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RESUMO

O coordenador pedagdgico tem um papel fundamental na escola e, especialmente, no que se
refere a formacdo docente continuada, desenvolvendo projetos em conformidade com o projeto
politico pedagodgico que visam ampliar o espaco de estudo, reflexdo e discussdo conjunta sobre
a pratica docente. Nesse sentido, os novos desafios e demandas vividos pelas escolas devem ser
considerados na elaboragdo de propostas formativas. Neste caso, a Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva, como realidade vivida pelas escolas, deve ser objeto de
formagdo docente, visando o desenvolvimento de novas praticas. Considerando tal contexto, a
presente pesquisa tem como objetivo principal discutir a atuacdo do coordenador pedagdgico
na formacao docente continuada relacionada a Educagdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva em uma escola de ensino Profissional Técnico pertencente ao Centro Paulo Souza, no
interior do estado de Sao Paulo. A formacdo docente apresenta muitas lacunas quando o tema
¢ Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva e isso se agrava ainda mais por ser um tema
complexo numa modalidade especifica de ensino, na qual a preocupagdo volta-se,
normalmente, a formacéo técnica e a preparacdo para o mercado de trabalho. Desta forma,
procurou-se problematizar a Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva no
Centro Paula Souza; identificar praticas utilizadas pelos coordenadores pedagogicos nas acoes
de formacdo continuada de docentes voltadas a Educagdo Especial na perspectiva da Educacgéo
Inclusiva e analisar a realidade e os desafios enfrentados em uma escola de ensino Profissional
Técnico acerca da formagdo continuada em Educagdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva. Para atingir os objetivos propostos, foi realizada uma pesquisa qualitativa de carater
exploratorio e descritivo, do tipo estudo de caso, que utilizou como instrumentos de coleta de
dados o levantamento bibliografico e documental, envolvendo os descritores formacéo docente,
coordenacdo pedagogica, Educacdo Especial e Inclusiva no Ensino Profissional Técnico, e a
coleta de dados empiricos por meio do uso de entrevista semiestruturada. A entrevista foi
realizada com uma coordenadora pedagdgica e os dados do estudo de caso, foram organizados
a partir da Analise de Contetdo. Os dados foram organizados em eixos: a formacdo do
coordenador pedagdgico em relacdo a Educacdo Especial no Centro Paula Souza; o processo
de formac&o continuada no que compete a Educacéo Especial promovida aos professores pelo
coordenador pedagdgico; o compartilhamento de praticas de formacdo promovidas pelo
coordenador pedagdgico; as possibilidades e impossibilidades do coordenador pedagdgico em
promover a formacdo continuada em relacdo a Educacdo Especial aos professores de uma
escola de ensino Profissional Técnico. Como resultados principais identificamos que a tematica,
apesar de sua latente importancia ainda é pouco explorada nos processos formativos, uma vez
que: ha fragil formacéo especifica sobre o tema destinado ao coordenador; ha dificuldades para
desenvolver acOes efetivas de formacao aos professores num contexto marcado pela itinerancia,
pela contratagdo temporéria e pela auséncia de horéario especifico para reunides sistematicas;
houve avangos do ponto de vista legal acerca da Educac&o Especial e Inclusiva, assim como da
Educacao Profissional Técnica, entretanto, acdes institucionalizadas ainda precisam ocorrer no
sentido de ampliar os espacos de formagéo a todos os docentes.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Educacao Inclusiva. Coordenacdo Pedagogica. Formacgéo
Continuada. Ensino Profissional Técnico.



ABSTRACT

The pedagogical coordinator has a main role in the school and, especially, with regard to
continuing teacher education, developing projects in accordance with the pedagogical political
project that aim to expand the space for study, reflection and discussion on teaching practice.
In this sense, the new challenges and demands experienced by schools must be considered in
the elaboration of training proposals. In this case, Special Education from the perspective of
Inclusive Education, as a reality experienced by schools, must be the object of teacher training,
aiming at the development of new practices. Considering this context, the main objective of this
research is to discuss the role of the pedagogical coordinator in continuing teacher education
related to Special Education from the perspective of Inclusive Education in a Vocational
Technical School that belongs to the Paulo Souza Center, in the interior of the state of Sao
Paulo. Teacher training has many gaps when the topic is Special Education and Inclusive
Education, and becames even worst because it's a complex issue in a specific category of
teaching, in which the concern is usually turned to technical training and preparation for the job
market. Thus, we tried to problematize Special Education from the perspective of Inclusive
Education at the Paula Souza Center; to identify practices used by pedagogical coordinators in
the continuing education actions of teachers aimed at Special Education from the perspective
of Inclusive Education and analyze the reality and challenges faced in a Technical Vocational
School about continuing education in Special Education from the perspective of Inclusive
Education. To achieve the proposed objectives, a qualitative exploratory and descriptive
research was carried out, of the case study type, which used bibliographic and documental
surveys as data collection instruments, involving the descriptors of teacher education,
pedagogical coordination, Special and Inclusive Education in Professional Technical
Education, and the collection of empirical data through the use of semi-structured interviews.
The interview was conducted with a pedagogical coordinator and the case study data were
organized using Content Analysis. The data were organized into axes: the training of the
pedagogical coordinator in relation to Special Education at the Paula Souza Center; the
continuing education process regarding Special Education promoted to teachers by the
pedagogical coordinator; the sharing of training practices promoted by the pedagogical
coordinator; the possibilities and impossibilities of the pedagogical coordinator to promote
continuing education in relation to Special Education for teachers at a Technical Vocational
School. As main results, we identified that the theme, despite its latent importance, still
underexplored in training processes, since: there is fragile specific training on the theme for the
coordinator; there are difficulties to develop effective teacher training actions in a context
marked by itinerancy, temporary hiring and the absence of specific timetables for systematic
meetings; there were advances from the legal point of view regarding Special and Inclusive
Education, as well as Technical Professional Education, however, institutionalized actions still
need to happen in order to expand the training spaces to all teachers.

Keywords: Special Education. Inclusive Education. Pedagogical Coordination. Continuing
Education. Professional Technical Education.
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APRESENTACAO

Minha trajetoria profissional teve inicio na area da administragcdo de empresas no setor
privado. Até entdo ndo tinha a pretensdo de trabalhar com educacdo. Depois de
aproximadamente 11 anos trabalhando no setor privado, prestei um processo seletivo® para
professor na area de gestdo, na Escola Técnica Estadual - Etec Cidade do Livro em Lengois
Paulista; passei nesse processo, fui contratada no regime da Consolidagéo das Leis do Trabalho
(CLT) e lecionei no curso técnico de Comeércio, no periodo noturno, por 6 meses, tempo que
estava no meu contrato, mas, durante o dia continuei trabalhando no setor privado.

Depois de um ano, surgiu a oportunidade de prestar um concurso publico? para
professor na mesma Etec; passei nesse concurso no regime da Consolidagdo das Leis do
Trabalho (CLT) e comecei a lecionar em varios cursos da area de gestdo na escola no periodo
noturno, pois continuei no outro trabalho durante o dia no setor privado por mais um tempo.
No ano seguinte, tive a oportunidade de ampliar minha carga horaria, com aulas durante o dia
e optei nesse momento em deixar o setor privado e ficar somente na escola.

Durante estes sete anos em que estou na Etec, ndo s6 como professora, mas como
coordenadora de curso também, tive contato direto com a gestdo escolar e a coordenacao
pedag6gica e fui percebendo o quanto o coordenador pedagdgico € importante no
desenvolvimento do trabalho docente. Muitas vezes, me senti desamparada na escola com
relacdo a procedimentos metodoldgicos e principalmente com relacdo ao ensino para os alunos
publico-alvo da Educacao Especial, pois ha minha primeira graduacao nao tive contato nenhum
com esse assunto, e nos cursos relacionados a educacao que fiz depois de entrar na Etec, tive
uma aproximacdo muito superficial em relacdo a Educacao Especial e inclusao.

A primeira vez que me deparei com um aluno publico-alvo da Educacdo Especial, me
desestruturei completamente devido a consciéncia do conhecimento insuficiente que eu tinha
para trabalhar com esse publico. Diante disso, comecei a ler mais sobre o tema, porém por
iniciativa propria. Quando assumi a coordenacédo de curso, ficou ainda mais claro o quanto o

professor, principalmente de Ensino Profissional Técnico é carente de conhecimento na area de

! Deliberagdo CEETEPS n° 41, de 09/08/2018, publicada no DOE de 16/08/2018, republicada no DOE de
23/08/2018 (Dispbe sobre a admissao por tempo determinado de Professor de Ensino Médio e Técnico, para as
Escolas Técnicas Estaduais — ETECs, do Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza — CEETEPS,
mediante processo seletivo simplificado, para formacdo de cadastro de docentes, para atender a necessidade
temporaria de excepcional interesse publico).

2 Portaria CEETEPS-GDS n° 914, de 14/01/2015, publicada no DOE de 15/01/2015, republicada no DOE de
28/01/2015 (Delega atribuices e competéncias aos Diretores das Unidades de Ensino do CEETEPS, visando a
realizacdo de Concursos Publicos para o preenchimento de Empregos Publicos Permanentes de Professor de
Ensino Superior, Professor de Ensino Médio e Técnico e de Auxiliar de Docente e da providéncias correlatas).
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Educacéo Especial® e 0 quanto a formagdo continuada ¢é deficitaria na escola em relagio a
temética. Esse cenério me trouxe muitas inquietacdes e indagacdes, que em conjunto com as
aulas do mestrado, me inspiraram a discutir a importancia da coordenacéo pedagogica e da
formacéo continuada voltada a Educacdo Especial para os professores do Ensino Profissional

Técnico.

3 Geralmente a formacéo inicial do professor da area técnica nao esta relacionada a area de educacao.
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INTRODUCAO

A educagdo, segundo Gatti (2013), envolve o compartilhamento do conhecimento
entre as pessoas em seus diversos niveis e ambitos, ndo se resumindo ao espago escolar.
Entretanto, consideramos a escola como espaco fundamental para a aprendizagem e para o
estabelecimento de relagcbes mais inclusivas. Ao longo do tempo a escola vem sofrendo
transformaces acerca de suas diretrizes, incluindo a adequacdo a evolugdo da inddstria, da
tecnologia, do desenvolvimento das préprias geracGes e das necessidades apresentadas pelos
discentes. Com isso, 0 processo de ensino e aprendizagem também foi se modificando.

Dentre as importantes mudancas vividas pelas escolas destaca-se 0 processo de
inclusdo. Para Glat e Nogueira (2003, p. 134) “a interacdo ou inclusdo de alunos com
necessidades especiais no sistema regular de ensino tem sido, sem davida, a questao referente
a Educacdo Especial mais discutida no nosso pais nas ultimas décadas”. Mantoan (2002),

aponta a mudanca qualitativa no atendimento a educacéo especial:

A evolugdo dos servigos de educacdo especial caminhou de uma fase inicial,
eminentemente assistencial, visando apenas ao bem-estar da pessoa com deficiéncia
para uma segunda, em que foram priorizados o0s aspectos médico e psicolégico. Em
seguida, chegou as instituicdes de educagdo escolar e, depois, a integracdo da
educacdo especial no sistema geral de ensino. Hoje, finalmente, choca-se com a
proposta de inclusdo total e incondicional desses alunos nas salas de aula do ensino
regular (MANTOAN, 2002, p. 3).

Para Mantoan (2002) o desenvolvimento histdrico da Educacéo Especial no Brasil esta
divido em trés grandes periodos: de 1854 a 1956, marcado por iniciativas de carater privado
com o0 objetivo de organizar e implementar acGes isoladas para atender a pessoas com
deficiéncias fisicas, mentais e sensoriais. Porém, como essas acdes ndo estavam integradas as
politicas publicas de educacdo foi necessario um longo periodo de tempo para que a Educacéo
Especial passasse a ser uma das componentes do nosso sistema educacional, desta forma, o
segundo periodo de 1957 a 1993 é constituido pelas a¢Ges oficiais de &mbito nacional com a
criagdo das “Campanhas” as quais eram destinadas no atendimento especifico de cada
deficiéncia. Considera-se a partir de 1994 até os dias atuais o terceiro periodo, caracterizado
pelos movimentos em favor da inclusdo escolar e social, endossados pela “Declaracdo de
Salamanca - Principios, Politicas e Praticas em Educag¢do Especial”, proclamada na Conferéncia
Mundial de Educagéo Especial sobre Necessidades Educacionais Especiais.

De acordo com Gatti (2013), para ter uma escola justa, a qual atenda a todos

igualmente € necessario um novo paradigma:
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A exigéncia social posta contemporaneamente é de um novo paradigma em educagéo,
que, na expressao de Tedesco (2010), funda-se na demanda por uma escola justa e,
para se ter uma escola justa, segundo esse autor, precisamos de professores que
assumam esse compromisso e estejam preparados para isso. A escola justa — que faz
justica social — é aquela que, sem degenerar, inclui, ndo exclui e qualifica as novas
geracbes. E aquela que lida com as heterogeneidades, as respeita e leva a
aprendizagens eficazes. Ou seja, aquela escola em que os alunos aprendem de forma
significativa e se educam para a vida como cidaddos (GATTI, 2013, p. 53).

Esta nova configuragao de escola exige um perfil de professor que “esteja preparado
para exercer uma pratica educativa contextualizada, atenta as especificidades do momento, a
cultura local e ao alunado diverso em sua trajetoria de vida e expectativas escolares” (GATTI,
2013, p. 53).

Para Duarte (2011) o trabalho docente é uma atividade complexa que sofre
interferéncia de varios fatores, como as reformas educacionais, a massificacdo e a
democratizagdo da escola, a heterogeneidade sociocultural e a crise da propria escola como
instituicio que historicamente foi organizada de maneira homogénea e excludente. E um
trabalho que demanda vastas responsabilidades e que vem, nos Gltimos anos, sendo marcado
por um controle baseado em resultados das avaliacGes externas. Segundo Duarte (2011), o
trabalho do professor é um trabalho de tempo integral que vai muito além da regéncia de classe,
é um trabalho marcado por diferentes contratos e diferentes turnos, por desgaste fisico e
emocional, por exigéncias continuas de formacédo docente e outros.

Dentre os fatores que marcam o trabalho docente, destaca-se a necessidade da
formagé&o docente continuada, fator crucial para a realizacdo adequada do processo de ensino e
aprendizagem. De acordo com Gatti (2013), hd uma mentalidade comum de que para formar o
professor basta que ele domine os conhecimentos da sua area, 0 que é insuficiente para a tarefa
que deve realizar em sala de aula. Saviani (2011) levanta a questdo que nosso modelo de
educacdo prioriza a cultura geral e o contetdo de conhecimento especifico o qual secundariza
as formas e os processos, promovendo desta forma um ndo preparo consistente que leve em
conta as questbes pedagogicas e as especificidades do aprendente. Enfim, a formacdo do
professor esta atrelada ao préprio trabalho docente, e a aprendizagem do aluno e também a
aprendizagem continua do préprio docente. Segundo Tardif (2012), o saber ndo se reduz apenas
ao dominio dos processos mentais cujo suporte é a atividade cognitiva, mas envolve também
um saber social que se manifesta nas relagOes entre professores e alunos, ou seja, no trabalho

pedagdgico.



16

Diante disso, o coordenador pedagogico assume um papel importante frente ao
trabalho do professor e a formacdo docente continuada, devendo auxiliar nas questdes
pedagogicas da escola, o que envolve estar atualizado em relacgdo as leis e diretrizes emanadas
pelos oOrgdos ligados a educacdo e a sua instituicdo, trazendo para a coletividade temas
importantes para o debate e a disseminacdo de praticas de ensino inclusivas; assim como estar
atento as melhores formas de organizacdo pedagdgica da escola.

A escola inclusiva tem sido um desafio tanto para organizacao pedagdgica das escolas
quanto para a formacdo de professores, inicial e continuada. Diante da formacdo docente
realizada na escola, o coordenador pedagdgico é quem assume, na maioria das vezes, a
responsabilidade de propiciar a formagdo no que tange ao tema da Educacdo Especial e
Educacéo Inclusiva.

A Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, de acordo com Mrech
(2020, p. 2), refere-se ao “processo de inclusdo dos portadores de necessidades especiais ou
disturbios de aprendizagem na rede comum de ensino em todos os seus graus”, sendo uma
necessidade da sociedade que busca uma educacdo igualitaria, devendo os docentes estar
preparados para lidar com este cenario. Assim, discutir sobre a formacao docente continuada e
o0 papel do coordenador pedagdgico como mediador nos processos formativos relacionados a
Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva na escola, € de suma importancia,
especialmente no Ensino Profissional Técnico, modalidade de ensino que possui muitas
especificidades. A formacdo inicial dos professores deste espaco educativo ¢é
predominantemente de base técnico-pragmatica e ndo pedagogica, j& que a maioria dos
docentes desta modalidade ndo teve na sua graduacao a formacéo voltada ao processo de ensino
e aprendizagem. A auséncia da formacdo inicial associada as dificuldades da formacéo
continuada, especialmente que atenda a Educacdo Especial, ndo contribui para o
desenvolvimento de uma Escola Inclusiva, a qual exige diversificacdo na metodologia de ensino
e um olhar individualizado aos estudantes.

Nesse sentido, o estudo é relevante ja que pretende colocar em discussdo o papel do
coordenador pedagogico na formacéo docente continuada no que tange a Educacgéo Especial no
Ensino Profissional Técnico. Diante da aproximagdo da autora desta pesquisa com o Ensino
Profissional Técnico do Centro Paula Souza por meio da docéncia, justifica-se a escolha dessa
instituicdo a qual, por meio do Decreto-lei de 06 de outubro de 1969, foi criada com a finalidade
de “articulacgéo, a realizacdo e o desenvolvimento da educacéo tecnoldgica, nos graus de ensino
medio e superior”’, desempenhando para isso agdes como: “incentivar ou ministrar cursos de

especialidades correspondentes as necessidades e caracteristicas dos mercados de trabalho
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nacional e regional, promovendo experiéncias e novas modalidades educacionais, pedagdgicas
e didaticas, bem assim o seu entrosamento como o trabalho” (SAO PAULO, 1969, p. 1).

Diante dos fatores citados acima, vé-se a importancia da apresentacao da estrutura do
Centro Paula Souza (CPS) o qual faz parte deste estudo, autarquia do Governo do Estado de
Sdo Paulo, vinculada a Secretaria de Desenvolvimento Econémico. Atualmente, esta presente
em 368 municipios, administrando 223 Escolas Técnicas (Etecs) e 73 Faculdades de Tecnologia
(Fatecs) estaduais, com mais de 322 mil alunos em cursos técnicos de nivel médio e 94 mil
alunos em cursos de graduacdo superior tecnolégica. A estrutura da instituicdo esta dividida da
seguinte forma de acordo com o site oficial do Centro Paula Souza (2021a):

1) A Area de Gestdo de Parcerias e Convénios (AGPC) representa o Centro
Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS) em assuntos relacionados a
parcerias e convénios resultantes das relagdes com Empresas, Sindicatos, Prefeituras,
Secretarias do Estado, Universidades e outras organizacfes. As parcerias firmadas tém como
objetivo a realizagéo de atividades ligadas ao ensino como: a organizacdo e docéncia dos cursos
técnico e tecnoldgico; formacdo e capacitacdo de profissionais em diferentes areas;
aprimoramento cientifico, ocupacional, abrangendo empresarios, especialistas, pesquisadores,
estudantes e professores; e também a pesquisa por meio da execucgdo de projetos especificos,
intercambio com universidades, 6rgdos de fomento e instituicbes cientificas; promocao de
congressos, simpdsios e seminarios; desenvolvimento de pesquisa aplicada em diferentes areas;
desenvolvimento de produtos.

2) A Unidade de Ensino Superior de Graduacao (CESU) é o 6rgdo que coordena as
acOes das Faculdades de Tecnologia do Centro Paula Souza.

3) O Centro de Gestdo Documental (CGD) tem como objetivo proporcionar o
acesso e compartilhamento a informacdo de forma sistémica, por meio de coleta,
processamento, armazenamento, fluxo, recuperacdo da informacéo e o seu uso efetivo, a fim de
subsidiar as atividades dos 6rgdos que compdem a Administracdo Central, assim como 0s
processos de ensino e aprendizagem com a gestdo das bibliotecas da rede, contribuindo para a
formacdo profissional de exceléncia. Para isto, compreende dois nucleos: o Nucleo de
Biblioteca e o Nucleo de Documentagé&o.

4) A Controladoria Interna tem em sua finalidade, a busca pela efetividade dos
controles internos existentes na autarquia. O controle interno visa dotar a autarquia de
mecanismos que assegurem, entre outros aspectos, o cumprimento das exigéncias legais, a

fidedignidade das informac@es divulgadas, a protecdo do erario e a otimizacéo na aplicacéo dos
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recursos publicos, possibilitando seguranca juridica para atuacdo dos gestores e melhores
resultados para a sociedade.

5) A Comissdo Permanente de Orientacdo e Prevencdo contra o Assedio Moral e
Sexual (Copams) foi constituida em 2016 tendo como missédo a criagdo de cultura de paz e
constante estimulo a boa convivéncia organizacional, com a promoc¢édo de acdes para que as
relagOes interpessoais no ambiente de trabalho, em sentido amplo, incluindo a comunidade
discente, sejam baseadas no respeito, nos valores voltados ao bem-estar da comunidade
académica, sempre a fim de evitar situacdes que possam caracterizar Assédio Moral e Sexual.

6) A Unidade de Gestdo Administrativa e Financeira (UGAF) tem por atribuicédo
prestar servicos na area de orcamento, finangas, normas e procedimentos gerais, material,
patriménio, transportes internos motorizados, manutencao e zeladoria, propiciando as unidades
atendidas, condicao de desempenho adequada.

7) A Unidade de Recursos Humanos (URH) é responsavel pelo gerenciamento dos
Recursos Humanos do Centro Paula Souza. E um 6rgéo setorial do Sistema de Administracio
de Pessoal, e presta também, servicos de 6rgao subsetorial as unidades do CEETEPS.

8) A Unidade de Infraestrutura (UIE) tem como atribuicdes prestar servi¢os na area
de gestdo do patrimdnio imobiliario e na prestacdo de servicos na area de gestao de obras, do
projeto, do orcamento e fiscalizagéo.

9) A Assessoria de Comunicacdo (AssCom) é responsavel pelas noticias,
atendimento a imprensa, releases, publica¢fes, manuais e podcasts.

10) A Unidade do Ensino Médio e Técnico, que dentro da estrutura organizacional
do Centro Paula Souza, responde pelos cursos técnicos de ensino médio oferecidos nas
diferentes modalidades presenciais e a distancia. A Coordenadoria dessa unidade (Cetec) se
organiza em grupos de trabalho voltados a Educacdo a Distancia, Formulacdo e Analises
Curriculares, Supervisdo Educacional, Capacitacdo Técnica, Pedagogica e de Gestdo. A
Supervisdo Educacional é responsavel por dar apoio e suporte as Unidade de Ensino Médio e
Técnico (ETEC) em assuntos relacionados a metodologias de ensino, documentacdes, formagéo
pedagogica, etc. Ja o grupo de Capacitagdo Técnica, é responsavel pela capacitacdo de
professores, coordenadores, supervisores, diretores, servidores desde a verificagdo da
necessidade dos cursos até a oferta dos mesmos.

Segundo relatorio do Centro Paula Souza, em 2016, foi criado o Nucleo de Educagéo
Inclusiva, com o objetivo de planejar e implementar programas de capacitacao e atualizacéo de
gestores, docentes e servidores para que pudessem atuar em um ambiente mais inclusivo,

acompanhar os alunos com deficiéncia nas Fatecs e Etecs, adequando as unidades de ensino as
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suas necessidades. Outra atribuicdo desse ndcleo é a orientacdo dos professores sobre
metodologias de ensino para atender alunos com distarbios de aprendizagem (CENTRO
PAULA SOUZA, 2017). Considerando as 223 Escolas Técnicas (Etecs) e 73 Faculdades de
Tecnologia (Fatecs) estaduais que constituem o Centro Paula Souza espalhadas por todo o
estado de Sdo Paulo, somente esse nucleo de apoio é insuficiente para prover condicGes
adequadas a inclusdo. A formacédo continuada é uma das atribuicdes presentes na deliberacéo
CEETEPS n° 20, (2015, p. 1) das Escolas Técnicas vinculadas ao Centro Paula Souza, a qual
estabelece que “o Professor Coordenador de Projetos Responsavel pela Coordenagédo
Pedagogica é o profissional que responde pelo suporte didatico-pedagdgico do processo de
ensino e aprendizagem”. Embora de fundamental importancia e de seu reconhecimento na
legislacdo, a atuacdo do coordenador pedagdgico na formacdo continuada, na pratica, € muitas
vezes limitada devido a carga horaria que lhe ¢ atribuida ser insuficiente para a quantidade de
atividades que o cargo exige. Além disso ha o fato de ndo haver um horario de trabalho
pedagogico coletivo (HTPC) semanal na jornada docente, como existe na rede estadual de
ensino; deixando muitas vezes a formacao continuada de professores em segundo plano, devido
a sua realizacdo se dar apenas em reunides pedagogicas, geralmente trés por ano. Assim sendo,
discute-se nesta dissertacdo como acontece o trabalho realizado pelos coordenadores diante
desse contexto; e por outro lado, a pesquisa busca compartilhar as préaticas realizadas na
formagéo continuada dos professores, para que outras escolas possam se beneficiar desses
resultados.

Na tentativa de conhecer o que ja foi produzido sobre a atuacdo da coordenagédo
pedag6gica na formacdo continuada de professores em escolas técnicas, foi realizado
levantamento de pesquisas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes e no
Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes, acerca dos descritores “coordenacdo pedagogica,
formacdo continua, Educacdo Especial, Educacdo Inclusiva e Centro Paula Souza”,
especificamente no contexto do Ensino Profissional Técnico, logo, os descritores foram
filtrados por area de concentragdo em “Educacdo Profissional e Tecnologica, Educagédo
Tecnolodgica e processos e produtos para o Ensino Tecnoldgico, resultando em 11 trabalhos
(DANTAS, 2011; CORDEIRO, 2013; FIELD’S, 2014; SACHETTI, 2014; BORGES, 2016;
DALL’ALBA, 2016; GONCALVEZ, 2017; MIRANDA, 2017; NORONHA, 2017; RIBEIRO,
2017 e VILAS BOAS, 2017). Apesar da importancia da tematica, percebeu-se por meio desse
levantamento que o tema é pouco explorado, o que também motivou o desenvolvimento dessa

pesquisa.
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A partir do levantamento bibliografico e das leituras realizadas, estabeleceu-se como
objetivo geral desta pesquisa analisar o trabalho do coordenador pedagdgico na formacao
docente continuada relacionada a Educacéo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva no
Ensino Médio e Técnico do Centro Paula Souza e, como objetivos especificos: problematizar a
Educacao Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva no Centro Paula Souza; identificar
praticas utilizadas pelos coordenadores pedagogicos nas agdes de formacgdo continuada de
docentes voltadas a Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva; analisar a
realidade e os desafios enfrentados em uma escola de ensino Profissional Técnico acerca da
formacéo continuada em Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva.

De acordo com Fonseca (2002) a pesquisa € um processo permanentemente inacabado
que possibilita uma aproximacgao e um entendimento da realidade a ser investigada, fornecendo
subsidios para uma intervencdo no real. Desta forma, a pesquisa exploratoria envolveu: (a)
levantamento bibliografico e documental relacionada a triade formacédo docente, coordenacéo
pedagogica, educacdo especial e inclusiva no Ensino Profissional Técnico; (b) entrevista com
uma coordenadora pedagdgica de uma Etec pertencente a regional de Bauru, que apresenta
alunos que se enquadram no publico-alvo da Educacédo Especial respaldados por laudo médico.
A abordagem escolhida foi a qualitativa, que segundo Gerhardt e Silveira (2009) preocupa-se
com aspectos da realidade que, ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensao e
explicacdo da dindmica das rela¢Ges sociais. Quanto ao tipo, optou-se pelo estudo de caso. A
coleta empirica associou-se ao levantamento bibliografico realizado com a finalidade de
delineamento do projeto de pesquisa, acompanhado do levantamento documental que permitiu
recorrer a fontes diversificadas, como foi o caso do uso de tabelas estatisticas, revistas,
relatdrios e, especialmente, documentos oficiais do Centro Paula Souza.

A dissertacdo esta estruturada em cinco partes, além da introducdo. A primeira tem o
titulo de a Educacdo Especial no Ensino Profissional Técnico em uma perspectiva inclusiva:
conceitos, concepcdes e politicas publicas e abordara temas como breve debate conceitual sobre
a educacéo inclusiva no Brasil, revisao das politicas publicas para o processo de incluséo das
pessoas com deficiéncia na educacdo brasileira e a Educagdo Especial no ensino Profissional
Técnico; na segunda parte sera discutida a Formagdo Docente Continuada e a Coordenacéo
Pedagogica; na terceira parte sera discorrida a Trajetoria Metodologica e a Analise dos Dados
utilizadas para o desenvolvimento desta pesquisa; na quarta parte serd apresentado o
Tratamento dos Resultados, Inferéncias e Interpretacdo sobre o Trabalho da Coordenadora
Pedagogica em uma Escola de Ensino Profissional Técnico e, na quinta parte sera exposta as

conclusdes acerca desta pesquisa.
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CAPITULO 1 - A Educacéo Especial no Ensino Profissional Técnico em uma

Perspectiva Inclusiva: conceitos, concepgdes e politicas publicas

Neste capitulo, a discussdo apresentada servira como referéncia para as analises
desenvolvidas acerca das politicas sobre inclusdo no ambito educacional, destacando-se aquelas
direcionadas aos sujeitos considerados publico-alvo da Educacgéo Especial (PAEE). Para atingir
este objetivo, sua organizacgdo foi definida a partir de trés eixos: 1) breve debate conceitual
sobre a educacdo inclusiva no Brasil; 2) revisdo das politicas publicas para o processo de
incluséo das pessoas com deficiéncia na educacéo brasileira; e 3) a Educacao Especial no ensino

Profissional Técnico.

1.1 Breve Debate Conceitual sobre a Educacéo Inclusiva no Brasil

A concepc¢do de inclusdo escolar € vasta e complexa. Para Amaral et al (2014), a
inclusdo é ampla e ndo se restringe apenas a inclusdo dos alunos publico alvo da Educacédo
Especial, mas se estende a todos os individuos envolvidos no processo educacional. Em vista
disso, ao buscar compreender as politicas de inclusdo, hd a necessidade de compreender o
conceito de exclus&o social.

Segundo Garcia (2004), o conceito de exclusdo social passou a ser utilizado com maior
frequéncia nos anos de 1970, sendo compreendido como excluidos os deficientes fisicos e
intelectuais, considerados como inadaptados socialmente em funcdo de suas caracteristicas
préprias. O conceito passou a ser utilizado também para referir-se a uma categoria menos
especifica como os desempregados de longa duragdo e os jovens em busca do primeiro
emprego, Ou Seja, pessoas que se tornaram inadaptados pelas circunstancias e
consequentemente atrelando o termo desqualificacdo ao conceito de excluséo.

