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RESUMO

Para o sucesso da proposta de educacado inclusiva € necessaria a articulagdo das
diferentes esferas educacionais. A ideia € que a gestdo esta presente em todos
momentos-lugares, configurando-se em eixo que coordena as relagdes entre o sistema
educacional, a escola e a sala de aula, bem como as relagdes internas de cada um
desses. Nessa perspectiva, considerando as trés esferas apontadas, propomos discutir
a inclusao a partir da percepcao da gestao educacional, gestdo escolar e gestédo do
pedagogico buscando relaciona-las, respectivamente, aos niveis macropolitico,
mesopolitico e micropolitico. Metodologicamente, o trabalho caracteriza-se como um
ensaio tedrico, tendo como fundo as ideias de Vygotski e mais presente a proposta de
Edler Carvalho, bem como os referenciais que pensam a gestao.

Palavras-chave: inclusdo. gestédo. propostas de acgao.

ABSTRACT

For the success of the inclusive education proposal, it is necessary to articulate the
different educational spheres. The management is present in all times and places
configuring in axis that coordinates relations among educational system, school, and
classroom, as well as their internal relations. In this perspective and considering the
three mentioned spheres, this study aims to discuss the inclusion based on the
perception of educational management, school management, and pedagogic matters
management, seeking to relate them, respectively, to the macropolitical,
mesopolitical, and micropolitical levels. Methodologically, this study is characterized
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as a theoretical essay, having as background the ideas of Vygotsky and more
present the proposal of Edler Carvalho, as well as reference points about
management.

Keywords: inclusion. management. proposals for action.

INTRODUGAO

O entendimento do processo de inclusdo que se queira satisfatorio
considera as politicas, bem como 0 que se passa nas escolas e nas salas de aula.
Essas trés instancias compdem a organizacdo do sistema de ensino (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSHI, 2010). Na andlise da gestdo também se pode propor
correspondentes as trés instancias, assim, respectivamente: gestdo educacional,
gestao escolar e gestao do pedagdgico.

As reflexdes acerca da gestdo e inclusdo aqui apresentadas séao
oriundas de investigacdo empreendida no Curso de Especializagdo em Gestéao
Educacional da Universidade Federal de Santa Maria. Sdo parte de pesquisa mais
ampla que prop6s discutir a repercussdo de conceitos vygotskianos para
compreensao dos processos de gestao e inclusao. No presente texto apenas parte
da investigacao é abordada, colocando énfase nas relagdes entre os trés ambitos da
gestao e as agdes que poderiam promover a inclusdo de pessoas com deficiéncia —
muito por alto se mencionara a Teoria Histérico-Cultural desenvolvida por Vygotski.

Para o sucesso da proposta de educacdo inclusiva é necessaria a
articulagdo das diferentes esferas educacionais. A ideia é que a gestdao esta
presente em todos esses momentos-lugares, configurando-se em eixo que coordena
as relacdes entre o sistema educacional, a escola e a sala de aula, bem como as
relagcdes internas de cada um desses.

Nessa perspectiva, Edler Carvalho (2010), ao discutir a inclusdo escolar,
adota na analise o que denomina trés dimensdes: nivel macropolitico, nivel
mesopolitico e nivel micropolitico. Assim, seguindo pela organizagao teorico-pratica
que a autora nos oferece, resgatamos alguns pressupostos vygotskianos, buscando
apresentar alternativas para podermos compreender e intervir no processo de
inclusdo que vem tomando forma na educacéo brasileira.

Enquanto as definigbes de gestdo educacional e de gestao escolar séo,
relativamente, bem conhecidas, a discuss&o sobre gestdo do pedagogico tem pouca



adesdo. Na realidade, a separagdo nao é tao nitida ou estavel, porque as trés
instancias influenciam umas as outras reciprocamente — embora a instancia maior
costume apresentar mais forgca. A separagao metddica serve melhor para fins de
analise.

