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BORGES, Cintia Souza. SISTEMA DE ENSINO E APOIO PEDAGOGICO: perfil e
atuacdo de Professores Coordenadores de Educacdo Especial do Nucleo Pedagdgico —
PCNP-EE — da rede estadual de educacéo de S&o Paulo.

Resumo

A presente dissertacao teve por objetivos: verificar como se organizam as ac¢6es de apoio
pedagdgico na area da educacéo especial no sistema de ensino paulista, sobretudo, no que
concerne a formacdo continuada; identificar o perfil profissional, os percursos formativos
e as condicOes de atuacdo dos Professores Coordenadores de Educacdo Especial do
Nucleo Pedagdgico (PCNP-EE), cotejando com a estrutura da rede educacional do estado
de S&o Paulo, bem como analisar como esses sujeitos observam a propria constitui¢éo
profissional e quais estratégias lancam méo a partir das demandas identificadas. Para
tanto, foi explorada a estrutura da Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo (Seduc-
SP) no que se refere ao apoio pedagdgico na formacdo continuada na area da Educacédo
Especial, abordando as acBes centralizadas e descentralizadas. Quanto as acOes
centralizadas, a documentagdo analisada evidenciou a oferta de uma gama de cursos
focados no “aprender a fazer”, pouco aprofundados, sem sequéncia ou qualquer relacédo
com a pratica daqueles que estdo inseridos na rede estadual. Paralelamente, mostrou
também a importancia atribuida ao papel fundamental do PCNP-EE como articulador
entre as iniciativas dos Orgdos centrais da Seduc-SP e a atuacdo das escolas sob a
jurisdicéo de cada uma das Diretorias de Ensino. No @mbito das acGes descentralizadas,
uma coleta de dados foi efetivada por meio de aplicacdo de questionario eletrbnico
enviado em 2021 aos PCNP-EE, tendo obtido quarenta e quatro respostas, perfazendo um
total de 49% dos ocupantes da funcdo a época. Os achados mais expressivos foram 0s
seguintes: a) quanto ao perfil profissional - a quase totalidade pertence ao sexo feminino
e ha predominancia de mulheres brancas, com idade acima dos quarenta anos, e mais de
16 anos de experiéncia no magistério; b) quanto ao perfil formativo e a atuagdo — a maioria
pedagogas, com uma alta dispersao entre as atividades desenvolvidas, com énfases muito
distintas em termos de frequéncia, o que demonstra a falta de uma diretriz mais solida por
parte da Seduc-SP nesse ambito. Assim sendo, a condicdo marginal reservada a politica
de inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia na rede estadual paulista parece se
estender aos profissionais que nela atuam, o que gera um campo de atuagdo com menor
regulacdo da Seduc-SP e, ao mesmo tempo, sujeito a influéncia somente das iniciativas
individuais de cada PCNP-EE, conforme o curso de sua atuacao.

Palavras-chave: educacdo especial; formador de professores; apoio pedagdgico; rede
estadual de educacao de S&o Paulo.



BORGES, Cintia Souza. EDUCATION SYSTEM AND PEDAGOGICAL SUPPORT:
profile and performance of Coordinator Teachers of Special Education of the Pedagogical
Nucleus — PCNP-EE — of the state education network of Sdo Paulo.

Abstract

The present dissertation had the following objectives: to verify how pedagogical support
actions in the area of special education are organized in the Sdo Paulo education system,
especially with regard to continuing education; to identify the professional profile, the
training paths and the working conditions of the Teachers Coordinators of Special
Education of the Pedagogical Nucleus (PCNP-EE), comparing with the structure of the
educational network in the state of S&o Paulo, as well as analyzing how these subjects
observe their own professional constitution and which strategies they use based on the
identified demands. To this end, the structure of the Sdo Paulo State Department of
Education (Seduc-SP) was explored with regard to pedagogical support in continuing
education in the area of Special Education, addressing centralized and decentralized
actions. As for centralized actions, the documentation analyzed evidenced the offer of a
range of courses focused on "learning to do", little in-depth, without sequence or any
relationship with the practice of those who are inserted in the state network. At the same
time, it also showed the importance attributed to the fundamental role of the PCNP-EE as
an articulator between the initiatives of the central bodies of Seduc-SP and the
performance of the schools under the jurisdiction of each of the Education Boards. Within
the scope of decentralized actions, data collection was carried out through the application
of an electronic questionnaire sent in 2021 to the PCNP-EE, having obtained forty-four
responses, making a total of 49% of the occupants of the function at the time. The most
expressive findings were the following: a) regarding the professional profile - almost all
belong to the female sex and there is a predominance of white women, aged over forty
years, with more than 16 years of experience in teaching; b) in terms of training profile
and performance — most pedagogues, with a high dispersion among the activities
developed, with very different emphasis in terms of attendance, which demonstrates the
lack of a more solid guideline on the part of Seduc-SP in this scope. Therefore, the
marginal condition reserved for the school inclusion policy of students with disabilities
in the state network of Sdo Paulo seems to extend to the professionals who work there,
which creates a field of action with less regulation by Seduc-SP and, at the same time,
subject the influence only of the individual initiatives of each PCNP-EE, according to the
course of its activity.

Keywords: special education; teacher trainer; pedagogical support; state education
network in S&o Paulo.
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APRESENTACAO

A minha relagdo com a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia e a
formacdo docente deu-se em um continuo processo de contradi¢fes e entrelaces que
incidiu diretamente ndo s6 em meu percurso profissional, mas também nas reflexdes aqui
delineadas.

O interesse pela docéncia, inicialmente inspirado no modelo materno, consolidou-
se Nno ingresso precoce, aos quatorze anos de idade, no Centro Especifico de Formacéo e
Aperfeicoamento do Magistério — CEFAM. Contudo, ainda que o projeto ali instituido
proporcionasse um espaco propicio a reflexdes criticas, ansiando por aprimorar a
formagao dos professores para que se tornassem os “grandes artifices da qualidade do
ensino” (SAO PAULO. SEE. CENP, 1988, p.5), e que a educacéo brasileira a época —
transicdo entre o fim do século XX e inicio do século XXI — registrasse mudancas
relevantes no campo da escolarizagdo de criangas com deficiéncia, como o fechamento
massivo de classes especiais, por exemplo, essa tematica foi pouco explorada e, quando
sim, de forma superficial e pouco significativa. Dessa forma, o primeiro contato efetivo
com a tematica da educacéo especial e inclusdo escolar ficou a cargo do ensino superior.

No ano de 2005, quarto semestre da licenciatura em Pedagogia, a disciplina
Fundamentos da Educacgéo Inclusiva | proporcionou um encontro inicial marcado por
diversas dissondncias. Estavam ali enumeradas as deficiéncias, seus sinais e sintomas,
numa espécie de “ritual de exploragdo da patologia” (OLIVEIRA e ARAUJO, 2017, p.
838) que apresentava, no bojo do lema da igualdade de direitos e da garantia de educagéo
para todos, uma visao descontextualizada, fatalista e até mesmo assustadora, de educacgao
especial num formato assistencial e clinico, traduzido por discursos médico-pedagogicos,

onde

[...] os sujeitos com deficiéncia sdo significados a partir de suas
incapacidades, de suas limitagdes e supostas “faltas”. Tais discursos sdo
presos a logica da vitimizagdo, marcados pelos inimeros “nao podem”
ou “ndo conseguem”, realimentando a imagem de pessoas com
deficiéncia como eternos sofredores ou vitimas de seu destino biol6gico
(OLIVEIRA e ARAUJO, 2017, p. 839).

Em 2006, na continuidade da disciplina no quinto semestre do curso, as
insatisfacGes foram ainda mais acentuadas quando, ja na condicdo de professora de

educacdo bésica | recém-efetiva na rede estadual de educagédo de Sdo Paulo, me deparei

18



com as reais condicdes de uma escola publica na periferia da regido metropolitana do
estado.

Primeiramente, era evidente a impossibilidade de ‘enquadrar’ os estudantes
encontrados em sala de aula nos padrdes estabelecidos pela licenciatura. O discurso
constituido no ensino superior, esvaziado de sentidos e reforcador de premissas tais como
‘basta amar a crianca com deficiéncia’ ou ‘ela est& na escola somente para socializacao’,
resignava a aqueles sujeitos, quase que naturalmente, o estado de invisibilidade.

Além disso, se no curso de Pedagogia havia o esforgo premente em destacar a
importancia da entdo chamada ‘capacitacdo em servi¢o’, sob a alegacdo de que esta era
condicdo para o sucesso da politica publica de educacéo especial e para o fortalecimento
de uma educacdo de qualidade para todos, na préatica a tdo sonhada formacéo continuada
traduzia-se em ndo mais do que breves encontros semanais de horario de trabalho
pedagogico coletivo — HTPC! —, que em grande maioria funcionavam por meio de uma
transmissdo apressada de conteidos que deveriam ser assimilados, acumulados,
‘digeridos’ pelos docentes.

Logo o fim do semestre chegou e a relacdo formativa com a inclusdo escolar
certamente poderia ter se encerrado ali, em meio a muitos questionamentos e embates.
Entretanto, um fato foi preponderante para novas, e dessa vez mais sensiveis,
consideracOes sobre o tema: a minha participacdo em um curso ofertado pela Secretaria
de Estado da Educacdo de Sdo Paulo — Seduc-SP —, por meio do Centro de Apoio
Pedagogico Especializado — CAPE (2002)? — em parceria com a Fundagao Dorina Nowill.

Embora o modelo formativo adotado no curso fosse instrumental e com foco
somente na estrutura do Sistema Braille, coexistiram ali, por quinze dias consecutivos,
individuos com e sem deficiéncia, pessoas com histdrias e contextos sociais heterogéneos,
advindas de todas as regifes do estado de Sao Paulo, com trajetorias Unicas permeadas
por sucessos e insucessos vinculados ao processo de incluséo escolar. Tais inter-relagdes
possibilitaram a discussao de préaticas curriculares possiveis e necessarias mediante as
diferentes formas de aprender e as primeiras reflexdes sobre o papel das estruturas sociais

para a marginaliza¢do de alunos e alunas com deficiéncia.