Segundo Mantoan (2003), a exclusédo escolar manifesta-se das mais diversas maneiras,
e na maioria das vezes ha o risco de ignorar o aluno diante dos padrdes de cientificidade

impostos pelo saber escolar:

Ocorre que a escola se democratizou abrindo-se a novos grupos sociais, mas nao aos
novos conhecimentos. Exclui, entdo, 0s que ignoram o conhecimento que ela valoriza
e, assim, entende que a democratizagdo € massificagdo de ensino e ndo cria a
possibilidade de didlogo entre diferentes lugares epistemoldgicos, ndo se abre a novos
conhecimentos que ndo couberam, até entdo, dentro dela (MANTOAN, 2003, p.13).
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Para Mantoan (2003), a escola se abarrotou do formalismo da racionalidade separando-
se em modalidades de ensino, tipos de servico, grades curriculares; os sistemas escolares foram
organizados a partir de um pensamento de inclusdo excludente. A ruptura nesta estrutura
organizacional educacional € a solucdo a qual se propde a Educacéo Inclusiva, para que a escola
possa fluir e desenvolver sua acdo formadora por e para todos os que dela participam.

O paradigma advindo da relagdo histdrica entre a sociedade e o considerado como
diferente passou, de acordo com Carneiro (2011), por variagdes que vao desde a exclusdo total
dessa parcela da sociedade até o entendimento e consciéncia dos direitos por meio da elaboragéo
de politicas e desenvolvimento de acBes sociais, como a Declaracdo Universal dos Direitos

Humanos. Ferreira e Carneiro (2016) destacam que:

A concepgdo de uma escola acolhedora para todos fundamenta-se, entre outros
marcos, na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, especificamente no
seu artigo 26° incisos | e 11 que dispde que todo ser humano tem direito a instrugéo,
que a instrugdo serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais (FERREIRA; CARNEIRO, 2016, p. 970).

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), estabelece que a educacao é
um direito de todos os individuos e, a partir dessa proposicdo, segundo Ferreira e Carneiro
(2016), houve um crescimento nos movimentos sociais por uma sociedade mais democratica, a
fim de lutar contra o modelo escolar homogeneizador e as praticas de segregacdo e
categorizacdo dos estudantes. Outro documento importante por tornar relevante a ideia da
escola para todos, é a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos, elaborada em Jomtien, em
1990, “que chama a atencdo dos paises para os altos indices de criancas, adolescentes e jovens
sem escolarizacdo, tendo como objetivo promover as transformagdes nos sistemas de ensino
para assegurar 0 acesso e a permanéncia de todos na escola ” (FERREIRA; CARNEIRO, 2016,
p. 970).

Para Garcia (2004), a partir de meados dos anos 1990, o conceito de inclusdo passou
a ter destaque nos debates das politicas sociais, a partir da énfase na propria area da educacéo
e da Educacdo Especial. Ao adotar novas diretrizes para a educacdo, ampliou-se as
possibilidades de maior solidariedade e igualdade nas escolas, como defendido em documento

oficial:

Em nossa sociedade, ainda h4& momentos de séria rejeicdo ao outro, ao diferente,
impedindo-o de sentir-se, de perceber-se e de respeitar-se como pessoa. A educacéo,
ao adotar a diretriz inclusiva no exercicio de seu papel socializador e pedagdgico,
busca estabelecer relagBes pessoais e sociais de solidariedade, sem mascaras,
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refletindo um dos topicos mais importantes para a humanidade, uma das maiores
conquistas de dimensionamento "ad intra" e "ad extra" do ser e da abertura para o
mundo e para o outro. Essa abertura, solidaria e sem preconceitos, podera fazer com
que todos percebam-se como dignos e iguais na vida social (BRASIL, 2001, p. 10).

De acordo com Ferreira e Carneiro (2016, p. 970), em 1994, a Conferéncia Mundial
de Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, realizada pela UNESCO, teve
como proposta aprofundar “0s aspectos acerca da escola ndo acessivel a todos os estudantes,
essa reflexdo acerca das praticas educacionais que resultam na desigualdade social de diversos
grupos”, originando 0 documento chamado de Declaracdo de Salamanca e Linhas de Agéo
sobre Necessidades Educativas Especiais, que reconhecia a necessidade de providenciar
educacéo para pessoas com necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular de
ensino. Diante disso, “os direitos humanos das pessoas com deficiéncia passaram a ser mais
respeitados” (AMARAL, 2014, p. 6).

Para Ferreira e Carneiro (2016) a Declaracdo de Salamanca:

Proclama que as escolas comuns representam o meio mais eficaz para combater as
atitudes discriminatorias, promovendo assim uma concepcdo de educacdo
democrética que deve levar em consideracdo a diversidade, ou seja, deve contemplar
as diferengas individuais e oferecer experiéncias de aprendizagem conforme as
habilidades, interesses e potencialidades dos alunos (FERREIRA; CARNEIRO, 2016,
p. 970).

De acordo com Fonseca-Janes et al (2012), a Educacéo Inclusiva significa mais do que
a retirada dos obstaculos que impedem todos os alunos de frequentarem a escola regular; trata-
se de um processo dinamico de reestruturacdo educacional, tanto no ambito organizacional,
guanto no ambito pedagogico.

A Educacéo Inclusiva nédo se configura como modalidade (como a Educacéo Especial,
a qual serd abordada no préximo tdpico) ou etapa de ensino, mas deve ser compreendida,
segundo Mantoan (2003), como um processo de quebra de sistemas escolares que foram
montados a partir de um pensamento que recorta a realidade, que permite dividir os alunos em
normais e deficientes, as modalidades de ensino em regular e especial, os professores em
especialistas, fomentando a manifestacdo das diferencas. “A logica dessa organizacdo €
marcada por uma Visdo determinista, mecanicista, formalista, reducionista, prépria do
pensamento cientifico moderno, que ignora o subjetivo, o afetivo, o criador [...]” (MANTOAN,
2003, p.13).

Nesta perspectiva, a escola obrigatoriamente deve se avaliar e reavaliar de forma

continua, com a finalidade de se adequar as reais necessidades dos alunos, passando a ser espacgo



24

ndo para alguns, mas para todos os alunos, pois, a inclusdo ndo faz distin¢cdo de alunos publico-
alvo da educacdo especial (PAEE) daqueles que ndo fazem parte de tal modalidade,
compreendendo cada um em sua individualidade.

Ropoli (2010) defende a inclusdo em sentido muito préximo ao defendido por Mantoan
(2003):

A incluséo rompe com os paradigmas que sustentam o conservadorismo das escolas,
contestando os sistemas educacionais em seus fundamentos. Ela questiona a fixacéo
de modelos ideais, a normalizacdo de perfis especificos de alunos e a selecdo dos
eleitos para frequentar as escolas, produzindo, com isso, identidades e diferengas,
insercdo e/ou exclusdo (ROPOLLI, 2010, p. 7).
Portanto, a inclusdo é uma pratica social que se aplica no trabalho, na arquitetura, no
lazer, na educacéo, na cultura, mas, principalmente, na atitude e no perceber das coisas, de si e
do outrem (CAMARGO, 2017, p. 1).
A garantia da inclusdo deve ser requerida por todas as pessoas que fazem parte da
comunidade escolar e em todos os espacos da escola, a fim de modificar, por meio de a¢bes

concretas, o sistema de ensino. Neste sentido:

Para a garantia da inclusdo, é de responsabilidade dos pesquisadores, estudiosos e
docentes da Educagdo Especial a fiscalizacdo de algumas modificacbes a ser
realizadas nos sistemas de ensino, tais como: (1) garantia de efetivacdo da participacéo
e da aprendizagem dos alunos com deficiéncia; (2) continuidade de estudo em niveis
posteriores aquele em que estd; (3) transversalidade dos recursos especificos da
Educagdo Especial na Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e na
Educagdo Superior; (4) oferta de Atendimento Educacional Especializado — AEE; (5)
formac&o de professores para atuarem no AEE; (6) formag&o de demais profissionais;
(7) participagdo da familia e da comunidade na efetivacdo da proposta; (8)
diversificadas formas de acessibilidade — arquiteténica, transporte, mobiliarios,
comunicagdo e informacdo; e (9) articulacdo intersetorial na implementagdo das
politicas pablicas (FONSECA-JANES et al, 2012, p. 25).

Ropoli (2010) salienta que os ambientes escolares inclusivos devem ser
fundamentados em uma concepcéo de identidade e diferencas, sendo que as relagdes entre
ambas ndo se ordenam em torno de oposi¢cdes binarias (normal/especial, branco/negro,
masculino/feminino, pobre/rico). Desta forma, ndo se elege uma identidade como norma
privilegiada em relagdo as demais.

A Educacéo Inclusiva, para Alonso (2013), significa educar todas as crian¢as em um
mesmo contexto escolar e, ao optar por este tipo de educacgdo, ndo sdo negadas as dificuldades
dos estudantes, ao contrério, a inclusdo pressupde que as diferencas ndo sejam vistas como
problemas, mas como parte da diversidade. Essa variedade, que parte da realidade social, pode

ampliar a visdo de mundo e desenvolver oportunidades de convivéncia e atendimento das
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necessidades educacionais com énfase nas competéncias, capacidades e potencialidades do
educando.

No Brasil, as politicas de universalizacdo do acesso a escola que foram instituidas até
final da década de 1990, se mostraram insuficientes para assegurar a equidade de oportunidade
educacional. Assim sendo, foi fundamental ir além dessas politicas e confrontar as causas
estruturais da excluséo. A oportunidade desse vislumbre s6 foi possivel, de acordo com Garcia
(2004), a partir de 2001, quando o Conselho Nacional de Educacdo aprovou o Relatério da
Camara de Educacgio Bésica, e instituiu por meio da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001* e do
Parecer CNE/CEB n° 17/2001, as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacéo
Bésica, estabelecendo parametros para a organizacao do atendimento da Educacdo Especial
numa perspectiva inclusiva.

O Parecer CNE/CEB n° 17/2001, no que tange a participacdo da pessoa com
deficiéncia no processo educativo desenvolvido nas escolas comuns, representa um avango em
relagdo ao movimento de integracdo escolar, partindo da premissa que a Educacdo Inclusiva
deve compreender uma reestruturacdo do sistema educacional, promovendo mudancas
estruturais no ensino regular com o objetivo de tornar a escola inclusiva e de oferecer um espaco
democrético para atividades com todos os educandos, “sem distin¢do de raca, classe, género ou
caracteristicas pessoais, baseando-se no principio de que a diversidade deve ndo sé ser aceita
como desejada” (BRASIL, 2001, p. 18). O parecer apresenta uma concepc¢do ampliada de

Educacao Inclusiva:

O conceito de escola inclusiva implica uma nova postura da escola comum, que
propde no projeto pedagogico — no curriculo, na metodologia de ensino, na avaliagdo
e na atitude dos educadores — a¢Bes que favorecam a interacdo social e sua opgéo por
praticas heterogéneas. A escola capacita seus professores, prepara-se, organiza-se e
adapta-se para oferecer educacdo de qualidade para todos, inclusive para os educandos
que apresentam necessidades especiais. Inclusdo, portanto, ndo significa
simplesmente matricular todos os educandos com necessidades educacionais
especiais na classe comum, ignorando suas necessidades especificas, mas significa
dar ao professor e a escola 0 suporte necessario a sua acdo pedagogica (BRASIL,
2001, p. 18).

A partir da perspectiva posta pelo parecer, a construgdo de uma Educacéo Inclusiva,
exige mudancas na formacgdo docente, nos processos de gestdo e nas metodologias
educacionais, por meio de agdes e praticas compartilhadas que atendam as necessidades de

todos os educandos. O desafio da inclusdo para Fleuri (2006), consiste em desenvolver

4 Resolucdo sera abordada com mais detalhes no tdpico: A Historicidade da Educagdo Especial.
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processos institucionais com condi¢fes de propiciar ndo s6 o respeito as diferencas, como
também a integracdo em uma unidade sem que se anule, mas ative o potencial de cria¢do, o
qual é essencial para que haja, conexao entre 0s diversos agentes e seus respectivos contextos.
A interculturalidade é entdo uma questdo-chave, que coloca “as diferencas fisicas e mentais,
étnicas e culturais, de género e de geracGes a serem acolhidas na escola, na empresa e na
sociedade e na relacdo entre os povos, a ser considerada nos equilibrios internacionais e
planetarios” (FLEURI, 2009, p.66). Em vista desses aspectos, a escola tem que mudar para
atender melhor a todos. Pois, para Ropoli (2010), a tarefa de mudar a escola exige trabalho em
muitas frentes como a formacéo docente, a qual serd abordada devido sua importancia e sua
relacdo com este estudo no capitulo 2. Cada escola devera buscar, de acordo com sua realidade,
as solucdes mais viaveis para seus problemas, ndo se desconsiderando as necessidades do
coletivo, explicitadas no Projeto Politico Pedag6gico e vividas a partir de uma gestao
democrética.

Diante das mudangas sociais, a educacao foi se transformando, as politicas publicas
foram se aperfeicoando e novas préaticas educacionais foram surgindo, mesmo que lentamente.
Na tentativa de quebrar o padrdo de sistema de ensino que promove a excluséo e a diferenca, o
Brasil comecou em 2003, a fomentar acdes para transformar sua realidade escolar. No referido
ano, o Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educacdo Especial, assumiu o
compromisso de apoiar os estados e municipios na tarefa de fazer com que as escolas brasileiras
se tornassem inclusivas, democraticas e de qualidade. Este compromisso se concretizou com a
implementacdo do Programa “Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade” em todos os estados
e Distrito Federal, envolvendo 106 municipios-polo com a funcdo de atuarem como
multiplicadores para municipios da sua area de abrangéncia, totalizando 1.869 municipios
(BRASIL, 2005). O Programa visava:

Em 2003, é implementado pelo MEC o Programa Educacéo Inclusiva: direito a
diversidade, com vistas a apoiar a transformacdo dos sistemas de ensino em sistemas
educacionais inclusivos, promovendo um amplo processo de formacéo de gestores e
educadores nos municipios brasileiros para a garantia do direito de acesso de todos a
escolarizacdo, a oferta do atendimento educacional especializado e a garantia da
acessibilidade (BRASIL, 2008).

Para apoiar o desenvolvimento do referido programa nos municipios, em 2004, o
Ministério da Educacgdo cria um instrumento norteador para a elabora¢do do Plano Municipal
de Educacdo, de forma que este pudesse atender as especificidades locais em consonancia com

0s objetivos e metas do Plano Nacional de Educagdo (BRASIL, 2004).
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Em 2008, o Ministério da Educacdo e a Secretaria de Educacao Especial apresentam a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva®, visando
acompanhar os avancos do conhecimento e das lutas sociais e constituir politicas publicas
promotoras de uma educacdo de qualidade para todos os alunos. A politica enfatiza que o
publico-alvo na perspectiva inclusiva deve ser contextualizado de forma dindmica para que nao
se reduza a quadros de deficiéncia, transtornos, disturbios e aptiddes; pois as pessoas se
modificam continuamente e consequentemente transformam o ambiente no qual se inserem.
Esse dinamismo exige uma atuacdo pedagdgica que altere a situacdo de exclusao, enfatizando
como os ambientes heterogéneos sdo importantes para a promocao da aprendizagem de todos
os alunos (BRASIL, 2008).

Pode-se dizer, de acordo com Carneiro (2011), que nos encontramos ainda no inicio
de um processo que é lento, que envolve ndo s6 mudancas estruturais, mas conceituais e
atitudinais, sendo a mudanca de concep¢do a Ultima fase desse processo histérico, ja que
envolve mudangas nas representacdes e identidades marcadas pela exclusao ou pela dominagéo.
Assim sendo, a concretizacdo da escola e de uma sociedade inclusiva se dard por meio de acGes

individuais, mas também coletivas, que dependem de politicas indutoras.

1.2 Revisdo das Politicas Publicas para o Processo de Inclusdo das Pessoas com Deficiéncia

na Educacéo Brasileira

O movimento de inclusédo das pessoas com deficiéncia é algo recente. Segundo Amaral
etal (2014), historicamente, a existéncia discriminatdria, tanto da sociedade quanto no ambiente
escolar, acarretou a escolarizacdo de um grupo seleto e homogéneo de pessoas e aqueles que
ndo pertenciam a esse grupo ficavam excluidos. Por muitos anos, predominou um padréo
normativo estabelecido que definia o “normal” e o aceitavel.

Os registros histéricos mostram, segundo Stobaus e Mosquera (2004), uma grande
resisténcia social a aceitacdo das pessoas com deficiéncia. Ao longo da idade média, por
exemplo, a imagem dos deficientes era atrelada ao diabo ou a feiticaria e suas vidas eram por

VEezZes ameagadas.

> Politica abordada de forma mais detalhada no tépico A Historicidade da Educacéo Especial.
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Segundo Sega (2012), com a Revolugdo Burguesa e o sistema econdmico capitalista
em ascensdo, surge uma conotacdo mais direta para a deficiéncia que passou a classificar, de
forma pejorativa, os individuos deficientes como néo produtivos economicamente.

O registro na histéria do atendimento especifico as pessoas deficientes, segundo
Ferreira (1994), s6 se deu em meados do seculo XV1 quando os padrbes que eram considerados
fora da normalidade deixaram de habitar a esfera da religi&o para se tornar objeto da medicina.
Vé-se que ainda ndo havia uma preocupacdo educacional, mas o foco era a deficiéncia como
“doenca”.

Aranha (1995) ressalta que nos séculos XVII e XVIII, o conceito de deficiéncia
mental® englobou diversas areas do conhecimento, promovendo diferentes agOes referentes a
institucionalizacdo da Educacdo Especial; como a segregacéo de pessoas com deficiéncia que
eram retiradas dos seus locais de nascimento e colocadas em convento, asilos, hospitais
psiquiatricos e escolas especiais.

A atencdo a Educacdo Especial surge, de acordo com Jiménez (1993), entre os séculos
XVIII e XIX nos paises escandinavos e na América do Norte, ainda de forma assistencial por
meio da institucionalizacdo especializada das pessoas com deficiéncia. Ja de acordo com
Stobaus e Mosquera (2004), a educacdo escolar para o deficiente mental ocorre no mundo
ocidental no século XX, por meio de programas escolares direcionados para os deficientes
mentais leves e moderados. Ainda neste século, segundo Sega (2012), o capitalismo financeiro
demandava mao de obra em maior quantidade e, consequentemente, a institucionalizacéo passa
a ser alvo de analise critica, ja que a manutencdo das pessoas institucionalizadas era vista como
um onus social e econémico relevante. Devido a isso, surge o conceito de normalizagéo, o qual
tem a finalidade de promover a “normalidade” da pessoa com deficiéncia para que esta se
tornasse produtiva.

Paralelo ao conceito de normalizacdo, de acordo com Sega (2012), desenvolve-se o
conceito de integracdo por meio da concretizagdo das escolas especiais, entidades assistenciais
e dos centros de reabilitacdo que tinham como proposta a modificacdo da pessoa com
deficiéncia para que esta fosse inserida na sociedade, ou seja, ela é que deveria se adequar aos
padrbes que se apresentavam corretos. Neste momento comegam a aparecer 0S movimentos
organizados em busca de equidade e defesa dos direitos igualitarios para qualquer pessoa, sendo

deficiente ou ndo. A discussdo volta-se ao suporte adequado para promover o desenvolvimento

& Nomenclatura utilizada no periodo citado, atualmente o correto é deficiéncia intelectual.
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de qualquer pessoa e 0 acesso dos deficientes a todos os bens e servicos, promovendo desta
forma as discussdes no ambito da integracdo educacional.

Arend e Moraes (2009) lembram que a estrutura das institui¢cdes de Educacédo Especial
como é conhecida atualmente no Brasil tem sua origem na década de 1930. Nesse periodo 0s
educadores envolvidos neste trabalho, empregavam a expressdo ‘ensino emendativo’, que
oriunda do latim emendare, que significa corrigir falta, tirar defeito.

Segundo Bueno (1993), até a década de 50, ndo se falava em Educacgdo Especial no
Brasil, mas em educacdo de alunos com necessidades educacionais especiais (ANEE)
chamados na época de excepcionais, que por meio de uma ampliacdo e diversificacdo dos
Servigos especiais, comecaram a aparecer na escola. Para Mazzotta (2011) a criagdo de
campanhas pelo governo federal foi uma forma clara de assumir um tipo de atendimento
educacional para os excepcionais a nivel nacional, a exemplo do disposto no decreto n°
42.728/57, que instituiu a Campanha para a Educacdo do Surdo Brasileiro (CESB), que tinha
por finalidade:

Art. 2° Cabera a Campanha promover, por todos os meios a seu alcance, as medidas
necessarias a educacdo e assisténcia no mais amplo sentido, aos deficientes da audicao
e da fala, em todo o Territorio Nacional, tendo por finalidades precipuas: a) organizar,
financiar e executar planos de protecdo e ajuda aos deficientes da audicdo e da fala;
b) promover iniciativas assistenciais, artisticas, técnicas e cientificas atinentes a
educacdo e reeducagdo dos deficientes da audi¢do e da fala, tendo sempre como
objetivo o seu soerguimento moral, civico e social (BRASIL, 1957).

A CESB foi criada no Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES), no Rio de
Janeiro, para desenvolver acGes diretamente ou por meio de convénios com entidades publicas
ou particulares.

Logo depois, em 1958, de acordo com Mazzotta (2011), foi criada a Campanha
Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes da Visdo por meio do Decreto n°
44.236/58. A campanha foi vinculada a dire¢do do Instituto Benjamin Constant, no Rio de
Janeiro, regulamentada pela Portaria n® 477, de 17 de setembro de 1958. Em 1960 a referida
campanha sofreu algumas alteracOes e deixou de ser vinculada ao Instituto Benjamin Constant,
passando a ser denominada Campanha Nacional de Educacdo de Cegos (CNEC) por meio do
decreto n° 48.252, de 31 de maio de 1960.

Mazzotta (2011) ainda menciona a instituicdo de outra campanha liderada pela

Sociedade Pestalozzi’ e Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais, no Rio de Janeiro: a

" A Sociedade Pestalozzi do Brasil — SPB/Brasil € uma entidade civil, de direito privado, sob forma de associagdo
sem fins lucrativos, de &mbito nacional, tem o propdsito de promover o estudo, assisténcia, tratamento, educagao
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Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais (CADEME), criada
com o Decreto n° 48.961, de 22 de setembro de 1960, que tinha por finalidade de acordo:

Promover em todo o territério nacional, a educacdo, treinamento, reabilitacdo e
assisténcia educacional das criancas retardadas e outros deficientes mentais de
qualquer idade ou sexo, pela seguinte forma: I - Cooperando técnica e
financeiramente, em todo o territorio nacional, com entidades publicas e privadas que
se ocupou das criancas retardadas e dos outros deficientes mentais. Il - Incentivando,
pela forma de convénios, a formagdo de professores e técnicos especializados na
educacdo e reabilitacdo das criancas retardadas e outros deficientes mentais. Il -
Incentivando, pela forma de convénios, a instituicdo de consultorios especializados,
classes especiais, assisténcia domiciliar, direta ou por correspondéncia, centros de
pesquisas e aplicacdo, oficinas e granjas, internatos e semi-internatos, destinados a
educacdo e reabilitagdo das criancas retardadas e de outros deficientes mentais. 1V -
estimulando a constituicdo de associacBes e sobretudo de fundacgdes educacionais
destinadas as criancas retardadas e a outros deficientes mentais. V - Estimulando a
organizagdo de cursos especiais, censos e pesquisas sobre as causas do mal e meios
de combate. VI - Incentivando, promovendo e auxiliando a publicacdo de estudos,
técnicos e de divulgacdo: a organizacdo de congressos, conferéncias, seminarios
exposicOes e reunides destinadas a estudar e divulgar o assunto. VII - Mantendo
intercdmbio com instituicbes nacionais e estrangeiras ligadas ao problema. VIII -
Promovendo e auxiliando a integracdo das criancas retardadas e outros deficientes
mentais nos meios educacionais comuns e também em atividades comerciais,
industriais, agrarias, cientificas, artisticas e educativas (BRASIL, 1960).

A Educacéo Especial sofreu uma ampliagdo no atendimento na década de 1960 com a
criacdo das classes especiais. Dai, com essas a¢des ainda pontuais, até os dias atuais, a Educacéo
Especial passou por grandes transformacdes (ainda que nédo rapidas e suficientes) até chegar ao
que é praticado hoje no pais.

Em 1961, por meio da Lei n° 4.024 — Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional
(LDBEN) as criangas com alguma deficiéncia ou superdotadas (como eram chamadas) tiveram
garantido o direito a educacdo em escolas regulares, o que foi revogado pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), de 1996, que sera abordada mais adiante. Trés anos
depois, o Decreto n° 54.188/64 institui a Semana Nacional da Crianca Excepcional, periodo de
21 a 28 de agosto, o qual deveria ser dedicado a crianca deficiente com o objetivo de despertar
a atencdo da sociedade para os problemas que essa populacéo enfrentava.

Disseminou-se nessa €poca as expressdes “Educagdo para todos”, “Todos na escola”,
“Escola para todos”, destacando-se 0 artigo 168 da Constituicdo de 1967, o qual afirmava: “a
educacdo é direito de todos e sera dada no lar e na escola; assegurada a igualdade de
oportunidade, deve inspirar-se no principio da unidade nacional e nos ideais de liberdade e de

solidariedade humana” (BRASIL, 1967). Contudo, a lei ndo deixa claro quem sdo os “todos”,

e ajustamento social das criancas e adolescentes, portadores de necessidades especiais que por Seu
desenvolvimento mental e aptiddes de carater especiais, necessitem de assisténcia terapéutica e pedagdgica.
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estabelecendo uma defini¢do abstrata, ja que as politicas publicas caminhavam em direcdo a
alfabetizacdo popular e de grupos diferenciados. Em 1969, é realizada uma complementacao
do artigo acima citado, por meio da Emenda Constitucional n°1 da Constituicao de 1969, a qual
acrescenta, por meio do artigo n° 175, inciso n° 4 que a “lei especial dispora sobre a assisténcia
a maternidade, a infancia e a adolescéncia e sobre a educacao de excepcionais” (BRASIL,
1969).

Na década seguinte, em meio a ditadura militar, houve um retrocesso no caminho da
Educacao Especial com a Lei n°® 5.692/71, que defendia o tratamento especializado para 0s
alunos com necessidades especiais, fortalecendo a segregacdo dos mesmos em salas separadas
dos demais. Esse processo ao invés de incluir, excluia os alunos, alocando-os em classes
“especiais”, levando a integracdo e ndo a inclusdo. O modelo de integracdo é baseado em
padrdes, requisitos e condicdes, no qual o individuo com deficiéncia tem que se adequar ao
sistema, e no conceito inclusivo, o sistema é que deve se adequar ndo s6 ao sujeito com
deficiéncia, mas a todos sem discriminagdo. Em resumo, a escola ndo mudava como um todo e
os alunos tinham que se adaptar para atender aos padrdes exigidos.

Omote (1999) cita a posicdo de algumas analises em relagdo ao conceito de integracao:

Algumas dessas analises criticam o fato de o conceito de integra¢do supor a existéncia
preliminar do seu oposto, a segregacdo, e de aagdo integracionista confundir-se
com a mera colocagdo ou, na melhor das hipoteses, direcionar o foco de atengdo
ao deficiente e capacitad-lo a enfrentar as demandas do meio ao qual se pretende
integrar (OMOTE, 1999, p.8).

Seguindo as mudancas da Educacdo Especial no Brasil, em 1973, por meio do Decreto
n° 72.425, cria-se o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), com o objetivo de
difundir o movimento da integragdo escolar dos individuos com restri¢@es fisicas ou mentais.
O artigo n°10 do decreto extinguiu ainda as Campanhas Nacional de Cegos (CENEC) e
Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais (CADEME). De acordo com o artigo 2° do

decreto acima referido o CENESP:

Atuard de forma a proporcionar oportunidades de educagdo, propondo e
implementando estratégias decorrentes dos principios doutrinarios e politicos, que
orientam a Educacdo Especial no periodo pré-escolar, nos ensinos de 1° e 2° graus,
superior e supletivo, para os deficientes da visdo, audi¢do, mentais, fisicos, educandos
com problemas de conduta para os que possuam deficiéncias multiplas e os
superdotados, visando sua participacdo progressiva na comunidade (BRASIL, 1973).
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Em 1976, a ONU proclamou por meio da Resolugdo 31/123, o ano de 1981 como o
Ano Internacional das Pessoas Deficientes (AIPD). Segundo o relatério de atividades da
comissdo nacional do Brasil, esse seria “apenas o marco inicial de todo um trabalho em prol do
deficiente, o qual teria prosseguimento ao longo da década e seria, finalmente, avaliado ndo sé
a nivel nacional, como regional (AMERICA LATINA) e internacional, no decorrer do ano de
1991”7 (BRASIL, 1981).

O AIPD tem os seguintes objetivos:

1. Ajudar os deficientes no seu ajustamento fisico e psicossocial na sociedade; 2.
Promover todos os esforgos, nacionais e internacionais, para proporcionar aos
deficientes assisténcia adequada, treinamento, cuidadosa orientacdo, oportunidades
para trabalho compativel e assegurar a sua plena integracéo na sociedade; 3. Estimular
projetos de estudo e pesquisa, visando a participacdo pratica e efetiva de deficientes
nas atividades da vida diaria, melhorando as condi¢fes 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 véarios aspectos da vida
econdmica, social e politica; 5. Promover medidas eficazes para a prevencdo de

deficiéncias e para a reabilitacdo das pessoas deficientes (BRASIL, 1981, p.2).

O estabelecimento desses objetivos e desse cronograma por parte da ONU
impulsionou a criacdo de medidas preparatérias no Brasil com participacdo de representantes
nos governos, com a criagdo da Comissdo Nacional do Ano Internacional das Pessoas
Deficientes (CNAIPD) e dos planos de acdo para que o CNAIPD fosse implantado.

A CNAIPD junto com as comissGes Estaduais/Territoriais e Municipais
desenvolveram atividades que englobavam temas como: conscientizacgdo, prevencao, educacéo,
reabilitagéo, capacitacdo profissional e acesso ao trabalho, remocao de barreiras arquitetonicas
e legislacdo. Tais atividades, “foram planejadas de forma a envolver o maior numero possivel
de Orgdos do Governo, Entidades ndo Governamentais e Membros da Comunidade, visando a
participacdo de todos os brasileiros deficientes ou ndo, num trabalho coeso e sistematizado”
(BRASIL, 1981).

Em 1978, o governo federal, por meio do Ministério da Educacdo e Cultura e da
Previdéncia e Assisténcia Social, regulamentou a Portaria Interministerial n°® 186, estabelecendo
diretrizes basicas a fim de promover a integracdo dos 6rgéos a eles subordinados no que tange
0 atendimento das pessoas com deficiéncia, as quais tinham como objetivo: “ampliar
oportunidades de atendimentos especializado, de natureza médico—psicossocial e educacional
para excepcionais, afim de possibilitar sua integracdo social e propiciar a continuidade de
atendimento a excepcionais, através de servico especializado de reabilitacdo e educagdo”

(MAZZOTTA, 2011, p. 76).
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A insercdo do deficiente no ambiente escolar era realizada por meio de diagnostico
classificatério de natureza médica, trazendo, segundo Mazzotta (2011), vérias implicacGes
éticas, ideoldgicas e pedagogicas, ja que o modelo clinico ou terapéutico estava relacionado a
acao preventiva e corretiva de servicos ao deficiente, centrando-se no assistencialismo e ndo na
questdo pedagogica que era secundarizada. A Portaria n® 186 nao respaldava algumas questdes
primordiais como, por exemplo, a definicéo e apresentacdo conceitual de Educacdo Especial e
quais seriam os individuos aos qual a mesma deveria ser destinada. Essas indefinicGes
ocasionaram controvérsias e incoeréncias que resultaram em ambiguidades nas politicas
publicas e de servicos ofertados aos deficientes.

