de acdes que demonstram que a
diversidade é considerada como um principio pedagoégico importante para o
processo de ensino e de aprendizagem; direcionamento das praticas de avaliacao
para o desenvolvimento da aprendizagem, respeitando as diferencas existentes
entre os alunos; desenvolvimento de agdes e projetos voltados para a melhoria da
aprendizagem dos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Abaixo,
temos a tabela com todos os valores de decréscimos percentuais, bem como os

graficos comparativos, na intengdo de uma percepcao sintetizada.

Tabela 4 Discrepancia de Resultados entre as Insténcias de Avaliacao no ano de 2007
Dimensao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem

ltens Escore_da~ I_Escgre da Decréscimo Frequéncia
Autoavaliacao Avaliacao Externa | Percentual
7 3,5 3,5 0,0% 1
1 4 3,5 12,5% 1
9 3 2,5 16,7% 1
8 4 3 25,0% 1
2 3,5 2,5 28,6% 1
3eb6 4 2,5 37,5% 2
4e5 4 2 50,0% 2
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Grafico 5 Evolucao da Autoavaliacao dos Gestores 2006-2007
Dimenséao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem
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Grafico 6 Evolucao da Avaliagdo Externa 2006-2007
Dimensao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem
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Grafico 7 Comparacao entre Autoavaliacao dos Gestores e Avaliacao Externa 2006
Dimensao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem
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Grafico 8 Comparacao entre Autoavaliacdao dos Gestores e Avaliacao Externa 2007

Dimensao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem
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VIl. Consideracoes Complementares
(Dimensao: Organizar e Dinamizar o Ensino e a Aprendizagem)

Na analise dos resultados da escala aplicada em 2006, percebemos que
a Direcao apresenta uma percep¢ao negativa no que diz respeito a diferenciacéo e
ao ensino diferenciado. Em relacdo ao ensino e aprendizagem, embora a avaliacédo
da pesquisadora tenha sido mais rigorosa, foi coerente com a dos gestores em

termos de evolugao percentual.

Nessa categoria, 0s gestores se atribuiram notas maximas em 6 dos 9
itens, depreendendo desse fato que o trabalho de acompanhamento da pesquisa
GAD com os gestores e com as professoras pode ter influenciado nesse resultado.
Os itens respondidos pela pesquisadora foram nitidamente mais criticos que os dos
gestores nos dois anos de aplicacdo da escala. Em 2006, os gestores tinham
mantido um valor modal 2 nos itens 3, 4, 5 e 6. Naquela época, havia limitacées na
equipe de gestores e isso se refletia diretamente nas questées de aprendizagem, o
que parece coerente. Um ano depois esses itens sobem para a pontuacao maxima
na auto-avaliacdo dos gestores. Essas notas mais altas podem ser explicadas pelo
investimento feito pelo grupo de pesquisa - GAD - em acompanhamento e estudos,
além das intensas discussdes sobre a importancia da preparacao da formacao do
professor para a inclusdo. Foi empreendido grande investimento junto aos
professores e consequentemente os gestores se sentiram incluidos nesse processo
de crescimento dos professores. As diferencas entre os resultados dos gestores e da
avaliadora, sobretudo em 2007, se mantém na maioria dos itens, com

aproximadamente dois pontos de diferenca.

Nessa dimensdo das praticas pedagodgicas foi um salto bastante
significativo. Entendemos que essa evolucdo se deu pelo intensivo trabalho de
acompanhamento e formacao feita pelo grupo de pesquisa - GAD - e que a gestao
incorporou. O resultado final seguiu a mesma tendéncia da dimensdo 1 com os
mesmos percentuais de diferenca entre 2006 e 2007 apresentados pelos gestores e

pela avaliacao externa.



5.12.3 Analise do Terceiro Conjunto de Itens e Valores Atribuidos

Dimenséo: Facilitar a comunicacéao e interacao e a relagao entre os grupos

Instancia de Avaliaca Gestores | Avaliadores | Gestores | Avaliadores
nstancia de Avallacao, 544 2006 2007 2007

Facilitar a comunicacao e interagao e a relacao entre os grupos| 1-4 1-4 1-4 1-4
1. A diregdo da escola valoriza de igual maneira todos os alunos e alunas da 25 3 4 35
escola ’ ?
2. Adiregao da escola se preocupa com estratégias de agdes de acolhida e 25 5 4 25
adaptagéo quando o aluno chega pela primeira vez na escola ’ ’
3. Adirecao da escola incentiva a interagéo e a disciplina na sala de aula 25 15 4 3
baseada no respeito as diferencas individuais. ’ ?
4. A diregéo da escola favorece e incentiva a melhoria da cooperagéo e do 35 25 35 3
respeito matuo entre os professores, atendendo-os em suas particularidades. ’ ’ ’
5. Adirecao da escola incentiva os professores a discutirem e planejarem as 25 2 4 3
atividades em colaboragdo com os demais colegas ’
6. A diregéo da escola favorece oportunidades para que todos os professores 25 2 35 25
compartilhem o conhecimento e experiéncia, integrando os saberes. ’ ’ i
7. A escola proporciona ao novo profissional a informagéo basica que ele 3 2 35 35
necessita sobre a escola. ’ ’
8. A diregéo da escola incentiva o envolvimento coletivo dos pais nas reunides,
conselhos, comissoes etc. de forma que eles possam opinar e contribuir 2,5 2,5 4 3
coletivamente nas decisdes.
9. A diregéo da escola promove a relagéo entre os profissionais da escola e as 25 2 3 25
familias dos alunos. ’ i
10. A diregdo da escola incentiva aos profissionais da escola e os membros do 25 2 35 25
conselho escolar trabalham e tomam decisdes conjuntamente. ’ ’ ’
11. A diregdo da escola faz com que os profissionais da escola, os membros do
conselho escolar, os alunos e suas familias compartilham de uma filosofia de 2 2 3 25
incluséo.
12. A diregdo da escola intervém para diminuir as préticas discriminatorias e

b AR 2,5 2 4 35

preconceituosas dentro da instituicéo.
13. A diregdo da escola deixa claro e acessivel para todos, nos documentos e

! X ) 7 ) 25 2 35 3
nos folhetos informativos, que a escola adota uma filosofia inclusiva.
14. A diregéo da escola se preocupa que os profissionais sejam informados

3 ; ; 25 2 4 3,5
quando alguém necessita de ajuda na escola.
15. A gestdo abre canais de escuta e/ou pesquisa sobre a opiniao dos 35 2 3 3
profissionais em relagéo ao seu funcionamento. ’
16. A gestdo estabelece uma comunicagao direta e freqliente para conseguir 3 2 3 25
maior interagao entre os setores. ’
17. A gestéo favorece a socializagao dos saberes entre os diferentes grupos da 2 2 3 3
escola
18. A diregdo da escola incentiva a participagdo e o envolvimento individual dos
pais em relagdo ao ensino e a aprendizagem de seus filhos, especial-mente 2 2 4 2
aqueles com dificuldades
‘Média Aritmética Simples dos Valores Atribuidos 2,58 2,08 3,58 2,89
‘Desvio Padrdo 0,43 0,31‘ 0,43‘ 0,44
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I. Apresentacao dos Resultados da
Auto-Avaliacao dos Gestores em 2006.
(Dimensao: Facilitar a comunicacao e interacao € a relagao entre 0s grupos)