1 Atualmente, a nomenclatura HTPC foi substituida na rede estadual pelo termo Aulas de Trabalho
Pedagdgico Coletivo — ATPC.
2 Em 1994, foi criado, no &mbito da Secretaria de Estado da Educacgdo de S&o Paulo, o Centro de Apoio
Pedagdgico para Atendimento ao Deficiente Visual - CAPDV —, por meio da Resolugdo SE n° 135, de 18
de julho de 1994. A partir da Resolucdo SE n° 61, de 5 de abril de 2002, foram instituidas novas agdes
referentes ao Programa de Inclusdo Escolar, dentre elas, a ampliagéo da abrangéncia do CAPDV para outras
deficiéncias e a alteracdo de sua denominacao para Centro de Apoio Pedagdgico Especializado — CAPE.
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No retorno do curso, veio a chance de estar diante de professores como
‘multiplicadora’, formato adotado a época pela Seduc-SP e que proporcionou a minha
primeira experiéncia na formagdo de professores. Esse entrelace deu inicio a uma série
de aproximacGes com a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia e a educacgéo
especial; a insatisfacdo de outrora deu lugar ao crescente interesse e desejo de preencher
as lacunas identificadas na minha formacéo inicial no que concernia a essa tematica.

Ao mesmo tempo, o alunado com deficiéncia em um cenério real, com toda a
diversidade oriunda de diferentes condicdes bioldgicas, psicologicas, sociais, culturais e
politicas, ndo constava nos contetdos académicos e exigia novas habilidades e estratégias
por parte da entdo professora. Estas eram adquiridas, na maioria das vezes, por conta
propria, numa sucessdo de tentativas, erros e acertos, sem que houvesse, necessariamente,
qualquer orientacdo ou subsidio formal. Esse processo solitario, ao passo que colocava a
prova uma série de concepcbes educacionais, possibilitava a desconstrucdo de um
conjunto de ideias preconcebidas sobre o desenvolvimento e, principalmente, sobre a
aprendizagem de estudantes com deficiéncia no ensino regular.

Tal percurso resultou, em 2009, na participacdo em um processo seletivo e na
minha designacdo como Professora Coordenadora da Oficina Pedagdgica — PCOP? —,
responsavel pela area da educacéo especial em uma Diretoria de Ensino — DE — da regido
metropolitana de S&o Paulo. Dentre as principais atribuicdes da funcéo, estava a de
assumir o trabalho de formacdo continuada na area de educacdo especial na regido,
visando ““[...] garantir situagdes de estudo e de reflexdo sobre a pratica pedagogica,
estimulando os professores a investirem em seu desenvolvimento profissional” (SAO
PAULO. SEE, 2007, art. 2°).

A vivéncia e a construcdo da identidade na funcdo vieram permeadas de tensoes,
em um espaco continuo de conflitos pessoais e profissionais. Se, por um lado, ali estava
a oportunidade de enfim proporcionar aos docentes percursos formativos diferentes
daqueles encontrados ao longo da minha propria trajetoria, por outro era custoso evitar o
papel imposto de sujeito que deveria simplesmente transfundir o que esta nos documentos

para a cabeca dos docentes. Faltavam respostas para quem, em tese, deveria té-las, mas

3 A partir do Decreto n°57.141, de 18 de julho de 2011, que reorganizou a Secretaria de Estado da Educagio
de S&o Paulo, a funcdo de PCOP passou a ser nomeada como Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico
— PCNP. Atualmente, a funcédo gratificada de Professor Coordenador na rede estadual paulista, inclusive
para atuacdo como PCNP, é regulamentada pela Resolucdo Seduc-3, de 11 de janeiro de 2021.
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sobravam muitas angustias e questionamentos, por vezes muito semelhantes aos
conclamados por professores e professoras aos quais me cabia orientar.

Face a realidade exposta, os nove anos nessa funcdo foram calcados pela
preocupacdo com o processo de formacdo docente, ressignificado a partir da minha
prépriatrajetdria e vivéncia. Era preciso ir alem dos saberes ofertados na formacéo inicial,
pois estes pareciam estar longe de serem suficientes; era necessario articular os
conhecimentos teoricos a experiéncia advinda da pratica pedagdgica durante a etapa de
formacéo continuada; era imprescindivel que as reflexdes proporcionassem mobilizagdo
e se traduzissem efetivamente na melhoria do processo de incluséo escolar de estudantes
com deficiéncia na regiéo.

Paralelamente, era essencial investir esforcos na minha prépria formacgéo e no
desenvolvimento de saberes que, incorporados a experiéncia adquirida, possibilitassem a
construcdo de um quadro de referéncia que permitisse ndo somente orientar o trabalho
pedagogico e a formacdo dos docentes, mas que também enriquecesse 0 meu proprio
percurso formativo individual.

Foi somente apds o afastamento para assumir a vice direcdo de uma escola
estadual que o meu olhar, ja distanciado das urgéncias da fungédo outrora ocupada, voltou-
Se curioso e atento para as condi¢Ges em que se davam os processos formativos com vistas
a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia no referido sistema de ensino.

Estar novamente inserida no espaco escolar mostrou-me que, embora houvessem
importantes mudancas durante os Gltimos dez anos, as queixas, sobretudo, por parte dos
docentes atuantes no ensino regular, continuavam similares e recorrentes, revestidas pelo
latente sentimento de despreparo para a atuacao pedagdgica diante da inclusdo escolar de
estudantes com deficiéncia e na angustia pela percepcdo de uma formacdo inicial e
continuada insuficiente mediantes as demandas reais da escolarizacdo destes alunos e
alunas.

Desta vez, no entanto, busquei na academia a manutencdo das minhas variadas
inquietacBes. O caminhar desde a admissdo no Programa de Educacdo: Historia,
Politica, Sociedade incluiu o encontro com as linhas de pesquisa Processos de
Escolarizagéo, Desigualdades Sociais e Diversidade e Instituicdo escolar: organizacao,
praticas pedagdgicas e formacdo de educadores; desde entdo, as reflexdes
proporcionadas foram conduzindo os incipientes questionamentos empiricos em direcédo

aos primeiros elementos desse trabalho.
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INTRODUCAO

A perspectiva inicial dessa pesquisa partiu do tema Formagao docente com vistas
a inclusédo escolar de estudantes com deficiéncia e se deu por meio de um estudo
sistematico de revisdo de literatura, que utilizou como base os trabalhos veiculados na
Scientific Electronic Library Online — SCIELO. Associaram-se livremente os descritores
formacgdo docente; formacao de professores; educacdo inclusiva; educagdo especial;
inclusdo escolar®.

A analise preliminar dos titulos e dos resumos resultou na excluséo de trabalhos
que néo tratavam da formacédo docente e dos que ndo abordavam questdes referentes ao
alunado com deficiéncia. Foram desconsideradas ainda as pesquisas que privilegiavam
somente uma Unica deficiéncia e os trabalhos envolvendo apenas professores atuantes em
atendimentos educacionais especializados ou outros locais e/ou servicos que ofertassem
a modalidade de educacgdo especial exclusiva. Por fim, foram excluidos os trabalhos
repetidos e os que ndo estavam acessiveis em sua integralidade, resultando na seleg&o de
22 (vinte e dois) artigos, que foram lidos integralmente®.

Esse primeiro levantamento evidenciou uma prevaléncia de trabalhos apds o inicio
do século XXI, apresentando a perspectiva de que a temética da formagdo docente com
vistas a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia passou a ser mais valorizada ap6s
0s anos de 1990, momento em que o professor passa a ser visto como um ‘gestor’ de
aprendizagens e a formagcdo como essencial para a implementacdo das propostas de
educacao democratica e igualitaria para todos.

Foi possivel apreender ainda que, independentemente do sistema ou rede, do local
ou da época, a formacdo docente com vistas a inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia, seja ela inicial ou continuada, se mostra cada vez mais insuficiente e
deslocada da realidade. Embora haja consenso na academia sobre a necessidade e
importancia dessa formagcdo em um processo sistematizado ao longo do percurso
profissional docente, pode-se afirmar que ela segue ainda alicercada no ja aqui
mencionado modelo médico-pedagdgico, que pouco responde as reais necessidades dos

estudantes.

4 Ha clareza de que os descritores educacdo inclusiva, educacdo especial e inclusdo escolar ndo sdo
sinbnimos, todavia, optou-se pela escolha destes em virtude da possibilidade de ampliacdo do alcance da
pesquisa.
5 A revisdo mencionada sera explorada em sua totalidade no Capitulo 1 desse trabalho.
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Além disso, os trabalhos apresentaram a polarizacdo das formacgdes ofertadas
nesse ambito: ora ancoradas na superficialidade da caracterizagéo de sinais e sintomas de
cada deficiéncia e obscurecida pelo discurso da multifuncionalidade docente e das
proposi¢des generalistas baseadas em ‘faga pequenas adaptagdes’ e ‘siga esses passos’,
ora reduzida a pura e simples sensibilizacdo e travestida de um discurso assistencialista
de ‘amor ao proximo’.

Tais consideracGes responderam as primeiras indagagOes, justificando as
inimeras e atemporais queixas advindas dos professores, principalmente os que atuam no
ensino regular, e fundamentando, embora nao todas, muitas das dificuldades por eles
apresentadas.

Por conseguinte, a pesquisa avangou em torno de um novo objeto de estudo. Se ja
sdo amplamente explorados os destinos da formacdo docente em interface com a incluséo
escolar de estudantes com deficiéncia, ndo caberia mais um trabalho que objetivasse
constatar novamente as visiveis e inegaveis caréncias desse processo.

No entanto, ainda nesse contexto, despontou uma nova e significativa questao: se
para o professor o caminho em busca de saberes para atuar mediante a inclusao escolar
de estudantes com deficiéncia é extremamente complexo, insuficiente e pouco linear,
como se daria entdo esse processo para aqueles a quem compete a oferta de condicdes
para o aprofundamento de conhecimentos nessa area, ou seja, para os formadores de
professores no ambito da Educacéo Especial?

Assim, ao considerar um novo foco de pesquisa, fez-se necessario retomar a
analise sobre a producdo cientifica nessa esfera; observaram-se, desta vez, as teses e
dissertacOes disponiveis no Portal de Teses e Dissertacbes da CAPES.