Estabelecendo as correspondéncias € simples compreender os trés
ambitos da gestdo. A gestdo educacional “[...] € o campo das normatizagées de leis
que gestam a educacgado.” (MOUSQUER, 2008, p. 30), resultado da articulagéo entre
governo federal, estados e municipios, legitimando as Politicas Publicas da
Educacédo. A gestédo escolar, como bem indica 0 nome, por sua vez esta implicada
com as questdes que se passa em especifico na escola:

Enquanto a gestdo educacional engloba a esfera macro da
educacao, a gestdo escolar situa-se no campo da escola, devendo
sua gestao orientar-se para as suas finalidades. A escola tem tarefas
de sua exclusiva competéncia, que se processam no campo
pedagogico, administrativo, financeiro, em articulagdo com a
comunidade escolar. (MOUSQUER, 2008, p. 30).

Seguindo a logica, a gestdo do pedagogico caberia, por fim, organizar os

aspectos de sala de aula. Nesse sentido poder-se-ia entender

[...] a gestdo do pedagdgico como uma denominagao mais adequada
ao efetivo trabalho dos professores na escola: a produgcao da aula e,
nela, a produgdo do conhecimento sua e dos estudantes. Assim,
pretende-se transcender as caracterizagbes do profissional que se
restringe a descrevé-lo como tarefeiro, um funcionario do Estado,
possibilitando que reveja esse profissional como efetivo produtor do
pedagodgico, embora ao fazé-lo, ndo o faga como sujeito individual,
mas esteja amparado e inter-relacionado aos demais sujeitos da
escola. (FERREIRA, 2009a, p. 155).

Algumas ressalvas sdo imprescindiveis no esclarecimento da gestdo do
pedagogico. Ao falar em pedagdgico, relacionando ao trabalho em sala de aula, nao
se esta fazendo referéncia apenas ao trabalho do professor. Ferreira (2008) diz que
0 pedagogico perpassa toda a dindmica escolar, mas o trabalho do professor
representaria a centralidade do processo. Na defesa da centralidade da gestdo do
pedagdgico, Ferreira (2009b) acredita que se deveria inverter a “légica” da gestao.

Ao invés de iniciar do sistema ou escola e depois a aula e o professor, para,



primeiramente, considerar a gestdo da aula, conferindo protagonismo aos
professores.

Metodologicamente, a pesquisa caracteriza-se como um ensaio teorico.
Este consiste “[...] em exposicao légica e reflexiva e em argumentagao rigorosa com
alto nivel de interpretagdo e julgamento pessoal.” (SEVERINO, 2002, p. 153). O
autor define o ensaio teérico como um trabalho cientifico no qual o autor tem maior
liberdade em sua argumentagdo sem necessariamente precisar do apoio de
aparatos empiricos e bibliografico pré-determinados; é importante enfatizar que o
ensaio nao dispensa o rigor légico e a coeréncia na argumentagcdo (SEVERINO,
2002).

Quanto aos procedimentos, a pesquisa caracteriza-se como pesquisa
bibliografica. Gil (1999) define esse tipo de pesquisa como a que é desenvolvida
com base em material ja elaborado, principalmente livros e artigos cientificos. Houve
cuidado na selecao das fontes para se evitar reproduzir equivocos — risco que,
segundo o autor, poderia comprometer a pesquisa.

Desse modo, seguimos discutindo, a partir do proposto por Edler
Carvalho (2010) acerca da inclusé&o, articulando o que a autora expde as reflexdes

sobre gestao.

A ORGANIZAGAO DA GESTAO E DA INCLUSAO: SISTEMA EDUCACIONAL,
ESCOLA E SALA DE AULA

InUmeros sdo os estudos versando sobre o processo de inclusdao de
pessoas com deficiéncia na escola regular, diversas também sao as abordagens,
estratégias, focos de investigacdo. Optamos aqui por seguir uma linha de raciocinio
proposta por Edler Carvalho em um de seus textos. A autora tece consideragdes
sobre a inclusdo valendo-se de uma organizagdo que nos foi importante para
compreender a gestdo em tal cenario. Ela analisa os processos que ocorrem na
educacado inclusiva a partir de trés instancias: o nivel macropolitico, o nivel
mesopolitico e o nivel micropolitico. Para cada um desses estabelecemos
correspondéncia nos trés niveis de analise da gestdo; entdo, seguindo a mesma
ordenagdo teriamos o nivel macropolitico como gestdo educacional, o nivel
mesopolitico como gestao escolar, o nivel micropolitico como gestdo do pedagdgico
(CARVALHO, 2010).



