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RESUMO

RASOPPI, Mobnica Alves Feliciano. Formacao de professores para a inclusédo de
pessoas com deficiéncia, na perspectiva freireana: em busca de uma escola
democratica e inclusiva. Tese (Doutorado em Educacado: Curriculo) — Pontificia
Universidade Catolica de S&o Paulo, Sao Paulo, 2019.

Este estudo integra uma pesquisa nacional, sob a coordenacédo da Prof.2 Dr. 2 Ana
Maria Saul, denominada O pensamento de Paulo Freire na atualidade: andlise de
politicas, teorias e praticas. O objetivo desta tese foi analisar a formacdo dos/as
docentes da Escola Municipal de Ensino Fundamental Professor Gilmar Tacolla, no
Municipio de S&o Paulo, onde se desenvolve uma proposta politico-pedagodgica
libertadora fundamentada na pedagogia freireana. Para isso, privilegiou-se a seguinte
guestdo orientadora: como a formacdo dos educadores pode contribuir para a
promogéo de pessoas com deficiéncia no Ensino Fundamental I, de uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental do Municipio de Sdo Paulo? O referencial teérico
gue embasou esta pesquisa fundamenta-se em Paulo Freire e demais autores que,
com ele, dialogam, tais como: Francisco Imbernén, Maria Teresa Eglér Mantoan, Ana
Maria Saul e Marcos José da Silveira Mazzotta. Quanto a metodologia, trata-se de
uma pesquisa qualitativa, com estudo bibliografico e pesquisa de campo. A analise de
documentos, a observagcdo participante, 0s questiondrios e as entrevistas
semiestruturadas com os participantes da pesquisa foram o0s instrumentos e 0s
procedimentos dos quais se valeu para a coleta de dados. A categoria central de
analise dos dados foi a formacéo de professores na perspectiva da inclusao escolar,
associando-se, a ela, 0s seguintes conceitos: conscientizacdo, humanizacéo, dialogo,
justica social e praxis, presentes na obra de Paulo Freire e representados na “trama
conceitual freireana”. Dentre os resultados, pode-se apontar que, nos momentos de
formacdo, das praticas pedagogicas, da analise dos documentos e das entrevistas, a
formacdo docente realizada foi de carater permanente, baseada na concepc¢ao
freireana de sujeito como ser inacabado, em constante busca do ser mais. Houve a
presenca do dialogo constante, do respeito aos saberes trazidos pelos educadores e
pelas educadoras, do movimento de acdo-reflexdo-acdo e da participacéo
democratica, na construcdo de uma escola inclusiva. Embora ainda se tenha um longo
caminho a percorrer, no que concerne a inclusdo de pessoas com deficiéncia nas
escolas, pode-se afirmar que esta pesquisa pode contribuir para os estudos voltados
a formacéao de educadores para a constru¢do de uma escola para todos, mais justa e
cada vez mais inclusiva.

Palavras-chave: Paulo Freire. Formacdo permanente. Justica social. Incluséao
escolar. Pessoas com deficiéncia.



ABSTRACT

RASOPPI, Moénica Alves Feliciano. Teacher training for the inclusion of people
with disabilities in the Freirean perspective: in search of a democratic and inclusive
school. Dissertation (Doctoral in Education: Curriculum) — Pontifical Catholic University
of S&o Paulo (PUC-SP), Séo Paulo, 2019.

This study integrates a national research, under the coordination of PhD Professor Ana
Maria Saul, denominated ‘Paulo Freire’s thinking in the present time: analysis of
policies, theories and practices’. The aim of this doctoral dissertation was to analyze
the teachers’ training of the Municipal School of Elementary Education Professor
Gilmar Tacolla, in the Municipality of Sdo Paulo, where a liberatory pedagogical
proposal based on Freirean pedagogy is developed. For this, the following guiding
guestion was outlined: how can the training of educators contribute to the promotion
of people with disabilities in the first grades of Elementary School, of a Municipal
School in the Municipality of Sdo Paulo? The theoretical framework that underlies this
research is based on Paulo Freire and other authors who have a dialogue with him,
such as: Francisco Imbernon, Maria Teresa Eglér Mantoan, Ana Maria Saul and
Marcos José da Silveira Mazzotta. As for the methodology, it is a qualitative research,
with bibliographical study and field research. Document analysis, participant
observation, questionnaires, and semi-structured interviews with the research
participants were the instruments and procedures used to collect data. The central
category of data analysis was the training of teachers in the perspective of school
inclusion, associating with it the following concepts: awareness, humanization,
dialogue, social justice and praxis, present in Paulo Freire’s work and represented in
the “Freirean conceptual plot”. Among the results, it can be pointed out that in the
moments of training, pedagogical practices, analysis of documents and interviews, the
teacher training was permanent, based on the Freirean conception of the subject as
an unfinished being, in constant search of being more. There was constant dialogue,
respect for the knowledge brought by educators, the action-reflection-action movement
and democratic participation, in the construction of an inclusive school. Although there
is still a long way to go, with regard to the inclusion of people with disabilities in schools,
it can be said that this research can contribute to studies aimed at training educators
to build a fairer school for all and increasingly inclusive.

Keywords: Paulo Freire. Permanent education. Social justice. School inclusion.
People with disabilities.
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INTRODUCAO - PRIMEIRAS LINHAS

Meu? percurso profissional é fruto do compromisso que tenho pela educacéo.
Nesse contexto, “formacdo de professores/as” e “inclusdo de pessoas com
deficiéncia?” sdo areas com as quais sempre me deparei durante toda a minha vida
pessoal e profissional. Além disso, algumas pessoas foram elementares a construcao
da minha carreira docente: em primeiro lugar, minhas duas irmas mais velhas, que
trilharam o caminho da docéncia e sempre foram minha inspiragdo, pois eu ficava
encantada em observa-las preparando suas aulas, em sentir o cheirinho do alcool que
exalava do mimedografo, pois isso anunciava que, brevemente, eu receberia alguma
folha com desenhos ou textos para o meu deleite com a linguagem escrita.

Além delas, outra pessoa essencial foi minha mée, com quem aprendi a ler.
Como eu demonstrava muito interesse pelo universo das palavras, pedi a ela que me
alfabetizasse, para eu ler receitas a ela. Meu pai, por sua vez, lia todas as noites para
mim. Desde entdo, eu nunca mais parei. Resultado: um dos meus maiores prazeres
é a leitura de bons livros de literatura, livros relativos & educagéo, artigos, etc.

Minha mae teve o cuidado de informar-se sobre como me alfabetizar e comprou
uma famosa cartilha, mas nao se limitava apenas ao conteudo dela: comprava gibis,
deixava que eu manipulasse seu livro de receitas e, na mesa da cozinha, passavamos
tardes muito prazerosas! Ademais, eu observava meu pai lendo jornais, estudando
livros de inglés e realizando leituras diversas

Por vezes, eu participava das aulas de minhas duas irmas, que trabalhavam
em salas de Educacéo Infantil. La, algumas criancas (poucas, ha época) chamavam-
me bastante atencdo, o que suscitava em mim 0s seguintes questionamentos: por que
brincavam de maneira diferente? Por que, as vezes, faziam outras atividades, que néo
a dos seus colegas e das suas colegas? Por que agiam de maneira diferente, gritando,
chorando, cantando em momentos pontuais? Quando perguntava as minhas irmas o
porqué de agirem assim, sempre me respondiam: Elas s&o diferentes das demais

criangas, mas Sao como as outras, pois brincam e realizam atividades.

1 Nesta introducdo, peco permissdo para utilizar a primeira pessoa do singular para relatar minha
trajetoria na area da Educacéo e as decisbes tomadas relacionadas a esta pesquisa, seus objetivos e
sua organizacao. Utilizarei, nos capitulos posteriores, a primeira pessoa do plural como pessoa do
discurso.

2 0O termo “pessoa com deficiéncia” consta na Lei de N° 13.146, de 6 de julho de 2015, que institui a Lei
da Pessoa com deficiéncia - Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015a).
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Tempos depois, cursei o Magistério e, posteriormente, fiz a graduacdo em
Pedagogia, mas trabalhei desde os 17 anos, em sala de aula, ha Educacéao Infantil.
Desde entdo ja me interessavam os livros de Paulo Freire, e essas leituras foram a
base de minha prética profissional. Apesar de trabalhar em uma escola tradicional,
procurava por em pratica o didlogo entre mim e os educandos e as educandas?, pois
considerava todas as sugestdes por eles/elas elaboradas e, com isso, era impelida a
preparar atividades contextualizadas sob a pratica da democracia, isto €, pelo dialogo.
Desse modo, trabalhei muitos anos, também como professora de Alfabetizacéo, na
Educacao Basica, tema que deu origem a minha Dissertacdo de Mestrado, intitulada
Alfabetizacdo no mundo e para o mundo: praticas pedagdgicas referenciadas na teoria
freireana, no municipio de Guarulhos/SP, e, nesse contexto, encontrei diversos perfis
de alunos e de alunas, muitos deles/delas, reveladores de diferentes necessidades.

Tive a oportunidade de exercer minha profissdo também em escola publica,
Educacao Infantil, ao ingressar como professora na Prefeitura de Sado Paulo. Entéo,
conheci uma realidade diferente: alunos e alunas muito carentes, falta de materiais,
espacos escolares nao apropriados e, principalmente, o dilema dos professores e das
professoras com a questao da disciplina, das notas, da reprovacdo e das criancas
com deficiéncia, que ainda ndo representavam uma grande parcela dos educandos e
das educandas. Alias, nesse periodo, uma das falas de uma das docentes me marcou:
“Como consigo cumprir meu plano, se tenho um aluno em minha sala, com Sindrome
de Down que néo fala, sé corre e atrapalha meu dia? Tenho um compromisso com
meus outros alunos! Ele ndo deveria estar aqui, mas em uma escola especial’
(Professora Fundamental I, 1989, PMSP).

O mais alarmante foi a reacéo dos/das colegas e da Gestéo, que concordaram
com ela. Assim, que compromisso é este que contempla apenas uma parcela dos
alunos e das alunas? Segundo Freire (2001b, p. 7): “A primeira condigao para que um
ser possa assumir um ato comprometido esta em ser capaz de agir e refletir.” Nesse
sentido, a afirmagéo da profissional citada anteriormente ndo me pareceu surgir de
um ato reflexivo, mas, sim, a reacao intolerante e, possivelmente, acalorada perante

um aluno que, antes de ser classificado por sua sindrome, era um ser humano como

3 Neste trabalho, utilizo termos masculinos e femininos, pautando-me no livro Pedagogia da Esperanca,
de Paulo Freire, quando este, referindo-se a “linguagem machista” utilizadas por ele, segundo suas
palavras, nas obras Pedagogia do oprimido e Educag&do como prética da liberdade, recebeu, por parte
de “um sem-nimero de mulheres norte-americanas”, criticas contundentes em relagédo a utilizacédo
dessa linguagem, passando, entéo, a utilizar os termos homem, mulher ou seres humanos.
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os demais. Diante disso, passei a refletir sobre que formacéo essa professora teve,
qgue a levou a pensar e a agir dessa maneira.

Eu me questionava, também, acerca da possibilidade, a partir da realidade que
tinhamos, de se construir uma escola mais humanizada, compromissada com todos e
todas, sem distincdo e que atendesse as necessidades daquela clientela, naquele
espaco e momento histérico no qual viviamos. Entretanto, para que as mudancas
acontecessem, era necessario também mudar a concepcdo de escola, de ser
humano, de compromisso, mudanca esta que, provavelmente, deveria comecar pela
formacdo dos professores e das professoras, principais agentes pedagoégicos do
espaco escolar.

Segundo Freire, faz-se necessario:

Compromisso com o mundo, que deve ser humanizado para a humanizacéo
dos homens, responsabilidade com estes, com a histéria. Este compromisso
com a humanizacéo do homem, que implica uma responsabilidade histdrica,
nao pode realizar-se através do palavrério, nem de nenhuma outra forma de
fuga do mundo, da realidade concreta, onde se encontram 0s homens
concretos. O compromisso, proprio da existéncia humana, s existe no
engajamento com a realidade, de cujas "aguas” os homens verdadeiramente

comprometidos ficam “molhados”, ensopados. Somente assim o
compromisso é verdadeiro. (FREIRE, 20014, p. 18-19).

Sob os desafios cotidianos da escola e mediante os pressupostos tedéricos
freireanos, passei a refletir sobre minha préatica educativa e meu papel na educacéo:
as acdes que pratico em sala de aula sdo compromissadas com todos os educandos
e todas as educandas? Elas almejam modificar ou perpetuar as injusticas propagadas
nesta sociedade classicista e excludente em gque vivemos? Essas reflexdes vao ao
encontro do conceito de “inconclusdo” a que Freire se refere em muitas de suas obras.
Destaco, aqui, um excerto da obra Educagcéo e Mudanga, em que o autor afirma que:

N&o é possivel fazer uma reflexdo sobre o que é a educacdo sem refletir
sobre o préprio homem. Por isso, € preciso fazer um estudo filoséfico-
antropolégico. Comecemos por pensar sobre nés mesmos e tratemos de
encontrar, na natureza do homem, algo que possa constituir o nucleo
fundamental onde se sustente o processo de educacéo. Qual seria este

nucleo captavel a partir de nossa propria experiéncia existencial? Este nacleo
seria o0 inacabamento ou a inconclusédo do homem. (FREIRE, 2001b, p. 27).

Sim, somos seres inconclusos, em busca do ser mais e compromissados/as
com a transformacéo social, em busca de uma sociedade mais justa, transformacao
esta que deve acontecer também no bojo da escola, realizada pelos sujeitos que nela
atuam, independentemente de suas singularidades. A escola ndo muda diretamente

a sociedade; contudo, € especialmente por meio da educacdo que se toma
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consciéncia, sobretudo de classes sociais, para que se combata as desigualdades
alarmantes em nosso pais, uma vez que essa desigualdade é herdada historicamente,
mas combatida ou inertemente aceita cotidianamente. Além do mais, e partindo do
pressuposto de que as verdades ndo séo irrefutaveis, necessitamos repensar nossas
acOes permanentemente, se buscamos a justica.

De acordo com Saul: “A vida e a obra de Paulo Freire revelam a sua indignacao
contra as injusticas sociais que negam a humanizagdo. Desde o0s seus primeiros
escritos, esse tema esteve presente, engendrando a utopia de sua proposta politico-
pedagogica” (SAUL, 2016, p. 13). Nada mais revelador sobre a injustica social e a
desumanizacdo do que uma escola que ndo respeita a diversidade de seus
educandos e de suas educandas, ndo promove a equidade, ndo assegura o éxito de
todos, seja na aprendizagem, seja na participacéo destes nas a¢cbes pedagdgicas.

No entanto, a fim de promover tais acdes, € mister uma escola calcada na
humanizacdo constante de seus agentes, cujos pressupostos norteiem-se pelos
principios humanistas. Alias, a escolha por Freire, como o arcabouco teorico
substancial neste trabalho, justifica-se em razdo de sua op¢ao coincidir com a que se
pretende nesta tese — uma educacéo pautada pela humanizacdo. De acordo com o
Dicionario Paulo Freire (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 210): “Freire classifica
a si mesmo como um educador humanista e direcionou seu trabalho e toda uma obra
pedagogica em prol de um mundo mais humanizado”. Sua posi¢ao é, entdo, a de
resisténcia contra toda forma de desumanizagédo. Segundo o Dicionario Paulo Freire:

A vocacgdo para a humanizacdo, segundo a pedagogia freireana, € uma
marca da natureza humana que se expressa ha propria busca do ser mais,
através da qual o ser humano estd em permanente procura, aventurando-se
curiosamente no conhecimento de si mesmo e do mundo, além de lutar para

ir além de suas proprias conquistas. (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p.
210).

E pelas vias do conhecimento, de si mesmo e da realidade, que essa busca
permanentemente humana pode encontrar sentido, de modo a permitir, aquele/a que
anseia, a possivel conquista de seus sonhos, mas circunscrito em um contexto que
visa a justica humana. Contudo, sob a otica de Freire:

E por estarmos sendo assim que vimos nos vocacionando para a
humanizacao e que temos na desumanizagéo, fato concreto na historia, a
distor¢éo da vocacao. Jamais, porém, outra vocagdo humana. Nem uma nem

outra (humanizacdo ou desumanizac¢éo), sdo destinos certos, dado a dado,
sina ou fato. (FREIRE, 2002, p. 99).
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E nossa prépria natureza que caracteriza essa vocacao pela luta, em busca da
humanizacéo, da justica, da ressignificacao do papel da escola e de todos e todas que
nela sdo envolvidos/as; do contrario, certamente estaremos propensos a cultura da
desumanizacao, e a escola pode ser um l6cus amplificador desse processo.

Nesse contexto, outra questdo que sempre me incomodou: Por que temos de
‘humanizar” os sujeitos se a humanizacdo faz parte de sua esséncia? A
desumanizacdo faz com que n&o enxerguemos 0 outro como sujeito, de direitos, e,
nesse sentido, o educando e a educanda com deficiéncia despertam diferentes
reacoes das pessoas que com eles convivem (professores, professoras e colegas).
Muitas dessas reacfes sdo de pena por sua condicdo. No entanto, exige-se a
necessidade de cuidar desses educandos e dessas educandas, de protegé-los/as, ja
que, por vezes, ele ou ela ndo consegue realizar, do mesmo modo, as atividades que
os/as colegas realizam e, muitas vezes, sequer lhes sdo garantidos o direito e as

condicBes de se socializar. A esse respeito, Mantoan afirma que

[...] por trds de um deficiente ha sempre uma pessoa que quer estar entre
nds, que quer ser um membro ativo da nossa sociedade e que quer desfrutar
da vida, como todos nés. E isto ndo é uma questéo de caridade. E acima de
tudo um dever a ser respeitado. (MANTOAN, 1997, p. 170).

Borgmann (2010, p. 29), por sua vez, diz que “[...] o grande problema é que até
hoje o ensino especial regular nunca viu as possibilidades. N&o é o que falta ha pessoa
com deficiéncia que deve ser dada énfase, mas ao que ela pode realizar’. Ao nao se
respeitarem suas possibilidades, tais educandos e educandas séo relegados/as a
marginalizacdo e a exclusdo em um contexto cuja funcéo, a rigor, é incluir.

Freire sempre abracou os/as excluidos/as e os/as oprimidos/as, porque lutou
pela humanizacdo da educacgéo e contra a injustica social. Os seres humanos com
deficiéncia fazem parte dessa parcela de oprimidos/as e de excluidos/as. Mesmo
“estando” nas escolas, sdo segregados/as, por conta de politicas publicas injustas,
pelo ndo-acolhimento por parte dos que fazem parte desse espaco e, por extensao,
pela inflexibilidade de uma sociedade que necessita se conscientizar, valorizar e
incluir o/a outro/a e ndo apenas compreender e aceitar a diversidade. Sob o prisma

de Mantoan:

A verdade € que o ensino escolar brasileiro continua aberto a poucos, e essa
situacdo se acentua drasticamente no caso dos alunos com deficiéncia. O
fato é recorrente em qualquer ponto de nosso territorio, na maior parte de
nossas escolas, publicas ou particulares, e em todos os niveis de ensino,
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mas, sobretudo nas etapas de ensino basico: educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio. (MANTOAN, 2006, p. 23).

Além do mais, a autora justifica tal constatacédo da seguinte forma:

A incluséo escolar tem sido mal compreendida, principalmente no seu apelo
a mudancas nas escolas comuns e especiais. Sabemos, contudo, que sem
essas mudancas ndo garantiremos a condicao de nossas escolas receberem,
indistintamente, a todos os alunos, oferecendo-lhes condi¢des de prosseguir
em seus estudos, segundo a capacidade de cada um, sem discriminacfes
nem espacos segregados de educacdo. (MANTOAN, 2006, p. 24).

Para a autora, € necessario que se faga um exercicio diario da “[...] cooperagéo,
da fraternidade, do reconhecimento e do valor das diferengas” (MONTOAN, 2006, p.
23), sem, no entanto, desmerecer o conhecimento cientifico.

Acreditando nessas premissas, dei continuidade ao meu trabalho. Ao longo de
minha carreira, conquistei novos espacos na esfera da Educacgdo, tanto como
Coordenadora Pedagogica da Prefeitura de Sdo Paulo, quanto como Professora
Universitaria em cursos de Graduacdo e Pds-Graduacao lato sensu. Desse modo,
percebi que, mesmo em diferentes segmentos, a inclusdo de alunos e de alunas com
deficiéncia sempre foi uma preocupacao continua, visto que muitos alunos e muitas
alunas de Pdés-Graduacdo, por exemplo, procuravam os cursos para melhor atender
aos seus alunos e as suas alunas “especiais”. Tais professores e professoras
buscavam qguem I|hes auxiliasse, necessitados/as por leituras que lhes descem
respostas, e inclusive “receitas”, para trabalhar-se com a inclusdo, ja que,
praticamente, em todas as salas de aula, havia um aluno ou uma aluna com
deficiéncia.

Assim como esses/as profissionais, sempre estive consciente de que trabalhar
essa questao é trilhar caminhos sinuosos e, ndo raramente, imprecisos, pois nossa
realidade educacional aponta para limites implacaveis e provoca inquietacées a
todos/as nds, educadores e educadoras. Apesar desses desafios, sempre tive como
objetivo uma escola para todos e todas, em que esse pronome incluisse, de fato e na
pratica, as pessoas que fogem aos padrdes considerados normais, impostos por uma
sociedade excludente e, muitas vezes, cruel, com todos/as os/as que ndo se
enquadram a determinados moldes.

Foi a partir dessas constata¢cfes, advindas sobretudo de minhas experiéncias
profissionais, que fui impulsionada a aprofundar meus estudos, ingressando, assim,
no Doutorado em Educacéo: Curriculo, na Pontificia Universidade Catolica de Séo
Paulo (PUC-SP), com o propoésito de embasar cientificamente minhas pesquisas e
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contribuir efetivamente na formacéo de professores e de professoras, na busca de
uma escola inclusiva, que tenha como premissa garantir a toda e qualquer pessoa o
direito de estudar, de aprender, de se humanizar permanentemente, alcancando
direitos e deveres que lhes permitam viver com dignidade.

Essas preocupacgfes constantemente me instigavam, motivando a vontade de
construir praticas que realmente contribuissem para a incluséo escolar das pessoas
com deficiéncia, a fim de colaborar para a mudanca de um cenario educacional injusto
e excludente, que ndo apenas ndo compreende, como também, muitas vezes, ndo
aceita a diversidade.

Nesse contexto, um dos fatores a ser frequentemente elucidado esta na
formacdo do professor e da professora. Por isso, estas foram questdes centrais
elaboradas com a finalidade de se pesquisar sobre o tema em apreco, a saber: O que
afirmar sobre a formacéo de professores e de professoras? Como ela acontece hoje
nas escolas? Favorece ou ndo a diversidade?

Segundo Sacristan (1999, p. 46), a formacgéo de educadores e de educadoras
tem se constituido em “uma das pedras angulares”, imprescindiveis a qualquer intento
de renovacado do sistema educativo, dada a dinamica que se opera nN0S processos
educativos, alias, dentro e fora da escola, socialmente, dia apos dia, exigindo, por isso
mesmo, a formacado continuada dos professores e das professoras em todos 0s niveis
educacionais, da Educacao Infantil a Pés-Graduagéo.

No caso especifico dos alunos e das alunas com deficiéncia, a incluséo
deles/as desafia todos os envolvidos/as com a educacéo a construirem novas praticas
de ensino, a renovarem, de certo modo, 0 sistema educativo. Nesse contexto, a
formacdo de professores e de professoras tem se apresentado como uma
possibilidade de atender a tais demandas escolares. Essa formacéo deve ter como
foco as acdes pedagdgicas, a analise das praticas docentes e a humanizacéo dos e
das docentes, por meio de oferecimento de tempos e de espacos para a reflexdo
coletiva, sempre acreditando que é possivel apresentar propostas que respondam as
demandas que surgem, em busca do “inédito viavel”’, como afirma Paulo Freire (1987)
em uma das suas teses defendidas em Pedagogia do oprimido. Apesar disso, na
realidade, a efetivagéo de tais acbes nem sempre € possivel.

Contudo, como afirmamos, a formacédo continuada pode ser um caminho

possivel, mas, conforme adverte Novoa:
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A formacédo ndo se constréi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as préticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por
isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia [...]. Praticas de formagdo que tomem como referéncia as
dimensbes colectivas contribuem para a emancipacao profissional e para a
consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na producdo dos seus
saberes e dos seus valores. (NOVOA, 1995, p. 25).

E importante reputar que a formac&o inicial dos professores e das professoras
foi, por muito tempo, embasada na l6gica da racionalidade técnica, que considera a
atividade profissional como instrumental e intermediada por uma aplicacéo da teoria
e da técnica cientifica (MIZUKAMI, 2002). Para a autora, esse modo de conceber a
formacdo inicial € ultrapassado, pois, em sala de aula, existe uma grande diversidade
de situacfes, muitas das quais ndao foram sequer discutidas em sua formacgéo, nao
encontrando aportes tedricos e técnicos para enfrenta-las, restringindo seu fazer
pedagdgico.

Seria fundamental, portanto, que a formacao, em uma modalidade permanente,
de uma maneira permanente, fosse capaz, de acordo com Imbernén, (2000, p. 59),
de “[...] remover o sentido pedagdgico comum para recompor o equilibrio entre os
esquemas praticos e 0os esquemas tedricos que sustentam a pratica educativa”.

Para Freire (2001a), a formacdo na perspectiva permanente “[...] € um dos
momentos para a superacdo necessaria de certos equivocos ou erros que
obstaculizam a pratica”. Nesse contexto, ao defender essa modalidade de formacao,
evidencia-se a necessidade, por parte dos educadores e das educadoras, de uma
pratica politico-pedagoégica adequada a nova identidade da escola que se desenha e
gue se busca de responder a nova fisionomia da escola a ser erigida. Nessa direcéo,
a inclusdo surge como base para compreender-se e aspirar a formagcdo permanente,
balizadas por discussfes reais, criticas e conscientes, estimulando a praxis.

Logo, o conceito de educacdo permanente, proposto por Imbernén (2000),
mostra-se mais pertinente a sustentacao tedrica de nossas perspectivas, uma vez que
concebe essa formacdo como reflexiva, ao oferecer oportunidades de reavaliagao
constantes das capacidades, das habilidades, das atitudes e dos valores do professor
e da professora, por meio da problematizacdo de suas préaticas, em um espaco
coletivo, mais especificamente o espaco escolar, primordial, segundo o autor.

No entanto, em minhas experiéncias como Coordenadora Pedagdgica de
escola publica, foi, e ainda é, possivel constatar, muitas vezes, que essas formacoes,

muito embora sejam oferecidas, acontecem descontextualizadas da realidade escolar,
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respondendo apenas as necessidades de se promover reunides pontuais, das quais
nao participam todos os educadores e todas as educadoras, mas apenas aqueles/as
gue fazem opcgéao, de acordo com suas disponibilidades e necessidades econfémicas.
Nessas formacdes, discute-se disciplina, atendem-se as demandas urgentes da
escola, preenchem-se planilhas. Muitas vezes, esses momentos ficam restritos
apenas a verdadeiras terapias de grupo, pois cada participante expde somente suas
angustias, seus descontentamentos, suas fragilidades.

Com isso, a consciéncia e a percepcao do que acontece nesses momentos
levaram-me a uma rigorosa dedicacdo a pesquisa, para o aprimoramento desses
encontros de formacéo, mais especificamente, formacdo para a humanizacédo, na
busca de uma escola inclusiva, justa e democratica, em que todos tenham voz e vez.
Com tais propositos, selecionei textos e mergulhei em leituras com temas diversos,
mas articulados, tais como: inclusdo, deficiéncia, humanizacdo, formacao
permanente, justica social e democracia.

Por meio dessas leituras e dos aportes freireanos sobre formacao, pude
perceber que os educadores e as educadoras, apesar das exigéncias da legislacao
vigente, ndo recebem formacgéo adequada para acolher e trabalhar de maneira eficaz
com os alunos e as alunas com deficiéncia, embora este seja um compromisso dos
sistemas de ensino: o de assegurar que os professores e as professoras estejam
aptos a elaboracdo e a implementacdo de praticas pedagdgicas que atendam a
singularidade de seus alunos e de suas alunas, incluindo as caracteristicas de alunos
e de alunas com necessidades educacionais especiais.

O preparo desses e dessas profissionais, para conceberem esses alunos e
essas alunas como seres, também e sobretudo, humanos, ndo acontece
efetivamente. Surgem-lhes duvidas existenciais, como ultrapassar as barreiras do
preconceito, acolher verdadeiramente esses educandos e essas educandas, para que
possam se desenvolver social e intelectualmente, juntamente a outros/as da classe
regular.

Desde o final do século XX, o crescente acesso de alunos e de alunas com
deficiéncia as classes regulares requer cada vez mais investimentos de diversas
naturezas para garantir a permanéncia deles/as nesses espacgos. Nesse contexto,

afirma Xavier:

A construgdo da competéncia do professor para responder com qualidade as
necessidades educacionais especiais de seus alunos em uma escola
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inclusiva, pela mediacdo da ética, responde a necessidade social e histdrica
de superagdo das praticas pedagdgicas que discriminam, segregam e
excluem e, ao mesmo tempo, configura na agdo educativa, o vetor de
transformacédo social para a equidade, a solidariedade, a cidadania. (XAVIER,
2002, p. 19).

Concebo a escola publica como escola do povo, um espaco/tempo de producao
de conhecimento, onde todos e todas, independentemente de classe social, raca,
género, credo e necessidades tém direito a uma educagéao de qualidade. E o educador

e a educadora tém um papel fundamental nesse processo. Para Freire:

O grande problema do educador nao é discutir se a educagao pode ou nao
pode, mas é discutir onde pode, como pode, com quem pode, quando pode;
é reconhecer os limites que sua pratica impde. E perceber que seu trabalho
ndo é individual, é social e se d4 na prética de que ele faz parte. (FREIRE,
2001a, p. 98).

A vista disso, podemos refletir sobre como ir além, ao contrario de afirmar se é
possivel ou ndo haver escolas inclusivas. Assim sendo, devemos questionar sobre as
verdadeiras possibilidades para que isso se efetive, como, por exemplo, formular as
seguintes interrogacdes: De que modo pode acontecer? Quem assume 0s riscos? Em
que tempo? A favor de quem pretendemos agir?

O educador e a educadora, mais do que qualquer outro ator e outra atriz
educacional, podem ser considerados/as o0 elo entre a escola e a sociedade,
agueles/as que podem trazer o aluno e a aluna para o meio escolar, acolhé-los/as,
respeitar suas singularidades, percebé-los/as como individuos Unicos e auxilia-los/as
na construcao de sua autonomia, possibilitando-lhes condi¢cfes para que sejam livres,
considerando-se direitos e deveres. Se ndo, na contramao da justica, o educador e a
educadora contribuem para a exclusdo, em nome de oferecer uma educacao
“‘igualitaria”, mas que, na pratica, € comparativa, classificatoria, que desconsidera a
verdadeira condicdo do ser humano, visto que somos diferentes ao sentir, pensar,
processar informagdes etc.

Valorizar a diversidade é palavra de ordem quando se busca uma escola
inclusiva, ndo elitista e acolhedora, que respeita as singularidades de cada aluno e
aluna. Em contrapartida, a escola podera ser apenas reprodutora do autoritarismo e
de uma ideologia elitista embasada em um saber engessado, conforme nos adverte

Freire:

[...] é por isso que este desrespeito & crianca e a sua identidade, este
desrespeito ao mundo e ao mundo em que a criangca esta se fazendo pelo
fato mesmo de estar tocando neste mundo, revela, indiscutivelmente, uma
ideologia elitista e autoritaria da escola. Quer dizer, a escola é elitista entre
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outras coisas, porque s6 aceita como valido o saber ja montado, o saber
pseudamente terminado. Ai ha um erro cientifico, também um erro
epistemoldgico. E que n&o ha saber nenhum que esteja pronto e completo. O
saber tem historicidade pelo fato de se construir durante a histéria e nao antes
da histéria nem fora dela. (FREIRE, 2001a, p. 142).

Como escola do povo, ela deve respeitar a cultura e os saberes dos individuos
gue dela fazem parte, atendendo as suas necessidades e aos seus interesses, por
meio de a¢des contextualizadas, de forma a tornar esses individuos capacitados para
agirem conscientemente em seu meio social, qualificando-os como seres humanos
cognitivamente preparados.

Muito mais de meramente alfabetizar, por exemplo, Freire concebe a educagéo
como um ato de tomada de consciéncia que visa a transformacédo, especialmente a
mudanca nas esferas educacionais e sociais em um pais marcado, ainda, por um
analfabetismo mutilador e, também, por um abismo segregador entre as classes
sociais. Um pais que ndo garante os direitos basicos a uma parcela significativa da
sociedade brasileira, relegada a margem, desumanizada; por um lado, por ser
desprovida do elementar; e, por outro lado, os/as mais abastados/as, por serem
indiferentes a realidade da maioria.

Contudo, como colocar em prética essa busca pela humanizacdo? Como
educadora e formadora de professores e de professoras, poderia contribuir nessa
trajetdria, de maneira sistematica, para que uma formacao desses/as profissionais, no
sentido da humanizacdo, se tornasse teoria e pratica nas escolas, de modo a
coadjuvar para uma verdadeira educacéo libertadora? Como o pensamento e o legado
freireano podem ser utilizados como um aporte para o desenvolvimento de uma
educacéo inclusiva? Afinal, meu foco é que essa formacdo humanizadora reflita nas
acOes pedagogicas, no curriculo de nossa escola no que tange ao respeito pelo outro,
em busca de uma educacéo de qualidade para todos, em que diversidade € concebida
como caracteristica inerente ao ser humano.

Vivemos em uma época de rapidas transicdes em diversos niveis, e, segundo
Freire, toda transi¢cédo é sinbnimo de mudanga. Contudo, precisamos nos reconhecer
como sujeitos historicos para que essas mudancas ocorram. No contexto de busca
por uma escola inclusiva, essa mudanca € urgente, necessaria e requer rigorosidade
de ac¢bes. De acordo com Freire, em Educacédo e Mudanca:

N&o ha transicdo que ndo implique um ponto de partida, um processo e um

ponto de chegada. Todo amanha se cria num ontem, através de um hoje. De
modo que nosso futuro baseia-se no passado e se corporifica no presente.
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Temos de saber o que fomos e o que somos, para saber o que queremos.
(FREIRE, 2001a, p. 33).

A mudanca sera possivel, portanto, apenas se houver revisdo permanente do
passado e do presente, a fim de que haja condi¢cdes para se gestar transformacdes
almejadas. No encalco dessas possiveis mudancas, trilhei um caminho sinuoso, mas
redirecionado e repensado a todo instante.

Na Coordenacéo da Prefeitura de Sao Paulo, meu objetivo, em primeiro lugar,
era fazer uma pesquisa na Secretaria Municipal de Educa¢éo (SME), documental,
para, em seguida, escolher um Centro Integrado de Educacdo de Jovens e
Adultos (CIEJA), onde se recebem varios jovens, adultos e adultas com deficiéncia.
Assim, poderia acompanhar as reunides de formacdo dos professores e das
professoras que ali atuam, para verificar se existia uma formagao humanizadora, ou
seja, voltada a superacdo de preconceitos em relacdo aos educandos e as
educandas; e, ainda, a fim de compreender de que maneira essas formacdes
influenciavam nas praxis dos profissionais.

Visitar informalmente a SME foi tarefa facil, pois, como servidora publica, os
documentos puderam ser consultados. Entretanto, ao procurar efetivamente as
escolas, encontrei algumas resisténcias por parte dos gestores, pois afirmavam:
‘estamos em um ano de mudangas, implementacdo de politicas publicas e
reorganizagao curricular’. Desse modo, as barreiras burocraticas eram as justificativas
de tais agentes.

Para mim, essa nova fase de implementacé&o curricular deveria ser observada
e analisada no coletivo, para que, juntos/as, encontrassemos caminhos para a
efetivacdo desse novo curriculo. Contudo, como esse nao é o escopo deste trabalho,
continuei em minha busca. Por conseguinte, resolvi escolher um novo campo para
minha pesquisa, quando entéo tive a oportunidade de conhecer uma Escola Municipal
de Ensino Fundamental (EMEF) que, a primeira vista, trata de maneira diferenciada a
questao da incluséo, da qual participam muitos educandos e muitas educandas com
deficiéncia. Além do mais, nessa EMEF, os professores e as professoras procuram
oferecer atividades diversificadas a esses alunos e a essas alunas, para que se sintam
parte de suas turmas.

Entretanto, ao visitar essa escola e conversar com 0os membros da gestéo e
com alguns educadores e educadoras, pude perceber que havia um Plano de Acao

direcionado as criancas com deficiéncia, mas de carater pontual, nem sempre
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aplicado, pois os professores e as professoras sentiam muitas dificuldades quando
recebiam alunos e alunas especiais. Nos momentos de formacéao, as discussdes eram
aleatdrias, em momentos coletivos, a medida que os problemas se apresentavam.

A partir dessa experiéncia significativa, decidi inscrever-me no concurso de
remocao, processo interno que ocorre com os funcionarios e as funcionarias da SME
e indiquei, dentre outras, essa Unidade Escolar, muito concorrida, alias. Qual néo foi
minha surpresa quando o resultado do concurso foi publicado: eu havia conseguido
ser removida para a escola, como Coordenadora Pedagdgica do Fundamental II.

Tao logo iniciou-se o ano letivo, ja nessa nova escola, em uma das reunides de
formacao com as Equipes Gestoras das Escolas, o tema central foi “O Curriculo da
Cidade”, a partir de um documento encaminhado pela SME para a sua execugao em
todas as Unidades da Rede.

Momentos diferentes estes em que vivemos, em que politicas publicas
curriculares nos sao impostas! Diferentemente do momento em que Freire foi
Secretario da Educacéo do Municipio de Sao Paulo e afirmou, em um dos trechos do
livro Educacéo na Cidade:

Recentemente, tivemos a primeira reunido com todos esses especialistas em
que discutimos algumas hipoteses de projetos experimentais no campo da
mudanca curricular. E preciso afirmar que de forma alguma poderiamos
estender as escolas — cuja vida diaria, cujo mundo de relacdes afetivas,
politicas, pedagdgicas, constituem para nds o espaco fundamental da pratica
e da reflexdo pedagdgicas — os resultados de nossos estudos de gabinete
para ser postos em pratica. Por convicgdo politica e raz8o pedagogica

recusamos “os pacotes” com receitas a ser seguidas a risca pelas
educadoras que estédo na base. (FREIRE, 2001a, p. 43).

Ndo me surpreendi com essa situacdo, pois ja passei por diversas
administracdes, e as acles, autoritarias e antidemocraticas, foram as mesmas. Por
conviccdo politica e razdo pedagdgica, decidi desenvolver, na referida escola, um
trabalho que contribuisse para a formacdo permanente de professores e de
professoras, voltada a humanizacao, por uma escola inclusiva.

Nesse sentido, redimensionamos democraticamente nosso Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), com a participacdo da comunidade escolar, dos professores, das
professoras e da gestdo, e refizemos o Projeto Especial de Acdo (PEA). Possiveis
caminhos comecaram a ser desenhados. Assim, dei continuidade ao meu trabalho,
com a proposta de analisar e participar dos momentos de formacgéo dos professores
e das professoras do Fundamental I, que ficam sob a responsabilidade da outra

Coordenadora Pedagdgica da escola, além de observar como a formacdo proposta
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no PEA se revela nas acdes pedagdgicas desses/as profissionais. Dessa maneira,
iniciaram-se 0s objetivos pretendidos naquela escola.

Apbs esse breve percurso permeado pelos fatores pessoais e profissionais que
me conduziram a pesquisa que ora se apresenta, trago, a seguir, 0os objetivos que
norteiam esta tese de Doutorado.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar como a formacgéo de professores
e de professoras do Ensino Fundamental | da EMEF Professor Gilmar Taccola,
baseada em aportes freireanos, contribui para a inclusdo de criangcas com
deficiéncia.

Para alcancar esse objetivo, 0s seguintes objetivos especificos foram
delineados:

a. Analisar o Curriculo da Cidade, base para o Projeto Politico Pedagogico da
escola e sua concepcéo de formacdo dos professores e das professoras na
perspectiva de uma escola inclusiva.

b. ldentificar os momentos de uma formacao humanizadora, proposta no Projeto
Especial de Agéo.

Observar os momentos de reflexdo das praticas pedagdgicas inclusivas.

d. Identificar praticas pedagogicas inclusivas nos diferentes espacos da escola,
decorrentes da formacédo dos professores e das professoras.

Além dos obijetivos elencados, o propésito deste trabalho € contribuir, a partir
das pesquisas efetuadas, para mudancas educacionais e sociais sob uma perspectiva
contra hegeméonica, baseada em aportes freireanos, a fim de verificar-se e apresentar
como a escola pode participar desse processo em espacos de contradicdo, também
presentes em espacos de formacdo, dada a natureza contraditoria inerente as
atividades humanas.