Inicialmente, foram associados os descritores formadores de professores e
educacdo inclusiva; educacdo especial; inclusdo escolar, resultando em sete, nove e
quatro trabalhos, respectivamente, dentre os quais somente trés tratavam do tema como
eixo principal. Cabe aqui entdo destacar que, diferentemente da revisdo anterior, onde a
formacdo docente para a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia mostrou-se
objeto de estudo em um grande nimero de pesquisas no Brasil, em variadas épocas e
regides, o formador de professores nessa area raramente foi elencado como objeto de
investigacdo, sobretudo, o que atua com a formagéo continuada.

Para ampliar ent&o as possibilidades do levantamento, foi selecionado somente o
termo formadores de professores, quando foram obtidos, a principio, 342 trabalhos. Ap6s

0 estabelecimento de um filtro por periodo de publicacdo — a partir de 2014, ano em que
23



foi lancada a Plataforma Sucupira e, portanto, os trabalhos passaram a ser
disponibilizados online na integra — foram obtidos 169 trabalhos, dentre os quais cinco
foram aqui selecionados (Quadro 1 — Trabalhos selecionados pra revisdo) como base para
situar o campo de investigacdo sobre o tema, ap6s a exclusdo dos que tratavam

especificamente de formacdo inicial e a analise prévia dos titulos, dos resumos e dos

sumarios.
Quadro 1
Trabalhos selecionados para revisao
Autor Trabalho Ano Grau

DAL-FORNO, Josiane Formacdo de formadores e educacdo inclusiva: 2009 Doutorado
Pozzatti analise de uma experiéncia via internet
MARTINS, Nayra A identidade profissional do professor formador 2015 Mestrado
Suellen de Oliveira de professores para a educacdo inclusiva:

formacdo docente e préaticas pedagogicas
SOUZA, Caren Regina O formador de professores da educacéo infantil: a 2015 Mestrado
Adur de atuacdo profissional a partir do habitus e da

experiéncia docente
DEUS, Adélia Formacdo continuada e os formadores de 2017 Doutorado
Meireles de professores dos anos iniciais: das teorias e das

praticas
FERREIRA, Ana Formagdo continuada de formadores técnicos de 2017 Mestrado
Paula Alves Pereira Secretaria de Educacéo

Fonte: Informagdes extraidas do Portal de Teses e Dissertagdes da CAPES. Acesso em setembro de 2021.

Nesta perspectiva, destaca-se entéo, inicialmente, o trabalho de Ferreira (2017),
que teve por objetivo investigar processos de formacdo continuada 0s quais s&o
submetidos os formadores de professores e coordenadores pedagdgicos da Oficina
Pedagogica da Rede Municipal de Ensino de Francisco Morato.

Para a consecucdo de tal proposta, a autora entrevistou seis formadores de
professores e, em seguida, apresentou os dados coletados em seis categorias: concepgédo
de formagé&o, aprender com o outro, aprender sozinho, aprender na profissdo, aprender a
partir de proposic¢des institucionais e dificultadores a formacéo (FERREIRA, 2017).

As principais constatacfes dessa pesquisa versam sobre o fato de que, apesar dos
entrevistados reconhecerem que as agdes formativas pontuais ofertadas pela Secretaria

Municipal de Francisco Morato contribuem com a aprendizagem, a formacdo dos
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formadores de professores é advinda muito mais de iniciativas pessoais, de cada
profissional, do que administrativas e no ambito de politicas publicas; segundo os
formadores, séo estas iniciativas que, acrescidas das vivéncias adquiridas cotidianamente
por meio da interacdo com os pares e com os formandos, leituras, dentre outras, subsidiam
a prépria atuacao.

Ferreira (2017, p.22) destaca ainda que a grande maioria dos agentes supracitados
“dormiu professor e acordou formador”, ou seja, “para o individuo se tornar professor
[...] houve o investimento de alguns anos de sua vida para exercer profissionalmente a
funcdo; por outro lado, geralmente, esse tempo de estudo, estagio e preparacdo nao é
concedido a um formador”. Desta forma, a autora ressalta que o percurso do formador se
torna extremamente solitario, ao passo que, a0 mesmo tempo em que esse distanciamento
dos docentes se faz necessario para o preparo de determinadas acdes, pode ndo favorecer
a formacéo de um profissional reflexivo.

Nesta mesma l6gica, Deus (2017) destaca em seu trabalho — que objetivou analisar
0s aspectos tedricos e praticos que orientam a atuacdo de formadores de professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental — o quanto a atuacao formativa requer um constante
processo de reflexdo-critica, onde a articulacdo entre teoria-préatica possibilite que “[...] a
partir da compreensdo do contexto histérico, cultural, social e politico, seja possivel, ao
formador de professores, identificar o potencial transformador de sua agéo profissional”
(DEUS, 2017, p. 132).

Como principio metodologico de tal pesquisa, Deus (2017) propde narrativas
biogréficas coletadas, principalmente, por meio de rodas de conversa e da elaboracdo de
memoriais individuais de formacao, visto que, segundo ela, tais instrumentos possibilitam
ndo s6 a reflexdo sobre os aspectos metodoldgicos e conceituais das formacdes, mas
também estimulam o movimento de revisitar experiéncias académicas, profissionais e
pessoais, 0 que é primordial para auxiliar na reelaboragdo da prdpria préatica e atuagéo.

O destaque dado ao percurso e vivéncia de cada formador de professores remete
também ao trabalho de Souza (2015), que tomou como objeto de investigacdo vinte
formadores de professores da Educagdo Infantil, de um mesmo campo especifico
vinculado a um determinado sistema de ensino, visando apontar como se constitui a
atuacdo destes profissionais a partir do habitus e da experiéncia docente.

Como referencial tedrico, a pesquisadora utilizou os conceitos de habitus, campo
e capital de Pierre Bourdieu; ja para a coleta de dados, elaborou um instrumento composto

por sete questdes: duas para verificar qual a experiéncia de cada participante e cinco para
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averiguar a trajetoria profissional e as percepcbes dos formadores sobre a formagéo
continuada e o proprio papel nesses momentos (SOUZA, 2015).
Os achados de Souza (2015) incluem a constatagdo de que a atuacdo dos

formadores de professores inicia-se antes mesmo da acao formativa em si.

Comega pelo campo em que esta inserido, pelo capital cultural a que
teve ou a que tem acesso, ou seja, pelos livros que leu, pelos espacos
que frequentou, pela leitura que faz do mundo, pelo campo tedrico que
escolheu assumir, pelas experiéncias e influéncias que teve, ou seja, por
seu habitus. As reflexdes que desencadeia ho momento da formacao
dependem diretamente desses dispositivos (SOUZA, 2015, p. 76).

Para além do proprio percurso, a autora destaca ainda que as circunstancias do
campo em que e para o qual atuam os formadores de professores podem também moldar
0 habitus desses sujeitos, ndo somente por meio das condigcdes objetivas de trabalho
enfrentadas, mas também pelos referenciais tedricos escolhidos para subsidiar a préatica e
os valores e crencas individuais que se entrecruzam as a¢des educativas implementadas.

Na intencdo de averiguar se estas mesmas observacdes se aplicam aos formadores
de professores para atuacdo mediante a incluséo escolar de estudantes com deficiéncia,
apresenta-se aqui entdo a pesquisa de Dal-Forno (2009), que teve como objetivo “analisar
as contribuicdes e limites de um programa de desenvolvimento profissional a distancia, a
base de conhecimento de formadores, tendo em vista a politica de educacéo inclusiva”
(DAL-FORNO, 2009, p. 22).

Neste trabalho foi realizada a analise de dados produzidos por 16 (dezesseis)
formadores de professores, durante atividades individuais e coletivas em um ambiente
virtual de aprendizagem criado no Portal dos Professores da Universidade Federal de Séo
Carlos — UFSCar —, especificamente para o Programa Formacao de Formadores, em um
intervalo de oito meses.

Os resultados obtidos sinalizam uma série de desafios comuns a grande maioria
dos formadores de professores: a jornada de trabalho, geralmente de 40 horas semanais,
é permeada pelo excesso de tarefas e pela tentativa de conciliar as atividades pedagdgicas
inerentes a funcéo as extenuantes demandas administrativas, o que, segundo Dal-Forno
(2009), obriga a questionar quais as condi¢cdes que se apresentam para a verdadeira
efetivacdo das propostas de formagéo continuada no ambiente escolar.

A autora ressalta que a atuagdo dos formadores, assim como o trabalho docente,

tambem requer apoio e um acompanhamento que inexiste. Além disso, ela enfatiza a
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necessidade de uma relacdo dialdgica com os formandos, em um ambiente menos
hierarquizado e autoritario, mais subsidiado pelo reconhecimento do outro como par que

também est4 em processo de formagao.

[...] entende-se que é fundamental a articulacdo dos docentes -
professores e formadores - no estabelecimento de objetivos formativos
comuns, que possam ser partilhados e vivenciados no espaco escolar,
para que a formacéo seja produzida no dialogo, ndo entre formador e
formando, mas entre profissionais capazes de investir em formas
colaborativas de aprender. Desse modo, a formacéo do formador se da
também na propria escola (DAL-FORNO, 2009, p. 252).

Para além destes dificultadores, a referida pesquisa destaca algumas
especificidades quanto aos formadores de professores que atuam com a inclusdo escolar.
A primeira delas advém do reconhecimento, por parte dos formadores, de que a formacéo
dos docentes que coordenam € deficitaria com relacdo a tematica e, paralelo a isso, 0
entendimento de que a propria formacdo sobre o tema também se mostra insuficiente.

Contudo, embora os formadores participantes da pesquisa considerem este e
outros obstaculos em sua atuacdo — associados, sobremaneira, a evidente precariedade do
sistema educacional —, paradoxalmente, identificam como a principal barreira neste
processo a resisténcia dos professores a presenca de estudantes com deficiéncia no ensino
regular, sob a alegagdo de que os docentes em questdo ‘ndo querem ensina-los’ ou que

‘ndo tém amor pelos proprios alunos’.

Percebe-se que a "leitura" do que significa barreira a inclusdo é
contraditdria, pois em alguns casos as formadoras tendem a liga-la a
insercdo do aluno no sistema de ensino, em outros casos afirmam a
inexisténcia de obstaculos. Com a predominancia de indicacdes
alusivas a figura do professor, pode-se inferir que lhe atribuem maior
responsabilidade pela remocdo destes entraves do que ao sistema de
ensino ou a sua estrutura (DAL-FORNO, 2009, p. 255).