Na autoavaliagdo dos gestores no tocante a dimensdo “facilitar a
comunicacao interna e a relacao entre os grupos”, foram declaradas ausentes as
praticas descritas nos 11, 17 e 18, que tratam do compartilhamento de uma filosofia
de inclusdo entre os segmentos da escola, do favorecimento e a socializacdo dos
saberes entre os diferentes grupos da escola, bem como do incentivo a participacao
e envolvimento individual dos pais em relacdo ao ensino e a aprendizagem de seus
filhos, especialmente aqueles com dificuldades. No outro extremo, temos os itens
cujas praticas sao declaradas presentes, ou em direcao a esta situacao, que é
expressa em escores 3 e 3'2. Participam desta modalidade os itens 4, 7, 15 e 16.
Em outras palavras, os gestores consideram como efetivas ou relativamente efetivas
as seguintes praticas: Favorecimento e incentivo a melhoria da cooperacao e do
respeito mutuo entre os professores, atendendo-os em suas particularidades;
facultacdo de informacgdes basicas aos novos profissionais sobre a escola; abertura
de canais de escuta e/ou pesquisa sobre a opinido dos profissionais em relacao ao
seu funcionamento; estabelecimento de uma comunicagéo direta e freqlente para
conseguir maior interacdo entre os setores. Todos 0s demais itens, ou seja, os itens
1,2,3,5,6,8,9, 10, 12, 13 e 14 receberam um valor 2 %2 na autoavaliacdo dos
gestores, ou seja, apresentam-se na transicdo entre pouco e parcialmente
observaveis. De um modo geral, estes itens contemplam aspectos como a reducao
de praticas discriminatorias, incentivo a gestao participativa, estratégias de acolhida
de novos alunos e ajuda muitua, criacdo de oportunidades de partilha de
conhecimentos e experiéncias, e ainda a divulgacao explicita da adocédo de uma
filosofia inclusiva. Quanto a média dos valores atribuidos, € de 2,58 (com desvio
padrao 0,43). Com estes dois dados, e levando em conta os valores quanticos da

escala, podemos situar a avaliagdo dos gestores, em média, entre os valores 2 e 3.
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Il. Apresentacao dos Resultados da
Avaliacao Externa em 2006.
(Dimensao: Facilitar a comunicacao e interacao € a relagao entre 0s grupos)

A avaliacdo externa considerou praticamente todos os itens em estudo
como pouco presentes no cotidiano escolar. Numericamente, isto evidencia-se pelos
valores atribuidos aos itens: Somente os itens 4, 8 e 1 apresentam um escore acima
de 2, contudo, néo se trata de um distanciamento significativo, uma vez que ficaram
com pontuacao 2% (itens 4 e 8) e 3 (item 1) , o indica que os aspectos neles
descritos ainda estdo na transicao para parcialmente observaveis. Estes aspectos
sao o favorecimento, por parte da direcao da escola, da cooperagédo e do respeito
mutuo entre os professores, atendendo-os em suas particularidades, o incentivo ao
envolvimento coletivo dos pais nas reuniées, conselhos ou comissdes, de forma que
eles possam opinar e contribuir coletivamente nas decisées, e por fim, a valorizagao
igualitaria de todos os alunos por parte da direcdo da escola. O item de menor
escore foi o item 3, que trata do incentivo a interacédo e a disciplina na sala de aula
baseada no respeito as diferencgas individuais. Neste caso, o valor observado foi 172,
indicando a quase auséncia de praticas neste campo. Todos os demais quatorze
itens receberam um valor 2, e seria exaustivo descrevé-los um por um, 0 que nos
leva a remeter o leitor as listagens que apresentam os conteludos de cada item. Por
outro lado, em virtude da média aritmética simples dos valores atribuidos serem
2,08 (com desvio padrao 0,31), podemos afirmar que, de fato, o valor 2 representa
fidedignamente o parecer geral da avaliacao externa.
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lll. Andlise da Discrepancia entre a Autoavaliacao dos Gestores/Avaliacao
Externa em 2006

(Dimensao: Facilitar a comunicacao e interacao € a relagdo entre 0s grupos)

Surge, pela primeira vez nas discrepancias estudadas, uma nota da
avaliacao externa superior a nota dos gestores, apesar de tratar-se de uma diferenca
pequena. Isto aconteceu, pois, no item 1, que recebeu nota 22 dos gestores e nota
3 da pesquisadora. Este item diz respeito a valorizacao igualitaria de todos os alunos
da escola por parte da direcdo. Nos itens 11, 17 e 18, por sua vez, ha uma
concordancia exata de conceito entre as duas instancias avaliadoras, que lhes
atribuiram o escore 2. O conteudo destes trés itens refere-se ao incentivo da gestao
a uma partilha da filosofia de inclusao junto a comunidade escolar, a promocéao da
socializacdo dos saberes entre os diferentes grupos da escola, e ainda o incentivo a
participacdo e o envolvimento individual dos pais em relacdo ao ensino e a
aprendizagem de seus filhos, especialmente aqueles com dificuldades. Assim, tanto
0s gestores quanto a avaliadora externa consideram como pouco presentes as
acOes nestes campos. Uma maioria consideravel dos dados apresentou uma
discrepancia mutua consideravelmente baixa, conforme se observa nos itens 2, 5, 6,
9, 10, 12, 13 e 14. Contudo, pelo menos trés itens podem ser apontados como
sendo de elevada divergéncia de avaliagcdo. Destacam-se, neste caso, os itens 7,
16, 3 e 15, com discrepancias entre 33,3% e 42,9%. Estes itens contemplam os
seguintes aspectos avaliativos sobre as acbes da gestdo escolar: fornecimento de
informacdes basicas aos novos profissionais que ingressam na equipe escolar;
estabelecimento de uma comunicacédo direta e freqliente para o alcance de uma
maior interacao entre os setores; incentivo a interacao e a disciplina na sala de aula
baseada no respeito as diferencas individuais; abertura de canais de escuta e de
pesquisa sobre os profissionais em relacdo ao seu funcionamento. A tabela 5
apresenta os percentuais de decréscimo percentual entre as instancias avaliativas

consideradas nesta pesquisa, bem como as freqtiéncias relativas.
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Tabela 5 Discrepancia de Resultados entre as Instancias de Avaliacao no ano de 2006
Dimenséo: Facilitar a comunicagéo e interagao e a relagao entre 0s grupos

ltens Escore_da~ I_Esc9re da Decréscimo Freqiiéncia
Autoavaliagcao | Avaliagao Externa | Percentual
1 2,5 3 3> 2% 1
11,17,18 2 2 0,0% 3
8 2,5 2,5 0,0% 1
2,5,6,9, 10, 12, 13, 14 2,5 2 20,0% 8
4 3,5 2,5 28,6% 1
7,16 3 2 33,3% 2
3 2,5 1,5 40,0% 1
15 3,5 2 42,9% 1