Iniciamos a analise pelo sistema educacional, o qual Edler Carvalho
(2010) classifica como nivel macropolitico. Nele destacam-se as politicas publicas.
Observamos um crescimento exponencial sobre a inclusdo nas duas ultimas
décadas na politica educacional brasileira. Contudo, Edler Carvalho — pesquisadora
que ja trabalhou também na Secretaria de Educacédo Especial — alerta para a
auséncia de articulacdes entre diferentes 6rgaos gestores de politicas educacionais
e também a falta de articulagdo com politicas publicas de outras areas, acarretando
auséncia de parcerias entre educagao, saude, trabalho, desportos, transporte,
assisténcia social, etc. Se essa desarticulacdo e auséncia de parcerias intersetoriais
aparecem no nivel mais amplo, podemos deduzir que a tendéncia é que 0 mesmo se
observe nas esferas de aplicagdo dessas politicas.

O sistema educacional brasileiro tende cada vez mais a descentralizagao,
municipalizagado e promog¢ao de autonomia das escolas — processo que vem desde a
década de 1980 (GARCIA, 2009). Porém, a autonomia conferida a estados,
municipios e escola é relativa, uma vez que o financiamento esta atrelado ao
seguimento das diretrizes nacionais, do mesmo modo as avaliagdes nacionais e
qualificagdo (ranqueamento) das escolas sao feitos por padrées gerais. Em uma
analise critica se percebe que a autonomia proporcionada figura mais como
desresponsabilizagado do governo do que liberdade de gestado. Michels (2006, p. 411)
faz uma o6tima reflexdo e nos alerta para o que estaria por trds da autonomia de

gestao:

Em nome dessa “autonomia”, a politica educacional propde a gestao
escolar, descentralizando ndo a proposta educacional, mas sua
administragao e financiamento. Atrelada a critérios de produtividade,
a reforma educacional atribui significativa relevancia aos processos
avaliativos, que continuam centralizados na Unido. [...] Com uma
narrativa articulada a democratizagdo da educagido, o governo
brasileiro vem fazendo o que Melo (2000, p.246) denomina
“‘compartilhar a gestao”, ou seja, divide a responsabilidade de prover
a educacdo com a sociedade civil. Mas ndo abre mao de definir
como deve ser conduzida a educagdo da maioria da populagéo
brasileira. Este modelo de gestdo mantém o planejamento e o
controle de resultados no poder central. Ao mesmo tempo,
descentraliza a administracdo da implementagédo das propostas com
as unidades escolares e sua comunidade.

Na perspectiva desvelada por Michels (2006), também localizamos as

politicas relativas a inclusédo escolar. O discurso da politica delibera para as escolas



e professores a organizagado do processo de inclusdo. Até sao oferecidos recursos
financeiros e formacado de recursos humanos, mas esses atrelados a politica do
Atendimento Educacional Especializado (AEE). A autonomia é iluséria, uma vez que
escolas e docentes sao responsaveis por gerenciar as dificuldades que forem
surgindo.

De acordo com esse raciocinio, a politica educacional, ao propor
descentralizagdo, “cria” a gestdo escolar (como ja nos mostrou Michels) e
poderiamos dizer que também a gestdo do pedagdgico, ja que nesse movimento o
gerenciamento das propostas educacionais € encargo de todos os segmentos: do
sistema, da escola e do professor.

Desta forma, também se justifica o investimento na formagdo de
professores para a inclusdo. Formagao continuada que, diga-se de passagem, vem
sendo realizada de modo apressado, padronizado e barateado. Nao é objetivo
centrarmos as criticas nessa formacgao. Cabe enfatizar o professor como mediador
por exceléncia no processo de aprendizagem de todos os alunos, de modo a
refletirmos acerca das condigdes que estdo sendo dadas aos docentes para
trabalhar na educacao inclusiva.

