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O caminho da vida pode ser o da liberdade e da beleza, porém nos extraviamos.

A cobica envenenou a alma dos homens, levantou no mundo as muralhas do 6dio e tem-nos
feito marchar a passo de ganso para a miséria e 0s morticinios.

Criamos a época da velocidade, mas nos sentimos enclausurados dentro dela.

A méaquina, que produz abundéancia, tem-nos deixado em penuria.

Nossos conhecimentos fizeram-nos céticos; nossa inteligéncia, empedernidos e cruéis.
Pensamos em demasia e sentimos bem pouco.

Mais do que de maquinas, precisamos de humanidade.

Mais do que de inteligéncia, precisamos de afei¢éo e dogura.

Sem essas virtudes, a vida seré de violéncia e tudo sera perdido!

Charles Chaplin, 1940
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RESUMO

A educacdo inclusiva parte do principio de que todos podem aprender juntos. Sabe-se, porém,
que para que a aprendizagem se concretize para todos os estudantes é fundamental que a escola
se organize e que a equipe pedagdgica esteja alinhada em suas concep¢des, acdes e
intervencdes. Com o objetivo de analisar como a escola se organiza pedagogicamente para dar
respostas a diversidade de demandas educacionais dos estudantes, considerando o uso das novas
tecnologias como recursos de apoio a aprendizagem, este estudo foi realizado a partir de
pesquisa com abordagem qualitativa por meio do estudo de caso em uma Escola Classe de
Sobradinho — DF com atendimento educacional especializado e laboratdrio de informatica. As
estratégias utilizadas foram: andlise dos documentos institucionais (Projeto Politico-
Pedagogico — PPP e Mapeamento Institucional — MI); entrevistas semiestruturadas com 0s
integrantes da equipe pedagogica — gestores, coordenadores, Equipe Especializada de Apoio a
Aprendizagem (EEAA), Atendimento Educacional Especializado (AEE), professores regentes
e atendente do laboratdrio de informatica; e observacdes simples nas reunies da coordenacao
pedagdgica coletiva, nos atendimentos na sala de recursos e no laboratério de informatica. Os
resultados indicam que a organizagdo pedagogica pensada para atender a todos os estudantes é
fundamental na escola, pois considera a diversidade de formas de aprender dos seus estudantes
como o esperado e por isso pode funcionar com todos 0s seus segmentos estruturados,
articulando suas funcGes com o fim precipuo de inclusdo, com o intuito de atender a todas as
demandas educacionais ali presentes. Indicam ainda que é necessario que todos os atores
tenham e expressem suas vozes e que possam considerar as novas tecnologias disponiveis no
espaco escolar como recursos de apoio, desde que sejam utilizadas com intencionalidade
pedagdgica, a fim de responder a diversidade de demandas educacionais apresentadas no
cotidiano escolar. Almeja-se que este estudo desperte para a compreensdo de que a articulagédo
entre os professores e equipes que atuam na escola é ponto fundamental e que por isso deve ser
potencializada para que prevaleca a forca do trabalho coletivo, no qual cada um possa cumprir
sua parte e vivenciar o trabalho colaborativo, na compreensdo de que integrados serdo mais
capazes de ultrapassar as eventuais fragilidades individuais para edificarem ndo s6 uma
instituicdo ou sistema educacional, mas uma sociedade pautada em valores e acbes mais
humanas, onde realmente sejam vivenciados os preceitos da educacgéo inclusiva.

Palavras-chave: Organizacao pedagdgica. Escola Inclusiva. Novas tecnologias. Aprendizagem.



ABSTRACT

Inclusive education comes from the principle that everyone can learn together. It is known,
however, that, for the learning process to concretize for all students, the school and the
pedagogical team must be aligned in its conceptions, actions and interventions. This research
was built with the aim of analyze how the school organize pedagogically to answer to the
diversity of the educational demands of the students, considering the use of the new
technologies as a backup resource to learning, from a qualitative approach research, fulfilled
from a case study in the Escola Classe de Sobradinho — DF, with specialized educational
attendance and computing laboratory. The strategies utilized were: documental reviews —
politic-pedagogical project an institutional mapping; half structured interviews with the
pedagogical team — managers, coordinators, Specialized Team of Learning Support (STLS),
Specialized Educational Attendance (SEA), teachers and the computing laboratory attendant;
and simple observation of the pedagogical collective coordination meetings — attendance at the
resource room and in the computing laboratory. The results indicate that the pedagogical
organization thought out to attend all the students is fundamental in the school, because consider
the multiple ways the students have to learn as expected and, because of that, may work with
all its structured elements, articulating its functions with the aim to include, attending all the
educational demands there present. Also indicates that is necessary that all the subjects have
and express their voices and that they can consider the new technologies available in the school
space as a backup resource, as long as they are used with a pedagogical intention, in order to
answer the diversity of educational demands presented in the school daily. The expectation is
that this study awake for the understanding that the articulation among teachers and the school
staff its fundamental and must be potentialized for the strength of collective work prevails, and
each one can accomplish their part and experience the collaborative work, understanding that
connected they are able to overcome eventual individual frailties to build not only one
institution or educational system, mas a society based on more human values and actions, in
which the inclusive education precept are truly lived.

Key words: Pedagogical organization. Inclusive school. New technologies. Learning.
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APRESENTACAO

Sou Vanessa de Oliveira, nasci em uma noite gelada aos 19 dias do més de agosto de
1973, em Carazinho, regido norte do Estado do Rio Grande do Sul.

Cresci em uma familia repleta de professoras: avo, tias e mée. Seguindo os preceitos da
minha avo paterna, que dizia: “profissdo de mulher ¢ no magistério!”, ingressei no curso Normal
no ano de 1989, na Escola Estadual de 2° grau Nossa Senhora Imaculada, em Tapera/RS. Foram
trés anos de contato com a profissdo que, assumo, eu ndo queria seguir de maneira nenhuma.
Era a Unica opcdo naquela época.

Ainda sem desejar seguir na profissdo, parti para o Estado de Goias, em 1993, onde
ingressei na Faculdade de Letras, na extinta Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras limosa
Saad Fayad, na cidade de Formosa. Participei ativamente das semanas académicas e sempre me
interessei pelo universo literario, fato que me convenceu a cursar Letras. Conclui o curso em
dezembro de 1996.

Enquanto cursava a faculdade, me preparava para 0s concursos da Secretaria de
Educacdo do DF, estudava para passar na Fundacgdo! Exito que logrei dois anos apds minha
chegada em terras goianas. No dia 26 de julho de 1995, assumi o cargo de professora
concursada. Atuei por 13 anos em uma escola situada na area rural de Planaltina — DF. No
decorrer desses treze anos, me descobri professora! Foi um amor construido aos poucos,
desafiado pelas dificuldades e, sobretudo, pela necessidade de executar meu trabalho da melhor
forma possivel.

Comecei atuando nas turmas de 32 e 42 séries e era angustiante trabalhar com alunos que
chegavam a essas séries sem estarem alfabetizados. Dessa angustia, surgiu a crescente
necessidade de fazer a diferenca na vida desses alunos, mesmo ainda sem saber que caminho
trilhar. Na época, surgiu a ‘Escola Candanga’, projeto de governo para modificar a estrutura
escolar no DF, entéo, assumi as Turmas de Reintegracdo, compostas por alunos defasados em
idade/série, porque teria a oportunidade de fazer cursos destinados a esse publico, oferecidos
pela Secretaria de Educacao.

Com o fim das turmas de reintegracdo, nos anos de 1999 e 2000, me aventurei na
coordenacdo pedagodgica. Gostei da experiéncia de conhecer o trabalho dos colegas e buscar
solugdes para os problemas que se apresentavam em cada turma. Nem sempre conseguiamos
solucionar, mas aprendi que a dificuldade de aprendizagem dos alunos e a dificuldade dos

professores em ensinar esses alunos era uma realidade crescente.
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Em 2003, resolvi atuar nas turmas de 5% e 62 séries com as disciplinas em que fui
habilitada: Portugués e Inglés. Nessa época, surgiu a necessidade de fazer uma especializacéo,
oportunidade oferecida pela Universidade Estadual de Goids — UEG, na unidade de Formosa —
GO. Especializei-me em Lingua e Literatura e desenvolvi o estudo de final de curso sobre a
possibilidade de despertar o gosto pela literatura nas criangas e jovens, demonstrando a
necessidade de vincular leitura e aprendizagem para todos os alunos.

Essa inquietacao pela aprendizagem de todos os alunos tem me acompanhado ha muitos
anos. Sei que é possivel ensinar a todos, mas ainda busco o como fazer isso. Diante dessa
inquietacdo, fui atuar nas turmas de alfabetizacédo, a partir de 2006. Participei em 2009, do
Projeto de Alfabetizacdo “Se Liga”, vinculado ao Instituto Ayrton Senna, que também buscava
corrigir as distorcdes idade/série, outro programa de governo.

Na mesma época, busquei a Especializacdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional,
pelo Centro Universitério Internacional — UNINTER. O curso me permitiu descobrir novas
possibilidades, me fez descobrir que muitos dos meus pensamentos tinham um embasamento
teorico solido, ou seja, minha préatica estava atrelada a uma teoria que eu precisava conhecer
melhor para aprimorar a pratica.

Nos anos de 2010 a 2013, atuei como coordenadora pedagdgica em uma escola classe
na periferia de Planaltina — DF. A escola contava com 24 turmas e estava inserida em uma area
considerada de risco. Foi uma época desafiadora e muito rica em experiéncias. Neste periodo,
descobri a importancia do trabalho colaborativo e de uma coordenacdo pedagogica local bem
organizada, disposta a acompanhar os professores, ouvir suas demandas e buscar solucées por
meio da formacdo continuada e do trabalho coletivo.

N&o por acaso, procurei mais uma especializacdo, agora junto a Universidade de
Brasilia, em parceria com a Secretaria de Educacdo: Especializacdo em Coordenacédo
Pedagogica, na modalidade a distancia. O curso me oportunizou muito estudo e ricas reflexdes.
Mais uma vez, descobri novas possibilidades em uma base teorica até entdo desconhecida por
mim.

Em 2014, voltei as classes de alfabetizagdo. Dessa vez em Sobradinho — DF. E a
realidade trouxe um novo desafio: a inclusdo. Durante a atuacdo na coordenacdo pedagogica,
acompanhei varios casos de alunos com Necessidades Educacionais Especiais — NEE nas
classes regulares. Agora, esse assunto havia se tornado pessoal. Acredito que foi o maior desafio
gue ja encontrei na minha carreira profissional.

Uma aluna com Sindrome de Down em uma turma regular de 2° ano do Ensino

Fundamental com mais 25 colegas. No mesmo ano, participei da formacéo do PNAIC — Pacto
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Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa, na area de matemética. Durante o curso, a
professora solicitou que alguma cursista que tivesse uma realidade de inclusédo se
disponibilizasse a participar de uma pesquisa com professores coordenadores do PNAIC
(SOUZA, 2016). Percebi nesse momento uma possibilidade de aprender.

Na minha concepcao, se eu aprendesse a ajudar minha aluna a aprender, eu seria capaz
de ensinar a todos os meus alunos! Essa seria a resposta a minha busca de tantos anos! Foi
desafiador permitir a entrada de pesquisadoras na minha sala de aula, no meu universo! Mas
percebi que em vez de ser avaliada e criticada, eu iria receber uma grandiosa contribuicédo, que
jamais havia encontrado. E, pelos relatos pessoais das pesquisadoras, elas também tiveram boas
contribuic@es, pois suas teorias precisavam conhecer a fundo a prética e a realidade de uma sala
de aula inclusiva da Secretaria de Educacao.

Em 2015, acompanhei a aluna e seus colegas no 3° ano e tive outra parceria com uma
nova pesquisadora (ALVES, 2016). Essas parcerias, as descobertas, a aluna, os alunos me
permitiram consolidar uma crenga, agora convicc¢do, de que é realmente possivel ensinar a
todos, mesmo diante da maior diversidade, afinal, quanto mais diversas, maiores serdao as
possibilidades. Aprendi que ensinar a todos néo € torna-los iguais, mas incentiva-los a melhorar
dentro das suas possibilidades.

E essa aprendizagem me trouxe o desejo de iniciar o mestrado. Na verdade, o desejo de
demonstrar que uma préatica pedagogica de sucesso € possivel quando professores unem-se e
lancam mé&o dos diversos recursos humanos e tecnoldgicos disponiveis para, por meio da
diversidade, ensinarem com sucesso a todos os alunos. Ainda sedenta por conhecimento e
formacao, cursei Licenciatura Plena em Pedagogia, em 2016.

Desde que ingressei na Secretaria de Educacdo, ha 21 anos, e me descobri professora,
busco essa possibilidade. Participei de diversos cursos, presenciais e a distancia, oferecidos pela
Secretaria ou por outras instituicdes, procurando teorias que embasassem a minha préatica e a
minha busca. Em nenhum momento acreditei na impossibilidade de alcangar esse objetivo.
Muito pelo contréario, 0s cursos, leituras e palestras trouxeram-me mais certeza de que ensinar
a todos é possivel. O mestrado é resultado desse tempo de busca e de inquietacdo, mas de
importante maturacdo profissional.

Em véarios momentos, me percebi agindo dentro de condutas que remetiam a excluséo,
segregacgdo, integracdo, até que comecei a aprender o real significado da inclusdo. Sim,
precisamos aprender a incluir, precisamos utilizar o lado mais nobre e humano que existe em
nos. Precisamos superar nossas certezas, convicgdes, ir além da aparéncia! O processo

educativo vai muito além de um curriculo. Estamos, todos nés, professores, educados no seculo
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XX, sendo desafiados pela geracdo do século XXI. Acredito que quem nao esté evoluindo, esta
regredindo, que somos fadados ao progresso, quanto antes nos adaptarmos e formos capazes de
compreendé-lo, tanto melhor para nosso crescimento enquanto profissionais da arte mais nobre
que existe: a Educacéo.

Muito tempo se passou desde que ingressei no curso Normal, a realidade é bem diferente
e a conviccdo da minha avo: “profissio de mulher ¢ no magistério!”, talvez hoje possa ser
considerada ultrapassada, mas tenho certeza de que a minha profissao, a minha razédo de ser é¢ a
EDUCACAO, que, ao contrario, é atualizada e mobilizadora do crescimento do ser humano.
Faco com exceléncia o que as minhas potencialidades e limitacGes permitem. Mas ndo deixo

de acreditar e repetir: uma educacao de qualidade para todos € possivel!
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INTRODUCAO

A busca pela homogeneizacdo, presente em nossas escolas ha séculos, ndo é mais
possivel devido aos avangos nas politicas pablicas nacionais que entram em consonancia com
os apelos mundiais frente as necessidades de uma educacéo voltada para todos os estudantes e,
consequentemente, a valorizacéo da diversidade enquanto caracteristica humana que ndo pode
ser ignorada nas escolas contemporaneas. Para Carvalho (2016), é necessario que a escola
aprimore as agdes que nela ocorrem “para garantir a aprendizagem e a participagdo de todos,
em busca de atender as necessidades de qualquer aprendiz, sem discriminagdes” (p. 70).

Com o processo de incluséo dos estudantes provenientes da Educagéo Especial na escola
regular, a escola teve que se ajustar para atender as necessidades desse publico e toda a
diversidade comportada entre seus muros. De acordo com a Declaragio de Salamanca “0
principio fundamental da escola inclusiva consiste em todos os alunos aprenderem juntos,
sempre que possivel, independentemente das dificuldades ou das diferengas que apresentem”
(UNESCO, 1994, p. 11).

Para Rey (2014), “no ensino escolar, ainda predomina uma viséo de aprendizagem como
reproducdo daquilo que se apresenta ao aluno: a aprendizagem ¢ a reprodugdo, ndo a criagao”
(p. 30). Essa visdo de aprendizagem como reproducdo em nada contribui com a construgéo de
uma escola inclusiva organizada pedagogicamente e voltada para a aprendizagem de todos os
estudantes. Para o autor, a aprendizagem consiste em um processo singular, no qual o estudante
é sujeito de seu préprio aprender, que € construido por meio de praticas dialogicas. Segundo
esse autor: “O aluno deve ter tempo para elaborar as questdes, levantar as perguntas, avancar
no caminho de suas conclusdes, até porque essa € a Unica forma de compromisso pessoal com
o que aprende” (p. 39).

Significa compreender, segundo Masseto (2000), que “o aluno, num processo de
aprendizagem, assume papel de aprendiz ativo e participante (ndo mais passivo e repetidor) de
sujeito de agdes que o levam a aprender” (p. 141). Dessa forma, segundo Carvalho (2014), “no
trabalho pedagdgico centrado na aprendizagem, a organizagdo curricular estrutura-se em torno
dos alunos, reconhecidos em suas diferencas e necessidades educacionais especiais ou nao”
(p.122). Tal proposta permite que 0s sujeitos responsaveis pela organizacdo pedagogica escolar
modifiquem seu olhar e suas ac¢des, que deverdo ser pautadas no didlogo e no reconhecimento
das singularidades do outro, seja ele professor ou estudante.

Para que todos tenham acesso a educacéo, é necessario que a qualidade no ensino seja

construida a partir de estratégias eficazes e recursos diversificados que consideram a relevancia
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do apoio das tecnologias disponiveis no espaco escolar, utilizadas com propoésitos educativos
significados a partir das necessidades educacionais especificas dos estudantes. Sabe-se que as
tecnologias sdo excelentes recursos de apoio ao processo educativo e tém sido utilizadas ha
muitos anos, desde um jogo simples como o domind, aos modernos aparatos das tecnologias da
informacdo e comunicacdo — TIC’s. Nessa perspectiva, 0 uso das tecnologias deve estar
adequado ao tipo de conhecimento que se espera construir, portanto, ndo pode ser negligenciado
e subestimado (RAICA, 2008, p. 20).

Freire (2005) em sua concepcao dialdgica de educacao libertaria inspira a necessidade
de que seja criada uma escola onde se paute pelo didlogo, questionamento e compartilhamento
de saberes, ideia referendada por Morin (2011) e Vasconcellos (2013). As autoras Mantoan
(2013; 2015) e Carvalho (2014; 2016) defendem a inclusdo total dos estudantes e Moran,
Masetto e Behrens (2000), Raica (2008) e Kenski (2012) enfatizam um trabalho que valorize a
diversidade e tenha o uso de tecnologias como o grande facilitador desse processo.

E possivel perceber que muitos educadores e pesquisadores nacionais e internacionais
tém sistematizado seus discursos e pesquisas na luta pela educacédo e aprendizagem de todos,
segundo os postulados da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), da
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) e demais processos
desencadeados ap0s estas propostas, tais como: Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994),
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (BRASIL, 1996), A Lei Brasileira de Incluséo
da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015), entre outros.

Por outro lado, pesquisas nacionais que tém como tema a Educacdo Inclusiva, tendem a
pautar seus estudos em casos que ocorrem dentro das escolas, direcionando seus esforgos a
publicos bem especificos: o atendimento educacional especializado (MACHADO, 2013); a
mediacdo articulada entre sala de recursos e sala de aula regular (ALVES, 2016); os desafios
(NUNES, 2014) e as demandas (MATOS; MENDES, 2015) apresentadas pelos professores; a
utilizacdo de Tecnologia Assistiva— TA (ROCHA; DELIBERATO, 2012), além das producdes
académicas que versam sobre especificidades dos estudantes da Educacdo Especial em sua
vivéncia na escola regular (SANTOS; MARTINEZ, 2016).

Em buscas realizadas nos portais de periédicos da CAPES e Scielo, repositérios
institucionais da Universidade de Brasilia — UnB, Universidade Estadual de Campinas —
UNICAMP, Universidade de S&o Paulo — USP, Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ
e no repositorio do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia — Ibict, ndo
foram identificadas pesquisas que tenham como objeto de estudo a organizacdo pedagogica

escolar e suas estratégias para atender a diversidade de demandas educativas propostas pela
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inclusdo, tendo como recurso de apoio o aparato tecnoldgico disponivel, muito embora
Carvalho (2014, p. 138) tenha sugerido a ideia de se pesquisar a implantacdo da proposta de
educacdo inclusiva no espaco escolar.

A recente experiéncia com alunos da educacao inclusiva em escola regular reacendeu a
necessidade latente de se promover aprendizagem de todos os alunos e demonstrou que 0S
recursos tecnoldgicos sdo importantes ferramentas na construcdo da aprendizagem quando se
valoriza a singularidade e potencialidade de cada crianca. Tal experiéncia suscitou muitas
duvidas e conflitos, aumentou a necessidade de respostas e a busca por uma melhor
compreensdo sobre a organizacdo pedagdgica voltada para o atendimento de todos os
estudantes.

Entender como a escola de Educacdo Bésica — anos iniciais — se organiza a partir de
todos os preceitos que Ihes sdo outorgados é essencial para compreender como a educacéo se
constroi dentro dos muros escolares. Para um melhor entendimento sobre os sucessos, avancos
e retrocessos da educacdo, € preciso ir além dos ndmeros, é urgente constatar como esses
nimeros sdo construidos a partir de uma realidade concreta. E preciso compreender as
dindmicas que influenciam a organizacdo pedagdgica e as praticas inclusivas no contexto
escolar.

Ao se aliar o conhecimento tedrico produzido na academia ao que acontece no chamado
chdo da escola, é possivel construir uma nova realidade na qual todos se transformam. A
construcdo de um saber dialdgico entre esses dois universos, por vezes tdo distintos, pode
culminar na mudanca da sociedade que tanto se almeja, uma vez que as percep¢oes e os olhares
se ampliam. Acredita-se que uma pesquisa focada na organizacgao da escola tem potencial para
compreender os meandros do trabalho em favor do processo educativo, contribuindo com a
comunidade escolar de forma a evidenciar as potencialidades e superar as dificuldades. O
contato com a realidade escolar propicia aos pesquisadores e a academia, de forma geral, a
percepcao de como a teoria se constroi na préatica, do quanto € viavel transformar, em termos
efetivos.

Frente aos desafios propostos pela incluséo e pela utilizagdo das novas tecnologias na
escola regular, questiona-se: como a organizacdo pedagogica de uma escola se articula para dar
respostas as demandas educacionais dos estudantes, considerando o uso das novas tecnologias
como recursos de apoio a aprendizagem?

Diante disso, este trabalho tem como objetivos:
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OBJETIVO GERAL

O objetivo geral deste estudo € analisar a organizacdo pedagdgica de uma escola publica

do Distrito Federal e o atendimento a diversidade de demandas educacionais dos estudantes,

considerando o uso das novas tecnologias como recursos de apoio a aprendizagem.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Compreender a organizacdo das escolas publicas do Distrito Federal e a insercéo da
perspectiva inclusiva nesta organizacao.

Analisar como a organizacdo pedagogica da escola se articula para favorecer a
aprendizagem de todos os estudantes.

Investigar o uso dos recursos das novas tecnologias na rotina do trabalho pedagogico

realizado na escola.

Esta dissertacdo esta estruturada em trés capitulos. No primeiro, apresenta-se a

Fundamentacéo teorica, organizada nos eixos propostos neste trabalho:

v

v

v

A Organizacdo pedagogica, compreendendo suas conceituagdes, a sua estruturacao
na Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal e analisando seus elementos
imprescindiveis: Projeto politico-pedagdgico (VASCONCELLOS, 2013) e
(VEIGA, 2003); e a coordenacdo pedagdgica no ambito da SEEDF, entendida como
oportunidade privilegiada de acéo e reflexdo (DISTRITO FEDERAL, 2012).

A perspectiva da educacédo para todos: (UNESCO, 1994); (CARVALHO, 2016) e
(MANTOAN, 2015).

E a utilizacdo das tecnologias na educacdo como recursos de apoio a aprendizagem:
(RAICA, 2008) e (MORAN, 2008).

No segundo capitulo, apresenta-se a descricdo do percurso metodoldgico utilizado,

englobando opcdes metodoldgicas, descricdo do contexto e apresentacao dos sujeitos, definigdo

de estratégias, instrumentos e os procedimentos utilizados para a coleta dos dados.

O terceiro capitulo apresenta a analise e discussdo dos resultados, pautadas nas

concepcdes tedricas que embasam e qualificam essa importante etapa.

E, por fim, as consideragdes finais refletem os elementos organizativos da realidade

estudada e o seu carater transitorio e pontual do que foi observado em determinado contexto e

momento histdrico, apontando alguns desafios e reflexfes para que a escola inclusiva possa
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organizar-se pedagogicamente e refletir a intencionalidade em todas as a¢Ges que ocorrem em
cada tempo/espagco escolar e que o0s recursos das novas tecnologias possam auxiliar na
construcdo das aprendizagens de estudantes e educadores, fomentando a construcdo de uma

sociedade mais justa e inclusiva.
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1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 A ORGANIZACAO PEDAGOGICA DA ESCOLA: COMO SIGNIFICA-LA?

Sabe-se que a educacgdo € bem maior que as leis que a regem, é bem mais ampla do que
acontece dentro dos muros escolares, € bem mais forte que os interesses politicos que a cercam.
Na verdade, educacdo é o produto de todos esses aspectos: as leis que a regem, 0 que acontece
dentro dos muros escolares, os interesses politicos... E mais, o interesse das pessoas em geral,
dos cidaddos que atuam, ou se omitem, na sociedade em que vivem.

O Estado, enquanto conjunto de instituicdes permanentes que possibilitam a acdo do
Governo, tem como funcdo principal a plena garantia da vida social, propondo acbes que
assegurem essa garantia. As propostas governamentais sao expressas por meio das politicas
publicas.