IV. Apresentacao dos Resultados da
Autoavaliacao dos Gestores em 2007.
(Dimensao: Facilitar a comunicacao e interagéo e a relagdo entre 0os grupos)

A auto avaliacdo dos gestores em 2007 apresentou um aumento
consideravel dos valores atribuidos ao conjunto dos itens. As menores pontuacoes,
para se ter uma idéia, alcancaram o valor 3, aplicadas aos itens 9, 11, 15, 16 e 17,
que contemplam aspectos relacionados a promocao da relagdo entre o0s
profissionais da escola e as familias dos alunos, o incentivo da direcao para que
toda a comunidade escolar partiihe de uma filosofia de inclusdo, a abertura de
canais internos de escuta e de pesquisa em relacdo ao funcionamento da escola, e
ainda o favorecimento da socializacao dos saberes entre os segmentos. Todos 0s
demais itens alcancaram os escores 3'2 e 4, indicando a presenca efetiva das
realidades neles descritas. Em virtude de treze itens estarem incluidos nestas
pontuagdes ( 5 itens com valor 3'2 e 8 itens com valor 4), faz-se desnecessario
listd-los um a um, uma vez que ja apresentamos uma tabela de referéncia da
dimensao “facilitar a comunicacéo e interacdo e a relagdo entre os grupos”. Como
média, alcancou-se o valor 3,58 (com desvio padrao 0,43). Neste caso, pode-se

afirmar que uma concentragao de avaliacdes entre os valores 3 € 4.
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V. Apresentacao dos Resultados da
Avaliacao Externa em 2007.
(Dimensao: Facilitar a comunicacao e interacao € a relagao entre 0s grupos)

Contrariando os elevados valores observados na autoavaliagdo dos
gestores, os escores atribuidos aos itens pela avaliacdo externa demonstram
percepcoes bem diferenciadas. A principio, o item 18 limitou-se a um valor 2, e os
itens 2, 6, 9, 10, 11 e 16 restringiram-se a um valor 2%, indicando que os seguintes
aspectos ainda se fazem pouco presente no cotidiano da escola avaliada: incentiva a
participacdo e o envolvimento individual dos pais em relagdo ao ensino e a
aprendizagem de seus filhos, especialmente aqueles com dificuldades; direcdo da
escola se preocupa com estratégias de agdes de acolhida e adaptacdo quando o
aluno chega pela primeira vez na escola; diregdo da escola favorece oportunidades
para que todos os professores compartihem o conhecimento e experiéncia,
integrando os saberes; A direcao da escola promove a relagdo entre os profissionais
da escola e as familias dos alunos; direcdo da escola incentiva aos profissionais da
escola e os membros do conselho escolar trabalham e tomam decisdes
conjuntamente; direcdo da escola faz com que os profissionais da escola, os
membros do conselho escolar, os alunos e suas familias compartiham de uma
filosofia de inclusédo; A gestdo estabelece uma comunicacao direta e freqlente para
conseguir maior interacdo entre os setores. Os demais itens alcangaram um valor 3
nesta etapa avaliativa, exceto os itens 1,7, 12 e 14, que ficaram com o escore
maximo observado, expresso em 3%. Com isto, a pesquisadora declara como
praticamente efetivas as seguintes realidades na gestdo escolar: valorizacao
indiscriminada de todos os alunos, fornecimento de informacdes basicas para os
profissionais ingressantes, intervengdo na diminuicdo das praticas discriminatérias e
preconceituosas dentro da instituicdo; preocupacdo quanto a um fluxo de
informacdes que detecte 0 momento em que alguém, dentro da escola, precisa de
ajuda. Por ultimo, obteve-se um valor médio de 2,89 para os escores atribuidos, com
desvio padrao 0,44. Com isto, podemos afirmar que a avaliacdo dos gestores em

2007 situa-se predominantemente entre os valores 2 e 3.
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VI. Analise da Discrepancia entre a
Autoavaliacao dos Gestores/Avaliacao Externa em 2007
(Dimensao: Facilitar a comunicacao e interacao € a relagao entre 0s grupos)

A avaliacao dos gestores e a avaliacdo externa concordam com exatidao
nos valores atribuidos aos itens 7, 15 e 17. Os itens 1, 12, 14, 4 e 13, apresentam-
se, por sua vez, com decréscimos percentuais relativamente pequenos, e em todos
estes oito itens os escores dos gestores e da avaliacdo externa situam-se entre 3 e
3'%.. Portanto, é possivel afirmar que nao existem divergéncias avaliativas quanto a
observancia praticamente efetiva dos seguintes aspectos da gestdo escolar:
disponiblizacdo de informacgdes basicas aos profissionais ingressantes; abertura de
canais de escuta e de pesquisa sobre a opinido dos profissionais quanto ao
funcionamento da escola; favorecimento a socializacdo dos saberes entre os
diferentes grupos da escola; valorizagdo indiscriminada de todos os alunos;
interveng&o na diminuicao das praticas discriminatorias e preconceituosas dentro da
instituicao; preocupacdo quanto a observancia de um fluxo de informagcdes que
garanta que todos saibam quando alguém necessita de ajuda na escola; incentivo a
melhoria da cooperacao; incentivo a cooperacdo e do respeito mutuo entre os
professores, atendendo-os em suas particularidades; deixa-se claro e acessivel para
todos, nos documentos e nos folhetos informativos, que a escola adota uma filosofia
inclusiva. Finalmente, os itens que apresentam uma discrepancia consideravel sao
os itens 2 e 18. Para estes, a escola atribuiu um valor 4, enquanto que o avaliador
externo atribuiu valores 2%2 e 2, respectivamente. Estes itens, onde se verifica
discordancia no processo avaliativo, dizem respeito aos seguintes aspectos:
preocupacao com estratégias de acdes de acolhida e adaptacdo quando o aluno
chega pela primeira vez na escola; incentivo a participagdo e ao envolvimento
individual dos pais em relagdo ao ensino e a aprendizagem de seus filhos,
especialmente aqueles com dificuldades. Para a avaliagdo externa, estes dois itens
se fazem pouco presentes no cotidiano escolar. Nas paginas que se seguem, temos
uma tabela que expressa os valores e freqiéncias da analise apresentada, bem

como um conjunto de graficos que procuram expressar as analises realizadas.
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Tabela 6 Discrepancia de Resultados entre as Instancias de Avaliagdao no ano de 2007
Dimenséo: Facilitar a comunicagéao e interagao e a relagao entre os grupos

ltens Escore_da~ I_Escgre da Decréscimo Freqiiéncia
Autoavaliacao | Avaliacao Externa | Percentual