Segundo Mazzotta (2011), é possivel perceber que nos anos seguintes, ja na década de
1980, houve um avanco com relacdo a caracterizagdo das modalidades de atendimento e do
publico ao qual se destinavam e a Educacdo Especial passou a ser considerada parte da
educacdo, visando o desenvolvimento das potencialidades do educando com deficiéncia mental.
Com o decreto n°® 93.613, o CENESP “¢ transformado na Secretaria de Educacdo Especial
(SESPE), 6rgao central de direcdo superior, do Ministério da Educacao” (BRASIL, 1986).

Nessa mesma década, em 5 de outubro de 1988, a nova Constituicdo Federal brasileira
é promulgada, contemplando a democratizacdo da escolarizacdo, por meio da promogéao “do
bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagdo” (BRASIL, 1988, art.3°, inciso 1V). A CF também estabelecia no art. 203 a
igualdade de condicdes de acesso e permanéncia na escola, garantindo por meio do dever do
Estado, a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) preferencialmente na rede

regular de ensino aos portadores de deficiéncia (BRASIL, 1988). A constituicdo define que:

A assisténcia social sera prestada a quem dela necessitar, independentemente de
contribuigdo a seguridade social, e tem por objetivos: | - a protecdo a familia, a
maternidade, a infancia, a adolescéncia e a velhice; 1l - o amparo as criangas e
adolescentes carentes; Il - a promocgéo da integracdo ao mercado de trabalho; IV - a
habilitacdo e reabilitacdo das pessoas portadoras de deficiéncia e a promocgdo de sua
integracdo & vida comunitaria; V - a garantia de um salario minimo de beneficio
mensal & pessoa portadora de deficiéncia e ao idoso que comprovem ndo possuir
meios de prover a propria manutencgdo ou de té-la provida por sua familia, conforme
dispuser a lei. (BRASIL, 1988).

De acordo com Mazzotta (2011), mesmo oferecendo a habilitacéo e a reabilitacdo da
pessoa com deficiéncia com a promocao a vida comunitaria, a Constituicdo de 1988 estabelece



34

uma relagio direta entre o atendimento educacional especializado para o portador® de

deficiéncia (Educacédo Especial) e a educagdo comum ou regular para o educando normal.
Como decorréncia da Constituicdo Federal, a Lei Federal n°® 7.853, de 1989, estabelece

normas gerais para o cumprimento dos direitos das pessoas com deficiéncia ao pleno exercicio

dos seus direitos basicos e sua integracdo social, tomando como medidas na area da educacao:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como modalidade
educativa que abranja a educacdo precoce, a pré-escolar, as de 1° e 2° graus, a
supletiva, habilitacdo e reabilitagdo profissionais, com curriculos, etapas e exigéncias
de diplomacéo préprios; b) a insercéo, no referido sistema educacional, das escolas
especiais, privadas e publicas; ¢) a oferta, obrigatdria e gratuita, da Educacdo Especial
em estabelecimento publico de ensino; d) o oferecimento obrigatério de programas de
Educacdo Especial a nivel pré-escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas
quais estejam internados, por prazo igual ou superior a 1 (um) ano, educandos
portadores de deficiéncia; €) o acesso de alunos portadores de deficiéncia aos
beneficios conferidos aos demais educandos, inclusive material escolar, merenda
escolar e bolsas de estudo; f) a matricula compulséria em cursos regulares de
estabelecimentos publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes
de se integrarem no sistema regular de ensino (BRASIL, 1989).

A lei também previa como crime “recusar, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer
cessar, sem justa causa, a inscricdo de aluno em estabelecimento de ensino de qualquer curso
ou grau, publico ou privado, por motivos derivados da deficiéncia que porta” (BRASIL, 1989).

A aprovacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), por meio da Lei n® 8.069
de 1990, tem o objetivo de proteger a crianca e ao adolescente integralmente; estabelecendo,
conforme ressalta Mazzotta (2011), um conjunto de direitos e deveres para todos os portadores
de deficiéncia ou ndo. O Estatuto reitera o Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos
portadores de deficiéncia na rede regular de ensino. Para Mazzotta (2011), o ECA permitiu um
avanco importante para o exercicio dos direitos que até entdo eram presentes em declaragdes
genéricas e abstratas e pouco praticadas por falta de mecanismos eficazes de cobranca.

Segundo Stobaus e Mosquera (2004), a exclusdo das pessoas com deficiéncia causava
inquietacdo também nos paises da Europa. Devido a isso e para reafirmar o direito a educagédo
para todos, representantes de 88 paises e 25 organizagOes internacionais realizaram a
Conferéncia Mundial de Necessidades Educativas Especiais, em 1994, encontro que foi
patrocinado pelo governo espanhol e pela Unesco, resultando na elaboragdo do documento que
ficou conhecido na histéria como a Declaracdo de Salamanca, sendo um de seus pressupostos

o qual “escolas regulares que possuam tal orientacdo inclusiva constituem os meios mais

& Mazzotta (2011) utiliza o termo “portador de deficiéncia”.
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eficazes de combater atitudes discriminatorias criando-se comunidades acolhedoras,
construindo uma sociedade inclusiva e alcangando educacao para todos” (BRASIL, 1994, p. 1).

O objetivo da Declaragéo de Salamanca era garantir os direitos educacionais de todos,
independentemente das condicdes fisicas, intelectuais, sociais e emocionais; além de definir a
escola como uma das principais responsaveis em combater a discriminacdo. A referida
declaracdo também buscava assegurar uma educacao de qualidade a todos por meio de curriculo
apropriado, de arranjos organizacionais favoraveis, de uso de estratégias e recursos de ensino
adequados, além de parceria com as comunidades.

Sob a influéncia deste movimento, em 1996, no Brasil, foi aprovada a Lei n® 9.394,
LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a qual traz artigos importantes para o
processo educacional dos alunos pubico-alvo da Educacéo Especial (PAEE), como o Art.4 e 0
Art.58:

Art. 4, inciso 111 - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino.

Art. 58, entende-se por educaco especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 1996).

Cabe destacar outros itens importantes tratados pela referida LDB, no Art.59:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo: | -
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para
atender as suas necessidades; Il - terminalidade especifica para aqueles que nédo
puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude
de suas deficiéncias, e acelera¢éo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados; Il - professores com especializagdo adequada em nivel médio
ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns; IV - educacdo
especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em sociedade,
inclusive condigdes adequadas para os que ndo revelarem capacidade de inser¢do no
trabalho competitivo, mediante articulagdo com os érgdos 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 deverd instituir cadastro nacional de alunos com altas habilidades ou
superdotacdo matriculados na educacgdo basica e na educacdo superior, a fim de
fomentar a execucao de politicas publicas destinadas ao desenvolvimento pleno das
potencialidades desse alunado (BRASIL, 1996).

A LDB trouxe aspectos ambiguos no que se refere as politicas publicas para a
Educacdo Especial, pois, apresentou elementos como: a insercdo dos educandos com

deficiéncia na rede regular de ensino, a definicdo da abrangéncia da Educacdo Especial e a
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especializacdo dos professores; mas, continuou contemplando aspectos que promovem a
segregacdo, como no titulo 111, que trata do Direito a Educacdo e do Dever de Educar, em seu
Art. n° 4, inciso III, que faz referéncia ao “atendimento educacional especializado (AEE)
gratuito aos educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1996). O termo “preferencialmente” admite a possibilidade de que o aluno
publico-alvo da Educacdo Especial ndo encontre nos espagos de ensino publico, a oportunidade
para sua formacdo, necessitando recorrer a outras instituicdes, como as filantropicas e as
organizagOes ndo-governamentais, fortalecendo a ideia de segregacéo e ndo de inclusao.

Em 2001, na tentativa de implementar uma politica nacional de incluséo, a Resolugéo
CNE/CEB n° 2° estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacéo
Bésica, a qual implicava em uma reestruturagdo do sistema comum de ensino, enfatizando o
papel da escola, as formas e as condi¢cdes de aprendizagem. Todos (as) os (as) alunos (as) PAEE
deveriam ser matriculados e as escolas deveriam se organizar para atendé-los, realizando
adaptacdes curriculares e buscando garantir uma educagéo de qualidade. Portanto, a referida
resolucéo traz o conceito real de inclusdo, pois ndo pressupunha que o aluno deveria se ajustar
a padrBes impostos de “normalidade” para aprender, apontando para a escola o desafio de
ajustar-se para atender a diversidade de seus educandos.

Em 2002, de forma complementar, a Resolugdo CNE/CP n° 1 estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo dos Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena. As diretrizes foram compostas por uma
série de principios, fundamentos e procedimentos que deveriam ser cumpridos pelas
instituicOes de ensino em sua organizacgéo institucional e curricular, destacando-se orientagdes
essenciais a formacdo docente. No artigo n° 2, a Resoluc¢éo cita a importancia do acolhimento,
do trato da diversidade e do exercicio de atividades de enriquecimento cultural (BRASIL,
2002). No inciso 3° da referida resolucdo, destacam-se 0os conhecimentos necessarios, ndo so as
competéncias relacionadas a formacdo especifica da educacdo basica como também as
competéncias que propiciam sua inser¢cdo no debate contemporaneo, envolvendo questdes
culturais, sociais, econdmicas e 0 conhecimento sobre o desenvolvimento humano,
contemplando varios temas. Destaca-se, acerca da atencéo voltada a formacéo para a Educacao

Especial, o item II do inciso 3° que exigia “conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens

® No portal do MEC é possivel visualizar todos os normativos sobre Educacdo Especial:
http://portal.mec.gov.br/pet/323-secretarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/12888-parecer-e-esolucao-
normativos-sobre-educacao-especial.
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e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e
as das comunidades indigenas” (BRASIL, 2002).

Ainda no ano de 2002, a Lei n° 10.436 propiciou um grande avango para a comunidade
surda, reconhecendo a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como meio legal de comunicacéo e
expressao. Na lei definiu-se o que é a Libras, como deve ser garantida sua oferta e a garantia da

sua incluséo nos cursos de formagéo de Educagéo Especial:

Paragrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a forma de
comunicacdo e expressdo, em que o sistema linguistico de natureza visual-motora,
com estrutura gramatical propria, constituem um sistema linguistico de transmissdo
de ideias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil. Art. 22 Deve
ser garantido, por parte do poder publico em geral e empresas concessionarias de
servigos publicos, formas institucionalizadas de apoiar o uso e difusdo da Lingua
Brasileira de Sinais - Libras como meio de comunicacdo objetiva e de utilizacdo
corrente das comunidades surdas do Brasil. Art. 32 As instituicGes publicas e empresas
concessionarias de servigos publicos de assisténcia a salde devem garantir
atendimento e tratamento adequado aos portadores de deficiéncia auditiva, de acordo
com as normas legais em vigor. Art. 42 O sistema educacional federal e os sistemas
educacionais estaduais, municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusdo
nos cursos de formacéo de Educacdo Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério,
em seus niveis médio e superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras,
como parte integrante dos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs, conforme
legislacdo vigente (BRASIL, 2002).

Logo depois da aprovacdo da referida Lei, a portaria n® 2.678, de 24 de setembro de
2002, aprova o projeto da grafia Braille para a lingua portuguesa, recomendando seu uso em
todo territdrio nacional (BRASIL, 2002).

Em 2003, o Ministério da Educacdo institui a Portaria n°® 3.284, que tinha como
finalidade de instruir os processos de autorizagdo e de reconhecimento de cursos e de
credenciamento de instituicfes através do cumprimento dos requisitos de acessibilidade de
pessoas portadoras de deficiéncias (BRASIL, 2003). Foi regulamentado em 2005, por meio do
Decreto n° 5.626, a insercdo da Libras como disciplina curricular obrigat6ria nos cursos de
formagéo de professores em todas as instituicGes de ensino (BRASIL, 2005). Tal fato, mesmo
com as reconhecidas dificuldades de implantacdo, foi um avango no que se refere a Educacao
Inclusiva no pais.

O Programa de Acessibilidade na Educacdo Superior (denominado Incluir), realizado
no periodo de 2005 a 2011, teve como proposta cumprir o disposto nos decretos n° 5.296/2004
e n® 5.626/2005 por meio de acdes que garantissem o0 acesso pleno de pessoas com deficiéncia
nas (Ifes) Instituicdes Federais de Ensino Superior (BRASIL, 2005).
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O Programa Incluir — acessibilidade na educacdo superior é executado por meio da
parceria entre a Secretaria de Educacdo Superior - SESU e a Secretaria de Educacédo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI, objetivando fomentar
a criacdo e a consolidacdo de nicleos de acessibilidade nas universidades federais, as
quais respondem pela organizacdo de acdes institucionais que garantam a inclusao de
pessoas com deficiéncia a vida académica, eliminando barreiras pedagdgicas,
arquitetbnicas e na comunicacdo e informacdo, promovendo o cumprimento dos
requisitos legais de acessibilidade (BRASIL, 2013).

Em 2007, foi langado o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, referente
ao Decreto n® 6.094, implementado pela Unido Federal, em regime de colaboracdo com
Municipios, Distrito Federal e Estados, com a participacao das familias e da comunidade, que
visava garantir o0 acesso e permanéncia dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial (PAEE)
nas classes comuns do ensino regular, objetivando o fortalecimento da incluséo educacional nas
escolas publicas (BRASIL, 2007).

Acompanhando os avan¢os do conhecimento e das lutas sociais, o Ministério da
Educacdo, por meio da Secretaria de Educacao Especial, apresenta em 2008, a Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, visando constituir politicas
publicas promotoras de uma educacéo de qualidade para todos os alunos. Nessa perspectiva, a
Educacao Especial deve ser constituinte da proposta pedagdgica da escola, definindo como seu
publico-alvo os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo e, em casos de transtornos funcionais especificos, a Educacdo
Especial deve atuar de forma articulada com o ensino comum, atendendo as necessidades

educacionais especiais de cada educando (BRASIL, 2008).

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo prazo,
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em interacdo com diversas
barreiras podem ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na
sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que
apresentam alteracdes qualitativas das intera¢des sociais reciprocas e na comunicagéo,
um repertorio de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-
se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose
infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado
em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranga, psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada criatividade, grande
envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse.
Dentre os transtornos funcionais especificos estdo: dislexia, disortografia, disgrafia,
discalculia, transtorno de atencéo e hiperatividade, entre outros (BRASIL, 2008, p.
15).

Outro fato importante para o avanco da incluséo escolar foi a Convengéo Internacional
da Pessoa com Deficiéncia, que, de acordo com Ferreira e Oliveira (2007), foi elaborada ao

longo de quatro anos com a participacdo de 192 paises membros da ONU e de centenas de
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representantes da sociedade civil de todo o mundo, apresentando no texto final o resultado desse
tratado em sessdo solene da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) em 13 de dezembro de
2006, que foi firmado por mais de 85 paises, incluindo o Brasil, em 30 de marco de 2007.

No Brasil, a Convencéo Internacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia foi
ratificada pelo Congresso Nacional, por meio do Decreto Legislativo n® 186 de 9 de julho de
2008, conforme o procedimento do § 3° do art. 5° da Constituicdo. A Convencédo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque,
em 30 de margo de 2007, e promulgados pelo Decreto n® 6.949, de 25 de agosto de 2009
(BRASIL, 2009), apresenta no artigo | seu propésito:

O propdsito da presente Convengdo € promover, proteger e assegurar 0 exercicio
pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas
as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade inerente. Pessoas
com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo com diversas barreiras, podem
obstruir sua participagéo plena e efetiva na sociedade em igualdades de condigdes com
as demais pessoas (BRASIL, 2009).

Além de reconhecer que todas as pessoas com deficiéncia tm os mesmos direitos e
podem desfruta-los sem qualquer discriminacéo, a Convencéo trouxe um aspecto relevante, o
qual prevé a Educacéo Inclusiva como unica forma de educacédo para a pessoa com deficiéncia,
permitindo, o0 avancgo na certeza de que a inclusdo no ensino regular é garantia da diversidade e
melhor aproveitamento do aluno, garantindo seus direitos, com a adaptacdo necessaria no
curriculo, avaliagdo e salas multifuncionais de Atendimento Educacional Especializado.

A Resolucéo n° 4, de 02 de outubro de 2009, emitida pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) e pela Camara de Educacdo Basica (CEB), trata da funcdo complementar ou
suplementar da formacdo do aluno por meio da disponibilizacdo de servicos, recursos de
acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na sociedade
e desenvolvimento de sua aprendizagem (BRASIL, 2009), trazendo esclarecimentos sobre o

Atendimento Educacional Especializado (AEE):

Art. 5° O AEE ¢é realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da
prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagéo,
ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro
de Atendimento Educacional Especializado da rede puablica ou de institui¢des
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educacdo ou 6rgao equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos
Municipios (BRASIL, 2009, p.2).

A Resolucgéo ainda define o publico-alvo do AEE:
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I — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza
fisica, intelectual, mental ou sensorial. 1l — Alunos com transtornos globais do
desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de alteracbes no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relacBes sociais, na
comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com
autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo
da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificacdo. 111 — Alunos
com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um potencial elevado e
grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e criatividade.

Em 2011 é publicado o Decreto n°® 7.611, que define diretrizes para a Educacédo

Especial; destacando-se:

Art. 1° O dever do Estado com a educacdo das pessoas publico-alvo da educagdo
especial serd efetivado de acordo com as seguintes diretrizes: | - garantia de um
sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem discriminag¢do e com base na
igualdade de oportunidades; Il - aprendizado ao longo de toda a vida; Ill - ndo
excluséo do sistema educacional geral sob alegacdo de deficiéncia; 1V - garantia de
ensino fundamental gratuito e compulsério, asseguradas adaptagbes razodveis de
acordo com as necessidades individuais; V - oferta de apoio necessario, no ambito do
sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacdo; VI - adogdo de
medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de inclusdo plena; VII -
oferta de educacéo especial preferencialmente na rede regular de ensino; e VIII - apoio
técnico e financeiro pelo Poder Publico as instituicGes privadas sem fins lucrativos,
especializadas e com atuacéo exclusiva em educacéo especial (BRASIL, 2011).

O mesmo decreto ainda estabelece os objetivos do Atendimento Educacional
Especializado:

I - prover condigBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e
garantir servicos de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais
dos estudantes; Il - garantir a transversalidade das ac¢Ges da educacdo especial no
ensino regular; Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos
que eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e IV - assegurar
condicBes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de
ensino (BRASIL, 2011).

As atividades realizadas no Atendimento Educacional Especializado (AEE) devem
visar as necessidades especificas dos (as) alunos (as) que séo publico-alvo da Educagéo
Especial. Porém, os contetdos abordados devem ser diferentes daqueles desenvolvidos em sala
de aula regular, evitando-se a reiteracdo de praticas pedagogicas ndo adequadas ao PAEE.

No mesmo ano, foi publicado o Decreto n® 7.612, que institui o Plano Nacional dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Plano Viver sem Limite, o qual tinha como finalidade
promover a equiparacdo de oportunidades dos direitos das pessoas com deficiéncia. O Plano

Viver sem Limites tinha como diretrizes conforme o art. 3°;
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| - garantia de um sistema educacional inclusivo; Il - garantia de que os equipamentos
publicos de educacdo sejam acessiveis para as pessoas com deficiéncia, inclusive por
meio de transporte adequado; Il - ampliacdo da participacdo das pessoas com
deficiéncia no mercado de trabalho, mediante sua capacitacdo e qualificacdo
profissional; 1V - ampliacdo do acesso das pessoas com deficiéncia as politicas de
assisténcia social e de combate a extrema pobreza; V - prevencdo das causas de
deficiéncia; VI - ampliacédo e qualificacdo da rede de atencédo a salde da pessoa com
deficiéncia, em especial os servicos de habilitacdo e reabilitacdo; VII - ampliacdo do
acesso das pessoas com deficiéncia a habitacdo adaptavel e com recursos de
acessibilidade; e VIII - promocdo do acesso, do desenvolvimento e da inovagdo em
tecnologia assistiva (BRASIL, 2011).

Em 2012, a Lei n® 12.764 estreita a atencdo as pessoas com deficiéncia, instituindo a
Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista,

caracterizando-a como:

| - deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicacdo e da interagéo
sociais, manifestada por deficiéncia marcada de comunicacdo verbal e ndo verbal
usada para interacao social; auséncia de reciprocidade social; faléncia em desenvolver
e manter relagdes apropriadas ao seu nivel de desenvolvimento; Il - padrdes restritivos
e repetitivos de comportamentos, interesses e atividades, manifestados por
comportamentos motores ou verbais estereotipados ou por comportamentos sensoriais
incomuns; excessiva aderéncia a rotinas e padrdes de comportamento ritualizados;
interesses restritos e fixos (BRASIL, 2012).

No ano seguinte, por meio da Lei n°® 12.796 de 2013, a LDB de 1996, sofreu algumas
alteracdes, como por exemplo, a substituicdo do termo NEE por “educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao” (BRASIL, 2013)
reiterando-se que o Atendimento Educacional Especializado (AEE) deve ser ofertado de forma
transversal em todos os niveis, etapas e modalidades, de preferéncia na rede regular de ensino.

A Lei n®13.005 de junho de 2014, referente ao Plano Nacional de Educacdo (PNE),
definiu as bases da politica educacional brasileira para os préximos 10 anos, apontando 20
metas e estratégias para atingi-las. A Educacao Especial foi inserida como meta 4, enfatizando
gue 0 acesso a educacdo basica e ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) deve ser

preferencialmente realizado na rede regular de ensino.

Meta 4: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacao 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).

Em 2015, foi instituida a Lei Brasileira de Incluséo (LBI) da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), a qual aborda o direito a Educacdo Inclusiva e de
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qualidade em todos os niveis de ensino, e destaca fatores importantes de incumbéncia do poder
publico a quem cabe a garantia das “condi¢Bes de acesso, permanéncia, participacdo e
aprendizagem, por meio da oferta de servicos e de recursos de acessibilidade que eliminem as
barreiras e promovam a inclusdo plena” (BRASIL, 2015). A lei institucionaliza 0 Atendimento
Educacional Especializado (AEE) por meio do projeto pedagodgico e destaca outras adaptacoes
necessarias afim de promover a incluséo plena e o incentivo a oferta de formagdo continuada
para o atendimento educacional especializado, entre outras medidas.

No ano seguinte, a Lei n° 13.409, garante a reserva de vagas para pessoas com
deficiéncia nos cursos técnicos de nivel médio e superior das instituicdes federais de ensino,
promovendo o sistema de cotas para esse publico, assim como ja existente para estudantes
vindos de escolas publicas, de baixa renda, pretos, pardos e indigenas (BRASIL, 2016). O
Centro Paula Souza, por ser uma instituicdo publica paulista, segue as determinacGes do
governo do estado de Sao Paulo, o qual ndo determina a garantia de reserva de vagas para o
PAEE nos processos seletivos das Etecs.

Além das politicas publicas, as pandemias ao longo da historia, também causaram
transformacdes importantes nas sociedades. Diante disso, vale destacar a pandemia da Covid-
19, a qual afetou as popula¢des do mundo inteiro. Segundo Sa (2020), em 31 de dezembro de
2019, a China reportou a Organizacdo Mundial da Satde (OMS), casos de uma grave
pneumonia de origem desconhecida em Wuhan, na provincia de Hubei. Em 07 de janeiro de
2020, na China, foi identificado como causa dessa pneumonia um novo coronavirus, que foi
denominado temporariamente de 2019-nCoV. Em 9 de janeiro, ocorreu a primeira morte em
consequéncia dessa nova doenca na China, a partir dai as autoridades sanitarias chinesas
confirmaram que 0 novo virus poderia ser transmitido entre humanos. “Em fevereiro, a OMS
passou a utilizar oficialmente o termo Covid-19 para a sindrome respiratoria aguda grave
causada pelo novo virus, que também ganhou sua nomenclatura definitiva: Sars-CoV-2” (SA,
2020).

Dai em diante, foram aumentando os casos, configurando-se num surto mundial, que
colocou grande parte da populagdo mundial em quarentena. No Brasil, de acordo com dados do
Ministério da Saude (2021), até 4 de outubro de 2021, foram registrados mais de 21milhdes de
casos e 598 mil obitos em decorréncia da Covid-19. Para conter a transmisséo do coronavirus,
foram necessarias varias acfes, uma delas foi o isolamento social, que causou mudancas de
comportamento em diversos segmentos da sociedade, como no lazer, no trabalho, na
mobilidade, na convivéncia social e na educacdo. Nesse caso, as escolas foram fechadas

temporariamente e as aulas presenciais foram suspendidas, diante disso, tiveram que buscar
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novas alternativas como o0 ensino remoto para continuidade do processo de ensino e
aprendizagem.

Perante esse contexto, no ano de 2020 foi publicado o Parecer do Conselho Pleno do
CNE que foi organizado pelo Ministério da Educacdo (MEC), em colaboracdo com entidades
nacionais como a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), o
Conselho Nacional de Secretérios de Educacdo (Consed), a Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educacdo (UNCME), a FNCEM, o Férum das Entidades Educacionais (FNE),
além da interlocucdo com especialistas e entidades da sociedade civil. O parecer CNE/CP n°
11/2020, teve como objetivo prescrever orientacdes educacionais para a realizacédo de aulas e
atividades pedagdgicas presenciais e ndo presenciais no contexto da pandemia do Covid-19 “de
forma a ampliar ou complementar a perspectiva de aprendizado e a corrigir ou mitigar as
dificuldades de acesso a aprendizagem nao presencial” (BRASIL, 2020) para todas as
modalidades educacionais. No caso da Educacdo Especial, o item 8 deste parecer foi
reexaminado e reorganizado pelo Parecer CNE/CP n° 16/2020, aprovado em 9 de outubro de
2020:

Os profissionais da Educacdo Especial devem dar continuidade ao trabalho
juntamente com os professores regentes das salas de aula comuns inclusivas; Os
sistemas educacionais, por meio de suas equipes educacionais e, em permanente
didlogo com a familia, devem garantir que os estudantes atendidos na Educacédo
Especial tenham acesso as atividades remotas e/ou as presenciais, com especial
atencdo as condic¢des de acesso aos meios e tecnologias de comunicacao e informagéo,
disponibilizando apoios necessarios para que o atendimento escolar e 0 AEE ocorram
de acordo com as especificidades de cada estudante; O sistema de ensino e a escola
devem responsabilizar-se pela garantia de recursos pedagdgicos a serem utilizados no
processo educacional e no servico de AEE e, pela equipe educacional (professores da
Educacdo Especial e regentes), pelas orientages necessarias para que os estudantes
possam utiliza-los de modo funcional e favoravel a aprendizagens significativas; O
sistema de ensino e a equipe do AEE devem disponibilizar materiais pedagdgicos
necessarios e adequados a acessibilidade curricular dos alunos com impedimentos de
qualquer natureza; Devem ser previstas acfes de apoio aos familiares ou mediadores,
na realizacdo de atividades remotas, avaliagbes, acompanhamento, bem como
orientacdes sobre a logistica, tanto no que se refere ao processo de escolarizacéo
formal, como nas atividades realizadas pelo AEE; Os professores do AEE devem
elaborar, em conjunto com os professores regentes, e com apoio da equipe escolar e
das familias, um Plano de Ensino Individual (PEI) para cada aluno, considerando suas
singularidades e condi¢des de acesso as atividades remotas e/ou ndo presenciais;
Alguns estudantes com deficiéncia mais severa, neste periodo de pandemia,
precisardo ser acompanhados de forma mais intensa, como numa tutoria individual,
tanto no processo de escolarizagdo, quanto nas atividades de avaliagéo realizadas pela
equipe do AEE [...] (BRASIL, 2020, p.7).

Com base nesse breve histérico das politicas publicas e de algumas ac¢des destinadas
as pessoas com deficiéncia, pode-se afirmar que alguns passos importantes foram dados,

especialmente depois da década de 1980. Mesmo sendo uma preocupacao dos representantes
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que elaboraram as politicas vigentes, o Brasil ainda tem muito o que avancar, principalmente
na oferta de condi¢des que melhor direcionem o processo educacional, garantindo a equidade
em todos os ambitos. De acordo com Stobaus e Mosquera (2004), o papel que a Educagéo
Especial assumiu ao longo dos anos foi de grande importancia, no que tange a perspectiva de
atendimento as exigéncias de uma sociedade em processo de renovacdo e que busca a
democracia.

Ao contrério dessas exigéncias da sociedade por um processo educacional equitativo,
em 30 de setembro de 2020, o governo federal instituiu a Politica Nacional de Educacéo
Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, por meio do Decreto n°
10.502, o qual prevé a matricula de criancas e adolescentes com deficiéncia em classes e
instituicdes especializadas, segregando esses estudantes, conforme disposto no art. 6, capitulo
V:

I - Oferecer atendimento educacional especializado e de qualidade, em classes e
escolas regulares inclusivas, classes e escolas especializadas ou classes e escolas
bilingues de surdos a todos que demandarem esse tipo de servico, para que Ihes seja
assegurada a inclusdo social, cultural, académica e profissional, de forma equitativa e
com a possibilidade de aprendizado ao longo da vida (BRASIL, 2020).

Portanto, numa trajetoria que vinha sendo marcada por avancos, o Decreto n° 10.502
foi um retrocesso no campo da Educacdo Inclusiva, ja que o mesmo tem conotacdo
discriminatoria, pois utiliza como lema a hierarquizacdo do ser humano em razdo de suas
aptiddes e habilidades, segregando as pessoas com deficiéncia ou necessidades especiais em
grupos apartados da propria comunidade, além da inconstitucionalidade e da violacdo de
valores éticos e morais. Diante desses fatores, 0 polémico e retrdgrado decreto foi suspenso® e
ndo esta em vigor.

Carneiro (2011) destaca a importancia da escola na insercao dos alunos com deficiéncia:

A escola, segmento social destinado a formacdo das novas geracBes com o
compromisso de criar oportunidades para que o conhecimento produzido pela
humanidade seja reelaborado e incorporado por seus novos cidadéos, ndo cumpre seu
papel com os alunos deficientes uma vez que ndo considera o desenvolvimento e a
aprendizagem a partir das diferencas. A deficiéncia em si ndo é condi¢do determinante
para ndo desenvolvimento e aprendizagem como estabelecido socialmente ao longo
do tempo. Ao contréario, o desenvolvimento e a aprendizagem sdo processos Unicos,
vivenciados por todo ser humano, que em condi¢des formais e informais desenvolvem

10O Supremo Tribunal Federal, sob a relatoria do Ministro Dias Tofolli, decidiu por uma Acdo Direta de
Inconstitucionalidade (ADI), a suspensédo do Decreto n°® 10.502/2020 que instituiu a Politica Nacional de Educacédo
Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida (PNEE de 2020).
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mecanismos de apropriacdo do conhecimento disponivel. Ao desconsiderar as
capacidades do deficiente, e conceber os processos de ensino e aprendizagem como
homogéneos, a escola ndo oferece as mesmas condicdes de ensino e aprendizagem ao
aluno deficiente estabelecendo uma desvantagem em relacdo aos ndo deficientes
(CARNEIRO, 2011, p. 3).

A inclusdo plena, portanto, ndo deve ser somente dever do professor de Educacéo
Especial, mas responsabilidade do poder publico. Embora na realidade da escola, a estrutura e
condi¢Bes adequadas para a inclusdo sejam frageis ou até mesmo inexistentes, todos os
membros da comunidade escolar, sdo corresponsaveis pela garantia de uma educacdo igualitaria
e de qualidade. Portanto, é necessario criar condi¢des para que todos os docentes, estagiarios,
monitores e principalmente gestores deem conta de implantar a Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva em todas as modalidades de ensino, inclusive no Ensino
Profissional Técnico, o qual pode contribuir para a profissionalizacdo dos estudantes e
ampliacdo da insercdo social. Diante desse fato, vé-se a necessidade da formacdo docente

continuada aos professores desta modalidade a qual sera abordada adiante.