No ambito das politicas publicas, estdo as politicas sociais, que consistem em ac¢les que
visam diminuir as desigualdades estruturais existentes na sociedade e que estdo asseguradas
pela Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) quando determina o principio da igualdade em seu
artigo 5° “Todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza”. Dentro das
politicas sociais, ha diversos ramos que visam atender &s necessidades basicas dos cidadaos,
dentre esses ramos, estd a educacdo. Portanto, as politicas educacionais estudam as iniciativas
do poder publico em relacdo a educacao.

De acordo com Vieira (2006, p. 58), “as politicas que traduzem as inten¢bes do Poder
Publico, ao serem transformadas em praticas, se materializam na gestdo". Para a autora, a gestao
esta situada no &mbito daquilo que precisa ser feito, embora nem sempre consiga alcancar a
todos. Neste aspecto, € preciso diferenciar gestdo educacional de gestdo escolar. A gestdo
educacional é campo de atuacdo do sistema educacional e envolve as iniciativas desenvolvidas
pelas diferentes instancias do governo nos @mbitos nacional, estadual e municipal. Ja a gestao
escolar envolve as unidades de ensino e todas as decisdes tomadas em cada um desses
microespagos conhecidos como escolas. Na verdade, “a raz&o de existir da gestdo educacional
é a escola e o trabalho que nela se realiza” (p. 63).

A gestdo deveria se fazer em interacdo, € um processo que exige negociacao, tomada de
decisbes e autonomia. Desta forma, ndo ha como se pensar em uma forma de gestdo que nao

seja a democratica:
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A gestdo democratica é entendida como a participacdo efetiva dos varios segmentos
da comunidade escolar, pais, professores, estudantes e funcionarios na organizacéo,
na construcdo e na avaliacdo dos projetos pedagdgicos, na administracdo dos recursos
da escola, enfim, nos processos decisérios da escola. (OLIVEIRA, MORAIS E
DOURADO, 2010, p. 4).

Em contrapartida,

A gestdo democratica pode se constituir numa falacia, tanto por sua compreensao
difusa e restricdo a participacdo, quanto pelo fato de que a escola continua sendo
administrada pelos 6rgdos centrais no que se refere a contratacdo de funcionarios,
definicdo de salérios, carga horaria, distribuicdo de verba, merenda, dias letivos,
quadro curricular, formas de avaliacdo e outros aspectos, sem o devido debate. Ou
seja, 0 controle central se mantém, nem sempre atendendo as necessidades e
especificidades das escolas. (CAMPOS, 2015, p. 74).

Portanto, a gestdo serd democratica até certo ponto, uma vez que a autonomia cabivel
as escolas € uma autonomia relativa (LIMA, 2011), que se adapta as normas de cada Secretaria
de Educacdo e aos preceitos legais que regem a educacao do pais.

A participacdo efetiva que garante o valor democratico das decisGes pertinentes ao
espaco escolar implica em dialogo aberto, reflexdo, tomada de consciéncia, mudanca de atitude.
Transformacdo exige muito trabalho. Exige que se saia da zona de conforto e se faca uma
reelaboracdo de conceitos, posturas e atitudes. No ambito da educacdo escolar, além dos
encargos administrativos, tem relevancia o trabalho da gestdo pedagdgica por tratar-se da parte
essencial para a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes. Nessa perspectiva, destaca-
se a funcdo do coordenador como o articulador das a¢des que acontecem no espaco escolar.

O grande desafio da gestdo pedagodgica é a articulacdo das acGes para estimular a
reflexdo, o dialogo e a parceria entre os diversos profissionais que atuam na instituicéo:

A coordenacdo pedagogica € a articuladora do Projeto Politico-Pedagégico da
instituicdo no campo pedagdgico, organizando a reflexdo, a participacéo e 0s meios
para a concretizacdo do mesmo, de tal forma que a escola possa cumprir sua tarefa de
propiciar que todos os alunos aprendam e se desenvolvam como seres humanos

plenos, partindo do pressuposto de que todos tém direito e sdo capazes de aprender.
(VASCONCELLOQS, 2013, p. 87).

Nessa perspectiva as escolas precisam se constituir efetivamente como espacos de
dialogo, de tomada de consciéncia, onde os alunos sejam estimulados a pensar sobre o que
desejam, sobre a escola que sonham; onde os pais participem da vida escolar de seus filhos;
onde os professores sejam chamados a atuar de forma profissional, lutando por seus direitos e
garantindo os direitos de aprendizagem dos alunos; onde todos os profissionais que atuam na

escola tenham voz; onde essas vozes se unam na busca de direitos e conquistas comuns.
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A formacéo continuada, no espaco escolar, contribui para que o grupo de profissionais
reflita, por meio de um sélido embasamento tedrico, sobre seus desafios, busque solugdes
conjuntas e trace estratégias para alcancar as metas definidas pelo préprio grupo:

[...] acoordenacdo pedagdgica representa também um espaco de educacdo continuada,
uma vez que, pela formacéo critica e reflexiva, os professores promovem avangos na
pratica pedagdgica, na organizacdo do trabalho pedagdgico e na reivindicacdo de

melhores condicGes de trabalho e qualidade das escolas publicas. (FERNANDES. R.,
2010, p. 89).

O ideal é que os coordenadores acompanhem e auxiliem no planejamento e na execugdo
das estratégias pedagdgicas, fornecendo subsidios tedricos e sugestdes praticas que estimulem
os professores em sala de aula:

Para que ocorram transformacdes na préatica docente, é fundamental a participacdo do
professor e a intencionalidade de sua acdo pedagdgica. Se essa intencionalidade for
engendrada junto as intencionalidades de outros educadores, serd possivel se pensar

na efetivacdo de um projeto politico-pedagdgico da escola. (PLACCO E SOUZA,
2012, p. 27).

N&o obstante, a compreensdo de que, por estar inserida em um espaco fortemente
influenciado pelos contextos econdmico e social, a formacdo continuada de professores ndo
pode ser “redentora”, capaz de “resolver os historicos problemas da educacao escolar brasileira”
(CAMPQS, 2015, p. 24). O que em nada interfere no fato de que a formagé&o continuada permite
0 pensar e repensar da pratica realizada pelo grupo de professores:

Na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental € o da reflexao
critica sobre a préatica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préxima prética. [...] Por outro lado, quanto mais me assumo como

estou sendo e percebo a ou as razdes de ser porque estou sendo assim (FREIRE, 1996,
p. 39).

O trabalho da escola pode fluir de maneira mais estruturada quando o coordenador
consegue estudar e planejar intervenc6es, acompanhar de perto o trabalho pedagdgico, desde a
elaboracdo da Proposta Politico-Pedagogica até a possibilidade de observar a dindmica das salas
de aula, acompanhando a vida escolar dos alunos. No que pese a relevancia da sua fungéo,
compreende-se que o coordenador ndo é o Unico responsavel pela organizacdo do trabalho
pedagdgico no contexto escolar, o que impde a necessidade de compartilhamento de tal
responsabilidade com os demais profissionais que atuam na escola tanto no &mbito pedagogico,
como no ambito da gestdo geral da escola.

Sabe-se que no cotidiano escolar, a coordenacdo pedagdgica tem funcdo direta em
atividades diversas, desde o apoio logistico aos professores, acompanhamento da disciplina dos

alunos, atendimento as mais variadas demandas dos estudantes, como prestacdo de primeiros
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socorros, quando alguém se machuca, atendimento aos pais e comunidade em geral,
substituicdo de professores, etc. Para VVasconcellos (2013, p. 85), os coordenadores sentem “que
sdo ‘bombeiros’ a apagar os diferentes focos de ‘incéndio’ na escola, e no final do dia vem o
amargo sabor que nao se fez nada de muito relevante”.

Venancio (2013, s/p) afirma que

[...] o cargo Coordenagdo Pedagdgica é necessario no ambiente escolar. Mas a
realidade nos indica que, para se alcancar o papel a que se propde o Coordenador
Pedagdgico, hoje em dia, existe um longo caminho a ser trilhado, uma vez que o
almejavel depende de compromisso social, condi¢cBes materiais favoraveis para o
desenvolvimento do trabalho e de compromisso pessoal, comprometimento dos
profissionais da area com a sua profissdo.

O sucesso ou o fracasso no processo educativo ndo sdo de responsabilidade exclusiva
do aluno ou do professor, mas de toda a organizacdo do grupo de profissionais que atua na
escola, que tem como prerrogativa a superacdo das dificuldades para oportunizar a efetiva
aprendizagem de todos os alunos, sempre. Segundo Furlanetto (2000) é animador perceber que,
pouco a pouco, o0 coordenador pedagdgico assume a corresponsabilidade do sucesso
pedagdgico da escola onde atua, aliado aos professores e a equipe gestora. De acordo com essa
autora:

O trabalho do coordenador deva ser basicamente exercido na vivéncia da dimensdo
do encontro, do dialogo inserido no dinamismo de alteridade, e é a partir dessa pratica
que ele vai se construindo e reconstruindo quotidianamente. Muitos sdo 0s encontros
que ocorrem na escola, sendo que 0 mais importante é do aluno com o conhecimento.

No entanto, para que ele acontega, é imperativo que existam outros encontros. Entre
eles, o encontro do coordenador com o professor (FURLANETTO, 2000, p. 95).

Ao coordenador cabe a tarefa de conscientizar-se da importancia do seu papel como
articulador e promotor de avancos pedagdgicos, bem como de estudar e fundamentar sua pratica
por meio da realizagcdo de um trabalho de assessoria permanente e continuada, notadamente na
escola inclusiva, onde “a formacdo continuada considera a formulagdo dos conhecimentos do
professor, sua pratica pedagdgica, seu contexto social, sua histdria de vida, suas singularidades
e 0s demais fatores que o conduziram a uma pratica pedagdgica acolhedora” (FIGUEIREDO,
2013, p. 144).

Diante das diversas possibilidades de se organizar o trabalho pedagdgico no espaco
escolar e das diferentes frentes de atuacdo do coordenador pedagogico, torna-se inviavel
significar a organizacdo pedagodgica no espaco escolar, delimitando-a a uma ou outra tarefa.
Essa organizacao deve voltar-se aos aspectos que envolvem o processo educativo, abrangendo

as dimensbes de formadora, articuladora do Projeto Politico-Pedagdgico — PPP,
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acompanhamento pedagogico e, sobretudo, o exercitar da escuta ativa, para assim identificar as
necessidades e potencialidades do grupo e atuar de maneira proativa e consistente, consolidando
acOes que visem a solucdo eficaz dos problemas que surgem no espaco escolar.

Conceber as diferentes fungdes dos profissionais que atuam na escola, como uma teia
que pode e deve ser bem articulada, permite que a comunidade escolar e toda a sociedade
compreendam a importancia de uma organizacdo pedagdgica articulada para que se alcance 0s
objetivos e razdo de ser da escola, que seja possibilitar a constru¢do de conhecimentos pelo

aluno (FREIRE, 1996, p. 22) e sua constituicdo enquanto sujeito de direitos e deveres.

1.2 A ORGANIZACAO PEDAGOGICA DAS ESCOLAS PUBLICAS DO DISTRITO
FEDERAL

Em busca da compreensdo de como o Sistema Publico de Educac¢éo do Distrito Federal
organiza a sua estrutura educacional, identificamos que ele segue o0s preceitos legais propostos
pela Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (BRASIL, 1996) e demais politicas nacionais que regem e influenciam a Educacéo
do pais.

Visando uma boa compreensdo do leitor, apresenta-se o0 organograma das escolas
publicas do Distrito Federal — Figura 1, sistematizado a partir das informac@es contidas no
Regimento Escolar da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL,
2015). Os itens em destaque compdem o que o documento determina como servigos que
integram a organizacgdo pedagdgica de cada unidade escolar.

Como pode ser constatado, e 0 Regimento é bastante claro, em seu artigo 118, paragrafo
1°, os professores ndo estdo incluidos nos servi¢os que caracterizam a chamada Organizacao
Pedagogica escolar:

A organizagdo pedagdgica caracteriza-se por servicos que competem, em primeira
instdncia, a equipe gestora e, complementarmente, aos demais profissionais da
unidade escolar, a saber:

I — Servico de Coordenagdo Pedagdgica;

I1 — Equipe de Apoio:

a) Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem

b) Orientacdo Educacional

c) Atendimento Educacional Especializado/Sala de Recursos. (DISTRITO
FEDERAL, 2015, p. 30).
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Figura 1: Organograma das Escolas Publicas do Distrito Federal
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Fonte: (DISTRITO FEDERAL, 2015) - organizado pela pesquisadora.

Ao apresentar o seu Regimento Escolar (DISTRITO FEDERAL, 2015), reformulado e
atualizado, a Secretaria de Estado de Educacdo — SEEDF objetivou subsidiar a organizacédo
pedagdgico-administrativa das escolas publicas dessa Unidade Federativa, orientadas sempre
pelos principios da gestdo democratica (DISTRITO FEDERAL, 2012), visando garantir a
efetiva participacdo da comunidade escolar nas decisdes acerca da educagdo nesta Unidade
Federativa.

De acordo com o documento, a equipe gestora & a principal responsavel pela
organizacdo pedagdgica e administrativa da unidade institucional para a qual foi
democraticamente eleita. Em cada pleito, sdo escolhidos pela comunidade os representantes

que irdo atuar na diregéo e vice-direcdo. Depois de eleitos, eles convidam para integrar a gestdo
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0s supervisores e o0 chefe de secretaria. Nos casos em que ndo ha eleicdo, o artigo 44, da Lei
4.751/2012, determina que:
Na hip6tese de inexisténcia de candidato devidamente habilitado para compor chapa
a fim de concorrer a eleicdo, a direcdo da unidade escolar sera indicada pela SEDF,

devendo o processo eleitoral ser repetido em até cento e oitenta dias e a direcdo eleita
nesta hipotese exercer o restante do mandato (DISTRITO FEDERAL, 2012).

Dentre as principais atribuicbes pedagogicas da equipe gestora, definidas pelo
Regimento Escolar (DISTRITO FEDRAL, 2015), estdo o planejamento, a implementacéo e a
avaliacdo constante do Projeto Politico-Pedagogico da escola — PPP; a elaboracéo do Plano de
Acdo Anual; zelar pelo cumprimento do planejamento dos docentes e acompanhar as avaliacdes
educacionais com o fim precipuo de buscar a qualidade no ensino ofertado. Sendo que as
avaliacdes consistem na avaliacdo de aprendizagem; na avaliacédo institucional e nas avaliagdes
em larga escala.

A(0) diretor(a) e ao vice-diretor(a) competem ainda, entre outras responsabilidades,
estimular e garantir acbes de formagdo continuada dos professores e que tais acfes sejam
capazes de garantir a aprendizagem dos alunos, zelando para que as a¢Ges pedagdgicas sejam
articuladas entre todos os profissionais que atuam na escola.

Quanto as atribuicbes do supervisor escolar, seguem orientagcdes tanto administrativas,
guanto pedagogicas. Em algumas escolas, variando o quantitativo de estudantes, pode-se ter
dois supervisores, um com atribui¢des administrativas e outro com atribui¢des pedagdgicas,
entre as Ultimas estdo: acompanhar todo o processo de elaboragdo e implementacdo do PPP da
unidade escolar, incentivar a formacdo continuada local ou oferecida pela Secretaria de Estado
de Educacéo do Distrito Federal por meio da Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educagdo — EAPE (DISTRITO FEDERAL, 1997) ou das Regionais de Ensino; orientar os
professores quanto a implementacdo do Curriculo, coordenando, acompanhando e avaliando 0s
servicos de apoio disponiveis na escola, sempre tendo como objetivo primordial a garantia da
aprendizagem de todos os estudantes (DISTRITO FEDERAL, 2015).

De acordo com esse Regimento, a coordenacdo pedagdgica, aliada as equipes de apoio
também tém como atribuicdo participar do planejamento, implantacdo, acompanhamento e
avaliacdo do PPP e do Plano de Acgéo, cada uma de acordo com as especificidades de sua
atuacdo no ambito escolar.

Além de articular acBes que garantam a realizagdo da coordenacdo pedagogica, 0
coordenador tem atribui¢bes especificas, como: participar efetivamente na elaboragdo e

organizacdo do PPP, bem como acompanhar a execucédo de seus preceitos; elaborar anualmente



31

0 Plano de Agbes Pedagogicas; auxiliar os docentes na Organizacdo Curricular e na
implementacdo do Curriculo da Educacdo Baésica e das Orienta¢fes Pedagdgicas da SEEDF
com pesquisas, proposicdo de estudos, realizacdo de oficinas pedagogicas; apresentar aos
docentes e estimular a utilizacdo dos recursos tecnologicos disponiveis na instituicdo, ou seja,
fomentar e organizar a formacdo continuada como estratégia para assegurar a eficacia do
processo ensino-aprendizagem na escola (DISTRITO FEDERAL, 2015).

A Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem — EEAA estrutura-se como uma
equipe “multidisciplinar composta de profissionais com formagdo em Pedagogia e em
Psicologia, que tem como objetivo principal contribuir para a superacdo das dificuldades
presentes no processo de ensino e escolarizagdo, por meio de uma atuagdo institucional”
(DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 24).

O Regimento determina que a Orientacdo Educacional seja realizada pelo pedagogo —
orientador educacional que tem o objetivo de acompanhar e oferecer apoio a estudantes, pais e
professores quanto ao processo de ensino e aprendizagem e das relagdes humanas que 0s
cercam.

O Atendimento Educacional Especializado — AEE/Sala de Recursos tem a funcdo de
suplementar ou complementar o atendimento educacional realizado em classes comuns, aos
estudantes com Necessidades Educacionais Especificas: Altas habilidades/superdotacéo, com
deficiéncia ou com Transtornos Globais de Desenvolvimento — TGD. Além disso, deve orientar
e fornecer apoio pedagdgico aos professores das classes em que os estudantes atendidos estejam
matriculados (DISTRITO FEDERAL, 2015).

E importante salientar que a Organizacao Curricular se compde de todas as atividades
pedagodgicas desenvolvidas no ambiente educativo, com vistas a “formagdo de relagdes
democraticas, solidérias, éticas e criticas na perspectiva de uma Educacao Integral que valorize
a diversidade, a sustentabilidade, a cidadania, a conquista e a garantia dos direitos humanos”
(DISTRITO FEDERAL, ART. 156, 2015).

O fato de primar por uma avaliagcdo formativa € um forte indicativo de que a educacao
para todos € um componente importante do fazer pedagdgico na educacao do Distrito Federal.
A concepcéo de uma Educacéo Integral, centrada no sujeito, expressa no documento, fortalece
0 comprometimento de uma educacdo pensada para todos, na qual a progressao continuada, nos
1°, 2° e 4° anos do Ensino Fundamental, visa também a garantia de aprendizagem para todos.

Com a ampliagdo do atendimento do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos de
escolaridade, foi instituido pela SEEDF o Bloco Inicial de Alfabetizacdo — BIA com o intuito

de promover a “reorganizacao do tempo e do espaco escolar, a fim de que se pudesse obter um
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processo de alfabetizacdo de qualidade” (DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 8) e ainda promover
“a reducdo das desigualdades socais e regionais, no tocante ao acesso e a permanéncia, com
sucesso, na educagdo publica” (p. 9). A partir dai, a educacgéo basica — anos iniciais no Distrito
Federal passou a organizar-se em ciclos de aprendizagem. Cujas mudancgas na organizacao
escolar preconizam:
1° - Trabalho pedagogico: deve estar voltado para atender as necessidades de
aprendizagem de todos os estudantes e com a garantia de um processo continuo de
aprendizagem.
2° - Progressao continuada: os estudantes no bloco tém progressdo do 1° ano para o
2° ano, e deste para 0 3° ano; uma garantia de respeito aos tempos de desenvolvimento
do estudante nos primeiros anos escolares.
3° - Retengdo: so acontece ao final do ciclo, no 3° ano do BIA.
4°: Avaliacdo, Curriculo, Metodologia e Formagdo de Professores: requerem outras

organizacOes e acles pedagOgicas pautadas na construcdo e no fazer coletivo.
(DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 15).

Em 2014, a SEEDF lancou novas diretrizes, agora denominadas de 2° ciclo, que envolve
0 BIA e 0 2° bloco — 4° e 5° ano do Ensino Fundamental. Essas diretrizes (DISTRITO
FEDERAL, 2014) orientam que a organizacdo do trabalho pedagogico escolar é constituida por
cinco elementos: gestdo democrética, formacao continuada, coordenacao pedagdgica, avaliacdo
formativa e organizacdo curricular — eixos integradores (alfabetizacdo, letramentos e
ludicidade). Diante disso, “0 trabalho coletivo de toda a equipe escolar se apresenta como 0
principal responsavel pelo alcance dos objetivos propostos, que ganha vida no interior das
escolas, exigindo profissionalismo e compromisso de todos os envolvidos com o processo de
ensinar e aprender” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 59).

A educacdo para todos acontece quando a escola se organiza para receber cada aluno
individualmente e favorece seu progresso, de maneira que aprenda e possa avancgar, por meio
de acGes pensadas, a partir da singularidade de cada estudante, tendo como meta a equidade
que “alude a importancia de tratar de forma diferenciada o que se apresenta como desigual no
ponto de partida, com vistas a obter desenvolvimento e aprendizagens equiparaveis,
assegurando a todos a igualdade de direito a educag¢dao” (BRASIL, 2010, p. 2).

O Regimento Escolar (DISTRITO FEDERAL, 2015) enfatiza que uma escola capaz de
ensinar a todos € uma escola organizada administrativamente, mas com profunda preocupacéo
com a organizacdo pedagogica. Tudo na escola deve estar voltado a garantia de aprendizagem.
Além da formag&o para a construgdo de rela¢cBes humanas e da formacéo de cidadédos, deve-se
buscar a aprendizagem como grande meta educacional. E preciso descobrir se a equipe gestora

e professores das escolas do DF conhecem o documento, se seus projetos pedagogicos estdo
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alinhados com as propostas da Secretaria e se as praticas escolares sdo consonantes com 0
contetido dos documentos e com a realidade presente na escola.

A legislacéo define a necessidade de todos 0s segmentos da escola estarem funcionando,
como uma engrenagem perfeitamente articulada, na qual todos sejam ouvidos e tenham
objetivos comuns, repensados no decorrer do ano letivo e organizados a cada inicio de ano, por
meio do Plano de Ac¢do dos diversos segmentos. Mas a prética é capaz de refletir isso, ou sera
que a organizacéo escolar esta mais para um aglomerado humano cumprindo tarefas de maneira
individualizada?

E preciso investigar se as atividades cotidianas e as tarefas administrativas consomem o
tempo e atrapalham o fazer pedagdgico da escola, se existem elementos que fazem com que 0s
gestores e a equipe pedagogica da escola ndo consigam se dedicar a organizacdo pedagdgica

voltada para a efetiva aprendizagem de todos os alunos.

1.2.1 Projeto Politico-Pedagdgico — PPP

O projeto politico-pedagdgico visa garantir a autonomia das escolas em seu fazer
cotidiano. A partir da andlise da funcdo social de cada instituicdo e do diagnostico de conflitos,
desafios e potencialidades, a comunidade escolar organiza sua agdo embasada em um campo
tedrico consistente.

A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, em seus documentos, aponta
para a importancia de se tracar os rumos da educacdo a partir de cada unidade escolar, deixando
a cada uma a responsabilidade sobre o seu pensar e fazer pedagdgicos. A Orientacdo
Pedagdgica (DISTRITO FEDERAL, 2014) instrui os gestores sobre a formacdo de uma
comissdo que ird atuar de forma a direcionar a construcdo da proposta junto a comunidade
escolar em sua completude, indicando que o PPP ¢ um “importante instrumento de gestdo
escolar que concretiza o curriculo, alma e movimento da escola” (p. 14).

E preciso que o PPP contemple a historia da instituicdo, fazendo um perfil de seus
alunos, da comunidade em que esta inserido, as condicdes fisicas, estruturais, financeiras,
humanas das quais dispGe, suas necessidades e aspiragdes. Os dados das avaliagdes
institucionais devem ser contemplados e analisados como forma de fornecer subsidios para o
plano de acbes a ser desenvolvido.

Os dados podem ser obtidos com consultas a comunidade (questionarios, entrevistas...);
acesso ao Plano de Desenvolvimento da Escola— PDE (MEC, 2006) no seu formato Interativo,

que consiste em uma ferramenta de apoio a gestéo escolar, desenvolvida pelo MEC, em parceria
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com as Secretarias de Educacao, e esta disponivel para todas as escolas publicas cadastradas no
Censo Escolar de 2014; pesquisas documentais; relatorios das avaliagc@es institucionais ja
realizadas; censos... enfim, muitas sdo as possibilidades para se construir um perfil fidedigno e
tracar metas condizentes com as necessidades apresentadas.

Apo0s a realizagcdo do perfil atual da instituicdo, é preciso investigar as concepg¢des
subjacentes as praticas educativas, em questdes como: aprendizagem, ensino, gestao, avaliacao,
diversidade, inclusdo, acessibilidade, formacdo continuada, evasdo, etc. Para essa etapa, 0
documento (DISTRITO FEDERAL, 2014) sugere que sejam realizados encontros reflexivos
com palestras, estudo do curriculo, videos motivacionais, debates, entre outros.