A autora afirma ainda que ha uma estrita relacdo entre a observacgdo da resisténcia
dos professores quanto a inclusdo escolar e as crencas, concepgdes e valores dos
formadores, o que implica diretamente na atuacdo e conducdo das atividades. Por
conseguinte, Dal-Forno (2009, p. 255) conclui que a “[...] identificagdo de crencas e
concepgdes que as formadoras possuem é um passo fundamental na andlise de suas
aprendizagens”, pois estas “[...] podem direcionar o modo como percebem o trabalho dos

professores, em especial 0s iniciantes”.
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Deste ponto de vista, Dal-Forno (2009) ressalta que do mesmo modo que 0s
docentes trazem consigo uma gama de crencas e valores decorrentes da observacgéo e
experiéncia, constituintes da propria identidade profissional, estas referéncias também se
fazem presentes nos profissionais atuantes na oferta de formacéo continuada e, por vezes,

se sobrepde aos conhecimentos adquiridos nos cursos e estudos.

Notou-se que as formadoras apresentam crencas fortemente
influenciadas pela experiéncia como professoras. Tendo em conta que
grande parte das participantes estava em inicio de carreira, varias sao as
semelhancas no processo de aprendizagem das formadoras iniciantes
com o vivenciado por professores nesse mesmo periodo de
sobrevivéncia. Com a intervencdo observou-se que a mudanga nas
concepcbes pode ocorrer mais facilmente do que a alteracdo nas
crencas. Em alguns casos, as concepcdes de educagdo inclusiva e de
formacé&o trazem indicios de que foram alteradas. Ja no caso das crengas
esse processo nao foi verificado (DAL-FORNO, 2009, p. 256).

Esse conjunto de preceitos e concepgdes que compdem a identidade profissional
dos formadores de professores para a inclusdo escolar também é contemplado por Martins

(2015), no trabalho que teve como objetivo

[...] investigar como se constrdi a identidade profissional do professor
formador de professores do Nucleo de Apoio Pedagdgico a Inclusdo
(NAPI), que atuam na educagdo inclusiva, de Cruzeiro do Sul, no Acre
e como essa identidade/formacéo se revela nos processos formativos e
nas préaticas pedagogicas desses professores (MARTINS, 2015, p. s/n).

Para a execucéo de tal proposta, a autora realizou um estudo de caso, por meio de
entrevistas semiestruturadas, aplicadas a 22 (vinte e dois) professores formadores;
questionario aberto, aplicado a 67 (sessenta e sete) professores de AEE; e observacdo das
formacbes continuadas desenvolvidas pelos professores formadores no periodo da
pesquisa. Na sequéncia, a analise dos dados coletados foi estruturada em trés eixos, a

saber:

No primeiro momento, abordamos “A construcdo identitaria do
professor formador do NAPI” onde tragamos o perfil da identidade
profissional dos professores formadores dessa institui¢cdo; no segundo
momento, apresentamos “O professor formador do NAPI e seus
processos formativos”, onde discorreremos sobre 0s processos de
formacdo dos sujeitos da pesquisa; e o terceiro momento, abordamos
sobre a “A constru¢do da identidade profissional dos professores
formadores do NAPI e sua repercussdo na formacdo do professor do
AEE” (MARTINS, 2015, p. 132).
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Por meio deste estudo, Martins (2015) destaca que a formacéo dos formadores de
professores é um processo complexo, ndo somente pelas varias funcdes e papéis que esse
sujeito pode vir a assumir, mas também por envolver a construcdo da propria identidade
profissional do formador, tanto subsidiada pelos saberes especificos sobre a educacao
especial aliados as experiéncias vivenciadas ao longo da profissdo docente, quanto por
meio das vivéncias formativas proporcionadas aos professores e a constante relacdo

estabelecida com estes.

Discutir a identidade de um professor formador pode significar rever
posicdes, resgatar experiéncias, retomar conflitos, fazer opgdes, entrar
em embates, enfrentar diferencas tendo em vista, também, as
especificidades culturais, profissionais e situa¢Bes singulares a que
estes profissionais estdo submetidos (MARTINS, 2015, p. 90).

Nesse movimento, Martins (2015, p.145) destaca que os formadores de
professores “[...] estdo se autoconstruindo, se formando ao formar o outro”, portanto, tém
sempre um sentimento de incompletude, de insuficiéncia, acentuado pela constante
tentativa de superacdo das proprias dificuldades, tanto em relacdo ao limitado
conhecimento que lhes foi despendido sobre educacdo especial na formacéo inicial,
quanto pelas exigéncias em assumir um novo papel educativo, para o qual muitos ainda

receiam ndo estar preparados.

Sao conscientes que, mesmo se agarrando a sua fungdo de formar,
alicercada em seus saberes especificos e suas experiéncias, ndo é uma
tarefa facil diante da complexidade que envolve a educacdo
especial/inclusiva, se comparada a formagdo de outros profissionais,
pois requer sempre uma disposi¢do de assumir novos desafios, novos
papeis que, por sua vez implicam em novas funcbes. Nesse sentido, o
conjunto de professores formadores, sujeitos dessa pesquisa, se sentem
inacabados, inconclusos em seus processos, tanto formativo quanto
identitario acerca de se constituirem professores formadores
(MARTINS, 2015, p. 145).

O desvelar dessa segunda revisao permitiu novamente refletir sobre os desafios
impostos na formacao docente, desta vez, sob a perspectiva do formador de professores.
Ficou evidente que esse profissional enfrenta os mesmos obstaculos dos docentes que
orienta: as extensas jornadas, a auséncia de momentos reflexivos e coletivos para

compreensdo da funcdo, para os estudos e para preparo adequado das formacoes, a
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necessidade de dividir o j& escasso tempo entre as demandas pedagogicas e as
administrativas, dentre outros dificultadores.

Destacou-se ainda o impacto dos percursos pessoais e formativos dos sujeitos em
suas proprias atuacfes. Também houve consenso, apesar do pequeno ndmero de
pesquisas sobre o0 assunto, de que quando o formador de professores se situa na educacao
especial, as particularidades e as nuances proprias do campo afetam sobremaneira o
desempenho profissional, principalmente, no que se refere ao reconhecimento de que a
prépria formacao € também muito deficitaria e tdo insuficiente quanto a dos docentes.

Observou-se, no entanto, que ao passo em que a academia converge ao evidenciar
os desafios enfrentados pelos formadores de professores e as caréncias na formacgéo
desses atores, sobretudo, no tocante a educacdo especial, faltam elementos que apontem
0 que esses sujeitos fazem a partir disso: a que ou a quem recorrem? O que buscam? O
gue mais incide sobre as escolhas realizadas a partir da identificacdo dos dificultadores?
As concepgdes pessoais, as experiéncias profissionais, as formagdes pregressas ou as
prescri¢Oes da rede em que se inserem? Como superam (ou n&o) as lacunas detectadas?

O cruzamento dessas reflexbes com a experiéncia da pesquisadora enguanto
formadora de professores, desembocou entdo no cendrio dessa pesquisa: a rede estadual
de educacgdo de Sao Paulo. Para além da vivéncia pessoal, despertou a atencdo a pouca
visibilidade dada no meio académico a rede estadual paulista, fato ainda mais
contraditério se considerada a grandiosidade em numeros — mais de 4 milhdes de
estudantes matriculados dentre os quais 72.500 possuem deficiéncia; mais de 250 mil
professores atuando em, aproximadamente, 5400 escolas®.

Além disso, hd um aparente empenho na oferta de formacédo docente no estado de
Sdo Paulo, inclusive na area da Educacdo Especial, com iniciativas tanto centralizadas —
advindas, principalmente, da Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos Profissionais
da Educagdo “Paulo Renato Costa Souza” — EFAPE —, parte do Programa “Mais
Qualidade na Escola”, desde o ano de sua criagdo, em 2009 —, quanto descentralizadas,
ancoradas no principio de que cabe a cada uma das 91 Diretorias de Ensino — DE —

existentes em todo o estado a responsabilidade sobre a implementacdo dos processos de

¢ Os dados apresentados estdo disponiveis nos micro dados do Censo Escolar da Educacédo Bésica 2020
(https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/microdados/censo-escolar, acesso em
2 de margco de 2021), bem como no site da Secretaria de Estado da Educacdo de Séo Paulo
(https://www.educacao.sp.gov.br/dados-educacionais, acesso em 12 de marco de 2021).
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formacéo, ou seja, estas DE “[...] recebem o programa de formacéo e operacionalizam
junto aos sujeitos escolares, gestores e professores” (ROCHA, 2017, p.54).

E sabido ainda que o maior empreendimento formativo de S&o Paulo advém deste
segundo grupo’, em outros termos, das acdes geridas por formadores de professores que,
no caso, sao educadores oriundos do préprio quadro do magistério da rede e designados
a funcdo gratificada de Professor Coordenador. Esses profissionais podem atuar tanto
diretamente nas unidades escolares, quanto no Nucleo Pedagdgico — NPE® —, setor que
compdem a estrutura de cada uma das 91 DE (SAO PAULO. SEDUC, 2021).

Aos profissionais atuantes no NPE — que ja foram denominados Assistentes
Técnicos Pedagdgicos (ATP), Professores Coordenadores da Oficina Pedagdgica (PCOP)
e, atualmente, intitulam-se Professores Coordenadores do Nucleo Pedag6gico — PCNP
— compete, sobretudo, a funcéo de apoio pedagdgico relacionado a formacéo docente, ao

passo que assumem, dentre as suas atribuicdes,

I - implementar a¢des de formagao e de apoio pedagdgico e educacional
que orientem os Professores Coordenadores e os docentes na condugao
de procedimentos relativos a organizacao e funcionamento do curriculo
nas modalidades de ensino;

[...]

VI - identificar necessidades e propor ac¢des de formacao continuada
de professores e de professores coordenadores no ambito da area de
atuacdo que lhes é propria;

VIl — participar da implementacdo de programas de formacao
continuada, em articulagdo com a Escola de Formacdo e
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagdo do Estado de S&o
Paulo “Paulo Renato Costa Souza”;

[...]