1.3 A Educagéo Especial no Ensino Profissional Técnico

Segundo o Ministério da Educacdo (2007), no documento base para Educacdo
Profissional Técnica de nivel médio integrada ao ensino médio, a Educacdo Profissional no
Brasil teve sua origem em uma perspectiva assistencialista com o objetivo de atender aqueles
gue ndo tinham condicdes sociais satisfatdrias. De acordo com Cunha (2000), desde o tempo
colonial, quando havia grandes empreendimentos, como, por exemplo, a constru¢do dos
arsenais da marinha, era necessario um grande numero de trabalhadores e, por ndo ter
disponibilidade destes, o Estado coagia homens livres a se transformarem em artifices. No caso
dos orfaos, dos abandonados e dos desvalidos, eram encaminhados pelos juizes e pelas Santas
Casas de Misericérdia aos arsenais militares e da marinha, onde eram internados para
trabalharem como artifices. “Os estabelecimentos militares foram, assim, os primeiros a
explicitarem a utilizagdo no Brasil, a partir da segunda década do século XIX, de menores
orfaos, pobres ou desvalidos, como matéria-prima humana para a formacao sistemética da forca
de trabalho para seus arsenais [...]” (CUNHA, 2005a, p. 112).

Entre 1840 e 1856, de acordo com Cunha (2000) foram criadas as Casas de Educandos
Artifices por dez governos provinciais, assumindo o modelo de aprendizagem de oficios no

ambito militar, inclusive com os padrdes de hierarquia e disciplina. Apds algumas décadas, em
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1875, foi estabelecido o Asilo dos Meninos Desvalidos, no Rio de Janeiro, configurando outra

forma de exclusdo e inclusdo excludente.

Os “meninos desvalidos” eram os que, de idade entre 6 e 12 anos, fossem encontrados
em tal estado de pobreza que, além da falta de roupa adequada para frequentar escolas
comuns, vivessem na mendicancia. Eles eram encaminhados pela autoridade policial
a esse asilo, onde recebiam instrugcdo primaria, seguida de disciplinas especiais
(algebra elementar, geometria plana e mecanica aplicada as artes; escultura e desenho;
musica vocal e instrumental) e aprendiam um dos seguintes oficios: tipografia,
encadernacdo, alfaiataria, carpintaria, marcenaria, tornearia, entalhe, funilaria,
ferraria, serralheria, courearia ou sapataria. Concluida a aprendizagem, o artifice
permanecia mais trés anos no asilo, trabalhando nas oficinas, com o duplo fim de
pagar sua aprendizagem e formar um peculio, que lhe era entregue ao fim do triénio
(CUNHA, 2000, p. 3).

Segundo Cunha (2000), no inicio do século XX, o Brasil passava por um processo de
industrializacdo, ao mesmo tempo em que vivenciava questdes sociais como as greves de
operarios que ndo eram apenas numerosas, mas articuladas com outras categorias que
paralisavam o trabalho em solidariedade aos operarios. Diante desse cenario, os industrialistas
entendiam que o ensino profissional, além de formar a forca de trabalho que a industria
demandava, era um poderoso instrumento para controle destas questfes sociais, defendendo-se
a ideia de que o Estado deveria cogitar o ensino obrigatorio antes de instituir as leis sociais.

Segundo Moura (2007), no inicio do século XX, a educacdo profissional mudou sua
perspectiva até entdo assistencialista e passou a preparar 0S Operarios para O exercicio
profissional. Em 1937, de acordo com Brazorotto (2020) passou-se a usar o termo “técnico”
para se referir a formacdo das classes trabalhadoras, por meio da transformacdo das entdo
denominadas escolas de aprendizes e artifices para Liceus Profissionais, que com o Decreto-
Lei 4.127/1942, passaram a ser chamadas de Escolas Industriais e Técnicas, equiparando o
ensino profissional ao nivel secundario, por meio da ado¢do de exames seletivos para ingresso
nessas escolas, ocasionando a selecdo e exclusdo de uma parcela dos interessados.

De acordo com Neta (2015), a Educacéo Profissional no Brasil caminha junto com o
processo de industrializacdo, sendo formada dentro de uma complexa rede de determinaces e
contradi¢BGes socio historicas advindas das diretrizes da politica econbémica vigente e das

transformacdes estruturais da sociedade:

As sociedades industriais, em todo o mundo capitalista, tém sido confrontadas por
crescentes desafios econdmicos, sociais e culturais herdados de longos periodos de
crise. O vasto movimento de modernizacéo organizacional e técnica das empresas,
dos diferentes setores econdmicos, engajadas na competicdo internacional, vem
acompanhado da transformacao das identidades profissionais, individuais e coletivas,
da construgdo de “novas competéncias”, do aumento persistente do desemprego, da
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precarizacdo/informalizacdo do trabalho e, portanto, da exclusdo social (MORAES;
NETO, 2005, p. 10)

Para Ramos (2002), a partir de meados da década de 1980, as mudancas tecnoldgicas
e organizacionais no mundo do trabalho favoreceram a reestruturacdo produtiva com algumas
caracteristicas predispostas a: “flexibilizacdo da producdo e reestruturacdo das ocupacdes;
multifuncionalidade e polivaléncia dos trabalhadores; valorizacdo os saberes dos trabalhadores
néo ligados ao trabalho prescrito ou ao conhecimento formalizado” (RAMOS, 2002, p. 401).

Anos depois, a Lei n® 9.394/96, a LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional - em seu artigo 39, estabelece que “a educacdo profissional e tecnoldgica, no
cumprimento dos objetivos da educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educacéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia ¢ da tecnologia” (BRASIL,
1996). Em 2008, por meio da Lei n°® 11.741, a LDB incorporou parte do texto do Decreto n°
5.154, de 23 de julho de 2004, estabelecendo outras normas a educacao profissional:

Art. 1° A educagcéo profissional, prevista no art. 39 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), observadas as diretrizes
curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educagdo, serd
desenvolvida por meio de cursos e programas de: | - formacéo inicial e continuada de
trabalhadores; Il - educacdo profissional técnica de nivel médio; e Il - educacdo
profissional tecnolégica de graduacdo e de pds-graduacdo. Art. 2° A educacdo
profissional observara as seguintes premissas: | - organizacgao, por areas profissionais,
em fungdo da estrutura socio ocupacional e tecnoldgica; 1l - articulacdo de esfor¢cos
das éreas da educacéo, do trabalho e emprego, e da ciéncia e tecnologia. Art. 3° Os
cursos e programas de formacdo inicial e continuada de trabalhadores, referidos no
inciso | do art. 1o, incluidos a capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a
atualizagdo, em todos os niveis de escolaridade, poderdo ser ofertados segundo
itinerarios formativos, objetivando o desenvolvimento de aptidGes para a vida
produtiva e social. § 1o Para fins do disposto no caput considera-se itinerario
formativo o conjunto de etapas que compdem a organizacao da educacéo profissional
em uma determinada area, possibilitando o aproveitamento continuo e articulado dos
estudos. § 20 Os cursos mencionados no caput articular-se-do, preferencialmente, com
0s cursos de educagdo de jovens e adultos, objetivando a qualificagdo para o trabalho
e a elevacdo do nivel de escolaridade do trabalhador, o qual, apds a conclusdo com
aproveitamento dos referidos cursos, fara jus a certificados de formac&o inicial ou
continuada para o trabalho (BRASIL, 2004).

Tominaga e Carmo (2015, p. 190) realcam que o ensino técnico em relacdo a formacéo
profissional de nivel médio técnico deve ser considerado, consequentemente, sob dois aspectos

dicotdbmicos: preparar para 0 mercado de trabalho e para 0s estudos:

De um lado, como dois processos distintos, cada um com uma finalidade propria, mas
dicotdbmicas entre si, um com o fim de preparar para o mercado de trabalho e outro
com o fim de preparar para o prosseguimento dos estudos. De outro lado, podem ser
entendidos como processos integrados que resultam em um Unico processo, integra
ambas as fungdes, a de formacdo geral e profissional, com horizonte a uma formacéo
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integral do ser humano. No primeiro caso, o ensino médio é independente da educacéo
profissional, ndo se relaciona com ela diretamente, tem como funcdo principal a
formacdo académica geral, para preparo do estudante para prosseguir nos estudos. No
segundo caso, ensino médio e educacdo profissional sdo constituintes de um mesmo
processo, de modo integrado, com finalidades que atendem tanto ao prosseguimento
dos estudos em nivel superior, como para a formacéo profissional, tendo como eixo
estruturante a ciéncia, o trabalho e a cultura (TOMINAGA; CARMO, 2015, p. 190).

Ramos (2002) complementa que os estudos sociologicos e pedagdgicos em meio
reestruturacdo produtiva debatem o tema da qualificacdo e também a questdo da nocao de

competéncia que deve atender a dois propositos:

a) reordenar conceitualmente a compreenséo da relacéo trabalho/educacéo, desviando
o foco dos empregos, das ocupacdes e das tarefas para o trabalhador, em suas
implicagbes subjetivas com o trabalho; b) institucionalizar novas formas de
educar/formar os trabalhadores e gerir internamente as organizagdes e no mercado de
trabalho em geral, sob novos cddigos profissionais. (RAMOS, 2002, p. 401)

Como ja mencionado anteriormente, a Educacdo Profissional relaciona-se ao processo
de mutacdo no mundo do trabalho, o qual esta mudando cada vez mais rapido. Junto com o
avanco da tecnologia, as empresas se modificam, surgindo novas profissdes. A educacao se faz
cada vez mais importante nesse contexto, como ferramenta possivel de conduzir a formacao
dos individuos frente a sociedade contemporanea.

Para Ramos et al (2010), a Educacdo Profissional deve estar comprometida com a
reducdo das desigualdades sociais e com o desenvolvimento econdmico, em consonancia com
a Educacdo Bésica e com a escola publica de qualidade, ndo apenas com a formacao de méo de
obra. Oficialmente, os cursos técnicos de nivel médio podem ser ofertados sob trés formas:
integrado, que inclui formacao profissional e Ensino Médio em um Gnico curso; concomitante,
Ensino Médio em uma instituicdo diferente do Ensino Profissional, porém ao mesmo tempo; e
subsequente, que se refere a formacdo profissional apds conclusdo do Ensino Médio, conforme
estabelecido pelo Decreto n° 5.154 de 23 de julho de 2004:

§ 10 A articulagio entre a educagdo profissional técnica de nivel médio e o ensino
médio dar-se-a de forma: | - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido
o ensino fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino,
contando com matricula Unica para cada aluno; Il - concomitante, oferecida somente
a quem ja tenha concluido o ensino fundamental ou estejam cursando o ensino médio,
na qual a complementaridade entre a educagdo profissional técnica de nivel médio e
0 ensino médio pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso,
podendo ocorrer: a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; b) em institui¢des de ensino distintas, aproveitando-se as
oportunidades educacionais disponiveis; ou ¢) em instituicdes de ensino distintas,
mediante convénios de intercomplementaridade, visando o planejamento e o
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desenvolvimento de projetos pedagdgicos unificados; 11l - subsequente, oferecida
somente a quem ja tenha concluido o ensino médio. § 20 Na hipétese prevista no
inciso | do § 1o, a institui¢do de ensino deverd, observados o inciso | do art. 24 da Lei
no 9.394, de 1996, e as diretrizes curriculares nacionais para a educacéo profissional
técnica de nivel médio, ampliar a carga horaria total do curso, a fim de assegurar,
simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para a formacéo geral
e as condicOes de preparacao para o exercicio de profissdes técnicas (BRASIL, 2004).

Segundo Detregiachi Filho (2012), o Decreto n® 5.154 de 2004, modificou a
denominacdo dos diversos niveis da Educacdo Profissional: o basico passou a qualificagdo
profissional rapida passou a ser denominada como programas de formacao inicial e continuada
de trabalhadores; o técnico foi transformado em educacéo profissional técnica de nivel médio;
e o nivel tecnoldgico passou a ser educacdo profissional tecnologica de graduacdo e pos-
graduacdo enaltecendo ainda mais a educacdo tecnoldgica, expandindo-a ao nivel da pos-
graduacao.

A Educacéo Profissional deve ir alem do atendimento ao mercado de trabalho, mas
também abarcar a formacéo do cidaddo, do ser humano emancipado. A perspectiva abordada
por Ramos (2002), Moura (2007) e Ramos et al (2010), é critica a visdo utilitarista da educacao.
Na perspectiva de formagdo humana integral e unitaria defendida por esses autores, a viséo de
formacao profissional € includente, desta forma, a Educacédo Profissional deve adequar-se para
oferecer ensino ndo s6 as pessoas com deficiéncia, mas outras pessoas que também sdo
excluidas da escola por suas condicGes sociais e de vulnerabilidade, uma vez que, na perspectiva
da Educacdo Inclusiva, todas as pessoas, sem distin¢do, tém o direito a educacdo, inclusive a
formagdo profissional e & insercdo no mercado de trabalho. Neste sentido, ndo pode ser uma
modalidade que apenas se preocupa em atender as exigéncias do mercado, mas, atender de
forma ampla as demandas da sociedade inclusiva.

A Educacao Profissional de pessoas com deficiéncia, no Brasil, teve sua primeira
experiéncia, segundo Cardoso (2016), na segunda metade do século XIX, com a criacdo do
Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, e do Imperial Instituto dos Meninos Surdos,
em 1857, conhecidos hoje respectivamente, de Instituto Benjamin Constant (IBC) e Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos (INES). Além da educacdo formal, ambos recebiam oficinas
voltadas para o exercicio de atividades manuais.

Com o advento do taylorismo!!, a visdo sobre o trabalho industrial se modificou e

segundo Jannuzzi (2006), ocorreu uma operacionalizacdo por parte das oficinas (modelo

11 Conceito desenvolvido por Winslow Taylor, que desenvolveu a Escola da Administracdo Cientifica, a qual se
preocupava em aumentar a produtividade da empresa por meio do aumento de eficiéncia no nivel dos operarios
(CHIAVENATO, 2004).
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produtivo da época) para incorporar os deficientes. Em 1974, no Brasil, havia 118 oficinas e 3
escolas-empresas abrangendo 2.362 modalidades de atendimento educacional como classe
comum, classe comum com consultor, sala de recursos, classe especial anexa a escola comum,
classe especial anexo ao hospital, atendimento itinerante, escola especial, outros. Nessas
modalidades os deficientes eram treinados para atividades especificas e repetitivas. Esse era o
cenario no qual a educacéo das pessoas com deficiéncia estava inserida, ou seja, 0 mercado de
trabalho aberto para o deficiente, segundo Arend e Moraes (2009), era marcado por atividades
repetitivas de tarefas especificas que ndo necessitavam de muita formacéo, tais como separacéo
de pequenas pecas, montagem de caixas, preenchimento de envelopes com cartas, avisos, etc.
A perspectiva profissional, nesse sentindo, era muito limitada e pouco inclusiva.

De acordo com a Comissdo Nacional do Ano Internacional das Pessoas Deficientes
(1981), pessoas com deficiéncia sdo individuos ndo apenas independentes, como também
contribuintes para a sociedade e para os cofres publicos, por meio de seu ingresso produtivo na
forca de trabalho do pais, desde que atendidos em suas necessidades basicas. Dentre as
necessidades esta a educacdo escolar oferecida pelas redes e sistemas de ensino.

Do ponto de vista do trabalho, a pessoa com deficiéncia passa a ser amparada pela Lei
Nacional n°. 7.853 de 1989, que obriga as empresas a obedecerem um percentual minimo de
contratacdo de individuos com deficiéncia em relacdo ao nimero de empregados efetivos
(CARDOSO, 2016). O decreto n° 3.298/1999 (BRASIL, 1999) prevé, em seu art. 15, inciso II,
gue os Orgdos e entidades da Administracdo Publica Federal devem oferecer direta ou
indiretamente a formacdo profissional e qualificacdo para o trabalho das pessoas com
deficiéncia, desenvolvendo suas potencialidades a fim de facilitar sua atividade laboral,
educativa e social. O artigo 45 do Decreto estabelece como objetivos da formacdo destinada

aos deficientes:

| - criar condi¢Bes que garantam a toda pessoa portadora de deficiéncia o direito a
receber uma formacéo profissional adequada; Il - organizar os meios de formacéo
necessarios para qualificar a pessoa portadora de deficiéncia para a insercao
competitiva no mercado laboral; e 111 - ampliar a formacéo e qualificagdo profissional
sob a base de educacdo geral para fomentar o desenvolvimento harmdnico da pessoa
portadora de deficiéncia, assim como para satisfazer as exigéncias derivadas do
progresso técnico, dos novos métodos de produgdo e da evolugdo social e econdmica.
(BRASIL, 1999)

Uma das instituicdes do pais a ofertar a formacéo profissional é o Centro Estadual de
Educagdo Tecnoldgica de Sdo Paulo, o Centro Paula Souza (CPS), como é conhecido

atualmente. Esta institui¢éo foi fundada a partir do resultado de um grupo de trabalho que tinha
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como objetivo analisar a viabilidade de implantacéo gradativa de uma rede de cursos superiores
de tecnologia com duragéo de dois e trés anos (CENTRO PAULA SOUZA, 2021)!2. Diante
disso, por meio do Decreto-lei de 06 de outubro de 1969, o CPS foi criado com a finalidade de
“articulacéo, a realizacdo e o desenvolvimento da educacdo tecnoldgica, nos graus de ensino
médio e superior”, desempenhando para isso agdes como: “incentivar ou ministrar cursos de
especialidades correspondentes as necessidades e caracteristicas dos mercados de trabalho
nacional e regional, promovendo experiéncias e novas modalidades educacionais, pedagogicas
e didaticas, bem assim o0 seu entrosamento como o trabalho” (SAO PAULO, 1969, p. 1).

De acordo com informacdes constantes da pagina oficial do Centro Paula Souza, a
instituicdo iniciou suas atividades com o nome de Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica
de S&o Paulo (CEET), em 1970, oferecendo trés cursos na area de Construcao Civil (Movimento
de Terra e Pavimentacdo, Construcdo de Obras Hidraulicas e Construcdo de Edificios) e dois
na area de Mecanica (Desenhista Projetista e Oficinas), dando inicio as Faculdades de
Tecnologia do Estado. Atualmente, estd presente em 368 municipios, administrando 223
Escolas Técnicas (Etecs) e 73 Faculdades de Tecnologia (Fatecs) estaduais, com mais de 322
mil alunos em cursos técnicos de nivel médio e superior tecnologico. As Etecs oferecem 212
cursos, voltados a todos os setores produtivos pablicos e privados, atendendo mais de 228 mil
estudantes nos Ensinos Médio, Técnico integrado ao Médio e no Ensino Técnico
subsequente/concomitante, incluindo habilitagbes nas modalidades presencial, semipresencial,
online, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e especializacdo técnica (CENTRO PAULA
SOUZA, 2021). O Centro Paula Souza (CPS) é uma autarquia do Governo do Estado de Séo
Paulo, vinculada & Secretaria de Desenvolvimento Econémico.

Segundo dados oficiais do Centro Paula Souza, em 2016, a instituicdo atendeu 375
alunos que apresentam algum tipo de deficiéncia fisica, intelectual, visual ou multipla, em 165
das 286 unidades entre Etecs e Fatecs em todo o estado de S&o Paulo. De acordo com a
instituicdo, nos Ultimos anos mais de R$ 600 mil foram investidos na compra de equipamentos
como lupas eletrénicas, leitores de texto digitais, scanners especiais e maguinas de escrever em
braile, para auxilio dos estudantes PAEE tanto nas atividades de sala de aula como nos estudos
extraclasse.

O processo seletivo para ingresso nos cursos das Etecs se da por meio de exame
classificatorio. De acordo com informagdes contidas no manual do candidato, a pessoa com

deficiéncia, que necessite de condigcdes especiais para realizar o Exame, devera indica-la na

12 Dados extraidos do site institucional do Centro Paula Souza. Disponivel em: https://www.cps.sp.gov.br/sobre-
o-centro-paula-souza/.
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Ficha de Inscricdo Eletronica e, também, encaminhar o laudo médico, emitido por especialista,
descrevendo o tipo e o grau da necessidade, através de link especifico na Area do Candidato.
Desta forma, o candidato pode solicitar atendimento diferenciado como prova em braile ou em
tamanho ampliado, intérprete em libras ou a escolha do melhor local para a realizacdo do exame.

A deliberacdo CEETEPS n° 8, de 2 de agosto de 2007, define a aplicacdo do sistema
de pontuacdo acrescida nos processos seletivos, para afrodescendentes e egressos do ensino
publico, visando ampliar o ingresso nas unidades de ensino do Centro Estadual de Educacéo

Tecnologica Paula Souza.

Artigo 1° - Fica definida a aplicacdo da pontuacdo referente ao Sistema de Pontuacéao
Acrescida, instituido pela Decreto Estadual n° 49.602, de 13 de maio de 2005, para
afrodescendentes e egressos do ensino publico fundamental e médio, nos exames
seletivos para ingresso nas Escolas Técnicas Estaduais — ETECs e nas Faculdades de
Tecnologia — FATECs, do CEETEPS, respectivamente, nos cursos de ensino
médio/técnico ou tecnoldgico, alterado pelo Decreto n° 50.781, de 11 de maio de
2006. Artigo 2° - A nota final obtida em exame seletivo, serdo acrescidos pontos,
conforme percentuais indicados, ao candidato que: 1.declarar ser afrodescendente: 3%
(trés por cento); 2.apresentar historico escolar demonstrando ter cursado em
instituigdes publicas: a) o ensino fundamental, a partir da 5* série, para o ensino
médio/técnico ou b) o ensino medio, integralmente, para o ensino tecnoldgico: 10%
(dez por cento). 3. atender cumulativamente os incisos | e 11: 13% (treze por cento)
(CENTRO PAULA SOUZA, 2007).

Apesar de a instituicdo ter alguns critérios inclusivos no processo seletivo, como 0s
citados acima, os candidatos que se declararem com deficiéncia concorrem em igualdade de
condi¢des com os demais candidatos no tocante a pontuacdo, classificacdo geral e convocacgéo
para a matricula, o que talvez seja um aspecto a ser repensado pela instituicdo, visando
ampliacdo dos processos de incluséo social. Outro ponto importante a ser repensado € a forma
como a pessoa com deficiéncia é avaliada no processo seletivo, como por exemplo, um
candidato com deficiéncia auditiva possui caracteristicas proprias na escrita que devem ser
consideradas, caso contrario este estudante ndo sera classificado.

Segundo dados do INEP (2021), em 2018, o numero de matriculas da Educacéo
Profissional apresentou crescimento, com um aumento de 4,1% em relacéo a 2016, alcangando
1,9 milhdo de estudantes. De 2019 a 2020, o numero de matriculas apresentou um aumento de
1,1% influenciado pelo incremento de 65,5 mil matriculas (10,5%) na educagédo profissional

integrada ao ensino medio, conforme mostra o grafico 1 abaixo.
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GRAFICO 1 — Namero de matriculas na Educac&o Profissional — Brasil — 2016 a 2020
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Fonte: Inep (2021, p. 32).

J& com relacdo a Educacdo Especial, segundo o Inep (2021) o numero de matriculas
chegou a 1,3 milhdo em 2020, um aumento de 34,7% em relacdo a 2016. Quando avaliado o
aumento no numero de matriculas entre 2016 e 2020, percebe-se que as de Educacdo
Profissional concomitante/subsequente sdo as que mais cresceram, apresentando um acréscimo

de 114,1%, conforme mostra o grafico 2 abaixo.
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GRAFICO 2 — Numero de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou
altas habilidades em classes comuns ou especiais exclusivas, segundo a etapa de ensino — Brasil — 2016 a
2020
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Fonte: Inep (2021, p. 34).

Considerando os dados apresentados no grafico 1, percebe-se o quanto a Educacéao
Profissional tem crescido nos ultimos anos no pais; porém, 0s nimeros das matriculas dos
alunos PAEE, apresentados no grafico 2, mostram crescimento pequeno comparado as outras
modalidades de ensino, indicando que esse publico ainda tem dificuldades para chegar a esta
modalidade de ensino. Acerca disso, podemos fazer algumas indagacdes, tais como: Por qué
esse numero é tdo pequeno se a Educacdo Profissional é ofertada gratuitamente? O processo
seletivo para ingresso nas escolas técnicas e a inexisténcia de uma politica afirmativa de
ingresso para deficientes pode ser um obstaculo aos estudantes com deficiéncias? A Educacéo
Fundamental tem garantido a possibilidade de avanco escolar e académico para o PAEE? Sera
que a oferta é suficiente para atender a demanda da Educacdo Especial? Serad que os alunos
PAEE tem o conhecimento de seus direitos para cursarem a Educacéo Profissional? Seré que a
formagéo profissional consegue atender adequadamente os alunos PAEE matriculados em suas
escolas? Enfim, estes dados demonstram o quanto as escolas de formagé&o profissional precisam
avancar quando se trata da Educacéo Inclusiva e do AEE.

Diante deste panorama contemporaneo, o Centro Paula Souza (CPS) enguanto
instituicdo que forma seus alunos para o trabalho, tem desenvolvido algumas a¢Ges com a

finalidade de atender a Educacéo Inclusiva. Em 2013, o Centro Paula Souza (CPS) realizou o
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1° Férum da Educacéo Profissional do Estado de S&o Paulo que abordou o tema da Educacéo
Profissional e a inclusdo de pessoas com deficiéncia, trazendo especialistas na area de inclusdo
para debater sobre o tema. Em 2019, a institui¢do lancou o Guia de Comunicacéo Inclusiva com
0 objetivo de ajudar a combater o preconceito e a discriminacédo, buscando cultivar um ambiente
escolar saudavel e baseado em principios de incluséo social, racial e de género. Os professores
e alunos podem acessar o guia e utiliza-lo em aulas para debater maneiras de combater o
preconceito contra pessoas com deficiéncia, populacdo LGBTQIA+ e afrodescendentes. O
material também aborda a questdo da equidade de géneros e o combate a estere6tipos.

Ainda em 2019, o Centro Paula Souza langou o programa “Meu Emprego — Trabalho
Inclusivo” em parceria com outros 6rgdos do governo e algumas instituicdes privadas,
objetivando a promocdo do desenvolvimento profissional, a inclusdo e a permanéncia de
pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho, além de oferecer Educacdo Técnica e
empreendedora, voltada para o desenvolvimento de habilidades necessarias para que 0s
estudantes possam atuar em um mercado de trabalho cada vez mais dindmico.

O ensino Profissional Técnico integrado ao ensino médio, desta forma, vai ao encontro
das leis e diretrizes publicadas no pais, oferecendo tanto a Educacéo Basica, no caso do ensino
médio, quanto o preparo profissional. Por meio do ensino Profissional Técnico, de forma
inclusiva, busca-se proporcionar as pessoas com deficiéncia a oportunidade de ingressar no
mercado de trabalho ndo apenas para compor as quotas estabelecidas legalmente ou para
realizar atividades repetitivas, mas para desenvolver as atividades profissionais em paridade
com os profissionais que ndo possuem deficiéncia, por meio da aplicabilidade de suas
habilidades e competéncias desenvolvidas durante o ensino Profissional Técnico. Desta forma,
espera-se ndo s6 a inclusdo na educacdo das pessoas com deficiéncia, mas também a incluséo
social, permitindo que esses individuos se sintam parte da sociedade por meio do exercicio de
suas atividades laborativas.

Diante deste cenario, identifica-se um movimento no sentido da inclusdo na Educacao
Profissional e, para tanto as condic¢des da escola e a formacao docente sdo um diferencial e uma
necessidade, pois o professor é de suma importancia para a realizacéo satisfatoria do processo
de ensino e aprendizagem, de maneira que cada aluno se desenvolva de acordo com sua
individualidade. Dada a importancia especificamente da formacdo docente, & fundamental
analisar o papel desempenhado pelo coordenador pedagdgico nas escolas técnicas, ja que ele é
0 responsavel, entre outras atribuicdes, pelo acompanhamento docente, pela organizacao
pedagogica e formacdo docente em servi¢o. Assim, para que a escola seja inclusiva, é

necessario abarcar também a formacé&o profissional dos docentes. Este ponto sera abordado no
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préximo capitulo que tratara da atuacdo do coordenador pedagdgico na formacédo continuada
para a Educacdo Especial no ensino médio integrado ao técnico das Escolas Técnicas do Centro
Paula Souza.
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CAPITULO 2 - A formac&o docente continuada e a coordenacéo pedagdgica

Este capitulo tem como objetivo discutir as atribuicdes e atividades realizadas pela
coordenacao pedagogica e como elas se relacionam com a formacao continuada dos professores
no ambito da Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva na Educacédo
Profissional Técnica.

Em qualquer que seja a forma dos processos educativos, segundo Gatti (2013), o
trabalho do professor tem papel fundamental. Os insumos e a infraestrutura sdo condicdes
necessarias, mas nao suficientes para a implementacdo de processos educacionais mais
humanamente efetivos; dai a importancia da formagéo docente para o processo educativo.

Gatti (2013) aponta que ainda existem muitos problemas na formacdo de professores
no Brasil, um deles é a mentalidade de que para formar o professor basta que ele domine os
conhecimentos da sua area. Para a autora, o professor deve ter uma formacdo humanista, deve
dialogar com as novas geracdes, despertando os alunos para os valores, saberes e a riqueza dos
conhecimentos que alimentam nossa civilizagéo.

Numa perspectiva de formacao profissional continua, apds a formacdo inicial, devem
ocorrer acdes voltadas ao desenvolvimento profissional e a aquisicdo de novos conhecimentos.
A formacdo continuada permite ndo sé a atualizacdo continua dos saberes, como o dialogo
constante sobre as praticas pedagogicas a fim de produzir conhecimento.

O documento denominado Referenciais para Formacao de Professores, elaborado pelo
Ministério da Educacdo e Secretaria de Educacdo Fundamental, define a formacéo continuada

como:

Processo continuo e permanente de desenvolvimento profissional, o que pede do
professor disponibilidade para a aprendizagem; da formacéo, que o ensine a aprender;
e do sistema escolar no qual ele se insere como profissional, condi¢6es para continuar
aprendendo. Ser profissional implica ser capaz de aprender sempre (BRASIL, 1999,
p.63).

Desta maneira, a formacéo profissional do docente ndo se resume ao periodo inicial,
mas abrange também todas as outras etapas da formacdo ao longo do trabalho. A formagéo
continuada € vista de acordo com Almeida (2005) como um conjunto de atividades formativas
desenvolvidas apds a formacéo inicial que é realizada ao longo da docéncia em varios espacos,
inclusive no espaco escolar. Fusari (2009) destaca as vantagens da formacdo continuada

realizada dentro da escola, na medida em que esta valoriza seus profissionais e sua experiéncia
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de trabalho. A formacdo continuada dentro da escola é considerada para Fusari (2005) como
formacédo em servico, no qual o projeto pedagdgico em acdo é elemento mediador.
A LDB 9.394 de 1996 define alguns aspectos importantes sobre a formacéo

continuada; destacando o papel das instituicdes de educacdo nesse processo:

A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboragéo,
deverdo promover a formag&o inicial, a continuada e a capacitagéo dos profissionais
de magistério. A formacéo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério
poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacdo a distancia.

Paragrafo Gnico. Garantir-se-4 formacdo continuada para os profissionais a que se
refere o caput, no local de trabalho ou em instituicGes de educacéo basica e superior,
incluindo cursos de educacdo profissional, cursos superiores de graduacéo plena ou
tecnoldgicos e de pos-graduagdo (BRASIL, 1996).