ApOs a elaboracao dos objetivos, esta tese passou a ser ainda mais direcionada
aguilo que se pretendia, sobretudo, a partir dos estudos desenvolvidos nas disciplinas
oferecidas pelo Programa* da PUC-SP, pincipalmente na Catedra Paulo Freire,

espaco de aprofundamento dos conceitos e aportes freireanos. Nesses encontros,

4 Disciplinas cursadas pela pesquisadora: Seminario de Pesquisa; Estudos Avancados em Curriculo,
Cétedra Paulo Freire: Paulo Freire: Politica, Teoria e Pratica; Epistemologia e Educacéo; Catedra Paulo
Freire: Fundamentos e Préticas da Pedagogia Freireana; Formacdo de Educadores na
Contemporaneidade: Curriculo na Diversidade; Catedra Paulo Freire: Pedagogia Freireana — Subsidios
a Docéncia e a Pesquisa; Seminario de Projetos Integrados: o pensamento de Paulo Freire no quadro
da Educacéo Critica; Paulo Freire: Justica Social e Democratizacdo da Educacéo e Orientacao.
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orientandos, orientandas e nao-orientandos/as tém a oportunidade de estudar Paulo
Freire, sua obra e seu legado, e reinventa-lo a luz do presente, por meio de pesquisas,
estudos e discussfes, especialmente por considerar o carater atual do pensamento
do Patrono da Educacéao Brasileira.

Quanto as disciplinas cursadas neste periodo de doutoramento, mereceu
destaque, por ter relacédo direta com o escopo desta pesquisa, aquela direcionada a
“‘Formacgéao de Educadores na Contemporaneidade: Curriculo na Diversidade”, pois,
segundo o ementéario do Programa, ela esta

[...] articulada ao estudo da arquitetura do curriculo em suas diversas
expressdes na contemporaneidade. O estudo do fazer docente nos espagos
educativos é analisado dentro do contexto sécio-politico, econdmico e cultural
a partir das transformac¢des do mundo do trabalho, identificando-se nesse
cenario;: as perspectivas teéricas, praticas curriculares diferenciadas e

tendéncias atuais que circundam esse tema. (EMENTAS, Pdés-Graduacao
PUC-SP, segundo semestre de 2016).

Logo, por ter como um de seus objetivos a problematizacdo da escola como
espaco educativo de inclusdo/exclusdo social, toda essa discussédo foi bastante
pertinente, pois vem ao encontro da hipétese levantada pela pesquisadora.

Além disso, em continuidade e aprofundamento a pesquisa, procedi a
investigagdo da literatura existente sobre o tema. Assim, realizei um levantamento nos
bancos de teses e dissertacbes, a fim de encontrar estudos correlatos que a
complementassem ou pudessem ser usados como parametro. A pesquisa foi
realizada nos seguintes bancos de dados: na Biblioteca Digital de Teses e
Disserta¢des (BDTD)®, coordenada pelo Instituto Brasileiro de Informagéo em Ciéncia
e Tecnologia (IBICT)®; no Banco de Teses e Dissertacées da Coordenacgdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)’, por meio das seguintes

palavras-chave: Paulo Freire, formacao de professores, pessoas com deficiéncia. Nao

5 Desenvolvida e coordenada pelo IBICT, a Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des, além de integrar
os sistemas de informacéo de teses e dissertagdes existentes nas instituicbes de ensino e pesquisa do
Brasil, também estimula o registro e a publicacdo de teses e dissertacdes em meio eletrénico. Em
parceria com as instituicbes brasileiras de ensino e pesquisa, possibilita que a comunidade brasileira
de Ciéncia & Tecnologia publique e difunda suas teses e dissertagdes produzidas no Pais e no exterior,
dando mais visibilidade a producao cientifica nacional.

6 O IBICIT, Instituto e Informacdo em Ciéncia e Tecnologia, coleta e disponibiliza apenas titulo, autor,
resumo, palavras-chave, ou seja, os dados de pesquisas (teses e dissertacdes); assim, os trabalhos
completos permanecem para consulta nas instituicdes onde ocorreram suas defesas. O acesso pode
ser feito por meio do seguinte enderegco eletrbnico: http://www.ibicit.br/informacao-para-
ciencia’tecnologia-e-inovacao%20/bibliotecadigital-brasileira-de-teses-e-dissertacoes-bdtd.

7 Os Bancos de Dissertacdes e Teses tém seu acesso disponibilizado pelo endereco eletrénico:
http://bancodeteses.capes.gov.br.


http://www.ibicit.br/informacao-para-ciencia´tecnologia-e-inovacao%20/bibliotecadigital-brasileira-de-teses-e-dissertacoes-bdtd
http://www.ibicit.br/informacao-para-ciencia´tecnologia-e-inovacao%20/bibliotecadigital-brasileira-de-teses-e-dissertacoes-bdtd
http://bancodeteses.capes.gov.br/
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foram encontrados trabalhos com essas palavras-chave. Resolvi, entdo, usar a
terminologia mais antiga: pessoas com necessidades especiais.

Apo6s a mudanca de uma das palavras-chave, foram encontradas cinco teses e
dez dissertacdes, totalizando 15 pesquisas. Foram selecionados seis trabalhos?, por
apresentarem-se pertinentes a realizacdo deste estudo. A analise desses trabalhos
auxiliou o desenvolvimento desta pesquisa por possuirem diferentes enfoques ao
tema escolhido, permitindo que novos autores e autoras fossem acrescentados/as ao
referencial tedrico. Além disso, as abordagens da inclusdo, em diferentes contextos,
possibilitaram reflexdes enriquecedoras para esta pesquisa.

Dos 15 trabalhos analisados, a partir de seus resumos, seis revelaram-se
aproximar do objeto de estudo desta pesquisa, a formacédo de professores e de
professoras para a inclusdo de alunos com deficiéncia, a partir de referenciais
freireanos. Os principais pontos de aproximacdo com tais trabalhos foram: o
referencial freireano, a formacao de professores e de professoras e a inclusdo de
alunos e de alunas com deficiéncia.

Umas das pesquisas (MENEZES, 2008)°, por exemplo, aponta a necessidade
da formacé&o de professores e de professoras como um processo permanente, ja que
a formacéo inicial ndo contempla a educacéo de alunos e de alunas com deficiéncia.
Essa formacao permanente, segundo a autora, pode suprir a lacuna existente entre a
teoria e a pratica docente, implicando em atitudes e compromissos com o fomento de
um ambiente que tenha a diversidade como foco central da aprendizagem. Além
disso, ressalta ainda a importancia de investimentos publicos no que concerne a
formacéo docente.

Um outro estudo!® (PATTUZZO, 2014) apresenta a inevitabilidade do trabalho
colaborativo entre a coordenacédo e os demais profissionais da escola, a fim de
criarem-se possibilidades de organizacéo e de pratica docente, bem como do curriculo
escolar, favorecendo a participacdo de todos/as os/as docentes nas atividades

realizadas na escola. Evidencia, ainda, a importancia dos momentos de formacao que

8 Trabalhos correlatos aqui utilizados: Pattuzo (2014), Pereira (2016), Marques (2007), Menezes (2008)
Silva, M. E. N. (2014) e Silva, M. C. (2015).

9 Refiro-me a tese Formacédo de Professores de alunos com necessidades educacionais especiais no
ensino regular, de Menezes (2008).

10 Trata-se da dissertacdo O pedagogo no contexto da inclusdo escolar: possibilidades de acdo na
escola comum, de Pattuzzo (2014).
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se da por meio do dialogo e das relacdes dos diferentes profissionais do espaco
escolar.

Pereira (2016)'1, por sua vez, apontou a fragilidade na formacéo inicial de
professores e professoras, no que se refere a educacgédo inclusiva, por ocorrer de forma
fragmentada, carecendo de profundas reflexdes por parte dos/as docentes e dos/as
responsaveis por essa formacao. Aponta indicadores para a ampliacdo da discussao
da diversidade, caminhos para uma reestruturacao curricular e da formacao docente,
de modo que a inclusao escolar se concretize de maneira transversal, contribuindo
para uma sociedade mais fraterna, com vistas a verdadeira mudanca social.

Ja Silva, M. C. (2015)*? assinala a importancia da existéncia de espacos
dialégicos de formacgdo, que possibilitam aos educadores e as educadoras uma
autopercepcdo de pertencimento, como coparticipantes no processo de
aprendizagem dos alunos e das alunas da Educacdo Especial. A autora destaca,
também, a necessidade de investimentos financeiros nos processos formativos
docentes, espacos que devem ser concebidos como espacos produtores de diferentes
saberes.

No quinto estudo analisado (SILVA, M. E. N., 2014),®® a pesquisadora
demonstra a conviccao de que € preciso transformar as diferencas em possibilidades;
esta seria uma maneira mais justa de respeita-las e compreendé-las. Para tanto, é
necessario que se invista na formacao dos professores e das professoras. Por meio
dessas formacdes, esses/as profissionais podem ultrapassar a visdo equivocada que
se tém das pessoas com deficiéncia, concebidas, muitas vezes, como incapazes.

O sexto trabalho* (MARQUES, 2007) refere-se a uma pesquisa efetuada em
cotutela entre a Universidade de S&o Paulo e a Universidade Lumiére Lyon-2, na
Franca, que analisou 0 pensamento freiriano sob a perspectiva dos fundamentos da
educacdo inclusiva, considerando-se estes trés enfoques: o filoséfico, o
antropossociolégico e o pedagogico. As analises da autora demonstraram que 0

conceito de “Escola Popular”, concebido por Paulo Freire, “[...] traca as rupturas

11 Refiro-me a tese Transversalidade, inclusdo e praticas pedagodgicas: possibilidades para
operacionalizar politicas e repensar curriculos”, de Pereira (2016).

12 Trata-se da dissertacdo Formacao continuada e educacao especial: a experiéncia como constitutiva
do formar-se, de Silva, M. C. (2015).

13 Refiro-me a dissertacdo Formacdo e saberes: os desafios da docéncia na Educacdo Especial, de
Silva, M. E. N. (2014).

14 Trata-se da tese intitulada Pensar e agir na inclusdo escolar de criancas com necessidades
educacionais especiais decorrentes de uma deficiéncia, a partir de referenciais freirianos: Rupturas e
mutacdes culturais na escola brasileira (MARQUES, 2007).
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necessarias para a passagem de praticas pedagogicas excludentes as praticas
abertas a diversidade” (MARQUES, 2007, p. 15), principalmente as que se referem as
criancas com deficiéncia.

O principal diferenciador desta pesquisa com as demais encontradas € 0 uso
da terminologia atualizada, “pessoas com deficiéncia”, bem como a categoria
“‘humanizacdo” no que concerne a formacgao de professores para o atendimento a
esse publico-alvo de alunos e de alunas.

No que compete ao aparato metodoldgico, esta é uma pesquisa que adota a
abordagem qualitativa como opcdo metodologica e o estudo de caso como estratégia
de pesquisa. Ja os procedimentos e 0s instrumentos para a coleta de dados, séo: a
pesquisa bibliogréfica, a andlise de documentos (PPP, PEA, Registro dos professores
e das professoras, Diario de Campo da pesquisadora), entrevistas semiestruturadas
individuais e a observacao participante.

Com o objetivo de organizar e explanar a pesquisa, segue a estrutura deste
trabalho, organizado por meio dos seguintes capitulos: Nesta Introducéo,
denominada de Primeiras Linhas, narro, brevemente, minha trajetoria pessoal e
profissional, relacionando os caminhos por mim trilhados com o problema de
pesquisa, 0S objetivos propostos, a metodologia selecionada, bem como os
procedimentos para a coleta de dados.

O Capitulo 1, O que a Histéria da Educacéao Especial e Inclusiva nos revela,
traz o relato sobre a histéria da Educacdo Especial Inclusiva, no plano geral e, mais
especificamente no Brasil, bem como a evolu¢éo da legislacéo pertinente.

O Capitulo 2, Que seja a educacao um quefazer permanente, traz um breve
histérico sobre a formacdo de professores e professoras no Brasil, aborda os
principios da formacgdo permanente na perspectiva freireana e apresenta a trama
conceitual freireana que orienta esta pesquisa.

O Capitulo 3, Os caminhos da investigacdo, apresenta a abordagem
qualitativa, os instrumentos utilizados para a coleta de dados, o contexto da pesquisa,
a escola escolhida, os sujeitos pesquisados, os momentos de formacédo dos
professores e das professoras no PEA e suas praticas decorrentes dessa formacao.

O Capitulo 4, A tessitura dos dados, aborda a organizacdo dos dados
coletados e a analise, a partir das categorias apresentadas na trama conceitual
freireana: educacao especial inclusiva, conscientizacédo, humanizacgéao, dialogo, justica

social e praxis.
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As Consideracdes finais apresentam a sintese das conclusdes relativas a
pesquisa, bem como os anuncios e as dendncias que permeiam 0 processo de
formacao dos professores e das professoras para o trabalho com alunos e alunas com
necessidades educacionais especiais, sob o prisma freireano, na busca de uma
escola mais justa e democratica. Ao final do trabalho, encontram-se as Referéncias,

os Apéndices e o Anexo.
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1 O QUE A HISTORIA DA EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA NOS REVELA

A inclus@o escolar de pessoas com deficiéncia, ao longo da histéria, tem sido
alvo de discussdo no que tange a justica social, a formacéo de professores e de
professoras, as adaptacdes curriculares e aos demais temas ligados ao respeito a
diversidade.

Se, no cenério atual, falamos naturalmente em uma escola que deve se
preparar para receber as pessoas com deficiéncia, refletindo abordagens
diversificadas, adaptacdes curriculares, respeito as diferencas, € necessario
esclarecer que esse contexto, embora necessite de incontestaveis melhoras e
politicas publicas mais eficientes e efetivas, nem sempre assim se apresentou.
Caminhos sinuosos, dos quais muitas pedras precisaram ser retiradas (e ainda se faz
preciso), foram percorridos para que chegassemos ao modelo escolar inclusivo que
temos hoje.

Como afirmado, ainda temos muito a conquistar, mas devemos ressaltar que
as verdadeiras escolas inclusivas devem ter como base os principios da solidariedade,
da justica, da tolerancia, da igualdade de direitos; diferentemente de ter como alicerce
principios humanitarios, desumanizadores, de quem caridosamente abarca os alunos
e as alunas com deficiéncial®. Assim, a escola que almejamos se alicerca,
solidariamente, na busca da humanizacéo dos sujeitos.

Em sua obra Pedagogia do oprimido, Freire (1987) apresenta a desumanizacao

como resultado das injusticas, da opresséao, ou seja, € a deturpacédo da humanizacao:

A pedagogia do Oprimido, que busca a restauracdo da intersubjetividade, se
apresenta como pedagogia do homem. Somente ela, que se anima de
generosidade auténtica, humanista e ndo “humanitarista”, pode alcangar este
objetivo. Pelo contrério, a pedagogia que, partindo dos interesses egoistas
dos opressores, egoismo camuflado de falsa generosidade, faz dos oprimidos
objeto de seu humanitarismo, mantém e encarna a propria opressio. E
instrumento de desumanizacéo. (FREIRE, 1987, p. 41).

Apesar dos avancos que serdo apontados neste capitulo, muitos alunos e
muitas alunas com necessidades educacionais especiais vivem, ainda, verdadeiras
situacdes de opressao, de desumanizacao, por parte de seus professores e de suas

professoras, da escola, da sociedade da qual fazem parte.

15 A pesquisadora optou pelo uso do termo pessoas, criangas e adolescentes com deficiéncia, referindo-
se as criangas, aos/as jovens e aos/as adultos/as com diferentes necessidades, no ambito escolar:
necessidades fisicas, intelectuais e altas habilidades.
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Por isso, é relevante apresentar a Educacao Especial como um sistema maior,
respaldado por politicas publicas que garantam a igualdade de direitos de todos os
seres humanos, em respeito a sua vocagao ontologica do ser-mais, para que se tenha,
realmente, uma Educacdo Inclusiva sendo concretizada em espacos escolares
inclusivos.

De acordo com Paulino e Santos,

[...] a educacéo inclusiva tem importancia fundamental, pois busca, por
principio basico, a minimizacdo de todo e qualquer tipo de exclusdo em
arenas educacionais, e com isso, elevar ao maximo o nivel de participacao,
coletiva e individual de seus integrantes. Baseadas nestes ideais
democréticos, as propostas inclusivas s@o revolucionarias, pois almejam,
incondicionalmente, uma estrutura social menos hierarquizada e excludente,
temos como base o argumento de que todos temos o mesmo valor, pelo
simples fato de sermos humanos. E que, por isso mesmo, todos precisamos

ser considerados e respeitados em nossa maneira subjetiva e Unica de existir.
(PAULINO; SANTOS, 2008, p. 12).

A escola € um lécus propicio para que a inclusdo ocorra, necessitando, para
tanto, contar ndo apenas com adaptacdes em seus prédios, acdes de acessibilidade
arquitetdnica, mas, principalmente, investir nos individuos que ali estdo, sejam eles
educadores e educadoras, gestores e gestoras, alunos e alunas e comunidade
escolar.

Segundo Glat e Fernandes (2005, n.p.), “[...] a Educacédo Especial se constitui
originalmente como campo de saber e area de atuacéo a partir do modelo médico ou
clinico”. A partir dessa concepcao, percebemos, ao longo da histéria, que as
instituicbes que assumiram esse modelo concebiam a educacdo pela Otica
terapéutica.

Entre os anos de 1970 e 1980, o campo educacional adotou o modelo de
Educacao Especial, com o objetivo de “integrar’ as pessoas que possuiam alguma
possibilidade de frequentar o ensino regular. As que ndo apresentavam essas
condicles, restava-lhes as instituicdes especializadas ou salas especiais na rede
regular de ensino. Ao longo da histéria, percebemos inimeros progressos e
retrocessos em relacao aos caminhos percorridos para que se chegasse a Educacgao
Inclusiva.

Para falarmos sobre o0 assunto, fizemos uma incurséo na historia, baseadas em
pesquisas de estudiosos de varios paises, com o propésito de buscarmos
fundamentos constituintes de seu alicerce teorico. Aléem disso, apresentamos a

terminologia atual dessa modalidade educativa, os documentos legais que garantem
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sua implementacdo e concretizacdo no chdo da escola, partindo do conceito de

Educacao Especial e de Escola Inclusiva.

1.1 Aspectos historicos da Educacéo Especial e Inclusiva em ambito mundial

Podemos afirmar que as pessoas com deficiéncia desafiaram a historia da
humanidade. Sao sobreviventes em um contexto que, paulatinamente, passou da
excluséo total a sociedade inclusiva que, utopicamente'®, defendemos e acreditamos.
Assim sendo, demonstramos aqui, por meio do contexto histérico apresentado, como
e por que chegamos, nos dias de hoje, a educacao inclusiva.

Alguns/mas pesquisadores/as em Educacao Especial (KIRK; GALLAGHER,
1979; MENDES, E. G., 1995; SASSAKI, 1997), ao realizarem um estudo histérico na
area, elencaram quatro estagios em relacéo ao desenvolvimento do atendimento as
pessoas com deficiéncia. De acordo com os/as autores/as, o primeiro estagio refere-
se a era pré-cristd, desde a antiguidade na Grécia, destacando-se Esparta, quando
as pessoas com deficiéncia eram ignoradas, hostilizadas e até eliminadas, pois a
sociedade, movida por supersticbes, as concebia como seres malignos e
ameacadores. Eram individuos considerados sub-humanos, por ndo se adequarem
ao modelo de beleza ou vigor fisico. Esse periodo histérico pode ser considerado “fase
da exclusao total”, legitimada pela sociedade vigente. A aniquilacdo e a desercéao

desses sujeitos eram comuns. Nesse contexto, segundo Mazzota (2005),

[...] a propria religiao, com toda sua forga cultural, ao colocar o homem como
‘imagem e semelhanca de Deus”, ser perfeito, inculcava a idéia da condigéao
humana como incluindo perfeicéo fisica e mental. E ndo sendo “parecidos
com Deus”, os portadores de deficiéncias (ou imperfeicdes) eram postos a
margem da sociedade. (MAZZOTA, 2005, p. 16).

O estagio seguinte (entre os séculos XVIII e XIX), denominado a “fase da
institucionalizagao”, foi pautado nos principios da segregacao social, quando entéo as
pessoas com deficiéncia eram atendidas em asilos e hospitais, instituicbes com fins
filantrépicos ou religiosos, permanecendo encarceradas em instituicdes residenciais.

N&o podemos deixar de evidenciar um avanco, pois, pela primeira vez na histéria,

16 O conceito de utopia destacado é aquele defendido por Paulo Freire. Segundo Gadotti (1996, p. 81),
o autor “[...] foi chamado certa vez de andarilho da utopia. A utopia estimula a busca ao: denunciar uma
certa realidade, a realidade vivida, temos em mente a conquista de uma outra realidade, uma realidade
projetada”.
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esses sujeitos estiveram sob os olhares da sociedade, mesmo que de modo

segregado. E quando desponta a

[...] denominada concepc¢do organicista, que concebe deficiéncia como
sinbnimo de doenca. Neste periodo a medicina comeca a desempenhar um
forte papel no atendimento e os portadores de deficiéncias passam a ser
vistos como clientela e objetos de estudo. [...] é iniciada a tentativa de
descrever e categorizar as deficiéncias e de diferenciar a deficiéncia da
doenga mental. (MENDES, E. G., 2001, p. 57).

Nesse periodo, com o0 avan¢o na medicina e na saude, iniciaram-se 0s estudos
sobre as pessoas com deficiéncia, com o proposito de auxilia-los na resolucao de seus
problemas. De acordo com Pan:

A construcdo do sentido da chamada deficiéncia intelectual passa por
movimentos contraditérios incessantes ao longo da histéria, resultante de
praticas que oscilam entre, de um lado, a absoluta indiferenca e até mesmo
formas de exterminio e de outro, interessantes formas de acolhimento, como
a pena, a caridade e tolerancia. (PAN, 2010, p. 33).

E também a partir do século XVIII que encontramos as primeiras iniciativas
inclusivas, com o objetivo de evitar o isolamento dos cegos e das cegas “excepcionais”
e desenvolver suas potencialidades (LEMOS, 1981 apud BUENO, 1993, p. 56).
Stainback e Stainback (1999) ressaltam uma manifestagdo paralela de outra
tendéncia, nos Estados Unidos (entre os anos de 1842 e 1918), com o surgimento de
escolas publicas “comuns”, que abarcavam a maioria das criancas e acabaram por
receber inUmeros recursos para que iSso ocorresse.

No terceiro estagio (final do século XIX e inicio do século XX), com fins de
reducdo da segregacdo, destacam-se 0 surgimento e a expansao de escolas
especiais comunitarias e classes especiais publicas, com o objetivo de oferecer a
pessoa com deficiéncia uma modalidade de educacéo especializada. De acordo com
Mendes, E. G. (1995), essas escolas especiais apostavam na recuperacdo das
pessoas com deficiéncia, por meio de escolarizagcéo e de treinos pertinentes, para que
elas se tornassem produtivas a sociedade.

Entre os anos de 1850 e 1920, surgem inumeras escolas residenciais nos
Estados Unidos, baseadas no molde europeu, como os externatos, ja que as escolas
residenciais ndo eram mais consideradas “apropriadas para a educacéao do deficiente
mental’. Nesse modelo institucional, permaneciam as pessoas ditas como eternas
dependentes, incuraveis, sem nenhuma possibilidade de receberem uma educacéo

formal.
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Um dos adventos que influenciou a aposta na recuperacdo da pessoa com
deficiéncia, foi o fim da Segunda Guerra Mundial. Nos Estados Unidos, muitos
individuos com sequela de guerra passaram a ser defendidos em seus direitos, por
grupos que, de alguma maneira, se sensibilizaram e se responsabilizaram pelos
cidaddos que se tornaram pessoas com deficiéncia, na defesa de seu pais. A partir
dessa mobilizacdo, os demais paises passaram a investir na recuperacdo desses
individuos. Além disso, a perda de muitas vidas tornou, de maneira geral, a mao de
obra mais escassa. Para Aranha (1995), outras variaveis (social, econdmica e politica)
também influenciaram o modo de conceber e integrar as pessoas com deficiéncia.
Movimentos de defesa dos direitos das minorias (negros, latino-americanos, pessoas
com deficiéncia), pressionaram o governo a organizar agdes anti-segregacao a essas
minorias.

Nos anos que se referem a primeira metade do século XX, surgiram grandes
organizacdes formadas por pais e maes de pessoas com deficiéncia, influenciando
diretamente as modificacdes na esfera da Educacao Especial, inclusive no surgimento
de leis pertinentes.

Por volta dos anos de 1970, inicia-se o quarto estagio, chamado “a fase da
integracao”, impulsionada pelo movimento mundial da integracdo dos sujeitos com
deficiéncia, que tinha por objetivo inserir esses sujeitos em ambientes educacionais,
0S mais proximos possiveis daqueles oferecidos pela cultura a pessoa considerada
“‘normal” (KIRK; GALLAGHER, 1979; MENDES, E. G., 1995; SASSAKI, 1997; SILVA,
M. D. E., 1998).

Naquela época, protagonizava-se, nos Estados Unidos, 0 movimento de “vida
independente”, envolvendo os proéprios individuos com deficiéncia, profissionais e
familiares. O objetivo era evidenciar a necessidade de a pessoa com deficiéncia
construir sua autonomia, tornando-se mais emancipada. Nesse contexto, surgem, em
1975, nos Estados Unidos, a Declaracao dos Direitos das Pessoas com deficiéncia e
o Programa de Acdo das Nacgbes Unidas, que visavam implementar tais direitos,
amparados legalmente pela Lei N° 94.142 de 1975, que regulamentou oficialmente a
colocacédo de pessoas com deficiéncia em ambientes menos restritivos possiveis, nos
Estados Unidos.

Impulsionada pelo lema do Ano Internacional das Pessoas com deficiéncia
“Participacdo Plena e Igualdade”, lancado em 1981 pela ONU, uma parcela da

populacdo, em muitos paises, comegou a constatar que haveria uma necessidade de
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mudanca também da sociedade, para se fazer valer esse direito, conforme relata
Regen (1998). Assim, intensificaram-se, em ambito mundial, as discussdes sobre a
fus@o do ensino especial com o regular. Era o inicio de uma concepg¢édo social, que
passou a considerar a pessoa com deficiéncia “produtiva”, caso recebesse educagao
e treinamentos adequados.

Nesse contexto historico, Sala e Aciem afirmam:
Do ponto de vista politico, [...] muitos paises comecaram a carecer de mao
de obra com melhor formacéo, o que era mais possivel de se obter a partir
da escolarizacao de todos, tornando-se aqui a escola como I6cus privilegiado
de formacdo por contar com espaco coletivo amplo e com profissionais
especializados para o trato do saber sistematizado. Assim, quer por
conscientizagdo, interesses efou necessidades civis, quer por

interesses/necessidades governamentais, passou-se a questdo do acesso de
todos a escola. (SALA; ACIEM, 2013, p. 10).

Por conta dos fatos apontados, as décadas de 1980 e 1990 foram férteis na
promocdo de seminarios, assembleias, conferéncias, em todo mundo, recebendo
destaque a Conferéncia Mundial sobre Educacdo Para Todos: Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem, em Jomtien, Tailandia (1990), que resultou
na Declaracdo Mundial Sobre Educacéo para Todos; e a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais, que contou com a presenca de representantes
de 92 governos e 25 ONGs, realizada em Salamanca, Espanha (1994), cujo resultado,
quatro anos depois, foi a Declaracdo de Salamancal’.

Para Carvalho (2018), a Conferéncia da qual resultou a Declaracdo de
Salamanca apresentou o0s objetivos de uma escola inclusiva, influenciando
diretamente os sistemas de ensino, que, reformulados, passam a atender aos sujeitos
com deficiéncia, de acordo com a necessidade de cada um.

Dos fatos relevantes dos estagios aqui abordados, merecem destaque 0s

apresentados no Quadro 1 a segquir.

17 A Declaracdo de Salamanca tratou de principios, politicas e praticas da Educacdo Especial,
apresentando a seguinte orientacdo integradora: As escolas comuns [...] representam 0 meio mais
eficaz de combater atitudes discriminatérias, de criar comunidades acolhedoras, construir uma
sociedade inclusiva e dar educacao para todos; além disso, proporcionam uma educacéo efetiva a
maioria das criancas e melhoram a eficiéncia e, certamente, a relagcdo custo-beneficio de todo o sistema
educacional. (UNESCO, 1994, p. 2).
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O que foi criado Influenciador/ Breve descricao Local Ano

producdes/instituicdes Criador
Primeira obra impressa | Jean-Paul Bonet “Redacgéo das Letras e Artes Franca 1620
sobre a Educacdo de de Ensinar os Mudos a Falar”
deficientes
Primeira Instituicdo | Abade Charles M. | InstituicAo que oferecia o Franca 1770
Especializada na | Eppée “método de sinais” como um
Educagdo de Surdos- complemento ao alfabeto
Mudos manual e para denominar

muitos objetos que néo

podiam ser percebidos pelos

sentidos.
Primeiro método oral | Samuel Heineck Método que pretendia ensinar | Alemanha 1770
para surdos-mudos 0s surdos-mudos a lerem e a

falarem. Hoje, aperfeicoado e

denominado “leitura labial”.
Instituto Nacional dos | Valentin Haty Instituicdo que inspirou a Franga 1784
Jovens Cegos criagdo de muitas outras, por

ndo apresentar apenas

caracteristicas de  asilo,

ensinava a leitura tétil, por

meio de letras em relevo.
Primeiro Manual de | Jean Marc Itard Resultado da aplicacdo dos Franca 1801
Educacéo de primeiros métodos
Retardados sistematizados para o ensino

de deficientes ou retardados

mentais (experiéncias de

aprendizagem, motivacédo e

recompensa), durante cinco

anos, em uma crianga

resgatada da floresta de

Averyon, Sul da Franca,

chamada Vitor.
Instituto Nacional dos | Oficial do Exército | Sistema  elaborado  pelo Franca 1819
Jovens Cegos Charles Barbier Oficial, embasado no

processo de escrita

codificada e expressa por

pontos salientes,

representando os 36 sons

basicos da lingua francesa,

utilizado para a transmisséo

noturna de mensagens nos

campos de batalha, para ndo

atrair a atencéo dos inimigos.
Sistema Braille Louis Braille O jovem cego Louis Braille Franca 1829

adaptou o cédigo militar de
comunicag&o noturna para
as necessidades dos cegos,
transformando-o no
conhecido sistema Braille de
escrita e leitura, até hoje
utilizado.

O codigo utiliza apenas seis
pontos salientes na célula
Braille e possibilita sessenta
e trés combinacdes.
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(concluséo)

O que foi criado Influenciador/ Breve descricao Local Ano
producdes/instituicdes Criador
Primeiro internato | Médico Eduard | Referenciado nos estudos de Franca N&o
publico para “Criangas | Seguin Jean Marc Itard e na encontra-
Retardadas Mentais” neurofisiologia, lancava méo do

de materiais didaticos,
musicas, cores, orientando os
professores no seguimento
de seus processos de
treinamento sistematicos.

Metodologia Baseada na | Maria Montessori Adequou estudos anteriores, Italia (1870-
Autoeducacéao incentivando o0 uso de 1956)
materiais didaticos concretos,
coloridos e atraentes (blocos,
encaixes, letras em relevo),
ndo apenas com criancas
‘retardadas  mentais” em
idade escolar, mas também
para criangas normais em
idade pré-escolar.

Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

No préximo tépico deste capitulo, apresentamos os caminhos trilhados pela
Educacdo Especial para uma Educagédo Inclusiva no Brasil, ressaltando o contexto

social e politico do qual ela emergiu.

1.2 Aspectos historicos da Educacédo Especial voltada a Educacao Inclusiva no
Brasil

Podemos considerar que o marco inaugural da Educacédo Especial no Brasil foi
o ano de 1854, com a fundagdo do “Imperial Instituto dos Meninos Cegos”!8. Esse
instituto tinha como finalidade fornecer educacdo primaria, secundaria (algumas
areas), instrucdo musical e oficios fabris para os cegos. Criado a partir do projeto
apresentado pelo jovem José Alvares de Azevedo, nascido cego, o Instituto foi
inaugurado com o apoio do Imperador D. Pedro I, em 17 de dezembro de 1854.

Em 1857, foi fundado o “Instituto dos Surdos-Mudos™®°, com o objetivo de
oferecer educacéao intelectual, moral e religiosa aos surdos e as surdas. Teve seu
projeto inicial apresentado por Hernest Hue, que era surdo de nascenca e professor
do Instituto Nacional de Paris. Hue portava uma carta de recomendacéo do Ministro
da Instrucdo Publica da Franca, ele obteve, assim, apoio e aprovacgao do imperador.

18 O Imperial Instituto dos Meninos Cegos teve seu nome alterado no ano de 1891, sendo, até hoje,
denominado “Instituto Benjamin Constant” (IBC).

19 Hoje denominado “Instituto Nacional de Educacgao de Surdos”, o INES. Teve seu nome alterado no
mesmo ano de sua criacao.
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Ao final do império, surgem as primeiras instituicbes voltadas as pessoas com
deficiéncia, de carater médico-pedagdgicas?’: a primeira, em 1874, criada em parceria
com o Hospital Juliano Moreira, em Salvador/BA; e uma segunda, de ensino regular,
no Rio de Janeiro/RJ, em 1887, denominada “Escola México”, que atendia, além de
um publico-alvo concebido como “normal”’, as pessoas com deficiéncias fisicas e
visuais.

Com a chegada do século XX, véarios avancos em relacéo a Educacgéo Especial
Inclusiva surgem. Por volta de 1915, sao publicados trés importantes trabalhos sobre
a educacao de pessoas com deficiéncias mentais: A educacédo da infancia anormal da
inteligéncia no Brasil, de Clementino Quaglio, de Sdo Paulo, Tratamento e educacao
das criancas anormais da inteligéncia e A educacédo da infancia anormal e das
criancas mentalmente atrasadas na América Latina, de Basilio de Magalhdes, do Rio
de Janeiro.

Na segunda década do século XX, publica-se a obra Infancia Retardataria, de
Norberto de Souza Pinto, de Campinas, Sao Paulo. Em 1925, em Belo Horizonte, é
criada a Escola Estadual Sdo Rafael, especializada na educacdo de alunos e de
alunas com deficiéncia visual.

Em 27 de maio de 1928, é fundado o Instituto Padre Chico, em S&o Paulo, no
bairro do Ipiranga. Concebido como escola residencial para o atendimento de criancas
com deficiéncia visual, tem seu nome instituido como uma homenagem ao Monsenhor
Francisco de Paula Rodrigues (MAZZOTTA, 2005).

No ano de 1929, em 15 de abril, na cidade de Campinas, é fundado o Instituto
Santa Terezinha. Para que isso acontecesse, duas religiosas foram a Paris para
especializarem-se no ensino de criangas surdas, no Instituto de Bourg-la-Reine. Em
1933, o Instituto foi transferido para S&o Paulo. E mantido pela Congregacéo das
Irmés de Nossa Senhora do Calvario (MAZZOTTA, 2005).

Em 1931, a Santa Casa de Misericordia de S&o Paulo inicia o atendimento
educacional a alunos e alunas internados/as para tratamento relativo a deficiéncia
fisica. No ano de 1935, em Minas Gerais, sob a influéncia da Educadora Helena
Antipoff, foi criada a Escola Estadual Instituto Pestalozzi, para criangas com distarbio
de conduta e deficiéncia mental. Em 1942, é lancada a “Revista Brasileira para

Cegos”, editada em Braille pelo Instituto Benjamim Constant. Foi a primeira com essa

20 As Instituicdes anteriores estavam atreladas ao atendimento assistencialista e medicinal, de acordo
com Jannuzzi (1992) e Mazzotta (1996).
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caracteristica, no Brasil. No ano de1943, o Instituto Benjamim Constant instala uma
imprensa Braille, para atender aos alunos do proprio Instituto. Além disso, por meio
da Portaria Ministerial N° 504, de 17 de setembro de 1949 (CAPE, 200-), inicia a
distribuicdo gratuita de livros para as pessoas cegas.

Vale ressaltarmos que, em 18 de setembro de 1945, o entéo presidente Getulio
Vargas assina o Decreto-Lei N° 7.967, reabrindo a entrada de imigrantes no Brasil. No
entanto, demonstrando uma visdo eugenista e discriminatdria, permite apenas que
ingressem no pais as pessoas que apresentam “[...] na composicao étnica do pais, as
caracteristicas mais convenientes de sua ascendéncia européia” (BRASIL, 1945,
n.p.).

Em 11 de marco de 1946, é criada a Fundacao para o Livro do Cego no Brasil,
que passa a distribuir livros impressos em Braille. No mesmo ano, o Instituto Nacional
de Surdos-Mudos (INSM) publica a cartilha “Vamos Falar”, dirigidas as criancas
surdas, de autoria de Léa Paiva Borges Carneiro e Jorge Mario Barreto, professores
do Instituto.

No ano de 1947, em colaboracdo a Fundacdo Getulio Vargas, o Instituto
Benjamim Constant oferece o primeiro Curso de Especializacdo de Professores na
Didatica de Cegos, no Rio de Janeiro. Mais tarde, entre os anos de 1951 e 1973, esse
mesmo curso é executado em parceria com o entdo denominado Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos (hoje, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira
- INEP).

Na década de 1950, muitas acdes a favor da pessoa com deficiéncia
efetivaram-se:

e EmM 1951, é criado, no INSM, o Curso Normal de Formacéo de Professores para

Surdos (primeiro curso normal para professores na area da surdez). Helen

Keller visita o INSM.

« Em 13 de outubro de 1952, é instalada, no bairro de Santana, a Escola

Municipal Helen Keller, o primeiro Nucleo Educacional para Criangas Surdas.

« No ano de 1953, é instituido, no INSM?%, em parceria com a Escola Nacional

de Belas Artes, o Curso de Artes Plasticas.

21 Em 12 de junho de 1969, o Instituto passa a pertencer a Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo, vinculado ao Centro de Reabilitagdo dos Disturbios da Comunicagdo (CERDIC), hoje DERDIC
— Divisdo de Educacdo e Reabilitacdo dos Distirbios da Comunicacdo. Disponivel em
http://www.pucsp.br/derdic/int derdic/historia.html. Acesso em: 9 out. 2018.
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« Em 18 de outubro de 1954, acontece a fundacao do Instituto Educacional Séo
Paulo (IESP). Seus primeiros professores eram pais de alunos que possuiam
apenas o Curso Normal e nenhuma formacdo especializada. Nesse mesmo
ano, no Rio de Janeiro, é criada a primeira Associacao de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), difundindo-se em todo territdrio nacional.

« Em 11 de dezembro de 1954, é fundada, na cidade do Rio de Janeiro, a
primeira associacdo da APAE?2.

Entre os anos de 1957 e 1993, o Governo Federal lan¢ga uma série de campanhas

a favor do atendimento educacional das pessoas com deficiéncia:

e 1957 — Campanha para a Educacao do Surdo Brasileiro (CESB), instituida por
Decreto, foi extinta por evidenciar duplicidade de acoes.

e 1958 — Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes da
Visdo — associada ao Instituto Benjamin Constant, foi transmitida para o
gabinete do Ministério de Educacdo e Cultura, passando a ser denominada
“Campanha Nacional de Educagao de Cegos” (CNEC).

e 1960 — Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes
Mentais (CADEME), amplamente apoiada pelo Ministério da Educacdo e
Cultura (MEC), surgiu do movimento realizado pela Sociedade Pestalozzi e da
APAE do Rio de Janeiro.

Os movimentos mundiais a favor da incluséo e o processo de redemocratiza¢cao
da nacéo, no final dos anos de 1980, serviram para o surgimento de legislacdes
pertinentes no Brasil, favorecendo a abertura de caminhos para uma educacao
inclusiva.

Em 20 de dezembro de 1961, foi promulgada, pelo presidente Jodo Goulart,
a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBN) - Lei N° 4.024, que

define e regulariza o sistema de educacdo brasileiro com base nos principios

22 Caracteriza-se por ser uma organizagao social, cujo objetivo principal € promover a atengéo integral
a pessoa com deficiéncia, prioritariamente aquela com deficiéncia intelectual e miltipla. A Rede APAE
destaca-se por seu pioneirismo e capilaridade, estando presente, atualmente, em mais de 2 mil
municipios em todo o territério nacional. Uma pesquisa realizada pelo Instituto QUALIBEST, em 2006,
a pedido da Federacdo Nacional das APAEs, mostrou que a APAE é conhecida por 87% dos/as
entrevistados/as e tida como confidvel por 93% deles/as. S&o resultados expressivos e que refletem o
trabalho e as conquistas do Movimento Apaeano na luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia.
Nesse esfor¢o, destacam-se a incorporacdo do Teste do Pezinho na rede publica de salde, a prética
de esportes e a insercdo das linguagens artisticas como instrumentos pedagdégicos na formacao das
pessoas com deficiéncia, assim como a estimulacdo precoce como fundamental para o seu
desenvolvimento. Disponivel em: https://apaebrasil.org.br/. Acesso em: 10 out. 2018.
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presentes na Constituicéo. E a primeira legislaco nacional que menciona a Educacéo
Especial, apresentando dois artigos referentes a Educacao de Excepcionais:
Art. 88. A educacédo de excepcionais, deve, no que fér possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educacao a fim de integra-los na comunidade. Art. 89.
Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educacdo. E relativa a educacdo de excepcionais, recebera dos poderes

publicos, tratamento especial mediante bdlsas de estudo, empréstimos e
subvencgdes. (BRASIL, 1961, p. 11.429).