7 3,5 3,5 0,0% 1
15, 17 3 3 0,0% 2
1,12, 14 4 3,5 12,5% 3
4,13 3,5 3 14,3% 2
9, 11, 16 3 2,5 16,7% 3
3,5, 8 4 3 25,0% 3
6, 10 3,5 2,5 28,6% 2

2 4 2,5 37,5% 1

18 4 2 50,0% 1

Grafico 9 Evolucao da Autoavaliacao dos Gestores 2006-2007
Dimenséo: Facilitar a comunicacéao e interagcao e a relagao entre os grupos

tern 1 [
trerm 2 -
e 3 |
e 4 | —
ltem 5 -
ttem 6 |
A e —
e & | —

CUER B Autoavaliagao
e 10 | —— Gestores 2006

. . ~
e 11 | Autoavaliagao

Gestores 2007

e 1.2 | —
ttem 13

tem 14 |
e 15—

e 1 —

Htem 17 s

tterm 18 | —

0 05 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5



244

Grafico 10 Evolucao da Avaliacao Externa 2006-2007
Dimenséo: Facilitar a comunicagéao e interagao e a relagao entre os grupos
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Grafico 11 Comparacao entre Autoavaliacao dos Gestores e Avaliacao Externa 2006
Dimensao: Facilitar a comunicacéao e interacéo e a relacao entre os grupos
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Grafico 12 Comparacao entre Autoavaliacao dos Gestores e Avaliacao Externa 2007
Dimenséo: Facilitar a comunicagéao e interagao e a relagao entre os grupos
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VIl. Considerac6es Complementares

(Dimensao: Facilitar a comunicacao e interacéo e a relagao entre 0s grupos)

Nos itens que destacam o0s principios gerais da inclusdo, constatamos,
mais uma vez, uma tendéncia a uma avaliacdo mais positiva tanto por parte dos
gestores como por parte da pesquisadora. Chama a atengcado, conforme ja
mencionamos antes, que o item 1 dessa dimensao foi o Unico item das trés
dimensdes da escala em que a pesquisadora deu uma nota na qual a apreciacao
fica superior a dos gestores. Esse aspecto pode ter uma relacdo com a percepgao
da pesquisadora, que desde o inicio da pesquisa atentou para o potencial acolhedor
da escola que ja tinha uma experiéncia de acolhimento, fato que levou a escolha da
mesma como /dcus da pesquisa.
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Isso remete a dificuldade com os outros itens que séo relativos a meios e
estratégias de agéo para a implementacao de uma escola inclusiva. Em relacéo aos
valores, esses itens sempre aparecem mais altos. Atentemos para o fato de que
desde 2006 a escola ja se constituia como um terreno propicio para o acolhimento
da diversidade. Isso tem uma relacdo com o inicio da pesquisa que, na ocasiao
encontrou varias criangas com deficiéncia na escola embora os professores

afirmassem que ndo se sentiam preparados para o atendimento.

O resultado geral dessa dimensdo se diferencia um pouco das duas
dimensdes anteriores apresentando percentuais de crescimento entre 2006 e 2007
menor do que as outras duas. E interessante observar uma tendéncia & estabilidade
na evolugao. Os itens relativos as declaracoes de valores e intengdes se diferenciam
dos itens que abordam sobre as questdes praticas apresentando um distanciamento
nas avaliacbes. Essa andlise serve tanto para os gestores como para a
pesquisadora. Chama a atencdo que em 2006, essa dimensao trazia itens fortes na
percepcao dos gestores, havendo uma tendéncia de manutencado da avaliacdo em
2007, ou pouco crescimento como foi o caso dos itens 7 e 9 que cresceram apenas
0,5 pontos de um ano para o outro e dos itens 4 e 16 que se mantiveram com
percentuais idénticos. Interessante observar que o item 15 foi o Unico em toda a
escala em que os gestores diminuiram em 0,5 pontos no resultado de 2007. Esse
item questiona se a gestdo abre canais de escuta sobre o seu funcionamento. O
resultado contrasta, surpreendentemente com o que analisamos baseados nos
outros instrumentos de coleta de dados nos quais percebemos uma tendéncia da
gestdo na abertura de canais de partiha em relagdo ao funcionamento e

organizacao da escola.

Em termos absolutos, o nivel de comunicacdo que entendemos
necessario na inclusdo é bastante elevado, porém temos que levar em conta que o
ponto de partida deles, que era muito baixo. Além disso, € dificil fazer uma
comparacao entre uma dimensdo que tem 18 itens e outra que tem apenas nove,

pois em termos de resultados os itens se diluem.

O resultado final dessa dimensao apresenta uma estabilidade tanto do
ponto de vista dos gestores como da avaliadora, dai ndo ter apresentando grande

crescimento. Esses resultados confirmam em grande parte as analises dos dados
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feitas ao longo desse trabalho e por outro lado, salienta e valoriza certos aspectos
que nao foram discutidos no corpo do trabalho. Abaixo, os valores das médias e
respectivos desvios verificados em todas as instancias avaliativas, nos anos de 2006
e 2007.

Tabela 7 Valores Centrais Obtidos nas Instancias Avaliativas em 2006 e 2007

= ~ Gestores | Avaliador | Gestores | Avaliador
Dimensao -] 2006 2006 2007 2007
Organizar e dinamizar situacdes Media 2,37 1,63 3,57 2,73
administrativas Desvi
esvio 0,52 0,4 0,37 0,46
Organizar e dinamizar o ensino e a el 2,28 1,5 3,78 2,67
aprendizagem Desvio
0,44 0,43 0,36 0,56
Facilitar a comunicacio e interacéo e Media 2,58 2,08 3,58 2,89
a relacdo entre os grupos .
Desvio 0,43 0,31 0,43 0,44

Ao propormos essas questdes aos gestores, tivemos a intencdo de
provocar também reflexdes sobre os aspectos indicadas, pois ao se confrontar com
os diferentes quesitos que podem ser utilizados para avaliar as competéncias da
gestéo, a pesquisadora proporcionou para os gestores uma gama de possibilidades
de acao e valores que provavelmente eles ainda nao tinham clareza. Podemos dizer
que a avaliagao dos gestores em 2006 esta num nivel bastante elementar, com um
perfil tradicional, provavelmente vinculado ao fato de que eles ndo conheciam quase
nada em relacdo a inclusdo. A melhora da avaliagdo um ano depois nos leva a
pensar que a motivagdo com o trabalho da pesquisa influenciou no resultado dessa
analise mantendo-se uma coeréncia da progressdao das avaliacoes tanto dos

gestores como do avaliador.