Em 2004, a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de Educacao
Basica foi constituida como resposta a necessidade de articular a pesquisa, a producéo
académica e a formacdo dos educadores, processo que ndo se completa com o término da
formacdo inicial em cursos superiores. Em 2006, o Ministério da Educacdo, por meio da
Secretaria da Educacdo Béasica (SEB/MEC), do Departamento de Politicas de Educacéo Infantil
e Ensino Fundamental (DPE) e da Coordenacdo Geral de Politica de Formacdo (COPFOR)
apresentou o Catalogo da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da Educacao
Bésica, tornando-a publica aos sistemas de estaduais € municipais de ensino e a todos 0s
envolvidos no processo de formacéo de profissionais de educacdo do Pais.

No Catélogo, foram definidos principios e diretrizes norteadoras do processo de
implementacdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada: a exigéncia da formacéo
continuada como parte da atividade profissional no mundo atual; a ado¢&o da pratica docente e
do conhecimento tedrico como referéncia para a formacdo continuada; a abrangéncia da
formacédo continuada para além da oferta de cursos de atualizacao e treinamento, constituindo-
a como parte integradora do dia-a-dia da escola e essencial a profissionalizacdo docente.

Em 2009, por meio do Decreto n° 6.755, foi instituida a Politica Nacional de Formacéo
de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, que tinha como finalidade organizar, em
regime colaborativo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formagédo
inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da Educacao Basica.
O decreto estabelecia que a formagéo continuada deveria ser ofertada na modalidade presencial
ou a distancia por meio de cursos de atualizagdo, aperfeicoamento, especializa¢do, mestrado ou
doutorado e atividades formativas oferecidas por institui¢cbes publicas de formacdo, cultura e

pesquisa, em concordancia com o0s projetos das escolas e das redes e sistemas de ensino.
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Segundo Gatti (2008) as discussdes em torno da formacdo continuada abordam os
limites dos cursos estruturados e formalizados que sdo oferecidos ap6s a graduacgdo, ou depois
do ingresso na docéncia. A autora refere-se também ao modo como a formacao continuada é
oferecida, que pode ser de forma ampla e genérica, em reunides pedagogicas, trocas com 0s
pares e cursos de diversas naturezas, até cursos de extenséo de natureza bem diversificada ou
cursos que concedem diplomas profissionais em nivel médio ou superior.

Ja em 1999, tempos depois da aprovagdo da LDB, o MEC apresentava preocupacdes

com relacdo a formagéo continuada:

A formacdo continuada ndo pode ser, portanto, algo eventual, nem apenas um
instrumento destinado a suprir deficiéncias de uma formagéo inicial malfeita ou de
baixa qualidade, mas, ao contrario, deve ser sempre parte integrante do exercicio
profissional de professor. Essa perspectiva leva a afirmar a necessidade de transformar
0 modo como se déo os diferentes momentos da formacdo de professores (formacéao
inicial e formacdo continuada), para criar um sistema de formacdo que promova o
desenvolvimento profissional, integrando as diferentes instituices responsaveis em
um plano comum (BRASIL, 1999, p.64).

A perspectiva proposta para a formacdo continuada deve estar ligada aos projetos
educativos nas escolas e pode ocorrer, de acordo com as Referéncias para a Formacdo de
Professores (BRASIL, 2002), tanto dentro da escola quanto fora dela, porém deve estar em
consonancia com a atividade docente. A formacdo continuada realizada na escola deve
favorecer o compartilhamento de reflexdes com toda a equipe na tomada de decisao, na criacdo
de grupos de estudo, na supervisdo e orientacdo pedagdgica. Outros formatos de formacao
podem englobar programas desenvolvidos com vérias escolas, intercambios, cursos, palestras
e seminarios. Enfim, sdo diversos e importantes 0s instrumentos para atualizacdo, troca e
ampliacdo do universo cultural e profissional das esquipes. Independentemente de como se dédo
as acoes, estas ndo devem perder a relacdo com as questdes e demandas do trabalho docente.
Nesse sentido, a maneira como a formacdo continuada foi sendo tratada e assumida pelas
politicas publicas apds os anos 90, indicou um caminho frutifero, no qual tanto o professor
como o aluno, em suas diferentes modalidades, eram considerados em suas necessidades e
sempre de forma articulada ao projeto da escola.

Os Referenciais para a Formacéo de Professores (BRASIL, 2002) tratam também da
formacdo docente a distancia. Os Referenciais apoiam-se no direito ao acesso e incremento
tecnoldgico presente no mundo contemporaneo, que pode oferecer novas possibilidades de
formacdo, mas que impde novas exigéncias ao professor, bem como cita a dificuldade dos

professores em participar de programas de formacdo devido a extensdo territorial do pais.



60

Porém, cabe ressaltar que em qualquer formacéo é necessario desenvolver praticas reflexivas,
as quais ndo sdo possiveis quando o professor estd na condicdo de consumidor passivo de
informagdes. Diante disso, € importante garantir espacos presenciais na formacéo a distancia a
fim de promover a pratica do questionamento, da argumentacdo, da fundamentacéo critica e
criativa da informagdo: “Um processo formativo que ignora a reflexdo e a problematizacéo
como seus instrumentos, nega, no seu interior e no seu resultado, a constituicdo ontolégica do
ser humano. O caminho de chegada e de instauragdo do ser humano no mundo se da pela via
da reflexdo” (GHEDIN, 2005, p. 25).

Para Carvalho (2018), a formacdo continuada dos professores é aspecto importante ao
considerar as novas exigéncias no Plano Nacional da Educacdo, o qual exige o estimulo de
novas competéncias no quadro docente. Nesse sentido, € importante salientar que a formacéo
do professor ndo consiste apenas na formacdo académica, mas também na sua pratica
profissional que precisa ser problematizada e refletida. Desta forma, a educagdo continuada néo
pode decorrer de um catalogo de cursos prontos, mas deve partir de uma concep¢do de
desenvolvimento profissional do professor que, segundo o Ministério da Educacdo (MEC), por
meio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes (2014), deve

levar em conta:

(a) os problemas e os desafios da escola e do contexto onde ela esta inserida; (b) a
necessidade de acompanhar a inovacdo e a evolugdo associadas ao conhecimento, a
ciéncia e a tecnologia; (c) o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-
tempo que lhe permita refletir criticamente e aperfeigoar sua prética e (d) o didlogo e
a parceria com atores e instituicdes (...), capazes de contribuir para alavancar novos
patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da escola”

(BRASIL, 2014, p. 5).

Para Barros e Eugenio (2014) a formacéo do professor deve caminhar junto com o seu
trabalho, pois os desafios apresentados nas salas de aula sdo diversos e apresentam realidades
complexas que necessitam de profissionais preparados teérica, metodoldgica e tecnicamente.
Para isso, 0 suporte de uma gestdo escolar articulada com a coordenacéo pedagodgica é essencial
e extremamente importante, pois o professor sozinho ndo da conta dessas demandas que
complexificam o trabalho docente, exigindo a constituicdo de outros e novos saberes. Gatti
(2013) ressalta a preocupacdo associada a formacdo de professores, ja que devem ser bem
preparados para propiciar aprendizagens efetivas e, dessa forma, contribuir para o
desenvolvimento humano-social do docente.

Amado e Monteiro (2012) lembram que as redes publicas ou privadas precisam

proporcionar aos professores condi¢cGes para que sigam aprendendo no seu exercicio
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profissional, cabendo ao coordenador pedagodgico a funcdo de formador, além da articulacéo do
Projeto Politico-Pedagdgico da escola. Diante disso, Souza (2001) afirma que a funcdo do
coordenador pedagdgico contribui para formar os professores dentro da instituicdo em que
atuam, entendendo que a formacédo continuada é condigcdo necessaria para o0 exercicio de uma
educacdo consciente das necessidades atuais dos alunos que frequentam a escola. Souza (2001)
enfatiza que o coordenador pedagogico deve planejar a formagdo continua de acordo com
informacdes obtidas por meio da observacdo das necessidades maiores dos professores na
relacdo com os alunos, com o ensino, com a visdo da educagdo, com a concepcao da
aprendizagem e avaliacéo.

Ao observar as necessidades de formacéo, o coordenador deve analisar véarios fatores
para o planejamento de suas a¢des. Segundo Souza (2001):

O coordenador (a) tem de fazer escolhas: por onde comecar? Deve ele comegar pelo
tema que mais incomoda os professores, que emperra 0 avanco da proposta de ensino,
que impede ou ndo facilita a aprendizagem dos alunos? E se isso paralisar o grupo
num sentimento de impoténcia e de baixa autoestima? Deve entdo comecar pelo que
¢ importante, mas menos polémico? E se isso desmobilizar o grupo e ndo o
comprometer no processo de reflexdo e discussdo, indispensavel para a constituicao
do grupo? Todas essas questdes deverdo ser analisadas com cuidado pelo (a)
coordenador (a) pedagogico (a), na construcdo de seu planejamento. Dai a importancia
de conhecer cada professor (SOUZA, 2001, p. 28).

E grande a responsabilidade do coordenador pedagdgico, ao analisar e decidir temas
importantes ou urgentes para discussao e qual deve ser a sequéncia dos temas abordados nas
formacdes previstas no calendario letivo. Considerando as demandas relativas a Educacéo
Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva, esta tematica deve ser ponto de discussdo nas
acOes formativas.

As Referéncias para a Formacao de Professores (BRASIL, 2002) ja defendiam que os
formadores precisam compreender ndo somente as questbes da formacdo docente, mas
conhecer e dominar as questdes da sala de aula da escola em que atuam ou irdo atuar. O trabalho
de formacdo necessita ser um espaco de didlogo em que os formadores possam analisar a
propria pratica de formac&o, a de outros formadores e também as atividades dos professores.

Parte da tarefa exercida hoje pelos coordenadores pedagdgicos, de acordo com
Domingues (2015), foi sendo desenhada na historia e legislagdo brasileira, que deixaram
registrados pela conjectura do sistema escolar, outras funcbes e cargos presentes no
organograma educacional da época.

No estado de S&o Paulo, segundo Domingues (2015), a ideia de uma coordenagao

pedagogica surgiu na década de 1960, associada as escolas experimentais, escolas de aplicacdo
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e aos ginasios pluricurriculares. A medida que as escolas foram se transformando, novas formas
de coordenacdo pedagogica surgiram e, ao longo dos anos, um importante papel formador
passou a ser atribuido ao Coordenador Pedagdgico, funcdo que, segundo Fernandes (2012), se
expandiu com a resolucdo SE n° 28 de 1996, sendo sua presenca e responsabilidades
estabelecidas em grande parte nas unidades escolares.

Souza (2005) explica que, no final dos anos de 1950 e durante os anos de 1960, a
formagéo do professor em servico era focada no suprimento das falhas da formacéo inicial, por
meio de cursos, palestras e reunides visando o aperfeicoamento docente. Nesse periodo,
segundo a referida autora, a énfase da formacdo docente estava no treinamento dos saberes
técnicos, na reproducdo e repeticdo de préaticas. Para ampliar essa discussao sobre os modelos
de formacdo continuada de professores, no quadro abaixo, é possivel distinguir os principais
modelos de formacao baseados na analise critica das politicas educacionais elaboradas no Brasil
a partir da década de 1990.

QUADRO 1 - Concepgdes ocultas nos modelos de formagéo docente continuada de acordo com as
politicas publicas

L"-ﬂl.d.i'.'.i'-llnlll.L'.
Remete 4 idea fabril, irabalhador
da fibrica, traballo bracal_

Denominagio Caracteristicas Implicacies ideoldgicas
Mudancas profundas, | O profiessor & um objeto manipulivel, obediente, servil as ideias
transformagies radicais  de | gue outros concebem. A ele cabe a execugio. O professor ndo &
objetos, coisas, moteriais  em | visto como sujeito da propria formagio.
outros objetos, em ouiras codsas, | Trata a  educagio como  tema  exiremamente  simplista,
£ Oulras maldnas, descaracterizando a complexidsde que a envolve e as relagies
Rg:iclgq_-m Descomsidera o8 saberes  dos | com a realidade social.
professores. Toma o professor um receplor de receitas prontas.
Considera os professores como | Forma para a adaplacho, sdo ambiciona a tansformacio. As
recurso huomane que pode ser | agles sdo ripidss, imediatas, descontextualizadas, distantes da
maodificado 4 mercd das politicas | realidade da escola.
plblicas de educagio.
Busca a distresa, o | As apdes de treinamento devem ser usadas com consciéneia do
deservolvimento  de apLian.'h.. QU S T uJ::i.u.l.'jr e advel de cdl.wul._'.lu.
habilidades. Pode gerar  a  alienagio, passividade,  individualismo,
Trel namenio Implica exercicio  repetitivo, | competitividade, mecanizacio do irabalho docente ete.

Algumas atividades necessitam de um cardier de trenamento,
mas nio podemos alargar essa erminologia a todo irabalho de
formagio do professor.

Capacitagio

Possibilidade de desenvolver
habilidades ¢ competéncias;
Promocio de condighes para o
desernpenho de fungibes.

Se compreendido como forma de converter ou persuadir, corme-
s o risco de promover atitudes acriticas dos professores.

Ao significar possibalidade de desenvolver-se, pode-se romper
com a ideia de que as pessoas o incapazes, linutadas.

Aperfeigoamento

D ideda de i.'\ﬂJtI:I]:IIL"lI.IJJL'. ALPEClos
completos,  findos,  fechados,
acabados.

Melhoramento de aghes, busca de
melhoria nas priticas.

Pode gerar um distanciamento entre o professor ¢ o8 homens
comins, pois ele pode assumir sua postura de dono do saber,
dens do conhecimento.

Pode contribuir para a aguisigio de maior grau de esmero do
trabalbo docente.

Tendo em vista a construcio de um mundo melhor, mais justo,
mais dieo, a denominagio poderia contribuir para a melhoria da
qualidade de vida de todos, mas tendo claro que a perfiecio sena

ko prl.'l.l.'l:l.‘\.il.lhu.

Formagio

Constitui-s¢  como  agles  em
processo, inacabadas.

Mostrn a ideia de constituigio,
disposicio, organizio,
fundarmentadcio.

Pode contribuir para compreender gue o ser humano £
moeoncluso, pois hi um processo de constituicio humana gque nio
sC L'.‘ME‘UL! oMm O llu.‘l-'.'i:lxlﬂﬂ

Promove a conscidneia deliberada de modanca em processo.

Fonte: Aradjo (2000, p. 33).
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n®9.394/1996, a Lei n® 11.738/2008
conhecida como Lei do Piso Salarial dos Professores e o Decreto n° 6.755/2009, que instituiu a
Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica,
contribuiram para esquematizar a atuacdo da Capes no fomento de programas de formacao
inicial e continuada de professores, visando superar concepcdes fragmentadas e ultrapassadas
que se apoiavam na introducdo de temaéticas externas e alheias as necessidades docentes.

Para Placco et al (2011) compete ao Coordenador Pedagdgico: a articulagcdo do
coletivo da escola, considerando as especificidades do contexto e as possibilidades reais de
desenvolvimento de seus processos; a formacédo dos professores, tanto no aprofundamento em
sua area especifica como nos conhecimentos da area pedagdgica, de modo que o docente possa
realizar sua pratica em consonancia com 0s objetivos da escola; transformar a realidade, por
meio de um processo reflexivo que questiona ndo so as a¢des e suas possibilidades de mudanca,
mas também o papel de cada profissional, visando a melhoria da educacdo escolar.

De acordo com Silva e Sampaio (2015) estudos recentes realizados e publicados sobre
a funcdo do coordenador pedagdgico evidenciam que este deve desenvolver seu trabalho em

uma perspectiva articuladora, formadora e transformadora.

A amplitude e a dimensdo das acBes propostas para os coordenadores pedagdgicos
podem ser identificadas ao se analisar o conjunto de fungdes a serem exercidas por
esse profissional, responsdvel pela organizacdo dos processos escolares, acdo
materializada nas fungbes de articulacdo, formacdo e transformacdo do contexto
escolar (SILVA; SAMPAIO, 2015, p. 966).

Para Silva et al (2020) a articulacdo das acdes pedagdgicas da escola e a
responsabilidade pela formacao continua, visando a transformacéo da pratica educativa, impde
grande responsabilidade ao coordenador pedagdgico. Neste cenario, entre 0 desejado e a
pratica, o coordenador tem que exercer o papel a ele decretado nos documentos de legislacéo
educacional, diante de uma comunidade escolar que sofre diretamente os reflexos da politica
neoliberal®®, por meio da racionalizacdo dos custos e investimentos em educacéo, fatores que
intensificam a precarizagéo e a flexibilizag&o do trabalho docente.

Diante do contexto acima, o coordenador vive alguns enfrentamentos, de acordo com

Silva et al (2020), como por exemplo, trabalhar como mediador entre as politicas publicas e a

13 0 neoliberalismo busca seus fundamentos nas teorias gerenciais da qualidade em que vigoram os principios da
eficiéncia, competitividade e produtividade os quais se aplicam a todos os setores produtivos, inclusive em servigos
publicos como a educacio (LIBANEO e FREITAS, 2018, p. 46).
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pratica educativa, lidando diretamente com o professor e o educando no processo de ensino e
aprendizagem. Ao trabalhar com o professor devem-se considerar todos os impactos que ele
vem sofrendo com as redefini¢fes do papel do Estado nas ultimas décadas, como o processo de
precarizacdo e desvalorizacdo do trabalho docente. Vale ressaltar que as politicas publicas
refletem os interesses neoliberais e ndo as necessidades da sociedade e da educacéo.

Este cenario implica, segundo Silva e Sampaio (2015), em mudancas no trabalho dos
coordenadores que se sentem obrigados a desenvolver um trabalho adaptado aos interesses
administrativos gerenciais, 0 que aumenta a complexidade do papel deste profissional nas
escolas, sendo direcionado a desenvolver um papel regulador. De acordo com Silva et al (2020),
as atividades voltadas a reflexo critica do trabalho sdo dificultadas num cenario de novas e

continuas exigéncias aos coordenadores;

Os antagonismos e os conflitos no interior das unidades escolares se intensificam e as
cobrangas destinadas ao coordenador pedagdgico partem ndo somente das politicas
plblicas, mas, também, de toda a comunidade escolar. A culpabilizagdo do
profissional da educagéo pelo sucesso ou fracasso escolar encontra-se impregnada do
convencimento de que os resultados estdo associados as competéncias e habilidades,
sem considerar as condi¢cbes minimas para a efetivacdo do trabalho na pratica. Além
disso, o enfoque gerencial significa a privagdo de direitos politicos e sociais
conquistados pela classe trabalhadora que sofre com a instabilidade e méas condi¢des
de trabalho, crescendo significativamente o ndmero de profissionais docentes
insatisfeitos e com salde fragilizada. Sendo assim, torna-se dificil para o coordenador
pedagodgico lancar propostas reflexivas no espago escolar. Esta tarefa requer
habilidades conscientes voltadas a articulagdo, ndo somente das atividades
direcionadas as questfes organizacionais do trabalho pedagdgico, mas também das
problematicas que giram em torno da dimenséo humana de toda a equipe, exigindo do
profissional uma clara compreensdo do percurso ideoldgico que envolve todos os
aspectos da dindmica escolar (SILVA et al, 2020, p. 8).

Outro enfrentamento do coordenador pedagdgico apontado por Silva et al (2020), é a
qualificacdo da equipe com a qual trabalha, condicdo necessaria para se obter bons resultados,
pois dentro na unidade é a ele que se atribui a responsabilidade pelo processo de formacgéo
continuada dos professores. Entretanto, os autores argumentam que as politicas direcionadas a
formacdo surgiram mais na perspectiva de atender as exigéncias criadas pelo sistema neoliberal

e suas influéncias econdmicas e sociais, do que de atender as necessidades docentes:

As politicas publicas direcionadas a formacdo de professores surgem de forma rapida
e sem a preocupacao de destinar, aos profissionais, espaco e, principalmente, tempo
para se dedicarem aos estudos. Problematica que se estende a formacdo do proprio
coordenador pedagdgico, a quem também é destinada uma formacdo insuficiente e,
muitas vezes, precaria, sendo comum muitos ocuparem a funcdo com pouca
experiéncia e formacgao profissional inadequada? Para atuar na area, comprometendo
0 processo de construcdo da identidade do profissional (SILVA et al, 2020, p. 9).
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A construcdo da identidade de um profissional para Placco et al., (2012), esta
relacionada ao contexto historico, social e politico vivenciado individualmente e coletivamente.
Dessa forma, a identidade do coordenador torna-se vulneravel e questionavel, considerando a
dindmica gerencialista das atividades que Ihe sdo atribuidas pelo sistema da organizacao
escolar, como o coordenador se relaciona com essas atribuicGes e como se identifica com a
escola e com a funcéo.

Sendo assim, verifica-se que a disponibiliza¢do dos cursos de formacao sdo de extrema
relevancia para o fortalecimento da identidade do coordenador pedagdgico, para sua
valorizacgdo, reconhecimento e confianca, assim como para o exercicio da formacao de outros
docentes. Porém, o contexto educacional predominante no pais oferece espacos de trabalho com
caracteristicas contrarias a este ideal.

Silva et al (2020) apontam que o coordenador vive em processo de construcdo da sua
identidade profissional, e suas atribui¢des ainda ndo sdo bem definidas e amparadas pelas
principais leis que regulamentam a organizacdo do ensino, como a prdpria LDB. Em sua
maioria, as referéncias encontradas para esta funcdo sdo discretas diante da responsabilidade e
do papel que ela exerce na préatica escolar. Essa condicao fragiliza as possibilidades para que o
coordenador consiga desenvolver um potencial articulador, formador e transformador,
colocando sua identidade e seu trabalho em uma situacdo de vulnerabilidade em relacdo aos

outros profissionais. De acordo com Ramos (2013):

E necessério ressaltar que, as atividades exercidas pelo coordenador ndo se restringem
a burocracia da instituicdo, deve estabelecer, acima de tudo, a formagdo continuada
dos professores, pautar reunides, construir os planejamentos e refletir se estes estdo
adequados ao que compete a cada segmento, além de se fazer presente na pratica dos
professores, dando sugestdes, trazendo inovagdes, motivando: Por outro lado, é
preciso refletir sobre as atribuicGes realizadas pelo coordenador e que postura ele deve
adotar para interagir no processo de ensino e aprendizagem com os professores. O
descaso diante das reais fun¢Bes do coordenador pedagdgico é constante, atribuindo
a sua rotina apenas a resolver demandas de urgéncias (RAMOS, 2013, p. 4).

Diante desse cenario ao qual o coordenador pedagogico é submetido, Silva et al (2020)
apontam alguns reflexos para o trabalho como, “a precarizagéo e desvalorizagdo do trabalho
educacional; a pouca eficacia dos cursos de formagdo continuada; a desvalorizacéo da fungéo
de coordenacéo pedagdgica; o coordenador pedagogico na condigéo de reprodutor de ideologias
neoliberais; e a autonomia como instrumento de responsabilizagdo” (SILVA et al, 2020, p. 11).

No Centro Paula Souza, de acordo com a Deliberacdo Ceeteps n® 20 de 2015, o

Coordenador Pedagdgico € o profissional responsavel pelo suporte didatico-pedagdgico do
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processo de ensino e aprendizagem. Dentre as varias atribuicdes desta funcéo, cabe ressaltar as

relacionadas a formacéao continuada:

Implantar mecanismos que favoregam a preparagdo docente quanto ao
desenvolvimento das praticas pedagogicas e interpretacdo dos resultados de
aprendizagem dos alunos, por meio de a¢des que viabilizem a formacao e qualificacao
continuada dos educadores; orientar e acompanhar os docentes na definicdo de
instrumentos diversificados de avaliagdo, visando a melhoria do processo ensino-
aprendizagem (CEETEPS, 2015, p. 1).

Embora extremamente importantes as atribui¢cbes supracitadas, varios elementos
dificultam sua realizacdo por parte da coordenacdo pedagdgica, pois 0 tempo destinado as
atividades pedagdgicas sdo escassos. Um elemento que chama a atencdo é que no Centro Paula
Souza nao ha horarios especificos na jornada docente para a formacao continuada como ocorre,
por exemplo, nas redes estaduais e municipais de ensino regular, nas quais ha o horario de
trabalho pedagogico coletivo (HTPC) que ocorre, em geral, uma vez por semana. Outro
elemento destacado € a itinerancia docente que ocorre em diversas situacdes, e que também
impacta a formagdo. A itinerancia ocorre quando os professores ndo ministram suas aulas em
apenas uma unidade da Etec, compondo sua carga em varias unidades. Ha também a situacao
dos professores da area técnica que possuem outro trabalho além da escola, dificultando a
participacdo na formacdo continuada proposta pela Coordenacdo Pedagdgica. Outro ponto
fragil ¢ a existéncia do professor determinado®*, o qual ndo desenvolve vinculo com a unidade
de ensino devido ao formato da sua contratacdo que pode perdurar por no maximo dois anos,
fator que dificulta a formacédo continuada para essa categoria de professores.

A formacdo continuada em cada Etec comumente se da durante as reunides
pedagogicas previstas em calendario escolar e que acontecem geralmente no inicio dos
semestres letivos, ou seja, duas vezes ano. Ocorre que o tempo total dessas reunides nédo se
destina apenas a formacédo continuada, mas é também o momento para a discussdo de outros
assuntos relativos a comunidade escolar, restando cerca de aproximadamente de duas a trés
horas para a efetiva formacéo, o que € insuficiente, para debater a préatica cotidiana e as questfes
que surgem no dia a dia da escola. Para haver uma politica de formacdo continuada seria
necessario mais do que duas reunides semestrais, € sim, momentos garantidos para reunides

sistematicas, constantes e continuas, atrelados ao projeto pedagdgico.

14 A admissdo docente por tempo determinado, para atender a necessidade temporaria de excepcional interesse
publico, para o ensino médio e educagdo profissional técnica de nivel médio (Deliberagdo CEETEPS 41, 2018).
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Fora esse pequeno tempo destinado a formacgdo, o que resta, em cada unidade de
ensino, de acordo com sua necessidade, sdo as conversas pontuais sobre determinada ocorréncia
e reunides de curso que acontecem duas vezes por semestre, ndo caracterizando-se, dessa
maneira, como formacdo continuada que, de acordo com o MEC (1999), “ndo pode ser,
portanto, algo eventual, nem apenas um instrumento destinado a suprir deficiéncias de uma
formacdo inicial malfeita ou de baixa qualidade, mas, ao contrario, deve ser sempre parte
integrante do exercicio profissional de professor”.

As unidades de ensino medio e técnico (Etec) que respondem pelos cursos oferecidos
nas diferentes modalidades presenciais e a distancia, sdo coordenadas pelo setor chamado de
Cetec™, sendo uma de suas atribuicdes a oferta de capacitacdes tanto para professores,
coordenadores, diretores e demais funcionarios da instituicdo que, de modo geral, ocorrem no
formato a distancia por meio da plataforma moodle e de forma presencial no Centro de
Capacitacdes localizado no centro da cidade de Sao Paulo. As formacdes sdo preparadas tanto
pelos professores responsaveis pelos projetos de capacitacdo da Cetec ou por profissionais
especializados no tema em questdo, os quais sdo contratados para este fim. Em ambos os
formatos, as capacitacfes oferecem um numero limitado de vagas, ou seja, ndo atingem todos
os professores, coordenadores, diretores e demais funcionarios vinculados ao quadro da
instituicdo; além do que, essas capacitaches ndo sdo obrigatorias, ficando a critério dos
profissionais, a identificacdo da necessidade ou interesse em se capacitar. Portanto, neste caso,
0 papel do coordenador pedagodgico é de indicar a capacitacdo aos seus professores, mas, o
coordenador ndo tem o controle e nem autonomia sobre essa situacdo, ja que participar ou nao
é uma escolha individual do docente.

Além de ser uma situacdo de escolha individual do professor, hd um fator que nao
favorece o interesse do professor nas capacitacdes presenciais no Centro de Capacitacdes em
Sédo Paulo: o custeio das despesas de transporte, alimentacédo e hospedagem que séo feitos pelo
professor e depois reembolsado pela instituicdo. Desta forma, o professor que ndo tem o aporte
financeiro prévio para o custeio destas despesas se vé& impossibilitado de participar das
capacitacOes e assim, a responsabilizacdo é novamente atribuida ao profissional docente.

Silva et al (2020) afirmam que as politicas atuais de formacéo, se adequam a politica
de responsabilizacao do individuo, pois “néo é interessante para a estrutura capitalista gerencial
abrigar lideres que abram espago para debates e discussdes, que reflitam sobre a propria pratica
(SILVA et al, 2020, p. 10). Por outro lado, as formagdes dessa natureza correm o risco de ficar

15 Se organiza em Grupos de trabalho voltados a Educacdo a Distancia, Formulagdo e Analises Curriculares,
Supervisdo Educacional, Capacitagdo Técnica, Pedagdgica e de Gestdo (CENTRO PAULA SOUZA).
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apenas na superficialidade dos problemas, tratando de forma genérica as tematicas
fundamentais para o bom funcionamento da escola. Sem espacos efetivos de formacéo e
articulacdo coletiva, ndo ha margem para a escuta e reflexdo, ndo atingindo desta forma as
demandas especificas e emergéncias das escolas.

Marin (1995) defende que o termo capacitacdo no sentido de tornar capaz, habilitar é
0 conceito mais condizente com a ideia de educacédo continuada, pois, para exercer a fungéo de
educadores é preciso que as pessoas se tornem capazes, ou seja, que adquiram as condices
necessarias a profissdo. Desta forma, “é possivel aceitar a capacitagdo como termo ou conceito
que seja expresso por agdes para obter patamares mais elevados de profissionalidade” (MARIN,
1995, p.17).

Por outro lado, Marin (1995) chama a atengéo para o fato do termo capacitagdo néo
ser usado com o objetivo de convencer ou persuadir. A adoc¢do dessa concepcao desencadeou,
acOes de capacitacdo visando a venda de pacotes educacionais ou propostas fechadas aceitas
acriticamente em nome da inovacdo. Para a autora os profissionais da educacgdo ndo podem ser
persuadidos ou convencidos de ideias, eles devem conhecé-las, analisé-las, critica-las e até
aceita-las, mas somente com o uso da razao.

De acordo com o site oficial do Centro Paula Souza, devido ao isolamento social
provocado pela pandemia da Covid-19, a instituicdo precisou adequar suas capacitacdes para
fazer frente ao sistema de ensino remoto e o Centro de Capacitacdo Técnica, Pedagdgica e de
Gestdo, pertencente a Cetec, reorganizou as acGes de formacdo, criou um repositorio de
conteddo e tutoriais para apoio ao planejamento de aulas. A area de formacao continuada da
Unidade de Ensino Superior de Graduacdo (Cesu), do CPS, promoveu a Semana de
Planejamento e um Workshop com foco em uso de tecnologia e desenvolvimento de
competéncias socioemocionais.

Todos esses fatores dificultam ndo sé a oferta de formacdo continuada por meio de
cursos de atualizagdo, mas também a formagéao continuada reflexiva, que exige o envolvimento
de toda a equipe na discussdo das reais necessidades da escola. Entre as necessidades esta a
questdo da Educacgéo Especial e da Educacéo Inclusiva.