Considerando o conceito de nivel macropolitico, pela ideia de sistema
educacional, Saviani (2008, 2009) é ainda mais duro nas criticas. Para o autor, a
educacao brasileira ndo possui 0 que se possa chamar de sistema de educagao.
Nao haveria um sistema de ensino a nivel nacional que garanta, pelo menos, a
conclusdo do ensino fundamental a todas as criangas. Para Saviani (2008) a
auséncia de um sistema nacional de educacdo indica falta de priorizacdo da
educacao ao longo de nossa histéria, e agravando o problema vivenciamos ainda a
descontinuidade nas politicas educacionais — tradicionalmente, a cada governo se
alteram iniciativas e prioridades e se abandona o que foi comegado pelo governante
anterior. A precariedade do inexistente sistema educacional € tamanha que a
discussdo ndo conseguiu ainda superar o problema quantitativo, isto €, a discussao
permanece na garantia de acesso, ndao sendo sequer posto o problema qualitativo,
das condi¢des de ensino oferecidas. A situagado que Saviani (2008) detecta no nivel
mais amplo também concerne a educagao especial/educacgao inclusiva.

Para tratar no nivel mesopolitico — o concernente a escola — Edler

Carvalho (2010, p. 61-62) levanta importantes questionamentos, acompanhemos:



[..] como as escolas podem ser reestruturadas ganhando a
identidade de escolas de orientacdo inclusiva, proporcionando a
todos os alunos oportunidades de aprender e de participar,
removendo-se barreiras, sejam as visiveis como a acessibilidade
fisica, sejam invisiveis como a acessibilidade ao imaginario social
acerca das diferencas? Que acgdes precisam ser efetivadas? Aquelas
restritas as escolas, como seu projeto politico-pedagdgico, curriculo,
formacdo dos professores, sua pratica pedagodgica, critérios de
avaliagao, parcerias com instituicdes do terceiro setor?

Nessa indagacao estao postos pontos importantes para pensar a escola
na perspectiva inclusiva, conferimos destaque ao projeto pedagdgico e as condigdes
objetivas que a escola oferece para atender as novas demandas que vém com a
inclusao.

O projeto pedagdgico, embora de carater também burocratico, precisa ser
construido considerando as vivéncias, caracteristicas da propria escola e da

comunidade na qual se insere.

De um lado ha os interesses, as expectativas da comunidade, dos
estudantes, do sistema de ensino. De outro, hd a estrutura, a
organizagao, o curriculo, as ideias e as praticas. Amalgamadas,
essas potencialidades redundam em um Projeto Pedagdégico em
acordo com a realidade onde se insere, a instituicdo e com as
perspectivas de quem ocupa esse lugar. [...] contribuindo para que se
defina a identidade institucional (FERREIRA, 2007, p. 41).

O interesse pela perspectiva inclusiva da escola deve estar registrado no
projeto pedagdgico; deve, porém, ser de fato desejo da comunidade escolar e nao
apenas mais paginas de um documento. Além disso, o projeto pedagdgico mostra-
se como continuo vir-a-ser da escola, orientando as acbes, mas sendo
constantemente revisitado e revisado a partir do vivenciado. Desse modo, significa
dizer que a proposta de escola inclusiva ndo vira pronta de uma vez por todas, sera
construida a partir da experiéncia de todos aqueles que estdo na escola.

Alguns principios gerais podem ser apontados como essenciais ao projeto
pedagdgico da escola inclusiva, embora cada unidade escolar os articule de acordo
com o contexto local. Assim, pensamos em um projeto pedagdgico centrado na
aprendizagem dos alunos, que, quanto ao curriculo, esteja aberto a adaptacdes e
flexibilizagdo, que considere a avaliagdo a partir do desempenho do aluno sem
compara-lo a padrées finais. Sao os principios vygostkianos de zona de

desenvolvimento proximal e valorizagao dos conceitos cientificos.