A Lei N°5.692, sancionada no dia 11 de agosto de 1971, pelo entédo presidente
Emilio Garrastazu Médice, apresenta, em seu artigo 9°, uma recomendacao de carater
terapéutico as pessoas com deficiéncia:

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acdérdo com as

normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacéo. (BRASIL, 1971,
p. 6.377).

As campanhas anteriormente citadas, juntamente a LDBN, impulsionam a
organizacdo, por parte do Governo Federal, de um atendimento educacional
especializado. No ano de 1972, no dia 25 de maio, no Rio Grande do Sul, por meio de
uma Portaria do Ministério da Educacdo, é criado o Grupo-Tarefa de Educacéo
Especial, com o objetivo de “[...] delinear a politica e as linhas de acdo do Governo na
area da Educacdo de Excepcionais” (MAZZOTTA, 2005, p. 54), formado por
representantes do INEP, da Campanha Nacional de Educacdo de Cegos, da
Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais e
educadores (MAZZOTTA, 2005). Naquele ano, o Brasil, pela primeira vez, participa
das Paraolimpiadas, na cidade de Munique, Alemanha.

Em 1973, por meio do Decreto N° 72.425, é criado o Centro Nacional de
Educacéo Especial (CENESP)?3, com o objetivo de “[...] promover, em todo territério
nacional, a expanséo e melhoria do atendimento aos excepcionais” (BRASIL, 1973, p.
6.426). No dia 25 de setembro de 1976, em Bauru, é fundada a Sociedade para
Reabilitagdo e Reintegracdo do Incapacitado (SORRI), para atender as pessoas com

deficiéncia fisica, mental, auditiva, visual e social, a partir de 14 anos de idade, com

23 O CENESP, com sede no Rio de Janeiro, era ligado ao MEC. Em 1986, torna-se Secretaria de
Educacédo Especial (SESPE). Tendo a Coordenacgdo Geral transferida para Brasilia, de acordo com
Mazzota (2005, p. 59), “[...] parece ter contribuido para romper ou diminuir, ainda que temporariamente,
a hegemonia do grupo que detinha o poder politico da Educagéo Especial’.
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foco nas pessoas com hanseniase.?* Em 1979, é criada a Coalizdo Nacional de
Entidades de Pessoas com deficiéncia, com o objetivo de reunir as entidades de
pessoas com diferentes tipos de deficiéncia.?®

Nos anos de 1980, destacam-se 0s seguintes fatos:

e 1980 — Em maio, acontece a Coalizdo de Pessoas com deficiéncia, por meio
da iniciativa do grupo denominado Movimento pelos Direitos da Pessoa
Deficiente, com o0 objetivo de discutir um documento com apresentacédo de
propostas para o Ano Internacional de Pessoas com deficiéncia (SILVA, O. M.,
1987). Em julho, realiza-se, na Cidade de Séo Paulo, o Segundo Congresso
Brasileiro de Reintegracdo Social, para discutirem-se algumas propostas
encaminhadas pela Organizacéo das NagOes Unidas (ONU) a serem debatidas
durante o Ano Internacional de Pessoas com deficiéncia (SILVA, O. M., 1987).
Em 16 de julho, o presidente da Republica assina o Decreto N° 84.919, que cria
a “Comissdo Nacional do Ano Internacional das Pessoas com deficiéncia”
(BRASIL, 1980).2

« No Recife, em 1981, de 26 a 30 de outubro, realiza-se o | Congresso Brasileiro
de Pessoas com deficiéncia.?’

« Em 1982, entre os dia 23 e 26 de marco, acontece, na cidade de Contagem,
Minas Gerais, a reunido da Comissdo Nacional do Ano Internacional das
Pessoas com Deficiéncia, com a presenca de representantes das Comissoes
Estaduais/Territoriais e do Distrito Federal, de entidades ndo-governamentais

de assisténcia as pessoas com deficiéncia e de corporacdes que reinem esses

24 A SORRI nasceu de um plano de acdo para reabilitacdo de ex-pacientes de hanseniase
em Bauru. Disponivel em: http://www.sorri.com.br. Acesso em: 11 out. 2018.

25 Sua primeira comissao executiva era formada por oito integrantes, sendo dois para cada tipo de
deficiéncia. Disponivel em: http://www.pvsdeficiente.hpg.ig.com.br/historico.html. Acesso em: 11 out.
2018.

26 Os membros dessa Comissdo foram nomeados por meio de uma Portaria do Ministro da Educagéo,
em 28 de agosto e 17 de setembro (SILVA, O. M., 1987).

27 Em sua trigésima sessao, de 16 de dezembro de 1976, a Assembleia Geral das Nagfes Unidas, pela
Resolucdo N° 31/123, proclamou, oficialmente, o ano de 1981 como o Ano Internacional das Pessoas
Deficientes e estabeleceu seus objetivos principais: “1. Ajudar os deficientes no seu ajustamento fisico
e psicossocial na sociedade; 2. Promover todos os esfor¢cos, nacionais e internacionais, para
proporcionar aos deficientes assisténcia adequada, treinamento, cuidadosa orientacédo, oportunidades
para trabalho compativel e assegurar a sua plena integracdo na sociedade; 3. Estimular projetos de
estudo e pesquisa, visando a participagdo prética e efetiva de deficientes nas atividades da vida diéria,
melhorando as condi¢cdes de acesso aos edificios publicos e sistemas de transportes; 4. Educar e
informar o publico sobre o direito das pessoas deficientes de participarem e contribuirem nos varios
aspectos da vida econdmica, social e politica; 5. Promover medidas eficazes para a prevencédo de
deficiéncias e para a reabilitacdo das pessoas deficientes” (BRASIL, 1981, p. 2).
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sujeitos.?® No Espirito Santo, em Vit6ria, é realizado o | Encontro de Delegados
da Coalizdo Nacional de Entidades de Pessoas com deficiéncia, para destacar
a deliberagdo que cria o “Dia Nacional de Luta das Pessoas com deficiéncia”,
comemorado a partir dai, em todo dia 21 de setembro. Ainda no mesmo ano, é
criada a Associacao para a Valorizacdo e Promocéo de Excepcionais (AVAPE),
por decisdo de funcionarios da Volkswagen do Brasil, com o objetivo de
apresentar agdes de melhoria da qualidade de vida da pessoa com deficiéncia,
preparando-as para a inser¢cao no mercado de trabalho.
e No dia 16 de abril de 1984, funda-se a Organizacdo Nacional de Entidades de
Deficientes Fisicos (ONEDEF).?°
e Em 21 de novembro de 1986, é criada a SESPE, por meio do Decreto N°
93.613, substituindo o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP).%°
Em 1988, com a Promulgacdo da Constituicdo Federal®!, decreta-se que a
Republica Federativa do Brasil “[...] constitui-se em Estado Democratico de Direito e
tem como fundamentos: [...]; Il - a cidadania; Il — a dignidade da pessoa humana; IV
— 0s valores socias do trabalho e da livre iniciativa; V — o pluralismo politico” (BRASIL,
1988, p. 3)
Em seu Titulo Il (Dos direitos e garantias fundamentais), afirma-se, no Art. 5°,

que: “Todos sao iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza [...]”

28 O objetivo era avaliar as a¢gGes desenvolvidas durante o Ano Internacional e elaborar recomendacg&es
para a Década das Nacdes Unidas para os portadores de deficiéncias, 1983-1992. (SILVA, O. M.,
1987).

29 Destacam-se entre os objetivos apresentados: “Representar as entidades de pessoas com
Deficiéncia Fisica” e criar uma politica nacional, em conjunto as entidades publicas, privadas e a
comunidade em geral, que estabelecam programas de prevencdo, habilitacdo e reabilitacdo para
pessoas com deficiéncia fisica”. Disponivel em: http://www.onedef.org.br. Acesso em: 12 out. 2018.

30 A Coordenacédo Geral da Educacéo Especial é transferida do Rio de Janeiro para Brasilia. “A SESPE
foi criada e inserida na estrutura bésica do Ministério da Educacao, como 6rgéo central da direcéo
superior” (MAZZOTTA, 2013, p. 58-59).

31 Merecem destaque, na Constituicdo, alguns artigos relacionados a pessoa com deficiéncia: “Art. 7°,
XXXI, o qual proibe qualquer discrimina¢é@o no tocante a salario e critério de admisséo do trabalhador,
portador de deficiéncia; Art. 23, Il — atribui as pessoas juridicas de direito publico interno cuidar da
protecdo e garantia das pessoas portadoras de deficiéncia; Art. 24, XIV — determina a competéncia
concorrente da Unido, Estados e Municipios, em matéria de protecdo e integracéo social das pessoas
portadoras de deficiéncia; Art. 37, VIl — assegura por lei a reserva de percentual de cargos e empregos
publicos para a pessoa portadora de deficiéncia; Art. 203, IV — assegura assisténcia social aos
necessitados, com habilitacdo e reabilitacdo das pessoas portadoras de deficiéncia e a promog¢éo de
sua integracdo a vida comunitaria; V — garante um salario minimo ao portador de deficiéncia que nédo
pode prover sua manutencgdéo; Art. 208, Ill — imp&e ao Estado o dever de dar atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia; Art. 224 — determina que, por lei, sejam adaptados
logradouros, edificios e transportes publicos as condicfes de utilizagcao pelos deficientes; Art. 227, §
1°, 1l — obriga a criagdo de programas de prevencgéo e atendimento especializado para os deficientes,
facilitando o acesso aos bens e servigcos coletivos, com a eliminacdo de preconceitos e obstaculos
arquitetdnicos” (BRASIL, 1988).
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(BRASIL, 1988, p. 5). No seu Titulo VIII (Da ordem social), no Art. 193, apresenta-se
que: “A Ordem Social tem como base o primado do trabalho, e tem como objetivo o
bem-estar e a justica social” (BRASIL, 1988, p. 131). Assim, sdo dados 0s primeiros
passos da consolidagdo de uma escola aberta a todos, garantindo ndo s6 o acesso
como também a permanéncia dos educandos. Os termos “bem-estar” e “justica social”
apresentam-se como um vislumbre de possiveis politicas publicas, baseadas nos
direitos humanos, que culminem em acdes pedagdgicas que tém por objetivo
desenvolver os educandos em sua integralidade, respeitando suas diversidades, por
meio de condutas mais justas, éticas e abertas as diferencas.

No Capitulo Ill, do Titulo VIII, referente a Educacédo, determina-se que:

Art. 205 - A educacéo, direito de todos e dever do estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢&o da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. Art. 206 — O ensino serd ministrado com base
nos seguintes principios: | — igualdade de condigbes para o0 acesso e
permanéncia na escola; [...] — atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na ordem regular de ensino.
(BRASIL, 1988, p. 137-138, grifo nosso).

Perante a Constituicdo Federal de 1988, fica sob responsabilidade do poder
publico, da familia e da sociedade a garantia de uma educacéo para todos, educacao
esta que deve se concretizar sistematicamente dentro dos espacos escolares, com o
objetivo de desenvolver integralmente o sujeito para o exercicio de sua cidadania.
Desse modo, o individuo com deficiéncia, assim como qualquer outro sujeito, tem seus
direitos garantidos, atendendo as suas especificidades, por meio de acdes
pedagdgicas significativas. Contudo, € preciso muita atencéo ao termo destacado no
excerto anterior, no inciso Il do Art. 206, pois “preferencialmente” denota diferentes
interpretacdes, permitindo que as escolas dificultem o acesso e a permanéncia dos
sujeitos com deficiéncia.

Podemos, aqui, remeter-nos a questdo do conceito de tolerancia e de
diversidade, quando os excertos da Constituicdo Federal de 1988, apresentados
anteriormente, apontam, como dever do poder publico e da comunidade em geral,
garantir a educacgado para todos, pois subentende-se que esses direitos sejam
extensivos a todos os sujeitos, independentemente de suas origens e de suas
condic0es fisicas, intelectuais, sociais e culturais.

Em 1989, é sancionada a Lei N° 7.853, de 24 de outubro, que:
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DispGe sobre 0 apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua integracao
social, sob a Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia (CORDE), institui a tutela jurisdicional de interesses coletivos
ou difusos dessas pessoas, disciplina a atuacdo do Ministério publico e da
outras providéncias (BRASIL, 1989, n.p.).*2

A Lei N° 8.069, de 13 de julho de 1990, institui, entdo, o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA), que vem reiterar a Constituicao Federal, ao afirmar, em seus
artigos citados a seguir, que:

Art. 4° - E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico, assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentacédo, a educacédo, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria. Art. 53 — A crian¢a e o adolescente tém
direito & educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa,

preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho.
(BRASIL, 19904, p. 13.563).

No mesmo ano, no dia 15 de marc¢o, extingue-se a SESPE. Assim, a Educacao
Especial passa a ser responsabilidade da Secretaria Nacional de Educacéo Basica
(SENEB). Por meio do Decreto N° 99.678, de 8 de novembro de 1990 (BRASIL,
1990b), é criado o Departamento de Educacédo Supletiva e Especial (DESE).3?

Em 1992, apds o impeachment do presidente Fernando Collor de Mello,
ocorrem mudancas nas entidades responsaveis pela Educagdo Especial. E quando
ressurge a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), e a psicologa e professora
aposentada, Rosita Edler de Carvalho, é nomeada para ocupar sua dire¢do.3

Em 1993%, a SEESP criou a Politica Nacional de Educacéo Especial (PNEE),
que afirma entendé-la como

[...] a ciéncia e a arte de estabelecer objetivos gerais e especificos,
decorrentes da interpretacdo dos interesses, necessidades e aspiracdes de
pessoas portadoras de deficiéncias, condutas tipicas (problemas de conduta)
e de altas habilidades (superdotados), assim como de bem orientar todas as

atividades que garantam a conquista e a manutencdo de tais objetos.
(BRASIL, 1994, p. 7).

32 O Decreto N° 3.298, de 20 de dezembro de 1999 (BRASIL, 1999), vem regulamentar a Lei N° 7.853
(BRASIL, 1989) e apresenta as diretrizes da Politica Nacional para a Integragcdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia.

33 Ao final do ano de 1991, a Coordenacéo de Educacéo Especial foi desativada e tudo o que a ela se
referia passou para a diretoria do DESE (MAZZOTTA, 2003).

34 A professora citada ja havia trabalhado como técnica do CENESP, Rio de Janeiro, na SESPE e em
Brasilia, na Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, 6rgao
vinculado ao Ministério da Justica (MAZZOTTA, 2003).

35 Nesse ano, em 30 de setembro, acontece a criacdo da Unido Brasileira de Cegos (UBC), objetivando
“[...] desenvolver agdes no sentido de garantir o pleno exercicio da cidadania das pessoas cegas e/ou
de visdo subnormal’ Disponivel em: http://www.ubcbrasil.org.br. Acesso em: 14 out. 2018.



http://www.ubcbrasil.org.br/

51

Em 1996, acontece a promulgacdo da nova LDBN - Lei N° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), pelo entdo Presidente da Republica Fernando
Henriqgue Cardoso. Seu texto revela embasamento na Declaragdo de Salamanca,
quando aborda temas como Educacédo Especial, Educacdo Indigena, Educacéo de
Jovens e Adultos e Formacéao de Professores (UNESCO, 1994).

A LDBN - Lei N° 9.394/1996 - apresentou um avanc¢o na questédo da Educacao
Especial em direcdo a Inclusdo, se a compararmos a LDBN anterior (Lei N°
5.692/1971), que reservou apenas o artigo 9°, do Capitulo I, para abordar a questao.
Na Lei N° 9.394/1996, a Educacdo Especial é citada no Titulo Ill, art. 4°% e tem o

Capitulo V totalmente destinado a ela, como citado a seguir:

CAPITULO V - Da Educagdo Especial Art. 58. Entende-se por educacéo
especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacéo escolar
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo. § 1o Haveri, quando necessério, servicos de apoio
especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela
de educacéo especial. § 20 O atendimento educacional seré feito em classes,
escolas ou servigos especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cbes
especificas dos alunos, néo for possivel a sua integracao nas classes comuns
de ensino regular. 8§ 30 A oferta de educacao especial, dever constitucional do
Estado, tem inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacéo
infantil. Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo: | — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizacdo especificos, para atender as suas necessidades; Il —
terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a conclusédo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracdo para concluir em menor tempo o0 programa escolar para 0s
superdotados; Il — professores com especializagdo adequada em nivel médio
ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino
regular capacitados para a integracéo desses educandos nas classes comuns;
IV — educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condi¢bes adequadas para 0s que ndo revelarem
capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os
6rgaos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora; V — acesso igualitario
aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis para o
respectivo nivel do ensino regular. Art. 59-A. O poder publico devera instituir
cadastro nacional de alunos com altas habilidades ou superdotagéo
matriculados na educacao bésica e na educacéo superior, a fim de fomentar a
execucao de politicas publicas destinadas ao desenvolvimento pleno das
potencialidades desse alunado. Paragrafo Unico. A identificagdo precoce de
alunos com altas habilidades ou superdotacao, os critérios e procedimentos
para inclusdo no cadastro referido no caput deste artigo, as entidades
responsaveis pelo cadastramento, os mecanismos de acesso aos dados do

36 Titulo 1l — Do Direito a Educagéo e do Dever de Educar: “Art. 4° O dever do Estado com educacgéo
escolar publica serd efetivado mediante a garantia de: Ill — atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com deficiéncia, transtorno os globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacéo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede
regular de ensino” (BRASIL, 1996, p. 27833).
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cadastro e as politicas de Lei n 41 o 9.394/1996 desenvolvimento das
potencialidades do alunado de que trata o caput serdo definidos em
regulamento. Art. 60. Os o6rgdos normativos dos sistemas de ensino
estabelecerdo critérios de caracterizagcdo das instituicbes privadas sem fins
lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em educac¢éo especial,
para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico. Paragrafo Unico. O
poder publico adotard, como alternativa preferencial, a ampliacdo do
atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo na prépria rede publica
regular de ensino, independentemente do apoio as instituicbes previstas neste
artigo. (BRASIL, 1996, p. 27839).

A Resolugdo CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro de 2001, determina que o

atendimento dos alunos e das alunas com necessidades educacionais especiais

[...] terd inicio na educacéo infantil, nas creches e pré-escolas, assegurando-
Ihes o servico de educacdo especial sempre que se evidencie, mediante
avaliagdo e interagdo com a familia e a comunidade, a necessidade de
atendimento educacional especializado. (BRASIL, 2011, p. 39).

Vale ressaltarmos, também, o Plano Nacional de Educacéo (PNE) 2014-2024%7

- Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014, que traz a seguinte redacado em sua Meta 4:

[...] universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagéo, 0 acesso a educacdo bésica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados.
(BRASIL, 2014, p. 3).

O PNE 2012-2024, em sua Meta 4, traz as seguintes estratégias:

4.3. implantar, ao longo deste PNE, salas de recursos multifuncionais e
fomentar a formacgéo continuada de professores e professoras para o
atendimento educacional especializado nas escolas urbanas, do campo,
indigenas e de comunidades quilombolas; 4.5. estimular a criagédo de centros
multidisciplinares de apoio, pesquisa e assessoria, articulados com
instituicbes académicas e integrados por profissionais das areas de saude,
assisténcia social, pedagogia e psicologia, para apoiar o trabalho dos(as)
professores da educag¢do basica com os(as) alunos(as) com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao;
4.6. manter e ampliar programas suplementares que promovam a
acessibilidade nas instituicdes publicas, para garantir 0 acesso e a
permanéncia dos(as) alunos(as) com deficiéncia por meio da adequagéo
arquitetonica, da oferta de transporte acessivel e da disponibilizagdo de
material didatico proprio e de recursos de tecnologia assistiva, assegurando,
ainda, no contexto escolar, em todas as etapas, niveis e modalidades de
ensino, a identificacdo dos(as) alunos(as) com altas habilidades ou
superdotacéao; 4.8. garantir a oferta de educacao inclusiva, vedada a excluséo

87 O Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei N° 13.005/2014, é um instrumento de planejamento do
nosso Estado democrético de direito que orienta a execugéo e o aprimoramento de politicas publicas
do setor. Nesse novo texto, fruto de amplos debates entre diversos atores sociais e o poder publico,
estdo definidos os objetivos e as metas para o ensino em todos 0s niveis — infantil, basico e superior —
a serem executados até 2024. Disponivel em: http://www.observatoriodopne.org.br. Acesso em: 15 out.
2018.
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do ensino regular sob alegacdo de deficiéncia e promovida a articulacdo
pedagbgica entre o ensino regular e o atendimento educacional
especializado; 4.11. promover o desenvolvimento de pesquisas
interdisciplinares para subsidiar a formulacdo de politicas publicas
intersetoriais que atendam as especificidades educacionais de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacéo que requeiram medidas de atendimento especializado; 4.12.
promover a articulacdo intersetorial entre 6rgdos e politicas publicas de
saulde, assisténcia social e direitos humanos, em parceria com as familias,
com o fim de desenvolver modelos de atendimento voltados & continuidade
do atendimento escolar, na educacao de jovens e adultos, das pessoas com
deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento com idade superior a
faixa etaria de escolarizacdo obrigatéria, de forma a assegurar a atencéo
integral ao longo da vida; 4.13. apoiar a ampliagdo das equipes de
profissionais da educacdo para atender a demanda do processo de
escolarizacdo dos(das) estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo, garantindo a oferta de
professores(as) do atendimento educacional especializado, profissionais de
apoio ou auxiliares, tradutores(as) e intérpretes de libras, guias-intérpretes
para surdos-cegos, professores de libras, prioritariamente surdos, e
professores bilingues; 4.18. promover parcerias com instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas
com o poder publico, visando a ampliar a oferta de formacéo continuada e a
producdo de material didatico acessivel, assim como o0s servicos de
acessibilidade necessarios ao pleno acesso, participacdo e aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdota¢do matriculados na rede publica de ensino;
4.19. promover parcerias com instituicbes comunitéarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder publico, a fim de
favorecer a participacdo das familias e da sociedade na construgdo do
sistema educacional inclusivo. (BRASIL, 2014, p. 3).

Em termos de legislacéo, sera exposta, por fim, a Lei N° 13.146, de 6 de julho
de 2015 (BRASIL, 2015a), que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Ela traz alguns avang¢os que
merecem destaque, como a proibicdo da recusa de matricula de criancas e de
adolescentes com deficiéncia no ensino regular, na educacéo privada e publica, como
também da cobranca de valores adicionais desses alunos e dessas alunas. Recusar
a matricula desses educandos e dessas educandas, a partir da promulgacado dessa
Lei, passou a configurar crime, que pode resultar em multa da instituicdo até a
detencéo de seu/sua responsavel.

Gostariamos de salientar que os esforgos até aqui feitos a favor de uma
Educacéo Inclusiva ndo se esgotaram. Nesse contexto, faz-se valido salientarmos a
diferenca que existe entre os conceitos de Educacao Especial e Educacao Inclusiva.

A Educacéao Especial limita-se as acfes didaticas mais especificas, que, muitas
vezes, ocorrem em tempos e lugares pontuais. Sua concepg¢do néo revela a busca
dos principios de uma Educacdo Inclusiva que almejamos, por seu carater

emergencial e integrador. De acordo com Mantoan:
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O processo de integragdo ocorre em uma estrutura educacional que oferece
ao aluno a oportunidade de transitar no sistema escolar — da classe regular
ao ensino especial — em todos os seus tipos de atendimento: escolas
especiais, classes especiais em escolas comuns, ensino itinerante, salas de
recursos, classes hospitalares, ensino domiciliar e outros. Trata-se de uma
insercdo parcial, porque o sistema prevé servigos educacionais segregados.
(MANTOAN, 2006, p. 15).

Ainda para a autora:

A inclusdo é uma inovagao que implica um esforco de modernizacédo e de
reestruturacdo das condigBes atuais da maioria de nossas escolas
(especialmente as de nivel basico) ao assumirem que as dificuldades de
alguns alunos nédo sdo apenas deles, mas resultam, em grande parte, do
modo como o ensino é ministrado e de como a aprendizagem é concebida e
avaliada. (MANTOAN, 2006, p. 32).

Ao contrario da concepcéo integradora que caracteriza a Educacdo Especial,
procuramos alcancar a Educacdo Inclusiva, sem ignorar 0s percalcos que
encontraremos pelo caminho, mas, sim, com disposicdo de transforma-las em
plataformas de propulsdo, na busca de uma sociedade mais justa e menos
excludente.

No préximo capitulo, apresentamos um breve historico sobre a formacao de
professores e de professoras no Brasil, abordamos os principios da formacéo
permanente na perspectiva freireana e a trama conceitual freireana que embasa esta

pesquisa.
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2 QUE SEJA A EDUCACAO UM QUEFAZER PERMANENTE

Neste capitulo, o enfoque recai sobre os principios da formagdo permanente de
educadores e educadoras, embasados na perspectiva freireana, na busca de uma escola
inclusiva. Além disso, apresentamos um breve histérico sobre a formacao de professores e
de professoras no Brasil e a trama conceitual freireana, que orienta esta pesquisa, a qual
contempla a formacéo dos professores e das professoras para o trabalho com alunos e
alunas com deficiéncia, com os demais alunos e alunas e a incluséo escolar.

Valendo-nos do embasamento teérico calcado nos principios freireanos para a
elaboracado deste trabalho de pesquisa, partimos do principio de que, em razdo de nosso
estado permanente de seres inacabados e inconclusos, estamos em busca do que nos
completa como individuos historico-sociais. Contudo, cré-se na educa¢cdo como uma das
vias de processo que viabilizam as alternativas de que se dispbe para esta busca
incessante e permanente.

A partir dessas bases tedricas centradas em teses freireanas, neste capitulo, o
enfoque recai sobre a formacao docente, as dificuldades que esses e essas profissionais
enfrentam frente as exigéncias da inclusdo e como a formacédo permanente, baseada em
principios freireanos, por meio da metodologia dialégica, auxilia as praticas desses e
dessas profissionais na construgdo de uma escola inclusiva, em busca de justica social e

de uma escola democratica.

2.1 Formacao de Professores e de Professoras no Brasil

A sociedade atual passa por profundas transformacdes tecnoldgicas, cientificas
e econdmicas, geradoras por uma avalanche ininterrupta de informacdes, bem como
pelo aumento expressivo do acesso ao conhecimento. Logo, tais circunstancias
também incidem sobre a esfera educacional, suscitando sempre novos desafios,
como, por exemplo e a rigor: Como preparar todos os individuos para o mundo atual?

Por ser uma questao inexoravel, em paralelo a ela, muitas outras vém a tona:
O avanco cientifico atinge a todos? Que parcela da populacdo tem acesso as
tecnologias? As informacfes em grande escala trazem beneficios necesséarios a
formacao do ser humano em sua plenitude? Tais questionamentos nos servem de
base para refletirmos acerca do profissional da educacdo mediante este cenario
marcado pelo avanco tecnologico e pela vultuosa gama de informacdes de que

dispomos, com destaque a formacgdo critica dos professores e das professoras,
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pautada pelo elo estabelecido entre a curiosidade ingénua, mas que conduza a
curiosidade epistemoldgica.

Em Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire afirma que: “Nenhuma formacgao
docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da criticidade que
implica a promocao da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, e de outro,
sem o reconhecimento do valor das emoctes” (FREIRE, 1996, p. 45). Nesse sentido,
frise-se a importancia de uma formacéao integral e permanente dos educadores e das
educadoras, ndo tendo em vista apenas oferecer métodos e técnicas pedagdgicas,
como muitas vezes ocorre em sua formacao inicial, visto que a Pedagogia se ocupa
do aprofundamento sistematico da educacédo, mas também auxilia-los/las no trabalho
de suas emocdes, de suas angustias, respeitando sua historicidade e o contexto do
qual fazem parte.

Com a aceleracdo das informac¢fes, as mudancas no conhecimento, o baixo
investimento na formacédo dos educadores e das educadoras e sua desvalorizacao
como categoria profissional, ampliam-se as dificuldades por eles/as enfrentadas:
formacgdes fragmentadas, descontextualizadas, pontuais, falta de material
pedagogico, excessivo numero de alunos e de alunas por turma, a inclusao de alunos
e de alunas com deficiéncia, apenas para pontuar algumas das barreiras enfrentadas
por esses e essas profissionais.

Todavia, apesar das diversas dificuldades, é inegavel que houve avancos na
questdo da formacdo. Como afirma Imbernén:

Os ultimos 30 anos do século XX nos deixaram como heranca significativos
avancos na formacgao continuada3®® a critica rigorosa a racionalidade técnico-
formadora; uma andlise dos modelos de formacgédo; a critica & organizacao
dos responsaveis pela formacdo; a potencializacdo da formacdo de
assessores do processo; a analise das modalidades que implicam uma maior
ou menor mudanca; a formacdo proxima as instituicdes educacionais; 0s
processos de pesquisa-acdo como procedimento de desafio e critica e de
acdo-reflexdo para a mudanca educacional e social, com um professor-
pesquisador teérico; um maior conhecimento da pratica reflexiva, dos planos
de formacgdo institucionais, além de uma maior teorizagdo sobre a questéo.

Trata-se de conceitos que ainda aparecem principalmente em papéis (e, com
certeza, alguns deixo de mencionar), e, embora passem longe de muitos

38 Nesta tese, ndo fazemos diferenciacdo entre formacao continuada e continua. Para Imbernén (2010),
a formacao continuada de professores é toda interven¢do que provoca mudangcas no comportamento,
na informacao, nos conhecimentos, na compreensao e nas atitudes dos professores em exercicio. Ja
o termo “formacgéo permanente”, utilizado sob a 6tica freireana, representa a busca do ser mais pelo
profissional e ser humano, consciente de seu inacabamento, em busca de transformacdes ndo s6
pessoais, mas também do contexto do qual fazem parte.
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pontos da pratica formadora, permanecem na letra impressa. (IMBERNON,
2010, p. 8).

InUmeras pesquisas sobre a formacao docente vém sendo desenvolvidas nos
altimos anos. Nesse sentido, apresentaremos um breve percurso histérico da
formacéo de professoras e de professores de Educacgéo Basica, no Brasil, bem como
a situacao de suas formacdes inicial e continuada.

O Censo Escolar da Educacgéo Basica € uma pesquisa realizada anualmente
pelo INEP vinculado as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, obrigatéria
aos estabelecimentos publicos e privados de Educacédo Béasica, conforme determina
0 art. 4° do Decreto n° 6.425, de 4 de abril de 2008 (BRASIL, 2008a). Portanto,

Os dados coletados no Censo Escolar constituem a mais completa fonte de
informacdes utilizada pelo Ministério da Educacédo (MEC) para a formulacéao,
monitoramento e avaliacdo de politicas publicas e para a definicdo de
programas e de critérios para a atuagéo supletiva do MEC junto as escolas,
aos estados e aos municipios. Também subsidia o calculo de varios
indicadores, dentre eles o Indice de Desenvolvimento da Educacgéo Basica
(IDEB) e outros que possibilitam contextualizar os resultados das avalia¢des

e monitorar a trajetéria dos estudantes desde seu ingresso na escola
(BRASIL, 2018, p. 2).

Os dados do Censo Escolar 2017 revelam que ainda é preciso avancar
sobremaneira na formacao inicial e continuada dos professores e das professoras.
Essa necessidade advém de muito tempo, principalmente se considerarmos que a
expansao da escolarizagdo ndo acompanhou a ampliacéo da formacéo docente. Sem
formacdo apropriada, o professor e a professora ndo sdo capazes de colaborar
efetivamente para a superacdo do fracasso da Educacdo Bésica, revelado nas
avaliacbes: médias insuficientes, reprovacdo e ndo permanéncia dos alunos e das
alunas na escola. Contudo, nas Ultimas décadas, alguns fatores foram importantes
nesse processo. Um fator de relevo, relativo a formacéo docente, € a determinacao
publicada no artigo 62 da LDB N° 9.394/1996, a qual afirma:

A formacgédo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo, admitida como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educacéao infantil e nas quatro séries do ensino

fundamental, oferecida em nivel médio na modalidade Normal.
(BRASIL,1996, p. 27839).

Em seu Artigo 63, a Lei institui que as instituicbes superiores oferecam o Curso
Normal Superior em nivel médio, o que, para Tanuri (2000), representou ambiguidade

ao estabelecer formacédo superior para os docentes e as docentes que atuam na
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Educacao Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Segundo a autora, a
LDB N° 9.394/1996

[...] admite como formacédo minima a oferecida em nivel médio, nos cursos
normais, o que faz supor, dada a realidade existente, que tais cursos deverao
subsistir ainda por muito tempo, embora fique estipulado nas disposicées
transitérias um prazo de apenas dez anos para essa formacédo. (TANURI,
2000, p. 85).

Em 2002, foram estabelecidas as Diretrizes Nacionais Curriculares para a
Formacao de Professores para a Educagdo Béasica, com destaque a promocao de
competéncias pessoais, profissionais e sociais docentes. De acordo com Gatti (2009,
p. 48), essas diretrizes formam “[...] um guia basico para os cursos de formacéo de
professores, devendo as demais diretrizes curriculares especificas da area toma-la
como referéncia”.

Em 2006, o Conselho Nacional de Educacéo aprovou a Resolucéo N° 1, de 15
de maio de 2006, que criou as diretrizes Curriculares para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia, licenciatura (BRASIL, 2006), ajustando o curso de Pedagogia e o Normal
Superior “[...] autorizados e em funcionamento, adaptarem-se a essas Diretrizes,
ressaltando ainda o que dever&o propor novo projeto pedagogicos” (GATTI, 2009, p.
49).

Vale ainda mencionar alguns Pareceres e Resolucdes® que tratam da
Formacéo Inicial e Continuada docente, com destaque para a Resolucdo N° 2, de 1°
de julho de 2015 (BRASIL, 2015b), a qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) para a formacdao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacao pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a

formacao continuada.

39 Parecer CNE/CP N° 9, de 5 de dezembro de 2007, que trata da reorganizacdo da carga horaria
minima dos cursos de Formacdo de Professores, em nivel superior, para a Educacdo Bésica e
Educacao Profissional no nivel da Educacao Béasica (BRASIL, 2007); Parecer CNE/CP N° 8, aprovado
em 2 de dezembro de 2008, que define Diretrizes Operacionais para a implantacdo do Programa
Emergencial de Segunda Licenciatura para Professores em exercicio na Educacdo Basica Publica a
ser coordenado pelo MEC em regime de colaboracdo com os sistemas de ensino e realizado por
instituicGes publicas de Educacdo Superir (BRASIL, 2008b); Resolugdo CNE/CP N° 1, de 11 de
fevereiro de 2009, que estabelece as Diretrizes Operacionais para a implantacdo do Programa
Emergencial de Segunda Licenciatura para Professores em exercicio na Educagdo Basica Publica a
ser coordenado pelo MEC em regime de colaboragdo com os sistemas de ensino e realizado por
instituicGes publicas de Educacéo Superior (BRASIL, 2009a); Parecer CNE/CP N° 8, aprovado em 2 de
junho de 2009, que trata da consulta sobre o conceito da figura de “formados por treinamento em
servigo” constante do paragrafo 4° do artigo 87 da LDB (BRASIL, 2009b); Parecer CNE/CP N° 15,
aprovado em 4 de agosto de 2009, que traz Consulta sobre a categoria profissional do professor de
curso livre e de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, com base no Plano Nacional de
Educacéo (BRASIL, 2009c).
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Apesar dos avancos no campo da formacgao docente, reiteramos a importancia
e a necessidade da formacdo permanente, uma vez que nao basta a formacéo inicial
para que o professor e a professora exercam plenamente sua profissédo, pois a
educacgdo é um processo continuo, dindmico, historico e multifacetado.

Na atualidade, deparamo-nos com cursos de licenciatura oferecidos,
principalmente pelas instituicbes privadas, de forma precaria, como afirma Gatti
(1992), com visivel desconsideracado pela experiéncia e pelo conhecimento dos
professores, além de curriculos enciclopédicos e elitistas. Além do mais, é preciso que
esses e essas profissionais se conscientizem da importancia da permanéncia de sua
formacdo, pois, segundo Shon (1991), suas atividades diarias sao espontaneas,
atreladas ao conhecimento tatico e implicito. Assim, € elementar que essas acdes
pedagdgicas estejam coesas a reflexdo, para que o/a profissional as compreenda e
as reformule, quando houver necessidade.

Em contrapartida, a simples formacao técnica, nao reflexiva, despolitiza o
professor e a professora, alienando-o/a, transformando-o/a em um/a mero/a
executor/a de acbes pensadas por grupos muitas vezes alheios as praticas e as

necessidades pedagdgicas reais.

2.2 Contribuicéo da formacao docente, na perspectiva freireana, para a incluséao
de alunos e de alunas com deficiéncia

O Plano Nacional de Educacéo (PNE), aprovado pela Lei de N° 13.005, de 25
de junho de 2014, tem como finalidade definir os rumos da educacéo no Brasil, por
meio do direcionamento de esfor¢os e de investimentos para a melhoria da qualidade.
Esse documento estabelece 20 metas que deverao ser atingidas em dez anos, a partir
de sua publicacdo (BRASIL, 2014).

Destacamos, nesta secdo deste trabalho, as metas 15 e 16, pois tratam
respectivamente sobre Profissionais da Educagcdo e Formacdo. De acordo com o
documento, a Meta 15 tem como objetivo

[...] garantir, em regime de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formacao dos profissionais da educacdo de que tratam
os incisos I, Il e 11l do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, assegurado que todos os professores e professoras e as professoras
da educacéo béasica possuam formagédo especifica de nivel superior, obtida

em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam. (BRASIL,
2014, p. 6).
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Para o atingimento dessa meta, foram elencadas 13 estratégias; no entanto, a
estratégia 15.11%°, que trata da criacdo de uma politica nacional de educacéo
continuada, ainda néo foi efetivada.

Jéa a Meta 16, por seu turno, traz como proposito

[...] formar, em nivel de po6s-graduagdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores e professoras da educacao basica, até o Ultimo ano de vigéncia
deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da educacédo basica
formacdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizacfes dos sistemas de ensino.
(BRASIL, 2014, p. 7).

Para que tais objetivos sejam alcancados, vinculados a meta anterior, ha seis

estratégias, como se verifica no excerto a seqguir:

16.1) realizar, em regime de colaboracéo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formacdo continuada e fomentar a
respectiva oferta por parte das instituicdes publicas de educacao superior, de
forma orgénica e articulada as politicas de formacé&o dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios; 16.2) consolidar politica nacional de formacé&o de
professores e professoras da educagéo basica, definindo diretrizes nacionais,
areas prioritarias, instituicbes formadoras e processos de certificacdo das
atividades formativas; 16.3) expandir programa de composicdo de acervo de
obras didaticas, paradidaticas e de literatura e de dicionérios, e programa
especifico de acesso a bens culturais, incluindo obras e materiais produzidos
em Libras e em Braille, sem prejuizo de outros, a serem disponibilizados para
os professores e as professoras da rede publica de educagdo basica,
favorecendo a construcdo do conhecimento e a valorizacdo da cultura da
investigacdo; 16.4) ampliar e consolidar portal eletrénico para subsidiar a
atuacdo dos professores e das professoras da educacdo bésica,
disponibilizando  gratuitamente materiais didaticos e pedagogicos
suplementares, inclusive aqueles com formato acessivel; 16.5) ampliar a
oferta de bolsas de estudo para pés-graduacdo dos professores e das
professoras e demais profissionais da educacdo bésica;16.6) fortalecer a
formacdo dos professores e das professoras das escolas publicas de
educacdo basica, por meio da implementacéo das a¢des do Plano Nacional
do Livro e Leitura e da instituicAo de programa nacional de disponibilizacéo
de recursos para acesso a bens culturais pelo magistério publico. (BRASIL,
2014, p. 7).

BN

Em relacdo a atualizacdo das praticas docentes e a continuidade dessa
formacdo, frisamos que ambas estdo imbricadas a vigésima meta do PNE, que
determina um periodo de dois anos para que estados e municipios formulem os seus

planos de carreira, algo que pouco a pouco tem sido consolidado ha alguns anos.

40 “15.11) implantar, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia desta Lei, politica nacional de formacéo
continuada para os (as) profissionais da educacao de outros segmentos que ndo os do magistério,
construida em regime de colaboragéo entre os entes federados” (BRASIL, 2014, p. 7).
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No que concerne a formacédo dos professores para inclusdo dos alunos e
alunas com deficiéncia, destacamos as dificuldades observadas e apontadas pelos/as
profissionais: as turmas, muitas vezes numerosas, dificultam o atendimento das
criangas com deficiéncia: a falta de recursos pedagdgicos de acessibilidade falhas na
formacdo docente, desconhecimento por parte dos/das profissionais das diferentes
deficiéncias comprometem a prética inclusiva. E, consequentemente, afetam o
namero de matriculas nas escolas regulares.