Todos os itens referentes a comunidade aparecem como negativos,
especialmente pela pesquisadora. Isso de deve ao fato de que sentimento de
envolvimento com a comunidade é maior com o0s gestores, possivelmente por eles
lidarem mais diretamente com esse publico como também porque o grupo de
pesquisa GAD nao desenvolveu nenhum tipo de acompanhamento com esse

segmento.
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Concluindo, podemos dizer que consideramos a escala um instrumento
valido e Util para uma caracterizacdo compreensiva das competéncias da gestdo em
contexto escolar inclusivo e para o monitoramento de intervencdes destinadas a
aperfeicoar as atitudes positivas e corrigir as dificuldades nessa area de atuacao.
Destacamos, ainda, que a escala se constitui um instrumento pertinente para futuras
pesquisas sendo importante verificar se ela mede adequadamente as competéncias
profissionais de uma gestao inclusiva ou se ela reflete apenas o anseio de dominio
de competéncias do proprio profissional que respondeu o instrumento. Essa duvida,
entre outras, aponta para o refinamento ou aprimoramento constante da escala e
também para a construgdo de um modelo conceitual que possa dar sustentacéo a

sua utilizacao em pesquisas nessa area.



CONCLUSAO

Reparo, porém, que ndo foi com estas reflexoes que comecei a
refletir... Amanhad o que for serd outra coisa, e 0 que eu vir serd
visto por olhos recompostos, cheios de uma nova visdo.

Fernando Pessoa
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CONCLUSAO

A educacado brasileira tem buscado no principio da inclusao,
especialmente nas duas ultimas décadas, a possibilidade da conquista de uma
escola para todos por meio de mudancgas e reformas educacionais que indicam
politicas e praticas nessa dire¢cdo. Esse é um procedimento adotado em muitos
paises na contemporaneidade. Aos poucos, a escola vem sendo delineada com
base em instituicbes educacionais que adotam praticas inclusivas, democréticas e
plurais e que oferecem acesso, permanéncia e qualidade de ensino, constituindo

assim uma nova maneira de se pensar e de se fazer educacao escolar.

Foi com essa compreensdo que acompanhamos 0s percursos desse
estudo, inserida no cotidiano da instituicdo pesquisada, com o anseio voltado para

as possibilidades da organizagéo e gestao da escola em contexto de incluséo.

O referencial tedrico destacado nesta tese revelou-se um instrumento
fundamental para a compreensdo dos movimentos de transformacao ocorridos na
escola em foco. Permitiu-nos a identificacdo dos valores, crencas, acdes e
concepcoes basicas que fundamentam a organizacdo interna da escola,
contribuindo para desvelar o modo como ela funciona. O movimento de mudanca foi
sendo confrontado com a observacdo da pratica cotidiana, com os resultados

obtidos e com a percepcao dos atores envolvidos.

A formalizacdo do modelo de pesquisa utilizado constituiu um suporte
imprescindivel para a compreensao de cada etapa desse estudo e possivelmente
possibilitara, num futuro préximo, a disseminagao desta experiéncia para que outras
unidades escolares possam compartilhar dessa pesquisa como possivel referéncia

de mudanca.

Efetivar esse estudo possibilitou-nos vivenciar a experiéncia e o
aprendizado em muitos eventos marcantes e significativos, mas que, infelizmente,
nao puderam ser relatos aqui em sua totalidade. Vale lembrar ainda, que esse
estudo, apresenta, indiscutivelmente, limitagdes advindas de variaveis que permeiam
a escola publica no Brasil, em especial, aqui em Fortaleza, e que, portanto, assim

como a maioria das pesquisas, ndo nos permite fazer analises conclusivas ou
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generalizagdes absolutas. Além disso, a pesquisa-acdo colaborativa, opcao
metodoldgica dessa busca, requereu muita flexibilidade para articular o projeto inicial
com 0s novos cenarios que foram se desvelando ao longo de todo o percurso da
investigacdo. Essa opgao metodoldgica se constituiu como importante mecanismo
no desenvolvimento profissional dos sujeitos dessa pesquisa, huma demonstracao
de que a acgado reflexiva compartihada contribui para os processos de

desenvolvimento e mudanga da instituigéo.

As reflexdes incidiram, sobretudo, nos aspectos ligados a organizacéao da
escola para a inclusdo. Trouxe como conseqliéncia, a internalizacdo dos principios
da escola inclusiva, além de melhorias na reorganizagdo dos recursos, na
valorizacdo da gestdo compartilhada, nas acbes de formagdo para o ensino
diferenciado, no combate a praticas discriminatérias e preconceituosas, dentre
outras mudancas percebidas. Podemos dizer que foi visivel a mudanca nas
concepcoes e percepcdes dos gestores, sobretudo, no diretor da escola, mesmo

porque ndo se muda acdes sem mudar seu entendimento sobre elas.

Os resultados indicam, nitidamente, que a gestdo compartilhada é um
elemento fundamental para a constituicdo de uma escola inclusiva. Nesse ponto de
vista, torna-se fundamental que os membros da escola aprendam a trabalhar junto e

busquem, cada vez mais, 0 aperfeicoamento de praticas de colaboracao.

Na escola pesquisada, consideramos como ponto fundamental para a
mudanca na gestdo, a forma como foi desenvolvido o0 acompanhamento
socioconstrutivista das a¢des cotidianas. Esse acompanhamento permitiu o avanco

em alguns pontos de mudancgas que destacamos na sequéncia:

e a interiorizacdo da cultura de cooperagado entre a gestdo da escola e os
professores, especialmente aqueles que foram acompanhados por

membros da pesquisa GAD;

e A criacao da cultura do acolhimento a todos os alunos por parte da gestao
da escola;

e areorganizacao das acdes de planejamento;

e reforco das acdes no ambito da gestao participativa;
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¢ investimento na diversificacdo dos equipamentos pedagdgicos e na infra-
estrutura da escola;

e a sistematizacao das acdes da direcao através da partilha e reciprocidade

na tomada de decisdes; e

e investimento na formacdo dos professores e membros da equipe de

gestao.

As mudancas acontecidas ao longo da pesquisa ndo nos impedem de
dizer que o modelo de administracdo adotado na escola nao foi suficiente para
provocar a substituicdo da cultura pedagdgica tradicional ainda prevalecente. As
transformacdes ocorridas ndo romperam totalmente com os padrées de ensino
homogéneos e nem garantiram e corresponderam a um movimento efetivo na
constituicdo de uma identidade inclusiva prépria bem como na melhoria dos padrdes
de ensino ao alcance de todos os alunos. Além disso, outro aspecto fundamental na
constituicdo da identidade e da cultura de uma escola é a existéncia de um grupo de
profissionais que possam partilhar as experiéncias e o processo de aprendizagem

coletiva.