O outro aspecto que destacamos sdo as condi¢gdes objetivas da escola,
que vem demarcando que a inclusdo nao é questdo de boa vontade das pessoas.
Entao, apontamos que, para além de vontade, sdo necessarios recursos financeiros,
humanos, materiais. Enfim, uma estrutura que atenda as necessidades especificas

de qualquer aluno. Rodrigues (2006, p. 309-310) é feliz no comentario que tece:

A questdo da inclusdo, tal como a entendemos em sociedades
modernas pode ser promovida em escolas e sistemas educativos
desprovidos de recursos? Na nossa opinidao nao. A Inclusdo tem de
constituir uma resposta de qualidade para poder, por exemplo,
constituir uma alternativa séria as escolas especiais. Uma escola
inclusiva que atenda por exemplo alunos com deficiéncia mental tem
que ser capaz de proporcionar, pelo menos, o mesmo tipo de
servicos da escola especial. Se nao, porque irdo os pais preferir a
inclusdo, se isso pode ter um efeito devastador na sua qualidade de
vida?

Promover a inclusdo ¢é criar servicos de qualidade e néo
democratizar para todos as caréncias. Por isso nhdao pensamos que
seja defensavel o sistema de El que repouse inteiramente nas
atitudes mais ou menos idealistas e éticas do professor. Sem mais
recursos chegar a escola sera muito dificil que a escola seja capaz
de aumentar o seu leque de respostas. As escolas funcionam em
regra muito perto do limite maximo de resposta mesmo quando nao
adotam modelos inclusivos. Se vamos pedir as escolas para
diversificara a sua resposta e para criarem servicos adaptados a
populagbes que nunca antes la estiveram é essencial que mais
recursos humanos e materiais devam ser adstritos a escola. A El
pressupde uma escola com uma forte confiangca e convicgdo que
pOSSsuUi 0s recursos necessarios para fazer face aos problemas.

A escola regular, com a proposta inclusiva, deve ampliar a estrutura para
atender com qualidade os alunos com deficiéncia que precisam de recursos
(materiais, pedagogicos, etc.) especificos. Inclusdo ndo pode representar o
sucateamento da educacido. Na esteira do que defende Rodrigues (2006), néo
vemos sentido em o aluno com deficiéncia deixar a escola especial para ir a outra
escola que ndo contemple suas necessidades. Desse modo, a escola precisa se
adequar para ser inclusiva. Nao basta apenas matricular os alunos e deixar que eles
se acomodem as condi¢cdes dadas desde sempre.

Por fim, ainda abordando o nivel mesopolitico, mais um aspecto se
destaca, é o que Libaneo, Oliveira e Toshi (2010) chamam de comunidade de
aprendizagem. Considerar a escola como comunidade de aprendizagem é, na
perspectiva dos autores, entendé-la democratica, aberta, de aprendizagem, de agao

e de reflexdo. Implica adotar praticas em que os professores possam partilhar com



os colegas os conhecimentos, metodologias e dificuldades, discutindo e tomando
decisdes em conjunto sobre o curriculo, sobre o projeto pedagdgico, sobre avaliagéo
e todos os aspectos que lhes sao caros e importantes a escola.

Sabemos que as dificuldades enfrentadas na escola sdo mais amplas do
que os recursos disponiveis; sao diversas as barreiras com que nos deparamos para
implantagdo da proposta inclusiva. Miranda (2009) classifica em trés ordens as
barreiras: culturais (conceituais e atitudinais), politicas (normas irreais,
contraditérias) e didaticas (ensino e aprendizagem). E nesse contexto conturbado e
resistente que a gestdo escolar vem tendo de se articular para garantir condigbes
para efetivacdo da inclusio.