A esse respeito, Moraes (2017), em seu texto sobre o PNE em movimento,
afirma:

O monitoramento da inclus@o no contexto escolar em termos de aumento ou
ndo de matriculas é véalido, no entanto tdo importantes quanto o nimero de
matriculas sdo os investimentos na formacdo de educadores e no
aprimoramento das préaticas pedagdgicas para o publico-alvo da educacao
especial. Segundo a Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem
(Talis), 60% dos professores brasileiros relatam a necessidade de maior
capacitacdo para atuar nessa modalidade de ensino (OECD, 2014). Além de
contribuicbes no sentido de valorizar a diversidade, estudos revelam que a
inclusdo em classes regulares constitui ambientes educacionais
estimuladores para alunos com deficiéncias [...], desafiando o pensamento,

explorando em maior grau suas capacidades e alavancando seu
desempenho [...]. (MORAES, 2017, p. 30).

Diante dessas proposicdes, entendemos que a formacéo de professores e de
professoras é condicdo necessdria para a construcdo de um processo educativo de
qualidade que atenda as necessidades dos individuos e alcance a todos/as, de
maneira ampla e irrestrita, Para isso, faz-se necessario um modelo de formacao
permanente, baseado em aportes freireanos, que se realize de maneira coletiva, em
um espaco singular, e utilize como estratégias: o dialogo, a participacéo, a reflexdo e
a troca de experiéncias. E essa a perspectiva a partir da qual Freire se vale, ao propor
a “formacgao permanente dos educadores e das educadoras”, justificada em principios
da ontologia do ser humano, assumindo, pois, que os seres humanos séao inconclusos
e finitos, que estdo sempre em busca de ser mais. Para o pensador, essa “[...] busca
do ser mais, porém, ndo pode realizar-se no isolamento, no individualismo, mas na
comunhdo, na solidariedade dos existires, dai que seja impossivel dar-se nas relacdes
antagonicas entre opressores e oprimidos” (FREIRE, 1987, p. 105).

Contudo, o autor adverte que, nas relacdes de poder operadas por relacdes
injustas, em que opressores e oprimidos se situam em extremos totalmente desiguais,
dificilmente a solidariedade emergira. Ao contrario disso, como defende o pensador,

€ no coletivo, onde todos sado respeitados e escutados, que pode surgir a riqueza da
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troca de experiéncias, onde a constru¢cao do conhecimento acontece, onde se toma
consciéncia de que ndo sabemos tudo, mas que podemos aprender infinitamente,
dentro dos limites de nossa finitude. Ainda de acordo com Freire:
A educacéo é permanente ndo porque certa linha ideolégica ou certa posicao
politica ou certo interesse econémico o exijam. A educacao é permanente na
razdo de um lado, da finitude do ser humano, de, e outro, da consciéncia que
ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato ao longo da histéria, ter
incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber que sabia

e, assim, saber que podia saber mais. A educacéo e a formacgéo permanente
se fundam ai. (FREIRE, 1993a, p. 25).

Corroborando as ideias de Freire, Saul (2005, p. 51) afirma que “[...] educacéo,
porém, ndo se destina somente aos educandos e educandas em situacdo de
escolarizagdo, mas a todo ser humano em qualquer etapa de sua existéncia”.

Toda acdo formativa que seja de carater permanente demanda reflexdo por
parte dos individuos que dela participam. Considerando o que o0s autores
anteriormente citados assinalam, o aspecto intrinseco e perene da formagédo humana,
0 espaco escolar pode ser considerado um lugar privilegiado para que essa formacéao
se efetive. Esse espaco, portanto, deve promover estratégias especificas que
oportunizem tal formacgéao, a saber:

Sera privilegiada a formacgéo que se faz no ambito da propria escola, com
pequenos grupos de educadores e educadoras ou com grupos ampliados,
resultantes do agrupamento das escolas proximas. Este trabalho consiste no
acompanhamento da acdo-reflexdo-a¢édo dos educadores e educadoras que
atuam nas escolas; envolve a explicagdo e andlise da préatica pedagdgica,
levantamento de temas de analise da pratica pedagdgica que requerem

considerando a reflexd@o sobre a pratica e a reflexdo tedrica. (FREIRE, 2001b,
p. 81).

Para Freire (2010, p. 30), “...] faz parte da natureza da préatica docente a
indagacdo, a busca, a pesquisa. O que se precisa € que, em sua formacéo
permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor, como
pesquisador”.

Tem-se ai um aspecto crucial e basilar para que a formacéo ocorra de modo
mais efetivo: o professor e a professora necessitam ser pesquisadores/as, algo que
demanda uma série de prerrogativas que viabilizem sua ac&o de pesquisar. Nao que
0 autor exigia de todo professor e toda professora um curso de Doutorado para ser
pesquisador, mas acdes que lhe assegurem esse perfil profissional embasado na
pesquisa. Nesse aspecto, Paulo Freire € um exemplo, pois, sua vida foi marcada por

experiéncias que atestam o que publicou. Recordemos, aqui, a pesquisa de campo
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realizada por ele com alguns estudantes da universidade de Recife acerca da
linguagem dos trabalhadores e das trabalhadoras em Angicos-RN, quando, em
primeiro lugar, coletaram o material linguistico, estudaram-no e, s6 depois, produziram
e aplicaram um material consistente direcionado aquele publico especifico — cadernos,
alias, ilustrados pelo conceituado artista recifense Francisco Brennand, uma vez que
esse material formativo era voltado a alfabetizacdo de adultos e, por isso, necessitava
de boas ilustracdes, de um material de qualidade direcionado aquela realidade.

Esse exemplo, realizado no municipio de Angicos-RN, faz-nos pensar sobre
aspectos que devemos considerar para que uma formacao se efetive de modo mais
democratico, tendo a pesquisa um valor central nesse processo. Assim, cré-se que
formacao na perspectiva permanente é condi¢do para a edificacdo de uma escola
democrética, ao permitir que o educador e a educadora se tornem criticos frente as
situacdes sociais, politicas e econdbmicas, que permeiam o0 ambiente escolar,
executando também o papel de pesquisador e de pesquisadora.

Assim compreendida, a formacdo permanente vai muito além de simples
“treinamentos”, de um conceito cujo propdsito € formar individuos reprodutores de
acles a eles repassadas como receitas pedagogicas, a exemplo de uma linha de
producao, terreno propicio a alienacao.

Sob o prisma freireano, “[...] formar é muito mais do que puramente treinar o
educando no desempenho de destrezas” (FREIRE, 1996, p. 16), e um professor e
uma professora participes dessas formag¢des denominadas “treinamentos” certamente
irdo reproduzir as estratégias com ele utilizadas, em sua sala de aula. Sublinhe-se
também, que Freire é contrario a ideia de fornecer ao educador e a educadora receitas
prontas, pois tais acfes sdo contraditérias ao carater reflexivo da préatica docente,
calcada na “[...] experiéncia de aprender, de conhecer, por parte de quem se prepara
para a tarefa docente, que envolve necessariamente estudar.” Logo, defendia o
pensador: “Minha intengcado nao é escrever prescricdes que devam ser rigorosamente
seguidas” (FREIRE, 1996, p. 260).

Aléem do mais, no encalco de uma formacdo que realmente favoreca a
autonomia e a praxis do educador, a fim de que se efetive uma formacéo de individuos
criticos e reflexivos, é inegavel que se considere o viés politico que perpasse essa
formacdo. Se queremos formar educadores e educadoras progressistas, é preciso que
estes sejam capazes de romper com ideologias dominantes, que massificam e

oprimem, que discriminam e excluem.
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Essa perspectiva politica exige do professor e da professora 0 compromisso
com os oprimidos e as oprimidas, representados, nesta pesquisa, pelos individuos
com deficiéncia, com a justica, com uma sociedade inclusiva e democrética, pois
educar, na concepg¢ao que aqui assumimos, é posicionar-se a favor da emancipacao
e dos direitos dos excluidos e das excluidas, tal como Freire destaca em sua obra
Pedagogia do oprimido.

E urgente e necessario, portanto, que educadores e educadoras sejam
respeitados/as e ativos/as em suas formagoes, pois, se buscamos uma educacao que
liberta, esses/as profissionais precisam acreditar no “[...] desenvolvimento da
capacidade de refletir sobre a préatica docente, com o objetivo de aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia” IMBERNON,
2010, p. 41-42).

A partir do momento que o educador e a educadora tomam consciéncia da
necessidade de sua formacédo, da sua incompletude como caracteristica ontolégica,
algo a ser suscitado desde a graduacao, esses/as profissionais vao ao encontro do
saber, refletindo acerca de sua realidade, pesquisando os métodos e os instrumentos
de que dispdem, indagando as possibilidades de intervir no mundo a partir do local e
do lugar onde se encontram, desvelando e combatendo ideologias excludentes e
dominantes engessadas em nosso sistema educacional. Essa audaciosa pretensao
de intervir no mundo pode ser possivel, na perspectiva freireana, por meio da
educacao:

Outro saber que ndo posso duvidar um momento sequer na minha pratica
educativo-critica € o de que como experiéncia especificamente humana, a
educacdo é uma forma de intervencdo no mundo. Intervengdo que além do
conhecimento de conteddos bem ou mal ensinados e/ou aprendidos implica

tanto o esforco da reproducdo da ideologia dominante quanto seu
desmascaramento. (FREIRE, 1996, p. 98).

E por meio de uma acéo reflexiva que o educador e a educadora conseguem
se posicionar frente as dificuldades do processo educativo, partindo do pressuposto
de que é contrario a manutencéao do status quo, desmascarando as faces da opresséo
que recaem sobre um dos paises mais desiguais do mundo, o Brasil, onde a
educacgdo, a escola, também expressa essas contradicbes e desigualdades em
diferentes esferas.

Ciente disso, a questédo da educagao permanente sempre esteve presente nas

obras de Freire e, alias, tornou-se um de seus principais objetivos ao assumir, em
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1989, no governo de Luiza Erundina de Sousa, na Prefeitura da cidade de Séo Paulo,
0 cargo de Secretario da Educacdo.

Uma das medidas que ele promoveu, durante o periodo no qual exerceu o seu
mandato de Secretario*!, foi a questdo da reformulacdo do Curriculo das escolas,
guando delegou a coordenacdo desse projeto, conforme suas palavras, “[...] a
professora Ana Maria Saul, da PUC-SP (Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo), uma das mais competentes especialistas brasileiras em teoria do Curriculo”
(FREIRE, 2001b, p. 24).

O educador reafirmou, entéo, a sua posi¢cao progressista ao declarar que

[...] a reformulag¢&o do curriculo ndo pode ser algo feito, elaborado, pensado
por uma ddzia de iluminados, cujos resultados finais sdo encaminhados em
forma de “pacote” para serem executados de acordo com as instrucdes e
guias igualmente elaborados pelos iluminados. A reformulag&o do curriculo €

sempre um processo politico-pedagdgico e, para nés, substantivamente
democrético. (FREIRE, 2001b, p. 24).

Em artigo publicado na Revista e-Curriculum, intitulado O pensamento de Paulo
Freire no campo das forcas politicas de Curriculo: a democratizacéo da escola, Saul

e Gouvéa (2011) afirmam que Paulo Freire:

Objetivou em sua gestdo, implementar uma politica curricular comprometida
com a construcdo de uma escola publica, popular e democrética, com
gualidade social [...] a Secretaria Municipal de Educac¢do trabalhou na
perspectiva de criacdo e vivéncia de novo paradigma curricular presidido pela
I6gica da racionalidade, emancipagdo, colocando o acervo cientifico
acumulado pela humanidade a servico da emancipacao dos sujeitos. (SAUL;
GOUVEA, 2011, p. 9).

A autora e o autor trazem a baila as concepc¢des deste entdo modelo inovador:

Para tanto, além do compromisso com a transformacéo da realidade injusta,
foram observados os seguintes principios metodoldgicos: a dialogicidade
politico-epistemologica, “a autenticidade, o antidogmatismo e uma pratica
cientifica modesta”, que buscou romper a arrogancia do curriculo tradicional,
calcado em relagbes autoritarias de poder e na dicotomia teoria e pratica.
(SAUL; GOUVEA, 2011, p. 9).

Com essa acao democrdtica e progressista, a reformulacéo curricular contou
com a participacao de todos que faziam parte do processo educativo e ndo apenas
pela “elite pensante”. Apds a sua implementagdo, essa nova forma de gestao

curricular passou a dispor das demais Secretarias de Educacdo (municipais e

41 Vale ressaltar que, devido a diversos compromissos, Paulo Freire deixou o cargo de Secretario, em
maio de 1991, assumindo em seu lugar o professor Mario Sergio Cortella. O periodo de 1989 a 1992
ficou conhecido por “Gestdo Paulo Freire”, ja que Cortella deu continuidade as propostas de politica
educacional de Paulo Freire.
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estaduais), que coadjuvavam com a ideia de construcdo de escolas publicas
democréticas.

O sonho da criag@o dessas escolas democraticas e inclusivas, ou seja, uma
escola para todos, foi defendido arduamente e implementado por Freire durante sua
gestdo, por meio de politicas educacionais abertas a participacdo de toda a
comunidade educacional, partindo sempre de problemas reais, de modo a interromper
a dicotomia teoria versus prética, sujeitos pensantes versus sujeitos executores. Do
mesmo modo, Freire implementa uma politica de formagdo permanente aos
educadores e as educadoras ao propiciar autonomia e delegar responsabilidades a
esses/as profissionais, por meio de momentos de reflexdo, de rigorosidade tedrica e
de troca de experiéncias. Assim, incumbiu a Administracéo a tarefa de

[...] pensar, organizar e executar programas de educacdo permanente [...],
formagdo permanente que se funde, sobretudo na reflexdo sobre a pratica
porque [...] ndo se muda a cara da escola por portaria. Nao se decreta que,

de hoje em diante a escola sera competente, séria e alegre. Nao se
democratiza a escola autoritariamente. (FREIRE, 2001b, p. 25).

Ao relacionar teoria e pratica calcadas na realidade de cada escola, Freire
refere-se a formacédo docente elaborada a partir de determinados caminhos, a saber:
Os educadores e educadoras necessitam de uma pratica politico pedagdgica

séria e competente que responda a nova fisionomia da escola que se busca

construir [...]. Ser& privilegiada a formacéo que se faz no d&mbito da escola,

com pequenos grupos de educadores e educadoras ou grupos ampliados,

resultantes do agrupamento das escolas proximas. Este trabalho consiste no

acompanhamento da acéo-reflexdo-a¢céo dos educadores e educadoras que

atuam nas escolas; envolve a explicacdo e andlise da pratica pedagdgica,

levantamento de temas de analise da pratica que requerem fundamentagéo

tedrica e reandlise da pratica pedagégica considerando a reflexdo sobre a
pratica e a reflexdo. (FREIRE, 20014, p. 81).

Essa formacao, que tem como principal l6cus o espaco escolar, permitiu aos
professores e as professoras refletirem e analisarem suas praticas de forma
sistematica, redimensionando-as, quando necessario, por meio de reflexdes, de
construcdo e de reconstrucdo de seus conhecimentos. Além disso, Freire apontou,
em sua gestao, principios e eixos basicos do programa de formacao permanente dos
educadores e das educadoras, arrolados a seguir:

1) O educador e a educadora sao sujeitos de sua pratica, cumprindo a ele/a

cria-la e recria-la.

2) Aformacéo do educador e da educadora deve instrumentaliza-lo/a para que

ele/a crie e recrie a sua pratica por meio da reflexdo sobre o seu cotidiano.
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3) Aformacéao do educador e da educadora deve ser constante, sistematizada,

porque a pratica se faz e se refaz.

4) A prética pedagdgica requer a compreensdo da propria génese do

conhecimento, ou seja, de como se d& o processo de conhecer.

5) O programa de formacéo de educadores e de educadoras € condi¢cao para

0 processo de reorientacdo curricular da escola.
6) O programa de formacdo de educadores e de educadoras terd como eixos
bésicos:
» afisionomia da escola que se quer, como horizonte da nova proposta
pedagdgica;
> a necessidade de suprir elementos de formacdo béasica aos
educadores e as educadoras nas diferentes areas do conhecimento
humano;
> a apropriacdo, pelos educadores e pelas educadoras, dos avancos
cientificos do conhecimento humano que possam contribuir para a
gualidade que se quer. (FREIRE, 2001b, p. 80).

Ao analisarmos 0s principios e eixos anteriores, tao atuais e necessarios para
a efetivacdo de uma formacédo permanente, podemos perceber que a consciéncia de
uma postura critica por parte dos educadores e das educadoras € basilar e requer o
entrelagamento entre os conhecimentos técnicos e cientificos, sobretudo abrir-se ao
novo.

No contexto da contemporaneidade, marcada pelos avancos tecnologicos que
incidem em toda esfera humana, inclusive no setor educacional, a formacéo intelectual
dos educadores e das educadoras se apresenta cada vez mais necessaria. Para que
isso se efetive, em primeiro lugar, exige-se do educador e da educadora

[...] disponibilidade ao risco, ao novo, que ndo pode ser negado ou acolhido
sé porque é novo, assim como o critério de recuo ao velho ndo é apenas

cronoldégico. O velho que preserva sua validade ou que encarna uma tradi¢cao
ou marca presenga no tempo continua novo. (FREIRE, 1996, p. 39).

Eis ai a dialética da constru¢do do conhecimento proposta por Freire, aquela

gue forma e se transforma histérica e contextualmente. Por isso seu pensamento é
tdo atual e é seguido por varios estudiosos, mundo afora. De acordo com Jardilino,

[...] alguns estudiosos europeus reivindicam a transformacgéo do professor

num intelectual que busca, a partir de sua pratica, o significado de sua agao
educativa e dos interesses a que ela serve, e em que medida ela contribui
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para manter ou transformar o quadro do sistema em que atua. (JARDILINO,
2003, p. 49).

Embebido pela rotina escolar, bem como pelo excesso de aulas, de alunos e
de alunas, muitas vezes o educador e a educadora ndo tém consciéncia da dimensao
de seu trabalho, mas refletem acerca do que fazem, sobre o contexto em que fazem
e para quem os faz. Estes sdo aspectos vitais para (re)significar constantemente o
trabalho, conferindo mais sentido a prépria vida.

Ainda conforme Jardilino:

O professor faz da experiéncia sua mais importante fonte de aquisicéo,
partindo da andlise de suas praticas para compreender as formas como
enfrenta os problemas complexos da vida escolar, como utiliza seu
conhecimento e como cria novos procedimentos e estratégias. Esse tipo de
reflexdo, numa linguagem freireana, implica o educador ‘ensopar-se nas

aguas de sua cultura e de sua histdria’, consciente de ser e vir-a-ser-no-
mundo. (JARDILINO, 2003, p. 49).

E no contexto de formacdo permanente, da busca do ser mais, na
intencionalidade das acfes pedagogicas, que o tema central desta pesquisa se
apresenta — a formacéo de professores e de professoras para o atendimento a alunos
e alunas com deficiéncia, na perspectiva freireana: em busca de uma escola
democrética e inclusiva. O conceito “Educagdo Permanente” é aqui representado pela
Trama Conceitual Freireana, relacionado a principios e a conceitos que atravessam a

obra de Freire.

2.3 Trama conceitual Freireana*?

Antes de iniciarmos a explanacdo da Trama Conceitual, trazemos, neste tépico,
um dos textos trabalhados no primeiro encontro de formacéao realizado na escola em

apreco, durante o PEA:

Adolf Hitler, em 1939, recebeu uma carta de Richard Kretschmar, um lavrador de
Leippzig. Na carta, ele implorava a Hitler que o ajudasse a matar aquele que chamava de
“um monstro”. O monstro era seu filho Gerhard Kretschmar. Ele nascera cego, maneta e
perneta. E, ainda segundo o préprio pai”, “idiota”.

Hitler ordenou que seu médico particular, Karl Brandt, fosse a universidade de Leippzig
e examinasse pessoalmente Gerhard. Para Karl, se os fatos referidos pelo pai fossem
verdadeiros, ele deveria informar aos médicos que, em nome de Hitler, eles poderiam

marcar uma eutanasia.

42 Vale esclarecer que “[...] as tramas conceituais consistem em uma construcdo das articulagGes
possiveis entre um conceito central (escolhido pelo pesquisador ou grupo-classe) como ponto de
partida para a reflexdo, relacionando outros conceitos a esse central. Todos esses conceitos séo
relacionados com base nos interesses e necessidades do autor da trama, devendo ser rigorosamente
compreendidos no contexto da proposi¢éo da obra de Paulo Freire” (SAUL, 2012, p. 106).
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Karl Brandt, depois de examinar Gerhard, autorizou sua morte. Em 25 de julho de
1939, aos cinco meses de idade, Gerhard — cego, maneta, perneta e idiota — foi executado
com uma alta dose de luminal*3.

Em depoimento colhido trinta anos mais tarde, o pai de Gerhard, Richard
Kretschmar, lembrou a “eutanasia” de seu “monstro” nos seguintes termos:

“Karl Brandt me explicou que o Fuhrer estava muito, muito interessado no caso de
meu filho. O Fuhrer queria resolver os problemas das pessoas desprovidas de um futuro,
que tinham uma vida sem valor. Por isso, ele havia concedido a morte piedosa de nosso
filho. Sucessivamente, poderiamos ter outros filhos, perfeitos e saudaveis, de que o Reich
se orgulharia.”

O Ministério do Interior de Hitler, quatro semanas depois do assassinato de
Gerhard, determinou que todos os recém-nascidos invalidos fossem denunciados as
autoridades do regime. O regulamento do Ministério mencionava, em particular, os
portadores de “mongolismo”, de microcefalia, de hidrocefalia, de deformidades nos
membros ou na coluna, e de paralisia, incluindo espasticidade. (MAINARDI, 2012, p. 91)

Em 1 de setembro de 1939, comecou a Il Guerra Mundial. No mesmo dia, Hitler
assinou um memorando secreto regulamentando seu programa de eutanasia. Nele,
outorgava aos médicos a faculdade de “decidir se aqueles que tinham, sequndo o melhor
juizo humano, moléstias incuraveis poderiam beneficiar-se, depois de atentos exames
diagnésticos de uma morte piedosa.”

Morte piedosa e eutanasia foram alguns termos usados pelo nazismo para
legitimar o exterminio em massa dos recém-nascidos invalidos. Assim, o programa de
“eutanasia” de Hitler assegurava uma “morte piedosa” aqueles que tinham uma “vida sem
valor” e uma vida “inatil de ser vivida”.

Na primeira fase do programa de eutandsia involuntaria de Hitler, denominado T4,
ampliou-se rapidamente. Além de exterminar os recém-nascidos invalidos, passou a
exterminar também, em segunda fase, os adultos invélidos, os doentes mentais, 0s
epiléticos, os alcoodlatras.

Seis hospitais foram convertidos em centros de exterminio, onde os médicos eram
encarregados de eliminar os pacientes, injetando-lhes uma mistura de morfina, de
escopolamina, de curare e de cianureto. Nos primeiros meses de 1940, no Hospital de
Brandemburgo, Karl Brandt assistiu a um experimento que mudaria o rumo do programa
T4. Vinte pacientes, presos em um local semelhante a um chuveiro publico, foram
expostos a uma carga de monéxido de carbono e morreram asfixiados. Em seguida, seus
corpos foram cremados pela SS.

Quando Karl Brandt o informou sobre o resultado do experimento em
Brandemburgo, Hitler determinou uma ‘higiene racial” em que todos os “inimigos
biolégicos” do terceiro Reich passassem a ser eliminados daquela mesma maneira:
asfixiados e cremados.

No segundo trimestre de 1940, em nome da higiene racial, o Ministério do Interior
de Hitler mandou que se inventariassem todos os judeus do programa T4. Em junho
daquele ano, o primeiro grupo de duzentos judeus, provenientes de um instituto
psiquiatrico de Berlim, foi asfixiado e cremado no hospital de Brandemburgo. O exterminio
de Gerhard Kretschmar — recém-nascido, invalido, repudiado pelo pai — assumiria o carater
de exterminio de um povo: o Holocausto.

Mais de 6 milhdes de judeus foram exterminados pela Alemanha nazista, milhares
de deficientes, gracas a uma crenca irracional na existéncia de uma raga pura e superior
as demais. (MAINARDI, 2012 p.91-98).

43 O Luminal pertence a uma classe de medicamentos chamados antiepiléticos e anticonvulsivantes. O
uso terapéutico do fenobarbital deve ser limitado ao tratamento da epilepsia e convulsGes agudas. O
fenobarbital ndo deve ser utilizado como sedativo ou hipnético, exceto como coadjuvante de anestesia.
O Luminal é utilizado para: Tratamento da epilepsia: crises toénico-clénicas generalizadas (grande mal)
e crises parciais simples. Tratamento de convulsdes. Tratamento e profilaxia de crises convulsivas.
Também conhecido como Gardenal. Disponivel em: https://www.bayer.pt/static/documents/pdf/bhc-
ph/Luminal_FI_12-2012.pdf. Acesso em: 10 abr. 2019.
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Esse fato histérico mostra apenas alguns episédios de horror que pessoas com
deficiéncia ja vivenciaram. Verdadeiros processos de tentativa de desumanizacéo que
partiram de uma proporcdo pequena e se reverteram em um alcance de proporgao
alarmante, contra a vida e contra tudo aquilo que ndo se enquadra ao que um individuo
ou um grupo de pessoas, intolerantes, creem ser diferente do padrao por eles mesmos
definidos. Ao contrario disso, o processo de humanizacédo nas escolas deve acolher
as pessoas com deficiéncia, proporcionando-lhes socializacéo e vida mais digna. E
um trabalho arduo que enfrenta muitas barreiras para sua execucao.

Apresentamos na Figura 1, a seguir, a trama conceitual Freireana que inclui os
elementos necessarios a formacdo de professores e de professoras para o
atendimento a todos os educandos e a todas as educandas, incluindo as pessoas com
deficiéncia.

Figura 1 - Trama Conceitual freireana

Escola
Democratica

Necessita
de uma

Participacao Justiga Social

Formagao
Permanente

Didlogo e
Praxis

Fonte: Elaborada pela autora para fins de pesquisa.

Vale ressaltar que, de acordo com Saul e Saul, uma Trama Conceitual

Freireana tem dupla intencionalidade:

A primeira delas é ajudar o pesquisador a visualizar como 0s conceitos
freireanos podem ser articulados para atender aos propositos de sua
pesquisa: compreender um fendmeno ou uma situacéo, propor ou avaliar
politicas e praticas educativas. A segunda, tem funcao didatica, ou seja, pode
ser utilizada em situacdes de ensino-aprendizagem para a compreensao e o
aprofundamento da obra freireana (SAUL, A. M; SAUL, A., 2013, p. 108).
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Com tal compreensao, apresentamos, a seguir, 0s conceitos freireanos dessa
trama, com a intencdo de analisar a formacdo permanente de educadores e de
educadoras para a inclusao de alunos e de alunas com deficiéncia, no escopo desta

pesquisa.

2.3.1 Formacgado permanente de professores e professoras para o atendimento e a
inclusé@o de pessoas com deficiéncia: necessita de uma escola democratica

A Meta 4, do Plano Nacional de Educacao, apresenta a seguinte proposta:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacédo*, o acesso a educacgédo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados.
(BRASIL, 2014, p. 3).

O PNE traz também 19 estratégias*® para concretizacdo da Meta 4. Podemos

perceber, assim, o desafio vinculado a essa meta, pois, para a sua efetuacédo, em

44 Deficiéncias: o termo engloba uma série de diferentes caracteristicas. A surdez, a cegueira e a baixa
visdo sdo algumas das deficiéncias recorrentes. Ha também as deficiéncias intelectuais, quando a
pessoa possui mais dificuldades para aprender e realizar atividades consideradas simples para os
outros; € o caso da Sindrome de Down. Nanismo, paralisia cerebral e perda de movimento de partes
do corpo sdo outros exemplos de deficiéncias fisicas. Transtornos Globais do Desenvolvimento: o
termo se refere a distdrbios de desenvolvimento que se caracterizam pelo atraso na aquisicdo de
habilidades, como a comunicacdo. Entre as caracteristicas recorrentes, estdo dificuldades na
concentracdo, na coordena¢do motora e de relacionamento. Entre os transtornos dessa categoria, esta
0 autismo. Superdotacdo e altas habilidades: estudantes superdotados sdo aqueles que possuem
6timo raciocinio, aprendem com facilidade e gostam de fazer perguntas, entre outras caracteristicas.
Os superdotados podem ser caracterizados pela alta criatividade, com a procura de novas formas de
fazer as coisas e grande diversidade de interesses. Dados extraidos do Centro de Referéncias em
Educacgdo Integral. Disponivel em: https://educacaointegral.org.br/reportagens/desvendando-pne-
inclusao-pode-ajudar-na-construcao-de-uma-sociedade-mais-tolerante/. Acesso em: 11 jul. 2018.

45 Vale aqui ressaltarmos que todas as estratégias sdo fundamentais para que a Meta 4 seja
plenamente atingida, mas, atendendo ao contexto desta pesquisa, destacamos as seguintes
estratégias: 4.2) promover, no prazo de vigéncia deste PNE, a universalizagdo do atendimento escolar
a demanda manifesta pelas familias de criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo, observado o que dispde a Lei no
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional;
4.3) implantar, ao longo deste PNE, salas de recursos multifuncionais e fomentar a formacéo
continuada de professores e professoras para o atendimento educacional especializado nas escolas
urbanas, do campo, indigenas e de comunidades quilombolas; 4.4) garantir atendimento educacional
especializado em salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados,
publicos ou conveniados, nas formas complementar e suplementar, a todos (as) alunos e alunas (as)
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
matriculados na rede publica de educacao bésica, conforme necessidade identificada por meio de
avaliacéo, ouvidos a familia e o aluno; 4.6) manter e ampliar programas suplementares que promovam
a acessibilidade nas instituicbes publicas, para garantir 0 acesso e a permanéncia dos (as) alunos e
alunas (as) com deficiéncia por meio da adequacdo arquitetdnica, da oferta de transporte acessivel e
da disponibilizacdo de material didatico préprio e de recursos de tecnologia assistiva, assegurando,
ainda, no contexto escolar, em todas as etapas, niveis e modalidades de ensino, a identificagdo dos



https://educacaointegral.org.br/reportagens/desvendando-pne-inclusao-pode-ajudar-na-construcao-de-uma-sociedade-mais-tolerante/
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meio a singularidade dos sujeitos, exigem-se mudancgas estruturais nos espacos
escolares, além do desenvolvimento de novos modelos de praticas educativas que
oferecam a todos os alunos e todas as alunas a garantia de seus direitos de acesso e
de permanéncia, para contribuir para a construcdo de uma sociedade mais justa e
tolerante.

Para Rodrigo Mendes (2012), presidente do Instituto Rodrigo Mendes, uma
organizacdo sem fins lucrativos, que tenha por objetivo auxiliar as pessoas com
deficiéncia a conquistarem seus direitos a uma educacgao de qualidade, precisa fazer
uma critica aos métodos de ensino das escolas, ao modelo “orientado o que é
considerado ‘estatisticamente mais frequente. Para Mendes, R. H. (2012, n.p.): “A sala
de aula deveria espelhar a diversidade humana, ndo escondé-la. [...]. O resultado final,
desfocado pela miopia de alguns, é uma educagao melhor para todos”.

E preciso, também, atentarmos ao fato de que a Meta 4 traz uma brecha a sua
interpretacdo, quando utiliza o termo “preferencialmente”, porque isso pode abrir
precedentes para as escolas especiais — aquelas que atendem apenas a alunos e a
alunas com deficiéncia executarem a funcao da escola regular. Isso apresenta uma
ruptura as conquistas da escola inclusiva.

Soma-se a isso o fato de que pesquisas realizadas na area da inclusao
confirmam que ha muitos avancos de todos os alunos e de todas as alunas da escola
regular, quando convivem com as diferencas. Logo, o beneficio ndo recai apenas
sobre a pessoa com deficiéncia, mas também aos demais, que passam a desenvolver
valores substanciais para o convivio em sociedade, como respeito e justica.

Contudo, em 2014, ano em que o PNE foi aprovado, a entdo diretora de
Politicas Publicas de Educacdo Especial do MEC, Martinha Clarete Dutra dos
Santos, apresentou uma outra conotacao para o termo “preferencialmente” ao afirmar
que:

A meta 4 tem que ser entendida a luz do artigo 8 do PNE, que diz do
atendimento no sistema educacional inclusivo em todos os niveis. Isso
significa que as pessoas tém que estar em classes comuns”, explica. O

“preferencialmente” se refere ao atendimento educacional especializado, que
sdo atividades pedagdgicas especificas ao grupo no contraturno ou

(as) alunos e alunas (as) com altas habilidades ou superdotacao; 4.10) fomentar pesquisas voltadas
para o desenvolvimento de metodologias, materiais didaticos, equipamentos e recursos de tecnologia
assistiva, com vistas a promoc¢do do ensino e da aprendizagem, bem como das condi¢cdes de
acessibilidade dos (as) estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo. (BRASIL, 2014, p. 3, grifos nossos).
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suplementares as aulas regulares, também previsto na meta. (SADA, 2014,
n.p.).

Para tanto, faz-se necessaria a oferta de infraestrutura fisica, a garantia de
transporte escolar gratuito e investimentos na formacao permanente dos profissionais
gue atuardo no atendimento dos alunos e das alunas.

Em primeiro lugar, para que a formacdo permanente de professores e de
professoras para o atendimento a pessoas com deficiéncia se concretize, é necessario
que ela aconteca em um espaco democrético, onde haja participacdo de todos os
envolvidos, pois, quando se recebe um aluno ou uma aluna com deficiéncia na escola,
€ preciso que se entenda que ele/a pertence a Unidade Escolar e ndo somente aos
professores e as professoras da classe onde ele/a é inserido/a. Essa
corresponsabilidade é o primeiro passo na constru¢cdo de um espacgo demaocratico.

Além disso, nos momentos de formacéo, € fundamental a participacéo de todos
e de todas, ou pelo menos, da maioria dos professores e das professoras e dos/das
integrantes da gestdo escolar. A Coordenagdo € quem conduz os momentos de
formacéo, mas é de grande importancia que o Diretor ou a Diretora e seus/suas
assistentes também acompanhem esses momentos. Essa integracdo é fundamental
para que todos e todas estejam a par das a¢des que estao sendo desenvolvidas, quais
as que precisam ser reformuladas, quais 0s entraves e 0s avancos em relacdo a esse
publico-alvo. Por isso, é necessério o envolvimento de todo o grupo.

Por outro lado, ndo se pode falar em espacos democraticos se nao houver o
interesse de toda a comunidade escolar de mudar, de participar, de lutar por uma
educacao que liberta, que inclui, que emancipa.

Destaque-se que a construgcdo de uma escola democratica se inicia na
elaboracao de seu PPP, um documento que necessita ser fundante no direcionamento
de todas as acdes da comunidade escolar, que contemple as estratégias que serao
utilizadas para viabilizarem essas acdes, voltadas, também, a incluséo, pressupondo
que aprendizagem gera desenvolvimento.

2.3.2 Formacao permanente de professores e de professoras para o
atendimento e a inclusdo de pessoas com deficiéncia: exige participacao

Como falar de inclusdo sem participacdo? O que impulsiona o motor educativo
é a vontade de sonhar com e ir em busca de uma escola aberta as diversidades,

bonita, alegre, onde todos 0s sujeitos lutam por uma educacédo de qualidade.



74

Freire, quando foi Secretario da Educacéo, assim se expressou: “[...] o modelo
pedagogico que inspira essa administracédo popular em educacéo € a nocao da escola
publica popular” (FREIRE, 2001b, p. 15). Desse modo, o primeiro documento
elaborado pela administracdo de Paulo Freire, publicado no Diério Oficial do
Municipio, em 1° de fevereiro de 1989, sob o titulo Aos que fazem a Educacao
Conosco em Sao Paulo, definiu os eixos sobre os quais deveria ser construida a
escola publica popular. Entre os itens desse documento, destacamos o que segue:

N&o devemos chamar o povo a escola para receber instrucées, postulados,
receitas, ameacas, repreensdes e punicdes, mas para participar
coletivamente da construcdo de um saber, que vai além do saber de pura
experiéncia feito, que leve em conta as suas necessidades e o torne

instrumento de luta, possibilitando-lhe transformar-se em sujeito de sua
prépria histéria. (SAO PAULO, 1989, n.p.).

Os momentos de formagédo devem ser, portanto, diversificados, porque, ao
trazerem para o espaco/tempo suas necessidades, ao serem solicitados que pensem
sobre suas acdes, 0os educadores e as educadoras compreendem-se agentes desse
contexto e passam a considerar seus alunos e suas alunas também responsaveis por
seu processo educativo. Assim como sao respeitados/as, eles passam a respeitar; ao
serem escutados/as, desenvolvem a escuta sensivel; ao trazerem suas angustias,
duvidas e acertos, conscientizam-se de seus limites e, consequentemente, dos limites

do outro e da outra.

2.3.3 Formagédo permanente de professores e professoras para o atendimento e
inclusédo de pessoas com deficiéncia: requer dialogo e praxis

A proposta de formagdo permanente freireana p6e em relevo o didlogo e a
reflexdo critica sobre a prética. Ainda com relacédo a sua gestdo, como Secretario da
Educacao, Freire afirmou:

Para nés, a formacdo permanente dos educadores e educadoras se fara,
tanto quanto possamos, através preponderantemente, da reflexdo sobre a
pratica [...]. O didlogo se dara em torno da pratica das professoras. Falaréo
de seus problemas, de suas dificuldades e na reflexdo realizada sobre a
pratica de que falam, emergira a teoria que iluminara a prética. A reflexdo

sobre a pratica sera o ponto central, mas ndo esgota o esforgo do formador.
(FREIRE, 2001b, p. 39).

Nesse contexto, a formacédo deve acontecer de maneira que todos o0s
educadores e todas as educadoras sejam ouvidos/as e também ougcam, em uma

situacao de horizontalidade e respeito. Precisam estar sempre em busca e abertos/as
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as sugestdes, criar e recriar suas ac¢oes e, de acordo com Freire (2002), como seres
inconclusos/as e conscientes dessa inconclusdo, seguir em um constante movimento
de vir a ser.

Freire (2002, p. 65) diz ainda que a consciéncia do inacabamento “[...] & um
saber fundante de nossa pratica educativa, da formacédo docente, o da inconclusao
assumida”. Aliado a isso, o autor ndo prescinde de um fator fundamental nesse
processo, a garantia da qualidade da educagé&o. Por isso, ele afirma que:

A melhora da qualidade da educacédo implica a formacédo permanente dos
educandos e educandas. E a formacdo permanente se funda na pratica de
analisar a pratica. E, pensando sua pratica, naturalmente com a presenca de
pessoal altamente qualificado, que é possivel perceber embutida na pratica

uma teoria ndo percebida ainda, pouco percebida ou ja percebida, mas pouco
assumida. (FREIRE, 1996, p. 72).

Nesse contexto, vale destacarmos algumas fungbes da Escola Inclusiva,
elencadas por Carvalho:

Desenvolver culturas politicas e préticas inclusivas, marcadas pela

responsividade e acolhimentos; [...] criar espagos dialégicos entre o0s

professores e professoras para que, semanalmente, possam se reunir como

grupos de estudo e de troca de experiéncias; valorizar o trabalho educacional,
na diversidade. (CARVALHO, 2018, p. 118).

Trabalhar na diversidade demanda modificac6es nas acfes dos educadores e
das educadoras, perante as diferencas e, consequentemente, o rompimento de
barreiras fisicas, conceituais e atitudinais, o que ndo € uma tarefa facil. Segundo

Carvalho:

O trabalho na diversidade requer, de imediato, mudancas nas agbes
pedagégicas [...], pois aprendemos a programa-las sob a hegemonia da

normalidade, como se houvesse um aluno “padrao”, que servisse de modelo
aos demais. (CARVALHO, 2018, p. 115).

Contudo, para que essas acdes realmente se efetivem, todos/as os/as agentes
envolvidos/as precisam de uma formacéao que os/as qualifiquem para a elaboracéo de
propostas de ensino que atendam a necessidade de todos os alunos e todas as
alunas, sem qualquer distingao.

Entretanto, ndo € apenas na qualificacéo técnica que essa formacao deve estar
baseada, mas, principalmente, na formacéo para a humanizagéo dos educadores e
das educadoras, a que se da no desenvolvimento de suas consciéncias criticas, no
conhecimento da realidade com a qual trabalham e na troca de experiéncias

permeada pelo dialogo. Esse €, alias, um conceito substancial na formacao docente,
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o dialogo, pois permite a comunicac¢do democratica entre os individuos, que fazem da
palavra um verdadeiro e potente instrumento de expressao.

Freire concebe o dialogo como um

[...] encontro no qual a reflexdo e a acdo, inseparaveis daqueles que
dialogam, orientam-se para 0 mundo que é preciso transformar e humanizar;
este dialogo ndo pode reduzir-se a depositar ideias em outros. Nao pode
também converter-se num simples intercambio de ideias a serem consumidas
pelos permutantes. Nao é também uma discussdo hostil, polémica entre
homens que estdo comprometidos nem em chamar ao mundo pelo seu nome,
nem na procura da verdade, mas na imposi¢cdo de sua propria verdade.
(FREIRE, 1980, p. 96).