A formacéo continuada relacionada a Educagéo Especial ganhou forca segundo Caiado
e Laplane (2009) a partir de 2003, com a publica¢do do documento Experiéncias Educacionais
Inclusivas - Programa de Educacéo Inclusiva: direito a diversidade, o qual tinha como objetivo
disseminar a politica de educacéo inclusiva nos municipios brasileiros e incentivar a formacao
de gestores e educadores a fim de promover a transformacgdo dos sistemas educacionais em

sistemas inclusivos.
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Este documento é composto por vinte artigos que trazem relatos de boas préaticas de
ensino, pensadas para propiciar condi¢des de aprendizagem que ndo excluam nenhum
aluno; de educadores que buscam dar respostas as necessidades educacionais
especiais, valorizando as diversas formas de aprender, compreender o mundo e dar
significado a ele. S&o apresentadas experiéncias de gestdo dos sistemas de ensino, de
organizacdo de recursos e servicos para o atendimento educacional especializado, de
praticas educacionais inclusivas em sala de aula e de formacéo docente na perspectiva
da inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns,
bem como reflexdes acerca da mudanca de paradigma na educacéo especial (BRASIL,
2006, p. 9).

De acordo com Mittler (2003), a implementacdo da Educacéo Inclusiva exige gestores
e docentes compromissados, moralmente e efetivamente, com uma proposta de reforma
educacional, e de reestruturacdo e com a renovacao de suas unidades de ensino. Cabe também,
a esta unidade, a formac&o continuada do seu corpo docente a partir de metodologias nas quais
se privilegie uma abordagem de ensino inclusivo. Porém, para que isso aconteca, € necessaria
uma politica que realmente possibilite a efetiva participacdo do docente. Diante disso é possivel
questionar como vem sendo realizada a formacéo de professores para atender aos alunos com
deficiéncia. Segundo Mittler (2003), os professores do ensino regular se consideram incapazes
para lidar com as diferencas nas salas de aula, especialmente com relacdo aos alunos PAEE,
pois se sentem aquém de seus colegas especializados na area.

Para Carneiro (2011) a formacédo em servico deve ser constante e indispensavel para a
reflexdo docente no que tange a acdo pratica com o deficiente e seus pares, partindo-se do
reconhecimento da capacidade destes de aprender. A mesma autora, apresenta o resultado da
aplicacdo de uma atividade realizada com alunos de cursos de Pedagogia denominada Ensaio,
a qual aborda a relacdo desses alunos com pessoas com deficiéncia. Essa atividade possibilitou,
segundo a autora a criacdo de algumas categorias, sendo uma delas a Formacao, tendo como
relato a auséncia de informac6es sobre Necessidades Educacionais Especiais (NEE) nos cursos
de formacdo de professores.

Sant’Ana (2005) destaca que os cursos de formagdo docente tém enfatizado aspectos
tedricos que destoam da préatica pedagogica, ndo preparando os docentes para lidar com a
diversidade da sala de aula. No mesmo sentido, Jesus et al (2011) aponta que um numero
consideravel de trabalhos do GT 15'¢ analisados em sua pesquisa, apontaram que 0s cursos de
formacéo continuada direcionados a Educacéo Especial oferecidos pelos programas do governo

federal apresentam precariedades e limitacdes. Para Campos (2016), a falta de preparo dos

16 Grupo de trabalho de Educacdo Especial (GT15) da Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd).
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professores para lidar com as exigéncias da sociedade atual reflete-se no cotidiano escolar,
ressaltando a formacao docente como um dos problemas da educagdo contemporénea.

No Centro Paula Souza, o que comumente se vé&!’, com relagio a Educagdo Especial
na perspectiva da Educacdo Inclusiva, sdo eventos pontuais com o objetivo de divulgar a
inclusdo para as unidades (Etecs e Fatecs), ndo se caracterizando como a¢fes de formacéo
continuada de acordo com as referéncias abordadas nesta pesquisa. Percebe-se que cada
unidade geralmente age de forma pontual, ou seja, trabalha a formac&o conforme o surgimento
das especificidades dos alunos Publico Alvo da Educagao Especial (PAEE), por meio de “bate-
papos” informais, reunides individuais do coordenador com cada professor, publicacdo de
informativos etc., Enfim, uma perspectiva distante da formacgdo abarcada no conceito de Placco
et al (2011), ja ressaltado nesse texto, que defende ser a formacdo um processo reflexivo e
questionador das acdes para mudanca e também do papel de cada profissional, com o objetivo
de melhorar a Educacao Escolar.

Diante dessa problematica cabe recorrer a Alcantara (2014) que destaca a importancia
dos investimentos no incentivo e recursos financeiros, assim como tempo previsto na jornada
de trabalho docente para a formacéo continuada sob uma perspectiva reflexiva e emancipatoria,
que se utiliza do cotidiano escolar como dindmica para ressignificacdo do trabalho pedagogico,
buscando de fato iniciativas que atendam as demandas existentes.

Estas condi¢Oes apontadas por Alcantara (2014) aparecem na Meta 16 do Plano
Nacional de Educacdo (PNE) ao estabelecer que se deve “[...] garantir a todos (as) profissionais
da Educacdo Basica formacdo continuada em sua area de atuagdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagfes dos sistemas de ensino” (BRASIL, 2014). Na
tabela a seguir, extraida do material apresentado por Carvalho (2018), na Série Documental
Relatos de Pesquisa, n® 41 do Inep, traca-se um perfil do professor da educacgéo basica no Brasil.
A partir da andlise de dados do Censo da Educacdo Basica dos anos 2009, 2013 e 2017, o autor
mostra um aumento na formacgdo docente continuada relacionada a Educacdo Especial,
destacando que em 2017 foram realizadas mais de 100 mil formacdes, representando quase 9%
do total de agBes empenhadas. Entretanto, esses numeros sdo relativamente baixos
considerando que, de acordo com o Inep (2017), o nimero de alunos matriculados da Educacgao

Especial neste ano chegou a 1,1 milh&o.

17 Segundo a vivéncia e experiéncia docente da autora dessa pesquisa.
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TABELA 1 - Formagdes continuadas realizadas, por area de cursos — Brasil — 2009/2013/2017

| we | s | aw
EEEIEEEIENEN
coTrf:‘_tiilut:f:I;: rrr:jl‘i:_zﬁas 443,572 920.455 1.140.888
Creche 0 a 3 anos) 39.207 88 70008 76 BE136 7,5
Pré-escola (4 e 5 anos) 102.820 232 133600 145 135660 119
Anas iniciais do ensino fundamental * 125693 13,7 177664 156
Anos finais do ensino fundamental - 47945 52 66921 59
Ensino médio * 35546 39 51045 45
Educacdo de Jovens e Adultos i 29645 32 39923 35
Educacio gspecial G4 BE8E 1465 BR161 96 101039 &9
Educacdo indigena 3880 0.9 5358 06 6386 06
Educacdo no campo * 13.304 14 20946 18
Educagio ambiental o 12010 13 21891 19
Educacdo em direitos humanos * 3840 04 6.798 0,6
Género e diversidade sexual i 8321 09 12283 11
Direitos da crianga e do adolescente * 508 06 9.506 0.8
Educacio para as relacdes
etnico-raciais e histdria e cultura i 90 10 15119 13
afro-brasileira e africana
Outros 232797 525 332875 362 389771 342

Fonte: Carvalho (2018, p. 50).

Portanto, é possivel verificar que ha uma lacuna significativa entre os apontamentos
da literatura, a legislacdo existente no pais e a formacdo docente ocorrida de fato, situacéo que
se reflete diretamente no cotidiano escolar, principalmente com relagdo as dificuldades para a
atuacdo profissional no que tange a inclusdo. Percebe-se que ha ainda um grande nimero de
professores a margem do processo de formacdo para atuar na perspectiva da Educacédo
Inclusiva, reforcando desta forma, a importancia das iniciativas de formacao continuada sob o
olhar da inclusdo. E preciso também, uma politica de contratacdo de profissionais
especializados para atender os alunos Publico Alvo da Educacéo Especial (PAEE), pois ndo se
pode exigir que o professor com formacao em licenciatura em outras areas, compreenda e tenha
todo o conhecimento para atender a diversidade desse publico, desta forma, cada instituicdo
precisa contar com profissionais especializados em Educacao Especial, por meio de concursos
publicos. Essa dificuldade é ainda maior com os profissionais que possuem apenas a formacao

técnica.
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A dificuldade de se trabalhar na perspectiva da Educacédo Inclusiva se intensifica no
Ensino Profissional Técnico, devido a vérios fatores, tais como, 0 excesso de atribui¢des e a
falta de conhecimento do coordenador pedagdgico que também precisa de formagdo, sendo
esta, bastante escassa, deixando-o limitado para propiciar a formacao continuada de outros
docentes; a auséncia de um horario semanal destinado a formacdo e a itinerancia dos
professores, tanto os que trabalham em vérias unidades da Etec ou em outros empregos, quanto
os professores que sdo contratados por tempo determinado, casos em o fator tempo é limitante
para a formacgdo continuada em servico. Procurando identificar como € a atuacdo do
coordenador pedagogico em relacdo a formacdo continuada voltada a Educacdo Especial, no
Centro Paula Souza, realizamos a coleta de dados empiricos por meio de entrevista junto a um
profissional que trabalha em uma regional do CPS. A trajetéria metodoldgica sera descrita no

capitulo a seguir.
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CAPITULO 3 - Trajetéria Metodoldgica e Analise de Dados

Esta pesquisa se enquadra na abordagem qualitativa, pois, “ndo se preocupa com
representatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da compreensdo de um grupo
social, de uma organizacéo, etc.” (SILVEIRA e CORDOVA, 2009, p. 33). Para os autores a
pesquisa qualitativa se preocupa com os aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados,
focando-se na compreenséo e explicacdo da dindmica das relagdes sociais.

Para Guerra (2014), a abordagem qualitativa possui elementos fundamentais em um
processo de investigacdo: a interacdo entre 0 objeto de estudo e pesquisador; o registro de
dados ou informagdes coletadas e a interpretacdo/ explicagcdo do pesquisador.

Trata-se de um estudo de tipo exploratorio sob a concep¢do do seu objetivo, pois, de
acordo com Prodanov (2013), tem por finalidade proporcionar maior familiaridade com o
problema de pesquisa, a fim de torna-lo mais explicito. Esse tipo de pesquisa envolve
procedimentos como o levantamento bibliografico, entrevistas com pessoas que experenciaram
praticas envolvidas com o problema pesquisado e a analise de exemplos que estimulem a
compreensdo. Dessa forma, realizamos o levantamento bibliografico e documental associados
a entrevista com roteiro semiestruturado a fim de compor o corpus de anélise.

A pesquisa exploratoria segundo Prodanov (2013), possui planejamento flexivel, o que
permite 0 estudo de um tema sob diversos angulos e aspectos. Neste sentido a pesquisa
compreendeu etapas concomitantes que foram mobilizadas a medida que o estudo exigia novos
elementos para a compreensdo da tematica, desta forma, foi realizado um estudo de caso. Yin
(2001) define o estudo de caso como uma investigacdo empirica que compreende um método

abrangente, com coleta e analise de dados.

Um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma entidade bem
definida como um programa, uma institui¢cdo, um sistema educativo, uma pessoa, ou
uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o como e o porqué de uma
determinada situacdo que se suple ser Unica em muitos aspectos, procurando
descobrir o que ha nela de mais essencial e caracteristico. O pesquisador ndo pretende
intervir sobre o objeto a ser estudado, mas revel4-lo tal como ele o percebe. O estudo
de caso pode decorrer de acordo com uma perspectiva interpretativa, que procura
compreender como € 0 mundo do ponto de vista dos participantes, ou uma perspectiva
pragmatica, que visa simplesmente apresentar uma perspectiva global, tanto quanto
possivel completa e coerente, do objeto de estudo do ponto de vista do investigador
(FONSECA, 2002, p. 33).
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Portanto, o estudo de caso pode ser utilizado, segundo Yin (2001), quando
deliberadamente deseja-se trabalhar com condic¢des contextuais, acreditando que elas seriam

significativas e pertinentes ao fendmeno estudado.

3.1 Instrumentos de Coleta de Dados

A selecdo da participante foi definida por meio de consulta a Supervisdo Educacional
e ao nucleo responsavel pela Educacdo Especial do Centro Paula Souza, que informou quais as
Etecs tinham alunos PAEE, permitindo delimitar os participantes do estudo, ja que, o objetivo
era conversar com todos os coordenadores pedagogicos de Etecs com alunos PAEE. Diante da
consulta, obteve-se a informac&o de que das 47 unidades entre Etecs e classes descentralizadas®®
pertencentes a regional de Bauru, somente uma apresentou alunos com laudo médico que se
enquadram a Educacdo Especial. Desta forma, decidiu-se trabalhar com essa Unica unidade de
ensino, o0 que se constituiu um estudo de caso.

De acordo com Prodanov (2013), o estudo de caso permite uso de instrumentos de
coleta diversificados, como observacGes diretas e indiretas, entrevistas, questionarios,
narrativas, registros de audio e video, diarios, cartas, documentos, entre outros. Em funcéo da
pandemia, para coleta dos dados empiricos, foi utilizada a entrevista semiestruturada, que,
apesar de ndo ser obrigat6ria em pesquisa qualitativas, ainda € muito requisitada.

Com a proposta de verificar a atuacdo do coordenador pedagdgico na formacéo
docente continuada relacionada a Educacdo Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva no
ensino médio e técnico das Etecs pertencentes a regional de Bauru, foi utilizado um roteiro com
questdes abertas e fechadas, conforme apresentado no Apéndice A. Para que a entrevista fosse
realizada, solicitamos autorizacdo do Comité de Etica da Faculdade de Ciéncias e Letras, do
Centro Paula Souza e da Etec em que a coordenadora em questdo atua.

A entrevista, segundo Gil (2008), é uma forma de interacdo social, por meio de um
dialogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como

fonte de informagao. “A titulo de definicao, a entrevista seria uma forma de buscar informacdes,

18 As classes descentralizadas sdo uma expansdo das atividades do Centro Paula Souza em parceria com 0s
municipios, consistindo na instalagdo de cursos profissionalizantes que atendam a demanda do mercado de
trabalho local, sob a gestdo de uma Etec prdxima ao municipio, ampliando o acesso a educacdo publica de
gualidade. Elas funcionam em prédios escolares, em parceria com Secretaria de Educacgdo do Estado de Sao Paulo,
prefeituras ou empresas. Elas tém como objetivo promover a capacitacdo profissional e ampliar a oferta de
profissionais qualificados para o setor produtivo, estimulando a geracdo de emprego e renda em consonancia com
o desenvolvimento econdmico regional (SECRETARIA DO DESENVOLVIMENTO ECONOMICO).
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face a face, com um entrevistado. Pode ser entendida como uma conversa orientada para um
objetivo, sendo esse objetivo estabelecido pelo pesquisador” (MANZINI, 2003, p.12).

Para Bicudo (2005), a entrevista requer um planejamento prévio e cuidado com a
questdo ética, desde a escolha do entrevistado, do entrevistador, do local, do modo e do
momento da realizacdo da mesma. Portanto, antes da realizacdo da entrevista, 0 projeto de
pesquisa submetido previamente para analise e parecer do Comité de Etica em Pesquisa.

De acordo com Manzini (2004), ha trés tipos de entrevistas sendo a estruturada,
semiestruturada e nao estruturada. A estruturada contém perguntas fechadas, semelhantes aos
formulérios, ndo apresentando flexibilidade na mudanca do roteiro de perguntas; a entrevista
semiestruturada € direcionada por um roteiro previamente elaborado, porém compostos por
questBes abertas as quais permitem uma organizacdo mais flexivel e uma ampliagdo dos
guestionamentos a medida que as informac6es vao sendo fornecidas pelo entrevistado. Por fim,
0 modelo ndo-estruturado é aquele que oferece ampla liberdade na formulacdo de perguntas e
na intervencdo da fala do entrevistado, porém esse modelo oferece alguns riscos como o
esquecimento de alguma pergunta ou desvio do tema central da entrevista.

A entrevista semiestruturada segundo Manzini (2003), tem como caracteristica
principal a elaboracdo prévia de um roteiro, o qual tem a fungéo de auxiliar o pesquisador na
conducéo da entrevista para o objetivo pretendido, garantindo o ndo esquecimento de itens
importantes. Para Trivifios (1995), as perguntas contidas no roteiro, sdo resultados da teoria
norteadora, como também de toda informacéo colhida sobre o objeto de pesquisa e a escolha
dos participantes.

Para Gil (2008) vérios fatores devem ser considerados na condugdo da entrevista,
como o objetivo da pesquisa, as circunstancias que a envolvem, os entrevistados, como também
o ambiente escolhido para a realizacdo. Em consequéncia da pandemia da Covid-19, a
entrevista desse estudo foi realizada no ambiente virtual, por meio de video chamada realizada
pela ferramenta Teams Microsoft. A ferramenta foi utilizada devido ao fato da entrevistada e
da entrevistadora serem habituadas ao seu uso e também pelo fato da mesma possibilitar a
gravacao do video.

Ao entrar em contato com a entrevistada, esta ja tinha o conhecimento do objetivo da
pesquisa por meio de documentacdo explicativa enviada a Etec em que a mesma trabalha. Desta
forma, ao iniciar a coleta de dados, foram reforgados os objetivos da pesquisa e o sigilo das
informagdes obtidas, de acordo com as normas apresentadas no Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido aprovado pelo Comité de Etica.
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Durante todo o processo de entrevista, de acordo com Silva et al (2006) o pesquisador
precisa ter uma postura ativa e receptiva, uma vez que os dados obtidos sdo extremamente
valiosos. Essa postura ajuda a propiciar um clima agradavel, reduzindo medos e
constrangimentos entre o sujeito e o pesquisador. Com estes cuidados, a entrevista seguiu 0
roteiro estabelecido de maneira harmoniosa e tranquila. Em clima de cordialidade, a entrevista
foi encerrada mediante o agradecimento por parte da pesquisadora.

As respostas obtidas na entrevista foram tratadas de forma anénima e confidencial,
isto é; em nenhum momento sera divulgado o nome e outros dados como cidade ou escola em
que atua, para que de nenhuma forma a entrevistada seja identificada. Quando for necessario
exemplificar determinada situacdo, a privacidade da entrevistada sera assegurada uma vez que
seu nome ndo sera exposto. Os dados obtidos durante a realizacdo da pesquisa foram analisados

a luz do referencial tedrico adotado e os resultados serdo apresentados mais adiante.

3.2 Caracterizacao da Participante

A coordenadora entrevistada tem formacdo em Tecnologo em Processamento de
Dados (area de informatica) e mais trés licenciaturas: Informatica, Matematica e Pedagogia. A
entrevistada iniciou sua experiéncia como professora em uma empresa de desenvolvimento de
software, automacéo e treinamento empresarial na qual ficou por dois anos e depois passou a
lecionar informatica em uma escola estadual de tempo integral. Lecionou também em
escolinhas de informatica e em uma instituicdo de freiras, onde deu aulas para criangas que
ficavam semi-internadas (iam na escola de manha e a tarde ficavam nesse internato, ou vice-
versa). Foi nessa instituicdo que a entrevistada teve seu meu primeiro contato com criangas que
possuiam uma defasagem muito grande de aprendizagem.

Depois, passou a ministrar aulas em projetos sociais da prefeitura da cidade em que
morava, desde projetos relacionados a 32 idade, creche, CRAS e outros. Em 2007 fez o processo
seletivo®® para trabalhar no CPS, e em 2008 foi contratada por meio de concurso publico® para

trabalhar na Etec de uma cidade proxima. Em 2009, assumiu a coordenacdo de classe

19 Processos Seletivos Simplificados (PSS), objetivam a admissdo de docentes, para ministracdo de aulas nas
Escolas Técnicas Estaduais (Etecs), por tempo determinado que pode ser, no minimo de seis meses podendo ser
prorrogado até dois anos a partir da data de contratacdo, conforme necessidade da unidade escolar. As admissdes
desse tipo de processo sdo regidas pela Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT) e legislacdo complementar
(CENTRO PAULA SOUZA).

20 Concurso Publico - objetivam a admissdo de docentes, para ministragdo de aulas nas Escolas Técnicas Estaduais
(Etecs), por tempo indeterminado. As admissBes por meio de concurso sdo regidas pela Consolidacdo das Leis do
Trabalho (CLT) e legislagdo complementar (CENTRO PAULA SOUZA).
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descentralizada e esta até hoje em atividade de coordenag&o como coordenadora pedagdgica. E
a professora da unidade com maior tempo de coordenacdo sequencial, passando também pela
coordenacdo de curso e sendo coordenadora pedagogica desde 2015 até a data da entrevista.

A coordenadora pedagdgica tem varias atribuicdes alem da formacéo de professores,
como: fazer parte das bancas e processos seletivos de docentes, analisar as propostas dos
auxiliares docentes, ajudar na elaboracgdo do Plano Plurianual de Gestdo (PPG)?! e do Projeto
Politico Pedagogico (PPP), gerenciar e coordenar as atividades de ensino e aprendizagem em
conjunto com os coordenadores de curso, ou seja, fazer o acompanhamento das aulas por meio
dos registros realizados pelos professores.

Cabe aqui, apresentar a coordenacao de curso diante da sua importancia no trabalho
do coordenador pedagogico. De acordo com a deliberagdo n® 19 de 2015, “entende-se por
coordenacao de curso as acdes destinadas ao planejamento, 0 acompanhamento, a avaliacéo e
0 registro das atividades técnicas e pedagogicas dos cursos vinculados ao Projeto Politico
Pedagdgico da Unidade Escolar, além da otimizagdo dos recursos disponiveis para 0s cursos
que lhe sdo afetos” (CENTRO PAULA SOUZA, 2015). De acordo com a deliberagéo

supracitada, séo atribuicdes do coordenador de curso:

| - participar da elaboracdo e execucdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e do
Plano Plurianual de Gestdo (PPG); Il - coordenar o desenvolvimento do trabalho
docente, assegurando o alinhamento entre os Planos de Trabalho Docente com o Plano
de Curso e Diario de/da Classe, sendo o dltimo em periodicidade semanal; Il -
orientar e acompanhar a programacao das atividades de recuperagéo e de progressao
parcial, a partir das diretrizes estabelecidas pelo Coordenador de Projetos Responsavel
pela Orientacdo e Apoio Educacional; 1V - coordenar as atividades vinculadas ao
estagio supervisionado, garantindo o pleno desenvolvimento da formacéao
profissional; VV - orientar, acompanhar e gerenciar a atuacdo dos Auxiliares de
Docentes, de forma a organizar, preparar e auxiliar o desenvolvimento das aulas
préaticas nos ambientes didaticos; VI - manifestar-se, quando convocado, sobre
pedidos de aproveitamento de estudos, bem como sobre pedidos de reconsideracdo e
recursos referentes aos resultados finais de avaliacdo discente, de acordo com as
Deliberacdes expedidas pelo Conselho Estadual de Educacdo; VII - participar das
atividades destinadas a propor e/ou promover cursos extracurriculares de curta
duragdo, palestras e visitas técnicas; VIII - avaliar o desempenho dos Docentes €
Auxiliares de Docentes sob sua coordenacdo; IX - assessorar a Direcdo em suas
decisbes sobre matricula e transferéncia, agrupamento de alunos, organizacdo de
horarios de aulas e calendario escolar, em conjunto com o Coordenador de Projetos
Responsavel pela Orientagdo e Apoio Educacional; X - integrar bancas de processo
seletivo e concurso publico e certificagdo de competéncias, realizando a avaliacéo
técnica dos candidatos; XI - acompanhar o cumprimento das aulas previstas e dadas e
das reposi¢des/substituicdes quando houver, no curso que coordena, informando a
Direcéo regularmente; XII - supervisionar e coordenar o planejamento e a execucao
dos trabalhos de conclusdo de curso (TCC), juntamente com os professores

21 O Plano Plurianual de Gestdo - PPG apresenta as propostas de trabalho da ETEC, como a escola se organiza,
em seus diversos segmentos, e suas metodologias. O PPG tem como eixo norteador o Projeto Politico Pedagdgico
— PPP, no qual sdo explicitados os valores, as crencgas e 0s principios pedagogicos da escola (CENTRO PAULA
SOUZA).
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encarregados da orientacdo dos alunos; XIII - integrar o Conselho de Escola; XIV -
propor a pesquisa, estudos e analise das tendéncias de mercado e inovacfes no campo
das ciéncias e tecnologias, promovendo reformulagdes curriculares que incorporem
avancos e atendam as demandas do mundo do trabalho; XV - elaborar a programacao
das atividades de sua area de atuacdo, assegurando a articulagdo com as demais areas
da gestdo escolar; XVI - promover reunides de curso, de acordo como Calendario
Escolar homologado, para alinhar e refletir sobre indicadores de desempenho,
processo de ensino-aprendizagem, organizacgao das aulas praticas e demais estratégias
de ensino do(s) curso(s) (CENTRO PAULA SOUZA, 2015).

A entrevistada enfatiza que acompanha o trabalho dos coordenadores de curso com
relacdo aos registros dos professores, prepara as reunides pedagogicas, as quais sdo destinadas
a formacéo docente, auxilia os coordenadores na elaboracao das reunides de curso indicando
0s assuntos que podem ser trabalhados, analisa o conselho de classe para verificar a situagéo
dos alunos, ajuda os coordenadores para preparacdo das suas reunides de curso ou outros tipos
de reunides, ou até mesmo um bate-papo. Além disso, tem outras atividades contidas no projeto
de coordenacdo pedagdgica que sdo feitas todo ano, como por exemplo, participar dos
conselhos; fazer analise prévia das notas antes dos conselhos; fazer estudo do conselho com os
coordenadores para gque estes possam trabalhar junto aos professores no que pode ser feito para
a recuperacdo dos alunos; fazer todo tipo de orienta¢do aos docentes e coordenadores no que
envolve metodologia, recuperacgdo e instrumento de avaliagdo; participa também no processo
das vagas remanescentes de alunos e auxilia nos pedidos de reconsideracéo de notas dos alunos.

Ser coordenadora pedagdgica para a entrevistada é contribuir com a educagdo num
outro papel, no que se refere a formacdo do professor, mas também que iré refletir na formacéo

do aluno.

3.3 Analise dos Dados

Apbs a transcricdo das informacgfes obtidas na entrevista, foi realizada a anélise
qualitativa dos dados, a qual, segundo Fernandes (1991), se caracteriza por buscar uma
compreensdo de significados na fala dos sujeitos, interligando ao contexto em que eles se
inserem, delimitando-se pela abordagem conceitual (teoria) do pesquisador e trazendo em sua
escrita uma sistematizacdo que se baseia na qualidade.

De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2000):

E um processo complexo, ndo linear, que implica um trabalho de reducéo, organizacgio
e interpretacdo dos dados que se inicia j& na fase exploratéria e acompanha a
investigacdo. A medida que os dados vdo sendo coletados, o pesquisador vai
procurando tentativamente identificar temas e relagGes, construindo interpretacfes e
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gerando novas questdes e/ou aperfeicoamento as anteriores, 0 que, por sua vez, o leva
a buscar novos dados, complementares e/ou especificos, que testem suas
interpretagdes, num processo de “sintonia fina” que vai até a andlise final (ALVES-

MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 2000, p. 170).

De acordo com Alves e Silva (1992) para a analise é importante que o pesquisador
tenha como guia as questdes advindas do seu problema de pesquisa (o que ele indaga, o que
quer saber); as formulacBes da abordagem conceitual que adota (gerando polos especificos de
interesse e interpretacfes possiveis para os dados) e a propria realidade sob estudo (que exige
um “espago” para mostrar suas evidéncias e consisténcias).

Como técnica foi utilizada a Analise de Conteudo proposta por Bardin (1995) que,
segundo Oliveira et al (2003), € a forma de tratamento de dados mais utilizada, a qual consiste
na leitura detalhada de todo o material transcrito, na identificacdo de palavras e conjuntos de
palavras que tenham sentido para a pesquisa.

Desta forma, para Bardin (2006), a Analise de conteudo é:

Um conjunto de técnicas de analise das comunica¢Bes visando obter, por
procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de reproducédo/recepcao (varidveis inferidas) destas mensagens
(BARDIN, 2006, p.42).

O processo da anélise de conteudo consiste em trés polos cronolégicos: (1) pré-anélise;
(1) exploragdo do material; e (I111) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo.

A fase da pré-analise (I) de acordo com Bardin (2006), tem por objetivo sistematizar
as ideias iniciais, de forma que possa conduzir a um esquema mais preciso do desenvolvimento
das operagdes sucessivas, num plano de analise. Esta fase contempla algumas etapas
importantes que séo: (a) a leitura flutuante, (b) a escolha dos documentos, a formulagéo das
hipoteses e objetivos, (c) referenciacdo dos indices e a elaboragdo de indicadores que
fundamentem a interpretacéo final e (d) a preparacdo do material. Bardin (2006) explica essas
etapas:

(@) A leitura flutuante consiste em criar contato com os documentos, conhecendo e
analisando o texto, deixando-se invadir por impressoes e orientagdes;

(b) A escolha dos documentos tem por objetivo escolher um universo de documentos
susceptiveis no fornecimento de informacgdes sobre o problema levantado, constituindo um

corpus de analise;
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(c) A formulacao de hipoteses e dos objetivos consiste em uma afirmacéo provisoéria
que se pretende confirmar ou infirmar por meio dos procedimentos de anélise. Trata-se de uma
suposicdo cuja a origem € a intuicdo que fica esperando ser provada por meio de dados seguros.
O objetivo é a finalidade geral a que se propGe um quadro tedrico e/ou pragmatico no qual
resultados seréo utilizados;

(d) referenciacdo dos indices e a elaboracdo de indicadores: o indice pode ser uma
mencao explicita de um tema em uma mensagem e os indicadores, correspondem a frequéncia
do tema de maneira relativa ou absoluta. Desde a pre-analise deve ser realizada operacdo de
recorte do texto em unidades comparaveis de categorizacao para analise tematica;

(e) a preparagdo do material: antes da andlise, o material reunido deve ser preparado,
como por exemplo, a transmissao na integra da entrevista gravada.

A fase da exploracdo do material (I1), conforme Bardin (2006), refere-se ao tratamento
do material, ou seja, codifica-lo. A codificacdo corresponde a transformacéo, efetuada segundo
regras precisas dos dados brutos retirado dos textos. Na codificagéo, deve ser feito o recorte das
unidades de registro e de contexto, sendo que, as unidades de registro podem ser a palavra, o
tema, o objeto ou referente, o personagem, o acontecimento ou o documento. Também deve ser
realizada a enumeracdo, que pode ser feita através da presenca (ou auséncia), frequéncia,
intensidade, direcdo, ordem e co-ocorréncia (anélise de contingéncia).

“A partir do momento em que a analise de conteldo decide codificar o seu material,
deve produzir um sistema de categorias” (BARDIN, 2006, p. 117). O critério de categoriza¢ao
pode ser: semantico que sao as categorias tematicas, sintatico, Iéxico e expressivo.

Por fim, ocorre a fase do tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo (l11),
quando, segundo Bardin (2006), os resultados sdo tratados de maneiras significativas. Ao ter a
sua disposicdo resultados significativos, o pesquisador pode, entdo, propor conclusdes e

interpretar os objetivos previstos ou que digam respeito a novas descobertas.

3.4 Percurso da Construcao dos Eixos de Analise

Neste topico serd apresentado o percurso da construcdo das categorias de andlise,
levando em consideracédo a investigacédo e os objetivos desta pesquisa.

Com a posse dos dados, que foram obtidos por meio da entrevista realizada com a
coordenadora pedagdgica, organizou-se a sistematizacdo da analise, sob 0s conceitos de Bardin
(2006). A autora descreve que o interesse da Analise de conteldo ndo € somente descrever, mas

buscar outros sentidos que estdo escondidos nas mensagens.
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Desta forma, seguiram-se as trés etapas propostas por Bardin (2006) para a
organizacdo da analise: a pré-andlise, a exploragdo do material e o tratamento dos resultados,
inferéncias e interpretacgéo.