Nesse sentido, a constituicdo de um quadro relativamente permanente de
profissionais na escola é fundamental para a solidificacdo da cultura e da identidade
da instituicao. Infelizmente, o aspecto da rotatividade dos professores se constitui
um grave problema escolar. Essa realidade é fortemente vivenciada ndo apenas na
escola pesquisada, mas em toda a rede publica municipal, fazendo com que esse
fenbmeno afete a qualidade do ensino e da escola. A falta de estimulo, as condicdes
de trabalho inadequadas e a precarizacdo das relagdes trabalhistas tem sido
apontados como 0s principais motivos da alta rotatividade dos professores na rede
publica. Consideramos urgente uma atencdo maior para esse problema por parte do
sistema municipal de educacado que se diz comprometido com a melhoria da
qualidade de ensino e permite, no entanto, que a escola ndo atenda as condi¢des
basicas para o seu funcionamento. A garantia da lotacdo do professor em uma sé
escola e a garantia de concursos publicos sao acdes necessarias e imprescindiveis
de serem implementadas. Podemos dizer que as acgdes de planejamento e o

processo de adaptacao, interacdo e aprendizagem dos alunos, ficam seriamente
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comprometidos numa escola onde néo existe fidelidade e identidade cultural no
grupo.

Durante a pesquisa, constatamos o quanto foi dificil para o diretor assumir
determinadas funcdes que Ihes sao proprias, pois, culturalmente, esses profissionais
ainda estdo muito envolvidos com a organizacao dos aspectos administrativos e
distantes das questées pedagdgicas. Esse aspecto reforca a crenca assumida pela
maioria de que o professor & o principal responsavel pelo sucesso da inclusdo. Para
nés, todavia, a parceria gestdao-professor € um bindbmio fundamental para esse

SucCesso.

Outro aspecto evidenciado relaciona-se com a urgéncia de se rever a
formacgado inicial dos gestores a fim de evitar a necessidade de formacdes
emergenciais. A diversidade esta presente em todos os espacos escolares, portanto,
quem esta a frente da gestdo das escolas precisa, de preferéncia, assumir seus
postos com nogdes e competéncias basicas referentes a conducao da educagdo em
contexto inclusivo. A formacdo em servico possibilitara a complementacdo dos
conhecimentos e habilidades para o exercicio do cargo. Essa formacao deve ter
como eixo um investimento no crescimento pessoal, na autoformacdo, na busca
permanente de um saber sélido e atualizado nas diferentes dreas do conhecimento;
na formacao colaborativa ou cooperativa, com énfase na aprendizagem coletiva
focada no estudo e na partilha de experiéncias dentro e fora da escola; e na
reflexdo, pois a experiéncia ndo é suficiente. A autocritica, & anéalise, os
guestionamentos, a reflexdo permanente da acado proporcionard uma compreensao
mais profunda da pratica proporcionando uma mudanca pessoal, ideolbégica e
profissional (CARBONELL, 2002).

Outro aspecto importante é a regulamentacao dessa formagao por parte
da legislagdo nacional e local. Da forma como esta organizada hoje, ainda néo
contempla, objetivamente, como deve ser definida essa formacdo e atuacdo do

gestor escolar dentro da perspectiva da educacgao inclusiva.

Ao analisarmos a escola, a gestdo e sua organizacdo para a educacgao
em contexto de inclusdo, através do compartiihamento das acbes cotidianas,
pudemos concluir que alguns aspectos sdo determinantes no movimento de

mudanca da escola, os quais destacamos a seguir:
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e constituicdo de uma politica inclusiva clara e objetiva;

e abertura para todos os alunos;

e implicagdo e coordenacado da direcao na elaboracado do projeto politico-
pedagdgico da escola;

e distribuicao de recursos adequados as necessidades da inclusao;

e atitudes concretas para facilitar a acessibilidade fisica;

e integracao entre os diversos atores da escola;

e Dbusca de recursos complementares para apoiar a oferta e a participacao
de todos os alunos;

e favorecimento da cultura de partilha de saberes;

e consulta para deliberagdo dos orcamentos da escola;
e comunicacao entre os diversos grupos da escola; e

e utilizacdo de recursos da comunidade.

No que diz respeito mais especificamente a aprendizagem dos alunos,
destacamos os seguintes itens:

e motivagao da gestdo diante da aprendizagem dos alunos e professores;
e valorizacao de todos os alunos;

e politica definida de avaliagdo das aprendizagens;

e planejamento das aprendizagens;

e acles de apoio para a melhoria da aprendizagem:;

e aperfeicoamento permanente dos professores;

e apoio ao ensino diferenciado;

e participacao e implicacdo de todos os alunos nas atividades da escola;
e incentivo a cooperacao versus competicao;

¢ acolhimento dos alunos;
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Nos aspectos interativos e relacionais destacamos como prioridade os
itens que se seguem:

e consideracao e respeito a todos que fazem a escola;

e planejamento, valorizacao e colaboracéo entre professores;

e acolher e informar os recém chegados a escola;

o fortalecer as relacdes entre os profissionais e as familias;

e intervir para diminuir a discriminagao;

e divulgar amplamente nos documentos da escola agbes voltadas para a
incluséo;

e incentivar permanentemente a adesao dos profissionais da escola para a

inclusao;

Ao concluirmos a pesquisa, ficamos com um sentimento otimista em
relacdo as possibilidades da organizacdo da escola para a inclusdo, ao mesmo
tempo em que tomamos consciéncia das limitacdes impostas pelo préprio sistema
educacional para essa organizacdo. Podemos dizer que ainda faltam apoio e
investimento nas politicas publicas de inclusdo escolar, na nossa realidade. As
mudancas na gestao nao podem vir separadas do contexto mais amplo das reformas
em todas as instancias de educacao.

Entendemos que a maioria dos diretores, no atual contexto politico-
educacional, nao tem qualificacao suficiente para assumir esse papel e liderar as
mudancas necessarias para a transformacdo da escola. A literatura sobre gestao
escolar indica a necessidade de qualificar os diretores para desempenhar forte e
efetiva liderangca e compartilhar o poder de decisdo com a comunidade escolar,
criando uma rede de participagéo representativa que legitime as acées de mudancgas
(BROWN, G.M. & KENNEDY, J. 2006; VILLA, R. THOUSAND, J. S. e STAINBACK,
S. 1993; HARGREAVES, A., FINK, 2007).

A gestao da escola deve ter uma intencdo explicita no que diz respeito a
inclusao, voltada para a orientacdo e organizacao do trabalho pedagdgico, sendo
esse aspecto um pré-requisito para o avanco da escola. Do contrario, as acoes se
fragmentam e perdem forca e sentido. E necesséario que o diretor da escola, ao
fazer sua opcgéao politica por uma educacao e por uma sociedade inclusiva, lute para
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superar modelos de gestao que transformam a escola em um espaco de poder que
dificulta o envolvimento e a participacao dos atores no destino da escola.

As mudancas nos processos administrativos das escolas tém-se revelado
ainda incapazes de atingir de forma satisfatéria o processo de ensino, de modo a
garantir aos alunos a aprendizagem a que eles tém direito. Uma gestao de educacéao
escolar ndo deve se conformar em ficar reduzida ao mero gerenciamento de
recursos humanos e materiais: deve ter como meta prioritaria a criagcao de situacoes

propicias a aprendizagem de todos os alunos.