O terceiro nivel de analise que acompanhamos a partir de Edler Carvalho
(2010) é o nivel micropolitico. Este correspondendo a gestdo no ambito da sala de
aula. Carvalho, ao aborda-lo, inicia dando visibilidade as angustias, inquietagdes,
sentimento de despreparo que assolam os professores, a partir das transformacodes
que viriam com a proposta de educacéao inclusiva. Ela aponta algumas duvidas que

ouve frequentemente dos professores:

[...] € possivel ensinar uma turma toda? Que praticas de ensino devo
adotar para que meu plano de aula seja o mesmo para todos, sem
desconsiderar as diferengas entre os alunos? Como vou transmitir os
conteudos das matérias do curriculo? Como garantir que todos
aprendam os conteldos curriculares? Sera possivel superar o
sistema tradicional de ensino no qual o professor “da” aulas e os
alunos copiam, memorizam datas, férmulas, conceitos lineares e
fragmentados, fazem provas e “passam ou nao, de ano”? Se eu
mudar minha pratica estarei preparando meu aluno para o futuro,
inclusive para ser bem sucedido no vestibular? (CARVALHO, 2010,
p. 63).

As duvidas demonstram interesse em encontrar alternativas acertadas,
deixando transparecer que, no geral, o professor — embora n&o tenha sido
consultado quanto a proposta de inclusdo — esta preocupado com a aprendizagem
de todos os alunos. Os alunos com deficiéncia intensificaram a demanda por uma
formagdo de professores que seja continua. Novas duvidas vao surgindo no
cotidiano da escola, e se percebe a necessidade que o professor tem de expressa-
las, discutir com os colegas, encontrar solu¢gées em equipe, nao tomar para si toda

responsabilidade sob pena de n&o suportar tantos encargos.



Nos questionamentos que Edler Carvalho (2010) também se percebe que
o professor esta ciente de sua tarefa de garantir que os alunos tenham acesso aos
conteudos curriculares, apesar de estarem inseguros sobre como o fardo a partir das
especificidades — a questao dos conceitos cientificos aparece com centralidade. E
reaparece porque os professores, a escola, a educac¢ao tém uma fungao claramente
demarcada, que € a de garantir que todos se apropriem das conquistas culturais e
cientificas da humanidade e nesse processo de apropriagdo galguem niveis mais
elevados de desenvolvimento. Saviani (1992, p. 21) explica e sintetiza: “O trabalho
educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular,
a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”

Sendo assim, o trabalho educativo permite ao homem humanizar-se (pela
apropriacéo dos elementos culturais de seu grupo). E claro que a escola n3o é a
unica responsavel pela apreensio da cultura, mas tem um papel importante por ser
o lugar privilegiado em que os sujeitos tém acesso ao saber de forma sistematizada.
Passidbnio e Facci (2011, p. 263), explicam esse pressuposto vygotskiano (do qual

Saviani também compartilha):

Para Vigotski (2001), o homem se desenvolve obrigatoriamente em
um processo educativo, ai se da a constituicdo de sua subjetividade
e de sua humanizagcdo. O ensino que leva a apropriagdo do
conhecimento € o caminho para a ampliacdo da capacidade de
estabelecer relagdes, de abstracdo, assim como para o
desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores (FPS) em
geral. Quando Vigotski (2001) estudou as fungbes psicologicas
superiores da crianga, constatou que o desenvolvimento destas se
deve ao auxilio e a participagdo do adulto e, na escola, pela
mediagdo do professor, que transmite conhecimentos a ela. Cabe
dizer que a aprendizagem implica a aquisicdo de conteudos
significativos, mediados pela educacéao, pelo ensino, pelo professor.
Sem esses conteudos, a possibilidade de o aluno participar
verdadeiramente da sociedade pode estar comprometida, visto que
os conhecimentos cientificos permitem maior compreensdo da
realidade posta.

Ao que parece, cientes da importdncia da aprendizagem escolar, os
professores sempre foram mediadores. Porém, a inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncia coloca neles (professores) duvidas quanto as ag¢des para garantir que a
aprendizagem ocorra de fato. Nessa direcdo, Edler Carvalho (2010) organiza sete
sugestbes para o dia a dia dos professores na tentativa de oferecer ideias para o

trabalho em sala de aula.