IX - promover encontros, oficinas de trabalho, grupos de estudos e
outras atividades para divulgar e capacitar professores na utilizacdo de
materiais pedagdgicos em cada componente curricular (SAO PAULO.
SEDUC, 2021, art. 6°, grifo meu)

" Segundo Relatério Anual da EFAPE de 2019, as DE ofertaram 135 Programas e Cursos e 6754 orientagdes
técnicas somente no referido ano. Cabe destacar que a Resolucdo SE n° 61/2012 define orientagéo técnica
como "[...] todo e qualquer espaco de reunides de carater pontual, sistematico ou circunstancial, que objetive
o0 aprimoramento da pratica profissional do servidor, com vistas a subsidia-lo com informagdes especificas
que aperfeicoem seu desempenho” (SAO PAULO. SE. 2012, art. 2°). O Relatério Anual da EFAPE de
2020 ndo apresenta os dados referentes as acoes descentralizadas. O Relatdrio Anual da EFAPE de 2021
ainda ndo estava disponivel no momento da pesquisa.
8 O NPE foi instituido a partir do Decreto n° 57.141, de 18 de julho de 2011, que reorganizou a Secretaria
Estadual da Educacdo de S&o Paulo, contudo, é um setor oriundo da antiga Oficina Pedagdgica, concebida
na rede estadual paulista em 1987, com a perspectiva de que “a melhoria da pratica docente pressupde uma
orientacdo pedagdgica segura e a utilizacdo de recursos e materiais didaticos que apoiem e instrumentalizem
o professor no desenvolvimento dos contetidos curriculares” (SAO PAULO. SEE. CENP, 1987, p. 2).
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E valido salientar que o médulo de cada NPE é composto por, no minimo, 16
PCNP® que respondem pelos diversos componentes curriculares ou areas de
conhecimento da Educacdo Basica dos Ensinos Fundamental e Médio, ou ainda por outras
areas, programas e projetos, dentre os quais um se responsabiliza pela Educacao Especial
— doravante identificado como PCNP-EE. Assim como para 0s demais, a selecdo do
profissional atuante nesse &mbito pressupfe determinado perfil, sendo um dos critérios
para a escolha “a experiéncia anterior de Professor Coordenador ou de docente na
perspectiva da educacéo inclusiva [...]” (SAO PAULO. SEDUC, 2021, art. 8°).

Ainda que seja notdrio o destaque do PCNP na estrutura da Seduc-SP, com papel
fundamental na consecucao das acdes formativas na rede estadual, foi perceptivel a pouca
visibilidade dada a esse profissional no meio académico, conforme pode ser percebido
por meio dos dados expressos na Tabela 1, Pesquisas sobre formadores de professores
da rede estadual de Sdo Paulo. Cabe destacar ainda que nao foi encontrada nenhuma

pesquisa que abordasse especificamente o PCNP-EE.

Tabela 1
Pesquisas sobre formadores de professores da rede estadual de Sdo Paulo
. Pesquisas Pesquisas com foco na
Descritor ~ .
encontradas atuacéo do profissional
Professor Coordenador do Nucleo Pedagogico 6 3
Professor Coordenador da Oficina Pedagdgica 3 -
Assistente Técnico Pedagdgico 13 3

Fonte: Dados extraidos do Portal de Teses e Dissertacdes da CAPES. Acesso em novembro de 2021.

O reconhecimento da grandiosidade da rede estadual de educacdo paulista, do
pouco destaque dado a ela na academia, do papel central do PCNP-EE como articulador
formativo no campo da educacéo especial em Sao Paulo e da auséncia de referencial sobre
a atuacdo desse profissional, somados a anterior constatacao de possiveis caminhos ainda
nédo explorados pela academia na conjuntura entre o percurso formativo e a atuacdo dos
formadores de professores com vistas a incluséo escolar de estudantes com deficiéncia,
levou entéo a identificagdo dos problemas da presente pesquisa:

a. Como o sistema de ensino estadual se organiza frente as demandas de apoio

pedagdgico com foco nas a¢Oes formativas na area da educacgéo especial?

® Esse modulo pode ser ampliado, conforme ndimero de unidades escolares da circunscrigdo de cada DE.
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b. Ha impacto dessa estrutura no percurso formativo e na atuacdo dos PCNP-EE
da rede estadual de S&o Paulo?

c. Quais sdo as percepcbes que os PCNP-EE tém sobre os proprios percursos
formativos e a atuacdo como formadores de professores na rede estadual, e o que fazem
a partir delas?

Definidos locus, sujeitos e problemas da pesquisa, estabeleceram-se como
objetivos desse estudo: verificar como se organizam as a¢oes de apoio pedagdgico na area
da educacdo especial no sistema de ensino paulista, sobretudo, no que concerne a
formacgdo continuada; identificar o perfil profissional, os percursos formativos e as
condicGes de atuacdo dos Professores Coordenadores de Educacdo Especial do Nucleo
Pedagdgico — PCNP-EE —, cotejando com a estrutura da rede educacional do estado de
Sdo Paulo, bem como analisar como esses sujeitos observam a propria constituicdo
profissional e quais estratégias lancam mao a partir das demandas identificadas.

Nesta perspectiva, o presente trabalho organiza-se em trés capitulos. O Capitulo
1, intitulado Educacéo especial, incluséo escolar e o dialogo com a formagdo docente,
apresenta esclarecimentos sobre as categorias de analise, abordando a constituicdo
historica e os desafios da formacdo docente em interface com a educacdo especial e a
inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia, bem como as especificidades da
constituicdo da identidade dos formadores de professores nesse ambito. Cabe destacar
gue a pesquisa se organizou tendo como autores de referéncia Bueno (1999; 2004; 2008);
Carvalho (2010); Patto (2008; 2013); Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), Charlot
(2000) e Hargreaves (2002).

Na sequéncia, o Capitulo 2 expbe o panorama da estrutura da Seduc-SP no que se
refere ao apoio pedagogico na formacdo continuada em educacdo especial, abordando
tanto as acOes centralizadas estritamente relacionadas a atuacdo da EFAPE, quanto a
constituicdo da funcdo do PCNP-EE, seu papel como formador de professores e principal
articulador das ac¢des descentralizadas na rede estadual de educacdo de Sdo Paulo. Nesse
aspecto, foram analisadas as normativas que respaldam a politica de educacéo especial da
rede estadual paulista e a fungdo do PCNP-EE, além da revisdo de literatura apontando o
que ja foi tratado pela academia sobre as questdes abordadas.

Ja no Capitulo 3, se expde os achados da pesquisa de campo quantitativa e

qualitativa; recolhidos por meio de um questionario eletronico®, que contou com a

100 Termo de Consentimento dos participantes, bem como o questionario na integra, encontram-se
disponiveis no Apéndice 1 — Termo de Consentimento e Apéndice 2 — Questionario eletrénico.
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participacdo de 44 (quarenta e quatro) PCNP-EE atuantes em 43 (quarenta e trés) DE do
estado de Sdo Paulo'.

O formulério contém 55 (cinquenta e cinco) perguntas que versam sobre perfil
pessoal — idade, raca, género —, profissional —tempo de experiéncia na rede e na educacao
especial, outras funcbes exercidas na rede e fora dela, motivacGes que levaram a exercer
a funcdo de formador —, académico — formagc&o inicial, cursos realizados antes e ap6s a
designacdo como PCNP-EE, experiéncias formativas em outros campos de atuagdo —,
atuacao — frequéncia com que desempenha determinadas atividades na funcao, atividades
mais e menos relevantes, dificultadores e facilitadores na atuacdo — e acéo formativa —
informacgdes sobre a ultima agdo formativa realizada como PCNP-EE, tais como tema,
tempo de duracgdo, publicos privilegiados etc.

A dissertacdo encerra-se com as consideracdes sobre a pesquisa e 0S Seus
resultados, com énfase na organizacdo da Seduc-SP com vistas a acdo formativa em
educacédo especial e a correlagdo com a individuagdo do PCNP-EE em sua atuagéo
profissional, o perfil do grupo e as categorias predominantes no que se refere ao percurso
formativo e a atuacdo mediante a formacéo continuada.

Cabe destacar, por fim, que esse trabalho integra a linha de pesquisa Processos de
escolarizacéo, desigualdades sociais e diversidade, coordenada pelo professor doutor
José Geraldo Silveira Bueno, no Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacéo:
Histdria, Politica, Sociedade da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, visto que
tem como foco a interface entre as politicas de formacdo basica e continuada de
professores, seus formadores e os desdobramentos destas no ambito da inclusdo escolar

de estudantes com deficiéncia.

1 Cabe destacar que os dados desta pesquisa foram coletados durante a pandemia mundial de Covid-19, o
que pode ter impactado tanto a quantidade de respostas obtidas, quanto a qualidade destas.
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CAPITULO 1
EDUCACAO ESPECIAL, INCLUSAO ESCOLAR E O DIALOGO COM A
FORMACAO DOCENTE

E fato que a educacdo especial e a inclusdo escolar sdo questdes absolutamente
relevantes, visto que ndo sé vem sendo amplamente debatidas nas producdes cientificas
e académicas, mas também se encontram frequentemente no centro das pautas de politicas
publicas educacionais mais urgentes do Brasil. Por conseguinte, as reflexdes em torno
desses temas levam, invariavelmente, a uma complexa gama de necessidades de apoio
pedagogico estabelecidas na busca pelo acesso, permanéncia e sucesso de quem é
incluido. Uma das mais prementes é a formacéo docente.

Alguns equivocos podem ocorrer, no entanto, quando a proposta é retomar
reflexdes e conceitos, correlacionando a educacdo especial e a inclusdo escolar a
formacdo docente. Primeiramente, por esses ndo serem assuntos trazidos a luz
recentemente, tampouco por ndao fazerem parte somente de um escopo especifico de
algum programa de governo ou matiz ideoldgica, pode-se ter uma rasa impressao de que
todos os argumentos j& se encontram saturados e 0s termos, por si sO, sdo
autoexplicativos, tratando sobre “[...] um Unico fendmeno, conhecido por todos e que
possui um unico significado” (BUENO, 2008, p. 43).

Outra alusdo que pode ser feita erroneamente é a abordagem de forma restrita ou
superficial, desassociada a um contexto mais amplo, ou seja, a estrutura da educacéo
brasileira como um todo ou ainda a latente desigualdade social e econémica enfrentada
h& muito no pais. Nesse sentido, ndo é raro encontrarmos discursos que traduzam, por
exemplo, a inclusdo escolar como o simples ato de matricular estudantes com deficiéncia
em escolas regulares, ou ainda que apontem a insuficiéncia da formacao docente nesse
ambito como uma dificuldade inerente ao campo da educacgéo especial.