E, por fim, apds conhecer a escola e suas concepcdes tedricas e metodoldgicas, a
comunidade estara apta a tracar um plano de a¢do com o objetivo de resolver a problematica
apresentada durante o processo de diagndstico, tracando metas e desenvolvendo projetos de
forma a tornar a escola um lugar de aprendizagem consistente.

E importante salientar que o PPP de uma escola deve ser parte integrante de cada
instituicdo, ndo apenas no momento de sua elaboracdo, mas ser alvo constante de reflexdes e
avaliacdes sobre a sua viabilidade. Ele se constitui como o marco do fazer pedagdgico da escola
e deve ser revisitado constantemente, como eixo norteador do trabalho escolar.

Vasconcellos (2013, p. 15) indica que ““¢ praticamente impossivel mudar a pratica de
sala de aula sem vincula-la a uma proposta conjunta da escola”, portanto, para modificar e
universalizar a aprendizagem na escola € preciso que o PPP e toda a comunidade escolar
estejam alinhados com essa perspectiva.

O fato de uma escola apresentar seu PPP néo significa que esse projeto esteja realmente
articulado pela comunidade escolar e que seja vivenciado na préatica. Pode acontecer de o
projeto ser apresentado para cumprir as orientacoes definidas pelas secretarias de cada unidade
federativa, produzindo apenas uma “inovagdo regulatoria que significa assumir o projeto
politico-pedagdgico como um conjunto de atividades que véo gerar um produto: um documento
pronto e acabado” (VEIGA, 2003, p. 271).

E de se supor que um projeto pautado nesses termos em nada contribui para 0 processo
de aprendizagem escolar. Nesse sentido, os sujeitos ndo se assumem como tal, sdo apenas mais
um objeto dentro de uma politica que prima pelo individualismo, na qual ndo exista
dialogicidade dos seus integrantes e muito menos a construcdo coletiva de um trabalho
comprometido com os estudantes em sua diversa maneira de ser e aprender.

A discussdo e elaboracéo do PPP que considera a educa¢do como forma de intervir no
mundo (Freire, 2007a), implica em desafiar os professores a uma analise mais
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abrangente dos principios, concepcoes e finalidades da educacéo e, nessa perspectiva,
a formacédo continua de professores em servico pode ser concebida como aquela
mediada pela construcdo coletiva e permanente desse Projeto Pedagogico. Essa
proposta de formacgéo continua em servico pressup@e intencionalidade, planejamento,
lideranca, coordenacdo (CAMPOS, 2015, p. 38).

Em uma perspectiva emancipatdria (VEIGA, 2003), o projeto € o fruto de uma acgédo
dialdgica, que visa romper as barreiras da educacdo bancaria (FREIRE, 2005), proporcionando
a constituicdo dos sujeitos enquanto seres autbnomos e responsaveis pela constru¢do de uma
educacdo de qualidade. Compreende-se que, quando o trabalho é emancipatério, todos 0s
envolvidos estdo comprometidos com a elaboracdo de um projeto significativo, capaz de
orientar as acdes pedagdgicas para a articulacdo com a sociedade, formando cidaddos mais

conscientes do seu papel e seu lugar no mundo.

1.2.2 Coordenacéo Pedagbgica

Compreender como a escola estd organizada para responder as demandas estabelecidas
pela diversidade ¢é essencial para organizar o planejamento de a¢des de trabalho que garantam
efetivamente a aprendizagem de todos os estudantes dentro de um espaco heterogéneo como a
escola. Essa organizacdo deve estar inserida na proposta politico-pedagdgica da escola, que
deve estar em consonancia com os pressupostos das leis federais, estaduais e distritais, no caso
do Distrito Federal. Nesse sentido, é necessario entender como funciona a coordenacao
pedagdgica, avaliando se ha possibilidades de troca de experiéncias, formagdo continuada em
servico e planejamento sistematizado, a fim de favorecer a aprendizagem de todos os alunos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (BRASIL, 1996) em seu texto original
ndo prevé a existéncia da funcdo de coordenador pedagdgico nas escolas, mas determina que
os profissionais da educacdo devem participar de “cursos de graduacdo em pedagogia ou em
nivel de pos-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base
comum nacional” (BRASIL, art. 64, 1996).

Assim, fica estabelecida a obrigatoriedade de todos os profissionais da educacao
obterem titulagdo em Ensino Superior para o exercicio de suas fungdes, sobretudo nos cursos
de Pedagogia, que passaram a ser mais valorizados, uma vez que 0s cursos técnicos foram
extintos e ja ndo basta aos professores terem feito o curso Normal, ensino de 2° grau especifico
para a formacao de professores.

A Lein®11.301/2006 (BRASIL, 2006) altera o texto original, incluindo entre as fungdes

do magistério, além da docéncia, a direcdo escolar, a coordenacdo e 0 assessoramento
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pedagogico, desde que exercidas “em estabelecimento de educagdo basica em seus diversos
niveis e modalidades” (Art. 1°; § 29).

Dessa orientagdo, entende-se que a alteracdo indica que as atividades de coordenacéo
pedagdgica estdo previstas pela legislacdo, entretanto ndo se identifica na lei uma descricao
especifica das atribuicdes do cargo. A funcdo de coordenacdo pedagdgica também estd
regulamentada pelo Ministério do Trabalho e Emprego — MTE, mediante a Classificacdo
Brasileira de Ocupacdes (MTE, 2002).

A Lei n°® 11.738/2008, que trata do Piso Salarial Nacional do Magistério da Educacao
Bésica (BRASIL, 2008), ao determinar que a jornada de trabalho seja de 2/3 (dois tergos) para
o atendimento aos educandos, indica que o tempo restante, um terco, serd destinado as
atividades que dispensem a presenca dos estudantes, como planejamento de atividades e
projetos e formacdo continuada, momentos em que a coordenacdo pedagdgica tem realce,
porque a valoriza como articuladora desse espaco/tempo de organizacdo do trabalho
pedagdgico.

A legislacdo brasileira, aos poucos, vai legitimando uma das fung¢bes primordiais na
busca por uma educacdo de qualidade. E possivel que todas as acdes provocadas pelo
Movimento Educacao para Todos (UNESCO, 1990) e pelos desafios impostos pela diversidade
nas escolas, trardo como consequéncia a valorizacdo da coordenacdo pedagdgica enquanto
espaco coletivo muito importante, capaz de produzir uma educacdo de qualidade nas
instituicGes educacionais.

No Distrito Federal, em 1995, a Secretaria de Educacdo, entdo denominada de Fundacéo
Educacional do Distrito Federal — FEDF, lancou uma nova proposta pedagdgica chamada
Escola Candanga —uma licdo de cidadania. Uma das inovagdes da proposta foi a reorganizacéo
do tempo docente, chamada de jornada ampliada, na qual os professores atuariam 25 horas
semanais em regéncia de classe e 15 horas semanais seriam destinadas a coordenacdo
pedagogica, entendida como um espaco de “planejamento e agdes conjuntas” (DISTRITO
FEDERAL, n. 3, 1997, p. 34).

Os Cadernos da Escola Candanga — diretrizes operacionais (DISTRITO FEDERAL,
1997) determinaram uma nova visdo sobre a organizagdo pedagogica, indicando sua
fundamental importéncia sobre a construcdo da aprendizagem nas escolas dessa Unidade
Federativa. A proposta destacou a necessidade de se trazer para o “centro das preocupagdes [...]
as demandas dos alunos” (p. 34), tendo em vista a formagéo de um professor pesquisador e a

responsabilidade de todos os profissionais em tornarem-se ‘“participantes ativos dos
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procedimentos de coordenagdo pedagdgica” (p. 34) e da construgcdo de um projeto politico-
pedagogico voltado para os interesses e necessidades dos estudantes.

Vale salientar que a jornada ampliada foi implantada gradativamente durante a vigéncia
da proposta “Escola Candanga”. Somente em 1999, com a implantacdo de uma nova politica
de governo, a jornada ampliada foi estendida a todas as instituicbes educacionais de Ensino
Fundamental do Distrito Federal, sem que houvesse a “devida preparacdo para tamanha
ampliacao” (MUNDIM, 2011, p. 34), no sentido de propiciar momentos de reflex@o sobre essa
nova proposta, seus principios e fundamentos.

Em 2012, a Secretaria de Educacdo langou o projeto politico-pedagdgico das escolas
publicas do Distrito Federal — Professor Carlos Mota, que entende a coordenacdo pedagdgica
como “espago/tempo de agio e reflexdao” (DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 111), ou seja,

[...] a Coordenagdo Pedagdgica precisa consolidar-se como espago-tempo de reflexdes
geradas pelos processos formativos e de autoformacéo, contemplando o processo de
ensinar e aprender, os planejamentos interdisciplinares, o compartilhamento de
experiéncias pedagdgicas exitosas e inclusivas, o conhecimento mais aprofundado dos
estudantes, a avaliacdo e autoavaliagdo e a articulacdo do coletivo em torno da

construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico da escola. (DISTRITO FEDERAL, 2014,
p. 31)

Atualmente a coordenacgdo pedagdgica nas escolas do Distrito Federal esta organizada
em 3 horas diérias, no contra turno de regéncia, destinadas a coordenacdo individual na escola
ou formacdo continuada ofertada pela EAPE (Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacdo) — as tercas-feiras e as quintas-feiras, coordenacdo coletiva — as quartas-feiras,
formacéo continuada e coordenacao individual fora do ambiente da escola — as segundas-feiras
e sextas-feiras. Os coordenadores pedagdgicos sdo escolhidos pelo proprio grupo de
professores, precedendo a escolha de turmas no inicio do ano letivo. Quando isso ndo acontece,
a direcdo tem autonomia para convidar profissionais que atuam em outras Unidades Escolares
da rede publica.

De acordo com o PPP Carlos Mota (DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 113), “a trajetoria
historica da Coordenacéo Pedagdgica na rede pablica do DF, [...] vem sendo comprometida por
algumas praticas equivocadas que fragilizam essa preciosa conquista, empobrecendo este
espacgo privilegiado”. Praticas essas que ndo atendem aos objetivos basicos da coordenagéo
enquanto espaco de construcdo de uma agédo educativa eficaz, que culmine em aprendizagens
significativas.

Essa questdo traz a tona o papel desempenhado pela gestdo escolar e seu
comprometimento com o fazer pedagdgico de cada instituicdo. Os gestores conhecem e

valorizam a questdo pedagdgica em suas a¢des? Qual o real valor atribuido ao PPP da escola?
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Os professores conhecem e refletem sobre a proposta pedagogica da escola? Em que medida
essa proposta direciona o trabalho pedagdgico em cada instituicdo?

A SEEDF, por meio do seu PPP (DISTRITO FEDERAL, 2012), ainda apresenta trés
niveis de coordenacéo: a Local, que deve acompanhar a elaboracdo e a implantacdo dos PPP
das escolas, garantindo a participacdo de todos os docentes, visando uma proposta que objetive
uma educacgdo de qualidade; a Coordenacdo Intermediaria, que tem a tarefa de articular as
proposicdes entre a Coordenacdo Central e a Coordenacao Local, além de fomentar discussoes
e momentos de formacdo continuada visando a aprendizagem efetiva dos alunos da Rede
Publica; a Coordenacdo Central, cuja funcdo primordial é elaborar documentos orientadores e
politicas publicas que busquem a exceléncia da acdo pedagdgica na Rede.

A partir da Lei 4.751/2012, que dispde sobre a Gestdo Democratica nas escolas publicas
do DF, tornou-se obrigatério a cada gestor formular e implementar um projeto politico-
pedagogico, tendo em vista sua autonomia pedagdgica desde que aliada as diretrizes locais e
nacionais. Os candidatos devem apresentar a comunidade escolar um plano de acdo durante a
campanha eleitoral e, caso eleitos, esse plano tornar-se-a a base do projeto politico-pedagogico
da equipe, que devera ser elaborado conjuntamente com professores e membros da comunidade.

Um dos principios da gestao democratica ¢ o “respeito a pluralidade, a diversidade, ao
carater laico da escola publica e aos direitos humanos em todas as instancias da Rede Publica
de Ensino do Distrito Federal” (DISTRITO FEDERAL, art. 2°, 2012). E em todos os preceitos
legais estudados até 0 momento, é evidente a preocupacdo com a garantia de aprendizagem a
todos os estudantes que estdo inseridos na escola.

Quando a Carta Magna (BRASIL, 1988) determina que “todos sdo iguais perante a lei”
e tem como fundamento a “dignidade da pessoa humana”, entende-se que a escola brasileira
ndo pode ignorar tais preceitos, deve trabalhar afastando o preconceito em suas acdes. O
respeito a dignidade humana indica que a diversidade estara presente nas escolas, assim como
estd no mundo que a permeia, devendo ser aceita e valorizada em toda e qualquer acéo realizada
dentro dos muros escolares. No entanto, é possivel afirmar que a inclusdo ainda é fator
excludente de aprendizagem? Como garantir acesso, permanéncia e aprendizagem de qualidade
para todos?

O cenério atual das escolas publicas do Distrito Federal garante, por forca da legislacgéo,
a gestdo democratica e a autonomia pedagogica em cada Unidade Escolar, portanto, cada escola
tem o seu projeto politico-pedagogico elaborado, muito embora ainda se desconhega o processo
de elaboragdo e implementacdo de tais projetos. A jornada ampliada ainda é uma realidade,

garantindo aos professores tempo para organizar seu fazer pedagogico, cuidar de sua formacao
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continuada e buscar solugdes para os problemas que encontra cotidianamente. No entanto, é
preciso refletir em que medida a diversidade ainda se configura como problema para a
organizacdo pedagodgica da escola; se ha tentativas de homogeneizacdo nas turmas; se ha
classificacéo dos alunos, avaliagbes quantitativas, segregacdo daqueles que aprendem de forma

diferente... A diversidade esta na escola, mas a escola assumiu ensinar com a diversidade?

1.3 A PERSPECTIVA DA EDUCACAO PARA TODOS

Desde 0 momento em que a educagdo passou a ser responsabilidade do Estado, além da
familia, “a classificagdo ¢ a homogeneizagdo tornaram-se principios norteadores para a
organizacdo escolar” (RAICA, 2008, p. 21). Assim, cada crianga que viesse a integrar o corpo
discente das escolas deveria se adaptar as exigéncias e apresentar bom rendimento. Todos
aqueles que ndo se adaptassem estavam fadados ao fracasso, cuja responsabilidade era
exclusivamente sua ou, no maximo, da familia.

Para as criangas com alguma deficiéncia, s restava a exclusdo. N&o era dada a elas
nenhuma credibilidade ou sequer oportunidades para demonstrar o que eram capazes de realizar
por si mesmas, ou 0 que poderiam aprender. Com o tempo, a deficiéncia foi tornando-se
sindnimo de incapacidade.

Né&o havia qualquer possibilidade de aprendizagem para essas criangas uma vez que elas
ndo tinham sequer acesso as escolas. De acordo com Raica (2008), a partir do seculo XVIIlI,
surgiram entidades filantropicas que tratavam de abrigar as pessoas com deficiéncia, mas sua
funcdo era mais de acolhimento do que de educacdo. Somente no século XX surgiram as
primeiras escolas especiais, preocupadas com a educacdo dessas criancgas, ainda que
organizadas de acordo com a deficiéncia: escola para cegos, para surdos... com o tempo, nas
escolas ditas regulares, foram sendo implantadas salas de ensino especial para alunos que nao
aprendiam no ritmo considerado esperado para os padrdes da época. Todo o aluno que nédo
acompanhava a turma, que apresentava problemas de comportamento, que ndo se adequasse
aos padrdes era encaminhado as salas de ensino especial, pois deveriam ter algum problema,
acreditava-se. Configurava-se o paradigma da segregagéo.

Somente a partir de 1990, com a Declaracdo Mundial sobre Educagédo para Todos,
langada pela UNESCO, é que teve inicio um movimento de inclusdo das criangas com
deficiéncia em escolas regulares. Em seu preAmbulo, 0 documento ressalta que a educagéo é
um direito de todos desde a Declaragédo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), mas

que até o momento nada havia sido feito para garantir esse direito basico, sendo que o
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quantitativo de criancas sem acesso a educacdo basica e de adultos analfabetos era
estratosfeérico.

Um dos pontos principais da Declaracdo (UNESCO, 1990) foi que o eixo norteador da
educacdo passou a ser a aprendizagem. Além da garantia de acesso, as institui¢des educacionais
deveriam voltar sua atencéo para a aprendizagem. N&o mais o estudante deveria adaptar-se a
escola. Surgia o movimento inverso: a escola deveria adaptar-se as necessidades e
potencialidades de aprendizagem dos estudantes. Essa mudanca de perspectiva vem
provocando sérias mudancas no fazer pedagdgico escolar, mesmo que passados 27 anos, ainda
se encontre resisténcia a essas modificacOes. Tal resisténcia abrange o paradigma da integracéo,
no qual sdo criadas condi¢des para que um individuo, ou grupo, participe das mesmas atividades
junto com os demais.

No Brasil, 0 movimento pela educacédo de todos ganhou forca a partir da promulgacéo
da Constituicdo (BRASIL, 1988), declarando a igualdade de todos perante a lei — Art. 5°. Além
disso, o documento prevé a igualdade de acesso e permanéncia a educacdo — Art. 206 e
atendimento educacional especializado, no ensino regular, para estudantes do Ensino Especial
— Art. 207. Em 1989, a lei n°. 7.853/89 (BRASIL, 1989) apresentou outro avanco na legislacao,
assegurando os plenos direitos das pessoas com deficiéncia no ambito social e proibindo a
recusa de matriculas nas instituicGes de ensino publicas ou particulares tendo como motivo a
deficiéncia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (BRASIL, 1996) previa o atendimento
aos educandos com deficiéncia no ensino regular, cuja redacdo foi alterada pela Leli
12.796/2013, que estabelece que a Educacdo Especial refere-se aos “educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e superdotagdo”,
mantendo os pressupostos de atendimento educacional especializado para esse publico, quando
se fizer necessario. Além disso, a LDB (BRASIL, 1996) deixou aberta a possibilidade de
matricula dos educandos da Educacdo Especial em escolas regulares ou especiais, deixando
claro que a matricula deve ocorrer “preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL,
1996, Art. 58).

O decreto n°. 3.956 (BRASIL, 2001), que promulga no pais a Convencao da Guatemala
(1999), com o objetivo precipuo de eliminagéo de todas as formas de discriminacdo das pessoas
com deficiéncia, determina que os Estados Partes devem colaborar com o “desenvolvimento de
meios e recursos destinados a facilitar ou promover a vida independente, a autossuficiéncia e a

integracdo total, em condigdes de igualdade, a sociedade das pessoas com deficiéncia” (Art.
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IV) o que significa, inclusive, que a escola tem o dever de se organizar para atender todos os
estudantes promovendo a acessibilidade, permanéncia e a aprendizagem.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (BRASIL, 2015), veio garantir os direitos dessas pessoas, indicando em seu artigo
6° que “a deficiéncia ndo afeta plena capacidade civil da pessoa”, consolidando que deficiéncia
ndo corresponde a total incapacidade, mas que, ao contrario, a pessoa com deficiéncia possui
algum tipo de impedimento, o que ndo a torna plenamente incapaz. O documento também
consolida, legalmente, o paradigma da inclusdo. Em seu Art. 3° o Estatuto (BRASIL, 2015)
considera barreira:

[...] qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca a
participacdo social da pessoa, bem como o gozo, a fruicdo e o exercicio de seus

direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expressdo, a comunicacao,
ao acesso a informacdo, & compreensdo, a circulacdo com seguranca, entre outros.

E classifica-as como: barreiras urbanisticas, arquitetdnicas, nos transportes, nas
comunicagfes e na informacdo, atitudinais e tecnoldgicas. Uma escola inclusiva deve estar
atenta e dedicar-se a vencer todas essas barreiras, sobretudo as atitudinais, pois, muitas vezes
ndo tém tanta visibilidade quanto as barreiras arquitetdnicas, por exemplo. Essas barreiras
atitudinais, por consistirem em “atitudes ou comportamentos que impedem ou prejudiquem a
participacdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de condicBes e oportunidades com
as demais pessoas” (BRASIL, 2015), precisam estar na pauta das discussdes de uma equipe
pedagogica dedicada a inclusao.

A inclusdo das pessoas com deficiéncia tem como pressuposto basico romper com toda
e qualqguer forma de discriminacdo, formas que muitas vezes se escondem desqualificacdes,
crengas na incapacidade do outro, parametros de ‘normalidade’, ‘piedade’ e, nas escolas, os
padrbes que visam a homogeneidade e a exclusdo das diferencas ao invés de acolhimento e
aceitacdo do outro. Muitas vezes, o foco da equipe escolar recai sobre a patologia, esquecendo-
se de que o cuidado tem que estar na criancga, nas suas potencialidades, naquilo que ela é capaz
de aprender e realizar e, sobretudo, naquilo que ela sabe e sera o ponto de partida para novas
aprendizagens.

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) é considerada um marco no avango da
garantia dos direitos das pessoas com Necessidades Educativas Especiais, o documento
proclama os direitos de todas as criancas a aprendizagem, que devera ser oportunizada pelas

escolas sem qualquer tipo de discriminacdo ou segregacéo. Entenda-se por discriminagdo como
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0 ato de diferenciar alguém, pautado pela sua deficiéncia. E segregacdo o ato de manter alguém
distante do coletivo, isolado.
Este documento esclarece que os desafios da escola inclusiva vao além da garantia de
aprendizagem, porque implicam na construcdo de toda uma sociedade inclusiva:
O desafio com que se confronta esta escola inclusiva é o de ser capaz de desenvolver
uma pedagogia centrada nas criancas susceptivel de as educar a todas, com sucesso,
incluindo as que apresentam graves incapacidades. O mérito destas escolas nao
consiste somente no facto de serem capazes de proporcionar uma educacdo de
qualidade a todas as criancas; a sua existéncia constitui um passo crucial na ajuda da

modificacdo das atitudes descriminatdrias e na criacdo de sociedades acolhedoras e
inclusivas (UNESCO, 1994, p. 6).

Com o desenvolvimento de politicas publicas que favorecem o acesso dos educandos
da Educacdo Especial no ensino regular, a educacdo inclusiva vai além do acesso e da
permanéncia. De acordo com Carvalho (2016, p. 31), “as escolas inclusivas sdo escolas para
todos, implicando um sistema educacional que reconheca e atenda as diferencas individuais,
respeitando as necessidades de qualquer aluno”. Dessa forma, todo estudante que apresente, em
algum momento, uma dificuldade no processo de aprendizagem deve ser o foco de interesse e
trabalho da equipe pedagogica da escola. Pois ndo € dado a escola, em nenhum momento, a
opcéo de ndo ensinar. No Distrito Federal, a Orientacdo Pedagdgica — Educacdo Especial prevé
0 Atendimento Educacional Especializado —AEE, para alunos com Transtornos Funcionais,
além dos estudantes ja atendidos pelas equipes de apoio (DISTRITO FEDERAL, 2010, p. 90):

Os estudantes com Transtornos Funcionais serdo atendidos na rede publica de ensino
do Distrito Federal de forma articulada entre os servigos de apoio educacional do
Ensino Regular e os servicos de atendimento educacional especializado da Educacéo
Especial, em consonancia com a Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da educacdo inclusiva. “Dentre os transtornos funcionais especificos

estdo: dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencdo e
hiperatividade, entre outros” (MEC, 2008, p.15).

E necessario que os educadores estejam atentos ao fato de que a proposta de educacio
inclusiva ndo diz respeito apenas aos educandos oriundos da Educacdo Especial, mas a todos
aqueles gque apresentam outras “dificuldades da e na aprendizagem” e continuam a margem do
processo de ensino e “geralmente ndo constam dos projetos politicos-pedagogicos”
(CARVALHO, 2016, p. 90).

Apesar da extensa legislacdo a respeito do assunto, pode-se perceber que a diversidade
ainda é uma barreira nas praticas pedagdgicas escolares. A busca pela homogeneizacao ainda
esta presente e é reforcada pelas estratégias avaliativas, inclusive as de grande porte como Prova
Brasil e Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA e 0s programas que visam compensar a

ndo aprendizagem pela aceleracdo nos estudos, como a correcdo por ciclos, por exemplo. Na
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verdade, tais estratégias e programas acabam por ressaltar a categorizacéo e as tentativas de
tornar todos iguais.

A diversidade sempre esteve presente nas escolas, a homogeneizagdo nunca foi algo
possivel, visto que somos seres diversos, mas a inclusao das pessoas com deficiéncia nas escolas
regulares tornou a diferenca mais visivel. O fato de a educagdo preocupar-se com a
aprendizagem também provocou mudancas e salientou a diversidade na forma de aprender. O
importante é que se verifiqgue a valorizagdo do diferente, caso contrario, conceitos como
‘normal’, ‘inclusao’, exclusao’ e ‘regular’ irdo reger por muito tempo o fazer pedagdgico, que
continuara ineficiente e ultrapassado, fomentando cada vez mais o individualismo, o egoismo
e a visdo distorcida da realidade, sem passar por um processo de humanizacdo por meio da
convivéncia com 0s outros.

Fala-se muito na necessidade de a escola desenvolver valores em seus estudantes desde
a infancia. Termos como empatia e alteridade estdo presentes em varios discursos quando se
fala na busca pela qualidade na educacao basica. Mas para uma escola se tornar apta a estimular
a empatia e alteridade em seus estudantes, é necessario que seus gestores e professores estejam
cientes de que a diversidade é um fator componente da condi¢cdo humana. Talvez a Unica
caracteristica que nos iguala seja a nossa diversidade. E essa diversidade esta presente na escola,
independentemente da nossa aceitagéo.