A primeira sugestdo € que seja elaborado um plano de trabalho para a
turma toda. O plano pode ser semanal ou diario, o importante é nele estarem
compreendidas as atividades que venham a contemplar o trabalho com toda a
turma, mas considerando também as caracteristicas de cada um, e por
consequéncia, os objetivos especificos para os alunos que tiverem necessidade de
assim sé-lo. Para atingir tais fins, a autora sugere atividades organizadas,
principalmente, a partir de grupos de trabalho (CARVALHO, 2010). A ideia de
aprendizagem pela cooperagao é central.

Ferreira (2009b), numa perspectiva um pouco diferente, fala em projeto
pedagogico individual. Ou seja, a organizagdo do professor se basearia nesse
projeto, planejamento no qual ficariam registradas as intencionalidades para a turma.
“A elaboragao do projeto pedagdgico individual, que integra e organiza a gestdo do
pedagdgico, € um processo de autoria por exceléncia. E o momento de os
professores se reconhecerem em seu trabalho [...].” (FERREIRA, 2009b, p. 427).

Seja nomeado plano de trabalho ou projeto pedagdgico individual,
essencial é estar organizado e fundamentadas a¢des contemplando a aprendizagem
na diversidade.

A segunda sugestdo é considerar a participagdo dos alunos como
valiosos recursos para a aprendizagem (CARVALHO, 2010). Mais uma vez o
pressuposto da aprendizagem em cooperagao, segundo a qual a partir da
colaboragdo dos colegas cada sujeito vai se apropriando das conquistas e
conhecimentos elaborados pelo grupo como todo.

A terceira sugestdo da autora indica o professor-pesquisador. Isto €, o
professor que busca fundamentar sua pratica, que faz registros, colhe dados, se
debrucga criticamente sobre eles, analisa, reflete sobre os fatores que interferem, que
facilitam ou dificultam a aprendizagem dos alunos. E a dialética entre teoria e
pratica, representada no conceito de praxis.

Como quarta sugestdo, Edler Carvalho (2010, p. 69) apresenta a
construgdo de materiais de ensino-aprendizagem pelos proprios alunos. Atividades
assim estimulam a cooperacado e oportunizam diferentes tipos de colaboracdo de
acordo com as potencialidades de cada um: “[...] todos participam e todos
aprendem. Talvez nao aprendam as mesmas coisas e com igual intensidade, mas

ha uma participagéo coletiva em torno da aula que é a mesma para todos e que se



baseia na cooperagdo.” Lembramos a maxima vygostkiana, segundo a qual a
crianga em colaborag¢ao aprende muito mais do que sozinha (VYGOTSKI, 1993).

A quinta sugestao refere-se a avaliagéo que deveria, de acordo com Edler
Carvalho (2010), ser baseada na analise do percurso de cada estudante. Ou seja, o0
aluno é avaliado tomando por parametro os objetivos que foram indicados para ele
nao em comparagdo com o desempenho dos colegas, um de um padréo final. Para
tanto é preciso que a flexibilizagao/adaptacao curricular esteja em acéao e que esse
aluno tenha um plano especifico no qual constam as metas que se quer que ele
alcance — sera a partir desses objetivos registrados (que consideram os conteudos
curriculares e as possibilidades/potencialidades do aluno) que sera construida a
avaliagao da aprendizagem. Enfatizando também que a avaliagdo € continua, néo
estamos falando restritamente de testes ou provas. Na discussdo acerca da
avaliagcdo também ha de se considerar a concepgido de zona de desenvolvimento
proximal, ou seja, a avaliagdo nao olha s6 para as aprendizagens ja concretizadas,
mas também para aquelas que se mostram possiveis. Beyer (2005, p. 94) expde

claramente:

Segundo sua interpretacao das ideias vygotskianas, na avaliagéo
nao basta verificar as condi¢cdes atuais do desempenho escolar da
criangca. Antes, sua condicdo intelectual somente podera ser
devidamente avaliada quando ocorrerem situagdes de mediagéo, em
que conceitos e informagdes venham a provocar a consolidagao,
pela crianga, de sua zona proximal de desenvolvimento.
Contrapondo-se a uma pratica psicodiagndstica classica, este autor
defende um conceito de avaliacdo que abarque nao apenas as
condicbes consolidadas de desempenho intelectual, porém, também,
emergentes.