Na pré-analise, foi realizada a leitura flutuante, pois nessa etapa o que se possuia eram
paginas de informacdes advindas da transcri¢do da entrevista. Por diversas vezes, foi realizada
a releitura do material, sempre considerando o objetivo da pesquisa e o referencial teorico,
identificando os pontos que se revelavam mais significativo para constituir o corpus de andlise.

Com o corpus de andlise, foi dada sequéncia a segunda fase, que é a exploracdo do
material, quando foram grifadas as falas representativas no que se refere a investigacdo. Os
trechos grifados permitiram delimitar as unidades de analise, porém, nesse momento, ndo foi
realizada interferéncias ou interpretacGes, ocorrendo de uma forma mais descritiva e sem
vincular & teoria.

Apds essa etapa, em uma fase mais analitica, buscou-se delimitar as unidades de
registro a partir das unidades de analise, em consonancia com o objetivo da pesquisa. Desta
forma, de acordo com os dados obtidos, a unidade de registro configurou-se em objeto ou
referente, que “trata-se de temas eixo, em redor dos quais o discurso se organiza” (BARDIN,
2006. p. 106). O apéndice 2, demonstra como foi delimitada as unidades de registro.

Apoés essa etapa, realizou-se a fase de Tratamento dos Resultados, Inferéncias e
Interpretacdo, quando os dados foram discutidos, a partir das unidades de registro, visando
relacionar a pergunta que motivou essa pesquisa: como se da a atuacdo do coordenador
pedagdgico em relacdo a formacdo continuada docente sobre a Educacdo Especial em uma
escola técnica e profissional?

Diante da interpretacéo dos dados apresentados, cabe ressaltar que este estudo de caso
ndo € representativo da totalidade das escolas de Educacdo Profissional Técnica, porém é um
elemento que exemplifica uma dada realidade e que traz algumas indagacdes pertinentes.

No proximo capitulo serdo apresentadas as reflexdes, discussdes, inferéncias e
interpretacdes, acerca do objetivo dessa pesquisa: discutir o trabalho do coordenador
pedagogico na formacgdo docente continuada relacionada a Educagdo Especial na perspectiva

da Educac&o Inclusiva em uma escola de ensino Profissional Técnico.
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CAPITULO 4 - Tratamento dos Resultados, Inferéncias e Interpretacéo sobre o Trabalho

da Coordenadora Pedagogica em uma Escola de Ensino Profissional Técnico

Neste capitulo serdo apresentadas as reflexdes, discussdes, inferéncias e interpretacdes
da entrevista realizada sobre a atuacdo da coordenagdo pedagogica no que tange a formacéo
continuada de professores em Educacdo Especial na perspectiva da Educagédo Inclusiva no
Ensino Médio Integrado ao Técnico no Centro Paula Souza. De acordo com a exploragdo do
material, este capitulo esta estruturado nos eixos presentes na andlise da entrevista: a) a
formacdo do coordenador pedagdgico em relacdo a Educacdo Especial em uma perspectiva
inclusiva; b) a formagéo continuada no que compete a Educacao Especial em uma perspectiva
inclusiva promovida aos professores pelo coordenador pedagdgico; c) as possibilidades e
impossibilidades do coordenador pedagdgico em promover a formacdo continuada em relagédo
a Educacdo Especial em uma perspectiva inclusiva aos professores; d) o compartilhamento de

praticas utilizadas de formacdo promovidas pelo coordenador pedagdgico.

4.1 A Formacdo do Coordenador Pedagdgico em Relacdo a Educacédo Especial em uma

Perspectiva Inclusiva

A entrevistada ndo teve formacéo especifica em Educacao Especial, ndo considera que
tenha conhecimento suficiente sobre o tema, apesar de ter feito cursos e lido bastante sobre
inclusdo, espectro autista, deficiéncia auditiva e principalmente sobre TDH??, pois foi
diagnosticada com esse transtorno e por isso passou a ler e se informar mais sobre esse assunto.
A coordenadora pedag6gica relatou na entrevista, que fez apenas duas capacitagcdes promovidas
pelo Centro Paula Souza, as quais abordaram os temas de deficiéncia, distarbios e transtornos
de aprendizagem, discalculia, disgrafia e dislexia. Em sua maioria, as capacitacdes oferecidas
sdo relacionadas as praticas metodologicas diferenciadas, e aos temas ligados a gestdo
educacional.

De acordo com a anélise das regulamentacdes que orientam a formagéo docente para
0 Ensino Profissional Tecnologico, Machado (2013) argumenta que é clara a intengdo de

valorizar a dimensdo da experiéncia pratica em detrimento de uma formacéo tedrica e

22O Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH) é um transtorno neurobiolégico, de causas
genéticas, que aparece na infancia e frequentemente acompanha o individuo por toda a sua vida. Ele se caracteriza
por sintomas de desatencdo, inquietude e impulsividade (ASSOCIACAO BRASILEIRA DO DEFICIT DE
ATENCAO).
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pedagdgica, visto que a entrevistada so teve duas formacdes relacionadas a Educacdo Especial.
Essa troca de valores se estabeleceu como predominante na formagéo docente para esse campo
da educacéo, fundamentando a flexibilizagdo das decisdes e prazos que vao em dire¢éo a uma
formacéo docente por meio de cursos regulares de licenciatura ou de programas de formacéo
pedagdgica para os docentes em servico do Ensino Profissional e Tecnoldgico.

Analisando a fala da entrevistada, percebe-se a fragilidade de conhecimento, ja que a
mesma inclui TDH, distdrbios e transtornos de aprendizagem, discalculia, disgrafia e dislexia
como objetos da Educacao Especial, sendo que, de acordo com a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, o publico alvo da Educacdo Especial sdo
estudantes com deficiéncia, transtorno do espectro autista (TEA) e altas habilidades, desta
forma, os estudantes com TDAH, dislexia, disgrafia, discalculia, depressédo, e outros ndo séo
considerados PAEE e, portanto, ndo tem direito ao atendimento educacional especializado.

Diante dessa interpretacdo, cabe ressaltar a afirmacdo de Gatti (2013), que ressalta a
preocupacao associada a formacéo de professores, no que diz respeito ao papel dos formadores
desses docentes. Para a autora ha um questionamento amplo sobre a situacdo vigente, fazendo-
se necessario debrucar-se em busca de alternativas, para que se possa desenvolver acoes
pedagdgicas que propiciem aprendizagens efetivas para contribuir para o desenvolvimento
humano-social do aluno.

No que diz respeito a metodologia utilizada em sala de aula pelos professores, a
entrevistada ressalta que nunca vai dizer que estd 100% apta no que tange a Educacao Especial,
destacando que “quebra o galho”, que se esforga, até porque ndo tem tantos alunos de inclusédo
“gritante”, como o caso de um aluno que tem deficiéncia auditiva que possui AEE (intérprete);
segundo ela, a maior parte dos alunos de inclusdo é caso de déficit de atencdo, disgrafia,
discalculia e espectro autista. A entrevistada ressalta que a oferta de mais formac@es para o
Coordenador Pedagdgico e para os professores é condi¢cdo necessaria para que os(as) alunos(as)
tenham equidade no processo educacional em que se encontram.

Sobre essa fala da entrevistada, ha duas situacdes que devem ser observadas, a primeira
em que a coordenadora afirma que “quebra o galho”, remetendo a improvisagdo quando se trata
da Educacdo Especial, Fernandes (2012) em suas pesquisas chama a atencdo que ha varias
referéncias ao trabalho do coordenador pedagdgico como apagador de incéndios, fator que pode
ter sido intensificado a partir das mudancas legais. A segunda questdo é a confusdo da
coordenadora sobre quem é o publico alvo da Educacdo Especial, o qual possui alguns direitos
por lei como o atendimento educacional especializado, recursos diferenciados e etc., os alunos

com de déficit de atencdo, disgrafia e discalculia ndo sdo alunos que possuem esses direitos,
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mas, devem receber uma aprendizagem diferenciada na perspectiva inclusiva. Essas situacoes
sdo indicativos de que a instituicdo de ensino precisa investir na formacao dos coordenadores
pedagogicos, de maneira que eles possam instrumentalizar o trabalho dos professores nas
escolas. A busca por formacao ou por solucdes acerca das situacdes vividas nao pode se dar por
meio de ac¢Bes improvisadas, mesmo que haja boa vontade da coordenacgéo para ajudar nesses
processos, falta o dominio de conhecimentos fundamentais para a realizag&o do trabalho.

Quando é feita a matricula do aluno PAEE, a coordenadora afirma que comeca a buscar
informacdes a respeito para trabalhar com os professores. A entrevistada enfatizou que a busca
por conhecimento sobre determinada deficiéncia é feita mediante a matricula do aluno que
necessita de AEE. Diante disso, percebe-se que a Educacéo Especial na perspectiva da inclusdo
no Ensino Profissional Técnico é tratada de forma paliativa, ou seja, a busca por conhecimento
e formacao é realizada apenas quando existe determinada situacdo, agindo como se fosse para
“estancar” um problema e nao incluindo o tema de forma constante na formacao continuada
docente. “A atual politica de formacdo ainda possui como caracteristica ser uma politica
emergencial, ndo superou o problema estrutural do ensino no Brasil no que se refere a baixa
qualificacdo de seus docentes. Percebe-se a proliferacdo de cursos a distancia e formacdes
aligeiradas” (LIMA, 2016, p. 76).

Vé-se também, que a questdo da formacdo do coordenador pedagdgico em Educacdo
Especial no Centro Paula Souza, ainda depende muito da sua propria iniciativa em buscar
conhecimento para a promocdo de uma melhor formacéo para os professores de sua unidade,
ou seja, a responsabilidade da formacéo é transferida para o coordenador pedagogico sem uma
politica mais efetiva. Portanto, a formacao do préprio coordenador pedagdgico, de acordo com
os dados apresentados deixa a desejar. A LDB 9.394 de 1996, define alguns aspectos

importantes sobre da formacao continuada:

A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboragéo,
deverdo promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais
de magistério. A formagéo continuada e a capacitacao dos profissionais de magistério
poderdo utilizar recursos e tecnologias de educagdo a distancia.

Paragrafo Unico. Garantir-se-a4 formacgdo continuada para os profissionais a que se
refere o caput, no local de trabalho ou em instituigdes de educacao bésica e superior,
incluindo cursos de educacdo profissional, cursos superiores de graduacéo plena ou
tecnoldgicos e de p6s-graduacdo (BRASIL, 1996).

Diante desse cenario ao qual o coordenador pedagdgico € submetido, podemos afirmar

que ainda é necessario a garantia de condi¢fes objetivas para que o coordenador pedagdgico
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possa se formar no seu local de trabalho e oferecer formacdo aos demais docentes sob sua
responsabilidade.

Ao ser perguntada sobre o que poderia melhorar o trabalho do coordenador pedagdgico
em relacdo a Educacdo Especial, a entrevistada foi enfatica, citando a formacéo tanto para o
coordenador pedagogico quanto para os professores pelo Centro Paula Souza, ndo atribuindo a
formacdo somente a sua atuacdo como coordenadora pedagodgica, mas considerando-a de
maneira mais ampla e institucionalizada.

Dessa forma, o Centro poderia ampliar as possibilidades de formacéo, considerando
que para Fernandes (2007), a formacdo continuada se realiza em tempos e espacos
diferenciados, por meio de cursos, palestras, seminarios e outras possibilidades, as quais
colocam os professores em contato com seus pares e estudiosos de areas especificas. Outro
espaco a ser considerado para a realizacdo da formacéo continuada é o ambiente da escola em
que o professor atua, espaco o qual deve ser qualificado para que a perspectiva formativa seja
concretizada. Para a realizacdo deste trabalho, o coordenador pedagdgico é figura fundamental
para a organizagéo dos temas de reflex&o, promocao e mediagéo de discussdes e articulagao das
orienta¢des construidas a partir do encontro de diferentes concepcdes e praticas pedagogicas do
grupo escolar. Dessa forma, & preciso pensar no conjunto de saberes que o coordenador
pedagdgico precisa ter para proporcionar a formagao ao seu grupo de professores. E necessaria
para a funcdo de coordenador pedagdgico uma formacdo que consista em saberes especificos,
0s quais podem ser de acordo com Vasconcellos (2008), curriculo, construcéo de conhecimento,
aprendizagem, relacOes interpessoais, ética, disciplina e recursos didaticos e saberes gerais

acerca da educacdo e da Educacéo Profissional.

4.2 A Formacdo Continuada voltada a Educacédo Especial em uma Perspectiva Inclusiva

Ofertada aos Professores pelo Coordenador Pedagdgico

Com relagéo a formacdo dos professores, a entrevistada relata que quando se sente
apta a promover a formagao docente, a realiza com o grupo de professores, do contrario, procura
trazer um profissional de fora da instituicdo para fazé-lo, geralmente um psicélogo ou
psiquiatra.

Ao observar a fala da entrevistada sobre promover formagédo por meio de encontros
com psicélogo ou psiquiatra, fica evidente certa percepcdo que € comum em nossa sociedade
que transfere para a salide médica aspectos que sdo de natureza pedagdgica. Diante disso,

percebe-se que nos dias atuais ainda se tem como referéncia no contexto escolar o modelo



86

médico, que advem historicamente do atendimento as pessoas com necessidades especiais,
caracteristico de quando os padrbes que eram considerados fora da normalidade deixaram de
habitar a esfera da religido para se tornar objeto da medicina (FERREIRA, 1994).

Desse modo, cabe mencionar Antun (2018), a qual ressalta que apesar do modelo
médico ter sido superado no que diz respeito as leis, normas e politicas vigentes, na pratica se
mantém nas escolas, a expectativa generalizada de que o diagndstico possa responder todas as
duvidas sobre como trabalhar com determinados alunos em sala de aula ou os agrupamentos do
PAEE por tipo de deficiéncia.

Segundo Antun (2018), a pessoa vem antes da deficiéncia e a chave para entender o
que é deficiéncia na perspectiva inclusiva é compreender a diferenga entre impedimentos e
barreiras, sendo que o primeiro termo diz respeito ao aspecto clinico, o qual é representado por
um tipo de impedimento que é particular da pessoa e, 0 segundo termo, trata-se de fatores
externos a pessoa, que podem estar presentes na arquitetura, na comunicagdo, nos meios de
transporte e até mesmo nas atitudes. Portanto, a referida autora ressalta que a chave para
interpretar a deficiéncia a partir do modelo social, é compreender que a deficiéncia é resultante
da combinacdo entre os impedimentos, que sdo particulares de cada pessoa, e as barreiras
existentes na sociedade.

O que chama a atencédo na entrevista em relacdo a formacéo continuada relacionada a
Educacdo Especial, é a frequéncia com que é promovida, pois, segundo a entrevistada, a
formacdo docente é ofertada uma vez por semestre, na reunido pedagogica, com duracdo de
aproximadamente cinco horas, onde um determinado tema é trazido para a pauta por meio de
palestras, oficinas, debates, estudo de caso e outros, ou seja, ndo sdo em todas as reunioes
pedagogicas que a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva € trazida para a pauta. Diante
deste cenério, observa-se o quanto a formacdo docente em servi¢co € negligenciada, cabendo
trazer a reflexdo de Gatti (2008), que ao analisar algumas iniciativas publicas de formacéo
continuada, expde que tais programas, apresentam uma condi¢do muito mais compensatéria do
que propriamente de atualizacdo e de aprofundamento de conhecimentos para as necessidades
presentes no cotidiano de trabalho dos professores.

A coordenadora relatou que na escola teve uma aluna com discalculia e devido a isso
teve que fazer varias reunides com os professores, principalmente com os da area de exatas,
para trabalharem algumas tecnologias com a aluna e fazerem adaptacdes como a duracdo do
tempo de realizacéo de prova.

Outra adaptacdo da escola em direcdo a inclusdo foi a utilizacdo mais intensa da

tecnologia nos processos pedagdgicos. Os professores, por exemplo, utilizaram sempre que
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possivel o laboratério de informatica ou aplicativos diferenciados para os alunos com
Transtorno do Espectro Autista, para que eles pudessem acompanhar as aulas. Diante dessa fala
da coordenadora, percebe-se que ha uma generalizagdo do Transtorno do Espectro Autista para
todos os alunos, sendo que cada aluno possui sua particularidade dentro da deficiéncia.
Enquanto Coordenadora Pedagdgica, a entrevistada afirma que realiza a capacitacdo
(na reunido pedagdgica), a orientacdo (por meio de e-mail, conversas pontuais), as reuniées
sistematicas com os professores e que conta com o apoio do Orientador Educacional. A CP
utiliza como fonte de dados os registros de aula realizado pelos professores para saber sobre o
andamento das aulas, as praticas metodologicas que os professores tém utilizado e se estdo
cumprindo o planejamento proposto, porém, somente esta fonte de dados néo € suficiente para
que a CP possa analisar o trabalho dos professores, pois muitos registram a aula dada
exatamente como foi programada no seu planejamento, mas na préatica, ndo é o que realmente
aconteceu, tornando dessa forma, o registro de aula um fator falho. Diante dessa constatacéo,
a coordenadora afirma que geralmente faz reunides com os professores envolvidos com 0s
alunos PAEE, para orientacdo no desenvolvimento das aulas e acompanhamento
constantemente do trabalho docente. Perante 0 exposto, percebe-se que a formacdo continuada
estd aquém do que deveria ser, pois apenas reunides pontuais, paliativas, ndo podem ser

consideradas como formacdo continuada, carecendo, desta forma, de uma politica institucional.

4.3 As Possibilidades e Impossibilidades do Coordenador Pedagdgico em Promover a
Formacdo Continuada em Relacdo a Educacdo Especial em uma Perspectiva Inclusiva

aos Professores

Uma dificuldade relatada pela entrevistada é a falta de comprometimento e
responsabilidade por parte de alguns professores, desgastando-a demasiadamente e levando-a
a se perguntar até onde esté valendo a pena todo o seu esforco, pois o reflexo do seu trabalho €
na sala de aula por intermédio do professor.

Diante desse desabafo feito pela coordenadora, fica claro a culpabiliza¢do do docente
no contexto escolar como decorréncia da falta de suporte das politicas publicas educacionais
que proporcionem uma estrutura adequada de formacao docente e de trabalho. A percepcdo da
coordenadora sobre a falta de comprometimento e de responsabilidade por parte de alguns
professores parece nao considerar essas condic¢des, entretanto, € dificil exigir tais acOes
docentes de quem, muitas vezes, ndo possui 0 minimo de formac&o, estrutura e tempo para

cumprir adequadamente com seu papel profissional. Segundo Lima (2016), o esvaziamento da
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perspectiva de ser formador e articulador imposto pela condicéo de intensificacdo do trabalho
atinge diretamente a constituicdo de uma identidade formativa, diminuindo a qualidade do
trabalho, enfraquecendo o potencial do espaco formativo e desarticulando o trabalho
pedagdgico sob a perspectiva da coletividade.

Outra dificuldade que impacta o trabalho da coordenadora é a quantidade de
atribuicBes que constituem a sua fungdo em relagdo as horas destinadas para tal. A entrevistada
relata que consegue realizar quase 100% de suas atribui¢fes porque ndo € casada e ndo tem
filhos, entdo consegue se dedicar além do tempo destinado aos afazeres da coordenacéo.
Percebe-se, por essa fala da coordenadora, a intensificacdo de seu trabalho, pois a mesma
justifica que s6 consegue realizar quase todas suas tarefas em detrimento de sua vida pessoal,
desta forma, “0 trabalho docente mescla a vida privada & vida profissional, dificultando
reconhecer onde uma comega e outra termina” (FERNANDES; BARBOSA, 2014, p. 124).

A falta de tempo, de preparo e o excesso de atividades esgotam o tempo habil para que
a coordenadora se dedique a formacdo de professores, pois a entrevistada entende que essa deve
ser sua principal atribuicdo; porém, ressalta que se ndo tivesse uma sobrecarga de trabalho
poderia se dedicar por mais tempo para essa tarefa, ja que na “correria” do dia-a-dia acaba sendo
esquecida. Pessoalmente a CP relata que gosta de aprender e, considerando que o Centro Paula
Souza ndo a capacita de forma suficiente, busca a formacéo por conta propria.

Nesse relato da coordenadora, verifica-se que no dia-a-dia do seu trabalho, a funcéo
de coordenacdo pedagogica acaba se perdendo diante de outras demandas da escola, conforme

aponta Fernandes (2012):

A funcdo eminentemente articuladora e voltada para o exercicio de atividades
pedagogicas direcionadas as necessidades especificas das escolas foi apropriada com
outros objetivos e inten¢des. Vinculando-se a formas tradicionais e burocraticas de
administracdo escolar, embora disfarcadas em meio a um discurso convincente, a
coordenacdo voltou-se para o controle e o monitoramento docente, assumindo
multiplas tarefas que alteraram sua natureza e identidade (FERNANDES, 2012, p.
811).

Dentro da quantidade de horas disponibilizadas para essa funcdo, a entrevistada
ressalta que ndo consegue realizar de forma satisfatoria todas as suas tarefas, enfatizando que
sO consegue realiza-las porque trabalha além das horas destinadas para isso. A coordenadora
tem 40 horas semanais, porém tem que ajudar a coordenadora do ensino médio. Na dificil
dindmica escolar, as horas acabam sendo insuficientes para o cumprimento de todas as

atividades previstas.
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Neste sentido Hypolito, Vieira e Pizzi (2009), evidenciam que 0s processos de
reestruturacdo educacional propostos pelas politicas neoliberais tém um impacto sobre o
trabalho docente, por isso é necessario debater esse impacto, analisando o processo de trabalho
e investigando suas condigdes, principalmente no que diz respeito a intensificacao do trabalho
docente, que pode resultar em pressdes, sob as mesmas condic6es de trabalho ou até condicdes
precérias. Desta forma, o processo de intensificacdo segundo Hypolito, Vieira e Pizzi (2009),

pode ser sintetizando como um processo que:

1. Conduz a reducéo do tempo para descanso na jornada de trabalho; 2. Implica a falta
de tempo para atualizagdo em alguns campos e requalificacdo em certas habilidades
necessarias; 3. Implica uma sensacéo cronica e persistente de sobrecarga de trabalho
que sempre parece estar aumentando, mais e mais tem para ser feito e menos tempo
existe para fazer o que deve ser feito. Isso reduz areas de decisdo pessoal, inibe
envolvimento e controle sobre planejamento de longo prazo, aumentando a
dependéncia a materiais externos e a técnicos especialistas também externos ao
trabalho, o que provoca um aumento da separagdo entre concepgao e execucdo, entre
planejamento e desenvolvimento; 4. Conduz a reducdo na qualidade do tempo, pois
para se “ganhar” tempo somente o “essencial” é realizado. Isso aumenta o isolamento,
reduzindo as chances de interagdo (ja que a participacdo motiva comportamento
critico) e limitando as possibilidades de reflexdo conjunta. Habilidades coletivas de
trabalho sdo perdidas ou reduzidas enquanto habilidades de geréncia sdo
incrementadas; 5. Produz uma imposicéo e incremento diversificado de especialistas
para dar cobertura a deficiéncias pessoais; 6. Introduz solugdes técnicas simplificadas
(tecnologias) para as mudangas curriculares a fim de compensar o reduzido tempo de
preparo (planejamento); 7. Frequentemente os processos de intensificacdo sdo mal
interpretados como sendo uma forma de profissionalizacdo e muitas vezes é
voluntariamente apoiada e confundida como profissionalismo. Muitas dessas
caracteristicas do trabalho docente apresentadas pela tese da intensificagdo ainda
persistem no cotidiano escolar e em muitos sentidos tém sido aprofundadas e ainda
nos ajudam a interpretar a docéncia. Contudo, os processos de intensificacdo ndo sao
uniformes e homogéneos para todas as categorias de docentes. As repercussdes dai
advindas vdo depender dos processos de mediacdo entre os professores e as
professoras e seus contextos, os diferentes ambientes de trabalho, as diferentes
modalidades de trabalho e niveis de atuacdo, as relacbes de género, dentre outras
caracteristicas (HYPOLITO, VIEIRA, PIZZl, 2009, p. 105).

Portanto, a intensificacdo do trabalho docente afeta o desempenho das atividades
exercidas pelos coordenadores e professores, pois cria limitacdes concretas que dificultam sua

atuacdo no que tange a formacao continuada docente.

4.4 O Compartilhamento de Préaticas de Formacdo Promovidas pelo Coordenador

Pedagogico

Foi solicitado a CP que relatasse um exemplo de préatica e a entrevistada relatou a

formacdo continuada que fez com os professores, a qual trabalhou a técnica de rotacdo por
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estacio?3, colocando como tema central a deficiéncia auditiva. Essa pratica permitiu que a
coordenadora trabalhasse tanto a metodologia ativa por meio da rotagéo por estacdo, quanto o
tema de inclusdo. Nessa atividade, os professores passavam por estacGes de trabalho, sendo que
todas as estacOes tinham algo relacionado ao tema de deficiéncia auditiva. Na primeira estacéo
eram apresentadas imagens relacionadas a deficiéncia auditiva, as quais os docentes tinham que
analisar e escrever algo referente ao que viam; em outra estacdo, um video mostrando uma
professora dando aula para um deficiente auditivo acompanhado de uma intérprete, noutra
estacao tinha a lei brasileira de inclusdo; em outra estacdo, a reproducdo da escrita do aluno
com deficiéncia auditiva, visando mostrar a diferenca na escrita do mesmo; e na ultima estacéo,
tinha uma dramatizacdo, em que o lider do grupo tinha que explicar por meio de mimica. No
final da dindmica, a intérprete que trabalha na escola, deu algumas orientacdes para que 0s
professores refletissem sobre o que poderiam fazer para melhorar a qualidade da aula nesse
sentido. Finalizando a formacé&o, a coordenadora levou um psicélogo e um psiquiatra para falar
sobre o tema.

Essa préatica realizada pela coordenadora demonstra o planejamento da formacéo
continua de acordo com informacdes obtidas por meio da observacdo das necessidades dos
professores na relacdo com os alunos. Diante da presenca de um aluno surdo, a coordenadora
identificou a necessidade de preparar os professores para essa realidade, visando oferecer uma
Educacao Inclusiva.

Cabe também, fazer uma observacao sobre o método utilizado pela coordenadora na
formacdo acima supracitada, que foi a metodologia ativa, esta deve ser um meio a servir ao
processo pedagdgico e ndo um fim, ou seja, deve exercer um papel de uma ferramenta que
possibilite uma formacdo critica reflexiva, permitindo uma leitura e intervencdo sobre a
realidade, favorecendo a interatividade entre os participantes e valorizando, desta forma, a
construcdo coletiva do conhecimento e seus diferentes saberes e cenarios de aprendizagem.
Portanto, a formag&o continuada deve colocar o professor na condi¢do de pensar na propria
experiéncia e fazer desta um objeto de producdo de conhecimento e modificacdo de suas
praticas de ensino.

Em uma edicéo especial da publicacdo Estudos e Pesquisas Educacionais da Fundagéo

Victor Civita (2011), foi apresentado um estudo realizado pela Fundacdo Itau Social e o

23 A Rotagdo por Estacdes de Aprendizagem consiste em criar uma espécie de circuito dentro da sala de aula. Cada
uma das estacdes deve propor uma atividade diferente sobre 0 mesmo tema central - a0 menos uma das paradas
deve incluir tecnologia digital. A ideia é que os estudantes, divididos em pequenos grupos de 4 ou 5 pessoas, fagam
um rodizio pelos diversos pontos (SASSAKI, 2016).
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Instituto Fernand Braudel de Economia Mundial, no periodo de 2007 a 2010, sobre a reforma
do sistema publico de ensino de Nova York, o qual apresentou progressos efetivos em razédo de
oito medidas, sendo duas delas relacionadas com a funcdo semelhante ao do coordenador
pedagogico no Brasil, que sdo, o apoio presencial ao professor: “a figura do tutor ganha espaco
nas escolas da rede. Sua funcdo é oferecer aos docentes orientacdo em servico para, em um
trabalho cooperativo, criar estratégias de melhoria das praticas em sala de aula”; e a outra
medida sdo coordenadores de pais: “a parceria entre pais e professores revela-se tdo importante
que é criada uma nova fungdo no sistema nova-iorquino: um profissional contratado para
estimular as familias a participarem mais do ambiente escolar” (FUNDACAO VICTOR
CIVITA, 2011, p.6).

A pesquisa, embora relate experiéncias reconhecidamente liberais, afirma que a
atuagdo do tutor na “formacdo continuada em servico, feita no dia a dia da escola, produz
resultados mais efetivos de melhoria do ensino do que oficinas e cursos oferecidos aos
professores” (op. cit., p. 9). Algumas estratégias sao adotadas pelo tutor como: “conhecer a
equipe e ouvir os problemas com atencdo, ensinar a ler e interpretar as informacoes,
supervisionar, mas como ajudante do professor, observar os docentes em acao e suas praticas,
promover reunides de apoio com foco nos alunos, identificar os professores que se destacam na
escola por boas préaticas e tém mais disposicdo para colaborar com o processo de formagido”
(FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011, p.11).

O papel do tutor relatado acima, poderia, com as necessarias adaptacdes ao projeto
educacional das institui¢oes, ser adotado no Centro Paula Souza pelo Coordenador Pedagogico,
mas, para colocar em préatica de forma efetiva as estratégias favoraveis de formacdo, suas
atribuicdes precisam ser reformuladas, reduzindo de sua responsabilidade parte das atividades
relacionadas a gestdo da escola e a realizacdo de atividades burocraticas que podem ser
realizadas por outros sujeitos escolares, desta forma, o CP teria ampliada a carga horaria
destinada aos assuntos pedagogicos da unidade escolar em que atua. Um ponto importante e
fundamental, para a realizacdo de um trabalho mais efetivo é a formagéo continuada do CP de
forma continua, para que este possa propiciar a formacdo continuada de sua equipe de
professores. E relevante também pensar na estrutura organizacional do CPS com relagdo as
formagdes em servico, as quais precisam ser mais constantes, com uma frequéncia semanal
estabelecida na carga horéaria docente, para que desta forma, a equipe escolar possa de fato se

capacitar e produzir conhecimento que se reflita na sala de aula, visando ser esta mais inclusiva.
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5 CONCLUSOES

A partir das aulas do Programa de P6s-graduacdo em Educagdo Escolar, pudemos
refletir sobre a propria experiéncia na docéncia em uma escola de ensino Profissional Técnico.
Na escola em que a pesquisadora principal trabalha, houve pouca formacdo docente acerca
desse tema, mesmo quando me deparei com alunos PAEE. Desta forma, no estudo foram
utilizados os recursos disponiveis para compreender, analisar e apresentar o contexto da atuacdo
do coordenador pedagdgico na formacéo docente continuada, no que tange a Educacao Especial
na perspectiva da Educacéo Inclusiva em uma escola de Ensino Profissional Técnico.

Os dados apresentados nesta pesquisa acerca do estudo de caso de uma realidade que
foi analisada, guiaram-me a algumas conclusdes. A primeira delas é que, 0 mapeamento dos
estudantes PAEE do CPS ainda é superficial e inconsistente, pois, ao consultar a Supervisdo
Educacional e o nucleo responsavel pela Educacdo Especial do Centro Paula Souza, quais,
dentre as 47 unidades de Etecs pertencentes a Regional de Bauru, tinham alunos PAEE, a
resposta foi de que apenas uma unidade apresentava esse quadro. Porém, a prépria autora deste
estudo, enquanto docente desta instituicdo em uma Etec, tinha em sua unidade no momento
dessa consulta, um aluno com laudo de Transtorno do Espectro Autista. Ao entrevistar a
coordenadora da escola informada na consulta acima referida, foi perguntado se saberia dizer o
porqué da contradicdo dessas informacdes, respondendo que a hipdtese para que somente a
escola em que trabalha fosse informada, seria pelo fato de ter solicitado formalmente o
atendimento educacional especializado.