Assim sendo, buscando a maxima cautela para ndo incorrer nestas e em outras
distor¢des semelhantes, pretende-se no capitulo que se segue escrutinar alguns dos
principais conceitos relativos a educagéo especial, inclusdo escolar e formagéo docente,
as inter-relacdes entre tais categorias e 0s possiveis impactos dessas no¢des na trajetoria
e constituicdo da identidade do formador de professores no ambito da educacao especial.

Faz-se primordial, para tanto, evitar chancelar os clichés convencionais e as
crengas que ja sdo fortemente difundidas no transcorrer dos percursos académicos e

profissionais da ampla maioria dos educadores, além de destacar alguns dos cenarios,
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contextos e significados histdricos especificos que podem auxiliar ndo somente na
compreensdo do sistema educacional paulista em relacdo a oferta de formagéo docente
em educacdo especial, mas também no entendimento das individuagbes do grupo
determinado como objeto de estudo desta pesquisa, de modo a localizar as informacdes

colhidas em um cenario cultural, historico e social mais amplo.

1.1 Educagéo especial e incluséo escolar: conceitos, sensos e contrassensos

Dedicar-se a analise de conceitos que envolvem a inclusdo escolar e suas
implica¢cdes no &mbito da educagdo especial, mesmo apds tantos anos de discussao, ainda
é tarefa complexa, permeada por um conjunto de contestacdes, advindas ndo s6 de
professores e outros profissionais da educacdo, mas até mesmo de muitos estudiosos e

pesquisadores do proprio campo da educacao especial.

A Educacéo Especial tem sido uma &rea fértil para o aparecimento de
polémicas, propostas inovadoras e modismos. Revela, na realidade,
uma area para a qual dirigem atencdo, muitas vezes com intenso
envolvimento, as pessoas com as mais variadas necessidades ou
interesses, [...] alids, a questdo da deficiéncia sempre comportou
paixdes e temores, ensejando muitas reagdes ambivalentes das pessoas
(OMOTE, 1999, p. 4).

No sentido literal do termo, inclusdo significa “Ato ou efeito de incluir(-se);
introducdo de uma coisa em outra, de um individuo em um grupo etc.; inser¢ao”
(MICHAELLIS, 2021). Considerando tal definicéo, a inclusdo escolar refere-se, entdo, a
acdo de introduzir ou inserir determinados individuos em um local estipulado, no caso, a
escola. Parece simples, contudo, ndo o é, ja que a analise do conceito na pratica suscita
uma série de questionamentos: quem sao 0s sujeitos a serem incluidos na escola? Por que
0 ambiente escolar ainda é espaco dicotomizado entre incluidos e excluidos? Por que o
senso comum destaca entdo a inclusdo escolar como uma prerrogativa da educacgéo
especial?

Na busca por respostas a essas e outras questdes, se faz necesséario retomar o
contexto historico em que a educagdo especial e o conceito de inclusdo escolar foram
gestados.

A busca pela educacdo publica, gratuita e universal como um direito a ser

garantido pelo Estado ndo é fato novo, tampouco recente. J& desde os anos de 1960,
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diversos educadores, como Paulo Freire (1967) e Anisio Teixeira (1979), defendiam,

mesmo que sob Gticas diferentes, a construcao progressista de

[...] uma educacdo verdadeiramente democratica que, crescentemente,
oferecesse condigdes qualificadas de acesso e permanéncia a todos 0s
alunos, especialmente aqueles oriundos das camadas populares, vitimas
de politicas educacionais elitistas e seletivas (BUENO, 2008, p. 56).

Nesse mesmo periodo, Bueno (2004; 2008) afirma que, embora de forma
gradativa e ainda pouco estruturada, a insercao de estudantes com alguns tipos de
deficiéncias em escolas regulares ja vinha ocorrendo, principalmente, para aqueles
provenientes dos estratos sociais mais altos, o que ja demonstrava o interesse precoce pela
escolarizacdo desse grupo e o impacto das estruturas sociais no destino desses sujeitos.

Ainda assim, a educacdo especial se efetivava em grande parte nas instituicdes
assistenciais privadas e sob a regéncia de grupos de profissionais da salide — o que
acarretou grande influéncia na formagéo docente nesse campo posteriormente —, em uma
condicdo de ambivaléncia: ao passo que atendia a democratizacdo do ensino ao ampliar
0 acesso educacional aos que ndo se beneficiavam do ensino regular, promovia a
segregacdo, atestando a ja reconhecida acgdo seletiva e excludente da educa¢do comum
atrelada ao assistencialismo e filantropia das institui¢cdes privadas.

O surgimento das primeiras entidades privadas de atendimento aos
deficientes espelha o inicio de duas tendéncias importantes da educacao
especial no Brasil: a inclusdo da educacdo especial no ambito das
instituicGes filantropico-assistenciais e a sua privatizagdo, aspectos que
permanecerdo em destaque por toda a sua histéria, tanto pela influéncia
que exercerdao em termos de politica educacional, como pela quantidade
de atendimentos oferecidos (BUENO, 2004, p. 111).

O autor destaca ainda que a referida intervencdo de grupos ligados as instituicGes
assistenciais privadas nas politicas educacionais de educacdo especial acabou por
conceber a escolarizagdo de pessoas com deficiéncia em uma visdo estatica e dualista,
apresentando uma relagdo definida diretamente entre o sujeito e o que deveria ser ofertado
a ele, ou seja, ao estudante com deficiéncia necessariamente a educagdo especial e ao
educando sem deficiéncia, consequentemente, a educagdo comum ou 0 ensino regular.

Nos anos de 1970, com os idos da ditadura militar e a crise do capitalismo global
que culminaria no neoliberalismo, as primeiras imposi¢cGes de mudancas na politica
educacional brasileira trouxeram a preocupacéo inicial com a educacdo massificada e a
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formagéo tecnicista, como modo de perpetuar o dominio para todos dos chamados
cddigos da modernidade — conjunto de conhecimentos necessarios para participagdo na
vida publica e o desenvolvimento produtivo na sociedade moderna, com destaque a
leitura, a escrita, 0 manejo das operacGes matematicas basicas e a plena participacdo em
trabalhos em grupo, dentre outros — que, em tese, levariam a sobrevivéncia do pais
mediante a concorréncia do mercado internacional (SHIROMA, MORAES e
EVANGELISTA, 2011).

A expansdo horizontal da educacao logo passaria a ser vista como uma urgéncia.
Todavia, ainda que as principais acdes buscassem a oferta da educacgéo para todos, esta,
na pratica, era qualitativa somente para poucos, num procedimento atroz, continuo e
contraditério, no qual ampliava-se 0 acesso ao mesmo tempo em que desqualificava-se o
processo pedagdgico (BUENO, 1999).

As mais variadas medidas vieram nesse sentido, desde a implementacdo de
programas de alfabetizagdo em massa como o Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo —
Mobral — até a criacdo de uma gama de cursos técnicos profissionalizantes. Dentre as
principais acOes, cabe destacar ainda a ampliacdo dos financiamentos puablicos para a
concessao da educacdo basica na rede privada (SANTOS, 2010).

Nessa perspectiva, algumas regides do pais comecaram entdo a ser laboratorios
para as mais diferentes entidades nao publicas, desde as advindas de érgdos financiadores
como o Banco Mundial, até as privadas prestadoras de servico como, por exemplo,
fundacdes e OrganizacGes Nao Governamentais — ONG (MARIN, 2019).

As ideias de educacdo em massa, privatizacdo e tecnicismo impactaram também
as concepgoes sobre 0 processo de escolarizagdo da pessoa com deficiéncia, sobretudo,
no momento em que despontavam no Brasil as primeiras correntes oriundas do
movimento de desinstitucionalizacéo e integracdo, provenientes da Europa e dos Estados
Unidos. Aranha (2005, p. 16-17) destaca entéo que

[...] o capitalismo, no mundo ocidental, j& tinha se movimentado de
mercantil para comercial, encaminhando-se para o capitalismo
financeiro. Assim, interessava aumentar a producdo e a diminuigdo do
custo e do 6nus populacional, tornando ativa toda e qualquer méo de
obra possivel. Fazia-se também importante diminuir o custo social
rapidamente, diminuindo os gastos publicos e aumentando, assim, a
margem de lucro dos capitalistas. Esses interesses, de natureza politico-
administrativa, favoreceram a aceleracdo e o crescimento do
movimento [de integracdo]. Tais processos, embora diversos quanto a
sua natureza e motivacdo, convergiram determinando em seu conjunto,
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a reformulacdo de ideias e a busca de novas praticas no trato da
deficiéncia.

Considerando entdo a necessidade de um funcionamento normal do individuo com
deficiéncia no contexto das relaces interpessoais, na integracdo na sociedade e,
sobretudo, da produtividade para o trabalho, 0 movimento pela desinstitucionalizagédo
passa a defender a necessidade de “[...] introduzir a pessoa com necessidades
educacionais especiais na sociedade, procurando ajuda-la a adquirir as condi¢fes e 0s
padrdes da vida cotidiana, no nivel mais préximo possivel do normal” (ARANHA, 2005,
p. 17-18).

Nesse contexto, a Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixa as diretrizes e
bases para o ensino de 1° e 2° graus, reforca, em seu artigo 9°, a necessidade de
“tratamento especial” aos “[...] alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s
que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados” (BRASIL. 1971. Art. 9°). Por conseguinte, em 1973, com a criagdo do
primeiro 6rgdo federal para a organizacdo da educacdo especial no pais, o Centro
Nacional de Educacdo Especial — Cenesp —, passa a se recomendar fortemente que,
sempre que as condigdes pessoais assim permitissem, os estudantes com deficiéncia
fossem incorporados ao ensino regular (BRASIL.MEC.CENESP. 1974, grifo meu).

A partir de entdo, Aranha (2005, p.30) reforca claramente “a visao do tecnicismo
para o trato da deficiéncia no contexto escolar”. Nas institui¢cdes, multiplicam-se as
oficinas voltadas as pessoas com deficiéncia, onde “[...Jtreinavam-se os deficientes para
atividades especificas e repetitivas”, sendo esse um alerta para “a vertente econémica
presente na educacdo das pessoas com deficiéncia nesse periodo” (MORAES, 2009, p.
217).