Além de chamar atencdo para a avaliacdo considerar os aspectos
emergentes da aprendizagem, destacamos da fala de Beyer que a aprendizagem se
da nas situagdes de mediacdo. Entdo, ampliando as consideracbes acerca da
avaliagao, fica claro que é preciso nao apenas avaliar o aluno, mas também as
condigdes de aprendizagem, as mediagdes que lhe foram oferecidas.

A sexta sugestao vem nessa diregcdo. Edler Carvalho (2010) estabelece
que seja ofertado apoio pedagdgico especializado em salas de recursos. Essa
consideragao tem importancia uma vez que as condicdes do aluno podem requer

mediac¢des especificas. O trabalho em sala de recursos nao substitui a classe



regular, ele complementa aqueles aspectos que o professor ndo consegue
contemplar em sala de aula.

A sétima e ultima sugestao propde trabalho em oficinas ou laboratérios de
aprendizagem tornando mais interessantes e dindmicos os conteudos curriculares
(CARVALHO, 2010).

Concluindo a analise do nivel macropolitico — ou da gestao do pedagdgico
— trazemos uma sintese que Facci (2004, p. 242-243), estabelece relacionando a
pratica do professor com os principios vygotskianos; a autora estabelece quatro

proposigdes:

1) cabe ao professor transmitir conhecimentos, ensinar os alunos de
forma que dirija a formagdo dos seus processo psicoldgicos
superiores;

2) os professores precisam atuar como mediadores entre os
conceitos cientificos e o aluno, partindo de conhecimentos tedricos
que auxiliem a pratica, e utilizando a pratica para aprofundar
conhecimentos tedricos;

3) cabe ao professor investir na zona de desenvolvimento proximo
dos alunos, provocando seu desenvolvimento intelectual e afetivo;

4) para trabalhar com a zona de desenvolvimento préximo no ensino,
na sala de aula, é necessario que o professor esteja sempre atento e
seja capaz de perceber até que ponto vai a capacidade de imitagédo
do aluno, estar atento para o limiar inferior e superior da zona de
desenvolvimento préoximo.

Em outras palavras, o professor deve encaminhar o ensino de
maneira que force o aluno ao desenvolvimento maximo de suas
capacidades.

Trata-se aqui da pratica docente fundamentada nos principios
vygotskianos, trata-se de praxis, ou seja, teoria e pratica articuladas, inseparaveis,

uma dando sustentagdo a outra num processo reciproco.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao considerar a gestdo — gestado educacional, gestado escolar e gestdo do
pedagogico — se pde claro que a inclusdo escolar e a aprendizagem de todos os
alunos ndo podem ser pensadas apenas pontualmente. Sdo inumeros os fatores que
contribuem para o sucesso ou fracasso da proposta inclusiva; de todo modo, uma

coisa é certa, sem a devida organizagdo da gestdo n&o se alcanga tal proposta.



Entendo que o trabalho na diversidade em busca da educagdo
inclusiva deve comecgar no interior dos érgaos gestores de sistemas
educacionais e concretizar-se em agdes conjuntas em todos os
orgaos gestores, independente se estdo na educagéao infantil, ensino
fundamental, médio ou superior. (CARVALHO, 2010, p. 56).

Complementando, diriamos que o trabalho na diversidade deve contar
com agdes conjuntas independente do ambito da gestdo, ou seja, a implementacéo
da educagao inclusiva tem de conjugar agdes coesas e coerentes ao nivel de
politicas, de organizagao escolar e de pratica de sala de aula — os niveis macro,
meso e micropolitico que Edler Carvalho (2010) propds para a analise do processo
inclusivo na educagao. Os trés niveis de gestdo trabalhando a partir de objetivos

comuns, uma vez que eles séo interdependentes.
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