Além do mais, ndo se consegue edificar uma escola inclusiva, sem que 0s
individuos que dela fazem parte tenham consciéncia de que é preciso trabalhar para
um bem comum e considerar as caracteristicas individuais dos educandos e das
educandas, pois incluir € muito mais do que socializar, e a escola é um espaco de
aprendizado para todos e todas.

Uma formagéo que busca a emancipag¢ao dos educadores e das educadoras,
que preza pela qualidade da educacao oferecida, precisa ser construida a partir de
teorias, de praticas, da reflexdo, do dialogo, da troca de experiéncias, indo além do
gue prevé a legislacdo, ao promover ndo soO o ingresso, mas a permanéncia de todos
0s educandos e de todas as educandas. Nos momentos de formacg&o, o embate
tedrico-préatico entre os educadores e as educadoras é inevitavel e, na maioria das
vezes, salutar. O importante € que todas as opinides sejam respeitadas e que o
verdadeiro didlogo se concretize.

Ja em Educacéo como pratica de liberdade, o Patrono da Educacao Brasileira
pontua que o didlogo:

E uma relag&o horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera
criticidade. Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da
confiancga. Por isso, s6 o didlogo comunica. E quando os dois polos do didlogo
se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé um no outro, se fazem

criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de simpatia entre
ambos. S6 ai ha comunicac¢éo. (FREIRE, 1983, p. 115).

Santos (2008, p. 115), por sua vez, corrobora essa concepc¢ao ao afirmar que
“[...] no processo dialdgico, os individuos encontram-se em cooperacdo para
transformar o mundo”. A transformacéo real, aguela que parte do rompimento com um
modelo educacional excludente e elitista, sO se efetiva quando sé&o oportunizadas aos
individuos: autonomia, participacdo, subsidios praticos e teoricos, a fim de que

pensem criticamente sobre a realidade.



77

Logo, nesse contexto, € preciso que, nos momentos de formacéo, se cultive o
respeito as opinides, exercite-se a escuta. S6 assim a palavra se faz nos anuncios e
nas denuncias, nas angustias e nos desejos e na construcao de acdes pedagdgicas

que atendam aos alunos e as alunas mediante suas diferencas e necessidades.

2.3.4 Formacdo permanente de professores e professoras para o atendimento e
inclusé@o de pessoas com deficiéncia: constroi justica social

A partir da premissa “igualdade nas diferencas”, ndo se pode trabalhar a favor
da equidade e da justica se rotulamos esses individuos de acordo com padrdes
predeterminados, inclusive os padrdes que atendem exclusivamente ao mercado de
trabalho e as necessidades de uma sociedade injusta e excludente. Cumpre-se,
assim, trazer a baila o conceito de justica social extraido do Dicionario Paulo Freire,

definido por Jean-Christophe Noél, a saber:

[...] a justica ndo € o caminho para levar & homogeneiza¢édo das relacdes
humanas, mas a uma verdadeira aprendizagem da democracia e da
cidadania no sentido de viver juntos. Nesse sentido, a justica é relacionada a
luta pela paz. (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 236).

Freire, por seu turno, aponta que:

A luta pela paz [...] ndo significa luta pela abolicdo, sequer pela negacéo dos
conflitos, mas pela confrontacdo justa, critica dos mesmos e a procura de
solugBes corretas para eles € uma exigéncia imperiosa de nossa época. A
paz, porém, ndo precede a justica. Por isso, a melhor maneira de lutar pela
paz é fazer justica. (FREIRE, 2000, p. 239).

Nesse contexto, ao pensarmos na formacao dos educadores e das educadoras,
devemos ponderar sobre o tipo de formacao a que nos referimos. Com efeito, refere-
se aquela formacdo que ofereca aos educadores e as educadoras elementos
coletivamente construidos para que lutem em prol do atendimento e da emancipacao
dos alunos e das alunas, independentemente das caracteristicas estereotipadas
desses/as discentes, na busca de justica, principalmente aquelas que, por séculos,
foram injusticadas: a pessoa com deficiéncia.

Nesses moldes, reafirmamos a pratica de uma formacéo permanente, reflexiva,
pensada coletivamente, que conjugue teoria e pratica, seja dialdgica e almeje uma
escola de todos/as, para todos/as e com todos/as.

Imberndn (2000) também adverte para os efeitos de uma formacgao que garanta

a plena participacéo de todos os professores e todas as professoras:
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Quando os professores e professoras aprendem juntos, cada um pode
aprender com o outro. Isso os leva a compatrtilhar evidéncias, informacdes e
a buscar solucdes. A partir daqui os problemas importantes das escolas
comegam a ser enfrentados com a colaboracdo entre todos. (IMBERNON,
2000, p. 78).

Entretanto, essa formacdo deve focar os problemas reais de ensino e
aprendizagem, com vistas a emancipacdo dos individuos, para que se tornem
cidadaos e cidadas ativos/as e participativos/as, pois jamais se pode obliterar que as
pessoas com deficiéncia tém direito a essa emancipacao. Assim, trabalhar em prol de
sua autonomia, ndo é um ato de caridade, mas de justica social, de amor e de respeito
ao préximo. A equidade e a justica social estao intrinsicamente ligadas ao acesso de
todos 0s servigos sociais basicos, como a educacdo. Dessa maneira, promove-se a
Cultura da Paz, que, no Congresso Internacional sobre a Paz nas mentes dos homens,
realizado na Costa do Marfim, em 1989, ficou definido como

[...] um conjunto de valores, atitudes, modos de comportamento e modos de
vida que rejeitam a violéncia e previnem conflitos, ao abordar suas causas

raizes para solucionar problemas por meio do dialogo e da negociagéo entre
individuos, grupos e nacdes. (COMITE da Cultura de Paz, 2003, p. 2).

No entanto, Freire adverte que a paz s6 se constréi com a superacao das
realidades sociais perversas, pois a paz se cria e se constr6i com a edificacdo
incessante da justica social. No Dicionario Paulo Freire, o verbete JUSTICA/JUSTICA
SOCIAL estéa definido nos seguintes termos:

A concepcgédo de justica de Freire esta relacionada com seu compromisso
como humanista radical e refere-se a igualdade natural dos seres humanos
entre si. Ou seja, trata-se de uma justica ao mesmo tempo redistributiva e
reconhecedora dos seres humanos como sujeitos histéricos e culturais. Para
melhor entendé-lo, o conceito de “justica” em Freire deve ser percebido na
sua relagéo dialética com o conceito de “injustica”, que Freire usa muito mais.

A luta por um mundo mais justo € o fundamento e o fio condutor da obra e da
vida de Paulo Freire. (STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 235).

Vale mencionarmos que, entre inUmeros outros que recebeu, em 1986, Paulo

Freire foi agraciado com o Prémio UNESCO da Educacédo para a Paz, por sua luta

incansavel pela justica e por sua crengca em uma educagdo comprometida com a

emancipacdo de todos os seres humanos, principalmente os oprimidos e as

oprimidas. Pela mesma razdo, em 1993, foi indicado para o Prémio Nobel da Paz. Em
Paris, no evento da premiacédo da UNESCO, Freire discursou:

De anbnimas gentes, sofridas gentes, exploradas gentes, aprendi sobretudo

que a Paz é fundamental, indispensavel, mas que a Paz implica lutar por ela.

A Paz se cria, se constréi na e pela superacdo de realidades socias
perversas. A Paz se cria e se constréi na constru¢éo incessante da justica
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social. Por isso, ndo creio em nenhum esforco chamado de educacéo para a
Paz, que em lugar de desvelar o mundo das injusticas, o torna opaco e tenta
miopizar as suas vitimas. (FREIRE, P. apud FREIRE, A. M. A,, 2006, p. 388).

A autora reafirma a posicéo de Freire, de que a Paz se cria na construgao da
justica social: “[...] que pode se fazer com a generosidade, a amorosidade e a
tolerancia freireana [...], levada a todos os povos, todos os géneros, todas as religioes,
todas as idades [...]. Sem discriminag¢des, sem elitismos, sem autoritarismos [...]”
(FREIRE, A. M. A, 2006, p. 392).

A luta pela incluséo escolar, na contramao de injusticas e de discriminacoes,
requer que todos os individuos, independentemente das caracteristicas fisicas, sociais
e emocionais, necessitem conviver com pessoas de sua faixa etaria, e a escola € o
local para que isso se efetive. A alegacdo de que ndo ha formacéao técnica e estruturas
fisicas para que isso se efetive geralmente caracteriza discriminacdo e injustica.
Relembremos, contudo, que a escola foi um espaco criado na Modernidade e, por
isso, traz como base o modelo positivista, influenciando, desse modo, as acfes nela
desenvolvidas, especialmente as que classificam os alunos e as alunas conforme o
contetido académico que assimilam.

Em contrapartida a esse paradigma, a escola inclusiva rompe com ideias
hegemonicas ao recriar 0s processos de ensino e de aprendizagem, uma vez que
anuncia mudancas e denuncia os sistemas excludentes, bem como oportuniza aos
individuos a emancipacao intelectual e social ao oferecer situa¢gbes diversificadas,
problematizadoras e contextualizadas.

Ao buscarmos a justica no ambito escolar, necessitamos pensar ha
transformacdo desse espaco. Nesse sentido, as formacdes de educadores e de
educadoras devem oportunizar a reflexdo destes/as sobre suas praticas. Freire (1994,
p. 18) pondera que “[...] a transformacédo é entendida como um ato de criacdo do
homem” e os educadores e as educadoras, por meio da educacédo permanente, ao
pensarem suas praticas, a luz das teorias que as embasam, tém a oportunidade de
perceberem o que pode ser mantido e 0 que precisa ser alterado, objetivando a
construcdo de um ensino de qualidade a todos os educandos e a todas as educandas,

uma escola emancipadora que esteja em prol da justica social.



80

2.3.5 Formacédo permanente de professores e professoras para o atendimento e
incluséo de pessoas com deficiéncia se faz por meio da humanizacéo

A formacdo permanente de professores e professoras para a inclusdo de
alunos e alunas com deficiéncia perpassa, primordialmente, pelo processo de
humanizagcédo desses/as profissionais. Por compreender o sujeito como um ser
inacabado, em processo de humanizacao, Freire argumenta que é preciso ter ciéncia

do que &, inclusive, a desumanizagédo, como postula a seguir:

Constatar essa preocupacdo implica, indiscutivelmente, reconhecer a
desumanizagdo, ndo apenas como viabilidade ontolégica, mas como
realidade histérica. E também, e talvez, sobretudo, a partir desta dolorosa
constatagdo, que 0s homens se perguntam sobre a outra viabilidade — a de
sua humanizagdo. (FREIRE, 2002, p. 32).

Para o autor, a viabilidade da humanizacé&o do individuo concretiza-se na busca
constante do ser mais e, nesse contexto, a educacao tem funcdo preponderante,

como também declara Gadotti:

[...] a educacdo tem importante papel no préprio processo de humanizacgao
do homem e de transformagéo social [...]. Apontando para as possibilidades
da educacao, a teoria educacional visa a forma¢do do homem integral, ao
desenvolvimento de suas potencialidades, para torna-lo sujeito de sua prépria
histéria e ndo objeto dela. (GADOTTI, 2005, p. 18).

Ao tornarem-se agentes de sua historia, o educando e a educanda percebem-
se capazes de agir sobre a realidade, capazes de transforma-la. Assim, é por meio do
processo educativo, com vistas a emancipacdo, que o ser humano desenvolve a
consciéncia de sua capacidade de acédo, adquirida ao longo da vida.

A escola inclusiva requer, por parte dos individuos que dela fazem parte,
mudancas atitudinais. Em um processo de formacdo permanente, esses/as
profissionais necessitam pensar suas praticas, se realmente optam por um modelo de
educacdo emancipatorio, que atenda a todos e a todas.

Ao reconhecerem suas fragilidades, seus limites, por meio da reflexdo, do
dialogo, da troca de experiéncias, conceitos fundantes de uma formacao permanente,
surgem possibilidades reais de enxergarem seus alunos e suas alunas também como
seres humanos, que, assim como eles/as, possuem necessidades e caracteristicas
préprias e, portanto, merecem respeito.

Por outro lado, a “[...] desumanizag¢éo nédo é vocacgéao, mas distorcido da vocagéo

para o ser mais” (FREIRE, 1987, p. 14-15). A desumanizacdo caracteriza-se como
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impedimento para a igualdade e justica social. Ja a humanizacdo impulsiona os
individuos a liberdade, passando da consciéncia ingénua a consciéncia critica.
O autor destaca dois possiveis niveis de consciéncia humana: intransitivo e
transitivo. Sobre o primeiro, Freire defende que
[...] se caracteriza pela quase centraliza¢@o dos interesses do homem em
torno de formas mais vegetativas de vida. Pela extensdo de seu raio de
apreensdo de problemas a essas formas de vida, quase exclusivamente.
Suas preocupaces se cingem mais ao que ha nele de vital, biologicamente

falando. Falta-lhe historicidade, ou, mais exatamente, teor de vida em plano
mais historico. (FREIRE, 1983, p. 32).

Ainda, conforme o autor,

[...] existe neste estado uma espécie de quase compromisso com a realidade.
A consciéncia intransitiva, contudo, ndo é consciéncia fechada. Resulta de
um estreitamento no poder de captagdo da consciéncia. E uma escuriddo a
ver ou ouvir os desafios que estdo mais além da érbita vegetativa do homem.
(FREIRE, 2001b, p. 39).

Em Acéo cultural para a liberdade e outros escritos (FREIRE, 1982), Freire
refere-se a esse nivel de consciéncia como semi-intransitiva, demonstrando seu
carater mutavel, nivel que deve e pode ser ultrapassado pelo ser-humano.

Quanto ao outro nivel de consciéncia apontado pelo autor, denominado
transitivo, evidencia-se “[...] por preocupacdes acima de interesses meramente
vegetativos. Ha uma forte dose de espiritualidade, de historicidade, nessas
preocupacdes. Nessas circunstancias, o homem alarga o horizonte de seus
interesses. Vé mais longe” (FREIRE, 2003, p. 32).

Nesse contexto, a educagcdo tem um papel fundamental, ao permitir que
homens e mulheres ampliem seus horizontes e tornem-se seres conscientes de suas
acOes, como seres humanos que sdo. De acordo com Freire (1982, p. 30), “[...]
consciéncia de e acdo sobre a realidade sdo inseparaveis constituintes do ato
transformador pelo qual homens e mulheres se fazem seres de relagao”.

Revela-se, assim, que a humanizacdo do individuo passa, indubitavelmente,
pela educacdo, com vistas ao desenvolvimento de sua consciéncia critica, tornando-
0 capaz de perceber que € necessario agir, em comunhdo com o0 outro, para a
transmutacéo da realidade que o desumaniza.

Ao tomarem consciéncia de seu permanente estado de devir, os individuos
buscam, na humanizacdo, a superacdo de suas dificuldades e afirmacdo como
sujeitos histéricos. Ja em relacao a superacao das dificuldades que enfrentamos como

seres humanos. O pensador aponta:
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Uma critica permanente aos desvios faceis com que somos tentados, as
vezes ou quase sempre, a deixar as dificuldades que os caminhos
verdadeiros podem nos colocar. Mulheres e homens, seres histéricos-socialis,
nos tornamos capazes de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de
decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos seres éticos. (FREIRE, 1996,
p. 36).

Assim, escolher o caminho mais facil, muitas vezes, é sinbnimo de abrir mao
da luta em favor dos menos favorecidos. No ambito escolar, € lancar méo de
atividades prontas e homogeneizadoras, segregar os chamados alunos e alunas-
problema. Desse modo, a facilidade, que deslumbra e ameniza nossas a¢cdes como
educadores e educadoras, revela acomodacéo e desumanizacgao.

Nessa perspectiva, de acordo com suas caracteristicas e singularidades, os
seres humanos nascem fadados a um destino determinado. Freire, no entanto,

contrapde-se a essa ideia fatalista ao afirmar que:

Ensinar exige a convic¢do de que a mudanca é possivel. Um dos saberes
primeiros, indispenséaveis a quem, chegando a favelas ou a realidades
marcadas pela traicdo a nosso direito de ser, pretende que sua presenca se
vé& tornando convivéncia, que seu estar no contexto va virando estar como
ele, é o saber do futuro como problema e ndo como inexorabilidade. E o saber
da Histdria como possibilidade e ndo como determinacao. O mundo néo é. O
mundo esta sendo. (FREIRE, 1996, p. 76).

A educacdo apresenta-se como um caminho para que essa concepcgao
determinista de ser humano ndo se concretize. E pela educacdo que mudancas
significativas acontecem, sendo os educadores e as educadoras vitais nesse
processo. Por isso, faz-se necessario propor e desenvolver uma formacgéo
permanente e humanizadora que oportunize o desenvolvimento de uma consciéncia
critica, de modo que professores e professoras sejam capazes de enxergar O
educando e a educanda, com ou sem deficiéncia, como um ser em construcao,
singular, com possibilidade de ultrapassar as barreiras e as dificuldades que uma
sociedade injusta e excludente tenta perpetuar.

No capitulo que segue, apresentamos 0s caminhos tracados para a

investigacdo da questdo-problema que orienta esta tese.
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3 OS CAMINHOS DA INVESTIGACAO

A teoria sem a pratica vira 'verbalismo', assim como a
pratica sem teoria, vira ativismo. No entanto, quando se

une a pratica com a teoria tem-se a praxis, a agao criadora
e modificadora da realidade.

Paulo Freire

Neste capitulo, descrevemos e justificamos a opcdo metodoldgica desta
pesquisa, a modalidade selecionada para a producédo dos dados, o contexto e 0s

sujeitos da investigacao.

3.1 A opcdo metodologica

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, concebe a realidade como mutavel, de
acordo com seu contexto temporal, historico e social. Para Locke et al.,

[...] a pesquisa qualitativa € uma pesquisa interpretativa — o pesquisador faz

uma interpretagdo do que enxerga, ouve entende. Suas interpretacdes nédo

podem ser separadas de suas origens, histérias, contextos e entendimentos

anteriores com o investigador tipicamente em uma experiéncia sustentada e

intensiva com os participantes. (LOCKE et al., 2007apud CRESWELL, 2010,
p. 209).

Nesse contexto, a abordagem qualitativa leva-nos a interpretar os sentidos que
as pessoas dao a diferentes situagdes (CHIZZOTTI, 2011). De acordo com o autor,
“[...] o termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que
constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e
latentes que somente sédo perceptiveis a uma atencao sensivel” (CHIZZOTTI, 2011,
p. 28). Além disso, a abordagem qualitativa “[...] coloca o pesquisador no meio da cena
investigada, participando dela e tomando partido da trama da peca [...]” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 7). Para as autoras:

O material obtido nestas pesquisas é rico em descricbes de pessoas,
situac¢des, acontecimentos. [...]. O interesse do pesquisador ao estudar um
determinado problema é verificar como ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interacdes cotidianas. [...]. O significado que as pessoas

ddo as coisas e a sua vida sao focos de atencdo especial pelo pesquisador.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-13).

Chizzotti (2000) corrobora essas ideias e evidencia o vinculo inexoravel entre
a realidade e o sujeito, e entre 0 sujeito e o0 objeto, no processo do conhecimento:
[...] @ abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagao

din&mica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia entre o sujeito
e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade
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do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados,
conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte integrante
do processo de conhecimento e interpreta os fenébmenos, atribuindo-lhes um
significado. O objeto ndo é nenhum dado inerte e neutro; esta possuido de
significados e relacdes que sujeitos concretos criam em suas acles.
(CHIZZOTTI, 2000, p. 79).

A abordagem qualitativa, portanto, de acordo com o0s autores mencionados,
revela atributos de uma investigacado calcada na descricdo e na andlise dos dados de
forma indutiva e requer a ndo neutralidade do pesquisador, elevando seu papel de
simples observador a ator de sua pesquisa, de modo a permitir gue os demais sujeitos
envolvidos tenham também uma participacéo ativa em sua composicao. Dentro dessa
abordagem, foi escolhido o estudo de caso etnogréfico, por ser esta uma estratégia
direcionada a casos particulares, ndo objetivando generalizagdes.

Os atributos da pesquisa qualitativa atendem aos objetivos deste trabalho, pois
buscamos observar como os professores e as professoras, em seus momentos de
formacdo, refletem sobre suas praticas pedagogicas referentes a inclusédo escolar dos
alunos com deficiéncia. Desse modo, esses momentos de observacao destinaram-se
a descricéo e a interpretacdo dos fenbmenos sociais circunscritos em uma pequena
dimensao, para compreendé-los.

Denzin e Lincoln (2006) definem a pesquisa qualitativa como “[...] uma atividade
situada que localiza o observador no mundo”, abarcando aspectos subjetivos e

empiricos. Para os autores:

A pesquisa qualitativa envolve o estudo do uso e a coleta de uma variedade
de materiais empiricos — estudo de caso; experiéncia pessoal, histéria de
vida; entrevistas, artefatos; textos e producbes culturais; textos
observacionais, histéricos, interativos e visuais - que descrevem momentos e
significados rotineiros e problematicos [...]. (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17).

Todos esses instrumentos permitem ao pesquisador uma imersao no cenario
da pesquisa, no amago do processo educativo, em um movimento de agir em
comunhdo com os demais individuos, um movimento de carater politico, pois, de
acordo com Freire (1987, p. 23), “[...] é tdo impossivel negar a natureza politica do
processo educativo, quanto negar o carater educativo do ato politico”. Nesse contexto,
a pesquisa gqualitativa possibilita a reflexdo coletiva dos docentes e demais atores
escolares, na busca de mudancas efetivas nas praticas educativas, resultante dessa
praxis. No que tange a pesquisa e a docéncia, Freire afirma:

Na verdade, porém, toda docéncia implica pesquisa e toda pesquisa implica

docéncia. Ndo ha docéncia verdadeira em cujo processo nao se encontre a
pesquisa como pergunta, como indagacéo, como curiosidade, criatividade,
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assim como ndo ha pesquisa em cujo andamento necessariamente nao se
aprenda porgue se conhece e ndo se ensine porque se aprende. (FREIRE,
2002, p. 192-193).

Essa modalidade de pesquisa pode, portanto, ensejar a superacao da
dicotomia teoria/préatica ao permitir que todos e todas os que nela estédo envolvidos/as
reflitam e redirecionem suas acdes, de maneira consciente, rigorosa, por meio da
problematizacéo, das discussdes coletivas e da autorreflexdo, modificando, quando

necessario, suas realidades. Nesse sentido, Freire aponta:

A realidade nao pode ser modificada, sendo quando o homem descobre que
¢ modificavel e que ele pode fazé-lo. E preciso, portanto, fazer desta
conscientizacdo o primeiro objetivo de toda a educacéo: antes de tudo
provocar uma atitude critica, de reflexdo, que comprometa a agdo. (FREIRE,
1980, p. 40).

Para que os sujeitos refltam e redirecionem suas agbes, no sentido de
alcancarmos a educacdo que almejamos, em que todas as pessoas,
indiscriminadamente, facam parte desse processo, faz-se necessario desvelar mitos,
ultrapassar barreiras ideologicas e politicas, romper com a tendéncia fragmentadora
do processo de conhecimento. Nesse impeto, observar o cenario escolar, o que
acontece no “chdo da escola”, requer do pesquisador ou da pesquisadora uma
aproximacao séria e rigorosa, tanto da realidade dos diferentes espacos escolares,
guanto do momento de formacéo dos educadores e das educadoras.

As observacdes dos momentos de formacdo do PEA foram de extrema
importancia para a pesquisa, pois tivemos a oportunidade de escutar os educadores
e as educadoras, suas angustias e suas necessidades, como também de aprender
com as suas experiéncias exitosas, suas contradicdes e seus insucessos. Nesse
contexto, revela-se impar a importancia do Coordenador Pedagogico, uma vez que
ele é o sujeito que compartilha subsidios de acédo e de reflexdo, medeia de modo
democratico o didlogo que emerge, ouve e aprende com 0s demais, pois € no coletivo
escolar que também surgem diferentes modos de atuacdo que se reverberam no
processo educacional dos educandos e das educandas.

Para conhecer, de modo mais profundo, a realidade da escola eleita para
contextualizar este trabalho, apoOs realizadas pesquisas documentais em estudos
correlatos, livros, periédicos e artigos, passamos a pesquisa de campo. A seguir,
abordamos os procedimentos metodoldgicos empregados para a execugdo das

etapas desta pesquisa.
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3.2 O estudo de caso desenvolvido

A abordagem de estudo de caso ndo é um método, mas, sim, segundo Hartley
(1994), uma estratégia de pesquisa. Chizzotti (2000) corrobora essa afirmacdo ao
declarar que o estudo de caso é

[...] uma estratégia de pesquisa bastante comum na clinica psicoldgica e
médica, na atividade educacional, juridica, empresarial, sanitaria e
jornalistica, nas quais, em geral, o caso € dado ao profissional para que se
retna informacdes sobre um determinado produto, evento, fato ou fendmeno
social contemporaneo, complexo, situado em seu contexto especifico.
Obijetiva reunir os dados relevantes sobre o objeto de estudo e, desse modo,
alcancar um conhecimento mais amplo sobre o objeto, dissipando as duvidas,

esclarecendo questdes pertinentes e, sobretudo, instruindo agbes
posteriores. (CHIZZOTTI, 2000, p. 135).

O diferencial do estudo de caso, segundo Yin (2001, p. 27), “[...] reside em sua
capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias — documentos, artefatos,
entrevistas e observagdes”, modalidades utilizadas, nesta pesquisa, para a coleta de
dados.

André (1995) salienta que a estratégia de estudo de caso etnogréfico é indicada
quando a questao de pesquisa for do tipo “como” e “por qué”, quando nos interessa o
entendimento e a descricdo do processo, quando o objeto de estudo for um episodio
contemporaneo que esteja se sucedendo em um contexto real. De acordo com a
autora,

[...] podemos dizer que o estudo de caso etnografico deve ser usado: (1)
guando se esta interessado numa instancia particular [...]; (2) quando se
deseja conhecer profundamente essa instancia particular em sua
complexidade e em sua totalidade; (3) quando se estiver mais interessado
naquilo que esta ocorrendo e como esta ocorrendo do que nos seus
resultados; (4) quando se busca descobrir novas hipéteses tedricas, novas
relacdes, novos conceitos sobre um determinado fendmeno; e (5) quando se

quer retratar o dinamismo de uma situagcao numa forma muito préxima do seu
acontecer natural. (ANDRE, 1995, p. 51-52).

E correto, portanto, a aplicacéo do estudo de caso nesta pesquisa, por atender
aos elementos elencados anteriormente e pelo fato de o estudo ter se concentrado
em um local, no caso a EMEF Professor Gilmar Taccola.

Apesar de ser apenas um unico local da pesquisa, isso ndo a torna mais facil,
como afirma André (2005, p. 37). Yin (2001, p. 80) corrobora essa afirmacao ao
declarar que: “Na realidade, as exigéncias que um estudo de caso faz em relagao ao
intelecto, ao ego e as emocgdes de uma pessoa sao muito maiores do que aqueles de

qualquer outra estratégia de pesquisa”.
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3.2.1 A observacao participante

Neste trabalho, sera empregada a observacéo participante por ser um dos
procedimentos utilizados por pesquisadores e pesquisadoras que elegem a
abordagem qualitativa, ocupando um lugar de destaque nessa modalidade de
pesquisa. A insercao do pesquisador ou da pesquisadora no grupo observado permite
gue esse pesquisador ou essa pesquisadora compreenda as situagdes observadas.
Para Ludke e Andre (1986, p. 26), “[...] na medida em que o observador acompanha
in loco as experiéncias dos sujeitos, pode tentar apreender sua visdo de mundo, isto
€, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias acoes”.
Assim sendo, € importante a diversificacdo dos espacos e dos momentos de
observacdo, para que se tenha uma visdo mais global e menos fragmentada do
fenbmeno educativo.

Os periodos de observacdo dos momentos de formacdo no PEA, das acles
pedagdgicas em diferentes espacos da escola, iniciaram-se, sistematicamente, em
setembro de 2018. A equipe gestora da escola, os educadores e as educadoras
participantes do PEA e os educandos e as educandas com deficiéncia do Ensino
Fundamental | foram os sujeitos dessas observacdes.*®

Tomando como foco principal as questdes relativas a inclusdo das criancas
com deficiéncia, priorizamos os momentos de formacao, visto que sdo elementares
para a coleta de dados, pois fornecem informacdes mais precisas sobre o que 0s
professores e as professoras pensam, discutem e planejam no tocante ao
atendimento dos alunos e das alunas com deficiéncia. Nesse contexto, a troca de
experiéncias e os textos apresentados para a reflexao instigaram as discussoes e, ao
mesmo tempo, situaram os educadores e as educadoras no mesmo patamar de
preocupacdes e de resolucdes dos problemas por eles apresentados. Para Mittler
(2003):

Os professores e professoras precisam de oportunidades para refletir sobre
as propostas de mudan(;a que mexem com seus valores e com suas
convicgdes, assim como aquelas que afetam sua pratica profissional
cotidiana. Os professores e professoras ja estiveram sujeitos a uma
avalanche de mudancas, nas quais suas visdes ndo foram seriamente

consideradas. E importante que a inclusdo ndo seja vista apenas como outra
inovacéo. (MITTLER, 2003, p. 184).

46 Os roteiros para as observacdes da escola e das praticas pedagdgicas inclusivas encontram-se,
respectivamente, nos Apéndices A e B desta tese.
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Por isso, faz-se necessaria a escuta sensivel por parte de todos/as, dando,
assim, a devida importancia a questdo da inclusdo de pessoas com deficiéncia,
porque, muitas vezes, esta causa angustia e paralisa a acdo pedagdgica. Com tais
propositos, privilegiamos a estratégia de uso de entrevistas semiestruturadas, como

uma das etapas de investigacao dos fendmenos a serem analisados.

3.2.2 As entrevistas semiestruturadas

As entrevistas semiestruturadas foram utilizadas como um dos procedimentos
de coleta de dados, por permitirem uma aproximacdo maior entre a pesquisadora e
as pessoas pesquisadas e maior aprofundamento do assunto, muitas vezes por meio
de colocacdes inesperadas por parte dos entrevistados, de maneira espontanea.
Para Bogdan e Biklen (1994, p.134), “[...] a entrevista é utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam
aspectos do mundo”. Nesse sentido, a entrevista semiestruturada, sem seguir uma
ordem inflexivel de questdes, permite ao individuo pesquisado se expressar de modo
mais natural, de acordo com suas experiéncias acerca do assunto tratado, por meio
de sua leitura de mundo, respondendo mais livremente sobre o tema em questao,
como acontece em conversas informais.
Além disso, também foram realizados registros, por meio de notas, durante as
entrevistas, conforme as observacdes de Ludke e André (1986) sobre essa questao:
O registro feito através de notas durante a entrevista certamente deixara de
cobrir muitas coisas ditas e vai solicitar a atencéo e o esforgo do entrevistador,

além do tempo necessario para escrever. Mas, em compensagédo, as notas
jarepresentam um trabalho inicial de sele¢&o e interpretacdo das informacgdes

emitidas. O entrevistador ja vai percebendo o que é suficientemente
importante para ser tomado nota e vai assinalando de alguma forma o que
vém acompanhado com énfases, seja do lado positivo ou negativo (LUDKE;

ANDRE, 1986, p. 37).

Desse modo, as notas complementaram as gravacoes realizadas e transcritas,

by

formando um arcabougco mais robusto de dados destinados a andlise e a

interpretacao.
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Quanto ao numero de entrevistas, foram realizadas oito: quatro com
professores e professoras, uma com a Coordenadora Pedagogica, uma com a
Diretora e uma com a familia de um dos alunos com deficiéncia atendido pela escola.*’

Por meio das entrevistas com os professores e professoras e com a Equipe
Gestora, buscamos, partindo do PEA, constatar como o0s principios freireanos,
tratados no momento de formacao, se concretizam na pratica curricular de uma escola
que se assume como inclusiva, justa e humanizadora. Ja a entrevista com a familia,
foi realizada com o objetivo de coletar informacdes sobre sua percepgédo em relagéo
ao atendimento escolar dirigido ao filho, indo, assim, além das acdes pedagdgicas a
ele direcionadas; englobando, portanto, as atitudes dos profissionais da escola em
relacdo a crianca, independentemente da deficiéncia que ela apresenta.

As questdes para a entrevista com a Equipe Gestora foram formuladas de
acordo com os seguintes focos:

a) arelacao entre os documentos oficiais da Secretaria Municipal de Educacao de
Sao Paulo e o Projeto Politico-Pedagogico da escola;

b) arelacdo entre os momentos de formacao e o Curriculo da Cidade;

C) 0s aspectos tedrico-epistemoldgicos que fundamentam o Projeto Especial de
Acao da escola, denominado “Reorganizagcao do Curriculo Escolar: Praxis
Pedagogicas para a Implementacdo do Curriculo da Cidade na Perspectiva da
Educacao Inclusiva”;

d) a participagéo dos sujeitos nessas relagdes para a concretizacdo de uma escola
democrética.

Na entrevista com as professoras e os professores, procuramos verificar:

a) a trajetdria profissional;

b) a experiéncia como docente com alunos com deficiéncia;

c) a concepcao de inclusdo das pessoas com deficiéncia e de curriculo;

d) a metacognicdo em relacdo aos fundamentos epistemoldgicos que embasam

a pratica pedagogica;

47 Os roteiros das entrevistas com a gestao escolar (diretor e coordenador pedagégico), professores e
mae de um dos alunos com deficiéncia encontram-se, respectivamente, nos Apéndices C, D e E desta
tese. Os Apéndices F e G apresentam, respectivamente, os modelos do Termo de Autorizacdo para
realizacdo da Pesquisa na escola investigada e do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
para os participantes desta pesquisa.
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e) a contribuicdo que os momentos de formacédo, com foco na inclusédo de alunos
e alunas com deficiéncia, trazem para as praticas pedagodgicas e para a
formacao dos educandos.

Por fim, a entrevista com a familia buscou informacg6es sobre:

a) arelacado dafamilia com a escola, no que tange ao atendimento de seu filho na
escola;

b) as dificuldades enfrentadas por ela, ao se descobrirem pais de uma crianga
com deficiéncia;

c) os avancos que o filho tem alcancado na trajetoria escolar, em primeiro lugar
como ser humano que €, seus progressos e ou/retrocessos ao longo do
processo escolar;

d) as contribuicées que a escola, como instituicao, oferece a instituicdo familia.

A partir da analise de documentos, construimos o roteiro das entrevistas com o
objetivo de associar as propostas nele apresentadas a pratica pedagogica inclusiva,

anunciada e desenvolvida nos diferentes espacgos escolares.

3.2.3 A andlise de documentos

Por ser uma fonte natural de informacdo, como fonte copiosa e estavel de
dados oferecidos, os documentos que embasam uma proposta pedagdgica devem ter

como crivo de andlise a intencionalidade do pesquisador.

[...] os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem
ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacBes e declaracdes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informacéo. Nao
apenas como uma fonte de informacéo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

Contudo, a escolha dos documentos analisados também obedeceu a critérios
estabelecidos, de acordo com os objetivos deste trabalho.

Para a execucdo desta pesquisa, visando a compreensdo mais global do
problema de pesquisa proporcionado pela selecdo de documentos distintos, foram
analisados: Legislagbes relacionadas a Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia; o
documento oficial da Secretaria Municipal da Educagéo de S&o Paulo - “O Curriculo

da Cidade”; o PPP da Escola; o PEA;*® e, por fim, os registros formais e informais dos

48 Os roteiros para andlise do PPP e do PEA encontram-se, respectivamente, nos Apéndices H e |
desta tese.
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professores e das professoras que trabalham com pessoas com deficiéncia, em
diferentes espacos e momentos. Vale ressaltarmos que “O Curriculo da Cidade” se
encontra ainda em fase de implementacdo; desse modo, alguns servidores e
servidoras vém obtendo formacdes especificas fora da escola. Por exemplo,
tinhamos, ano passado, dez turmas de Fundamental |. Entdo, uma professora
participou de formacéo especifica do Curriculo da Cidade, fora da escola. Em relacéo
ao Fundamental Il, participaram das formac¢des um professor de Lingua Portuguesa,
um de Ciéncias, um de Matematica, um de Inglés etc.

A Equipe Gestora, na figura da Coordenacao Pedagogica, também participou
dos momentos de formacé&o, contribuindo de maneira efetiva no PEA, quando foram
discutidas as praticas dos docentes, reflexdes sobre essas praticas, intervencfes a
serem realizadas a partir das reflexfes, além de leituras de textos pertinentes a
incluséo, a apresentacao de documentarios e filmes alusivos ao tema.

Cumpre destacarmos que foram observados oito momentos do PEA, seis
atividades em duas salas de aula, duas aulas de Educacdo Fisica, um dia de
festividade na escola (Comemoracédo do dia da Crianga), quando foram registrados
no Diario de Campo da pesquisadora as acdes desenvolvidas em todos esses
momentos, tanto dos docentes quanto dos discentes, visando relacionar os textos e
os documentos orientadores com essas acoes.

A leitura e andlise dos diferentes documentos anteriormente elencados
permitiram a pesquisadora compreender como o Curriculo da Cidade, o PPP e o Plano
do PEA direcionam as a¢des pedagogicas e embasam teoricamente a formacgao
permanente observada. Podemos afirmar que as andlises desses documentos foram
de grande contribuicdo para a realizacdo desta pesquisa e para a analise do objeto
de estudo.

A seguir, caracterizam-se 0s participantes da pesquisa, bem como outros
aspectos relacionados ao contexto da pesquisa, como a justificativa da escolha da

escola e a sua descri¢cao conjuntural.

3.3 Os participantes da pesquisa

Como explanado anteriormente, fizeram parte desta pesquisa oito participantes
diretos: a diretora da Unidade escolar, a coordenadora pedagogica, cinco professores

e professoras do Ensino Fundamental | e a mae de um dos alunos com necessidades
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educacionais especiais. Vale lembrarmos que eles foram observados e analisados
dentro do contexto escolar, onde estiveram presentes os/as demais professores e
professoras, a equipe de apoio, os/as assistentes de direcdo, os alunos e as alunas e
0S pais.

A escolha das professoras e dos professores deu-se ao fato de esses
professores e essas professoras possuirem em suas salas de aula alunos e alunas

com deficiéncia, como mostra o Quadro 2 a seguir4®:

Quadro 2 — Alunos e alunas com deficiéncia do Ensino Fundamental |

Alunos e alunas Deficiéncia Ano escolar/Escola

Vitéria Sindrome Miotbnica de 1° ano — EMEF Professor Gilmar Taccola
Steinest/Deficiéncia Intelectual

Jodo Autismo 1° ano — EMEF Professor Gilmar Taccola

José Autismo 1° ano — EMEF Professor Gilmar Taccola

Maria Deficiéncia Intelectual 1° ano — EMEF Professor Gilmar Taccola

Antonia Paralisia Cerebral/Deficiéncia 1° ano — EMEF Professor Gilmar Taccola
Intelectual

Pedro Autismo 1° ano — EMEF Professor Gilmar Taccola

Augusto Autismo 1° ano — EMEF Professor Gilmar Taccola

Eduardo Sindrome de Down 1° ano — EMEF Professor Gilmar Taccola

Allan Sindrome de Down 1° ano — EMEF Bartolomeu Lourengo de

Gusmao>°

Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.

Foram convidadas trés familias dos alunos: Jodo, José e Augusto, para a
realizacdo da entrevista, mas apenas a familia de Augusto concordou em participar.

Vale ressaltarmos que, dos alunos elencados, sete deles estdo na EMEF
pesquisada desde o primeiro ano (Jodo, José, Maria, Antonia, Pedro, Augusto,
Eduardo), uma ingressou no ano de 2018 (Vitoria) e o aluno Allan pertence a outra

Unidade Escolar, ja citada em nota de rodapé.

3.4 O contexto da pesquisa

Buscamos, nesta secdo, contextualizar a pesquisa, situar historicamente o
bairro no qual a escola esté inserida, de modo a destacar sua localizagdo no municipio
de S&o Paulo, sua historia e os servigos oferecidos a populacdo que o compde.

Segundo Brandao (2014, p. 24), contexto “[...] € o mundo onde a vida vive sua

histéria [...]. E onde as pessoas estdo juntas e aprendem a viver juntas, vivem juntas

49 Os nomes apresentados séo ficticios, a fim de se preservar a identidade dos alunos e das alunas.
50 Aluno atendido fora de sua unidade escolar, pela Professora de Atendimento Educacional
Especializado, por sua Unidade ndo possuir Sala de Recursos Multifuncionais.
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[...]. E dentro de um ‘contexto’ esta também o que 0s seres humanos, que vivem no
mundo, fazem nele e com ele”. Essa contextualizacdo € substancial, pois representa
a realidade material e histérica na qual os sujeitos da pesquisa se inserem e
constroem a consciéncia de sua importancia e de sua participagdo no mundo, em que
€ promovida a formacédo dos professores e das professoras, as acdes educativas
emergem, a palavra se pronuncia. Entretanto, Freire adverte:
A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco
pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que 0s
homens transformam o mundo. Existir, humanamente, € pronunciar o mundo,
€ modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado

aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (FREIRE, 1987,
p. 92).