Para além da modificacdo no entendimento do trabalho institucional, o tecnicismo
se reafirma ainda no papel de destaque do especialista no atendimento educacional de
estudantes com deficiéncia, afinal, a quem caberia ofertar o referido ‘tratamento
especializado’ destacado na legislacdo vigente, definindo também quem tinha ou néo

condigdes de ser incorporado ao ensino regular? Nesse sentido, Silva (2010) afirma que

O saber técnico do especialista foi essencial para demarcar o campo da
educacdo especial. Aqueles alunos que ndo se adequavam aos ideais da
escola regular recebiam um diagndstico a partir de ‘“exames
objetivamente realizados” pelos especialistas, 0 que, mais cedo ou mais
tarde, determinaria a exclusdo deles da escola [...] A neutralidade, no
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ambito da educacao especial, fica ainda mais acentuada, pois tem o aval
dos especialistas com todo o poder que a cientificidade Ihes outorga. O
enfoque centralizava-se na deficiéncia, no que faltava ao aluno especial,
quanto aos aspectos fisioldgicos, neuroldgicos, psicoldgicos, etc., em
relacdo aquele considerado normal (SILVA, 2010, p.177, grifo do
autor).

Em meados dos anos de 1980, com a euforia decorrente do fim do periodo da
ditadura militar no pais e, sobretudo, com a Constituicdo Federal de 1988 entrando em
vigor, reforca-se o ideario progressista de uma escola publica democratica e igualitaria,
tendo como principio a garantia do direito a educacdo de todos no decorrer da vida,
conforme disposto no artigo 206:

O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
I - Igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

[...]
IX - Garantia do direito & educacéo e a aprendizagem ao longo da vida.
(BRASIL, 1988, art. 206)

Cabe destacar que, para a educacdo especial, a normativa sinalizou as primeiras
condicgdes para uma visdo mais dindmica da relacdo entre o estudante com deficiéncia e
a educacdo escolar, ao assegurar o atendimento educacional especializado
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

Entretanto, ainda que todos esses preceitos fossem atrativos, bastava contemplar
aeducacdo brasileira a época para compreender o quanto estavam distantes de se tornarem
uma realidade. Segundo Santos (2010), no inicio dos anos de 1990, 22% da populacdo
brasileira era considerada analfabeta, sendo 38% somente com 1° segmento do ensino
fundamental ou a antiga 4° série completa, ou seja, praticamente 60% da populacédo
brasileira era ainda muito desqualificada. A evasao escolar era outro grave problema: das
22 milhGes de matriculas no ensino fundamental em 1980, somente pouco mais de trés
milhdes de estudantes conseguiram chegar ao ensino médio em 1991.

No ambito da educacgdo especial, movimento muito semelhante ocorria: embora
fizesse essa relevante e inédita mencéo a preferéncia ao ensino regular, a Constituicao
persistiu no compromisso do poder publico com a iniciativa privada, ao possibilitar a
continuidade do destino de recursos publicos a escolas comunitarias, confessionais e
filantropicas, o que demonstrava o reconhecimento dos muitos desafios ainda
apresentados na educacéo brasileira para a implementagéo da incluséo escolar e dos ideais
democraticos por ela proclamados.
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Assim, mesmo apos o processo de desinstitucionalizacdo que ja vinha ocorrendo
desde os anos de 1970 e fortalecendo-se nos anos de 1980, permaneceram nas politicas
publicas voltadas aos estudantes com deficiéncia fortes tendéncias ao campo terapéutico
e de reabilitacdo, com medidas de carater preventivo e corretivo, e ndo pedagdgico,
distantes do foco no atendimento escolar e na escolarizacdo em rede regular de ensino.

Nesse contexto, Patto (2008) critica os programas escolares pdés-ditadura,

afirmando que eles padeceram dos mesmos artificios de sempre:

[...] 0 ensino nos moldes tayloristas, de ajuste da maquina do ensino as
supostas caracteristicas da matéria-prima a ser processada; a
multiplicacdo de especialistas dentro da escola e a consequente
segmentacdo do trabalho pedag6gico; a medicalizacdo de desvios
definidos a partir de um discutivel conceito de normalidade; o
entendimento da igualdade como producdo do uniforme e ndo como
direito a diferenga; a formacdo docente entendida como
aperfeicoamento, treinamento ou reciclagem; a busca tecnicista de
solucdo para o problema do baixo rendimento do ensino publico
fundamental e médio; as modas tedricas sucessivas e rapidamente
descartadas [...]; a politica educacional gerenciada para fins eleitoreiros
e a decorrente descontinuidade técnico-administrativa perversa no
sistema escolar (PATTO, 2008, p. 35)

Repetindo a maxima da educacdo como salvadora e “conddo de sustentagdo da
competitividade” (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2011, p. 47), os anos de
1990 trazem uma ampla documentacéo internacional, derivada de diagnosticos e analises
de importantes organismos multilaterais, apontando solucfes tanto no que se refere a
educacdo quanto a economia, ndo somente no Brasil, mas também em outros paises da
América Latina.

Embora todas essas declaracdes tenham exercido papel fundamental na definicéo
das politicas publicas para a educacdo no pais, destaca-se aqui as que trouxeram
consideraveis consequéncias para o campo da educacdo especial: a Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos (CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE EDUCACAO
PARA TODOS, 1990), que estabeleceu principios, diretrizes e marcos de agdo para que
todas as criangas pudessem ter suas necessidades basicas de aprendizagem satisfeitas; e a
Declaragdo de Salamanca sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais (1994), alicercada no principio de que estas caréncias
deveriam ser supridas no desenvolvimento de sistemas educativos aptos a incluir,
recebendo o devido suporte e considerando as diferencas individuais (CONFERENCIA

MUNDIAL SOBRE NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS, 1998).
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No Brasil, esses dispositivos foram amplamente difundidos e, ainda que com uma
série de interpretagdes distintas, associados a uma missdo posta como totalmente
‘inovadora’: a educacéao inclusiva. No contexto da educacgéo especial e, particularmente,
da incluséo escolar de estudantes com deficiéncia, a interpretacdo dada a Declaracéo de
Jomtien (1990) e, por conseguinte, a Declaracdo de Salamanca (1994) trouxe importantes
desdobramentos.

Os referidos documentos, a principio, nada mais fizeram do que reconhecer o
eminente fracasso referente a oferta da educacdo obrigatoria a todos, inclusive aos
estudantes com deficiéncia, bem como a necessidade de modificar tanto politicas
educacionais, quanto praticas pedagdgicas segregacionistas e fortemente alicercadas no
principio da homogeneidade (BUENO, 2008).

Tais reguladores desconstruiram ainda o antigo pressuposto de que o grande
‘problema’ do fracasso escolar residia na crianca, preconizando entdo uma pedagogia
centrada no reconhecimento de que, se cada estudante "possui caracteristicas, interesses,
capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe sdo proprias" (CONFERENCIA
MUNDIAL SOBRE NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS, 1998, p.1), a
escola é quem deveria modificar-se para incorporar, com qualidade, todos que vinham

sendo tradicionalmente dela excluidos.

[...] ao considerar que existem multiplas diferengas, originarias de
condigdes pessoais, sociais, culturais e politicas, tem como pressuposto
gue a escola atual ndo consegue dar conta delas, na medida em que
proclama a necessidade de modificagdes estruturais da escola que esta
para que "(...) elas sejam capazes de prover uma educacdo de alta
qualidade a todas as criancas (...)" (BUENO, 1999, p.5-6).

Ha um avanco significativo em relacdo as politicas desenvolvidas até entéo,
principalmente, com a proposicdo de que todos os governos atribuam "a mais alta
prioridade politica e financeira no aprimoramento de seus sistemas educacionais no
sentido de se tornarem aptos a incluirem todas as criangas, independentemente de suas
diferencas ou dificuldades individuais” (CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE
NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS, 1998, p.1).

Cabe ressaltar ainda que, ao reforcar o termo necessidades educativas especiais,
as medidas propdem a clara abrangéncia de todas as criancas, “independentemente de
suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras”, ou seja,

criancas “[...] deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criangas de
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origem remota ou de populacdo némade, criancas pertencentes a minorias linguisticas,
étnicas ou culturais, e criangas de outros grupos desavantajados ou marginalizados”
(CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS,
1998, p.3). Em resumo, ndo obstante as particularidades da educacdo especial, 0s
dispositivos em questdo aspiravam claramente “[...] uma politica global de qualificagdo
da educacéo nacional que abrangesse, inclusive, os alunos deficientes, estes sim, objetos
da educagdo especial” (BUENO, 2008, p. 53).

Seria grande equivoco ndo mencionar que, a partir de entdo, deu-se inicio no
Brasil a um periodo extremamente proficuo no contexto politico e social frente a educacao
especial, permeado por mudangas e por movimentos que ndo s6 caminharam para a
escolarizacdo de pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino, mas impactaram,
inclusive, a futura Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (2008).

[...] todo o movimento da educagdo especial no seculo XX tem como
uma de suas marcas principais os processos de desinstitucionalizagao,
expressos pela substituicdo dos internatos por escolas de frequéncia
diaria, destas para a criagdo de classes especiais junto a escolas de
ensino regular e, finalmente, por politicas explicitas de inser¢do de
alunos deficientes em classes regulares de ensino (SIQUEIRA, 2008,
p.313).

Todavia, a ideia de uma discussdo que potencialmente geraria relevantes
mudangas no que se refere a uma grande reestruturacdo educacional, acabou restrita
somente a populacdo tradicionalmente atendida pela educacéo especial. Na realidade, na
disseminacéo das premissas inclusivas no Brasil houve pouca atencéo as condigdes reais
da educacéo escolar brasileira de modo geral.

A busca de total superacdo da integracdo passou a obter destaque central em um
debate isolado e descontextualizado sobre a inclusdo de estudantes com deficiéncia no
ensino regular, ndo estabelecendo qualquer relacdo com as préaticas excludentes que ja
atingiam outros sujeitos considerados sem qualquer deficiéncia no pais, 0 que trouxe

efeitos até os dias atuais.