Este estudo, na perspectiva da educacéo inclusiva, permitiu-nos perceber
que, apesar de muitas dificuldades, resisténcias, desanimo, falta de crenca e
contradicdes, ainda estdo presente nas escolas, profissionais movidos pelos ideais
de mudancas, luta e comprometimento com os alunos, que buscam renovacao e

melhoria permanente na instituicdo escolar.

A mudanca em uma organizacdo € sempre marcada pela acao de uma
grande diversidade de atores. Enfatizamos a importdncia e necessidade de as
pessoas e 0s sistemas, na medida do possivel, mudarem simultaneamente, se
queremos transformar a escola. As mudancas impostas tendem a ser mudancas
efémeras, porque apesar de poderem mudar as regras dos sistemas, podem néo
produzir mudancas nas organizacbes, nao alterando substancialmente o

comportamento dos atores.

Sem duvida, vivenciamos todos, um grande desafio expresso para a
escola de hoje. E certo que a mudanca assusta, que as ddvidas nos assaltam a
cada virar de esquina e que a antevisdo de tantas e tantas dificuldades nos
desanima, por vezes. Acreditamos, todavia, no direito que todos os alunos possuem
de freqUentar a escola e usufruir do ensino, independentemente das diferencas

individuais que possam apresentar.

Ao apontarmos, neste trabalho, novas direcdes, rumos e possibilidades de
organizacdo da escola para a inclusdo, intencionamos ampliar e descobrir outras
redes de conhecimentos e agdes capazes de contribuir para uma nova concepgao
de sociedade, de homem, de educagédo e de escola. E necessario o fortalecimento
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do estudo da escola enquanto fenédmeno organizacional e institucional a partir de
uma teoria propria. Nesse sentido, a organizacao escolar merece ser vista dentro de
uma nova perspectiva, que atenda as suas especificidades ou diferencas em relagao
a outros tipos de organizacdes. Na educacgdo, cabe especialmente aos gestores,
atuar numa perspectiva interacionista que associada a uma forte cultura de escola

pode influenciar e determinar a mudanga.

Vimos que a pesquisa-acado colaborativa pode ser uma forte aliada no
desenvolvimento dos profissionais da escola dado o potencial transformador dos
processos desenvolvidos em parcerias. Nao podemos deixar de registrar alguns
equivocos propostos por nés e pelo grupo de pesquisa GAD, durante nossa
intervencdo na escola. Em alguns momentos, no desejo de provocar mudancas,
acabavamos por desenvolver agdes com carater diretivo, assumindo
responsabilidades que deveriam ser coletivas e compartilhadas com todo o grupo —
pesquisadores e praticos, embora as demandas por essas agdes viessem sempre
do grupo da escola. E importante salientar que um dos principios fundamentais da
pesquisa-acao colaborativa é justamente a co-producdo de conhecimentos com a
aproximacao do mundo da pesquisa ao mundo da pratica.

E importante salientar, na conclusdo desse trabalho, que os avangos nas
politicas de educacao especial na perspectiva da inclusao sdo bastante favoraveis
ao fortalecimento da escola inclusiva, especialmente na rede publica de ensino. A
regulamentacao do atendimento educacional especialidado, apoiado pelo Decreto n®
6571, que destina dotacao financeira especifica para as escolas que matriculam
alunos com deficiéncia, certamente trara mudancas positivas no cenario da inclusao

no pais.

O sentimento que fica ao término desse trabalho é a preocupag¢ao com os
rumos da escola, o que acontecerd com os gestores apds a saida da pesquisa?
Quais as relagbes que se estabelecerao apds o término da pesquisa? Os resultados
e as mudancas alcancadas serdao mantidos, ampliados? Como a gestao da escola
enfrentara os novos desafios institucionais, especialmente aqueles ligados a
inclusao escolar? Fica dentro de nds a percepcao de que os processos de mudanca,

em colaboragdo, podem viabilizar melhorias na escola, maior humanizagdo e
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proximidade entre os seus membros. Para tanto, buscamos nesse estudo, o
desenvolvimento de uma relacao horizontal com a escola pesquisada que permitisse
romper com a distancia, a posse do saber e do conhecimento tdo presente na
maioria das pesquisas desenvolvidas em instituicées escolares.

Findamos com a crenca de que a escola é, sem sombra de duvidas, o
principal espaco de formacdo dos educadores que dela fazem parte, regidos pela
figura fundamental do diretor como elemento de articulagdo entre a escola e o
sistema de ensino. A formacdo no /locus do trabalho contemplando informagdes,
parcerias, interlocucbes e condicbes de acompanhamento podem ajudar
sobremaneira na atuacao dos gestores para que a politica de inclusdo escolar se

efetive.
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Entre o mestre e 0 aluno se estabelece uma relagio de vontade a vontade: relagdo de
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outra inteligéncia. (...) Chamar-se-d emancipacdo da diferenca conhecida e mantida entre duas
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ORGANIZACAO E GESTAO DA ESCOLA
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Organizar e dinamizar situac6es administrativas

1. A escola apresenta politicas de inclusao

2. A escola esta aberta a todos os alunos da sua comunidade

3. A gestao conhece e aproveita dos recursos da comunidade
para 0 apoio a inclusao
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4. A gestao encoraja e se implica em projetos, programas ou
acoes que favorecam o trabalho docente com base na
cooperagao e no respeito mutuo entre os professores.
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5. A escola desenvolve agdes concretas para que suas
instalacoes sejam acessiveis para todos

6. A gestao esta baseada na participacao dos varios setores da
comunidade escolar no processo de tomada de decisdes

7. A escola se mobiliza em busca de recursos adicionais para
apoiar a aprendizagem e a participacao de todos os alunos

8. Existem ajudas para acolher e apoiar qualquer profissional
novo que chega a escola.

9. A direcao da escola promove acdes e programas de
formacdao profissional dos professores para que eles adotem a
diversidade como um principio pedagogico.

10. A direcédo da escola implica a todos na definicao de
prioridades financeiras

11. A direcédo da escola implica a todos nas acdes do projeto
politico pedagdgico da escola.

12. Os professores substitutos e temporarios sdo envolvidos
ativamente na vida da escola.

13. A direcédo da escola aproveita plenamente as experiéncias e
capacidades especificas do pessoal da escola

14. A direcado da escola organiza os grupos de aprendizagem
de forma que todos os alunos se sintam valorizados

15. Os recursos da escola séo distribuidos de forma a apoiar a
incluséo
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Organizar e dinamizar o ensino e a aprendizagem

1. A direcdo mostra altas expectativas e motivacao em relacéao
a aprendizagem de todos os alunos
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2. A direcao da escola promove atividades de planejamentos
voltadas para responderem a diversidade existente entre os
alunos.