Quando os educadores assumem a postura de identificar o diferente e utiliza-lo para
construir a aprendizagem de seus educandos, o0s problemas dissolvem-se, transformam-se em
possibilidades. E preciso que os profissionais da educacdo concebam o pressuposto de que
atender a diversidade € atender a todos, assim, a inclusdo sera a consequéncia. Mantoan (2013,
p. 60) sugere que “superar o sistema tradicional de ensinar ¢ um proposito que temos de efetivar
urgentemente nas salas de aula. As escolas [...] ttm um papel inestimavel e imprescindivel na
formacéo dos cidaddos deste milénio que desponta”.

As escolas, seus gestores, equipes de apoio e 0s professores devem se organizar para
atender a diversidade de aprendizagem de seus estudantes ao mesmo tempo em que devem
cumprir um curriculo extenso e alheio as suas reais necessidades e ainda preparar esses
estudantes de modo que todos tenham bom desempenho nas avaliagdes de grande porte.

Esta posto o desafio: como transformar a escola para todos em uma escola de todos? A
tarefa cabe a escola, sim! Aos professores, com certezal Mas toda a comunidade escolar deve
estar engajada nessa tarefa, que nédo é simples, mas é possivel. Mantoan (2015) aponta que uma
das alternativas é a pratica dialégica constante sobre sentimentos, atitudes e ideias entre toda a

equipe pedagogica local e, por que ndo, entre equipes de varias escolas? A utilizacdo de recursos
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tecnoldgicos, a organizacao de pais, gestores e professores envolvidos em um projeto politico-
pedagogico consistente com as demandas da escola, o intercambio entre escolas... enfim, no
trabalho com a diversidade, nada melhor que uma diversa rede de apoio, de dialogo, de troca
de experiéncias para alcancar os objetivos e 0 sucesso na aprendizagem de todos.
Aprendizagem que nos remete a uma construcdo individual, realizada em parcerias,
trocas e trabalho colaborativo. Quando o professor assume-se como ‘“profissional da
aprendizagem” e “passa a ser facilitador da constru¢do de conhecimentos e da competéncia

inovadora de seus alunos” (CARVALHO, 2014, p. 122).

1.4 TECNOLOGIAS NA EDUCACAO

A tecnologia tem sido utilizada hd milénios como forma de subsisténcia e, sobretudo,
para a guerra, em estratégias de “defesa”, “ataque e dominacao” (KENSKI, 2012, p. 16). Muitos
dos recursos tecnologicos que utilizamos atualmente foram criados em situacdes de conflito
mundial. Ao se falar em tecnologia, € preciso lembrar que ndo consistem apenas em recursos
digitais; alguns conceitos nos indicam do que tratamos:

Tecnologia refere-se “ao conjunto de conhecimentos e principios cientificos que se
aplicam ao planejamento, a construcdo e a utilizacdo de um equipamento em um determinado
tipo de atividade” (KENSKI, 2012, p. 24). O termo tecnologias refere-se a criagao do “produto,
0 Servico, o processo” frutos da pesquisa e planejamento (KENSKI, 2012, p. 24).

Novas tecnologias referem-se “aos processos e produtos relacionados com os
conhecimentos provenientes da eletrOnica, da microeletronica e das telecomunicagdes”
(KENSKI, 2012, p. 25). Consistem nos aparatos das midias eletronicas e digitais: radio, jornal,
cinema, televisdo, computadores, tablets, celulares e suas conexdes via internet. Além dos
aparatos, devem ser consideradas suas linguagens, que sdo totalmente singulares e
diferenciadas.

Os recursos tecnologicos abrangem toda a gama de instrumentos produzidos por meio
de técnicas que envolvem cada tipo de tecnologia. No contexto educacional, desde o mais
simples lapis a moderna lousa digital, todos esses instrumentos consistem em recursos
tecnoldgicos. As criancas desde muito cedo sdo familiarizadas com uma vasta gama desses
recursos e sabem, quase que instintivamente, manipular os instrumentos, Seus recursos e
ferramentas.

Deve-se a isso o0 fato de terem nascido e crescerem em um espaco diferenciado — o

ciberespaco: o espaco digital, “¢ o novo meio de comunicagdo que surge da interconexao
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mundial de computadores” englobado pela “infraestrutura material”, as “informacgdes” e “os
seres humanos” que integram esse espago (LEVY, 1999, p. 17), cujo crescimento “resulta de
um movimento internacional de jovens avidos para experimentar, coletivamente, formas de
comunicacdo diferentes daquelas que as midias classicas nos propdem” (p. 11). Espaco que
ainda propde muitos desafios para os adultos, que nasceram e cresceram em uma sociedade
voltada para a cultura de massa, na qual a reproducéo teve mais importancia que a criagéo.

Lévy (1999, p. 17) também define cibercultura como sendo o “conjunto de técnicas
(materiais e intelectuais), de préaticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se
desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago”. Assim, a sociedade
contemporanea vé-se permeada por uma nova forma de construgédo social, realizada com o
mundo digital, e exerce consequéncias na vida cotidiana das pessoas comuns. O ciberespaco e
a cibercultura sdo elementos constituintes dessa sociedade, ainda que muitas pessoas estejam
longe de ter acesso a eles, o que os torna, também, fator de exclusdo, mas, de acordo com o
autor “o numero de pessoas que participam da cibercultura aumenta em ritmo exponencial
desde o fim dos anos 80 (p. 236). No entanto, a preocupacao, além do acesso, deve ser a
colaboracéo coletiva como forma de se construir uma sociedade mais justa, dialégica e humana.

Diante disso, um dos problemas € que a escola se torna, cada vez mais, uma ilha de
isolamento em meio a um mar de possibilidades de aprendizagem. Os recursos tecnoldgicos
digitais oferecem oportunidades riquissimas que quase sempre, sdo negligenciados pela
estrutura organizativa da escola, por falta de ‘habilidade’ ou de ‘tempo’ do professor(a). Supde-
se que a ansia por se cumprir um curriculo ‘basico’ extenso, somada as atividades
extracurriculares faz com que a equipe pedagdgica da escola nem sempre se aproprie desses
recursos e acabe por ndo potencializa-los como facilitadores da constru¢do do conhecimento
por parte dos alunos.

Pondera-se a necessidade de que sejam desenvolvidas novas formas de aprender, de
ensinar e de compartilhar saberes. Os estudantes ja fazem isso no seu cotidiano. A escola precisa
abrir suas portas a esse saber e valoriza-lo. O importante é organizar os conhecimentos,
acrescentar saberes, aprender com o outro, ainda que esse outro esteja do outro lado do mundo.
E isso é totalmente possivel. Para Rai¢a (2008, p. 20):

O uso das Novas Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (NTIC) ndo implica o
abandono dos recursos que fizeram histéria na educacdo, no entanto, ha de se

considerar que essas novas possibilidades estdo cada vez mais acessiveis aos
educadores e ndo devem ser negligenciadas e subestimadas.
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O contingente de pessoas ao redor do mundo com acesso ao universo digital é extenso,
mas, como salienta Moran (2008, p. 38), apenas 30% dos brasileiros tém acesso efetivo e
continuo as redes digitais, o que significa um analfabetismo digital que precisa ser pensado e
considerado quando se fala em tecnologia e educacdo. Além disso, as escolas ndo possuem
acesso a internet e quando possuem, muitas vezes esse acesso € restrito a administracdo. Os
estudantes ficam excluidos, ficam restritos as informagdes oferecidas pelos professores, muito
aquém daqueles completamente integrados ao mundo digital.

Outro fator que deve ser analisado € que a inclusdo digital ndo se restringe apenas ao
acesso, mas engloba saberes necessarios para que esse acesso resulte em apropriagdo do
conhecimento. Tal apropriacdo, definida como ativa por Valente (2008, p.68) consiste em:
“treinamento para a utilizagdo do computador e da internet”; “capacitacao intelectual e inser¢ao
social do usuario” e ainda “produgdo e uso de contetidos especificos”. Ao se pensar em uma
educacdo voltada para todos, € interessante avaliar em que medida os professores estéo inclusos
digitalmente: como, quando e onde utilizam os recursos e conhecer quais so eles. E preciso
perceber qual o nivel de conhecimento digital que os professores possuem e favorecem a seus
alunos. Afinal, inclusdo digital ndo se trata de visitar uma sala de informéatica uma vez por
semana, nem assistir a filmes. Inclusdo digital vai muito além disso, pois abrange acesso e
desenvolvimento de conhecimentos especificos, capazes de fomentar a construcdo de novos
saberes a partir da utilizacdo consciente dos recursos disponiveis.

O Ministério da Educacdo, em 2007, lancou o PROINFO — Programa Nacional de
Tecnologia Educacional:

E um programa educacional com o objetivo de promover o uso pedagdgico da
informéatica na rede pulblica de educacdo basica. O programa leva as escolas
computadores, recursos digitais e conteildos educacionais. Em contrapartida, estados,
Distrito Federal e municipios devem garantir a estrutura adequada para receber os

laboratorios e capacitar os educadores para uso das maquinas e tecnologias. (BRASIL,
2007)

A partir do langamento do PROINFO, a Secretaria de Educacdo do DF teve que adaptar-
Se e passou a promover cursos aos professores interessados em ampliar seus conhecimentos na
area de informaética e tambem a capacitar professores que iriam atuar nas salas de informatica
criadas nas escolas da rede publica. Somente no 1° semestre de 2016 a Escola de
Aperfeicoamento Profissionais da Educagdo — EAPE (DISTRITO FEDERAL, 1997)
oportunizou pelo menos sete cursos destinados ao trabalho com recursos tecnolégicos, inclusive
0 Educando com tecnologias — PROINFO integrado, que tem como objetivo possibilitar a

formagéo de professores para uso pedagogico das tecnologias de informacao e comunicacao.
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H& um tempo, bem antes de a revolugdo tecnoldgica chegar as escolas e a vida dos
cidaddos comuns, havia uma prética interessante na qual alunos de determinada escola
comunicavam-se via carta com estudantes de outra escola, muitas vezes de cidades diferentes.
Eles adoravam essa atividade, ansiavam pela resposta dos colegas e, sobretudo, pelo encontro
que, geralmente era promovido pelas escolas.

Atualmente essa interlocucdo pode ser adaptada para e-mails, aplicativos de conversa,
mensagens SMS... A variedade é grande e amplia as possibilidades, uma vez que o encontro
pode ser virtual. As criangas fazem isso quando jogam online. Sim! Jogam online e interagem
com pessoas que estdo ha quilometros de distancia. Por que ndo utilizar isso como recurso
pedag6gico? Obviamente que ha questdes de seguranca e protecdo as criancas e adolescentes.
Mais um bom motivo para utilizar tais recursos e falar sobre eles, preparar os estudantes para
esses perigos, alerta-los.

A escola ndo vai impedir que os estudantes utilizem ao maximo o que as midias
oferecem. Mas a escola pode aperfeigoar essa utilizacdo, tornar algo produtivo, que capacite-
0s. Muitas vezes, 0s pais nem sabem o que os filhos fazem na internet, ndo tém conhecimento
para acompanha-los. Mas ndo é por isso que a escola vai se omitir, nem reduzir seu alcance,
suas possibilidades: “a escola pode estender-se fisicamente até os limites da cidade e
virtualmente até os limites do universo” (MORAN, 2008, p. 39).

No entanto, sabemos que o simples uso de tecnologias ndo é garantia de aprendizagem.
Se as praticas pedagdgicas consistem apenas em trocar uma tecnologia por outra, livro por
computador, por exemplo, sem gue haja mudanca significativa na proposta pedagogica, pode
ndo haver avangos na aprendizagem. “Pode ser que tenha um qué de modernidade, mas utilizar
a tecnologia para fazer o mesmo que se faria sem ela ndo permite avancar para uma maior
qualidade da educacdo: ¢ fazer o mesmo de sempre, mas gastando mais” (EL PAIS;
FUNDACAO SANTILLANA; UNESCO, 2014, p. 22).

De acordo com relatério produzido pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento —
BID, referente a educacao dos estudantes dos paises da América Latina e Caribe, “o principal
desafio é usar a tecnologia de modo eficiente para que os alunos melhorem seu nivel de
aprendizagem em areas tradicionais, mas também para que adquiram as competéncias digitais
necessarias para um bom desempenho na economia do século XXI” (ORTIZ; CRISTIA, 2014,
p. 3). Pertencemos a uma sociedade de consumo que exige aprimoramento e capacitacdo para
acesso ao mercado de trabalho. N&o basta, nesta sociedade, a aquisicdo da leitura e escrita. E

necessario que as criangas e jovens que pretendem inserir-se como cidaddos nesta economia,



48

tenham habilidades e competéncias para utilizar os produtos tecnoldgicos, dominar suas
diferentes linguagens e trabalhar criativamente com as possibilidades que eles oferecem.

A utilizacdo das novas tecnologias como forma de propiciar a aprendizagem efetiva dos
estudantes e o desenvolvimento de habilidades e competéncias que provoquem a participacao
cidada destes na comunidade em que estéo inseridos, implica na organizacao de todo o sistema
escolar e requer a participacéo de toda a equipe pedagdgica neste movimento. E preciso utilizar
as novas tecnologias com todo o potencial criativo que elas possibilitam.

Frente a utilizacdo de cada recurso digital disponivel, a equipe pedagdgica da escola
deveria se perguntar o quanto tal recurso pode oferecer em termos de aprendizagem e,
principalmente, como utiliza-lo de modo a potencializar essa aprendizagem. E preciso estar
atento, pois:

[...] muitas vezes, a escola conta com aparelhos eletrénicos, mas estes ndo estdo
integrados a seus projetos pedagdgicos, assim, ndo contribuem para a otimizagdo do
ensino e da aprendizagem, tal qual deveria ser sua fungdo. E comum visitarmos
escolas e nos depararmos com o laboratério de informatica vazio, e ndo raro sem uso.
[...] E ndo é s6 o computador que fica de escanteio na escola; equipamentos simples e

de baixo custo, como rédios, gravadores e calculadoras, também costumam ser
negligenciados (RAICA, 2008, p. 27).

Uma das alternativas que tem aparecido quando se fala em aliar educacéo e tecnologia
é a educomunicacdo, que consiste na organizacdo de um espacgo dialdgico, constituido por
multiplas relacdes onde a acdo é fator preponderante (SOARES, 2006). Outra caracteristica da
educomunicacdo é a gestdo compartilhada por todos os individuos integrados ao processo. Ao
aliar comunicacdo, educacdo e novas tecnologias, desenvolve-se nos individuos a autonomia
fomentada pela relacdo solidaria, que repercute no ambito social de forma consistente e
transformadora.

Para Kenski (2008, p. 651) “a agao educativa que se realiza como aprendizagem [...]
exige a participacdo plena e a intercomunicacdo frequente entre os diversos parceiros do
processo”. Assim torna-se evidente que a escola precisa organizar-se de forma a ouvir 0s
estudantes, oferecer condicdes para que eles desenvolvam sua criatividade, se posicionem de
forma critica e atuem sobre as diversas situacdes que vivenciam na escola e na sociedade.
Compreende-se que ndo basta que aprendam, mas que saibam utilizar o que aprendem para

melhorar o mundo em que estéo inseridos no momento presente.
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1.4.1 As Tecnologias no contexto da Educagéo Inclusiva

Na escola, na atualidade, o uso de tecnologias tem se mostrado importante recurso de
apoio no processo educativo, em particular para favorecer a aprendizagem e o desenvolvimento

de estudantes com Necessidades Educacionais Especiais. De acordo com Alves (2016):

Os recursos tecnoldgicos integram-se no contexto escolar como instrumentos para
dinamizar e flexibilizar as agdes pedagogicas planejadas pelos professores para
atender a diversidade de demandas educacionais dos estudantes. A Sala de Recursos
Multifuncional dispde de recursos tecnolégicos diversos que tem como objetivo

permitir a acessibilidade motora, visual e cognitiva dos estudantes. (p. 18)

Nessa perspectiva, a utilizacdo intencionada de recursos tecnoldgicos de apoio e das
Tecnologias Assistivas em muito pode contribuir com o processo de inclusdo desses estudantes.

A este propdsito, o CAT (2007) define Tecnologia Assistiva como:

Uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos,
recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo de pessoas com deficiéncia,
incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia,
qualidade de vida e inclusdo social. (p. 3)

Neste sentido, as ferramentas utilizadas para favorecer a acessibilidade dos estudantes
com deficiéncia, sejam elas referentes as baixas ou altas tecnologias, sdo consideradas

Assistivas. Alves aponta que:

[...] s@o considerados recursos de baixa tecnologia todo e qualquer material didatico
de baixo custo, que sdo elaborados a partir de materiais usuais do cotidiano escolar e
que servem de apoio na mediacdo do conhecimento pelos professores, para estimular
os estudantes na construcdo de novos caminhos e possibilidades para o aprendizado.
Os recursos de alta tecnologia no contexto escolar se constituem as tecnologias de
informacédo e comunicagéo (TIC) como computador, utilizacdo da internet, softwares,
TV, som, video e outros (ALVES, 2016, p. 70-71).

Mas é necessario que haja um planejamento pensado e organizado para a utilizagdo

desses e demais recursos:

O uso da tecnologia assistiva na escola demanda ndo somente o recurso, mas também
um servigo que ofereca estratégias para 0 seu uso. As estratégias devem ter inicio
anteriormente a prescrigcdo ou construcdo do recurso, ou seja, € necessario observar a
dindmica do estudante no ambiente escolar e reconhecer suas necessidades. Por meio
das informagfes do aluno, dos profissionais da escola e do ambiente é possivel
estabelecer critérios para elaborar recursos com perspectivas funcionais que atendam
as necessidades especificas do aluno com deficiéncia e consequentemente diminua as
taxas de abandono dos recursos de tecnologia assistiva (ROCHA; DELIBERATO,
2012, P. 73).

O PROINFO (BRASIL, 2007) disponibiliza as escolas da rede publica de ensino

computadores com recursos digitais e conteudo educacional, 0s governos estaduais e
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municipais devem garantir a estrutura adequada para receber os computadores e o treinamento
para educadores. Sabe-se que algumas escolas do Distrito Federal contam com tais recursos,
nas salas criadas especialmente para isso, 0s Laboratorios de Informatica; o que precisa ser
investigado é quais sdo as condicdes de utilizacdo desses espagos.

Portanto, a utilizagdo de recursos tecnoldgicos na educagdo inclusiva vai além da
disponibilidade de Tecnologias Assistivas, € necessario organizagdo, planejamento, observagdo
e conhecimento das necessidades e potencialidades de cada estudante, caso contrario, corre-se
0 risco de haver o aparato disponivel na escola, mas sem utilizacdo de forma adequada. Aliés,
0 risco é maior: € possivel que os recursos estejam disponiveis na escola, mas ndo sejam sequer
utilizados. E preciso que haja um planejamento sistematizado das ac@es e recursos que poderio
repercutir em possibilidades de aprendizagem para todos, professores e estudantes.

Além desse planejamento sistematizado, articulado pela coordenacdo pedagdgica com
as equipes de apoio a aprendizagem e professores regentes, compreende-se como recomendavel
que os profissionais que atuam na escola conhecam o material de apoio que é disponibilizado
pela instituicdo, seja ele referente aos recursos de baixa ou alta tecnologia.

Ainda que a tomada de consciéncia em relacdo as possibilidades de aprendizagem de
qualquer pessoa ja faca parte dos discursos no espago escolar, em alguns momentos no
cotidiano da sala de aula, as limitagdes apresentadas por algum estudante podem ser encaradas
como barreiras. Nesse sentido,

[...] dispor de recursos de acessibilidade, a chamada Tecnologia Assistiva, seria uma
maneira concreta de neutralizar as barreiras causadas pela deficiéncia e inserir esse

individuo nos ambientes ricos para a aprendizagem e desenvolvimento,
proporcionados pela cultura (GALVAO FILHO, 2012, p. 69).

Favorecer as relagGes dialogicas, permeadas pela utilizacdo das novas tecnologias como
formas de construcdo do conhecimento é uma forma de se propiciar a autonomia dos estudantes
em relacdo & propria aprendizagem. E permitir-lhes que se expressem livremente, que
construam seus saberes, desenvolvam suas potencialidades e reflitam sobre suas dificuldades,
de forma a supera-las com a construgéo coletiva da aprendizagem.

Paulo Freire (2005, p. 93) lembra que “ndo ha também di4logo, se ndo ha uma intensa
fé nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocagdo de
ser mais, que ndo é privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens”. A utiliza¢do das novas
tecnologias pode auxiliar na aprendizagem somente quando a escola assume essa postura
dialogica de crenca nas possibilidades de aprendizagem de todos os estudantes, de seus

professores e da comunidade em que estdo inseridos.
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2 METODOLOGIA

A metodologia consiste no caminho tracado pela pesquisa, na escolha da abordagem
que melhor responde aos objetivos elaborados, bem como na definicdo das estratégias e

procedimentos que possam garantir a confiabilidade e a validade do processo de pesquisa.

2.1 ABORDAGEM QUALITATIVA

A abordagem qualitativa em pesquisa surge a partir de uma necessidade de se
compreender um fendmeno a partir do local onde ele ocorre e considerando a percep¢do dos
sujeitos envolvidos neste processo (CRESWELL, 2010). Os objetivos desse estudo de mestrado
encaminharam este projeto para uma pesquisa nessa abordagem.

Uma pesquisa qualitativa, de acordo com Creswell (2010, p. 26) “é¢ um meio para
explorar e para entender o significado que os individuos ou os grupos atribuem a um problema
social ou humano”.

Neste contexto, Godoy (1995) salienta que uma pesquisa qualitativa tem como fonte de
dados o locus da pesquisa cujo pesquisador torna-se o instrumento essencial devido a sua
aproximagcéo direta com o contexto e os sujeitos. Devido sua exigéncia de desenvolver uma
compreensdo geral e aprofundada do fendmeno, tanto o ambiente quanto as pessoas e 0s
processos interacionais fornecem elementos significativos para a analise.

A partir das concepcdes de pesquisa elencadas por Creswell (2010), o presente trabalho
tem como perspectiva a concepgédo construtivista social, em que os pesquisadores se propdem
a analisar “os processos de interagdo entre os individuos” e a “inten¢ao do pesquisador é extrair
sentidos dos (ou interpretar) significados que os outros atribuem ao mundo [..] o0s
investigadores geram ou indutivamente desenvolvem uma teoria ou padrao de significado” (p.
31).

Para Gil (2016),

[...] pode-se, de forma simplificada, definir construtivismo como uma postura que
defende o papel ativo do sujeito em sua relacdo com o objeto de conhecimento e a
construcdo da realidade. Dessa forma, o conhecimento é entendido como algo que nao

se encontra nem nas pessoas, nem fora delas, mas é construido progressivamente pelas
interacOes estabelecidas.

E a partir dessa perspectiva que foi construido o caminho metodoldgico ora apresentado.
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2.1.1 Estudo de caso

O estudo de caso permite uma aproximacao significativa do pesquisador com o objeto
de pesquisa, com sua insercdo no proprio contexto investigado, de maneira que tenha condicdes
de perceber a dindmica das relacfes e das a¢des ali estabelecidas. Para Ludke e André (2015):

O estudo de caso é o estudo de um caso [...] que se destaca por se constituir numa
unidade dentro de um sistema mais amplo. O interessante, portanto, incide naquilo

que ele tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar
evidentes certas semelhangas com outros casos ou situacdes. (p. 20)

Para André (2008), o estudo de caso tem como caracteristica essencial o fato de “sempre
envolver uma instancia em agdo” (p. 15). E o0 estudo de caso do tipo etnogréafico, que consiste
na opcdo metodoldgica deste trabalho, é aquele que enfatiza “o conhecimento do singular e
adicionalmente que preencha os requisitos da etnografia” (p. 24); o estudo de caso do tipo
etnografico deve ser utilizado em educacdo quando:

(1) ha interesse em conhecer uma instancia em particular (2) pretende-se compreender
profundamente essa instancia em particular em sua complexidade e totalidade; e (3)

busca-se retratar o dinamismo de uma situagdo numa forma muito proxima ao seu
contexto natural. (ANDRE, 2008, p. 31)

A autora indica as caracteristicas da pesquisa etnogréafica, que serdo observadas no
estudo de caso do tipo etnografico: relativizacdo — o pesquisador se distancia da situacdo
investigada para compreendé-la em sua complexidade, mas, ao mesmo tempo, interage com a
situagdo, “afetando-a e sendo afetado” (ANDRE, 2008, p. 26); realizar a coleta de dados em
campo — atitude que aproxima o pesquisador dos sujeitos e desenvolve um contato direto por
meio dos instrumentos e procedimentos escolhidos; descricdo densa — quando, além do que foi
objetivamente coletado, sdo descritas as percepcdes dos sujeitos, os significados que eles
atribuem ao contexto em que estdo inseridos; o pesquisador é o principal instrumento na coleta
e na analise dos dados, tornando a pesquisa ainda mais aberta e dinamica.