Essa hipdtese levantada pela coordenadora mostra que o CPS ndo tem ainda uma forma
de mapeamento adequado do PAEE, pois se baseia na auto identificacdo do estudante no
processo seletivo ou na matricula, ou ainda quando ha a solicitacdo do AEE por parte da unidade
de ensino. Diante disso, questiona-se que a instituicdo tenha uma base de informacdes pouco
efetiva com relagdo aos alunos PAEE quando néo é utilizado o AEE, ou, mesmo se os alunos
que ndo necessitam de AEE séo conhecidos pela gestao central, ficando a responsabilidade para
as unidades de ensino. Perante essa situagdo, verifica-se que um unico Nucleo de Educacgdo
Inclusiva é insuficiente como suporte pedagogico para as escolas diante do total de unidades
existentes, fragilizando néo sé a perspectiva inclusiva na escola, mas também, precarizando a
formacgéo que se da a partir da formagdo continuada, visto que poucas ac¢des relacionadas a
Educacdo Especial foram proporcionadas ao coordenador pedagdgico, como relatado na
entrevista. Partindo da ideia de que a escola deve se adaptar para atender ao PAEE, é

necessario que os profissionais, ou seja, os professores tenham a competéncia para mediar o
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processo de ensino e aprendizagem de forma efetiva. Mas, para que isso seja possivel, 0s
professores precisam ter a garantia de formagdo continuada em servico, para que estejam
sempre atualizados com relacdo as mudancas das diretrizes legais e das necessidades dos
alunos.

E importante considerar alguns aspectos relacionados a selecdo dos estudantes, uma
vez que, apesar de a instituicdo ter alguns critérios inclusivos no processo seletivo, 0s
candidatos que se declararem com deficiéncia concorrem em igualdade de condigdes com 0s
demais candidatos no tocante a pontuacéo, classificacdo geral e convocacao para a matricula, o
que talvez seja um aspecto a ser repensado pela instituicdo, visando ampliacdo dos processos
de inclusdo social. Outro ponto importante a ser repensado é a forma como a pessoa com
deficiéncia é avaliada no processo seletivo, como por exemplo, um candidato com deficiéncia
auditiva possui caracteristicas proprias na escrita que devem ser consideradas, caso contrario
este estudante ndo serd classificado

Por meio deste estudo, foi possivel problematizar alguns aspectos importantes sobre
como a formacdo inicial docente ainda € deficitaria acerca da Educacdo Especial, pois 0s
professores saem da graduacao sabendo muito pouco sobre como atender de forma inclusiva o
PAEE, o que se agrava quando se trata do docente do Ensino Profissional Técnico, modalidade
em que muitos professores tém a graduacdo voltada para 0 mercado de trabalho e ndo para a
area educacional. Assim, quando este profissional adentra na rea da Educacao, como professor,
nem sempre tem conhecimentos basicos acerca da formacéo didatico-pedagdgica e tampouco
sobre Educacdo Especial. Por consequéncia desse contexto, € vital a promocdo da formacao
docente continuada pela instituicéo.

Diante de sua importancia no cenério educacional, a formacdo docente continuada
recebeu espaco nas diretrizes das politicas publicas, estabelecendo-se a definicdo desse
processo e dos aspectos acerca da oferta dessa formacdo, que pode ocorrer a distancia ou
presencialmente, em instituicdes de educacdo basica e superior ou no local de trabalho do
proprio docente. A formacédo continuada que se da no proprio local de trabalho do professor,
forma tratada neste estudo como formagéao docente em servico, ndo deve ser tratada como opgéo
ou estratégia mobilizada individualmente pelos coordenadores pedagdgicos, mas, sim como
uma necessidade, pois além da importancia de atualizar-se, o professor produz conhecimento
ao dialogar com seus pares a respeito das praticas pedagogicas e das particularidades
vivenciadas no dia-a-dia da sua unidade escolar.

Para que essa formacao em servigo se concretize, € fundamental o apoio a atuagéo do

professor que assume a funcdo de coordenador pedagdgico, pois este € importante articulador
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das questbes pedagdgicas, verificando as necessidades da unidade escolar e da instituicdo, dos
professores e dos alunos, desenvolvendo desta maneira, uma formacéo que atenda as demandas
da sua unidade escolar em particular. Essa atuacao é importante, assim como é fundamental a
oferta de condicGes por parte da instituicdo que ndo pode deixar as escolas a mercé das
condicdes da realidade existente, pois, muitas vezes ha problemas de estrutura e auséncia de
suporte pedagdgico adequado, debilitando o trabalho dos coordenadores que ndo conseguem
prover a formacdo em servigo de maneira satisfatoria.

Ap0s investigar a situacdo da escola envolvida no Estudo de caso, constatamos que 0
coordenador pedagdgico na maioria das vezes ndo consegue oferecer formagdo continuada
processual, longa e em servico, a sua equipe, por ndo ter a sua propria formacao plena garantida
para promover a formacéao continuada de seus professores, o que fragiliza ndo so6 o seu trabalho,
mas de todos os envolvidos no contexto escolar. A sobrecarga de atribui¢c6es e as condicdes de
trabalho podem fazer com que a formacdo continuada fique em segundo plano, sendo realizada
muitas vezes apenas para cumprir protocolos circunstanciais.

Outro ponto que interfere no trabalho € a falta de tempo do coordenador pedagdgico
gue nao permite a observacdo aprofundada das reais necessidades formativas de seus
professores, dificultando o planejamento adequado para a formacdo continuada e para o
acompanhamento cotidiano. Além disso, mesmo quando o coordenador pedagdgico consegue
organizar a formacdo, nem sempre alcanca todos os professores, ja que a estrutura funcional do
Ensino Profissional Técnico se constitui de professores contratados em diferentes regimes,
sendo por isso, marcado por elevado nimero de contratados por tempo determinado, por
professores itinerantes que atuam em varias escolas e pela inexisténcia de uma forma regular e
constante para as a¢des de formacdo continuada durante todo o ano letivo, uma vez que ndo ha
horario pedagogico especifico para a formagdo em servico garantido na carga horaria de
trabalho.

Perante esse cenario, sem uma politica de incentivo a formacéo, o trabalho do
coordenador pedagogico tem dificuldades para promover efetivamente a formacao continuada,
pois como ird avaliar, articular e promover formagdes se ndo hd nem mesmo reunides
sistematicas previstas na carga horaria do docente?

Diante das informac6es relatadas no estudo de caso por meio da entrevista, percebe-se
que, a escola inclusiva tem sido um desafio na formacéo de professores e para efetivacdo da
propria politica institucional. Considerando a importancia da incluséo nao apenas no ambiente
educativo, mas também no préprio mercado de trabalho, é fundamental que a escola de Ensino

Profissional Técnico favoreca novas praticas pedagogicas para atender as necessidades de todos
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os alunos, mas, especialmente do PAEE, de forma a atendé-los adequadamente. Neste sentido,
para 0 desenvolvimento pleno deste contexto, é imprescindivel que o Ensino Profissional
Técnico que ja acolhe o conceito inclusivo, se engaje em mudangas em sua estrutura e em suas
acOes, como a capacitacao seus coordenadores pedagdgicos acerca da Educacao Especial.

De maneira geral, a pesquisa permitiu o aprofundamento dos nossos conhecimentos
no que tange a Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, compreendendo os
desafios do coordenador pedagdgico na formagdo continuada em servico em uma escola de
ensino Profissional Técnico. Isso traz a possibilidade para outras pesquisas se aprofundarem
essas tematicas, trazendo em pauta discussdes e reflexdes que, a partir da realidade concreta,

permitam repensar as politicas pablicas educacionais.
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APENDICE 1 - Roteiro de Entrevista com Coordenador Pedagogico

Projeto: A atuagdo do coordenador pedagdgico na formacdo docente voltada a educagédo
especial no ensino médio integrado ao técnico.

e Objetivo geral: O objetivo desta pesquisa € verificar a atuacdo do coordenador
pedagdgico na formacdo docente continuada relacionada a educacdo especial na
perspectiva da educacédo inclusiva no ensino médio e técnico das Etecs pertencentes a
regional de Bauru. Objetivos especificos: Identificar como é abordada a educacéo
especial na perspectiva da educacdo inclusiva nas Etecs; Verificar se ha especificidades
singulares na formacdo técnica aos alunos incluidos na educacao especial; Identificar
praticas metodoldgicas desenvolvidas nas Etecs no que tange a formacdo docente
continuada para a educacdo especial; Reunir e descrever as dificuldades e as praticas
metodologicas assertivas desenvolvidas e as dificuldades enfrentadas nas Etecs acerca

da educacéo inclusiva.

Roteiro de Entrevista com Coordenadores Pedagogicos

Trajetéria pessoal e profissional:

1. Qual o seu nome completo e idade?

2. Qual é o seu curso de formacdo e 0 ano em que se graduou? Conte um pouco de sua
trajetdria escolar e profissional.

3. Vocé possui quanto tempo de experiéncia como professor?

4. Em que ano vocé ingressou no cargo de coordenador(a) pedagdgico(a)?

5. Ha quanto tempo estd atuando nessa escola? E a mesma escola onde atuava como
professor?

6. Antes de ser coordenador pedagdgico na ETEC vocé havia atuado na gestdo em outra
escola? Se sim, conte um pouco dessa experiéncia.

7. O que é ser coordenador pedagogico, para vocé?

8. Por que optou pela coordenagéo pedagogica?

Bloco 1

Abordagem da educacdo especial no ensino técnico: de que forma é abordada a

educacdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva no ensino técnico
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1. Vocé conhece as atribuicdes definidas pelo CPS para o CP?

2. Vocé consegue realiza-las de forma satisfatoria?

3. De maneira geral, quais as tarefas que vocé realiza na coordenacdo pedagdgica da
escola? Relate um pouco do seu cotidiano.

4. De maneira geral, quais os maiores desafios que vocé vivencia na coordenacdo
pedagogica de uma escola técnica?

5. Especificamente sobre a educacao especial vocé recebe ou recebeu alguma formagéo do
CPS?

6. Vocé considera que tem conhecimento suficiente sobre educacao especial? Por qué?

7. Vocé se sente apto para promover formacdo continuada para seus professores no que
tange a educacéo especial?

8. Vocé tem conhecimento se nos cursos oferecidos em sua escola, ha alguma
especificidade na formacéo técnica do aluno de incluséo?

9. Naescola em que atua tem ou teve alunos PAEE (Publico Alvo da Educacédo Especial)?

10. A escola teve que fazer adaptacdes para os alunos PAEE? Se sim, quais? Como foi a
sua atuacdo em relacdo a essa questdo?

11. Quais os aspectos inclusivos presentes na escola que atua em consonancia com o
Capitulo IV (Do direito a educacédo) da Lei Brasileira de Inclusdo?

12. Em sua opinido, quais condigdes precisam ser implantadas e/ou melhoradas para que
os(as) alunos(as) tenham equidade no processo educacional em que se encontram?

13. Quais as dificuldades que vocé teve ou tem em relacdo ao trabalho com a educacgéo
inclusiva no ensino técnico?

14. Como poderia ser melhorado o trabalho do CPS em relagéo a essa questao?
Bloco 2

Préticas de formac&o realizadas pelos coordenadores pedagogicos: de que forma os CP’s

realizam a formacdo continuada voltada a educacéo especial para os professores e quais a

dificuldades enfrentadas para realizacdo dessas formacdes

1. Quais as agdes que a escola que vocé coordena realiza em relacdo a educagéo especial?

2. E emrelacdo a educacéo inclusiva?

3. Vocé tem tempo disponivel para oferecer formagdo continuada aos seus professores
com relacdo a educacéo especial? Esse tempo é suficiente?

4. Qual ¢ a frequéncia da oferta de formagéo?

a. 1x por semana;;
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b. 1xacada 15 dias;;
c. 1x por més;
d. 1x acada semestre.
5. Vocé promove a formacdo:
a. Individualizada;
b. Coletiva .
6. Qual o formato da formacéo:
a. Apresentacdo de conteldo;
b. Compartilhamento de experiéncias dos professores;
c. Mescla dos dois itens acima.
7. Vocé acompanha a atuacdo dos professores em relacdo aos alunos publico alvo da
educacdo especial?
8. Vocé acompanha o desempenho dos alunos publico alvo da educacéo especial?
9. Em sua opinido qual a maior dificuldade do CP em promover formag&o relacionada a
educacéo especial?
10. Vocé sente que os professores sdo receptivos nas formacdes para o trabalho com a
educacdo especial? Justifique
11. Vocé promoveu alguma formacdo relacionada a educacdo especial a qual tem um
feedback positivo? Descreva o que vocé fez.

12. Ha outras consideragdes ou esclarecimentos que vocé queira fazer?
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APENDICE 2: Constituicio das unidades de Registro

Constituicdo das Unidades de Registro a partir das Unidades de Analise da Entrevista de uma
Participante
Unidade de Registro - A formacéo do coordenador pedagogico em relagédo a Educacao Especial em
uma perspectiva inclusiva
Entendo que ser coordenador pedagogico é contribuir com a educagao com outro papel, na questao da formagéo
do professor, que ira refletir na formagao do aluno.
Eu fiz duas capacitacdes sobre deficiéncias, distdrbios e transtornos de aprendizagem e uma de discalculia,
disgrafia e dislexia.
N&o, acho que preciso de mais conhecimento sobre. Eu acho que temos sempre que estar em busca de melhorias,
estudar mais, entdo eu acho que eu poderia ter mais tempo para estar aprendendo mais. Ja fiz varios cursos, ja
li muito sobre a questdo da inclusdo, a questdo da inclusdo do espectro autista, TDH, deficiente auditivo, ja li
bastante porque eu tenho TDH; entéo eu leio por natureza desde quando fui diagnosticada com TDH, j& é uma
coisa minha eu estar sempre lendo alguma coisa sobre a inclusdo por conta de mim mesma. Depois, quando
comecei entender essa questdo de inclusdo que foi quando entrei no CPS, ai comecei a estudar mais, mas acho
que eu poderia saber e me dedicar um pouquinho mais.
Mas do que diz respeito a metodologia da sala de aula, eu nunca vou dizer que estou 100% apta, mas acho que
“quebro o galho”, consigo me virar, porque também nao tenho tantos alunos de inclusdo gritante como o caso
de um aluno que tem deficiéncia auditiva, a maior parte dos meus alunos de incluséo séo de déficit de atencéo,
disgrafia, discalculia, espectro autista tenho 3.
Entdo quando é feita a matricula, que diagnosticamos um caso de inclusdo, eu ja comego a ler a respeito para
eu poder trabalhar com os meus professores e tenho também o orientador educacional que geralmente faz essa
ponte da escola com os pais, e sempre troco ideia com ele a respeito desses alunos. Entdo ndo posso te falar que
sou uma expert em sindrome de down, porque eu nunca recebi aluno com essa particularidade, por isso ndo
tenho dominio para estar trabalhando, mas quando vejo um espectro, um TDH, uma discalculia que eu ja tive,
ai eu vou correr atras para estar estudando para saber como vou trabalhar com esses alunos, como vou passar
0s conhecimentos, as formagdes para o professor para que ele possa trabalhar com o aluno.
Eu acho que nos precisavamos ter mais formaces, capacitacfes tanto para n6s CP quanto para os professores.
Fiz algumas capacitagOes relacionadas, porém acho que deveria ter mais formagdes. Eu acho que o CP deveria
ter formacdo, capacitacdo para isso, porque se exige muito do CP, como por exemplo, é cobrado que
trabalhamos outras metodologias como metodologias ativas, tecnologia e quando vamos em uma reunido da
supervisdo € pura aula expositiva e dialogada. A maioria das capacitagdes é pura teoria, falta abordar a
aplicabilidade na préatica. O ano passado (2020) ndo me recordo de ter visto nenhuma capacitagao sobre incluséo
no CETEC capacita¢des.

Eu somente tomo uma a¢do quando tenho a matricula de alunos de PAEE, ai sim eu procuro informacao sobre
a necessidade da ocasifo em si, mas se for correr atrs disso por conta, sem eu ter onde aplicar eu ndo vou fazer.
Unidade de Registro - A formagdo continuada no que compete a Educacédo Especial em uma
perspectiva inclusiva promovida aos professores pelo coordenador pedagégico
Eu tive uma aluna que tinha discalculia, ai tive que fazer varias reunides com os professores, principalmente
com os professores da &rea de exatas, para estar trabalhando algumas tecnologias com essa aluna. Tivemos que
fazer adaptaces de hordrio de prova, duracdo; a propria questdo da tecnologia de se usar mais o laboratorio de
informatica para os alunos espectro autista, que sem mais facilidade com a tecnologia, entdo pedia para o0s
professores utilizarem mais o laboratério, usarem aplicativos diferenciados ou programas digitais no laboratdrio

para que eles pudessem acompanhar as aulas.

Enquanto CP, trabalho a capacitacdo, orientagdo, reunides sistematicas com o professor e 0 OE para estar
sempre orientando esse professor, conduzindo, pegando feedback de como estéo as aulas, 0s registros, o qual é
onde o professor mais peca, pois € no registro que se vé se o professor esta ou nao desempenhando o seu papel.
Entdo geralmente fazemos muitas reunides com os professores envolvidos, para orientar como desenvolver as
aulas e vou acompanhando.

No que estiver ao meu alcance sim, do contréario, geralmente trago alguém de fora, entdo eu trago um psicélogo,
ou um psiquiatra.

Acompanhamento sistematico junto ao professor, coordenador, intérpretes ou tutores quando ha. A questdo da
formagéo do professor, pelo menos em um ou dois momentos durante o ano.

Encontros abordando o tema de incluséo.

1x a cada semestre. 3x por semestre.

Mescla dos dois itens acima. (Encaixo as formagGes dentro do tempo que eu tenho disponivel). Ano passado
tentei realizar rodas de conversa para troca de experiéncias (socializar o que esta dando certo) e consegui fazer
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apenas uma. Esse ano (2021) estou me programando para fazer pelo menos uma a cada dois meses, ndo s6 no
ambito da inclusdo, mas no geral.

Eu ndo acho que os professores estdo 100% capacitados, precisavamos de mais capacitacdo/formacdo para os
docentes e os coordenadores pedagdgicos.

Unidade de Registro — As possibilidades e impossibilidades do coordenador pedag6gico em promover a
formacéo continuada em relacdo a Educacdo Especial em uma perspectiva inclusiva aos professores

Com relagdo as minhas atribui¢des tenho que fazer parte das bancas e processos seletivos e etc., porém sé
quando tem mesmo a realizacdo mesmo.

Outra atribuicdo € me manifestar com relacéo as propostas dos auxiliares docentes, aqui na escola tenho um, o
qual também é da minha area de atuagdo, conversamos bastante, porém nédo é algo que consome muito meu
tempo.

Tenho outras atribuicdes como ajudar na elaboracdo do PPG, PPP, gerenciando e coordenando as atividades de
ensino e aprendizagem em conjunto com os coordenadores de curso, que € 0 acompanhamento das aulas por
meio dos registros, que mesmo sendo acompanhado mais de perto pelos coordenadores, eu também dou uma
olhada e acompanho o trabalho dos coordenadores com relagdo aos registros dos professores.

Auxilio os coordenadores na elaboracéo das reunies de curso, as vezes passo para eles algumas coisas que
podem estar desenvolvendo nessas reunides.

Portanto dentro a quantidade de horas as quais sdo me disponibilizadas para esse cargo, acho que ndo consigo
realizar de forma satisfatéria. S6 consigo realizar tudo porque trabalho além das horas destinadas para isso. De
coordenacdo pedagogica tenho 40hr, porque tenho que ajudar a coordenadora do ensino médio.

Analiso o conselho para ver a situacdo dos alunos, assim ajudo os coordenadores para as suas reunifes de curso
ou outros tipos de reunides como até um bate-papo. Além disso, tem outras atividades contidas no projeto de
coordenacdo pedagdgica que é feito todo ano, como por exemplo, participar dos conselhos, fazer uma anélise
prévia das notas antes dos conselhos, fazer um estudo do conselho com os coordenadores para que estes possam
trabalhar junto aos professores o que pode ser feito para trabalhar a recuperagéo dos alunos.

A falta de comprometimento e responsabilidade de alguns professores, isso me desgasta e me consome muito.
As vezes me pergunto até onde esté valendo a pena todo o meu esforco, porque o reflexo do meu trabalho é na
sala de aula por intermédio do professor.

Eu poderia ter mais tempo sim, pois o tempo que tenho realmente néo ¢ suficiente, poderia ser melhor.

Tempo, falta de tempo ou falta de preparo ou falta de comprometimento. Excesso de coisas que tenho que fazer,
que as vezes ndo tenho tanto tempo héabil para estar me dedicando, pois eu entendo que minha principal
atribuicdo é a formacgdo docente, porém se eu ndo tivesse uma sobrecarga de trabalho eu poderia me dedicar por
mais tempo para isso. Na correria do dia-a-dia acabo esquecendo. Eu pessoalmente gosto de aprender, por mais
que eu veja que o CPS ndo me d& capacitacdo, formacéo, eu corro atrds. A minha obrigacdo € dar formacéo,
portanto eu adequo ao tempo que tenho, se tivesse mais, poderia me dedicar mais a isso.

N&ao sdo muito receptivos, pois as vezes ndo entendem talvez por nunca terem passado por isso, ndo se
sensibilizando tanto. E a sobrecarga de trabalho deles, acabam ligando o automatico e acabam esquecendo desse
publico. Ndo posso dizer que eles ndo sdo receptivos, mas poderiam ser mais.

Enfim, ha uma sobrecarga de trabalho do CP. Se o CP néo tem aluno de PAEE, é muito dificil ele parar tudo
que esta fazendo para estudar algo a parte que ndo vai ter aplicagdo, porque a sobrecarga de trabalho néo deixa.
Tem a questdo da falta de tempo.

Entdo sédo varias coisas que nos deparamos no meio do caminho, como a falta de capacitagdo por conta do CPS,
a falta de interesse de muitos, falta de tempo, excesso de trabalho, falta de preparo do CP que tem um tempo
diferente do meu para desenvolver o trabalho, pois se divide em outras coisas de ambito pessoal, aula,
coordenacdo.

Unidade de Registro - O compartilhnamento de préticas utilizadas de formagao promovidas pelo
coordenador pedagdgico

Aspectos que eu considero inclusivo e tenho na escola, a questdo do intérprete, a formagdo que eu fiz com os
professores, como por exemplo o ano passado que eu trabalhei a rotacdo por estacdo, coloquei como tema a
inclusdo da deficiéncia auditiva, entdo em cada estacdo que os professores iam, eles tinham alguma coisa
relacionada ao tema de deficiéncia auditiva. Entdo por exemplo; na primeira estacdo eram imagens onde eles
tinham que analisar e escrever algo referente as imagens; em outra, um video mostrando uma professora dando
aula para um deficiente auditivo o qual também tinha uma intérprete, noutra estacdo tinha a lei brasileira de
inclusdo; em outra estacdo, a reproducdo da escrita do aluno com deficiéncia auditiva, visando mostrar a
diferenga na escrita do mesmo; e na Ultima estacdo, tinha uma dramatizagdo, em que o lider do grupo tinha que
explicar por meio de mimica. No final da dinamica, a intérprete falou o que os professores poderiam fazer em
suas aulas para melhorar a qualidade da aula nesse sentido. Depois eu trouxe um psicélogo e um psiquiatra,
pelo menos em um momento do ano eu trago algo que trata do aspecto da inclusao.
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Acompanho mais a questdo dos registros, principalmente quando vejo que ndo estdo trabalhando nada
diferenciado, se ndo estdo mesmo ou sim e precisam melhorar o registro. Também faco o acompanhamento das
notas, se o aluno esta tirando mesmo aquela nota, ou o professor esta “dando” nota para ele; ou o contrario, esse
aluno esta com mencdo |, pergunto se o professor esta avaliando corretamente 0 mesmo ou esta avaliando da
mesma forma que os outros alunos.

A formacdo que ela citou em outra resposta, a qual abordou a rotacdo por estacdo abordando a educacédo
especial, os professores disseram que fui bom estar no lugar do aluno, a fala do intérprete, os ajudou a ficarem
mais atentos no preparo das aulas, utilizando mais imagens, pontuaram que foi muito valido.

Fonte: Autora (2021).
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A ATUAQAO DO COORDENADOR PEDAGOGICQ NA FORMACAO DOCENTE
VOLTADA A EDUCACAO ESPECIAL NO ENSINO MEDIO INTEGRADO AO TECNICO

Pesquisador: VANESSA MESSIAS DA SILVA

Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 37995020.1.0000.5400

Instituicdo Proponente: Faculdade de Ciéncias e Letras - UNESP - Campus Araraquara

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.428.383

Apresentacao do Projeto:

Trata-se de uma pesquisa com coordenadores pedagdgicos do ensino médio integrado ao técnico quanto as
questdes da educagao inclusiva. A pesquisadora pretende entrevistar 5 coordenadores por meio de uma
pesquisa de campo, pautada na aplicagdo de entrevistas semi-estruturadas (segundo consta no projeto).
Segundo consta nas informagdes basicas, a sele¢ao dos 5 coordenadores decorre do seguinte
fato:"Segundo dados do Centro Paula Souza, das 47 unidades entre Etec’s e classes descentralizadas
pertencentes a regional de Bauru, somente 5 unidades apresentam por meio de documentacéo especifica
alunos que se enquadram a Educacéo Especial. Diante destas informagdes iniciais e como o estudo se
propde a verificar a atuagéo do coordenador pedagdgico na formagéo docente continuada relacionada a
educagao especial na perspectiva da educagao inclusiva no ensino médio e técnico das Etec's pertencentes
aregional de Bauru".
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Bairro: CENTRO CEP: 14.800-901
UF: SP Municipio: ARARAQUARA
Telefone: (16)3334-6124 E-mail: comitedeetica.fclar@unesp.br

Pagina 01 de 04

117



UNESP - FACULDADE DE
CIENCIAS E LETRAS - %‘“’“m
CAMPUS ARARAQUARA

Continuagiio do Parecer: 4.428.383

Objetivo da Pesquisa:

Segundo consta nas informagdes basicas:

"Objetivo Primario:

O objetivo desta pesquisa € verificar a atuagdo do coordenador pedagdgico na formagdo docente
continuada relacionada a educagéo especial na perspectiva da educagao inclusiva no ensino médio
integrado ao técnico das Etec's pertencentes a regional de Bauru.

Objetivo Secundario:

« Identificar como é abordada a educagao especial na perspectiva da educagdo inclusiva nas Etec's;

« Verificar se ha singularidades na formagé&o técnica aos alunos incluidos na educagéo especial;

« Identificar praticas metodoldgicas desenvolvidas nas Etecs no que tange & formagao docente continuada
para a educagdo especial;

« Reunir e descrever as dificuldades e as praticas metodoldgicas assertivas desenvolvidas nas Etecs acerca
da educagéo inclusiva."

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

A avaliagdo dos riscos envolvem possiveis desconfortos durante a entrevista e eventuais criticas ao texto da
tese onde serdo destacadas as falas dos entrevistados, o beneficio € ampliagdo do conhecimento e as
reflexdes proporcionadas aos participantes da pesquisa.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:
vide conclusdes e pendéncias

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:
vide conclusdes e pendéncias

Recomendacdes:
Recomenda-se que a pesquisa tenha inicio em janeiro de 2021, como consta no projeto (ndo nas
informagdes basicas) considerando o prazo para avaliagdo deste Comité.

O TCLE e o cronograma da pesquisa do projeto foram alterados atendendo as orientagdes do CEP.

Concl ouP e Listade |
Consideracgdes Finais a critério do CEP:
O Comité de Etica em Pesquisa da FCLAr/Unesp, reunido em 27/11/2020, manifesta-se pela APROVAGAO
do protocolo de pesquisa proposto. O relatdrio final devera ser entregue até 06 (seis) meses apds a data de
finalizagédo da pesquisa, conforme proje¢do do cronograma constante do
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Continuagéo do Parecer: 4.428 383
projeto aprovado.
Este parecer foi b. do nos d abaixo r d
Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 09/11/2020 Aceito
do Projeto ROJETO_1624848.pdf 12:12:36
Projeto Detalhado / | Projeto_pesquisa_comite_rev8.pdf 09/11/2020 | VANESSA MESSIAS| Aceito
Brochura 10:49:14 |DA SILVA
|Investigador
TCLE/Termos de |tcle_coordenadores_corrigidov2.doc 09/11/2020 | VANESSA MESSIAS| Aceito
Assentimento / 10:40:01 |[DA SILVA
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | Projeto_pesquisa_comitefinalcorr.pdf 28/09/2020 (VANESSA MESSIAS| Aceito
Brochura 15:04:48 |DASILVA
Investigador
TCLE/ Termos de |tcle_coordenadores_corrigido.doc 28/09/2020 |VANESSA MESSIAS| Aceito
Assentimento / 15:04:17 |DA SILVA
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto Folha_de_rosto_diretor.pdf 08/09/2020 [VANESSA MESSIAS| Aceito
15:04:26 | DA SILVA
Projeto Detalhado / | Projeto_pesquisa_comitefinal.pdf 03/09/2020 |VANESSA MESSIAS| Aceito
Brochura 13:27:44 |DA SILVA
Investigador
TCLE/Termos de |tcle_coordenadores.doc 03/09/2020 (VANESSA MESSIAS| Aceito
Assentimento / 13:25:23 |DASILVA
Justificativa de
Auséncia

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

Enderego: Rod. Araraquara- Jai Km1
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(Coordenador(a))
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ANEXO 2 — Autorizacao da entrevista pelo Centro Paula Souza
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\\_GOVERNO DO ESTADO
_ “NSAOPAULO

TERMO DE CIENCIA E AL TORIZACAO

Por meio deste instrumento, cu—- diretora substituta, Brasileira, RG:
—dccluro estar ciente e autorizar com o inteiro teor, a realizag@o
da pesquisa com a Coordenadora Pedagogica desta Unidade Escolar, relacionada a pesquisa de
mestrado de Vanessa Messias da Silva RG: 402643021, sobre o tema: A atuagio do coordenador
pedagoégico na formacio docente para a educaciio especial no ensino médio integrado ao
técnico, com o objetivo de investigar a atuagdo do coordenador pedagdgico na formagdo docente
continuada relacionada a educagdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva no ensino médio

integrado ao técnico das Etec’s pertencentes a regional de Bauru.

Lins, 10 de dezembro de 2020

Diretor de Escola Técnica

ESCOLA TECNICA ESTADUAL DE LINS Rl A SAO PEDRO N° 300 — FONE/FAX (14) 3523-121
EMAII ; Lins — SP.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp JULIO DE MESQUITA FILHO

AUTORIZACAO

declaro que, ap6s a leitura deste documento e a oportunidade de conversar com a pesquisadora

responsavel, entendi os objetivos, riscos, beneficios e a confidencialidade de minha participagdo
na pesquisa intitulada “A atuaciio do coordenador pedagogico na formagio docente para a
educacio especial no ensino médio integrado ao técnico” e concordo em participar. A
pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara — UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa Postal 174 CEP: 14800-901

A1

Araraquara/SP — Fone: (16) 3334-6263 — enderego eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br.

Araraquara, || de

atura dolsgjeito da pesquisa