Assim, o pronunciamento de mundo s6 ocorre quando os individuos se sentem
parte dele, porque apresentam maiores condi¢cdes de agir sobre ele e modifica-lo,
quando necessario.

A seguir, tem-se a apresentacao dos dados da unidade educacional (UE), o
bairro onde ela se localiza e o perfil da comunidade e dos/das profissionais que a
compdem. Os dados foram extraidos do PPP da Escola e foram compostos por

pesquisas e questionarios, em um movimento coletivo de construcéo.

3.5 A escolha da escola

Conforme explanado nas “Primeiras Linhas” desta pesquisa, o contato com a
EMEF Professor Gilmar Taccola ocorreu quando a pesquisadora foi removida da
escola onde era lotada. A EMEF possui acfes pedagdgicas claras, reveladoras de
principios freireanos, ao respeitar a diversidade dos alunos e das alunas, ao lhes dar
voz, por meio dos Conselhos de Escola e Associacao de Pais e Mestres. Além disso,
a escola possui um numero consideravel de alunos com deficiéncia, provenientes de

outras Unidades, como revelado na fala da Diretora, na primeira visita realizada:

Aqui na nossa escola, procuramos atender todos os alunos, dentro de suas
especificidades, encaminhando-os, quando necessario, a 6rgdos da Prefeitura, como
CAPSI, NAAPA [respectivamente, Centro de Atencdo Psicossocial Infanto-Juvenil e
Nucleo de Apoio e Acompanhamento para Aprendizagem], para a amenizacao de suas
dificuldades. Quando recebemos o aluno Jo&o [nome ficticio], ele chegou muito agressivo,
batendo nas pessoas. Procuramos a familia e descobrimos que a mée o espancava
constantemente, possuindo Deficiéncia Intelectual, assim como o filho. Precisamos
acionar o Conselho Tutelar. Jodo ficou abrigado e, apds tratamento familiar, voltou para
casa. Joao foi “convidado” a se retirar da EMEF em que estava, pois dava muito trabalho.
(Diretora da EMEF Professor Gilmar Taccola).
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A fala desse excerto €, inclusive, complementada por uma das professoras:

Esta é a primeira escola em que trabalho que vejo verdadeiras atitudes de respeito tanto
em relagdo aos alunos, quanto em relagcdo a nos do corpo docente. Sempre somos
consultados a respeito de atividades que serdo realizadas, para dar sugestdes e as
gestoras estdo sempre dispostas e disponiveis para ouvir nossos pedidos e queixas.
Temos uma relagéo transparente! Claro que existem dificuldades, mas posso dizer que
trabalho em uma escola onde a alegria esta sempre presente. (Professora Maria).

Nota-se, assim, que as acles existentes nessa escola, a partir dos exemplos
anteriores, vao ao encontro daquilo que Freire concebe como um espaco educativo
permeado por processos dialdgicos e, por isso, democraticos. Para ele:

Numa perspectiva realmente progressista, democratica e ndo-autoritaria, nao
se muda a “cara” da escola por portaria. Nao se decreta que, de hoje em
diante a escola sera competente, séria e alegre. Nao se democratiza a escola
autoritariamente. A Administracéo precisa testemunhar ao corpo docente que

0 respeita, que nao teme revelar seus limites a ele, corpo docente. (FREIRE,
2001b, p. 25).

Tais excertos, todavia, ttm o propdsito apenas de ilustrar, passageiramente,
aspectos da escola em apreco, visto que, posteriormente, eles serdo analisados
rigorosamente. Essas falas, alias, foram resultado de conversas informais quando a
escola foi visitada pela primeira vez, em outubro de 2017, periodo em que a
pesquisadora buscava 0 campo para sua pesquisa.

O interesse em realizar a pesquisa nesta Unidade Escolar deu-se ao fato de
gue esta é referéncia, inclusive na Diretoria Regional de Ensino de Itaquera (DRE-
ITAQUERA), quanto ao atendimento as alunas e aos alunos com deficiéncia. O
trabalho diferenciado por parte de todos os funcionérios e de todas as funcionarias e
a maneira humanizadora com que os/as docentes sao tratados/as ultrapassaram os
muros da escola e chegou a toda comunidade do entorno. Além disso, o nimero de
alunos e alunas com deficiéncia atendidos pela escola (mais de vinte, entre o
Fundamental | e o0 Fundamental 11), chamou atencéo da pesquisadora.

A primeira vista, nessa visita, notou-se que havia um Plano de Acéo direcionado
as pessoas com deficiéncia, mas de carater pontual, nem sempre aplicado, pois 0s
professores e as professoras sentiam muitas dificuldades quando recebiam alunos

especiais. Segundo as palavras da professora Joana,

[...] temos, em nossos momentos de formacéo, muitas discussdes e reflexdes sobre
nossos alunos com necessidades educacionais especiais, mas precisamos de um plano
mais direcionado, pois muitos colegas, incluindo a mim, possuem dificuldades em lidar
com estes alunos. Penso que, primeiramente, devemos enxerga-los enquanto seres
humanos que séo, antes de suas deficiéncias. (Professora Joana).
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A partir do que foi observado e escutado, a pesquisadora resolveu inscrever-
se no concurso de remocao e conseguiu sua lotacdo nessa escola. Isso feito, ja na
escola, o ano escolar foi iniciado com a¢des da nova Coordenacdo direcionadas a
reelaboracédo do PPP. A partir disso, deu-se uma nova expressao ao PEA, o qual foi
nomeado de “Reorganizacdo do Curriculo Escolar: Praxis Pedagogicas para a
Implementagao do Curriculo da Cidade na Perspectiva da Educacéo Inclusiva”. O PEA
sera detalhado e analisado no proximo capitulo deste trabalho. A seguir, sera
apresentada a caracterizacado desta unidade escolar

3.5.1 Caracterizacéo da Unidade Escolar

A unidade escolar em foco localiza-se no bairro Vila Santa Isabel, Distrito de
Vila Carrdo, em S&o Paulo. Iniciou o seu funcionamento em 11 de fevereiro de 2009.
Atende aos alunos em dois turnos. O chamado primeiro turno é das 7 horas as 12
horas, com 12 salas; e o segundo turno das 13 horas e 30 minutos as 18 horas e 30,
minutos, com 11 salas.

O bairro foi fundado em 1943 e é delimitado entre as ruas Xiririca, Taubaté,
Osvaldo Arouca e Lutécia. Relatos histéricos confirmam que o bairro se originou no
Santuario da Rainha Santa Isabel (Figura 2), que € uma das maiores igrejas da
América Latina. Antes, porém, destaca-se a presenca, a partir da década de 1930, do
Cotonificio Guilherme Giorgi, que adquire uma area de 570 mil metros quadrados
localizado ao lado da UE e que foi um importante complexo industrial do bairro, hoje
parcialmente desativado, para obras do Metro.

Por conta do comércio desenvolvido na regido e por ter sido, originariamente
um bairro industrial, a demanda por escolas sempre foi grande. Existem, hoje, oito
escolas de Ensino Fundamental I, sendo a EMEF Gilmar Taccola, segundo pesquisas
realizadas com a comunidade, pela DRE de Itaquera, e de acordo com o PPP da

escola, a que recebe maior intencéo de vagas.



96

Figura 2 - Vista aérea do Bairro Santa Isabel

2 N ST

Fonte: La Ventura (2018).51
3.5.2 Perfil sociocultural dos estudantes da Unidade Escolar

Quanto ao perfil sociocultural dos estudantes matriculados na UE, segundo
dados coletados no ano de 2018, por meio de pesquisa realizada com a comunidade
escolar por amostragem para a composi¢édo do PPP da Unidade, pdde-se observar o
seguinte: o local de residéncia predominante é a Vila Carrdo, seguida por Vila
Formosa e, em terceiro lugar, Vila Santa Isabel. As trés regides totalizam, dentro da
amostragem, 86% dos alunos da escola, evidenciado que a grande parte deles reside
no proprio bairro da UE ou em regides adjacentes muito préximas a ela, geralmente
por um periodo de mais de 10 ou, no minimo, 5 anos.

A gquase totalidade dos alunos e das alunas reside em imoOveis com quatro
comodos ou mais. A quantidade de pessoas que moram na residéncia da familia varia,
predominantemente de 3 a 5 moradores.

No que se refere a configuracdo familiar, a estrutura nuclear, a mais tradicional,
ainda predomina (51% dos entrevistados), seguida por 28% do tipo monoparental e
21% dos demais.

J& quanto ao setor especifico da economia onde trabalha a maioria dos

responsaveis, tanto do género masculino quanto do feminino, é o comércio, seguido

51 Imagem extraida de: https://www.youtube.com/watch?v=gsnCQZ ORhw. Acesso: 21 set. 2018.
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pelo setor de servicos, 0 que mostra uma representacdo daquilo que acontece na
cidade de Sao Paulo. Os desempregados sdo em maior nimero do sexo feminino.

A escolaridade prevalente entre os responsaveis, de ambos os géneros, é o
Ensino Médio. No Ensino Superior, as mulheres representam a maior parte dos
entrevistados, enquanto os homens as ultrapassam em mesmo namero no item da 5°
a 8° série do Ensino Fundamental. A renda total dos moradores da mesma residéncia
dos alunos e das alunas €, em maior parte, de um a trés salarios minimos. Os
proventos de até um salario minimo e de trés a seis salarios aparecem em segundo
lugar, com nameros praticamente equivalentes.

Sobre a relagédo da familia com a UE, quando questionadas sobre o motivo pelo
qual a escola fora escolhida, dois itens contemplam quase a totalidade das respostas,
a saber: a proximidade da residéncia e a qualidade do ensino e dos profissionais, 0
gue mostra o reconhecimento da comunidade em relacéo aos trabalhos desenvolvidos
anualmente com os educandos e as educandas desta UE. As expectativas em relacéo
a educacdo estao relacionadas, em primeiro lugar, a aquisicdo de conhecimento
propriamente dito e, em segundo lugar, a melhoria da qualidade de vida dos alunos e
das alunas hoje matriculados/as na escola.

Quando questionados em relacdo ao acompanhamento da vida escolar dos
filhos, a maioria dos entrevistados, 67%, respondeu que apenas comparece as
reunides de pais e mestres bimestrais. Poucos participam ativamente dos colegiados
da UE, porém aqueles que o fazem, sdo bastante ativos, e os demais, mesmo
aparentemente distantes, sdo bastante exigentes e criticos em relacdo a qualidade do
servico prestado pela escola a comunidade.

O bairro é carente em relacao as atividades recreativas e culturais. Ha poucas
pracas e ndo ha cinemas ou teatros nas proximidades. As instituicdes religiosas, por
sua vez, sdo em grande numero e, nesse quesito, prevalecem as religides catélica e
evangélica, perfazendo um total conjunto de 74% das respostas.

A UE fica proxima ao Shopping Anélia Franco e ao Parque do Centro de
Recreacdo do Trabalhador (CERET). No centro da Vila Formosa, ha uma intensa
atividade comercial e bancéria, bem como na Avenida Conselheiro Carrdo e
Guilherme Giorgi, esta ultima com varios bares e lanchonetes.

Talvez pela proximidade de alguns locais de recreacéo e pela falta de outros

ambientes, as atividades declaradas pelas familias como menos frequentadas séo as
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visitas a museus, teatros e cinemas, prevalecendo aqui ambientes como centros

comerciais e parques.

3.5.3 Perfil sociocultural da equipe de profissionais da Unidade Educacional e a
indicacdo de como potencializar os saberes da equipe, para melhoria das condicdes
de atendimento a comunidade escolar

Por meio de questionario aplicado aos profissionais da UE, para a elaboracao
do PPP, no ano de 2018, tracou-se o perfil sociocultural da equipe. Do ponto de vista
do tempo de atuagédo na Prefeitura Municipal de S&o Paulo (PMSP) bem como em
outras redes de ensino, predominam os profissionais com até 20 anos de experiéncia
profissional, sendo a faixa etaria média de 36 a 50 anos de idade. A maioria hdo reside
nas proximidades da UE e ndo possui acumulo com outra rede de ensino.

Quanto a formacgdo, predomina o Ensino Superior na modalidade de Pés-
Graduacao lato-sensu e a maioria ndo esté realizando alguma formacéao fora de Rede
Municipal. Aqueles que estdo cursam, atualmente, especializacéo; e a formacao da
maioria foi em escolas publicas.

Sob o ponto de vista religioso, 0 grupo apresentou-se predominantemente
catdlico. Os tipos de entretenimento prevalentes nas horas livres foram as de cunho
cultural, leitura e cinema.

O tempo de experiéncia no magistério municipal e a formacdo académica do
grupo docente, gestor e de apoio enriguecem as trocas e os dialogos nos horéarios
coletivos e nas reunides pedagdgicas, momentos que as relacdes inerentes entre
teoria e pratica sao priorizadas, culminando em a¢des pedagodgicas mais efetivas. No

gue diz respeito a relacao intrinseca entre teoria e pratica, Freire pondera que:

O que néo é possivel é negar a pratica em nome de uma teoria que, assim,
deixa de ser teoria para ser verbalismo ou intelectualismo ou negar a teoria
em nome de uma pratica que, assim, se arrisca a perder-se em torno de si
mesma. Nem elitismo teoricista nem basismo praticista, mas a unidade ou a
relagdo teoria e pratica. (FREIRE, 2001b, p. 29).

Nos encontros observados, estiveram presentes o0s professores, as
professoras de diferentes segmentos e a coordenacao pedagogica, quando a reflexao
e a pratica afloraram, uma nao se sobrepujando a outra, desencadeando momentos
proficuos e proveitosos. Além do mais, o planejamento de a¢gfes de intervencbes em
que participam o Professor de Recuperacdo Paralela (PRP) e o Professor de

Atendimento Educacional Especializado (PAEE) da Sala de Recursos Multifuncionais
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(SRM) em conjunto ao professor ou a professora regente de sala de aula, procura,
dessa forma, também garantir momentos de discussao e de planejamento de acdes
junto aos alunos e as alunas com dificuldades de aprendizagem, com deficiéncia,
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) e altas habilidades.

Dos dados coletados e analisados, podemos perceber que as experiéncias e
0s saberes docentes evidenciados na pesquisa contribuem para a melhoria das
condic¢des de atendimento a comunidade escolar, incluindo os alunos e as alunas com

deficiéncia.

3.5.4 Mapeamento dos equipamentos de salude, esporte, lazer e cultura da regido e a
indicacao da articulagéo das acdes com a Unidade Escolar

E importante frisar que a Unidade Escolar em apreco articula suas a¢ées com
diversos equipamentos sociais dos bairros do entorno. Assim, sdo estabelecidas
parcerias com 0s servicos médicos, que vao desde encaminhamentos de alunos e
alunas com problemas de saulde fisica e psicologica, como acdes conjuntas de
prevencao, por exemplo: “Saude Bucal’ com as Unidade Béasica de Saude (UBS)
Antdnio Silveira Oliveira e Vila Formosa Il, que tem por objetivo socializar praticas de
higiene bucal e informag6es sobre doengas. Os alunos e as alunas s&o submetidos/as
a triagem com dentista que encaminha casos de oclusdo dentéria ou carie para
atendimento na UBS. A acdo de orientacdo para uma boa escovacgado ocorre com
oficinas de demonstracéo e pratica de escovacao supervisionada. Sdo ministradas
palestras/videos para fixacdo das normas de higiene dental.

A parceria entre a Unidade Escolar e a Policia Militar do Estado de Sdo Paulo
ocorre, principalmente, por meio do Projeto denominado Programa Educacional de
Resisténcia as Drogas (PROERD), cujos objetivos sdo o de promover a proximidade
entre a policia e a sociedade e orientar a comunidade acerca dos maleficios do uso
da droga em relacao a convivéncia social. Ademais, ha atendimento do CAPS Mooca
e CAPS Formosa as criangas com deficiéncia, laudadas ou ndo, encaminhadas pela
unidade.

Ha articulacdo com o Conselho Tutelar Aricanduva/Formosa e NAAPA para
casos de baixa frequéncia ou a constatacédo da violacéo dos direitos da crianca e do
adolescente, visando a garantia da acao desses direitos e deveres relacionados a

esse publico em especifico.
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3.5.5 Estratégias de atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo

Uma vez que o0 escopo deste trabalho é a Formacédo de Professores e
professoras para trabalhar em prol da incluséo de alunos e de alunas com deficiéncia,
calcada em referenciais freireanos, destacamos algumas acoes realizadas na unidade
escolar, as quais, salientamos, serdo mais detalhadas e analisadas no proximo
capitulo desta pesquisa.

A EMEF Professor Gilmar Taccola desenvolve diversas estratégias de
atendimento aos educandos e as educandas com deficiéncia, TGD e altas
habilidades/superdotacdo; conta com infraestrutura que garante a acessibilidade e o
desenvolvimento da aprendizagem das criancgas, assegurando plena participacdo nas
atividades desenvolvidas na Unidade Educacional em igualdade de condicbes com 0s
demais alunos e as demais alunas, tais como: elevador, banheiros adaptados em
todos os andares, SRM, PAEE , Auxiliar de Vida Escolar (AVE) e trés estagiarias do
Programa Aprender sem limites (CEFAI).

Vale destacarmos que a PAEE atende as criancas em espaco préprio, no
contraturno das aulas regulares, e acompanha e orienta os professores e as
professoras regentes por meio de visitas as salas de aula. Além disso, realiza, em
horarios coletivos, reunides pedagdgicas, formacdo que contempla a tematica,
sobretudo no que diz respeito as adaptacdes curriculares e a organizacao de tempos
e espacos que devem favorecer a diversidade nas diferentes areas do curriculo.

Cumpre ressaltarmos, ainda, que o PEA desenvolvido ao longo de 2018
contempla, além do redimensionamento do Curriculo da Escola, de acordo com as
diretrizes do “Curriculo da Cidade”, praxis pedagodgicas na perspectiva da Educagao
Inclusiva.

Neste capitulo, discorremos, sobretudo, acerca dos delineamentos inerentes a
metodologia da pesquisa em questéo, a fim de elucidar as trilhas percorridas e outras
a percorrer, durante a trajetéria desse processo de doutorado. No préximo capitulo,

passaremos a exposicao e a analise dos dados coletados.
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4 A TESSITURA DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos a analise dos dados coletados durante a
pesquisa de campo, por meio do estudo de caso realizado, que incluiu a analise de
documentos, as entrevistas semiestruturadas, a observacao participante, além dos
dados obtidos por meio do estudo bibliografico e do registro no diario de campo,
realizado pela pesquisadora.

A andlise de dados € de grande responsabilidade por se tratar de uma
investigacdo critica da pesquisa; € quando transmutamos os dados coletados em
interpretacdes, com rigorosidade, amparadas nas teorias nas quais o trabalho se
edificou. Por isso, a importancia da fidelidade as colocac¢des dos participantes por
parte do pesquisador e o cuidado na compreenséao do real, pois este, muitas vezes,
mostra-se de modo velado, cabendo ao pesquisador ou a pesquisadora, apesar da
proximidade com o objeto, posicionar-se com rigorosidade metddica frente ao que
observou e coletou, associando teorias e conceitos de maneira fidedigna, chegando a
estruturagdo de um novo conhecimento.

A partir de leituras pertinentes a pesquisa e das demais fontes de informacéao
utilizadas para a realizacdo deste trabalho, elegemos, para a andlise dos dados
coletados, a triangulacao de dados: observacao, entrevistas e analise de documentos.
De acordo com Duarte (2009), o termo triangulacdo tem sua origem na navegacao e
na topografia, como um modo para estabelecer uma posicéo e alcance de um ponto
representativo, como, por exemplo, um ponto C a partir de informacgdes suficientes
entre as distancias A e B, auxiliando a localizacdo. Os angulos entre esses pontos
constituem a figura de um triangulo. De acordo com o autor, “[...] o termo triangulacéo
comeca a ser constituido na area da Psicologia por Campbell e Fiske (1959), que se
propuseram a completar ou testar empiricamente os resultados obtidos, utilizando
diferentes técnicas quantitativas” (DUARTE, 2009, p. 10)

Segundo Duarte (2009, p. 21), outros pesquisadores, partindo da perspectiva
de Campbell e Fiske, avultaram sua utilizagdo, argumentando que “[...] a obteng¢ao de
dados de diferentes fontes e a sua analise, recorrendo a estratégias distintas,
melhoraria a validade dos resultados”.

Para Denzin e Lincoln:

A triangulacéo é a exposi¢do simultanea de realidades multiplas refratadas.

Cada uma das metaforas age no sentido de criar a simultaneidade e ndo o
sequencial ou linear. Os leitores e as audiéncias sdo entdo convidados a
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explorarem visdes concorrentes do contexto, a se emergirem e a se fundirem
em novas realidades e serem compreendidas. (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.
20).

Para os autores, essa estratégia agrega abrangéncia, riqgueza e profundidade
a andlise de dados sob diversas perspectivas e, consequentemente, a pesquisa.

Neste trabalho, a triangulacéo de dados tem como objetivo analisar as mesmas
ocorréncias, oriundas de diferentes fontes - PEA, Curriculo da Cidade, acdes
pedagdgicas e entrevistas -, espacos e tempos, resultantes de diferentes angulos de
analise.

Nesse sentido, quatro eixos organizadores para a analise dos dados foram
definidos a partir dos dados coletados, os quais serdo discutidos na sequéncia. Esses
eixos emergiram da sistematizacdo tematica contida nas informacdes coletadas por
meio dos instrumentos de pesquisa utilizados neste trabalho. S&o eles:

+ Formacdo permanente de educadores e educadoras para o atendimento as

pessoas com deficiéncia: um processo de humanizacao.

+ O dialogo e a praxis como elementos fundantes na formacdo docente, na

busca de uma escola democratica e inclusiva.

+ A participacdo da comunidade escolar e a formacédo dos educadores e das

educadoras para a inclusao das pessoas com deficiéncia.

+ O atendimento a pessoas com deficiéncia na escola: um compromisso de

todos na busca da justica social.

4.1 Formacdo permanente de educadores e educadoras para o atendimento as
pessoas com deficiéncia: um processo de humanizacao

Na perspectiva freireana, a formacdo permanente fundamenta-se no
inacabamento dos seres humanos. Na busca “do ser mais”, porque conscientes desse
inacabamento, os individuos procuram superar essa condicdo. Nesse sentido,
compreender a concepcdo freireana de que somos seres inconclusos é fundamental
para entendermos a dimenséo humanista de seu pensamento. Para Freire,

[...] diferentemente dos outros animais, que séo apenas inacabados, mas ndo
sdo historicos, os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua
inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educagcdo mesma, como

manifestagdo exclusivamente humana. Isto &, na inconclusdo dos homens e
na consciéncia que dela tem. (FREIRE, 1987, p. 73).
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De acordo com Freire, a humanizacao é a finalidade da educacéo e, nesse
contexto, ressaltamos a importancia de uma educacdo para todos, incluindo as
pessoas com deficiéncia.

A incluséo escolar das pessoas com deficiéncia é uma responsabilidade social,
que possibilita o desenvolvimento desse publico-alvo, pois, ao serem acolhidos no
espaco escolar, as possibilidades de superacéo de seus limites e 0 avanco de suas
potencialidades, em um movimento de humanizag¢ao sdo ampliadas.

Nesse sentido, Freire evidencia duas possibilidades possiveis para a existéncia
humana: humanizacédo, como vocacao ontolégica do ser, e a desumanizacédo, como

distorcdo dessa vocacao.
Pois bem; se falamos da humanizacdo, do ser mais do homem — objetivo
basico de sua busca permanente — reconhecemos o seu contrario: a
desumanizacéo, o ser menos. Ambas, humaniza¢do e desumaniza¢do sao
possibilidades histricas do homem como um ser incompleto e consciente de
sua incompleticidade. Tdo somente a primeira, contudo, constitui a sua

verdadeira vocacdo. A segunda, pelo contrério, é a distor¢do da vocacao.
(FREIRE, 1969, p. 127).

A partir desse excerto, ressaltamos a importancia da formacéao permanente dos
educadores e das educadoras, no sentido da humanizacao, na busca do ser mais e a
implicacédo dessa formacgdo nas acdes pedagogicas que dai derivam.

Vale ressaltar que, sendo a humanizacéo objetivo maior do processo educativo,
a formacdo permanente implica também na conscientizacdo dos educadores e das
educadoras, de que esse processo € contraditorio posto que o homem pode também
se desumanizar quando o individualismo se torna um valor preponderante em suas
acoOes e atitudes.

Acreditando que o primeiro passo para a busca do ser mais € a conscientizacao
de que somos seres inconclusos, portanto em formacdo permanente, destacamos
aqui as palavras de algumas educadoras® da escola pesquisada, registradas nas

entrevistas:

Penso que estes momentos de formagdo sdo muito importantes tanto para quem nos
oferece, no caso a Coordenacdo, quanto para quem participa dela. Afinal, todos
aprendemos e tomamos consciéncia, a cada encontro, que ndo sabemos e nunca
saberemos o suficiente. Somos seres humanos vivendo em um constante aprendizado.
(Professora Maria).

Quando passei a participar dos momentos de formacédo foi que me dei conta do vazio
pedagégico que acompanhou minha trajetéria profissional, por muito tempo. Acho que

52 Todos os nomes aqui utilizados sdo ficticios para preservar a identidade dos participantes da
pesquisa.
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trabalhava no piloto automatico, sem refletir, sem pensar sobre minhas acdes. E mais,
esta constatacao me ajudou muito também em minha vida pessoal, pois pude perceber
gue, todos nds, seres humanos, aprendemos desde que nascemos, até a hora de nossa
morte; e, ao aprendermos, nos tornamos mais responsaveis pelos nossos atos.
(Professora Joana).

Oferecemos, nos momentos de formacao, além de teorias, reflexdes sobre a pratica.
Pensamos, em conjunto, sobre que a¢cbes tomar frente a determinadas situacfes. Séo
momentos de horizontalidade relacional, onde néo existe hierarquia, mas, seres humanos
em busca de solucBes, de conhecimentos que embasem nossas acdes. (Coordenadora
Pedagédgica Jane).

A partir dessas falas, pudemos constatar o despertar da consciéncia em relagéo
a inconcluséo, na qualidade de seres humanos, dessas profissionais, que se deu por
meio dos momentos de formacdo. Essa conscientizacao as liberta e as faz agentes
participativas do processo educacional. Braga (2015, p. 47), ao analisar, em seu livro,
“[...] os tracos da pedagogia de Paulo Freire na sala de aula”, aponta que “[...] a
condicao de ser inconcluso € que possibilita ao ser humano superar o estado de
dominacdo no sentido da condicdo da humanizacdo, quando se torna sujeito da
decisao’.

Podemos afirmar que a escola pesquisada favorece, nos momentos de
formacdo, a busca constante do conhecimento pelas pessoas que deles participam.

De acordo com as palavras de uma das educadoras, em um dos dialogos do PEA:
Nossa formacgéo tem que ser constante, permanente, pois se acharmos que sabemos tudo,
ndo teremos interesse em mais nada e nos acharemos sempre superiores a nossos
alunos, que nos ensinam tanto no dia-a-dia. A vida é um eterno aprendizado. Quanto mais
aprendo, mais tomo consciéncia do pouco que sei e que preciso saber mais. Quando
ensino, também aprendo. Aprendo a ser humilde, a respeitar as limitagdes dos meus
alunos e a incentiva-los na superacao destas limitagbes. Todos somos seres humanos,

independentemente de nossas condi¢des fisicas, psiquicas, sociais ou emocionais.
(Professora Sara).

Nesse contexto, esta pesquisa procurou observar, nos momentos de formacgao
e das praticas pedagogicas, acdes a favor da humanizacao tanto dos educadores e
das educadoras, dos alunos e das alunas em geral, quanto das pessoas com
deficiéncia e dos demais funcionarios e das demais funcionarias da escola.

A escola pesquisada possui uma grande demanda de alunos e de alunas com
deficiéncia, que frequentam as salas regulares. De acordo com a Politica Publica de
SME, somente aquelas pessoas que possuem deficiéncia intelectual sdo atendidas
no contraturno pela PAEE, na Sala de Recursos Multifuncionais, nessa escola.
Observamos, assim, alguns momentos desses alunos e dessas alunas nesses

diferentes espacos.
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Na sala de aula da Professora Lucia, 3° ano, observamos o aluno Augusto,
autista, que frequenta a escola desde o primeiro ano. Ha dois anos esse aluno esta
com a mesma professora, que escolheu a turma para continuar a atendé-lo. Em uma
das aulas de Ciéncias, quando a professora falava sobre cadeia alimentar, o aluno se
levanta e pede para falar sobre o assunto, o que fez com bastante desenvoltura. A
professora o0 parabeniza e solicita a participacdo dos outros alunos e das outras
alunas. No intervalo, a professora explica que o aluno Jorge, ao chegar a escola, ndo
interagia e n&o realizava atividades.

Durante seu primeiro ano, o trabalho foi no sentido de integra-lo ao grupo,
desenvolver sua autonomia e, aos poucos, 0s componentes curriculares foram sendo
trabalhados. De acordo com a professora Llcia, o apoio e a participacdo da familia foi
fundamental para o desenvolvimento do aluno.

Quando o aluno Augusto chegou aqui na escola, a familia apresentou-se muito fragilizada
e temerosa, pois ele havia feito pouco progresso na Educacéo Infantil, conforme relatério
que nos foi apresentado. Em primeiro lugar, procuramos acolhé-los como aos demais pais,
tranquilizando-os quanto ao ingresso e permanéncia de seu filho aqui na escola. Dissemos
a eles, e acredito que isto foi fundamental para criarmos lagcos de confianca, que cada
crianca tem suas peculiaridades, dificuldades e potencialidades e que X apresentaria
avancos em seu tempo. As vezes, solicitivamos a mée que viesse observa-lo, a distancia,
para que percebesse sua evolugdo. Nao foi facil no inicio, mas o diferencial aqui desta
escola é que formamos um grupo coeso e professores e professoras auxiliam-se

mutuamente. A gestdo nos apoia e, nos momentos de formacao, trocamos experiéncias,
0 que muito nos auxilia. (Diario de campo, 6 ago. 2018).

Ao elencar os saberes necesséarios a docéncia, em seu livro Pedagogia da
Autonomia, Freire (1996, p. 9) destaca “[...] a pratica educativa progressista em favor
da autonomia do ser dos educandos [...]” sem determinar que educando seria esse. E
sob essa otica que defendemos a formacdo permanente de educadores e de
educadoras, que os levam a refletir constantemente sobre suas praticas e agem nao
como detentores de todo conhecimento, mas, sim, como facilitadores da construgcao
desse mesmo conhecimento por seus alunos, conscientes do contexto no qual se
concretizam suas praticas.

Percebemos, também, ao longo da pesquisa, elementos dificultadores da acao

pedagogica, como nos apresenta a Professora Sandra:

Quando recebemos alunos com deficiéncia, precisamos, antes de mais nada, entender
que sdo seres humanos, com seus defeitos e qualidades, mais limitagcfes talvez? Mas,
guem de nos ndo tem limitagdes. N&o digo que é um trabalho facil, pois em uma sala com
mais de trinta alunos fica dificil atender plenamente as diferengas e necessidades destes
alunos, sem excluir os demais. Ou atendemos estes ou 0s outros. Acredito e participo das
formacgdes, mas penso que deveriamos ter mais apoio da Secretaria Municipal de
Educacao, da Diretoria Regional de Itaquera, com mais cursos, além das formacg8es que
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acontecem aqui na escola, mais material humano, como estagiarias e material didatico,
pois compro e sei de colegas que também compram materiais para os alunos com
deficiéncia. (Professora Sandra).

Nessa fala, podemos perceber que os condicionantes para o trabalho com a
inclusdo ndo se restringem a formacdo em si, mas as condi¢fes reais de trabalho
enfrentadas no cotidiano das escolas e das classes que recebem alunos com
necessidades especificas e diversas. E necessario, portanto, que todos (equipe
gestora, educadores e educadoras e demais agentes educativos) estejam cientes de
gue cada escola possui sua realidade e, para tanto, as formacdes, principalmente as
gue acontecem dentro do espago escolar, devem atender as suas especificidades.
Como afirma Arantes:

Ainda é preciso conjugar os objetivos maiores para a educacdo naquele
sistema de ensino ao que se pretende oferecer enquanto contelldo nos
programas de formacao, visando a que as mudancas sejam refletidas pelo
conjunto dos professores e acompanhadas da sustentacéo teérico-pratica, e
ndo impostas a sua revelia. Ndo hd como mudar praticas de professores sem
gue os mesmos tenham consciéncia de suas razdes e beneficios, tanto para

os alunos, para a escola e para o sistema de ensino quanto para seu
desenvolvimento profissional. (ARANTES, 2006, p. 59).

Os seres humanos, de acordo com Freire, encontram-se em um constante
processo de devir, sua vocacao ontologica, na construcdo de sua humanizacao, para
que, como agentes, ultrapassem seus limites e os limites impostos pela sociedade,
libertando-se das amarras impostas por essa mesma sociedade da qual fazem parte,
gue, na maioria das vezes, € opressora e excludente.

As pessoas com deficiéncia sdo também seres humanos e, apesar de suas
limitacdes (fisicas, intelectuais, psicolégicas), ttm o direito de ser respeitadas e
desenvolver, dentro do possivel, sua autonomia. Seus avangos, que, para os leigos,
parecem pouco, sao resultado de muito esforco e luta. Educadores e educadoras
possuem grande representatividade nesse processo de “vir a ser” dessas pessoas,
papel que pdde ser percebido pela pesquisadora em um dos encontros de formagéao.
A Professora Sara colocou-nos, por exemplo, que:

A aluna Vitéria [Figura 3], cadeirante®®, consegue andar e utiliza-se da cadeira para descer
para o intervalo e na troca de fraldas. Quando ingressou aqui na escola, ela se mantinha

em pé por pouquissimo tempo. Hoje anda pela sala toda e interage com os colegas. A seu
modo, participa das brincadeiras e é uma crianga feliz. (Didrio de campo, 14 ago. 2018).

53 Aluna com Distrofia Miotbnica de Stwinest e Deficiéncia Intelectual.
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Figura 3 - Aluna Vitoria
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Fonte: Acervo da autora.>*

Para que esse progresso fosse conquistado houve um trabalho de adaptacéo
da organizacdo espacial da sala de aula, conversa com o grupo de alunos, apoio e
acompanhamento da coordenacédo, além do empenho da professora.

Ja o relato da professora Vilma, que aconteceu no mesmo dia de formacéo do
relato anterior, demonstra 0s entraves que existem na concretizacdo da inclusdo das
pessoas com deficiéncia:

N&o acho correto o que vocé esta fazendo, pois, se esta aluna for de minha turma no ano

que vem, nunca vou tira-la da cadeira. Se ela cair e se machucar, com certeza a mae vira
cobrar de mim e da escola o porqué de néo cuidarmos da filha. (Professora Vilma).

A inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia exige mudancas no espaco
fisico das instituicdes, permitindo, assim, que esses individuos tenham acesso a todos
0S espacgos, adaptados, como mobilidrio, computadores, portas que permitam, por
exemplo, a passagem de cadeiras de rodas. Outra mudanca essencial é a concepgao

dos professores e das professoras em relacdo a inclusdo dos alunos e das alunas

54 As fotos dos alunos e das alunas contidas nesta pesquisa foram autorizadas para seu uso por seus
responsaveis (Apéndice G).
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com deficiéncia. Os relatos anteriores demonstram as diferentes concepcdes e
consequentes acfes dos/das docentes, perante esses e essas estudantes.
Muito importante foi a intervencdo da Professora Joana no encontro de

formacéao:

Venho percebendo os avangos da aluna Vitéria. E visivel quando nos encontramos nos
corredores, parque e outros espacos da escola [Figura 4]. Com certeza, resultados do
esfor¢co em conjunto de todos, aqui na escola: professores, AVE, PAEE. Sei também que,
assim como afirmado por nossa colega, corremos riscos, ao permitirmos e estimularmos
a autonomia de nossos alunos. Mas, quero lembrar que, enquanto educadores que somos,
corremos estes riscos diariamente. Nao s6 com os alunos com deficiéncia. Alids, corremos
riscos desde o momento que escolhemos esta profissdo. Pois, trabalhar com seres
humanos buscando sua autonomia, significa estimula-los a criarem asas e voarem por
conta prépria. Mas, as vezes, as asas quebram, os ventos ndo sao favoraveis e preferimos
manté-los sob nossas préprias asas... (Professora Joana).

Figura 4 - Aluna Vitoria fora da cadeira de rodas

Fonte: Acervo da autora.

A inseguranca dos educadores e das educadoras que trabalham com as
pessoas com deficiéncia, muitas vezes expressadas por meio das acdes pedagdgicas,
demonstra a necessidade de uma formacdo permanente que possibilite a esses e
essas profissionais momentos de reflexdo, de desvelamento de suas angustias e

incertezas perante o processo de incluséo.
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Nesses momentos, percebem-se como seres em constante busca do
conhecimento e que podem fazer a diferenca na educacdo, mesmo com tantas
barreiras a serem enfrentadas, lutando pela emancipagdo do ser humano e
consequente transformacéo social, por meio de suas préaxis. De acordo com Freire:

O que nos parece indiscutivel € que, se pretendemos a libertacdo dos
homens, ndo podemos comecar por aliena-los ou manté-los alienados. A
libertagdo auténtica, que é a humanizagéo em processo, néo € uma coisa que
se deposita nos homens. Ndo é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis,

gue implica na acdo e na reflexdo dos homens sobre o mundo, para
transforma-los. (FREIRE, 1987, p. 67).

Esse processo de favorecimento da autonomia de educandos e de educandas
com deficiéncia sdo acompanhados tanto pela equipe gestora quanto pela de apoio.
Os Auxiliares Técnicos de Educacdo (ATES)®®, juntamente a AVE, acompanham a
locomogéo, a higiene e a alimentagéao de educandos e de educandas que necessitam
desses auxilios. J4 a coordenacdo faz o acompanhamento pedagdgico desses alunos
e dessas alunas, seus avancos, suas dificuldades, sugerindo acdes mais efetivas para
seu pleno desenvolvimento. Nos momentos de formacao, a Coordenadora sugeriu
que

[...] a professora do aluno Augusto mantivesse as atividades de rotina, pois sua deficiéncia
assim exige para que ndo acontecesse um desequilibrio do aluno, mas que também, aos

poucos, acrescentasse novas atividades, principalmente em grupo, favorecendo o
relacionamento de Jorge com as demais criancas. (Diario de Campo, 10 set. 2018).

Podemos assim constatar que a formacédo permanente realizada na escola é
extremamente necessaria para todos/as os/as envolvidos/as no processo de incluséo,
ao proporcionar momentos de estudos tedricos, de troca de experiéncias, de reflexdo
sobre as praticas, na busca da superacao de barreiras, principalmente atitudinais em
relacdo a alunos e alunas com deficiéncia.

Nesse processo, ao superarmos barreiras fisicas, conceituais e atitudinais,
como 0 medo, 0S preconceitos, a resisténcia ao novo, reconstruimo-nos, em um
processo dialético. Aquilo que pensavamos ou buscavamos se transforma por meio
de nossas praxis, em ac¢0es proativas, favoraveis a nossa propria humanizacao e a

humanizag&o de nossos educandos e nossas educandas com deficiéncia.

5 Uma das funcbes desses servidores é auxiliar na locomocdo, na higiene e na alimentacdo das
criangas com deficiéncia.
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4.2 O diadlogo e a praxis como elementos fundantes na formacéo docente, na
busca de uma escola democrética e inclusiva

Pudemos perceber, ao longo desta pesquisa, que a reflexdo dos educadores e
das educadoras sobre suas praticas esteve presente nos momentos de formacgao
observados. Os dados coletados indicaram que o didlogo foi um elemento permanente
desses momentos, quando esses/essas profissionais expunham suas necessidades,
suas angustias, suas necessidades, suas expectativas, denunciando entraves e
anunciando mudancas e superacdes de suas praticas. Desse modo, as vozes dos
participantes, nas diferentes situagdes, em sala de aula, nos encontros de formagéo,
na reunido de Conselho de Escola, fizeram-se presentes.

Ja evidenciamos que a escola pesquisada trabalha em prol da inclusdo de
todos os educandos e de todas as educandas, respeitando os seres humanos em sua
integralidade, preparando-os para que participem ativamente da sociedade, com
autonomia. Assim sendo, os educandos e as educandas, na escola inclusiva em
analise, sdo concebidos como individuos, com caracteristicas proprias, sob a égide
da Constituigdo Federal, no “caput” do art. 5, em que se afirma que: “TODOS sé&o
iguais perante a lei, SEM DISTINCAO de qualquer natureza [...]” (BRASIL, 2017, p.
17, grifos nossos).