Yin (2001, p. 34) indica que o estudo de caso possibilita que se possa “explicar os
vinculos causais em intervengdes da vida real que sdo complexas demais para as estratégias
experimentais”, o ‘caso’ ou fendmeno a ser compreendido € Ginico, porém, € composto de varias
subunidades, tratando-se de um projeto de caso Unico com mudltiplas unidades de analise,
definido pelo autor como “estudo de caso incorporado” (p. 64). Neste estudo especifico, serdo
analisadas as articulagdes da equipe pedagodgica (caso Unico) que é composta por Varios sujeitos

que ocupam diferentes func¢des na escola (casos incorporados).
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2.2 CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma escola publica do Distrito Federal, na regido
Administrativa de Sobradinho, que foi selecionada por possuir uma estrutura pedagogica
voltada para o atendimento educacional especializado: sala de recursos, equipes de apoio e
coordenador pedagdgico, laboratério de informéatica e atender alunos com Necessidades
Educacionais Especiais — ANEE’s, Transtornos Funcionais Especificos e Outras Necessidades.
A escola, neste ano, foi organizada com 2 Classes Especiais pré-inclusivas (CE), 7 turmas de
Integracéo Inversa (1), 3 Classes Comuns Inclusivas (CCI) e 8 Classes Comuns (CC).

As Classes Especiais — CE, previstas na Orientacdo Pedagdgica da Educacdo Especial
(DISTRITO FEDERAL, 2010), visam o atendimento de estudantes com Transtorno Global do
Desenvolvimento, na idade entre 4 e 15 anos, “em carater extraordinario e transitorio, quando
a severidade da conduta ndo possibilitar a inclusdo imediata na classe comum (DISTRITO
FEDERAL, 2010, p. 71).

As classes de Integragdo Inversa — I, cujo “diferencial encontra-se no fato de apresentar
a previsdo de uma condicdo de reducdo do numero de estudantes superior a reducdo de
estudantes de uma classe comum” (DISTRITO FEDERAL, 2010, p. 64). Essas classes atendem
estudantes que apresentam: deficiéncia intelectual/mental; deficiéncia auditiva; transtornos
globais do desenvolvimento e deficiéncia fisica.

O contexto da pesquisa esta assim organizado em relacdo as turmas:

Quadro 1: Quantitativo de alunos

MATUTINO VESPERTINO

TURMAS | N°DE ALUNOS | TURMAS | N°DE ALUNOS
CEA 2 CEB 2
1°A-CC 31 1°C-1l 16
1°B-CC 25 1°D-CC 28
2°A -1l 14 2°C -1l 18
2°B-CC 24 2°D-CC 22
PA-II 19 2°E-CC 23
4°A 11 18 3Bl 15
4°B — CClI 22 3*C-CC 28
5°A-1I 17 4°C-CC 28
5°B - CCI 32 5°C - CCl 30

TOTAL: 194 alunos TOTAL: 197 alunos
Total geral: 391 alunos

Fonte: Mapeamento Institucional da Escola — 2017
Do total geral de alunos atendidos pela escola, constavam, a época da coleta de dados,

quinze Alunos com Necessidades Educacionais Especiais:
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Deficiéncia intelectual: 2 alunos

Deficiéncia fisica/ ANE (Alta Necessidade Educacional)!: 1 aluno

Deficiéncia Multipla: 2 alunos

TEA/TGD (Transtorno do Espectro Autista/Transtorno Global do Desenvolvimento): 7
alunos

Sindrome de Down/DlI: 3 alunos

A equipe docente estava formada por 25 professoras efetivas e 4 de contratos
temporarios, todas graduadas em Pedagogia. Dessas, 20 cursaram especializacdo, 1 cursou
mestrado e 1 cursou doutorado em Educacdo. O atendimento no laboratério de informatica e na
sala de leitura era realizado por uma servidora readaptada. A escola ainda contava com uma
psicologa itinerante, que atuava no local e em outra Institui¢do de Ensino da SEEDF.

A estrutura fisica da escola estava composta por 10 salas de aula com uma aparelho de
televisdo em cada uma; 1 laboratério de informatica com 15 computadores, que dividia espago
com a biblioteca, separados por uma divisoria; 1 sala de recursos; 1 sala de direcdo; 1 sala onde
compartilhavam o espaco, além da coordenacdo pedagdgica, a assisténcia administrativa e a
secretaria; 1 sala adaptada, onde antes era um banheiro, para a Equipe Especializada de Apoio
a Aprendizagem e o Servico de Orientagdo Educacional, que também compartilhavam o espaco.
Havia outros espagcos como banheiros, cantina, copa, patio central e espaco kids para atividades
de psicomotricidade.

De acordo com o organograma das escolas publicas do DF (figura 1, p. 29), foi possivel
perceber que a escola em questdo possuia uma estrutura pedagogica adequada e compativel
com a proposta da SEEDF em seu Regimento Escolar (DISTRITO FEDERAL, 2015). Além da
equipe gestora, a escola contava com o servico de coordenacdo pedagdgica, AAEE e SOE. No
entanto, foi constatado que as gestoras optaram pelo servico de Supervisdao Administrativa, o
que inviabilizava a presenca de um supervisor Pedagadgico.

O Regimento Escolar ao descrever as atribuigcdes cabiveis ao trabalho de supervisao,
ndo diferencia administrativo do pedagogico, mas, na pratica escolar, o supervisor
administrativo incumbe-se de casos, como:

I — Conhecer, cumprir e divulgar os principios e as diretrizes da administragdo publica,
a legislacéo e as normas vigentes, incorporando-as a pratica gestora no cotidiano da
gestdo escolar;

Il — Assessorar a execucdo de recursos financeiros repassados a unidade escolar
garantido a lisura, a transparéncia e a regularidade da prestagéo de contas;

Il — Acompanhar e prestar informac6es relativas a situacdo funcional dos servidores
e funcionérios em exercicio na unidade escolar. (DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 5)

! Definigdo constante no Mapeamento Institucional (2017) da Escola — contexto da pesquisa.
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Segue o Organograma da Escola — Contexto da Pesquisa para o ano de 2017, composto
pelos servigos que compdem a Organizagdo Pedagdgica da escola, com o acréscimo dos demais
servigos/fungdes de interesse para essa pesquisa, como o laboratorio de informatica e os
professores regentes de turmas:

Figura 2: Organograma da Escola — Contexto da pesquisa

— Vigilantes
| | Profissionais da
Limpeza
—  Supervisdo | Administrativa
—  Merendeiras
—Educadores sociais
Coordenacéo | |
Pedagogica Professores
Equipe
EspeC|aI|_zaga de Pedagoga e
B Apoio d | Psicéloga
Aprendizagem -
EEAA
[ : . [ [ | Orientacéo
Equipe Gestora | SqUfEES g Apa Educacional
Dire¢do
(1 Vicedirecio || Atendimento
Educacional f
Especializado/ | | Generalista
Sala de recursos
Bibliotecas e Salas
. de Leitura
Espacos Essenciais
e Recursos de z
—Apoio ao Processo Laboratorios L?ﬁ%ﬁﬁg{ﬁse
de Ensino e
Aprendizagem
Espacgos multiusos
| | . | Apoio de
Secretaria Secretaria

Fonte: (DISTRITO FEDERAL, 2015) - organizado pela pesquisadora.

A Escola passou por momentos atribulados durante o primeiro semestre letivo, uma vez

gue no ano anterior ndo houve candidatos a elei¢do para os cargos de direcdo e vice direcdo. A
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equipe gestora estava atuando na condicdo de interventora e convidou ambas as coordenadoras
que também ndo pertenciam ao quadro de profissionais da escola, devido ao fato dos
professores lotados na escola ndo terem se disponibilizado a assumir a funcéo. Diante dessa
situacdo, a SEEDF determinou que no més de junho haveriam novas elei¢Ges nas escolas que
encontravam-se sob o contexto de uma gestdo interventora. A equipe optou por candidatar-se
ao cargo e concorreu com professoras que atuavam na escola ha bastante tempo. Com a eleicéo,
a equipe, antes interventora, foi legitimada pelo voto da comunidade escolar e seguiu na gestdo
da unidade. Entretanto, foi observado que esta circunstancia afetou a rotina escolar e muito

significativamente o trabalho da equipe pedagogica.

2.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos de pesquisa foram os integrantes da equipe responsavel pela organizagédo
pedagdgica da escola:

e Equipe gestora: diretor e vice-diretor;

e Coordenadores pedagdgicos;

e Equipe especializada de apoio a aprendizagem — EEAA — pedagogo e psicbélogo;

e Pedagogos do Atendimento Educacional Especializado/Sala de Recursos — AEE;

e Orientador educacional;

e Os professores regentes de classe;

e A servidora readaptada que atendia as turmas no laboratério de informatica uma vez
que o trabalho ali desenvolvido foi um dos eixos dessa pesquisa e ndo poderia constar

apenas como um espaco, sem validar o ser humano, profissional que ali atuava.

2.3.1 Perfil dos sujeitos

Os sujeitos da pesquisa consistiram em 27 pedagogas, 1 psicologa educacional itinerante
e 1 servidora que atuavam na escola. Dessas, 11 cursaram o antigo Curso Normal, equivalente
ao Ensino Medio. Apenas 1 ndo possui graduacdo e 26 professoras declararam ter cursado
especializacdo, algumas declararam mais de uma especializa¢do, 2 cursaram mestrado e 1
possui doutorado. Em vista disso, é possivel identificar um alto grau de preocupacdo com a

propria formacéo e dedicacdo em relacdo a carreira.
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Ao serem questionadas sobre quem sdo, no exercicio de suas atuais fungdes, 4
declararam-se frustradas, decepcionadas, cansadas e sem identidade. Algumas apresentaram
um pensamento mais otimista, declarando-se felizes, esperangosas, comprometidas, aprendizes,
apaixonadas pela educacao, satisfeitas, organizadas, amigas. Outras se declararam em formacéo
e se redescobrindo, mostrando um forte desejo de superar as préprias dificuldades e contribuir
cada vez mais, com a formacéo dos pequenos cidaddos que estavam sob sua responsabilidade
no decorrer deste ano.

Em relacdo a faixa etaria, a grande maioria estava entre os 30 e 50 anos de idade,
totalizando 78%. Tal fato é indicativo de que essa maioria ja conta com uma experiéncia
significativa de vida. S80 pessoas adultas, muitas com familias constituidas e tem clareza

daquilo que é importante em suas vidas:

Gréfico 1: Faixa etéaria dos sujeitos da pesquisa

Idade

m < 30anos
M 30-40 anos
41-50 anos

B >51 anos

Fonte: entrevistas

Quanto ao tempo de atuacdo no magisterio, a experiéncia é evidenciada, uma vez que

65% das professoras constroem suas carreiras ha mais de 11 anos:
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Gréfico 2: Tempo de atuagdo no magistério

Tempo de Magistério

m<1lano
M 1ab5anos

6 a 10 anos
W11 a20anos
W21 a30anos
B > 30 anos

M ndo é professor

Fonte: entrevistas

Quanto ao tempo de atuacdo no contexto da pesquisa, a maioria das professoras, 69%,
atuava na escola ha menos de 5 anos. Entretanto, um namero significativo dessas profissionais,

31% estavam na Escola ha mais de seis anos:
Gréfico 3: Tempo de atuacdo dos sujeitos na escola

Tempo na Escola

Em<1ano
M 1a5anos
6a 10 anos

m11a20anos

Fonte: entrevistas
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Antes de iniciar o processo de analise dos dados, é necessario esclarecer que, doravante,
0s sujeitos serdo organizados em dois grupos: aqueles integrantes da equipe pedagogica serdo
identificados pelas letras EP seguidas dos numerais de 1 a 8, para diferencia-las. Os professores
e a servidora que atende as turmas no laboratério de informatica serdo identificados pela letra
P e os numerais de 1 a 21, primando pelo anonimato das declaracgdes e situagdes observadas. E

quando houver referéncia ao contexto, sera utilizada a palavra Escola, com letra maiuscula.

2.4 ESTRATEGIAS DE COLETA DE DADOS

De acordo com Yin (2001, p. 104) “as evidéncias para um estudo de caso podem vir de
seis fontes distintas: documentos, registros em arquivos, entrevistas, observacdo direta,
observagao participante e artefatos fisicos”. Segundo o mesmo autor, para cada estratégia serdo
desenvolvidos roteiros onde seréo indicados os procedimentos e regras gerais para nortear a
coleta dos dados, de forma a garantir sua confiabilidade e favorecer a etapa da analise dos dados.

As estratégias que irdo viabilizar a coleta de dados neste estudo serao:

2.4.1 Anélise Documental

Os documentos, em um estudo de caso, sdo utilizados para “corroborar e valorizar as
evidéncias oriundas de outras fontes” (YIN, 2001, p. 109). O autor salienta que as informagdes
levantadas a partir de documentos “devem ser tratadas apenas como indicios que valem a pena
serem investigados mais a fundo”.

Nessa perspectiva, os documentos analisados foram: o projeto politico-pedagodgico da
escola e o Mapeamento Institucional realizado pela Equipe Especializada de Apoio a
Aprendizagem — AAEE.

Para Gil (2016, p. 153) “os dados documentais [...] sdo capazes de oferecer um
conhecimento mais objetivo da realidade”, portanto, na analise documental sera evidenciado se
a organizagdo da Unidade de Ensino estd em consonancia com a documentacdo da SEEDF:
Regimento Escolar (2015), as orienta¢fes pedagogicas: da Educagdo Especial (2010), do PPP
e Coordenacéo Pedagogica nas Escolas (2014), das EEAA (2011) e ainda o PPP Carlos Mota
(2012).

O Projeto politico-pedagodgico deve refletir a identidade da escola, suas diretrizes e seus
principios. As a¢des educativas realizadas no espaco escolar devem estar em consonancia com

os preceitos defendidos neste documento.
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O Mapeamento Institucional ¢ um documento construido pela Equipe Especializada de
Apoio a Aprendizagem — EEAA como uma das dimensdes do seu trabalho: Mapeamento
institucional das instituicbes educacionais, assessoria ao trabalho coletivo dos professores,
acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem. E ele quem ajuda a definir os caminhos
a serem percorridos por essa equipe para que seu trabalho seja organizado de “forma
intencional, sistematizada e adequada, proporcionando uma visdo aprofundada e clara de cada
institui¢ao” (DISTRITO FEDERAL, 2011, p. 69). No documento ¢ possivel identificar o
histérico da escola, seu contexto pedagdgico e administrativo atual, suas potencialidades e
fragilidades, além do perfil da comunidade escolar, do corpo docente e projetos em vigéncia.

Ambos os documentos tém a funcdo primordial de representar a escola e sua identidade
pedagdgica e administrativa. Sendo que o0 Mapeamento contribui com a avaliacdo do PPP, uma
vez que é produzido anualmente e possibilita uma visdo clara e atual do trabalho realizado em

cada unidade escolar.

2.4.2 Entrevistas semiestruturadas

Yin (2001, p. 112) aponta que “uma das mais importantes fontes de informagdes para
um estudo de caso sdo as entrevistas”, pois, quando “conduzidas de forma espontanea” ¢é
possivel que o entrevistado emita opinides pessoais, expresse valores e declare sua propria
interpretacdo sobre os fendmenos que estdo sendo elencados. Além disso, eles podem ““sugerir
fontes nas quais pode-se buscar evidéncias corroborativas”.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas individuais com os sujeitos da pesquisa a
fim de esclarecer suas percepgdes e concepgdes sobre educacgéo inclusiva, a articulacdo entre
0os membros da equipe, suas potencialidades e fragilidades e a utilizacdo dos recursos
tecnoldgicos digitais como ferramentas de apoio ao processo de aprendizagem de todos os
estudantes.

As entrevistas ocorreram durante 0s meses de maio — com a equipe responsavel pela
organizacao pedagdgica da instituicdo e junho — com as professoras, perfazendo um total de 29
entrevistas: diretora, vice-diretora, 2 coordenadoras, pedagoga, psicéloga, orientadora
educacional, professora da Sala de Recursos, servidora que atende o Laboratorio de Informatica

e 20 professoras regentes.



61

2.4.3 Observacéo simples

De acordo com Gil (2016, p. 100), “a observagao apresenta como principal vantagem,
em relacdo a outras técnicas, a de que os fatos sdo percebidos diretamente, sem qualquer
intermediagdo”, o pesquisador “observa de maneira espontanea os fatos”. Para o autor, “por
observacdo simples entende-se aquela em que o pesquisador, permanecendo alheio a
comunidade, grupo ou situacdo que pretende estudar, observa de maneira espontanea os fatos
que ai ocorrem” (p. 101).

Para essa proposta definiu-se a observacao simples como estratégia adequada, partindo-
se do pressuposto que “os fendmenos de interesse ndo sejam puramente de carater historico,
encontrar-se-ao disponiveis para observacgdo alguns comportamentos ou condi¢cbes ambientais
relevantes” (YIN, 2001, p. 115). O autor afirma que observacGes com caracteristicas mais
informais podem ser coletadas durante a realizacdo de outros procedimentos, como as
entrevistas.

Para Gil (2016), ainda que uma observagdo possa ser considerada como “espontanea,
informal, ndo planificada, coloca-se num plano cientifico, pois vai além da simples constatacdo
dos fatos” (p. 101). Isso indica que € preciso organizacdo e rigor, pois tal estratégia de coleta
passara pelos processos de andlise e interpretagdo, “o que lhe confere a sistematizagcdo e o
controle requeridos dos processos cientificos” (p. 101).

As observacdes foram realizadas nos atendimentos da sala de recursos; nas
coordenacdes pedagodgicas coletivas realizadas nos meses de maio, junho e agosto e nos

atendimentos no laboratério de informética durante os meses de junho e agosto.

2.5 INSTRUMENTOS

Os instrumentos utilizados foram:

Roteiros de analise documental, entrevistas semiestruturadas e observacao simples: cujo
objetivo foi conhecer as concepc¢des sobre educacdo inclusiva dos sujeitos da pesquisa,
compreender a articulacdo da equipe pedagOgica para 0 atendimento as necessidades
educacionais dos estudantes e a utilizacdo das novas tecnologias na rotina do trabalho
pedagdgico da escola.

O diéario de bordo, que consiste em um instrumento que permite a realizacdo de uma
avaliacdo reflexiva do processo de levantamento de dados e possibilita uma anélise mais

consistente dos dados obtidos por meio do demais instrumentos.
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2.6 PROCEDIMENTQOS

Os encaminhamentos interinstitucionais foram realizados logo apos a qualificacdo do
projeto de pesquisa, no més de fevereiro. No dia 2 de maio, foi entregue 0 memorando de
apresentacdo e liberacdo da pesquisa na unidade escolar e, no dia seguinte, houve a apresentagéo
da pesquisa para as professoras, durante a coordenacdo pedagdgica coletiva.

O més de maio foi destinado as entrevistas com a equipe pedagdgica e inicio das
observacdes das reunides pedagogicas coletivas. O més de junho foi destinado as entrevistas
com as professoras regentes. Devido a situacdo peculiar encontrada na escola — elei¢des para
gestores, 0 més de agosto foi destinado a continuacéo das observacgdes nos trés espacos: sala de
recursos, coordenacdo coletiva e laboratorio de informatica.

As observacdes na sala de recursos ocorreram nas segundas-feiras no turno matutino e
nas tercas-feiras no turno vespertino, totalizando dezoito atendimentos observados, organizados
em cinco dias de observacgdo efetiva. Outros 6 dias foram comprometidos por cancelamentos
e/ou infrequéncia dos alunos.

As observacdes das coordenacdes pedagdgicas coletivas aconteceram as quartas-feiras,
em ambos os turnos. Durante o periodo de 10 de maio a 30 de agosto, exceto no més de julho,
por abranger o recesso escolar, foram realizadas e observadas sete reunides em cada turno.

As observacgdes no Laboratério de Informéatica ocorreram no més de agosto, visto que
no més de junho muitos atendimentos foram cancelados em virtude de feriados, festa junina,
eleicdo e manutencdo dos aparelhos. Foram realizadas observagdes que totalizaram trinta e seis
momentos/turmas atendidas, nas quintas-feiras e sextas-feiras, dias destinados a esse

atendimento na escola.
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3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Creswell (2010) defende uma “analise de dados realizada por temas ou problemas” (p.
217), ap06s a organizacdo e leitura reflexiva dos dados obtidos é possivel construir uma
“percep¢ao geral das informagdes” (p. 219). A andlise de dados foi realizada mediante a sua
obtencdo a partir da realizacdo de uma reflexdo, organizacdo e interpretagdo do que foi possivel
perceber nas diferentes estratégias. Foram determinados os temas relevantes para a pesquisa e
o0s dados estao organizados de acordo com essa determinacéo.

Para iniciar a analise mais detalhada, o autor orienta que seja realizada a codificacdo,
que consiste no “processo de organizagao do material em blocos ou segmentos de textos antes
de atribuir significado as informagdes” (p. 219). Complementa o autor que a partir dessa
organizacdo, é possivel descrever o contexto, os sujeitos e 0s temas que serao analisados.

No decorrer do processo de andlise dos dados, foi possivel identificar elementos que
influenciaram diretamente o processo educativo naquele contexto, evidenciando algumas
incongruéncias entre as concepcdes constantes nos documentos analisados, as falas dos sujeitos
e as observacdes realizadas. Compreende-se que, em uma escola pensada para todos, é preciso
que os diversos contextos estejam alinhados em suas concepgdes e agdes. A leitura global dos
dados e a sua analise reforcaram tal percepc¢éo, o que permitiu identificar elementos importantes
que apontam para a necessidade de se considerar as concepg¢des dos sujeitos sobre o trabalho
pedagdgico em uma escola inclusiva.

A Organizacédo pedagogica e o trabalho coletivo; o uso das novas tecnologias no espacgo
escolar; as concepcdes sobre a escola inclusiva, observados e analisados como os temas dessa
pesquisa sdo fundamentais para que se construa uma escola onde todos sintam-se parte
importante do processo educativo. Esses temas configuram-se, em um primeiro momento,
como recortes especificos do que foi observado no decorrer da pesquisa. Depois serdo
realizadas reflexdes sobre as concepcdes que permeiam uma organizacdo pedagdgica voltada

para atender a todos e como isso foi evidenciado no contexto de pesquisa.

3.1 A ORGANIZACAO PEDAGOGICA E O TRABALHO COLETIVO

A concepc¢do de coordenagdo defendida por Vasconcellos (2013) como a “acepgdo
ampla de aglutinacdo de pessoas em torno da busca de sentido para as praticas educativas que,
embora ocorrendo em VAarios espacos e tempos da escola, tém (devem ter) uma profunda

articula¢do” (p. 11) diz muito do que se entende nesta pesquisa por organizagdo pedagodgica.



64

Buscou-se identificar como os Varios servigos que compdem essa organizagéo se articulam para
atender a diversidade de demandas apresentadas pelos estudantes naquele contexto.

O Projeto Politico-Pedagdgico da Escola (2015, p. 14) € muito claro quando afirma que
“a escola anseia por construir sentimentos de amor e amizade, autoconfianga e participacao dos
pais na vida escolar dos filhos. De modo que seja priorizado o dialogo, o respeito as diferencas?
e os valores que edificam a pessoa humana”. Além disso, a Escola tem como lema: “Todos
juntos somos fortes”. Todos os principios de uma escola inclusiva estdo muito bem descritos
no PPP, entre eles, o trabalho coletivo.

Além disso, um dos objetivos consiste em: “cuidar para a promocdo da saude afetivo-
relacional dos educadores, favorecendo um clima organizacional harmonioso de modo a
otimizar inovagdes pedagogicas necessarias a escola” (PPP da Escola, 2015, p.18). No entanto,
o PPP, passo muito importante na construcdo da unidade pedagogica, € apenas o primeiro. Ele
indica as acBes que deverdo ser tomadas. E o planejamento, definido por Vasconcellos (2012,
p. 79): “planejar é antecipar mentalmente uma acédo?® a ser realizada e agir de acordo com o
previsto. Planejar ndo €, pois, apenas algo que se faz antes de agir, mas é também em funcéo
daquilo que se pensou®”.

O Mapeamento Institucional (2017) indica claramente o estado atual da Escola,
demonstrando quem sdo e onde estdo enquanto unidade educacional. De acordo com o
documento (p.19):

A escola se encontra dentro de um processo de formagdo e consolidacdo da sua
identidade, iniciado formalmente em 2014, com a construcédo coletiva do seu Projeto
Politico Pedagdgico. A preocupagdo atual do grupo € conseguir colocar em préatica
todos os projetos do PPP, amplamente debatidos durante este periodo. Um dos
limitadores apontados pelo grupo para a concretizacdo desse objetivo, pode ter sido a
descontinuidade do trabalho (a escola passou por 04 direcdes desde 2013, sendo duas

interventoras) e a falta de uma equipe completa na escola. A questdo da qualidade das
relagdes e o clima organizacional também foi observada como ponto de fragilidade.

O Mapeamento ainda indica conhecimento e respeito pelo histérico da Escola,
demonstrado pelo grupo de professoras, e ainda sugere questdes para reflexdo e que podem
gerar a transformacao e definicdo da identidade que alguns consideram perdida:

Os professores demonstram afeicdo e cuidado com a histéria da escola e sentem-se
parte da mesma, junto com familiares e amigos que aqui estudaram. [...] propomos a
reflexdo com o grupo sobre as potencialidades e fragilidades da escola, considerando
também, dentre outras questdes que podem surgir, como cada um pode contribuir
para:

» Melhorar a qualidade das interagdes na escola?

2 Grifo nosso.
3 Ou um conjunto de agdes.
4 Grifos do autor.
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» Superar as fragmentacfes do trabalho e avancgar para a consolidacéo de seu
PPP?
» Melhorar a qualidade da escuta e proposi¢des na coordenacdo coletiva?