3. A direcao da escola incentiva praticas de avaliacao e de
apoio pedagdgico, integradas dentro de uma politica geral da
escola sobre a incluséo.

4. A direcao da escola direciona praticas de avaliacao para o
desenvolvimento da aprendizagem, respeitando as diferencas
existentes entre os alunos.

5. A direcao da escola desenvolve acdes e projetos voltados
para a melhoria da aprendizagem dos alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem

6. A direcao da escola desenvolve acdes que demonstram que
a diversidade é considerada como um principio pedagogico
importante para o processo de ensino e de aprendizagem.

7. A direcao da escola e os professores incentivam a
cooperacao ao invés da competicao entre os alunos.

8. A diregéo da escola incentiva o desenvolvimento de
atividades voltadas ao ensino diferenciado.

9. A direcao da escola promove acgdes para que os profissionais
de apoio se preocupem com a aprendizagem e a participacao
de todos dos alunos.

Facilitar a comunicacao e interacao e a relacao entre os
grupos

1. A direcdo da escola valoriza de igual maneira todos os
alunos e alunas da escola

2. A direcao da escola se preocupa com estratégias de acdes
de acolhida e adaptacdo quando o aluno chega pela primeira
vez na escola

3. A direcéo da escola incentiva a interacao e a disciplina na
sala de aula baseada no respeito as diferencas individuais.

4. A diregédo da escola favorece e incentiva a melhoria da
cooperacao e do respeito mutuo entre os professores,
atendendo-os em suas particularidades.

5. A diregao da escola incentiva os professores a discutirem e
planejarem as atividades em colaboragdo com os demais
colegas

6. A direcao da escola favorece oportunidades para que todos
os professores da escola compartilhem seu conhecimento e
experiéncia, integrando os saberes.

7. A escola proporciona ao novo profissional a informacgao
basica que ele necessita sobre a escola.

8. A direcao da escola incentiva o envolvimento coletivo dos
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pais nas reunides, conselhos, comissdes etc. de forma que eles
possam opinar e contribuir coletivamente nas decisdes.

9. A direcéo da escola promove a relacéo entre os profissionais
da escola e as familias dos alunos.

10. A diregéo da escola incentiva aos profissionais da escola e
os membros do conselho escolar trabalham e tomam decisées
conjuntamente.

11. A direcédo da escola faz com que os profissionais da escola,
os membros do conselho escolar, os alunos e suas familias
compartilham de uma filosofia de incluséo.

12. A direcédo da escola intervém para diminuir as praticas
discriminatérias e preconceituosas dentro da instituicao.

13. A diregédo da escola deixa claro e acessivel para todos, nos
documentos e nos folhetos informativos, que a escola adota
uma filosofia inclusiva.

14. A direcédo da escola se preocupa que os profissionais sejam
informados quando alguém necessita de ajuda na escola.

15. A gestao abre canais de escuta e/ou pesquisa sobre a
opini&o dos profissionais da escola em relagéo ao seu
funcionamento.

16. A gestao estabelece uma comunicacao direta e freqliente
para conseguir maior interacdo entre os setores.

17. A gestéo favorece a socializacdo dos saberes entre os
diferentes grupos da escola.

18. A direcéo da escola incentiva a participacao e o
envolvimento individual dos pais em relacdo ao ensino € a
aprendizagem de seus filhos, especialmente aqueles que
apresentam dificuldades.
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Universidade Federal do Ceara — Faculdade de Educacao
Projeto Gestao da Aprendizagem na Diversidade
Escola Municipal Isabel Ferreira

Questoes dirigidas aos grupos focais

1- Quais as principais razdes pelas quais vocés se engajaram na pesquisa?

2- Vocés consideram que esta pesquisa influenciou em alguma mudanca na escola?
Se sim, quais? Se nao, por qué? Identifiquem os principais elementos que tiveram
uma influéncia favoravel sobre essa mudancga?

3- Vocés observam nas suas atitudes em relacdo aos seus alunos (alunos com
dificuldades de aprendizagem, alunos com deficiéncia ou dificuldades de
comportamentos e o0s alunos normais) alguma mudanca que vocés poderiam
associar a participacdo de vocés nesta pesquisa? ldentifiguem os principais
elementos que tiveram uma influéncia favoravel sobre essa mudancga?

4- Vocés observam mudancas nas suas praticas pedagdégicas e na organizacado do
trabalho de vocés no interior € no exterior da classe que vocés poderiam associar a
participacdo de vocés nesta pesquisa? Se sim, quais foram essas mudancgas?
Identifiquem os principais elementos que tiveram uma influéncia favoravel sobre
essa mudanga?

5- Vocés consideram que houve mudanca no processo de aprendizagem de seus
alunos? Se sim, essa mudanca poderia ser associada ao fato que vocés
participarem desta pesquisa? Expliguem?

6- Vocés consideram que esta pesquisa influenciou a sua compreensao sobre o
ensino em contexto de inclusdo? De quais maneiras ou através de que?

7- Como vocés avaliam esse novo modelo de acompanhamento, ele de alguma
forma contribuiu promover mudancas na sua pratica pedagégica? (essa pergunta é
s6 para o grupo de professoras acompanhadas).

8- Como vocé considera o seu envolvimento nessa pesquisa?
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Fortaleza, 01 de agosto de 2005

Senhor Diretor,

Na oportunidade, solicitamos a sua autorizacédo para o desenvolvimento
de nossa pesquisa de doutorado na Escola Isabel Ferreira. Essa pesquisa tem por
objetivo estudar, em parceria com a escola, o desenvolvimento de uma experiéncia
que considere a gestdo da aprendizagem na diversidade, tendo como ponto de
partida a constituicdo de uma gestao co-participativa. Essa pesquisa faz parte do
Projeto Gestdo da Aprendizagem na Diversidade, aprovado e financiado pela
CAPES, coordenado pela professora doutora Rita Vieira de Figueiredo, da
Universidade Federal do Ceara, que tem como objetivo construir, em parceria com
uma escola publica, uma proposta de educacédo inclusiva, levando em conta trés
grandes eixos: gestdo e organizacdo da escola para a diversidade, praticas

pedagdgicas e gestao da sala de aula e leitura e escrita de alunos com deficiéncia.

Destacamos que as agodes e intervencdes desenvolvidas na escola serao
de minha responsabilidade sob a orientacao da Professora Rita Vieira de Figueiredo.
As atividades de pesquisa serdo registradas, fotografadas e filmadas havendo
possibilidades de producao de um video com fins didaticos pedagdgicos. Na certeza
de contar com a sua compreensao e cooperagao, agradecemos antecipadamente e

nos colocamos a disposi¢ao para quaisquer esclarecimentos.
Cordiais saudacoes
Selene Maria Penaforte Silveira

Doutoranda em Educacao pela Faculdade de Educacao - UFC

Autorizacao concedida:

Assinatura do diretor:

Local e data:




279