Freire, por meio de seu legado pedagdgico, ensina-nos que toda acao
pedagogica deve ser em favor da autonomia dos educandos e das educandas, em
busca de uma educacdo libertadora e emancipadora. Nesse sentido, ao
entrevistarmos os educadores e as educadores sobre a relacéo entre sua formacao e
suas acdes pedagogicas inclusivas, encontramos a seguinte fala:

Nossa formacdo tem que acontecer sempre e ndo apenas quando situacdes dificeis e
problemas surgem em nosso dia-a-dia. Precisamos refletir constantemente sobre o que
fazemos e por que fazemos ou mesmo, deixamos de fazer. Posso afirmar, com certeza,
que o PEA deste ano vem contribuindo muito para nossas reflexdes, por ser momentos
gque somos ouvidos, que ouvimos nossas colegas e percebemos que comungamos dos
mesmos problemas. Todos nds temos 0 mesmo objetivo que é o de auxiliar nossos alunos
na conquista de sua autonomia e quando falo todos, estao incluidos também aqueles com

deficiéncia. E, para isto, € preciso que eles tenham o direito de serem ouvidos. Suas
palavras devem ser respeitadas. (Professora Lucia).

Ao assumirmos uma postura a favor de uma educacéao libertadora, inclusiva,
devemos admitir que todos/todas os/as participantes que dela fazem parte podem
contribuir para que ela se efetive, por meio da pratica reflexiva, das a¢bes e das

palavras. Nesse contexto, o didlogo é elemento fundante na concretizacdo dessa
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inclusdo. Para tanto, € necessario que lembremos sempre que a escuta sensivel faz
parte da acdo dialégica e que falar implica também em ouvir, em exercitar a
humildade, em um contexto de respeito e intencionalidade. Nessa perspectiva, Freire
e Shor afirmam:

O dialogo se déa dentro de algum tipo de programa e contexto. Esses fatores
condicionantes criam uma tensdo para alcancar 0s objetivos que
estabelecemos para a educacéo dialdgica. Para alcancar os objetivos da
transformacdo, o diadlogo implica responsabilidade, direcionamento,
determinac&o, disciplina, objetivos. (FREIRE; SHOR, 2011, p. 127).

A afirmacgao da professora, a seguir, corrobora a afirmacao de Freire:

Na nossa escola, temos um diferencial: o didlogo, a conversa entre nds, professores,
gestores e demais funciondrios. Eu penso que isto reflete em nossa préatica de sala de aula,
pois conversamos com nossos alunos, estes conversam entre eles. Em nossas reunides de
formacdo, quando escutamos nossos colegas, percebemos que os problemas que eles
relatam nao séo s6 deles, sdo comuns a todos nds. Aqui, praticamente em todas as turmas,
temos alunos com deficiéncia e, ao conversarmos e compartiiharmos nossas duvidas e
angustia, nos sentimos mais fortes e seguros para agirmos de maneira mais efetiva e
responsavel. (Professora Joana).

Do mesmo modo, encontramos no PEA da EMEF Gilmar Taccola as metas da
Unidade Educacional pesquisada, que refletem o que foi afirmado pelas educadoras

mencionadas anteriormente:

Formar cidadaos criticos, éticos, responsaveis e solidarios; desenvolver o
respeito a diversidade e a diferenca com vistas a uma educagéo inclusiva,
plural e democratica; qualificar a acdo docente ao promover a reflexao
coletiva sobre o ato de planejar situacdes didaticas, rever as praticas e intervir
de forma significativa no processo de ensino e aprendizagem. (EMEF
GILMAR TACCOLA, 2018a, p. 9).

No mesmo documento, encontramos estratégias, que, teoricamente,
demonstram a importancia do didlogo e da praxis para a efetivacdo de uma escola

inclusiva:

Promover, nos momentos do PEA, a [..] elaboracdo de propostas
pedagégicas com foco no desenvolvimento integral das criangas e
adolescentes, seus saberes e suas culturas, que promovam seus
conhecimentos e potencialidades, consolidando, de forma efetiva, suas
aprendizagens, por meio do didlogo e da participacdo de todos; e [...] a
implementacdo de projetos e acbes pedagdgicas, que garantam a incluséo
de todos os educandos e educandas, garantindo a melhoria do ensino e da
aprendizagem. (EMEF GILMAR TACCOLA, 2018a, p. 8).

De acordo com a Professora Sara, os momentos de formacdo vao além das
proposicoes tedricas e devem reverberar na pratica em sala de aula:
Sei que a formacgdo que temos aqui ndo serve apenas para noés, professores, nos

desenvolvermos teoricamente. A verdadeira formacgdo precisa se refletir em nossas
praticas: como agimos com nossos alunos com deficiéncia? Trabalhamos para sua
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autonomia? Elaboramos atividades diferenciadas? Discutimos, conversamos bastante,
muitas vezes discordamos uns dos outros, mas, o importante, € que nossas discussoes
ultrapassam estes momentos e se efetivam em nossas acdes. (Professora Sara).

Podemos evidenciar aqui a importancia da formacdo que acontece nessa
EMEF, que, partindo do tema inclusédo de pessoas com deficiéncia, permite que
educadores e educadoras exercitem suas praxis, elaborando e reelaborando acbes
gue atendam a diversidade de seus alunos e de suas alunas. De acordo com a
Coordenadora Jane:

Os professores tém a autonomia de escolherem para seus momentos de formacado desde
o tema principal (que atualmente é a Inclusédo dos alunos Deficientes), até textos, filmes e
outras estratégias que serdo utilizadas. Colaboram também, nestes momentos, com o

relato de suas experiéncias, com suas dividas, promovendo momentos dialégicos e de
reflexdo muito ricos. (Coordenadora Jane).

Essa proposi¢cao coaduna com o excerto do verbete “Educacdo Permanente”,
do Dicionario Paulo Freire, escrito por Ana Maria e Alexandre Saul, quando os autores
afirmam que:

A concepcgdo de Freire reage a propostas de formagdo que nascem da
exclusiva compreensdo de especialistas sobre as necessidades dos
professores, que se utilizam de forma aprioristica de elementos ja
consagrados do campo teérico da educacdo e que sdo impostas aos
docentes por seus superiores. Trata-se de uma prética social que valoriza e
respeita os educadores como sujeitos de conhecimento, capazes de avaliar
criticamente as suas praticas e participar ativamente das decisdes sobre seus
percursos formativos. Na formacg&o permanente freiriana, o contexto concreto

de atuagdo docente é, marcadamente, o ponto de partida da praxis educativa.
(STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 169).

Constatamos durante as observacfes, que os momentos de formacgédo se
constituem em espaco-tempo privilegiado para o exercicio da praxis, para o
redimensionamento de praticas pedagdgicas, em que a participacao e o didlogo sao
fundamentais para que educadores e educadoras expressem suas verdadeiras
necessidades, com confianca e respeito mutuos.

Para Freire:

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé, nos homens, o didlogo uma
relacdo horizontal, em que a confianca de um polo no outro é consequéncia
Obvia. Seria uma contradicdo se, amoroso, humilde e cheio de fé, o didlogo

ndo provocasse este clima de confianga entre seus sujeitos. (FREIRE, 1987,
p. 81).

Na escola observada, pudemos acompanhar diferentes momentos em que o

dialogo se fez presente. Em um desses momentos, na aula de Educacéo Fisica da

turma da aluna Vitoria (Figura 5), foi possivel registrar o seguinte dialogo:
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Aluno Julio: Professor, por que minha colega Vitdria ndo consegue chutar a bola como
nés? Ela até levanta da cadeira, dentro da sala!

Professor Carlos: Porque ela ndo tem forga nas pernas, por enquanto. Mas ela pode tentar.
Vocé quer ajuda-la?

Aluno Judlio: Nao, na outra aula eu ajudo. Agora quero brincar.

Professor Julio: Tudo bem. Entdo vou colocé-la em pé. (Diario de Campo, dia 8 out. 2018)

Figura 5 -Aluna Vitéria na aula de Educacéao Fisica

Fonte: Acervo da autora.

Foi um momento revelador. Nao percebemos preconceitos, meias-palavras, por
parte do professor ou do aluno. O professor explicou a deficiéncia da aluna, o aluno
Se recusou a ajuda-la, sendo respeitado em sua vontade. O professor, ao final da aula,
em uma roda, conversou com todos e todas, explicando que as pessoas possuem
seus limites, conseguindo ou néo realizar atividades, mas que é importante tentar. Foi

guando a aluna Dora se colocou:
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Aluna Dora: Professor, a Vitéria ainda ndo consegue chutar a bola, mas ainda vai
conseguir. Também, se ndo conseguir ndo tem problema, porque o senhor sempre da
outras atividades também legais.

Professor Jodo: Vocé estéa certa. O importante é estarmos juntos, ajudando uns aos outros.

Aluna Dora: Mas, de vez em quando, a Bernadete atrapalha na sala. Fica parada e a gente
nao consegue nem passar pra falar com a professora.

Professor Jodo: Quando isso acontecer, é s6 pedir licenca ou passar por outro lado.

Aluna Dora: verdade, professor. Ela até entende algumas coisas. (Diario de Campo, 8 out.
2018).

Essa espontaneidade da aluna demonstra a relagao de confianga e de respeito
estabelecida entre a turma e o professor e entre a turma e a aluna com deficiéncia,
fundamentais em uma relacao dialogica.

Nesse sentido, de acordo com Freire, o dialogo:

Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da confianga. Por isso, s6 0
didlogo comunica, E quando os dois polos do dialogo se ligam, com amor,
com a esperanga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo.

Instala-se, entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha
comunicacéo. (FREIRE, 1983, p. 84).

Na busca de uma escola democrética e inclusiva, em que todos e todas tém
seu lugar e sdo respeitadas, é preciso que haja comunicacao, confrontos de ideias,
indagacoes, escuta sensivel, elementos que fazem parte do didlogo na perspectiva
freireana.

A escola publica que tem por meta ser democréatica, incentiva a participacao de
todos e de todas, incluindo os alunos e as alunas com deficiéncia. Na sociedade
diversa em que vivemos, a escola apresenta-se como um espaco de concretizacao e
respeito a essa diversidade. De acordo com Apple e Beane, as escolas democraticas
podem ser definidas como:

[...] comunidades de aprendizagem [...] diversificadas e essa diversidade é
valorizada, néo considerada um problema. Essas comunidades incluem
pessoas que refletem diferencas de idade, cultura, etnia, sexo, classe
socioecondmica, aspiracdes e capacidade. Essas diferencas enriquecem a
comunidade e o leque de opinides que deve considerar. Separar pessoas de
gualquer idade com base nessas diferencas ou usar rétulos para estereotipa-
las sdo procedimentos que sO criam divisBes e sistemas de status que
diminuem a natureza democratica da comunidade e a dignidade dos
individuos contra quem essas praticas sao dirigidas com tanto vigor [...]. Por
esse motivo, as comunidades de alunos das escolas democraticas séo

marcadas pela énfase na cooperagdo e na colaboragdo, e ndo na
competicdo. (APPLE; BEANE, 1997, p. 22).

A fala da Professora Sara ilustra como a professora concebe a inclusdo em

uma escola democrética:
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Democracia e inclusdo devem andar de méos dadas. Como podemos falar em democracia
se ndo dialogamos com nossos alunos com deficiéncia, se ndo o aceitamos e o0s
acolhemos? Para mim, se buscamos uma sociedade mais justa, onde todos tém os
mesmos direitos, devemos incentivar a participacdo, escutarmos e identificarmos as
necessidades destes alunos. Posso afirmar que ndo € uma tarefa facil. Temos salas
numerosas, mas penso que os alunos com deficiéncia que tenho em sala, tornou a turma

mais humana, solidaria. Para mim, escola democréatica é isto: dialogo, convivéncia
harmoniosa e respeito. (Professora Sara).

Assim também se manifesta a professora Vilma:

Inclus&o é um ato de democracia. E aceitar o outro com suas limitagdes, potencialidades
e diversidades. Aqui na escola, as vezes, fico meio perdida, com davidas em como agir,
mas tenho apoio da gestéo, de outros colegas e funcionarios da escola. Sempre soube
gue incluir as pessoas com deficiéncia ndo é algo simples, mas é muito compensador.
Hoje, posso afirmar com certeza, que me tornei uma pessoa mais humana, mais aberta
ao dialogo e que todos ganhamos com o processo inclusivo. (Professora Vilma).

Em outro momento, durante um dos encontros de formacéo, presenciamos o

seguinte dialogo:

Professora Lucia: Hoje chamei a atengdo do aluno Augusto. Ele simplesmente levantou
no meio da aula e saiu da sala, sem permisséo e, quando voltou, abriu a porta com um
chute.

Professora Sandra: N&o adianta nada ficar brava com ele, porque ele néo entende.

Professora Lucia: Compreende sim. Sua deficiéncia ndo justifica esse comportamento. Se
realmente queremos desenvolver a autonomia de nossos alunos com deficiéncia,
desenvolvé-los em sua integralidade, entdo precisamos acreditar, ter esperanca e fé.
Sabemos que as criangcas com deficiéncia tém suas peculiaridades, mas precisamos
auxilia-las para que se tornem capazes de conviver, de respeitar 0 outro se quiserem ser
respeitadas.

Professora Joana: Concordo com vocé, Licia. Se estamos tratando de inclusdo, nao
bastam ac¢Ges paliativas. Precisamos agir com seriedade e lembrarmos que nossos alunos
com deficiéncia, dentro de seus limites, precisam estar aptos a lutarem por seus direitos.
Mesmo que ndo conquistem total autonomia, pelo menos devem aprender as regras da
boa convivéncia. Também tenho meus dois alunos com deficiéncia e hA momentos que
nao sei como agir, mas penso: como posso agir para fazer a diferenca em suas vidas?
Como apoiar e auxiliar suas familias?

Coordenadora Jane: Professores, sei que nunca chegaremos em um consenso sobre
como agir, o que fazer em relacdo aos alunos com deficiéncia, mas penso que este espaco
€ muito importante para trocarmos experiéncias; uns ajudando os outros, com respeito,
comprometimento e humildade. Quando participo destes nossos encontros, sinto que as
angustias aqui explanadas sao aliviadas e que as praticas se tornam mais assertivas e
refletidas. O importante é acreditar. Acreditar e agir. E agir com amor. Amor pelo que
fazemos e por nossos alunos. Nao porque possuem deficiéncia, mas pelos seres humanos
que sdo. Estamos juntos nesta luta. (Diario de Campo, 5 nov. 2018).

Diante desse contexto, reportamo-nos a Freire quando ele declara:

Sendo fundamento do dialogo, o amor é, também, didlogo. Dai que seja
essencialmente tarefa de sujeitos e que ndo possa verificar-se na relagcdo de
dominagédo. Nesta, o que ha é patologia de amor: sadismo em quem domina;
masoquismo nos dominados. Amor ndo. Porque é um ato de coragem, nunca
de medo, o amor é compromisso com 0s homens. Onde quer que estejam
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estes, oprimidos, o ato de amor esta em comprometer-se com sua causa. A
causa de sua libertagdo. Mas, este compromisso, porque € amoroso, €
dialogico. (FREIRE, 1987, p. 80).

Nesse sentido, o didlogo contribui para a préxis, para a promoc¢édo dos seres
humanos, independentemente de suas necessidades e de suas capacidades. Como
afirma Freire, o amor é indispensavel em uma formacdo de educadores e de
educadoras que se assume permanente, formacéo esta que, ao buscar a promogéo e
a emancipacdo de todos os seres humanos nela envolvidos, permite e incentiva o

dialogo.

4.3 A participacado da comunidade escolar e a formacao dos educadores e das
educadoras para a inclusdo das pessoas com deficiéncia

A participagdo, como “direito de cidadania”, contempla o engajamento de
todas as pessoas envolvidas no processo escolar, a partir da realidade na qual vivem
e convivem. Elas devem, assim, lancar méo de seus direitos de terem voz e serem

escutadas, a fim de que suas necessidades sejam atendidas. Para Freire:

A participagdo enquanto exercicio de voz, de ter voz, de ingerir, de decidir,
em certos niveis de poder, enquanto direito de cidadania se acha em relacéo
direta, necessaria, com a pratica educativo-progressista, se os educadores e
educadoras que a realizam sao coerentes com seu discurso. (FREIRE, 2015,
p. 86).

Tanto nos momentos de formacdo quanto nas reunides de Conselho e de
Responsaveis, as discussbes acontecem de maneira democratica, em que todos e
todas, responsaveis, professores e professoras, alunos e alunas, gestao tém direito a
voz e vez sobre as melhorias fisicas do espaco escolar, bem como o preparo técnico
e humano de todos/as os/as envolvidos/as no atendimento desses individuos.

Essa prética participativa evidenciou-se na escola pesquisada, em diferentes
momentos: na leitura e na andlise do PEA, na Reunido Pedagdgica, no Conselho de
Escola e em a¢des pedagdgicas observadas nos espacos escolares, previstas no
PPP, elaborado coletivamente, com vistas a uma escola democrética e inclusiva.

Nessa escola, para a construgdo do PPP, teve-se o auxilio da equipe gestora,
dos professores e das professoras, dos auxiliares técnicos e dos/das demais
funcionarios e funcionarias, além de representantes da comunidade do entorno, com
a presenca de pais, mées, alunos e alunas. O documento procura expressar de
maneira fiel as necessidades e 0s anseios da escola. No bojo desse projeto,

encontram-se os Planos de formacgao docente, dentre eles o PEA, denominado
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“Reorganizagao do Curriculo Escolar: Praxis Pedagogicas para a Implementacgao do
Curriculo da Cidade na Perspectiva da Educagao Inclusiva”, implantado em 2018.

Conforme podemos encontrar no PPP da EMEF Gilmar Taccola:

A concepcdo de educacdo esta relacionada a formacdo de sujeitos e
cidadaos criticos que atuem e influenciem no contexto social em que vivem,
bem como, ao desenvolvimento de uma educacéao integral e inclusiva com
vistas a formacéo integral dos sujeitos, sendo estes, criticos, autbnomos,
responsaveis e colaborativos e que respeitem a diversidade, “na condigéo de
agentes ativos na transformagao das relagdes sociais” (LIBANEO, 2013, p.
108). Dessa forma, criangas e adolescentes sdo consideradas como sujeitos
de direito “que devem opinar e participar das escolhas e capazes de influir
nas suas trajetérias individuais e coletivas” (SME/SP, 2017, p. 16). Os
educadores considerados atores de acdes educativas, mediadores do
processo de ensino e aprendizagem devem “[...] estar atentos para ajudar os
educandos a aprender a viver eticamente” (LUCKESI, 2015, p. 45). A escola,
assim coaduna com principios democréticos, na qual prevale¢cam o exercicio
da cidadania e da participac@o e a garantia do acesso e a permanéncia de
todos, partindo da realidade escolar. (EMEF GILMAR TACCOLA, 2018b, p.
21-22).

O PPP da escola, tendo como base “O Curriculo da Cidade”, revela a
preocupacao com a participacéo de todos no processo educativo, contribuindo, assim,
para a autonomia de alunos e de alunas, independentemente de suas condicdes
fisicas, mentais e sociais. Na tentativa de garantir o acesso e a permanéncia de alunos
e de alunas, os professores e as professoras, 0S gestores e as gestoras e a
comunidade educativa, como pessoas ativas desse processo, procuram respeitar e
escutar a opinido de todos e de todas e buscam trabalhar de acordo com a realidade
na qual a escola esta inserida.

Também, a partir das observacées dos momentos de formacao, das reunides
de Conselho de Escola, de atividades pedagdgicas, pudemos perceber que o trabalho
coletivo, com a participacdo de todos que fazem parte da comunidade escolar, se
revela. Em uma das reunibes de Conselho, realizada no patio da escola, os
professores, as professoras, os pais e as maes foram recebidos/as com um café.
Dentre os diversos assuntos da pauta, discutiu-se a questao da inclusdo. Pais, mées,
professores e professoras pronunciaram-se, demonstrando a preocupac¢ao do
aumento da demanda de alunos e de alunas com deficiéncia. Todos que quiseram
puderam se manifestar. Com a Diretora e a Coordenadora Pedagdgica conduzindo a
reunido, mas, ao mesmo tempo, deixando todos e todas livres para expressarem suas
opinides, chegou-se ao consenso de que uma parte da verba recebida pela escola

deveria ser direcionada a compra de materiais pedagdgicos para as criangcas com
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deficiéncia, ja que a Secretaria Municipal da Educacdo ndo contribui, de maneira
efetiva, com a distribuicdo desses materiais. Uma das maes assim se pronunciou:
As vezes chego a pensar que meu filho fica abandonado na sala de aula e que a professora
deixa de dar atencdo a ele, por causa das criancas deficientes que tém na sala. Mas,
quando percebo que ele esta ficando uma crianca melhor, mais compreensiva ao conviver

com essas criancas, concordo que eles tm que estar aqui e devem ser atendidos da
melhor maneira possivel. (Conselho de Escola, 11 ago. 2018).

A escola procura estabelecer uma relacdo de parceria com as familias,
justificando que ambas se completam, pois “[...] questdes familiares influenciam no
desenvolvimento dos educandos e [das] educandas, assim como as situacdes que
acontecem na escola com esses individuos se refletem em ambito familiar’
(Coordenadora Jane, Conselho de Escola, 11 ago. 2018).

Outro assunto discutido no Conselho foi a questao da quadra, que, na verdade,
€ um espaco escolar improvisado, a frente da escola, a céu aberto, o que restringe o
acesso dos alunos e das alunas caso chova ou faca muito sol, além de ter um piso
irregular. Nesse dia de Conselho, uma das méaes assim se manifestou:

Como esta a movimentacao para a constru¢cdo de uma nova quadra, no terreno ao lado
da escola? Soubemos que o subprefeito esteve aqui, mas isto ndo resolveu nada. Fico
preocupada com todas as criangas e, principalmente, as cadeirantes, porque o piso € de

ma qualidade. Acho que isto prejudica a salde de todos. (Conselho de Escola, 11 ago.
2018).

Ao observarmos as agbes da AVE e de uma das ATEs no atendimento da aluna
Vitéria, percebemos a seguinte situacdo: a aluna usa fraldas, que precisam ser
trocadas, pelo menos, duas vezes ao dia. A ATE entéo leva a aluna a sala da AVE,
onde é feito o atendimento. As funciondérias contam que, a pedido da méae da aluna, é
necessario o uso de pomadas contra assaduras, ja que ela tem alergia da prépria
urina. Segundo palavras da AVE: “Faco agora as trocas de fraldas com mais
frequéncia (doadas pela Prefeitura) e uso a pomada que a mée traz para nos. Ela nem
tem mais chorado durante as aulas e participa mais das atividades” (Diario de Campo,
23 out. 2018).

Fica claro, a partir dessa colocacéo, que € necessario que se estabeleca uma
relacdo constante entre escola e familia, para que saibamos das necessidades
especificas dos alunos e das alunas com deficiéncia e, assim, atendé-los por meio de
acOes qualificadas e verdadeiramente inclusivas. De acordo com Mantoan, as escolas
inclusivas

[...] prop6em um modo de se constituir o sistema educacional que considera
a necessidade de todos os alunos e que € estruturado em virtude dessas
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necessidades. A inclusdo causa uma mudanca de perspectiva educacional,
pois ndo se limita a ajudar somente os alunos que apresentam dificuldades
na escola, mas apoia a todos: professores, alunos, pessoal administrativo,
para que tenham sucesso na corrente educativa geral. (MANTOAN, 1997, p.
145).

A categoria participacdo pode ser observada em diferentes momentos como,
por exemplo, no evento da Semana da Crianca (Figura 6). Segundo as palavras da
Diretora:

A Semana foi pensada por todos: funciondrios, professores, gestdo, alunos e familia.
Procuramos escutar a todos, por meio de questionarios enviados as familias e conversa
com os demais em reunides especificas, realizadas e, a partir dai, programamos nossa
comemoracgdo que contou com brinquedos e brincadeiras acessiveis a todos os alunos. A
principio, nem todos os funciondrios da escola queriam uma comemoracéao deste tipo, com
brinquedos e gincanas; tanto € que o Fundamental || ndo participou. Passamos filmes para
eles e proporcionamos um horério de intervalo maior. No final, todos comemoraram.
(Diretora Karla).

Figura 6 — Aluno Enzo no evento “Semana da Crianga”

Fonte: Acervo da autora.
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Vale fazermos aqui uma ressalva, pois, na verdade, apesar da ajuda de todos

e de todas para que a Semana da Crianga acontecesse — o que foi importante —, a

ideia de comemorar veio da gestdo. Assim sendo, a participacao dos/as envolvidos/as,

nesse caso, aproxima-se mais do conceito de colaboracéo, evidenciado por Gandim
(2001). Segundo o autor:

E o nivel mais frequente na pratica concreta hoje [...]. E o nivel em que a

autoridade chama as pessoas a trazerem sua contribuicdo para o alcance de

que esta mesma “autoridade” decidiu como proposta. As pessoas devem

participar com seu trabalho, com seu apoio ou, pelo menos, com seu siléncio,

para que as decisdes da “autoridade” tenham bons resultados e, ao final, para
que o “status quo” ndo seja rompido. (GANDIM, 2000, p. 88).

Partindo da verdadeira participacdo da comunidade na escola, destacamos as
palavras de Paulo Freire, quando assumiu a pasta da Educacéo:

Nao devemos chamar o povo a escola para receber instrugées, postulados,

receitas, ameacgas, repreensdes e punicbes, mas para participar

coletivamente na constru¢do de um saber, que vai além do saber de pura

experiéncia feito, que leve em conta as suas necessidades e 0s torne

instrumento de luta, possibilitando-lhe transformar-se em sujeito de sua
propria historia. (FREIRE, 1991, p. 16).

Nesse contexto, a participacédo deve ir muito além da simples colaboracéo, e a
escola deve respeitar a voz de toda a comunidade, suas vivéncias, Seus anseios e
suas vontades, sendo concebida, de acordo com Freire (1991, p. 16), “[...] como um
espaco de ensino-aprendizagem [...], um centro de debates de ideias, solucdes,
reflexdes, onde a organizagao popular vai sistematizando sua prépria experiéncia”.

A participacdo docente, na busca de uma educacdo de qualidade e de uma
escola inclusiva, também € de fundamental importancia, destacada na fala da
Coordenadora:

Nosso PEA, foi construido a partir de sugestfes da equipe docente, das necessidades da
escola e diretrizes de SME. Estamos discutindo a inclusdo das pessoas com deficiéncia e
a participacdo dos professores nestes momentos € de fundamental importancia. Mas nem
todos participam do PEA, por questdes particulares e profissionais, o que é um elemento
dificultador na concretizacdo das ac¢des pedagogicas que emergem dos momentos de
formacado. Apesar deste entrave, estes momentos sdo muito importantes, principalmente
por terem sido construidos coletivamente. Isto desperta o interesse dos participantes em

busca de uma escola puoblica inclusiva, que abarque a todos os excluidos,
independentemente de suas condicdes fisicas, psiquicas e sociais. (Coordenadora Jane).

Essa fala vem ao encontro das ideias de Paulo Freire em relagéo a construcao

de uma educacdo popular, comprometida com os excluidos, com vistas a

transformacéao social. Para o autor,
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[...] € preciso que a educacao esteja - em seu contelido, em seus programas
e em seus métodos- adaptada a fim que se persegue: permitir ao homem
chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo,
estabelecer com os outros homens, relacdes de reciprocidade, fazer a cultura
e a historia, [...] uma educacgédo que liberte, que ndo adapte, domestique ou
subjugue. (FREIRE, 2002, p. 45).

Ousamos dizer que libertacdo € palavra-chave quando se fala em inclusédo das
pessoas com deficiéncia nessa Unidade Escolar. Por meio das observagdes feitas
pela pesquisadora, em diferentes momentos e ocasides, pudemos constatar que as
acOes pedagdgicas sao desenvolvidas de maneira efetiva e proporcionam, as crian¢as
e aos/as adolescentes, a consciéncia de que, como seres humanos, sdo capazes, de
acordo com suas potencialidades, de se tornarem cidadédos da sociedade da qual
fazem parte.

Importante pontuarmos que o PEA da escola pesquisada foi elaborado a partir
da necessidade de investir-se na formacdo permanente de professores e de
professoras para atender aos alunos e as alunas com deficiéncia, além da formacéo
técnica: a formacao para a humanizacéo, para a conscientizacdo de todos e de todas
da necessidade de enxergar o “diferente” além de suas caracteristicas fisicas ou
psiquicas.

Ao observarmos a aluna Vitéria em sala de aula (Figura 7), constatamos a
seguinte situacao:

A professora estendeu um tatame de borracha no fundo da sala. A aluna Vitéria estava
sentada em sua cadeira de rodas e logo foi retirada pela professora:

Professora Sara: Vamos passear, Vitéria?

A menina agita os bracinhos, de alegria e comeca a andar pela sala. Aponta para alguns
brinquedos que estdo em uma caixa e a professora entrega para ela. Em seguida, passa
pelas carteiras dos colegas. Um deles oferece lapis a ela. Vitéria pega o lapis e aponta o
caderno que estd sobre a mesa dele. O menino tira uma folha e entrega para ela, que
comecga a rabiscar. Em seguida, vai até a mesa da professora e entrega a folha a ela e
bate palmas. A professora abraca a aluna, agradece e pendura o desenho no mural da
sala. Nessa altura, os brinquedos ja foram deixados de lado. A professora chama a aluna

e pede para ela recolher os brinquedos e colocar na caixa aonde eles estavam. A aluna
os coloca, bate palmas e volta a passear pela sala. (Diario de Campo, 10 nov. 2018).



122

Figura 7 — Aluna Vitéria realizando atividade em sala de aula

Fonte: Acervo da autora.

Podemos perceber que a professora procurou favorecer a autonomia da aluna
e, a0 mesmo tempo, sua responsabilidade ao pedir para guardar os brinquedos. Os
colegas também se mostram tolerantes e felizes em poder ajudar Vitoria, que vem
apresentando avangos significativos, tanto em sua mobilidade quanto na
sociabilizacdo e autonomia.

Também em entrevista com a mée do aluno Augusto, constatamos a exceléncia
do trabalho realizado na escola, em busca da autonomia dos alunos e das alunas e a

importancia da participacéo de todos nesse processo:

Meu filho, qguando veio para o Taccola, ndo conseguia nem ir ao banheiro sem ajuda. Veio
da Educacdo Infantil com o rétulo de incapaz, limitado, por ser autista. Hoje, gracas a todos
desta escola e a Deus, faz muitas coisas sozinho e até recusa minha ajuda, porque, as
vezes, tenho receio em ndo acompanhar seu banho, por exemplo. Ele me diz: - Mae,
minha professora me disse que posso fazer tudo sozinho! Entdo saio de perto (risos). Eu
confesso que tive muito medo quando ele veio para esta escola, por ser grande demais,
com muitos alunos. Mas ja tinham me falado, vizinhos, amigos, que ela fazia um trabalho
muito bom e respeitava os deficientes. Hoje sei que fiz a escolha certa. Estou confiante no
desenvolvimento do Augusto, todos aqui, desde a moga que serve a merenda até a
Coordenadora, Diretora gostam muito dele. Eu e meu marido estamos felizes e mais
tranquilos em relagdo ao futuro do Augusto. Tanto é que resolvemos ter outro filho.
[Quando a méae foi entrevistada, estava gravida de trés meses. Hoje, o Augusto espera o
irm&ozinho com muita ansiedade e me disse que vai cuidar dele, inclusive quando ele ja
estiver aqui nesta escola]. (Mae Helena).



123

Participacédo € elemento fundamental na educacéo libertadora defendida por
Freire. Educacéo esta que encoraja a todos os envolvidos a lutarem por seus direitos,
sem esquecerem de seus deveres, 0 que exige compromisso e responsabilidade. E
um processo permeado pela dialogicidade, pelo respeito, pela humildade e com a
consciéncia de que todos somos iguais.

Pudemos observar a preocupacao por parte dos gestores e dos docentes, em
estimular a participagdo de toda a comunidade escolar no processo educativo de
alunos e de alunas com deficiéncia, pois estes consideram que a incluséo nao se
concretiza sem o envolvimento de todos.

Partindo do pressuposto de que todos nds temos caracteristicas proprias,
diferentes potenciais e limitacbes, espera-se que todos os envolvidos no processo

educativo compreendam que,

[...] por detras de um deficiente ha sempre uma pessoa que quer estar entre
nés, que quer ser um membro ativo da nossa sociedade e que quer desfrutar
a vida, como todos nés. E isto ndo é uma questdo de caridade. E, acima de
tudo, um direito a ser respeitado. (MANTOAN, 1997, p. 170).

A escola verdadeiramente democratica € também inclusiva, um espaco
dialégico que promove a participacdo de todos, respeita a diversidade dos seres

humanos, assumindo o compromisso de uma educacao para todos.

4.4 O atendimento a pessoas com deficiéncia na escola: um compromisso de
todos na busca da justica social

Destacamos, ao longo desta pesquisa, a importancia da formagéo permanente
de professores e de professoras para o atendimento a alunos e alunas com
deficiéncia. O fato de admitirmos a necessidade dessa formac&do mobiliza-nos a sair
de nossa zona de conforto e percebermos que somos seres inconclusos e que,
portanto, ndo estamos e nunca estaremos prontos, como seres humanos e
educadores que somos.

Necessitamos, de maneira dialética, refletir sobre nossas praticas pedagogicas
e recria-las nos contextos, nos tempos e nos espagos, lembrando que nosso objetivo
maior € 0 compromisso com nossos alunos e nossas alunas, de forma a oferecer a
oportunidade de se desenvolverem plenamente, a fim de que se tornem individuos
participativos da sociedade da qual fazem parte, independentemente de suas

condicoes fisicas, sociais e psicoldgicas.
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Ao trabalharmos em prol da promocéao de alunos e de alunas com deficiéncia,
assumimos também o compromisso de combater as injusticas pelas quais passam
esses individuos, injusticas que se revelam por meio de atitudes discriminatérias e
excludentes.

Nesse sentido, durante o desenvolvimento desta pesquisa, percebemos o
guanto as pessoas com deficiéncia foram desumanizadas ao longo da histéria e, 0
mais alarmante, durante os episddios de completa inversdo da vocagao ontolégica do
ser humano, os quais foram tratados com total naturalidade, como demonstra esta
citacado do presidente francés, Giscard d’Estaing:

Nascem homens, nascem mulheres, nascem filhas Unicas e familias de dez
filhos, nascem criangcas dotadas para o estudo e outras dotadas para os
trabalhos manuais. Ndo s&do desigualdades econbémicas, ndo sdo nem
mesmo desigualdades da Natureza, séo disparidades, diferencas neutras em
relacdo a qualquer sentimento de justica ou injustica. Trinta anos apés seu
nascimento, alguns trabalham com as méos, outras cuidam do lar, ascendem
a postos de comando, passam filmes, ensinam as novas geragfes. Suas

vidas sao diferentes, suas maneiras de viver sao diferentes: ainda, entao, sdo
inevitaveis as disparidades. (Giscard d’Estaing apud PITTA, 2000, p. 182).

Assim, por serem “diferentes” e por ndo se enquadrarem nos padrdes de
normalidade impostos pela sociedade na qual vivemos, acabam marginalizados. No
Dicionario Paulo Freire encontramos duas observacfes importantes de Freire sobre a
marginalidade, que podem também aplicar-se ao conceito excluséo social.

Se h& marginalizagédo, ndo € por opgdo. Assim, 0s marginalizados seriam
vitimas de uma violéncia que os expulsa do sistema. Na verdade, sao
violentados, porém, estdao sempre “dentro da realidade social, como grupos
ou classes dominadas, em relagéo de dependéncia com a classe dominante”.
[...]- E nesse contexto, chamando a atencéo para a violéncia e para a
desumanizacdo préprias da sociedade de classe, que Freire refere-se ao

homem marginalizado como “excluido do sistema social” [...]. (STRECK;
REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 169).

As pessoas com deficiéncia, comumente excluidas de muitas formas, de nossa
sociedade, devem encontrar nas instituicdes escolares apoio e atendimento, para que
tenham seus direitos respeitados, a fim de que novos caminhos sejam abertos,
levando a transformacédo dessa realidade que exclui, em busca de uma sociedade
mais justa, pautada nos fundamentos éticos do ser humano e de sua dignidade.

Nesse sentido, as instituicbes escolares cumprem seu papel, incentivando a
participacdo de alunos e de alunas no processo educativo, independentemente de
suas condi¢des, de seus limites e de suas potencialidades, reduzindo obstaculos

fisicos e atitudinais, por meio das adaptacBes curriculares, arquitetdnicas e da
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formacdo de profissionais, contribuindo, assim, para a mudanca das visdes
deturpadas que esses/essas profissionais tém em relagdo as pessoas com
deficiéncia; afinal, estas sdo seres humanos e, assim, devem ser vistas, nao a partir
da suas deficiéncias.

Encontramos, nas Orientacdes Didaticas do Curriculo da Cidade: Coordenacéao
Pedagogica, o seguinte trecho que se alinha com os argumentos até aqui

apresentados:

A complexidade do ato educativo inclui o desafio de construir sistemas
educacionais inclusivos, os quais devem responder as necessidades de todo
e qualquer estudante. [...]. Uma das possibilidades é a constituicdo de uma
proposta curricular que considere a riqueza das diferencas presentes no
cotidiano das salas de aula. Uma proposta possivel é o trabalho de nicleos
conceituais ou com o elemento principal dos conteudos que se pretende
ensinar. Dessa forma, abre-se espaco para atuar a partir de diferentes
condicdes e possibilidades dos estudantes, criando novas formas de conduzir
0 processo de ensino e aprendizagem, potencializando as interacfes em sala
de aula, o uso de recursos multiplos e diferenciados, formas distintas de
registros escritos, de raciocinio, de execu¢do das situacfes problemas,
experiéncias, vivéncias coletivas, propostas de pesquisas investigativas,
entre tantas e outras formas inovadoras de ensinar. (Sdo Paulo, 2018a, p.
45).

Ao darmos voz, por meio desta pesquisa, aos individuos que dela participam,

percebemos, em suas falas, que lutar por uma sociedade mais justa € um dos

objetivos que essas pessoas pretendem alcancar:

N&o podemos falar de formac&o permanente para o trabalho de alunos com deficiéncia,
se nao tivermos consciéncia da sociedade na qual vivemos: excludente, injusta e
preconceituosa. A escola, infelizmente, reproduz esta sociedade. Enquanto educadores,
devemos lutar a favor daqueles que mais sofrem injusticas e, aqui, destacamos nossos
alunos com deficiéncia. Nao basta oferecermos uma formacdo técnica para o0s
professores, pois nunca estaremos prontos para trabalharmos com todos os tipos de
deficiéncia, que chegam na escola. Entdo, devemos preparar estes professores para
serem mais empaticos, tolerantes, reflexivos em relagdo a suas praticas e respeitarem as
diferencas, a heterogeneidade das salas de aula, proporcionando momentos pedagdgicos
prazerosos e que abarquem a todos. (Coordenadora Jane).

A professora Maria corrobora as coloca¢des da Coordenadora ao afirmar que:

O movimento de inclusdo de alunos deficientes requer de nés, educadores,
uma luta constante a favor destes alunos, desde seu ingresso e permanéncia
nas escolas. Na troca de experiéncias em nossos momentos de formacéo,
percebemos a dificuldade que em geral acomete a todos, em relacao ao
trabalho pedagdgico que devemos realizar. Alguns de nossos colegas
posicionam-se totalmente contra a inclusdo do modo como ela acontece, o
gue para mim € uma incoeréncia, pois, se escolhemos a profissdo de
educador, também escolhemos lutar a favor da vida, da justica social, da
emancipacgdo destes alunos. Logicamente que, muitas vezes, nos sentimos
inseguros frente as dificuldades, mas isto ndo deve deixar que o medo nos
consuma, afetando nossas ac¢6es. (Professora Maria).
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As palavras da professora Maria em relacdo ao medo e as dificuldades que
enfrenta ao trabalhar com alunos e alunas com defici€ncia vém ao encontro das de

Paulo Freire:

Diz-se de alguma coisa que é dificil quando enfrenta-la ou lidar com ela se
faz algo penoso, quer dizer, quando apresenta obstaculo de algum nivel.
“Medo”, define o Dicionario Aurélio, € “um sentimento de inquietagédo ante a
nocao de um perigo real ou imaginario. Medo de enfrentar a tempestade.
Medo da solid&o. [...]. Ha sempre uma relacao entre medo e dificuldade, medo
e dificil. Mas, nesta relacéo, obviamente, se acha também a figura do sujeito
gue tem medo do dificil ou da dificuldade. [...]. Nessa relagao entre o sujeito
gue teme a situagdo ou o objeto do medo, ha ainda outro elemento
componente que € o sentimento de inseguranca do sujeito temeroso.
Inseguranca para enfrentar o obstaculo. [...]. A questdo que se apresenta é
ndo permitir que o medo facilmente nos paralise ou nos persuada de desistir
de enfrentar a situacdo desafiante sem luta e sem esfor¢co. (FREIRE, 1993b,
p. 39-40).