As fragilidades apontadas pelo MI (2017) também foram identificadas no “clima e
cultura organizacional” (LUCK, 2011) e na manifestacdo de niio pertencimento, em especial de
uma professora, que declarou:

As vezes eu ndo encontro a minha identidade. [...] Eu nem sei se sou professora mais,
vou te dizer a verdade. Entdo as pessoas falam assim, por exemplo, vai ter um bilhete,
falam ‘vocé quer um?’, entdo eu ja ndo fago mais parte daquilo ou se for distribuir o

kitizinho do professor, eu penso, ‘serd que eu tenho direito?’ Entdo assim, estou
vivendo essa angustia agora, de saber quem eu sou (P-1).

Uma professora que esta na escola hd mais de 5 anos e encontra-se sem identidade, sem
se sentir parte da dindmica, do cotidiano da escola. Esse caso pode indicar a necessidade de que
a articulacéo pedagdgica possa ter um olhar para as especificidades também dos professores e
demais profissionais, para que se oportunize a sensacdo de pertencimento de todos aqueles que
convivem no espaco escolar. Tal situacdo reflete aquilo que Luck (2011, p. 56) explica
utilizando a metafora do iceberg, os “aspectos visiveis” da organizagdo escolar correspondem
por cerca de 10% da sua cultura organizacional e o restante sdo os “aspectos invisiveis” e que,
por permanecerem latentes, “tem um grande poder de minar situacdes de forma silenciosa,
dissimulada e sorrateira” (LUCK, 2011, p. 57).

Pondera-se que em um ambiente de trabalho, onde defende-se a coletividade, inclusive
no Projeto Politico Pedagdgico (2015, p.15), “0 coletivo é o coracdo de todo trabalho
pedagogico”, perceber uma Unica professora que ndo sabe se faz parte desse contexto, talvez
seja um indicador de alerta para todo o contexto e o trabalho ali desenvolvido. Petry (2016, p.
91) alerta que

A prética docente das professoras pode causar situagdes dificeis e conflituosas com as
familias, os alunos e outras professoras. A falta de um espaco institucional para tratar
aberta e honestamente dessas situa¢des contribui para um desgaste ao longo do tempo,

que pode culminar no esgotamento, no cinismo e na indiferenga, associados a
sindrome do esgotamento profissional, também conhecida como burnout®.

Além disso, foi possivel observar que as professoras compartilhavam o mesmo espago,
mas ndo havia envolvimento, havia conversas, mas pouca dialogicidade. A coletividade néo era

evidenciada no dia a dia daquele grupo:

SExaustio emocional, baixa realizacdo profissional, sensagdo de perda de energia, de fracasso profissional e de
esgotamento. Estes sdo os principais sintomas de pessoas que sofrem da sindrome de Burnout. [...] A doenca
acomete profissionais de varias areas, mas seu diagndstico é mais frequente em profissdes com altas demandas
emocionais e que exigem interagOes intensas, como é o caso, por exemplo, dos professores (SOUZA, 2008, s/p).
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Também ha muita relutancia dos professores em aceitar sugestdes de atividades, 0s
professores tem as suas diversidades, suas especificidades e acaba que a fala é muito
assim de trabalhar no coletivo, mas todo mundo é um pouco individual. (P-7)

Pode desabafar? Olha o que dificulta sdo as prdprias pessoas. Sabe alguns
professores com vicios, que ndo querem mudar, que € proposto um novo e a pessoa
nao quer. Sabe a gente vé coisas que ddo super resultados e as pessoas nao querem,
querem ficar no seu mundinho da sala de aula. Entdo pra mim isso é uma coisa que
emperra o trabalho pedagégico. (EP-1)

A situacdo atipica observada da presenca de uma dire¢do interventora e uma elei¢do no
més de junho deixou claro que havia grandes dificuldades nas relagdes estabelecidas nessa
escola. Processo expresso em alguns depoimentos dos sujeitos da pesquisa e como citado no
MI (2017), vinha sendo estruturado no decorrer dos anos. Constatou-se que ndo foi algo que
simplesmente aconteceu, mas uma construcdo que eclodiu naquele periodo. Observou-se que
as relacOes apresentavam-se bastante estremecidas com a evidente formacdo de grupos que
permaneceu, mesmo apos as elei¢des, como se pode ver nos dialogos dos sujeitos:

A Escola é uma escola muito dificil da gente ter esse trabalho de coordenagao. Nos
temos professores muito antigos mesmo. Os professores que tem menos tempo, vou
tirar essa leva de mim com o0s outros, tem quinze anos de escola, fora quase vinte
anos de realmente de educacao e ai a gente tem uma dificuldade de acessa-los porque
entra naquela historia: ‘eu sei como fazer! Eu ja trabalho vinte anos na alfabetizagdo
e funciona assim, assim e assado.’ Entdo todas as vezes que ja trabalhei na

coordenagdo, eu vinha com as sugestdes, elas olhavam, aceitavam, mas muitas vezes
ndo eram executadas. (P-13)

Porque quando eu cheguei aqui eu achei um pouquinho estranho. Porque quando eu
cheguei aqui era uma escola atipica porque ndo tinha direcdo, é uma escola
conhecida aqui que direcdo nao fica. (P-21)

A gente tem de mudar o fazer da Escola. E eu lamento que a cada ano que passa, na
minha experiéncia, eu estou vendo que a gente esta ficando numa situacao pior. (P-
6)

N&o era aceito porque a tradicao est4 falando mais alto aqui na escola. [...] Entéo,
como grupo, como coletivo, eu percebo muito desse tipo de atitude enraizada que
acaba sendo uma zona de conforto a meu ver. (EP-4)

Mas eu pergunto: um aluno estd numa escola e repetir trés vezes, trés vezes e esta
quase com 14 anos, onde nds estdvamos que nds ndo sentamos, ndo pegamos estes
meninos, reavaliamos, vamos conversar. O que a gente pode fazer? Olha professora
o fulano tem isso, t& passando por isso. Mas o que eu posso fazer? N&o é uma equipe,
ndo é de ajudar? (P-12)

Tais declaracGes indicam a importancia de se mencionar a questao da professora que se
declara em busca de identidade propria naquele contexto. Pode-se deduzir a evidéncia de um
clima relacional com dificuldades claras de articulagéo, no qual as pessoas estdo convivendo
NnO Mesmo espaco, sem, no entanto conseguirem, estabelecer relagcbes mais dialdgicas.

As falas das professoras prosseguem mencionando a expectativa da volta da

normalidade na rotina da escola em agosto, apds concluido todo o processo eleitoral, quando
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esperavam que as ac¢les pedagogicas fossem engrenar e o ano finalmente comecar, ‘a gente
aguarda pra ver se vai retomar de vez’ (P-2). No entanto, foram registrados outros
contratempos: a diretora ficou afastada por um pequeno periodo devido a indicacdo médica; a
vice-diretora ndo retornou devido a uma licenca medica e quem assumiu 0 andamento da escola
foram as coordenadoras. Observou-se que devido aos conflitos, frequentes discussoes e troca
de insultos, uma das coordenadoras pediu exoneracgdo do cargo e transferiu-se para outra escola.
E com isso infere-se que estes fatores acabaram comprometendo a articulacdo pedagogica
naquele espaco.

Registra-se para compreensdo do contexto pesquisado que nas catorze semanas em que
a pesquisa foi realizada, metade das vezes a coordenacdo coletiva foi cancelada devido a
compactacao de horario, cancelamento da formadora que iria fazer a apresentacéo, preparativos
para a festa junina, eleicdo, conselho de classe e reunido de pais. Em uma das vezes as
professoras foram informadas que ndo haveria reunido coletiva ja no decorrer da manha.

Nas demais oportunidades, as reunides ocorreram de acordo com o planejado pela
coordenacao, a excecao de duas reunides que serdo descritas mais adiante. O que foi possivel
observar € que a coordenacdo pedagoOgica teve uma preocupacdo com a formacdo dos
professores, priorizando aquilo que parte das suas necessidades, tanto as elencadas durante o
diagndstico inicial, quanto as que surgiam no dia a dia. Foi observado também que as
coordenadoras levavam prontas sugestdes de sequéncias didaticas que as professoras tinham a
opcao de seguir ou ndo. Muitas consideravam excelente, pois era algo que ndo precisava ser
pensado, discutido e sempre contribuia com o planejamento individual. Outras declararam que
ndo estavam satisfeitas com aquela forma de se conduzir o trabalho pedagdgico, uma vez que
as propostas nao saiam do grupo:

Nao foi em nenhum momento pensado coletivamente. [...] Porque vocé aplicar uma
coisa que vocé esta envolvida é uma coisa, de que vocé entende, o que buscou, como

é que foi feito, é uma coisa. Agora vocé aplicar uma coisa que vocé ndo teve
envolvimento é outra. (P-17)

Estou tendo um apoio com relacao a material, com planejamento, das sugestes, das
atividades, porque eu acho que o professor procura € isso. (P-14)

Eles (professores) que procuram. SO que a gente faz esse trabalho assim de dar
suporte no sentido de buscar o texto ou buscar varios textos pra escolha. (EP-6)

Da analise realizada pondera-se a incongruéncia com o PPP e a questdo do trabalho
coletivo, uma vez que seu significado consiste na “constru¢do de trabalho colaborativo”
(DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 30) por isso o estranhamento da coordenagdo apresentar uma

sequéncia que ndo foi pensada conjuntamente. Observou-se ainda que o tempo destinado as
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reunibes de coordenacdo coletiva pode ser considerado insuficiente e inadequado frente as
demandas que uma escola inclusiva apresenta. O que diverge da orientacdo da SEEDF que
define a duracao da reunido em torno de 60 a 90 minutos, aquém do tempo determinado a essa
pratica: “organizou a coordenacgdo pedagogica da seguinte forma: o tempo de trés horas diarias
é distribuido na semana, em turnos, de modo a possibilitar a formacdo continuada, a
coordenagdo coletiva e a coordenagao individual” (DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 113). Ap0s
0s encaminhamentos e finalizada a pauta prevista, as coordenadoras voltavam para sua sala ou
realizavam atendimentos individualizados, quando solicitadas, e as professoras retomavam seus
planejamentos individuais.

Observou-se que o planejamento coletivo consistia na separacdo de contetdo
programatico do curriculo para o trabalho a ser desenvolvido na quinzena seguinte, organizacao
de eventos e, em apenas duas situacdes observadas ocorreram as formacdes. Sendo que, na
primeira, compareceram apenas cinco professoras regentes de classe, a pedagoga, uma
coordenadora e a diretora, pois a reunidao ocorreu no turno noturno e algumas professoras ja
haviam participado daquela formacéo no ano anterior. As situacfes observadas na Escola aqui
mencionadas parecem coadunar com o0 que estd descrito no PPP Professor Carlos Mota
(DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 113), como “praticas equivocadas que fragilizam essa
preciosa conquista”. Fernandes, R. (2010, p. 96) enfatiza:

O espaco e o tempo de coordenacdo pedagdgica sdo muito importantes para a
constituicdo do coletivo e, consequentemente, para a organizagdo do trabalho
pedagogico da escola e dos professores, pois possibilitam uma construcao coletiva de
um projeto politico-pedag6gico, em contraposicdo a um trabalho fragmentado,
individualizado, descontextualizado e que reproduza a exclusdo social de professores,

por meio da desvalorizagao profissional, e a dos alunos, pelos indices de retencdo, nos
anos iniciais, e pela evasdo escolar.

Outra evidéncia apontada nas observacdo foi o fato que algumas professoras indicaram
sentir-se solitarias no trabalho. Mas as observagdes possibilitaram a constatacdo de que o0s
espacos e tempos destinados a reflexdo, troca de experiéncias e aprendizagem, quando
propostos, transformavam-se em situacfes conflitantes, discussdes e muito silenciamento por
parte do grupo. H& necessidade de se compreender que a formacdo continuada consiste em,
além de chamar alguém de fora da escola para contribuir com seus conhecimentos, validar o
proprio grupo e suas proprias experiéncias, 0 que é altamente significativo, pois trata-se da
valorizacdo do trabalho que é executado e, sobretudo, do profissional que atua diretamente
naquele espaco. De acordo com Figueiredo (2013, p. 144) “a formagao continuada considera a

formulacdo dos conhecimentos do professor, sua pratica pedagdgica, seu contexto social, sua
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historia de vida, suas singularidades e os demais fatores que o conduziram a uma prética
pedagdgica acolhedora”.
Durante as entrevistas um comentario reflete a dificuldade de se estabelecer um
processo de dialdgico entre o grupo de professores da Escola:
Eu vejo aqui as vozes muito silenciadas. Entdo eu vejo aqui na escola um processo
assim de, eu encontrei isso aqui, de vozes muito silenciadas até no préprio
planejamento. Algumas vozes tem destaque, que faz até uma mediacdo interessante e

outras vozes tem um destaque negativo pra denegrir e tal, entdo essas duas vozes
sobressaem e calam as outras vozes. (EP-6)

Cabe refletir sobre o silenciamento como uma manifestacdo dos proprios sujeitos. N&o
é algo infligido por alguém. Aos gestores e a equipe pedagdgica como um todo cabe analisar o
fato e estimular o grupo a refletir sobre como esse silenciamento afeta o trabalho coletivo. E
importante compreender-se que todas as manifestacdes sdo espacos de construcdo e que tanto
as agressdes quanto o silenciamento prejudicam a dialogicidade e podem atrapalhar a
articulacdo entre os profissionais que atuam na escola.

Na ultima observacdo da coordenagdo coletiva, realizada no dia 30 de agosto, foi
possivel identificar os resquicios dos conflitos registrados. No grupo que coordena no periodo
matutino, as professoras estavam bem tranquilas, participando da coordenagéo, dando sugestdes
para as festas cujo planejamento estava iniciando. Manifestaram o desejo de construir espagos
para o trabalho colaborativo quando preferiram que as decisdes mais ‘polémicas’ fossem
tomadas pelo grupo que coordena no vespertino, por ser o grupo mais “dificil”. Ou seja,
preferiram adotar a postura essa postura colaborativa para evitar mais conflitos. Indicaram que
queriam “trabalhar em paz”.

No turno vespertino, foi possivel perceber que todas estavam tomando cuidado para
falar, a fim de evitar que novos conflitos eclodissem. O que acabou acontecendo. Das
observacdes e entrevistas realizadas ficou evidenciado é que as questdes interpessoais de fato
comprometeram a articulacdo do trabalho pedagdgico. Tanto nos momentos de discusséo,
guanto nos momentos de silenciamento, o que aponta para a identificacdo de uma situacgéo de
desorganizacao da Escola pelas questdes politico-administrativas registradas que apontam para
a necessidade de retomada da gestdo para que possa criar mecanismos de integracdo e
recomposicao da equipe completa da escola, no sentido de que todos se impliquem no processo
de busca de alternativas para a constru¢do de um novo olhar, para que aqueles sujeitos possam
encontrar respostas para as muitas questdes levantadas e com isso oportunizar uma nova
concepcao de escola e mesmo a criagdo de uma nova identidade para o grupo, enquanto
coletivo. Para Figueiredo (2013, p. 144)
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E importante considerar o ponto de vista de cada professor, respeitar as diferencas de
percursos, pois, apesar destes profissionais compartilharem experiéncias semelhantes,
cada um reage de acordo com as caracteristicas de sua personalidade, seus recursos
intelectuais, emocionais, afetivos, seu estilo de aprendizagem, crencas, experiéncias
pessoais e profissionais, entre outras. E importante ter uma escuta da pratica
pedagogica destes profissionais, criar situaces para que possam refletir sobre o que
significa aquela forma de atuar em sala de aula.

Outro aspecto bem marcado na pesquisa apontou para a compreensao de que a inclusao
precisa acolher também o professor, suas necessidades, suas fragilidades, suas potencialidades.
E recomendavel que todos os profissionais que atuam na Escola ajam de forma acolhedora e,
sobretudo colaborativa, exercitando a construcdo de relagdes inclusivas. O caminho da
inclusdo, pode comecar a ser trilhado pela unido de singularidades ou, mesmo, da soma das
fragilidades e capacidades que cada sujeito traz em si.

Observou-se que o processo de diagndstico inicial realizado na Escola € muito bem
organizado e articulado, com atividades especificas para cada bloco (BIA e 2° ciclo), com uma
andlise e identificacdo das potencialidades e fragilidades muito consistente e isso é bem descrito
no Mapeamento Institucional (2017). Além disso, a EEAA e a professora da sala de recursos
trabalharam com cada professor para realizar e preencher a ficha perfil da turma no inicio do
ano letivo. Naquele momento, foi realizado o processo de escuta ativa e acolhimento das
angustias e dificuldades de cada professor:

Ai nesse momento ele (professor) vai falando de como ele recebeu a turma. [...] Quais
sdo os alunos, como que ele percebe os alunos, quem ele ja vé que est4d com uma
questdo que pode ser uma dificuldade, ele ja vai falando e a gente vai registrando.
Também o professor fala um pouco das suas angustias mesmo, de repente é um espago
pra ele dizer ‘a escola, eu t6 precisando disso e ndo estou tendo tal apoio, eu to

sentindo isso’. Nesse momento a gente larga a caneta, conversa, ndo vai fazer
anotacéo sobre aquilo, mas a gente faz essa escuta... (EP-4)

As observacdes apontaram para uma acdo bastante significativa da EEAA realizada em
conjunto com a professora da sala de recursos e a orientadora pedagdgica foi a Sensibilizacédo
realizada com as turmas de 1° ano. O trabalho consistia em visitar as turmas, apresentar um
banner onde apareciam algumas criangas com caracteristicas singulares: deficiéncia auditiva,
deficiéncia visual, deficiéncia fisica, deficiéncia mental, altas habilidades, crian¢ca com
Transtorno do Espectro Autista e outra com Sindrome de Down. A cada crianca, alguém da
equipe falava sobre as caracteristicas e comportamentos que lhe séo peculiares, sempre com o
intuito de mostrar que na escola existiam colegas como aquelas criangas e que todos poderiam
ser amigos. Depois dessa apresentacdo foram passados dois videos sobre o Transtorno do
Espectro Autista. As criangas interagiram bem, com atencéo e participacgéo, identificando os

colegas da escola e compartilhando suas vivéncias com eles.
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Nos quintos anos, a Equipe trabalhou com o filme “Circo Borboleta”, “que fala da
perspectiva de cada um, de como cada um se percebe. Tem todas as suas limitacdes, suas
potencialidades.” (EP-4).

Outro trabalho desenvolvido pela equipe foi a Escola de Pais, de acordo com a
pedagoga:

E um projeto que a gente desenvolve desde 2014 [...] E nos fazemos de trés a quatro
encontros durante o ano, convidando a familia pra gente compartilhar experiéncias
sobre um tema especifico. [...] Pra eles saberem o que a gente espera da familia, o
que eles podem esperar da escola e assim a gente vai trabalhando com eles, vai

conversando e a gente ja tem relato dos professores de que uma conversa, uma
orientacéo tem dado certo.

Percebeu-se claramente uma preocupacdo da Equipe de Apoio com o acolhimento de
todos, professores, pais e alunos, na construcdo dessa Escola. E esse pode ser o eixo
fundamental de todo o trabalho a ser desenvolvido com o grupo.

A direcdo e a coordenacdo pedagdgica também demonstraram clareza na busca de
unidade pedagdgica e acolhimento:

Eu acho que o trabalho de coordenagéo € esse. E vocé ta trazendo também a
formacéo. E vocé t& vendo as necessidades que o grupo tem. Intermediar esse
trabalho. Essa dindmica do cotidiano escolar, de vocé estar no dia-a-dia, percebendo
0 movimento da escola. Entender e tentar compreender, buscar quais sdo as

prioridades da escola, perceber quais séo as deficiéncias e tentar realmente trabalhar
prum ensino de qualidade. (EP-2)

Da mesma forma que nés ndo conhecemos o grupo, ele também n&o nos conhecia.
Entdo é necessério, todo tipo de relacéo profissional é necessario essa questdo da
relacéo afetiva, da relagdo desse conhecer um ao outro, da relagdo do conhecimento
da dindmica da escola, da histéria da escola, entdo esses seis meses é pra isso.
Conhecer esse histérico. A gente estava desvendando um territério que a gente nao
tinha muita nog&o de como acontecia tudo. A escola é construida assim e é necessario
esse conhecimento. (EP-6)

O PPP da escola é muito lindo. Os projetos da escola séo lindos, mas faltava entrar
nos trilhos. (EP-1)

De todas as andlises realizadas, nas possibilidades encontradas durante a pesquisa,
infere-se que o caminho tedrico esta construido, dando indicagdes claras de como 0s sujeitos
que integram o espaco escolar devem agir para construirem a escola onde todos estdo realmente
juntos e se fortalecem mutuamente. Notou-se que 0s sujeitos tém clareza de suas necessidades
individuais e, como grupo, em busca de uma identidade e de um trabalho coletivo que deveria
se sobrepor aos conflitos interpessoais, e ndo o contrario. Registra-se que o0s elementos
observados guardam incongruéncias demonstradas entre as concepcdes e as agdes construidas
efetivamente por cada integrante daguele contexto. Mas registra-se também a capacidade de

retomada da gestdo e da equipe da escola para a reconstrucéo verdadeira e voltada para o bom



72

trabalho educativo, pensado para os estudantes e para todos aqueles que convivevem no espaco
escolar.

Cabera a todos e a cada um desenvolver a escuta ativa entre si, potencializando a
colaboracéo e focando na solucao dos conflitos e problemas. Identificou-se nas manifestactes
dos sujeitos que ha potencial para que o grupo saia do momento de crise mais fortalecido e com
as relacdes interpessoais mais amistosas e, sobretudo, capazes de construir uma organizagao
pedagdgica realmente articulada e capaz de atender todas as demandas com as quais se
deparem, entre elas, a utilizacdo das novas tecnologias como recursos de apoio a aprendizagem,

atendendo professores e estudantes de maneira satisfatoria.

3.2 0 USO DAS NOVAS TECNOLOGIAS NO ESPACO ESCOLAR

Diante dos muitos desafios cotidianos que a Escola apresenta, devido aos processos
dindmicos que precisa construir a cada novo dia, a utilizacdo das novas tecnologias parece
confrontar os profissionais envolvidos com o fazer pedagdgico da instituicdo. Além disso,
muitos professores ainda se declararam incapazes de utilizar tais recursos, assumindo uma
postura de distanciamento, muito embora também tenham declarado que precisavam conhecer
mais sobre 0 assunto e, sobretudo, aprender a trabalhar com os diversos recursos disponiveis.

Para Raica (2008),

Dentre as mdltiplas competéncias exigidas do cidaddo para o terceiro milénio,
podemos destacar as habilidades de convivéncia e a capacidade de explorar e
transformar os conhecimentos socialmente construidos, colocando-os em prética.

Essas habilidades sdo, na contemporaneidade, peremptoriamente atravessadas pela
perspectiva digital (p.9).

Importa salientar que as novas tecnologias sdo parte significativa na vida dos estudantes
desde muito cedo e cabe aos professores, nascidos antes dessa revolucéo digital, adaptarem-se
as necessidades contemporaneas. E esse € um grande desafio identificado no contexto
pesquisado.

A Escola tem guardada uma lousa digital. Até 0 momento da pesquisa ndo havia sido
realizada uma formacdo para que aquele recurso se tornasse mais uma Op¢ao No Processo
educativo. Além disso, cada sala de aula, dez no total, tinha a prépria televisdo. Nem todas
funcionavam. A dire¢cdo mostrou desconhecimento do fato, muito embora algumas professoras
tenham declarado que estavam com esse problema desde o inicio do ano e que haviam
informado a equipe gestora. De acordo com 0s relatos, muitas televisdes sequer sdo utilizadas,

outras sdo utilizadas apenas para diversdo, poucas professoras e em tempos reduzidos utilizam
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esse recurso para potencializar a aprendizagem dos alunos, para agregar informagdes, para
promover novos saberes:
A gente aqui tem uma lousa eletrdnica mas ndo vejo elas usando. J& vieram aqui, ja
explicaram e eu ndo sei se as pessoas ficam com medo de quebrar ou ainda é uma

tecnologia carissima e o0 MEC disponibilizou aqui pra escola. Tem a lousa mas acho
que falta aprender a usar. (EP-5)

Entdo a gente tem que chamar uma pessoa pra ensinar a gente a mexer porque a
gente ndo sabe ligar. Ninguém sabe mexer com ela (lousa digital). (EP-1)

P: Hoje todas as televisGes funcionam?
EP-1: Até o presente momento sim. Se aconteceu alguma coisa de ontem pra ca.

Compreende-se a formacdo continuada, nas coordenagdes coletivas, ao abordar as
questdes do uso de tecnologias e suas demandas gerais, pode viabilizar e criar condicdes
favoraveis para a construgdo de uma realidade pedagdgica digitalmente inclusiva por meio do
didlogo reflexivo, da busca coletiva e colaborativa para a utilizagéo das tecnologias como apoio
a aprendizagem de todos.

Indicacdo disso foi a constatacdo, na voz dos sujeitos e nas observacoes realizadas que
a utilizagdo do Laboratdrio de Informatica evidenciou que hd um caminho a ser percorrido para
que esse espaco tenha realmente a fungdo de apoio ao processo pedagdgico, uma vez que é
pouco utilizado e, na maioria das vezes sem planejamento e acompanhamento. Afinal, os
recursos, apesar de limitados — 15 computadores, estdo disponiveis para que o professor garanta
o direito de aprendizagem de cada um de seus alunos, inclusive com a utilizacdo de tais
recursos.