A fala do professor Jodo complementa essa reflexao:

Devemos ter consciéncia que, muitas vezes, enquanto educadores, as dificuldades nos
impedem de tomar atitudes proativas e que o0 medo de ndo acertarmos ou mesmo de
prejudicarmos nossos alunos, faz com que figuemos paralisados frente as situacdes que
nos desafiam. Mas, ao enfrentarmos estas situacdes e, principalmente, se nos sentirmos
apoiados pela gestéo e pelos colegas, que enfrentam as mesmas situagdes, percebemos
gue somos fortes e que, erramos, também aprendemos com nossos erros. Nossos alunos
com deficiéncia sdo nossos maiores desafios. E devemos, por eles e com eles e suas
familias, lutarmos para sua inclusdo, autonomia e evolugdo, para atingirmos assim, a
justica social que, por tanto tempo Ihes foi negada. (Professor Jo&o).

Com clareza de um posicionamento politico, a favor da justica social, a escola é
capaz de construir propostas pedagdgicas trabalhando em parceria com as familias e
respeitando seus direitos, seus anseios e seus saberes de experiéncia feito. Pudemos
observar essas acdes na escola pesquisada e a luta a favor das pessoas com
deficiéncia, normalmente excluidas pela sociedade. O relato da professora Sara, ao
conversar com a mae da aluna Vitoria, reitera essas posicoes:

Quando a Vitéria nasceu, me senti abandonada, sem esperanca e muito, muito triste. Uma
psic6loga me disse que eu estava vivendo 0 momento da negacdo. Depois, passamos a
luta e foi com muita tristeza, enfrentando preconceitos, que percebi que vivemos em um
mundo injusto. Passamos por momentos muito delicados, quando mé&es ndo permitiam
gue seus filhos brincassem com a Vitéria, como se ela tivesse uma doenga contagiosa.
Sempre levei a Vitéria para varios lugares e era como se estivesse expondo um
extraterrestre. Aos poucos e com a ajuda principalmente das pessoas desta escola, fomos

ultrapassando muitas barreiras. Sei que a luta vai continuar, mas hoje eu e meu marido
nos sentimos mais fortes. Minha filha € muito feliz nesta escola. (Professora Sara).

Percebemos, na fala da mae, relatada pela professora, os momentos de

preconceito e de injustica pelos quais essa familia passou e como a escola veio

agregar alegria e esperanca em suas vidas. Incluir ndo € apenas aceitar a matricula
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de um aluno ou de uma aluna com deficiéncia na escola. Incluir é respeitar, € lutar
junto as familias desses individuos por uma sociedade mais justa e solidaria.

Forest e Pearpoint (1997) assim definem a incluséo:

Inclusdo NAO trata apenas de colocar uma crianca deficiente em uma sala
de aula ou em uma escola. Esta é apenas a menor peca do quebra-cabeca.
Incluséo trata, sim, de como nos lidamos com a diversidade, como lidamos
com as diferencas, como lidamos (ou como evitamos lidar) com a nossa
moralidade. [...] inclusdo ndo quer absolutamente dizer que somos todos
iguais. Incluséo celebra, sim, a nossa diversidade mais rica, a nossa
capacidade de criar novas formas de ver o mundo [...]. Inclusdo é reconstruir
nossos coragBes e nos dar as ferramentas que permitam a sobrevivéncia da
humanidade como uma familia global. (FOREST; PEARPOINT, 1997, p. 138,
grifo dos autores).

A educacdo libertadora, propagada por Paulo Freire, estimula a busca por uma
sociedade mais justa e uma educacao de qualidade para todos e todas. Para Borges
(2015, p. 2), a educacéo esta “[...] integrada aos direitos inerentes do ser humano,
como uma atitude ética e como uma sintese da justica social”.

A busca por uma educacdo de qualidade inclui as pessoas com deficiéncia,
pois promover o desenvolvimento integral desses individuos é fomentar a justica
social, para além da socializacdo, como podemos perceber na fala da professora
Vilma, quando levantou, em um dos PEAs, a seguinte questao: “Até que ponto nossa
escola contribui para a emancipacéo de nossos alunos com deficiéncia, ajudando-os
na sua formacao cidada, na busca de uma sociedade mais justa?”. Segundo a
Professora Vilma:

A legislacdo obriga as escolas a matricularem os alunos com deficiéncia e, muitas vezes,
pensamos que estes alunos vém a escola para se socializarem. Mas nosso trabalho,
enquanto educadores, vai muito além de promover esta socializagdo. Dentro de seus
limites e potencialidades, eles também aprendem. Para haver inclusdo também é preciso
que ocorram situacbes de aprendizagem. Aprendendo, o aluno cria confianca em si

mesmo, conscientiza-se de que é capaz. Para mim, isto é formar cidadaos, isto é contribuir
para a justica social. (Professora Vilma, Diario de Campo, 23 nov. 2018).

No verbete “Justica/Justica Social”’, do Dicionario Paulo Freire, Jean-Cristophe
Noél declara que:

O conceito de “justica” destaca-se como um tema central na leitura que
muitos campos de conhecimento inspirados por Paulo Freire fazem da sua
obra. Durante a década de 1990, Freire desenvolveu um didlogo com aquilo
gue é conhecido na América do Norte, como critical pedagogy. Peter
McLaren, um protagonista central da critical pedagogy, alega que a busca de
uma ordem social mais justa faz parte dos critérios importantes que permitam
afirmar que uma pedagogia seja realmente baseada no legado freireano.
(STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p. 237).
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Nesse contexto, ao discorrermos neste trabalho sobre a formacédo de
professores e de professoras para a inclusdo de pessoas com deficiéncia, na
perspectiva freireana, em busca de uma escola democratica e inclusiva, a categoria
justica social é inerente a esta pesquisa. Por muito tempo, as pessoas com deficiéncia
foram e vém sendo excluidas de nossa sociedade e, em determinados contextos,
eliminadas por representarem as fragilidades dos seres humanos.

Freire dedicou sua vida para a defesa dos oprimidos e das oprimidas, sendo
estes/as aqui representados/as na figura dos individuos com deficiéncia e, por meio
desta pesquisa, tivemos a oportunidade de observarmos acfes a favor da libertacdo
e da emancipacao desses seres humanos.

Podemos afirmar que incluséo e justica social caminham juntas em uma escola
que estimule seus educandos e suas educandas a se sentirem acolhidos/as,
permitindo sua participacéo efetiva, dando-lhes voz e vez, forma seres humanos de
maneira integral, pois 0s estimula a criar e recriar conhecimentos, os quais libertam e
contribuem para a educacao libertadora que almejamos.

Apesar de muito ainda ser necesséario no caminhar da escola pesquisada para
a conquista de um espaco realmente democratico, visto que alguns/algumas
profissionais da educacdo, nessa escola, se abstém, por diferentes razdes, da
responsabilidade de participacdo da elaboracdo desses projetos, podemos concluir
gue os pressupostos da formagéo permanente na perspectiva freireana, em busca de
uma escola inclusiva e democratica, estdo presentes tanto em documentos oficiais e
registros formais e informais analisados pela pesquisadora, quanto nas atitudes e nas
praticas pedagodgicas inclusivas, resultante da formacéo realizada na escola
pesquisada. Passaremos, assim, no préximo capitulo, as consideracdes finais desta

pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

A formacao de professores e de professoras para o atendimento de pessoas
com deficiéncia vem sendo objeto de atencéo e de estudo de diferentes profissionais,
de diversas areas, saude, educacao, por exemplo, enriquecendo as praticas inclusivas
nas escolas. Essa tematica vem ocupando, ao longo de minha carreira como docente
e Coordenadora pedagdgica, um espaco consideravel, pois recebemos cada vez
mais, em nossos espagos escolares, individuos com deficiéncia, gracas ao esforgo de
grupos de pessoas e pesquisadores que acreditam no potencial deste publico-alvo,
defendendo seus direitos na qualidade de seres humanos e apontando a importancia
da inclusdo para seu desenvolvimento.

A legislacdo vigente, no que concerne a inclusdo, vem sendo, também,
aprimorada nas ultimas décadas, legitimando um trabalho pedagdgico que favorece a
participacdo de todos, independentemente de suas condicdes fisicas, psicologicas e
sociais, promovendo uma educacéo para todos. Nesse sentido, procurei descrever,
nesta pesquisa, o arduo caminho percorrido pelas pessoas com deficiéncia, ao longo
da historia da humanidade e a luta constante desses individuos para serem aceitos
na sociedade e exercerem seu papel de cidadaos e de cidadas, com seus direitos e
deveres. Considero, nesse contexto, que a educagédo, embora ndo seja “o motor da
historia”, sem ela ndo se faz a transformagao social.

Acreditando na atuacdo docente para a efetivacdo de praticas pedagdgicas
inclusivas, procurei salientar que a formacdo desses e dessas profissionais deve
acontecer de forma permanente, em espacos e tempos que priorizem a praxis, 0
dialogo, a troca de experiéncias entre eles/elas, com o objetivo de minimizar suas
angustias, dificuldades e necessidades tedricas e praticas, em um processo constante
de construcdo dos saberes relacionados a educacao das pessoas com deficiéncia.
Formacdo permanente, baseada nos principios freireanos, que concebe o/a
educador/educadora como ser inconcluso e que, consciente de sua incompletude,
encontra-se em um movimento de busca do conhecimento de si e do mundo, portanto,
em um processo incessante de formacéo.

Baseando-me nos aportes teoricos da Pedagogia de Paulo Freire (1980-2001)
e demais autores que com ele dialogam, como Francisco Imbernén (2010), Ana Maria
Saul (2017), Alexandre Saul (2017), José Rubens Jardilino (2003) e Maria Teresa

Eglér Mantoan (2006), fiz opcao pela abordagem qualitativa de pesquisa, com o intuito
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de buscar observar como professores e professoras, em seus momentos de formacao,
refletem sobre suas praticas pedagogicas referentes a inclusdo dos individuos com
deficiéncia e como agem a partir dessas reflexdes.

Adotei a abordagem de estudo de caso do tipo etnogréfico como estratégia de
pesquisa, por observar um episédio contemporaneo, em um contexto real, no caso a
EMEF Professor Gilmar Taccola, os momentos de formacdo docente (PEA) e as
praticas pedagogicas que emergiram desses momentos. Na andlise de documentos,
destaquei que o PPP traz elementos de um trabalho desenvolvido coletivamente, em
prol de praticas inclusivas, ao admitir o didlogo e a escuta sensivel entre os individuos
e o0 incentivo a participacdo da comunidade em diferentes atividades promovidas pela
escola, respeitando a todos, em suas diversidades.

O PEA, que tem como titulo “Reorganizacdo do Curriculo Escolar: Praxis
pedagogicas para a Implementacdo do Curriculo da Cidade na Perspectiva da
Educacao Inclusiva”, deixou evidente a preocupagao de toda a equipe escolar em
atender, de forma democréatica e justa, os alunos e as alunas com deficiéncia,
promovendo ricos momentos de formacdo, em que se discutiu teoria e pratica,
baseando-se nos moldes da formacéo permanente freireanas, por meio dos textos
nele trabalhados, nas propostas de acdo-reflexdo-acao, do incentivo ao dialogo e ao
respeito as diferentes opinides.

Por meio das entrevistas realizadas, pude constatar a preocupacéo da equipe
gestora e dos professores e das professoras em oferecer uma escola inclusiva a
comunidade, escola esta que proporciona direitos de voz e vez a todos que dela fazem
parte. Tanto a equipe gestora quanto professores e professoras demonstraram ter
consciéncia da importancia de uma formacédo permanente efetiva na escola, ao
afirmarem que estdo sempre em busca de aprimoramento e que, portanto, necessitam
dessa formacédo para melhorarem suas praticas e compartilharem suas angustias e
dificuldades.

Ao entrevistar a mée de um dos alunos com deficiéncia, percebi o quanto a
escola contribuiu para o desenvolvimento académico e pessoal desse aluno e o quao
importante para a familia foi o acolhimento, por parte da equipe escolar, incluindo a
equipe gestora, professores e professoras e demais funcionarios e funcionarias da
escola.

Constatei, também, durante as observagtes de diferentes momentos (PEA e

das praticas pedagdgicas) e nas entrevistas realizadas, elementos dificultadores para
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a efetivacdo da inclusédo: no PEA, a participacédo de apenas parte dos professores e
das professoras (80% participam), decorrente de motivos diversos como acumulo de
cargos, opcao de jornada e escolha pessoal em nao participar. Além do que, outros
elementos se apresentam como barreiras para as préticas inclusivas: o preconceito
por parte de alguns e algumas docentes e funcionarios e funcionarias em relacdo aos
alunos e as alunas com deficiéncia, por considerarem que estes/as atrapalham o
andamento das aulas; a inseguranca desses/as docentes e funcionarios e
funcionarias em trabalhar com esse publico-alvo, j& que n&o recebem, por parte de
SME, formacao especifica para tratar com as diversas deficiéncias.

Percebi, nesse sentido, que a grande maioria dos/das docentes que
participaram do PEA apresentou praticas inclusivas mais efetivas, saindo mais
preparados/as e fortalecidos/as das formacdes, por terem seus conhecimentos
tedricos ampliados, lendo e discutindo textos propostos e por também refletirem sobre
suas acles, explanarem seus anseios e suas dificuldades, compartilhando suas
experiéncias.

Constatei, também, a participacdo ampla das familias nas reunides com os
responsaveis, nos Conselhos de Escola e o respeito das pessoas da Unidade Escolar
aos pedidos das familias, como no caso da aluna Vitéria que, por solicitacdo da mae,
ndo utiliza a cadeira de rodas em muitas atividades, sendo esse recurso utilizado
apenas para o transporte da aluna entre os diferentes espacos da escola.

Na escola pesquisada, o resultado das observagcdes nos momentos de
formacdo, das praticas pedagdgicas, da analise dos documentos e das entrevistas,
levou-me a afirmar que a formacdo docente realizada é de carater permanente,
baseada na concepcéo freireana de sujeito como ser inacabado, em constante busca
do ser mais. Ha, nesse ambiente, a presenca do didlogo constante, do respeito aos
saberes trazidos pelos educadores e pelas educadoras, do movimento de acéao-
reflexdo-acao e da participacdo democratica, na constru¢cdo de uma escola inclusiva.

Os avancos dos alunos e das alunas com deficiéncia, constatados por meio da
observacdo direta das praticas, da analise da documentacdo pedagogica e da
conscientizacdo dos profissionais da escola e das familias de que podemos fazer a
diferenca na sociedade, evidenciam a importancia de continuarmos a lutar por uma
escola inclusiva, democratica, e por uma sociedade mais justa e menos excludente.

Perante os resultados apresentados, ouso sugerir que 0s momentos de

formacdo, baseados nos aportes freireanos permanegam, cujos anseios e
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necessidades dos que trabalham em prol da inclusdo escolar possam ser
evidenciados por meio do didlogo e da participacdo e que essas formacbes se
ampliem ndo somente na Prefeitura de Sdo Paulo, mas também em outras instancias.

Que haja incentivo, por meio de politicas publicas, para que esse modelo de
formacdo conte com um numero cada vez maior de docentes, com legislacdes que
acelerem planos de carreira, promovam aumentos salariais e melhoria das condi¢des
fisicas das escolas. Defendo, também, a desburocratizacdo na aquisicdo de materiais
pedagdgicos, que facilitem e promovam o desenvolvimento de todos os alunos e de
todas as alunas, como carteiras e cadeiras adaptadas e materiais especificos para
criancas e adolescentes com deficiéncia.

Ainda temos muito que avancgar, mas gostaria que estas Consideracdes Finais
que aqui deixo registradas fossem, na verdade, transformadas em Consideragdes
Iniciais - iniciais para cada sujeito e cada escola que possam ler e analisar esta
pesquisa. Que esta sirva como ponto de partida e de incentivo para a inclusdo das
pessoas com deficiéncia, de forma a comprovar que é possivel remover barreiras
arquitetdnicas e atitudinais, que € possivel construir uma escola democratica, em que
0 exercicio da escuta, o diadlogo e a participacédo de todos se faz presente e, desse
modo, alcancemos uma sociedade calcada nos principios da igualdade, da equidade
e da justica.

Dificuldades e obstaculos sempre estardo presentes na busca da educacao
inclusiva, mas, se queremos mudancga, a superacao das injusticas, devemos nos
mobilizar perante as adversidades, cultivando uma critica esperancosa, como nos

sugere Freire:

Por tudo isso, me parece uma enorme contradicdo que uma pessoa
progressista, que ndo teme a novidade, que se sente mal com as injusticas,
gue se ofende com as discriminacdes, que se bate pela decéncia, que luta
contra a impunidade, que recusa o fatalismo cinico e imobilizante, ndo seja
criticamente esperancosa. (FREIRE, 1996, p. 29).

A esperanca significa para Freire a utopia, significa acreditarmos na mudanca,
no aprender e no reaprender, quantas vezes for necessario; acreditarmos na
reconstrucdo, na superacgao de riscos e de desafios. Para o autor, “[...] aprender para
nds é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem a abertura ao
risco e a aventura do espirito (FREIRE, 1996, p. 28).

Acreditar que um dia nossos lutas serdo recompensadas significa que

continuaremos a enfrentar obstaculos, que continuaremos a nos colocar em risco, mas
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que tudo isso vale a pena se mudarmos a vida apenas de uma pessoa, se a
aceitarmos como ela €, com suas limitacbes e suas diferencas, se contribuirmos,
mesmo de maneira humilde, na constru¢cdo de uma sociedade ética, mais justa e

democratica.
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Apéndice A — Roteiro de observacao da escola

1. Ambiente escolar

Localizacao da escola.

Numero de salas de aula.

Recursos didatico-pedagogicos da escola.
Caracteristicas gerais do prédio escolar.

YV VYV

2. Meio sociocultural e econdmico

» Perfil socioeconémico das familias.
» Perfil cultural das familias.

3. Relagéo escola-Comunidade

» Relacao entre familias e escola.
» Ac0es da escola envolvendo as familias.
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Apéndice B — Observacao das praticas pedagogicas inclusivas

1. Contexto de aprendizagem

» Os diferentes espacos de aprendizagem da escola.

» Numero de alunos por sala.

» Numero de alunos deficientes.

» Metodologia dos professores.

» Recursos didaticos da escola para os alunos e alunas com deficiéncia.

2. Relacao entre professores x alunos e alunos x alunos

» Relacédo dos professores com os alunos com e sem deficiéncia.
» Relacédo dos alunos entre si.
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Apéndice C — Roteiro de entrevista com a gestao escolar (diretor e coordenador
pedagdgico)

DADOS DE IDENTIFICACAO:
» Formacao académica.
» Tempo de servigo.
Qual sua concepcéo de formacao de Professores?
Como séo organizados os momentos de formacao de Professores?
Quais sdo os documentos oficiais da Secretaria Municipal de Educacdo que
orientam a formacao de Professores?
Qual a relacdo entre esses documentos oficiais e o Projeto Politico Pedagodgico
da Escola?
Que aspectos tedrico-epistemoldgicos fundamentam o PEA da escola?
Como se da a participacédo da Gestao na formacao dos Professores?
Na sua opinido, como o PEA da escola contribui para uma escola democrética e

inclusiva?
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Apéndice D — Roteiro de entrevista com os professores

DADOS DE IDENTIFICAQAO:

» Formacao académica.

» Tempo de servico.

» Jornada de trabalho atual.

Qual sua concepcéo de formacao de Professores?

O que vocé pensa sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia na escola?

Qual a sua experiéncia de trabalho com alunos e alunas com deficiéncia?

A formacéo de Professores oferecida pela escola propicia a reflexdo de sua pratica
pedagogica?

Que contribui¢cdes a formacao de Professores oferecida pela escola traz para sua
pratica, com alunos e alunas com deficiéncia?

Os momentos de formacédo de Professores que acontecem aqui na escola
permitem a participacéo de todos, o didlogo e a troca de experiéncia entre vocés?
Na sua opinido, como o PEA da escola contribui para uma escola democrética e

inclusiva?
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Apéndice E — Roteiro de entrevista com a mae de um dos alunos com deficiéncia

Conte um pouco de sua experiéncia como mae de uma crianga com deficiéncia?
Comente suas dificuldades e os elementos facilitadores de seu dia-a-dia.

Qual sua relacdo com a escola de seu filho?

Como a escola recebeu seu filho, em termos de recursos pessoais e pedagogicos?
Quais os avancos que seu filho tem apresentado, desde que ingressou nesta escola?
Durante o percurso escolar de seu filho, que elementos dificultadores surgiram?
Relate as contribuicbes que a escola oferece a sua familia.

Na sua opinido, como o PEA da escola contribui para uma escola democratica e

inclusiva?
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Apéndice F — Termo de Autorizacéo para realizacdo da Pesquisa

r;ijéiéi’ PONTIFICIA UNIVERSIDADE DE SAO PAULO- PUC-SP
Pés-Graduacdo em Educacao: Curriculo

TERMO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Eu, ,
RG ,CPF ,RF
e Diretora desta Unidade Educacional, AUTORIZO Monica Alves Feliciano Rasoppi a
realizar entrevista com a gestao escolar e com os professores, analisar documentos
institucionais e registros pedagdgicos, para a realizacdo do Projeto de pesquisa
denominado “Formacédo de Professores na Perspectiva Freireana da Incluséo
Escolar”, que tem por objetivo analisar como a formacédo dos educadores pode
contribuir para a promocéao de praticas docentes inclusivas no Ensino Fundamental I,
de uma EMEF de S&o Paulo.

A pesquisadora acima qualificada se compromete a:
| — Iniciar a coleta de dados somente ap6s o Projeto de Pesquisa ser aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos.
Il — Obedecer as disposicBes éticas de proteger os participantes da pesquisa,
garantindo-lhes o maximo beneficio, sem riscos de qualquer natureza.
[l — Assegurar a privacidade das pessoas citadas nos documentos institucionais e/ou
contatadas diretamente, de modo a proteger suas imagens, bem como garante que
nao utilizara as informacdes coletadas em prejuizo dessas pessoas e/ou da
instituicdo, respeitando, deste modo, as Diretrizes Eticas da Pesquisa Envolvendo
Seres Humanos, nos termos estabelecidos da Resolucdo CNS N° 466/2012, e
obedecendo as disposi¢cOes legais estabelecidas na Constituicdo Federal
Brasileira, artigo 5°, incisos X e XIV e no Novo Cadigo Civil, artigo 20.

Sao Paulo, de outubro de 2018.

(Carimbo e Assinatura do Responsavel Institucional)
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Apéndice G - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo
Programa de Pds-Graduacdo em Educacao: Curriculo
Doutorado

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), da pesquisa de
Doutorado “Formacao de professores para aincluséo de pessoas com
deficiéncia, na perspectiva freireana: em busca de uma escola

democratica e inclusiva”, realizada pela doutoranda Monica Alves Feliciano
Rasoppi, sob orientacdo da Prof.2 Dra.® Ana Maria Saul, do Programa de Pés-
Graduacao em Educacao Curriculo, que tem como objetivo analisar como a formacéo
de professores do Ensino Fundamental | da EMEF Gilmar Taccola, baseada em
aportes freireanos, contribui para a inclusao de criancas com necessidades especiais.
As respostas dadas por vocé, aos instrumentos de produgcdo de dados, no caso
guestionarios e entrevistas semiestruturadas serdo fundamentais para a realizacéo da
pesquisa e, sua participacao, se restringira a fornecer respostas as indagacoes feitas
por meio desses instrumentos.

Vocé terd a liberdade de se recusar a responder as perguntas que, por algum
motivo pessoal, possam lhe ocasionar constrangimento de alguma natureza e também
podera desistir da pesquisa a qualquer momento, sem que a recusa ou a desisténcia
Ihe acarrete qualquer prejuizo, bem como, caso seja de seu interesse e, mencionado
ao pesquisador, terd livre acesso aos resultados do estudo.

Destacamos que sua participacdo nesta pesquisa € opcional e ndo representa
riscos ou desconfortos. Em caso de recusa ou de desisténcia em qualquer fase da
pesquisa, vocé ndo sera penalizado (a) de forma alguma. A sua participacao
constituird de suma importancia para o cumprimento do objetivo da pesquisa e 0s
beneficios serdo de ambito académico e profissional para o0 campo de Formacao de
Professores na Perspectiva Freireana da Inclusdo Escolar.

Em caso de duvida, vocé podera entrar em contato pelo telefone (11) 3670-
8514, na Coordenacédo do Programa de Pos-Graduacao em Educacao Curriculo, em
horario comercial. Se preferir, vocé também poderad entrar em contato com a
pesquisadora responsavel pela producdo de dados, Monica Alves Feliciano Rasoppi,
pelo telefone (11) 98821-2695, ou no endereco eletrdnico: mrasoppi@yahoo.com.br.

ApOs ser esclarecido sobre a pesquisa, no caso de vocé aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e
a outra é do pesquisador responsavel.
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CONSENTIMENTO

Eu, , acredito ter sido

suficientemente informado (a) e concordo em participar como voluntario (a) da

pesquisa descrita acima, incluindo o uso de imagens necessarias.

Sao Paulo, de de 2018.

Participante Monica Alves Feliciano Rasoppi
Pesquisadora responsavel
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Apéndice H - Roteiro da analise de documentos - PPP

Que concepcéo de educacéo o PPP da escola traz.

Que concepcédo de Formacéao de Professores traz o PPP da Escola.

Quais os objetivos da Proposta Pedagodgica da Escola.

O PPP da escola traz como fundamentos a participacéo, o didlogo e a praxis?
O PPP da escola traz os principios de uma educacéao libertadora e inclusiva?
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Apéndice | — Roteiro da anéalise de documentos - PEA

Quais sao os objetivos do PEA da escola.

Que concepcédo de Formacéao de Professores traz o PEA da Escola.

O PEA contempla a patrticipacéo, o didlogo e a praxis de quem dele participa?

O PEA contempla a discussao e a concretizacdo de a¢bes pedagdgicas inclusivas?
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ANEXO



PREFEITURA DO MUNICIPIO DE SAO PAULO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
DIRETORIA REGIONAL DE EDUCAGAO ITAQUERA
EMEF GILMAR TACCOLA

2018

PROJETO ESPECIAL DE AGAO -PEA

Reorganizagio do Curriculo Escolar: Praxis Pedagdgicas para a Implementagio do
Curriculo da Cidade na Perspectiva da Educacgio Inclusiva
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PREFEITURA DO MUNICIPIO DE SA0 PAULO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAD
DIRETORIA REGIONAL DE EDUCAGAO ITAQUERA
EMEF GILMAR TACCOLA

a) ldentificagio
- Unidade Educacional: EMEF Gilmar Taccola
- DRE: ltaguera
- Ano Letivo: 2018.

b) Especificagdes do Projeto

- Nome: Reorganizagdo do Curriculo Escolar Praxis Pedagdgicas para a
Implementagio do Curriculo da Cidade na Perspectiva da Educagio Inclusiva

- Data de inicio etérmino:
- Grupo |: de OA/D3F2018 3 2711520148
- Grupa 1 de 06/03/2018 & 27/11/2018

- NOm ero de horas: 144

- Dias da Semana e horarios:
- Grupo |: Tergas e quartas — das 12h as 13h30
- Grupo |l Tergas e guartas —das 18030 as 20

¢} Justificativa e Articulagdo com o Projeto Politico Pedagégico

Em corformidade com a publicagio do Curfculo da Cidade, seus conceitos
orientadores - Educagao Integral, Equidade e Educagao Inclusiva, com as Metas de SME
£ as estabelecidas no Projeto Politico Pedagdgico, ressalta-se a importdncia de se
estabelecer ages pedagogicas reflexivas, baseadas nos novos documertos para a
irmplermentagio do Cumiculo da Cidade e consequerte reorganizagdo cumicular da
LInidade.

heste contexta, o Projeto Especial de Acao vemn subsidiar estas agfes, ao propar o
terna: Cumiculo e acompanhamento da aprendizagem, abarcando a interdisciplinaridade, a
FPedagogia de Projetos, Educagio Inclusiva e Avaliagao.

Faz-se necessario o desenvolvimento deste Projeto para o redimensionamento das
acdies pedagdgicas, em consonancia com o nova Curriculo, objetivando a gualificacaon de
todos os sujeitos envolvidos no processo educativo da Unidade.
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Tema: Cumiculo g
Acompanhamento da
aprendizagem

COMNCEITOS
ORIEMTADORES

Educagan Integral; Educagao Inclusiva: Avaliazao e Registros
Interdisciplinaridades Educagzo Especial reflexivos
Pedagogia de Projetos Inclusao social
Etica e Valores Imigrantes
Etnias
d) Objetivos

Espera-se, por meio deste projeto, atingir os sequintes okjetivos:

Aprofundar 0s estudos do novo documento: Curriculo da Cidade,
Fropiciar momentos de reflexio sobre a pratica pedagogica;
Articular os conceitos orientadores com esta pratica;

Fedimensionar o Curdculo da  Unidade Escolar,  concrefizando  este
redirensionamento por meio dos planos elaborados pelos docentes e dos Projetos;

b A A

¥ Contribuir para a reflexfo e o debate da equipe escolar sobre a pratica, com base
no referencial tedrico, nas diversas areas de conhecirn ento;

# Produwzir instrumentos avaliativos que auxiliem na investigagfo das potencialidades
e fragilidades da pratica pedagagica;

¥ Possibilitar que a praxis docente amplie a5 possibilidades de intervencio em sala
de aula, contribuindo para o desemvolvimento integral de alunos, atendendo suas
necessidades e diversidades;

¥ Desenvolver uma formagdo permanente e humanizadora dos docentes, com o
intuito de prepara-los para o trabalho com a Educagao Inclusiva, conceito norteador
do nova Curriculo gue se apresenta.

¥ CQualificar a agao docente a0 promaover a reflex 3o coletiva sobre o ato de planejar
situagdes didaticas, rever as praticas e intervir de forma significativa no processo de
Ensino e aprendizagem.

e} Descrigédo das Fases/ Etapas: Cronograma de Execugao e Avaliagio.
- Cronograma:



GRUPO| ell
MeSES Dias Total
Margo 6, 7,13, 14,20, 21, 27, 28 8f16h
A bl 34,10 11 17 18 24,25 8f16h
A Q0 2,8,9, 18,16, 17,22, 23,29, 30 114220
Junho 8, 6,12,13,19, 20, 26, 27 8f16h
Julha 3,24, 28,3 4/8h
Agosto 1,7,8, 14,15, 21,22, 28, 29 8/18h
Setermbrm 4.8, 11,12,18, 19,25, 26 af1eh
Cutubro 2,353,910, 16, 17, 23, 24, 30, 31 10420
M ovembro 67,13 14, 21,27 612
Dezembro q
Total Geral 720144

- Fases/etapas:
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PERIODO

Acho

AYALIAGAD

bargo

Construgao tem &tica e levantamento tedrico-metodoldgica.

Leitura e discussdo dos conceitos orentadares da
Curiculo da Cidader Educagfo Integral, Eguidade e
Educazio Inclusiva.

Feflexdo sobre os wideos especificos dos diferentes
componentes curriculares de SME.

Discussao  sobre a Matiz de Szheres e temas

inspiradores.

Formagao para humanizagac  sensibilizagdo para o
trabalho e acolhimento das criangas e adolescentes com
deficiéncia, TGD e altas hahilidades e em situagdes de
vulnerabilidade, wvisando sua formagdo integral. Filme:
Extraordinarnio

Leitura de excertos do livro Educacao na Cidade, Paulo
Freire.

Compartilhamentao e reflex3o sohre praticas do PAEE

dos
de

Definigan
rmorm entos
avaliacao:

a) Continua, ela ocare
durarte 0 processo
para  subsidiar as
proximas intervengoes;
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Abril/taio

Discussdo dos temas apresentados na Projetn, reflexdo
sobre a pratica, preparo e aplicagao das intervencgies
necessarias,

Estudo da BN CC;,

Compartiihamento e reflex30  sobre  praticas dos
componentes cumiculares: Lingus Porfuguesz e Lingua
Ingiesa. Reflexdo sobre 05 wideos especificos dos
diferentes componentes curriculares, de SME.

Discussho  sobre a Matriz de Saberes e temas

inspiradores.

Adequagan do Curiculo da Unidade Escolar a partir do
Cumiculo da Cidade.

Discussdo sobre estratégias Iddicas para intervengdo com
05 alunos gue possuem dificuldades de aprendizagemn
gfou transtornos de aprendizagem;

Leitura e Discussdo de textos retirados de livros gue
constam na bibliografia; Curiculo, Territdrio de disputa;
Avaliacan  da  Aprendizagem; Porffdlio, Awvaliagao e
Trahalho Fedagdgico; Pedagogia do Oprimido;, Avaliar,
respeitar primeiro, educar depois.

Formagao para humanizagdo:  sensibilizagdo para ©
trabalho e acolhimento das criancas e adolescentes com
deficiéncia, TGO e altas habilidades e em situagdes de
vUlInerabilidade, visando sua formagao integral. Reflexao
de filmes & Documentarios perinentes a0 Projeto. Filme:
Oleo de Lorenzo

Junho/Julho
fAnosto

Discussdo  sobre a Matriz de Saberes e temas

inspiradores.

Leitura e reflexan de textos retirados de livros que constam
na hibliografia;  Diferencas & Preconceito na Escola
Alternativas Tedricas e Praticas, Oficio de Mestre, A
Educagao na Cidade, O professor e a avaliagao em sala
de aula. Estudos em Awaliagdo Educacional, Deficiéncia
Intelectual e saber escolar a guestdo da avaliagdo da
aprendizagemn, Escola de Tempo Integral: desafios para o
ensing publico; Alfabetizacio a questdo dos métodas.

Adeguacio do Cunmiculo da Unidade Escolar a partir do
Curriculo da Cidade.

Compartiihamento e reflex3o  sobre  praticas dos
comporentes curiculares: Mafematica e Gignelas/ Are e
FEoueagido Fislca

Analise do Frojeto e FIDSSWEIS redimensionamentos.

b) Semestral, obser
vando a participagao
dos educadores no
estudo e na aplicagao
de  processos de
ensino  enfocando  a
reflexdo sobre as
praticas;

(] Analise dos
resultados obtidos.

Registros, projetos,
sondagens, troca e
Experiéncias,

portfdlios, estudo  de
Casos.

Frojetos, paortfdlios,
intervenctes,

sondagens, relatos.

Projetos,
intervencdes,
sondagens, relatos.

portfilios,

Devolutivas das
pautas de observagao
£ registros reflexivos.
Avaliacdo  Final  do
Frojeto.
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Formagldo para humanizagao,  sensibilizagdo para o
trabalho e acolhimento das crian;as e adolescentes com
deficiéncia, TGD e altas hahilidades e em situagbes de
vulnerabilidade, visando sua formagao integral.

Feflexdo de filmes e Documentarios pertinentes ao
Projetn: Filme: Meu pe esguerdod A onda

Setembmf
cutubro

Socializagdo das praticas, a parir da implementagao e
adeguagan curricular, intervencies.

Textos retirados de liwros gue constam na bibliografia
Educacan Inclusiva: com os pingos nos "is", Educacan e
Mudanga, “ygotsky e Bakhting Psicologia e Educagio um
intertexto

Adequagao do Curiculo da Unidade Escolar a partir do
Curriculo da Cidade.

Compartihamerto e reflexdo  sobre  praticas  dos
componentes  curiculares.  Geografis e Histdiiad
informatica Educativa e Sala de Lefura,

Formagldo para humanizagao,  sensibilizagdo para o
trabalho e acolhimento das criangas e adolescentes com
deficiencia, TGD e altas hahilidades e em situagbes de
vulnerahilidade, visando sua formacao integral.

Adequacao do Curiculo da Unidade Escolar a partir do
Curriculo da Cidade.

Leitura e reflexdn de textos retirados de livros gue constam
na hibliografia. Avaliagdo da Aprendizagem-componente
do ato pedagogico, Avaliagao Mediadora: Uma pratica em
construgdo da pré-escola a universidade; A Roda e o
Registro.

Feflexdno de fimes e Documentarios pertinentes ao
Frojeto: Filme: Meu nome & Khan

Movermbro

Praticas Avaliativas

Formagldo para humanizagao,  sensibilizagdo para o
trabalho e acolhimento das criangas e adolescentes com
deficiéncia, TGD e altas hahilidades e em situagbes de
vulnerabilidade, visando sua formagao integral.

Revisita 2 textos trabalhados;
Analise do Curriculo Escolar.

Ohservagéo:

as agdes poderdo sofrer modificagdes durante o desenvolvimento do Projeto,

atendendo as necessidades surgidas.




- Avaliagio:
17 sermestre: 03407
2% semestre; 27411

fj Procedim entos Metodolégices

Os procedimentos metodologicos serao orientados pelo referencial tedrico e por
principios de uma educagdo emancipadora, continuada e humanizadora, por meio de;

#+ Producio de pautas a serem discutidas;
+ Leitura e discussao compartilhada da hibliografia apresentada;

+ Elaboragdo de propostas pedagogicas com foco no desenvolvimento integral das
Criangas e adolescentes, Seus saberes e suas culturas, gue promovam Seus
conhecimentos e potencialidades, consolidando, de  forma  efetiva,  suas
aprendizagens, por meio do didlogo e da participagio de todos;

+ Implementacio de projetos e agdes pedagdgicas, que garantam a inclusdo de todas
05 educandos g educandas, garantindo a melhoaria do ensino e da aprendizagerm.

+ Organizagao de momentos para estudo aprofundado do tema avaliagio e registros
reflexivos, visto que, se faz necessano uma clareza do que s30 instrumentos e
critérios de avaliaglo (extemas e internas),

+ Apresentagio de filmes e documentanos pertinentes aos temas do Projeto;
+ Reflexies e acdes pontuais sobre a implementagao do Curriculo da cidade,
+ Elaboracfo, a cada encontro, de registros qualificados e compartilhadas.

+ Apresentagao de vivencias de sala de aula e praticas educativas dos diferentes
componentes curriculares.

d) Resultados Esperados/Metas - Observados os Estabelecidos nos Programas
Curriculares da Secretaria Municipal de E ducagéio.

A partir deste Projeto de Formnagio, pretende-se potencializar o trabaho
desenvolvido pelos educadores, para se atingir as seguintes metas:

a) Metas de SME:
* Afingir IDEB de 5,3, nos anos iniciais do Ensino Fundamental em 2018,
+ Atingir IDEE de 5,8 nos anos finais do Ensino Fundamental em 2018,

* 95% dos alunos com, no minima, nivel de proficiéncia basico na Prova Brasil,
nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental;

+ Alcangar 100% dos estudantes alfabetizados ao final do 2° ano do Ensing
Fundarnental.

+
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ty Metas da UE:

+ Garantir que os alunos estejarn alfabetizados e gue saibam [er e escrever
com autonomia, bem como o desenvalvimento integral dos educandos;

+ Formar cidadaos criticos, eticos, responsaveis e salidarios,

+ Desenvolver 0 respeito 4 diversidade e a diferenga com wistas a uma
educagio inclusiva, plural e democratica;

+ Qualificar a ago docente ao promover a reflexfo coletva sobre o ato de
planejar situaciies didaticas, rever as praticas e intervir de forma significativa
no processo de ensing e aprendizagem.

C) Metas do Projeto Especial de AgAo:

+ [Desenvolver propostas pedagogicas com foco no deservolvimento integral
das criangas e adolescentes, seus saberes e suas culturas, promovendo Sseus
conhecimentos & pofencialidades, consolidando, de forna efetiva, suas
aprendizagens,

+ Efetivar projetos e agdes pedagogicas, que garantam a inclus o de todos os
educandos e educandas, garantindo a melhoria do ensino e da
aprendizagem.

+ Aprofundar os estudos sobre avaliagao e registros reflexivos,
+ Implementar o Curriculo da Cidade.

h) Acompanhamento a Avaliagio Semestral

Periodicidade

« Awvaliacao diagnostica no inicio do projeto e awaliagao comparativa no final do
processo,

e Continua para garantir o processo e ao final de cada himestre para redim ensiona-o;
« Anfinal de cada semestre

« Apofinal de cada dia de encontro
Indicadores e Instrumentos para Registro do Processo

s Grificos;

s  Relatorios;

« Discussies em gnipo das atividades desenvalvidas em sala de aula;
« Producdes dos alunos;
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o Analise, acado- reflex 8o - acln, da pratica pedagogica dos professores das diversas
areas do conhecimento,

o Auto avaliagio;

o Avaliagdo eschitar individual, do grupo e da Equipe Gestora,
* Avaliagdo escrita do grupo no livro de registros do Projeto,
* Apreciagdodo Conselho de Escala.

* PReqgistro da sintese da discussao em livro praprio.
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J) Parecer da Equipe Gestora

Considerando a necessidade de acompanhamento das aprendizagens e a
importdncia do aprimaramento das praticas pedagogicas com vistas a melhora da
gualidade social da educagao, somos de parecer favaravel ao deservolvimento do Projeto
para o presente ana.

Diretor de Escola Coordenador Pedagogico Coordenador Pedagdgico
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Assistente de Diretor de Escola Assistente de Diretor de Escola

- Aprovagio pelo Conselho de Escola
23 de fevereiro de 2018

k) Despacho de Autorizagio do Supervisor Escolar

1) Homologagio do Diretor Regional