Gréfico 4: Utilizacdo do Laboratdrio de Informaética

Utilizacao do Laboratério de Informatica

B Professora na sala de aula sem
acompanhar alunos

B Professora ndo ficou na sala

Professora na sala cuidando
somente da disciplina

N&o compareceram

B Professora acompanhando o
tempo todo

Fonte: observacdo dos atendimentos
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Em alguns casos, quando deixaram de comparecer ao horario agendado, os professores
estavam desenvolvendo outras atividades pedagdgicas, e em outros, esqueceram. Deixar de
acompanhar seus alunos durante as atividades no laboratério porque “da sono” (P-17) ou
qualquer outro motivo € uma opc¢do que reflete a auséncia de intencionalidade pedagogica,
tendo em vista que os alunos, ao realizarem as atividades apenas por diversao, estdo aprendendo
a cada desafio superado. Moran (2008, p. 51) adverte que “a organizagdo da tecnologia em
favor de maior igualdade, inclusdo e acesso ndo estad garantida, mas dependera, em grande
medida, da mobilizacdo de alunos, educadores e comunidades, exigindo que a tecnologia seja
usada de maneira que atenda aos interesses da educagao”.

O desconhecimento do material disponivel nos computadores, a riqueza e diversidade
desse material, tornou o laboratério de informatica subutilizado. As professoras deixavam a
selecdo das atividades nas méos da servidora que atendia as turmas. Algumas indicavam apenas
o0 tipo de conteudo a ser trabalhado. N&o foi perceptivel que as professoras conhecessem 0s
recursos, os jogos disponiveis. Também néo ficou evidenciada nenhuma curiosidade em utilizar
o tempo de coordenacdo para sentar no proprio laboratorio e conhecer o material disponivel. E
a equipe pedagogica tampouco propds que isso fosse uma acdo a ser realizada, apesar de
demonstrar ciéncia do que poderia ser feito:

O proprio laboratério aqui de informética, eu acho ele subutilizado. Poderia se
repensar numa forma de estar elevando o nivel de participacéo ali, a gente ja discutiu

isso aqui, com a presenca do professor, com um direcionamento mesmo voltado para
a aprendizagem, ndo so6 pra gastar tempo ali. (EP-6)

Foi observado que em nenhum daqueles atendimentos houve planejamento especifico
para os ANEE’s, o planejamento ficava exclusivamente sob responsabilidade da servidora que
I4 trabalha e que declarou “os meninos que tém dificuldade em aprendizagem, eles ainda nao
tém um projeto pra que eles venham e usem o computador. Nem os meninos que tém dificuldade
de aprendizagem e nem os meninos especiais que deveriam ter”. Observou-se a inexisténcia
um planejamento com a intencionalidade pedagdgica de utilizar os recursos tecnolédgicos para
se promover a aprendizagem.

As professoras, durante as entrevistas, declararam uma grande preocupacdo com
momentos/espacos para reforgo, algumas até deixam de levar alguns alunos para o laboratorio
de informatica para darem reforco aqueles que apresentam dificuldades de aprendizagem. Elas
aparentaram desconhecer a riqueza de recursos disponiveis nesse espaco.

No entanto, a SEEDF orienta que todos os tempos e espacos disponiveis na escola

devam ser utilizados para estimular e promover a aprendizagem dos estudantes:
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Diversos fatores sdo destacados como dificultadores para o alcance da educacdo com
qualidade, entre eles, o de carater social relacionado ao acesso, a permanéncia e ao
aproveitamento escolar. Nessa perspectiva, assegurar a todo estudante tempos e
espacos de convivéncia escolar e oportunidades concretas de aprender, como
preconiza o Bloco Inicial de Alfabetizacdo, é importante para manté-lo na escola e
promover suas aprendizagens. (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 15).

No entanto, foi possivel identificar algumas praticas significativas no laboratério de
informatica que podem ser compartilhadas com o préprio grupo, em uma formacéo continuada,
com troca de experiéncias, por exemplo, pois essa seria uma oportunidade enriquecedora para
todos. Aqueles 21% das professoras que acompanhavam as atividades sdo muito significativos.
As professoras ndo sentaram em nenhum momento. A cada atividade, andavam pela sala,
acompanhavam cada aluno e paravam para auxiliar aqueles que apresentavam dificuldades.
Questionavam, estimulavam, demonstravam interesse. E 0s alunos respondiam com mais
interesse, com mais vontade de acertar, de vencer aquele jogo e suas proprias dificuldades. O
‘refor¢o’ acontecia ali, no momento em que o aluno resolvia um desafio, ou quando a professora
orientava em cada dificuldade. O diagnostico de dificuldades pontuais que poderiam ser
trabalhadas em sala também era possivel de ser percebido. Para Prado (2008, p. 65):

O professor ndo precisa saber sobre tecnologia da mesma maneira que um expert da
area, mas ele precisa necessariamente conhecer as especificidades das diferentes
tecnologias (potencialidades e restri¢des) e suas implicagdes no processo de ensino e
de aprendizagem do aluno. E esse conhecimento que dara condi¢des ao professor de
reconstruir sua pratica pedagogica numa visdo integradora da informatica com os

recursos tecnoldgicos, potencializando o desenvolvimento de uma educacdo de
qualidade e inclusiva.

Foi desafiador perceber que os recursos estdo disponiveis, certamente em quantidade
insuficiente e ainda deixam a desejar. Mas o fato é que, mesmo longe do que seria desejavel,
ha disponibilidade e pouca utilizacdo de tais recursos. Ha uma aparente falta de valorizacdo
desses recursos como ferramentas de apoio ao processo educativo. Para Raica (2008, p. 19), “as
mudancas sociais e tecnoldgicas adentram o universo escolar, batem a suas portas ou entram
mesmo sem pedir licenga, quer os professores estejam quer ndo estejam preparados para
absorvé-las”. Portanto, eximir-se em nada ird contribuir com o fazer pedagdgico naquela
instituicdo. E urgente conhecer os recursos disponiveis, utiliza-los sem receios, aprender com
os alunos, uma vez que muitas vezes s&o eles quem dominam o assunto. E necessario que cada
professor se desafie a explorar e conhecer novas formas de aprender e ensinar.

Nessa perspectiva, a organizacao pedagogica escolar cabe compreender que “tecnologia
e educacdo inclusiva sdo frutos da evolucdo da sociedade [...] Os recursos tecnoldgicos

utilizados por profissionais preparados, conscientes de seu papel de educador, mediador e
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fomentador de novas ideias, tém se tornado uma importante ferramenta em favor da inclusao”
(RAICA, 2008, p. 33).

A escola inclusiva exige uma nova organizacao pedagdgica, estruturada e pensada para
todos, inclusive os profissionais que ali atuam. Tal organizacdo deve pautar-se em principios
inclusivos como dialogicidade, escuta ativa e respeito as singularidades. Deve ainda langar mé&o
de todos os recursos disponiveis, inclusive os digitais, para que a aprendizagem seja uma
construcdo de todos os alunos, estimulada em todos 0s momentos, tempos e espacos dentro da

escola, onde a intencionalidade pedagdgica nao deve faltar.

3.3 A PERSPECTIVA INCLUSIVA

A concepcao de inclusdo que rege o presente trabalho, é de que:

A escola é para todos, sendo um equivoco supor que o paradigma da inclusdo se
destina, exclusivamente, ao alunado da educac&o especial, como conhecida até entéo,
isto é, aos alunos em situacdo de deficiéncia (mental, sensorial, fisica, motora,
multipla) e aos que apresentam condutas tipicas de sindromes, além dos superdotados.
A proposta inclusiva diz respeito a uma escola de qualidade para todos, uma escola
que ndo segregue, ndo rotule e ndo ‘expulse’ alunos ‘com problemas’; uma escola que
enfrente, sem adiamentos, a grave questdo do fracasso escolar e que atenda a
diversidade de caracteristicas de seu alunado. (CARVALHO, 2014, p. 96, grifo
N0ss0).

Defende-se que a palavra todos inclua também os professores, pois acredita-se que é
praticamente inviavel que um ser humano que se sente excluido, anulado e sem voz encontre
forcas para fortalecer a identidade e a potencialidade de outros seres, tdo humanos quanto ele
préprio. No entanto essa concepcgéo de escola para todos ndo coaduna com a diferenciacdo que
ainda persistem de que h& os alunos normais e 0s outros, ou o0s especiais. Em algumas
entrevistas, as professoras registraram concepgdes sobre os ANEE’s que remetem a um padrao
de normalidade:

Eles tém condic¢des de aprender, talvez ndo como uma pessoa, entre aspas dita normal
(EP-1).

Inclusdo é para atender os meninos portadores de necessidades especiais, para eles
terem contato com as criangas ditas normais (EP-5).

Enquanto os alunos ditamente normais, ndo sao especiais (P-7).

E um autista. [...] Ele frequenta a sala de recursos e ai ela falou que até pediu pra
mae rever porque ele € um menino normal (P-3).

Eu tenho respeito pelos meus alunos. Seja Especial, ndo seja Especial. Seja normal,
ndo seja normal (P-12).
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Foi observado nas falas dos sujeitos uma distingdo entre a ‘deficiéncia’ e o ‘padréo
normal’ o que denota que a exclusdo ainda permeia as concepgdes dos professores, mesmo
qguando assumem uma postura de defesa da inclusdo. Quando alguém assume que existem
criangas normais, as criangas com deficiéncia seriam consideradas o qué? Anormais? Pessoas
que devem ficar a parte do processo? Eizirik (2015, p. 36) afirma que

[...] as sociedades, as relagOes entre poder-saber e as ciéncias humanas definiram,
cuidadosamente, desde o século VXIIl, as diferencas entre normal e anormal e usaram

essas definicBes para regular o comportamento das pessoas. Nossa sociedade, de
forma crescente, encarcerou, excluiu e escondeu pessoas anormais.

Aqui uma reflexdo nos é colocada: apesar de estarmos no século XXI e ainda nos
deixamos conduzir por pensamentos de uma sociedade que deveria estar ultrapassada. E
incrivel pensarmos que os preceitos, ou melhor, preconceitos de trés séculos atrds ainda
encontram forcas em um mundo que evoluiu tanto em termos de comunicacdo e acesso ao
conhecimento. Alias, ndo sé encontram forcas, mas tem crescido vertiginosamente 0s
‘discursos’ sobre o qué e quem € normal, acompanhados de uma crescente onda de violéncia e
intolerancia. Para Carvalho (2016, p. 42), “trata-se da ldgica da exclusdo, pois a indesejavel
comparagdo entre pessoas ¢ feita em torno de certos indicadores que ‘eliminam’ aquelas que
ndo se encaixam porque fogem ao padrao estabelecido”.

Discute-se ainda que, se a inclusdo tem como fundamento a educacédo para todos, por
que se insiste-se diferenciacdo? Ruth Rocha, em seu livro Quando a escola é de vidro, conta a
historia da escola onde as criancas chegavam e logo eram colocadas em vidros, todos iguais,
espremidas, contidas, imdveis. Ao pensar nos padrdes de normalidade, € isso que parece.
Sociedade e escola parecem colocar as criancas em vidros, em rétulos, em gavetas, excluindo
tudo o que é singular, Unico, especial.

Tal padrédo acaba por categorizar as pessoas. Com base em qué? O que é normal? Uma
vez que “a diferenga € parte ativa na formagdo das nossas identidades, do modo que nos
tornamos aquilo que somos” (VIANNA; SILVA, 2014, p. 9), o que nos leva a julgar o que é ou
nao normal? Os autores ressaltam “que a definicao de normal depende da defini¢do de anormal
e que este par normal/anormal acompanha a humanidade em diversos lugares e épocas”,
indicando que muitos dos habitos contemporaneos ja foram considerados anormais: escovar 0s
dentes, escrever com a mao esquerda, mulheres vestirem calgas compridas...

O que se argumenta ¢ que essas nog¢des passam a dar errado quando se passa do “normal
(enquanto caracterizagdo de alguma coisa) para 0 normativo (enquanto caracterizacao daquilo

que deve ser)” (VIANNA; SILVA, 2014, p. 9). Nas entrevistas foi evidenciada a preocupacao
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dos professores com seus alunos, mas também a forca do diagnostico. Muitas professoras
referem-se aos alunos pelo diagnostico, em detrimento da referéncia a pessoa do aluno, dizem:
meu TDAH, o Down, eu tenho um autista... isso acaba por diferencia-los, segregando-os. Para
Orra (2017, p. 21)
[...] o diagnostico biomédico presente no DSM e CID é um vetor catalizador de
descapacidades, déficits, auséncias, prejuizos, falta de poténcia, anomalias, rigidez e
espectros. E um mecanismo que coisifica, etiqueta, classifica, enrijece, padroniza,
desiguala, mutila, aniquila, fere e mata o Ser singular. Serve para justificar a maquina

juridica as a¢des que segregam, punem, excluem, dopam, interditam o declarado
incapaz ou anormal, usurpando sua identidade de ser humano.

Em contrapartida, as demais professoras entrevistadas compartilharam concepgdes de

escola inclusiva e inclusdo que precisam ser divulgadas, refletidas e disseminadas entre todos:
E uma escola onde a gente aceita a diferenca do ser humano. [...] Vai muito além de

todos esses decretos que geralmente surgiu por conta dos alunos especiais. E

entender que o ser humano ali, como qualquer pessoa, vocé tem sua potencialidade e
vocé tem fragilidades ou coisas que vocé precisa melhorar. (EP-7)

Pra mim a inclus&o é pensar naquele individuo e ndo na generalizacéo. (EP-4)

Uma escola, com pessoas singulares. Esse é 0 processo. Quem sabe, eu também néo
tenho nenhum relatério, mas eu preciso de um processo diferenciado. O outro
também precisa. O outro também precisa e a gente tem de ser flexivel com o humano,
porque 0s processos sao singularizados. (EP-6)

A gente ndo pode ver diagnostico, vocé tem que ver o aluno. [...] Se vocé comegar a
ver s6 diagnostico ou vou ter que diagnosticar, vocé vai deixar de ver a esséncia
daquela pessoa que esta ali. (P-5)

Olha eu entendo uma escola inclusiva quando é uma escola que abrace. (P-17)

O olhar para as singularidades! Nenhuma concepcao acima procurou diferenciar ou
comparar os ‘normais’ dos ‘outros’. E possivel se construir uma nova sociedade apenas com
esses pensamentos e atitudes que os consolidem.

Rios (2011) aponta que a ética enquanto “espago da reflexdo filosofica que se define
como a reflexdo critica, sistematica, sobre a presenca dos valores na acdo humana” (p. 29)
permite identificar tais valores e, assim, assumi-los ou ressignifica-los. Os valores fazem com
que as pessoas classifiquem o mundo de acordo com suas proprias crengas, com uma Visao
unilateral e reduzida. Um processo educativo precisa ser construido a partir das muitas
verdades, das muitas possibilidades, da visdo ampla que somente a reflexdo e o trabalho
colaborativo sdo capazes de propiciar. E preciso refletir, no espaco escolar, sobre as concepgoes
que se refletem nas nossas agdes. Mesmo que um professor se pronuncie ‘inclusivo’, jamais o
sera se ndo acreditar com todas as suas forcas que cada crianca é unica e que as janelas de

aprendizagem surgem aos olhos de quem esta atento.
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Durante as entrevistas, comentou-se 0 caso do aluno A. que também era atendido na

sala de recursos. O aluno tem diagnostico de Deficiéncias Mdltiplas, entre elas a baixa visao, é

um aficionado por tecnologias e adora trabalhar no tablet, fato confirmado durante as

observacdes na sala de recursos. Se comunica com muita facilidade e possui um vocabulario

refinado. O tablet foi muito utilizado com o aluno no ano anterior. Mas a professora alerta para
um contraponto:

Ele sabe contar histéria oralmente, ele sabe interpretar. Por isso que eu te falo que

ndo pode ficar s6 no tablet. [...] Porque ele pode mais. Vocé ndo pode nivelar por

baixo! Tem que oferecer mais! [...] Mas eu acho que ele precisa da questdo da escrita

também. Ele da conta, sabe! Ele d& conta! [...] Eu falei com o pai dele na reunido de

pais, que o A., bem trabalhado, ele pode tirar uma carteira de identidade que néo

seja de analfabeto. [...] A vis@o que ele tem dé& pra fazer uma carteira de identidade

sem precisar de ser analfabeto. Por isso que eu te falo, a gente tem que explorar, as
janelas, tem janelas de aprendizagem ali, que podem ser bem exploradas.

Nessa questdo, a professora demonstra uma preocupacdo legitima com o futuro do
aluno, ndo s6 em resolver uma questdao pontual. Além disso, as tecnologias digitais sdo o que
sdo: recursos! Nao podem se tornar o proprio professor ou o Unico recurso.

Ao observar o atendimento na sala de recursos, a aluna A.C., crianga com deficiéncias
maultiplas, cadeirante, totalmente dependente de outras pessoas, impressionava a cada
observacao. Seu olhar curioso e expressivo demonstrou que, além de todas as restrices, ha
muita capacidade ali. H4 uma percep¢do e uma compreensdao de mundo que ndo pode ser
ignorada, relegada a segundo plano, excluida do direito de pertencer a um grupo e aprender. O
interessante foi perceber o processo dialdgico estabelecido entre a professora da sala de recursos
e essa aluna. Mesmo que a dificuldade em articular palavras fosse tdo evidente, a professora
demonstrou compreendé-la tanto nas tentativas de articulacdo, quanto nos olhares que a aluna
expressava.

As professoras registraram em suas falas algumas situacbes em que dependem da
macroestrutura da SEEDF, inclusive da parceria necessaria com a Secretaria de Salde, por
exemplo:

Nés fizemos um levantamento assim, na primeira, no primeiro conselho de classe, pra
ver quais alunos que poderiam precisar fazer uma consulta de vista, né. Porque
estavam com dificuldade pra ler no quadro ou liam lacrimejando, vermelho, ai os
professores passaram a lista. Ndo sdo muito, séo dez. Dez aluninhos. Ai eu ligo na
Regional pra tentar ver a possibilidade de estar agendando. ‘Olha, s6 esta agendando

um por més.’ Quer dizer, vou chegar no final do ano e meus alunos ainda ndo foram
atendidos. (EP-8)

Nesse caso, a Secretaria de Educacdo, representada pela Regional de Ensino,

disponibiliza uma Unica vaga mensal para consulta oftalmolégica. Uma Unica vaga. Na escola
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havia dez alunos, sem levar em conta 0 universo das outras escolas que pertencem a essa
Regional e a Secretaria de Educacdo como um todo. Compreende-se que quando se tem uma
educacfo pensada para todos, é necessario mais que o acesso. E necessario que se construa
condicdes de acessibilidade. E seguem outras situagdes:

N&o temos fono (fonoaudiélogo) na rede. O primeiro exame a ser feito que é o de

audiometria, ndo tem como na Rede. O pai, as vezes, ndo tem condicGes de pagar.
(EP-8)

Com certeza faltam recursos materiais, principalmente de outras areas, a area da
salde, que a gente tem uma certa dependéncia dessa area, de eu contar com um
profissional da salde, isso é muito dificil. (EP-3)

Muitas vezes o diagndstico ndo segue em frente por causa de um exame, por causa
de um laudo médico, que a gente sabe que muitos pais ndo tém condicfes e a Rede
Publica ta o caos que esta e € isso. (P-14)

Na escola inclusiva, foco ndo deve ser o diagndstico, mas, atualmente, e pela legislacéo,
é por meio dele que cada estudante tem garantidos os direitos especificos para cada caso, como,
por exemplo, ser atendido na sala de recursos ou ter acesso a adequacéo curricular. A SEEDF,
no Curriculo em Movimento da Educacgdo Bésica — Ensino Especial (DISTRITO FEDERAL,
2013, p. 11) afirma que “o objetivo da educacdo especial inclusiva é ensinar a todos seus
estudantes, sem distincdo e com qualidade, favorecendo condicGes de acessibilidade,
permanéncia e promovendo seu processo de ensino aprendizagem, bem como seu
desenvolvimento global”, nas condi¢des descritas pelas professoras, supde-se que nao ocorre 0
favorecimento de acessibilidade, o que acaba por impossibilitar a promocdo da aprendizagem.

Beyer (2015, p. 76) alerta que “o desafio € construir e por em pratica no ambiente escolar
uma pedagogia gque consiga ser comum ou véalida para todos os alunos da classe escolar, porém
capaz de atender os alunos cujas situacdes pessoais e caracteristicas de aprendizagem requeiram
uma pedagogia diferenciada”. Para que as concepgdes e acgdes que refletem paradigmas
excludentes e segregadores percam definitivamente 0 espago nas escolas, é preciso que seja
realizado um estudo profundo dessas concepcoes e das possibilidades, das alternativas que estéo
disponiveis e que podem favorecer a inclusdo de todos.

Nesse sentido, na educagéo inclusiva, a existéncia das turmas de Educacdo Especial
dentro da escola poderia ser caracterizada como indicio de integragdo, ainda aquém da inclusdo
total. Na Escola, as duas turmas ficavam geograficamente isoladas das outras turmas, em uma
sala distante das demais. O que j& denotava uma separagdo dentro do espaco escolar. Os
estudantes participavam de todas as atividades pedagogicas realizadas no espaco escolar, como

apresentacgdes, eventos, mas sempre sob o rotulo de Classe Especial. Compartilhar o espaco e
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momentos com os demais estudantes € essencial para esses alunos, uma vez que sua turma é
considerada ‘pré-inclusiva’. E necessario que realmente facam parte daquele contexto como
qualquer outro aluno, de qualquer outra turma, tendo suas especificidades atendidas,
obviamente.

Entretanto, em apenas uma das observacdes realizadas no laboratério de informatica, a
professora de uma Classe Especial levou seus alunos para realizarem as atividades junto com
outra turma. Nesse sentido, eles tiveram um pequeno periodo de tempo para compartilhar o
espaco e as atividades conjuntamente, dentro das possibilidades de cada aluno, mas em nenhum
momento houve interacdo entre os estudantes, apenas o compartilhamento do espaco. Durante
0s momentos na recepcao diaria dos alunos e no recreio, esses alunos também compartilham os
espacos, sempre sob a égide da Classe Especial, sob maiores cuidados, aparentando uma
superprotecao. Raica (2008) defende a importancia de o professor acreditar “na possibilidade
de aprendizagem dessas criangas, pois, ainda que elas aprendam de forma diferente, ou em um
ritmo mais lento, a maioria tem condi¢bes de avancar na aquisicdo de conhecimentos e
habilidades” (p. 30).

O paratleta Fernando Fernandes, tricampedo mundial de canoagem, em recente
entrevista na televisdo, afirmou que uma de suas batalhas € mostrar que as pessoas tém que
parar de relacionar deficiéncia fisica com incapacidade, o que ele considera um “pré-conceito”
(FERNANDES, F., 2017): “se vocé colocar aquela escadinha ali pra eu subir, eu sou incapaz.
Agora se eu colocar vocé no meu caiaque, vocé vai se tornar incapaz”. Ele afirma que quando
as pessoas veem paratletas competindo, mesmo em uma competicdo de altissimo nivel, ainda
0s subestimam por serem deficientes competindo entre si. Entdo, na sua luta por superar o
paradigma da integracéo, ele procura realizar atividades que outros atletas, sem deficiéncia
aparente, executam.

Se todos somos incapazes em algum momento, melhor seria unirmos nossas forcas, ao
invés de classificarmos o0 que é ‘normal’ e ‘aceitar’ o diferente, desde que ele fique a parte.
Com seus iguais, com seus semelhantes! Entretanto, como questiona o poeta: “Se eu amo meu

semelhante? Sim. Mas onde encontrar o meu semelhante?” (QUINTANA, 2013, s/p).
3.4 UMA ORGANIZACAO PEDAGOGICA VOLTADA PARA TODOS
Uma escola ndo é um universo a parte, com caracteristicas proprias. Evidentemente, tem

suas rotinas e dinamicas proprias, mas comp@e-se de pessoas que pertencem a sociedade e

refletem, nos espagos de convivio, suas crengas, valores e experiéncias. Levar em conta suas
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concepgdes é conhecer de maneira mais aprofundada a consciéncia coletiva (DURKHEIM,
2007) assim contribuir com a evolugdo da prépria sociedade. Parte-se entdo, do principio
referendado por Freire (2005, p. 83) de que todos somos “seres inacabados, inconclusos, em e
com uma realidade que, sendo historica também, ¢ igualmente inacabada”. Estamos todos em
processo de construcdo, desconstrugéo e reconstrucdo, nos descobrindo a cada novo desafio, a
cada nova experiéncia.

A realidade escolar ndo é estatica, mas dindmica e complexa. Ao voltar o olhar para 0s
recortes, objetivou-se uma andlise pontual daquilo que ficou evidente na fase de coleta de dados.
Entretanto, a vida ndo é feita de recortes, e principalmente, os recortes ndo sao decretos sobre
0 que é certo ou errado. Seres em construcdo que somos todos nos, obviamente trazemos em
nossa constitui¢do aquilo que aprendemos e absorvemos da sociedade em que estamos inseridos
e na qual participamos ativamente.

Os recortes ndo traduzem a complexidade do contexto da pesquisa e nem de longe séo
capazes de mostrar todo o potencial humano e educativo que aqueles muros comportam. Sobre
0s sujeitos, é evidente o compromisso, dedicacdo e preocupacdo com a realizacdo de um
trabalho educativo que resulte em aprendizagens. Muito além do que lhes é cobrado,
institucional e socialmente, aquelas mulheres carregam em si um forte desejo de fazer a
educacéo acontecer. E assumem essa responsabilidade:

Primeiro, num processo de aprendizagem, € o professor ter interesse, motivacéo de
trabalhar. E vocé trazer um aluno que tem uma quest&o, porque o especial inclusiva
n&o € s6 o aluno que € especial, qualquer um, qualquer pessoa tem uma questao, uma

necessidade especial. Todo mundo tem. E vocé olhar pra essa pessoa ou pra esse ser
que esta ali, na sua sala. O que vocé vai contribuir no processo dele? (P-1)

A concepcao escolar em que essas professoras se alfabetizaram e se formaram ja nao
encontra muito espago nesses tempos de incluséo e diversidade, mas tudo o que foi aprendido
durante sua vida escolar continua fazendo parte de seus conceitos, de seus valores e concepcdes.
O grande desafio € romper os proprios valores e concepgdes, encontrar novos caminhos para
trilhar nesse mundo de possibilidades que o processo educativo impde. Esse desafio sera
vencido na medida em que aquele grupo transformar-se em equipe. Na medida em que
descobrirem respostas conjuntas para as questdes propostas por Morin (2011, p. 43): “Quem
somos?”’, “Onde estamos? De onde viemos? Para onde vamos?”.

As respostas a tais questfes, de cunho filoséfico e existencial, podem configurar-se
como uma nova concepcao de escola, como uma renovacao do seu PPP. Fazendo uma anélise

aprofundada das questdes evidenciadas no seu cotidiano (quem somos, onde estamos), partindo
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do historico individual e do proprio contexto (de onde viemos) e tragando objetivos claros, com
metas precisas (para onde vamos).

As individualidades mostraram-se dispostas a aprendizagem e ao crescimento, a busca
de solucdes e respostas. O que pode ser aprimorado € o desenvolvimento da compreensao que,
de acordo com Morin (2011, p. 82), “inclui, necessariamente, um processo de empatia, de
identificacdo e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensédo pede abertura, simpatia e
generosidade”. Caracteristicas evidenciadas durante as entrevistas e observagdes. E interessante
perceber que as respostas estdo no grupo. E ao conseguir articular essas individualidades, a
equipe pedagdgica sera capaz de acessar todos os conhecimentos que necessita para atender as
demandas educacionais de todos os alunos.

Constata-se que este processo desafiador para a coordenacdo pedagogica, sobretudo
nesse contexto, onde as coordenadoras chegaram de fora e, uma delas se afastou
definitivamente da Escola, é ainda mais laborioso o processo de desenvolver um olhar e uma
escuta sensiveis:

Ouvir o outro significa considerar, de fato, sua fala e procurar compreender o
significado de suas manifestacGes. Nao é facil nos despirmos dos preconceitos e
aceitar ideias diferentes. A escuta é fundamental para que o diélogo se instaure. Nao
ha didlogo sem escuta, ndo ha problematizacdo nem reflexdo sem escuta. A escuta faz

parte do didlogo e requer assumir uma postura compreensiva, amorosa, humilde,
acolhedora — o que pressup®e tais posturas na vida. (CAMPQOS, 2015, p. 198).

Pode ser desafiador e laborioso, em virtude das situacGes desagradaveis que se
estabeleceram. Mas superé-las é totalmente possivel, uma vez que ha, ali, potencial humano
capaz de encontrar o caminho da dialogicidade (FREIRE, 2005, p. 89) e entendimento. Ha
muito carinho pela Escola e pelos alunos. H4 um desejo de que os problemas sejam superados
e, sobretudo, ha uma necessidade de se estabelecer relacdes de trabalho pautadas no respeito
matuo para que aquelas profissionais mantenham-se fortes, saudaveis e confiantes para gerir o
processo educativo em suas salas de aula.

O fato de que, de acordo com Mantoan (2015, p. 251), “persiste em professores do
ensino regular a ideia de que ndo estdo preparados para ensinar a todos os alunos”, pode
significar que, em alguma medida, os estudantes séo diferenciados entre aqueles que podem e
aqueles que ndo podem ser ensinados e que os professores ainda ndo lograram superar as
questdes e os paradigmas que impedem que a inclusdo aconteca. Também pode significar que
o sistema de ensino, que se anuncia como inclusivo, também tem que lidar com essas questdes,
uma vez que tal sistema é composto por pessoas, por suas crengas e pelos paradigmas que as

fortalecem.
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Carvalho (2016, p. 50) explica que

Curiosamente constata-se na historica odisseia do sujeito com deficiéncia, que uma
das formas de enfrentamento de sua diferenga, como fator de exclusdo social, tem sido
a busca da ‘normalidade’, em vez da defesa de seus direitos de ser ‘autorizado’,
socialmente, como diferente, sem preconceitos e discriminagoes.

[...] Talvez uma das possibilidades de reverter, definitivamente, os processos
excludentes seja a de ressignificar de fato, e em nés, a ideia que temos da nossa prépria
‘normalidade’ e, dentre seus corolarios, o que nos leva a supor que, por sermos
‘normais’, somos seres completos, ja que ndo nos faltam os sentidos, a inteligéncia, a
capacidade motora, locomotora agora e para sempre.

Profissionais que entendem a inclusdo querem alcanca-la, mas estdo submetidas a um
sistema que prevalece a integragdo. Nesse, as aprendizagens mais ‘funcionais’ como ler,
escrever, contar sdo profundamente valorizadas, pois 0 mundo espera que seus cidadaos
produzam, que facam a maquina funcionar. E isso € importante sim. N&o estariamos na
Academia se essas aprendizagens ndo fossem essenciais. Mas, o0 que é mais importante para
cada estudante que frequenta a escola? Ler? Escrever? Contar? Socializar? Expressar-se de
formas ndo tdo convencionais e igualmente significativas? Comunicar-se? Sentir-se gente?
Perguntas que deveriam fazer parte de um curriculo inclusivo, mas que parecem estar bem
distantes desse contexto.

A correria cotidiana, as multiplas tarefas que consomem os cidaddos em geral e, muito
especificamente, os professores, ndo podem nos cegar. Ao fixarmos o olhar na deficiéncia,
fechamos os olhos para o que € rico, para as possibilidades, para aquilo que a pessoa com
deficiéncia é capaz de aprender e de ensinar. Precisamos, com urgéncia, enxergar o que ha de
humano em nds e nos outros, sob o risco de comprometermos a nossa humanidade. Como dizia
Chaplin “ndo sois maquinas! Homens ¢ que sois!”.

H& muitos caminhos possiveis para que a equipe pedagdgica dessa Escola aprimore suas
praticas. As respostas estdo em seus proprios documentos e no potencial de cada profissional
que ali atua. Além disso, os documentos da SEEDF contribuem com sugestdes que podem fazer
a diferenca no espaco escolar (DISTRITO FEDERAL, 2014, p.34). No contexto, durante o
processo de pesquisa, ficou evidenciado que em algumas das oportunidades, deixou-se de criar
situacOes favoraveis ao processo educativo. Compreende-se que todos os espacos dentro de
uma escola deveriam ter fins educativos e que a funcdo precipua do professor é enriquecer esse
processo.

O laboratério de informatica, dentre os recursos tecnoldgicos digitais disponiveis na
Escola, € um excelente meio de explorar o potencial de aprendizagem de cada estudante, ainda
que dentro das limitacGes existentes, como inadequacédo do espaco, insuficiéncia de maquinario

e um profissional que atenda exclusivamente as turmas nesse espaco, uma vez que a servidora
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responsavel naquele momento organizava seu tempo no atendimento no laboratdrio e na sala
de leitura. No entanto, enquanto o ideal ndo acontece, € possivel trabalhar com o que se tem e
aproveitar cada momento como impulsionador de aprendizagens. Uma vez que as
oportunidades/momentos/espacos da Escola fossem utilizados em todo seu potencial,
provavelmente ndo haveriam motivos para ampliar a carga horéaria de atendimento aos alunos
e as professoras teriam o tempo/espaco da coordenacdo destinado exclusivamente ao que lhe
foi determinado:
[...] a Coordenacédo Pedagdgica precisa consolidar-se como espago-tempo de reflexdes
geradas pelos processos formativos e de autoformacéo, contemplando o processo de
ensinar a aprender, os planejamentos interdisciplinares, o compartilhamento de
experiéncias exitosas e inclusivas, o conhecimento mais aprofundado dos estudantes,

a avaliacdo e autoavaliacdo e a articulacdo do coletivo em torno da construgdo do
Projeto Politico-Pedagdgico da escola. (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 31).

A inclusdo total podera ser factivel se e quando as pessoas forem capazes de reconhecer
que a “condi¢do humana” (MORIN, 2017, p. 35) iguala, torna todos humanos, apenas humanos,
ou seja, “a compreensao humana nos chega quando sentimos e concebemos o humano como
sujeitos; ela nos torna abertos a seus sofrimentos e suas alegrias. [...] E a partir da compreens&o
que se pode lutar contra o 6dio e a exclusao” (p. 51). Tal compreensdo leva a concepcao de que
apesar da diversidade, nds, seres humanos, ndo somos tao diferentes. Diversos, sim! Diferentes,
raramente. E, sobretudo, essa compreensdo pode favorecer climas relacionais menos
conflituosos e agressivos.

Com o acolhimento da nogdo de humanidade, a quebra das barreiras atitudinais e a
consolidacdo de um trabalho coletivo pode ser construida uma verdadeira articulacdo entre as
equipes e as professoras, como indica Alves (2016, p. 51) sobre o trabalho entre os professores
que atendem na Sala de Recursos e 0s regentes:

Nesse processo necessario de articulagdo dos professores do AEE e classe regular se
faz necessario um rompimento com a cultura do individualismo que reforca as
mediacOes desconectadas entre si, para uma organizacdo baseada na colaboragdo com
objetivo convergente de buscar agdes pedagdgicas para as necessidades especificas

dos estudantes e consequentemente alternativas para organizacdo do espaco escolar
para o atendimento a diversidade.

A autora defende a necessidade de se executar a mediacdo articulada, que define como:

[...] o trabalho colaborativo dos professores de AEE e ensino regular desde o
planejamento com objetivo pedagdgico convergente e retroalimentagdo, para buscar
acOes pedagdgicas no atendimento a diversidade de demandas educacionais presentes
no contexto escolar, no movimento de acdo e reflexdo do processo de ensino-
aprendizagem. (ALVES, 2016, p. 109).
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Sob essa Gtica, percebe-se que no trabalho pedagdgico escolar a coletividade precisa
configurar-se em um processo colaborativo, onde, lembrando o pensamento aristotélico: o todo
€ maior do que a simples soma das partes. No verdadeiro trabalho coletivo, as partes executam
0 que lhes cabe de maneira totalmente integrada com as demais, articulando os saberes, ndo
mais de maneira informal, nos corredores e nas portas das salas de aula, como foi registrado em
algumas entrevistas, quando algumas professoras narraram que determinadas conversas com
membros da equipe pedagdgica aconteciam naqueles espagos incomuns, em momentos
aleatorios.

Durante o processo de coleta de dados, ficou evidente a preocupacdo com a
aprendizagem de todos os alunos, a ansiedade em relacdo aqueles alunos que apresentam
necessidades diferenciadas para construirem suas aprendizagens, o desconforto com o0s
conflitos que eclodiram entre professores, com as relacdes (des) construidas entre o0s
profissionais que atuavam na Escola. Essas situagfes mexeram com o estado emocional de
algumas professoras, deixando-as mais sensibilizadas e acarretando o afastamento do trabalho
por alguns dias.

E ficou ainda mais evidente, o amor, dedicacdo e comprometimento que as
individualidades tém em relacdo aos seus alunos. Amor explicitado pela angustia do tempo
minimo para atender cada aluno; pelos trabalhos realizados em casa, fora do horario de trabalho;
pelo desejo de continuar na Escola, mesmo com os problemas; pela preocupagdo com o
silenciamento das colegas; pelo desejo de evitar conflitos e, para isso, se for preciso, calar-se;
pela vontade de continuar, ainda mais um pouco, na esperanca de que os problemas sejam
resolvidos; pelo conhecimento demostrado e pela preocupacdo com cada aluno e com suas
familias; pela certeza de que estdo formando cidaddos que serdo capazes de mudar o mundo.

“Me movo como educador porque, primeiro, me movo como gente” (FREIRE, 1996, p.
94). O principal recurso a Escola possui: o recurso humano, com suas fragilidades, com seu
amor, com sua crenca na Educacdo. Quando a equipe pedagdgica for capaz de superar 0s
conflitos interpessoais e organizar o trabalho, haverd uma grande possibilidade de que os
desafios sejam superados, que a Escola adquira sua identidade e alcance seus objetivos
institucionais. Afinal, “ensinar e aprender s6 acontecem na possibilidade de haver comunicagéo
entre as partes envolvidas e, da mesma forma, na necessidade de reciprocidade e confianca

mutua, na verdadeira inten¢ao de compreender o pensamento do outro” (TACCA, 2006, p. 66).
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CONSIDERACOES FINAIS

Silenciamento. Negacdo do outro. Falta de identidade. Exclusdo. Sintomas de uma
sociedade conectada, na qual os individuos estdo cada vez mais s6s. Sintomas de uma sociedade
evidenciados no pequeno universo de uma Escola Classe. Uma escola. Lugar que deveria ser
de respeito pelo outro, por si mesmo. Lugar de trocas, de aprendizagem, de crescimento.

Esperanca. Empatia. Acolhimento. Compromisso. Caracteristicas de uma sociedade que
cré no seu potencial humano e rico. Caracteristicas evidenciadas pelas professoras, por vezes
tristes e cansadas, mas que sabem do seu valor e da importancia do seu trabalho. Cientes do seu
compromisso com as vidas que passam por suas salas de aula a cada ano. Professoras que tém
voz e tém muito a dizer, muito a contribuir com a educacao que se faz no dia a dia, no chdo da
escola.

Aspectos evidenciados nos resultados desta pesquisa, cuja proposta consistiu em
analisar a organizagdo pedagdgica de uma escola publica do Distrito Federal e o atendimento a
diversidade de demandas educacionais dos estudantes, considerando o uso das novas
tecnologias como recursos de apoio ao processo educativo. Primeiro, buscando compreender a
organizacao das escolas publicas do Distrito Federal e a insercéo da perspectiva inclusiva nessa
organizacdao. Depois, analisando como os sujeitos que compdem o &mbito pedagdgico da escola
se articulam para favorecer a aprendizagem de todos os estudantes e, ainda, investigando o uso
dos recursos das novas tecnologias na rotina escolar.

Foi possivel identificar que o sistema educacional do Distrito Federal esta adequado aos
preceitos e exigéncias legais no que tange a educacdo inclusiva, mas que, no entanto, ainda
persistem acBGes com caracteristicas excludentes, quando ndo ha condi¢des de atendimento
médico-hospitalar dos estudantes que carecem desse tipo de atendimento para terem sua
acessibilidade garantida. A estrutura parece indicar, nos aspectos evidenciados nesse estudo,
caracteristicas mais integrativas do que inclusivas. Mas, esse fato merece uma investigacao
mais especifica que o analise em a&mbito geral na SEEDF.

Um aspecto evidenciado no contexto de pesquisa realizada, e que sugere urgéncia, é o
fortalecimento do trabalho coletivo no espaco/tempo da coordenacdo pedagdgica, por meio de
reunides pautadas na escuta ativa das dificuldades docentes, troca de experiéncias, aliando
teoria e pratica dentro das necessidades levantadas pelo proprio grupo. Cada observagédo
realizada pela equipe pedagogica, sobretudo daquilo que ainda néo € realizado, indica potencial
para fomentar uma reflexdo e discussdo no grupo. Transformar o que poderia ser alvo de criticas

em ac0es reflexivas que potencializem o processo educativo, seria uma importante perspectiva.
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Um exemplo disso é a percepgdo da equipe coordenadora sobre o trabalho a ser realizado com
0 apoio dos recursos das novas tecnologias, uma vez que demonstraram ciéncia sobre as
potencialidades desse trabalho e que as professoras careciam de formacdo na area, mas nao
houvera, até 0 més de agosto desse ano (2017), nenhum tipo de acdo formativa com este
proposito.

Outro aspecto evidenciado no estudo indica que a busca pelo trabalho coletivo e
colaborativo exige que cada membro da comunidade escolar assuma uma postura proativa e
estabeleca com os demais um relacionamento de parceria, unindo saberes e, através do didlogo
aberto, intencional e planejado, para que sejam capazes de construir novas possibilidades de
edificar uma escola de todos e para todos.

Identificou-se também entre os sujeitos envolvidos na pesquisa que a articulacao entre
as equipes pedagogicas, gestores, equipes de apoio e professores, dentro do espaco escolar,
pode ser totalmente viabilizada, sobretudo porque a SEEDF dispbe do sistema de jornada
ampliada, que surge como a organizagdo viabilizadora das agdes coletivas e colaborativas na
escola. Reconhece-se que a estrutura identificada ainda apresenta caréncias de recursos e
espacos, como declararam os sujeitos da pesquisa, mas € possivel trabalhar com o que se tem e
realizar muitas acdes efetivas em favor do processo educativo. ldentifica-se para essa
perspectiva de que existe 0 espaco pedagdgico, 0s recursos humanos e materiais necessarios, o
desafio sera transformar a realidade escolar e construir uma nova histéria de sucesso no
processo educativo por meio de um profundo senso de colaboracéo e profissionalismo.

Como prospectiva, o estudo indica que cabera a escola descobrir seus valores enquanto
instituicdo de ensino que, embora pertencente a um sistema, possui sua prépria singularidade.
Identificar tudo o que move o fazer pedagdgico, perceber a intencionalidade por tras de cada
acao realizada no espaco escolar. Construir uma historia de sucesso pedagdgico é possivel
guando todos os sujeitos que compdem o processo educativo estdo agindo em consonancia, em
parceria, em colaboracdo, compartilhando dos mesmos objetivos, superando os desafios que se
apresentam no cotidiano.

As novas tecnologias oferecem recursos e possibilidades educativas que vao muito além
do imaginével. E preciso investir na formacio dos professores para que sejam capazes de
conhecer e explorar tais possibilidades. Buscar parcerias com Universidades e outras
instituicbes que apresentem o que ha além do uso recreativo de celulares, televisores e
computadores. Se 0s estudantes ja nascem imersos na cibercultura, que os professores busquem
um acesso mais efetivo neste espaco, que tenham coragem de sair do senso comum, da zona de

conforto e explorem com curiosidade esse mundo que se descortina.
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A guebra com antigos paradigmas somente acontece quando eles sdo questionados e néo
se ajustam mais a sociedade que os absorveu. A inclusdo € o paradigma que estad em construgdo
e consolidacdo na atualidade. Conhecé-la, compreender seus meandros, suas possibilidades fara
com que cada sujeito questione seus antigos paradigmas e tenha condices de modifica-los, ou
ndo. Mas o conhecimento é necessario e urgente.

Questdes como acessibilidade, diversidade, condicdo humana, cibercultura,
aprendizagem sdo exigéncias do mundo contemporaneo e devem permear as reflexdes no
espaco escolar. Paradigmas sdao mudados com muita reflexdo, discusséo e coragem. Construir
um processo educativo bem sucedido, centrado na aprendizagem de todos, dentro de novos
paradigmas, é possibilitar que todos os sujeitos ali envolvidos sintam-se parte importante desse
processo e sejam capazes de utilizar todos os recursos disponiveis com uma intencionalidade
pedagdgica muito bem definida, construida a partir da dialogicidade, acolhimento e respeito
pelas singularidades.

A aprendizagem se constroi no encontro, na troca de experiéncias, na dialogicidade. Ela
podera ser melhor efetivada quando a equipe responsavel pela organizacdo pedagogica
vivenciar esses preceitos no seu dia a dia, nas suas relagdes interpessoais, no seu fazer enquanto
seres humanos que também tém suas singularidades para aprender e ensinar.

Ao finalizar essa parte da caminhada, os indicadores trazidos pelo estudo realizado
oportunizaram o desvelar de uma realidade permeada por desafios e enfrentamentos, mas,
apontaram também que prevalece a necessidade de ndo se acomodar, questionar, testar e
reconstruir os paradigmas que limitam as acGes efetivas e, sobretudo, os pensamentos e desejos
de prosseguir. Almeja-se que este estudo ajude a despertar a necessidade de que outros estudos
sejam realizados para que cada vez mais tenhamos na escola os educadores motivados e capazes
de fazerem valer os mais nobres preceitos da educacdo de qualidade para todos, ndo do futuro,
mas do presente. Valorizando o sujeito real que se apresenta, percebendo suas potencialidades,
suas fragilidades e construindo, reconstruindo, a cada dia, uma nova sociedade mais acolhedora,

humana e mais feliz.
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APENDICES
A. ROTEIRO PARA ANALISE DOCUMENTAL

Identificar as concepcBes que norteiam a proposta pedagogica sobre: aprendizagem,
inclusdo, utilizacdo de recursos tecnolégicos digitais.

Como essas concepgdes estdo organizadas nos planos de acdo e projetos descritos no
PPP e no Mapeamento Institucional.
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B. ROTEIRO PARA ENTREVISTA — GESTORES

Expliguem a rotina do seu trabalho na escola (suas atribuicdes, tarefas extras...).
Expliquem como vocés organizam as atribui¢Oes de cada um, diretor/vice, na rotina da
escola.

Vocés acompanham o trabalho da equipe pedagdgica? Como? (reunides, frequéncia...)
Existem fatores na rotina que te impedem de acompanhar mais de perto esse trabalho?
Quiais seriam eles?

O que voceé entende por educacéo inclusiva?

A quem a educacao inclusiva deve atender? Por qué?

Para vocé, quem é o aluno com necessidades educativas especiais? Por qué?
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C. ROTEIRO PARA ENTREVISTA — COORDENADOR

Explique a rotina do seu trabalho na escola (suas atribuigdes, tarefas extras...):
Descreva como acontece o trabalho colaborativo com as outras equipes (direcao,
supervisdo pedagagica, sala de recursos, equipe de apoio, orientadora):

Seu planejamento envolve os professores? Como?

O que vocé entende por educacéo inclusiva?

A quem a educacéo inclusiva deve atender? Por qué?

Para vocé, quem € o aluno com necessidades educativas especiais?

Explique:
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D. ROTEIRO PARA ENTREVISTA — EQUIPE DE APOIO

Explique a rotina do seu trabalho na escola (suas atribuices, tarefas extras...).
Descreva como acontece o trabalho colaborativo com as outras equipes (direcao,
supervisdo e coordenacao pedagdgica, sala de recursos, orientadora).

Seu planejamento envolve os professores? Como?

O que vocé entende por educacéo inclusiva?

A quem a educacéo inclusiva deve atender? Por qué?

Para vocé, quem € o aluno com necessidades educativas especiais?

Expligue.
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E. ROTEIRO DE ENTREVISTA — PEDAGOGA DA SALA DE RECURSOS

Explique a rotina do seu trabalho na escola (suas atribuigdes, tarefas extras...).
Descreva como acontece o trabalho colaborativo com as outras equipes (direcao,
supervisdo e coordenacao pedagdgica, equipe de apoio, orientadora).

Seu planejamento envolve os professores? Como?

Dos recursos de tecnologia digital disponiveis na escola, quais vocé utiliza? Com que
frequéncia? Com quais objetivos?

O que vocé entende por educacéo inclusiva?

A quem a educacao inclusiva deve atender? Por qué?

Para vocé, quem é o aluno com necessidades educativas especiais?

Explique.
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F. ROTEIRO DE ENTREVISTA - ORIENTADOR EDUCACIONAL

1 Explique a rotina do seu trabalho na escola (suas atribuicdes, tarefas extras...).

2 Descreva como acontece o trabalho colaborativo com as outras equipes (direcao,
supervisdo e coordenacao pedagdgica, sala de recursos, equipe de apoio).

3 Seu planejamento envolve os professores? Como?

4 O que vocé entende por educacéo inclusiva?

5 A quem aeducacdo inclusiva deve atender? Por qué?

6 Paravocé, qguem é o aluno com necessidades educativas especiais?

Expligue.
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G. ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSORES

Descreva sua pratica pedagogica. Como € o seu dia a dia na sala de aula?

Como vocé avalia seus alunos?

Como vocé trabalha com os alunos que tém mais dificuldades? Quais estratégias vocé
utiliza?

Quantos alunos com NE vocé atende em sala? Como vocé prepara o trabalho com eles?
Existem alunos em sala que ndo sdo diagnosticados, mas apresentam dificuldades de
aprendizagem? Como é realizado o trabalho com esses alunos?

Comente o trabalho realizado entre vocé e as equipes:

e Direcédo

e Supervisdo pedagdgica

e Coordenacéo

e Sala de recursos

e Pedagoga/psicologo

e Orientadora educacional

Dos recursos de tecnologia digital disponiveis na escola, quais vocé utiliza? Com que
frequéncia? Com quais objetivos?

O que voceé entende por educacéo inclusiva?

A quem a educacao inclusiva deve atender? Por qué?

10 Para vocé, quem é o aluno com necessidades educativas especiais? Explique.
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H. ROTEIRO PARA OBSERVACAO SIMPLES

Na escola, a percepgdo das diferengas atua como meio de valorizar a diversidade ou
como prética excludente?
O discurso de inclusdo é condizente com praticas inclusivas?

As equipes mantém articulacdo permanente entre si? Como isso acontece?