Com a maioria dos interlocutores, quando procuramos esclarecer que o
paradigma da inclusdo escolar ndo é especifico para alunos com
deficiéncia, representando um resgate histérico do igual direito de todos
a educacdo de qualidade, encontramos algumas obje¢6es na assimilagdo
da mensagem. Parece que j& estd condicionada a ideia de que a inclusdo
é para os alunos da educacdo especial passarem das classes e escolas
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especiais para as turmas do ensino regular. Esse argumento é tdo forte
gue mal permite discutir outra modalidade de exclusao: a dos que nunca
tiveram acesso as escolas, sejam alunos com ou sem deficiéncia e que
precisam nelas ingressar, ficar e aprender (CARVALHO, 2010, p.27).

A persistente dificuldade na definicdo da populacédo a qual se dirigem as politicas
de inclusdo escolar revela também a fragil relacdo constituida no Brasil entre os conceitos
de integracéo, incluséo escolar e educagéo inclusiva: ora tratados como antagonicos, ora
como interdependentes, a depender de quem os analisa e defende, tal discussdo adentrou
0 século XXI e parece ainda distante de ser equacionada.

E fato que a imprecisdo que se instaura nesse quesito dificulta sobremaneira a
compreensdo do que é a deficiéncia e dos processos que envolvem os sujeitos atendidos
pela educacdo especial. Sobre essa questdo, Souza (2017, p. 102) afirma que a mudanca
de terminologias utilizadas, por si so, “[...] ndo corrobora modificacdo da visao do sujeito
publico alvo dessas politicas e tampouco inaugura um novo paradigma na educagéo”.

Nessa perspectiva, Bueno (2008) reforca que, se for levada em consideracdo a
fidedignidade ao texto original da Declaracdo de Salamanca (1994), hd uma diferenca
significativa entre as publicacdes veiculadas no Brasil: enquanto uma primeira versao,
datada logo apds a Declaracdo, apresenta como meio mais eficaz as escolas com
orientacdo integradora, a traducdo posterior e mais atual, transforma a expressao em

orientacdo inclusiva. Sobre essa questdo, o autor conclui:

Este ndo é um mero problema de tradugdo, mas uma questdo conceitual
e politica fundamental, pois a segunda, ao deixar de ser fiel ao texto
original, nos leva a entender que a inclusdo escolar € uma proposta
completamente inovadora, que nada tem a ver com o passado e que
inaugura uma nova etapa na educa¢do mundial: a educag&o para todos,
inclusive para os “portadores de necessidades educativas especiais”, na
construgdo de uma sociedade inclusiva (BUENO, 2008, p. 46).

Carvalho (2010) afirma ainda que, embora haja um esforco para que o termo
incluséo consiga, por si s6 e com toda a exatidao terminoldgica, apresentar as implicacfes
decorrentes do direito de todos a educacdo e o sucesso na aprendizagem, é impossivel
desconsiderar totalmente o conceito de integracdo, confundindo os movimentos politico-
pedagdgicos decorrentes dessa segunda concepgdo com o verdadeiro significado e sentido

do termo.
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Os que criticam a integracdo, sem deixar bem claro que valorizam os
processos interativos implicitos em seu conceito, comparam-na com
uma cascata de servicos educacionais na qual a movimentag&o do aluno
para a corrente principal depende exclusivamente dele (num ranco da
meritocracia positivista). Mas a “cascata de servigos” manifestou-se
como providéncia administrativa de organizagdo escolar; como o que
era possivel, dentro de um processo histérico de implementacdo de
ideias e que, felizmente, seguem evoluindo (CARVALHO, 2010, p.28).

Para além das terminologias, ambivaléncias e debates que geram adeptos e
contrérios, é preciso considerar a aparente exclusdo que tem se instaurado historicamente
e de forma decisiva sob a educacdo brasileira, independente do alunado ter ou néo

qualquer deficiéncia, pertencer ao ensino regular ou a educacao especial exclusiva.

O ensino regular tem excluido sistematicamente larga parcela de sua
populagéo sob a justificativa de que essa parcela ndo reune condigdes
para usufruir do processo escolar, por apresentar problemas pessoais
(distarbios dos mais diversos), problemas familiares (desagregacgdo ou
desorganizacdo da familia) ou “caréncias culturais” (provenientes de
um meio social pobre). Por sua vez, o ensino especial também tem
excluido sistematicamente grande parcela de seu alunado sob a
alegacdo de que, por suas proprias caracteristicas, essa parcela ndo
possui condigdes para receber o mesmo nivel de escolarizagdo que as
criangas normais (BUENO, 1999, p.11).

Percebe-se assim que, sistematicamente e ao longo de muitos anos, tanto ensino
regular quanto educacdo especial tém responsabilizado os proprios estudantes pelos
insucessos, enquanto varios problemas basicos do ensino puablico brasileiro “[...]
permanecem praticamente intocados, apesar das intencbes demagogicamente
proclamadas por tantos politicos e dos esforgos sinceramente empreendidos por muitos
pesquisadores e educadores” (PATTO, 2013, p. 140).

Por esse angulo e considerando ainda a realidade brasileira na qual a educacao é
concebida como bem de consumo e instrumento de manutencdo de privilégios de classe,
faz-se ainda mais urgente a discussdo sobre inclusdo escolar, independente dos
protagonistas serem estudantes com deficiéncia ou outros igualmente excluidos e
marginalizados, numa perspectiva de acdo critica imediata e ndo em cenéario futuro
distante e com poucas possibilidades de concretude se nada for feito hoje, assim como
parece pressupor o conceito de educacéo inclusiva.

Nesse sentido, Bueno (2008) destaca a necessidade de discernimento entre

inclusdo escolar e educacéo inclusiva, pois
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[...]Jos dois conceitos [...] a meu juizo, ndo sdo sindnimos, na medida em
que inclusdo escolar refere-se a uma proposicéo politica em acédo, de
incorporacdo de alunos que tradicionalmente tém sido excluidos da
escola, enquanto que educacdo inclusiva refere-se a um objetivo
politico a ser alcangado (BUENO, 2008, p. 49).

Para além da simples constatacdo das dificuldades presentes na politica
educacional brasileira, fica claro que um investimento macico, gradativo e a longo prazo
se faz necessario, contudo, uma possibilidade de fato includente impde também “[...] a
necessidade de criticar, de recusar e resolver a excludéncia social [...]” (MARTINS 1997,
p. 33, grifo do autor) de imediato, para ndo incorrermos em uma “inclusdo marginal e
perversa”, que transforme praticas que, a principio seriam de resisténcia, em adesdo a
excluséo.

Desta forma, “a escola de fato inclusiva é a escola que se esclarece, a partir da
propria experiéncia dos dominados” (PATTO, 2008, p. 34), colocando no centro do
dialogo também ““[...] o pensamento critico como instrumento de combate dos que querem
justica” (PATTO, 2008, p. 41). A propositura de uma escola nesses termos exige entao
audacia e, a0 mesmo tempo, cautela, ao passo que ndo se efetivara “[...] sem que se avalie
as reais condicgdes que possibilitem a inclusdo gradativa, continua, sistemética e planejada
de criancas com necessidades educativas especiais nos sistemas de ensino” (BUENO,
1999, p. 12).

O estabelecimento de diretrizes e agdes, nesse sentido, ndo pode deixar
de considerar que a implementacdo da educacéo inclusiva demanda, por
um lado, ousadia e coragem, mas, por outro, prudéncia e sensatez, quer
na acdo educativa concreta (de acesso e permanéncia qualificada, de
organizagdo escolar e do trabalho pedagdgico e da acdo docente), quer
nos estudos e investigagbes que procurem descrever, explicar,
equacionar, criticar e propor alternativas para a Educacdo Especial
(BUENO, 1999, p. 9).

1.2 Desafios e possibilidades da formagédo docente com vistas & educacéo especial e

inclusao escolar de estudantes com deficiéncia

Conforme j& destacado, com o advento das discussdes referentes ao direito da
educacdo democratica e igualitdria como parte da resposta a crise do capitalismo,

sobretudo, a partir dos debates dos anos de 1990, passou a figurar no contexto normativo
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uma seérie de documentos oficiais, leis e decretos, pautados pelas recomendacdes de
organismos multilaterais internacionais e regionais, que traziam consigo diretrizes para o
preparo de recursos humanos para o atendimento ao mercado de trabalho.

Nesse sentido, todo o investimento na educacéo basica atrela-se ao crescimento
econémico, bem como a um reordenamento social capaz de formar individuos ajustados
e adaptados aos novos padrbes de producdo. Em consequéncia disso, torna-se entdo
urgente nesses debates a necessidade de investimento na formagdo docente, sob a
alegacdo de que a atuacdo do professor seria primordial para a constru¢do de uma nova
ordem. Em resumo, a educacdo assume entdo um carater gerencial e mercantil, onde a

capacitacdo docente torna-se indispensavel.

Nesse novo modelo de educacdo, a escola assemelha-se & empresa,
razdo pela qual se da prioridade dos empréstimos educacionais a um
conjunto de insumos como: bibliotecas, material didatico e livros. O
organismo multilateral [Banco Mundial] prioriza em seus projetos
educacionais, além dos livros e pacotes instrucionais, o treinamento dos
professores para adequada utilizac&o destes (SILVA, 2015, p.32. grifo
meu)

Nessa conjuntura, a Declaracdo de Jomtien (CONFERENCIA MUNDIAL
SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990) foi taxativa ao reforcar, dentre as acdes
prioritarias, o proeminente papel do professor no provimento de educacdo bésica de
qualidade, enfatizando a necessidade de adocdo de medidas que otimizassem a
contribuicdo deste profissional no que se refere, dentre outras questdes, a formacéo
inicial, a capacitagdo em servigo e as possibilidades de desenvolvimento na carreira —
embora ndo fizesse grandes menc¢des ao aumento de recursos humanos ou financeiros
para a consecucao de tais agoes.

Do mesmo modo, a Declaracio de Salamanca (CONFERENCIA MUNDIAL
SOBRE NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS, 1994) reiterou a necessidade de
que 0s governos garantissem, no contexto de uma mudanca sistémica, “os programas de
formacéo de professores, tanto no nivel inicial como em servico, incluindo as respostas
as necessidades educativas especiais nas escolas inclusivas” (CONFERENCIA
MUNDIAL SOBRE NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS, 1998, p.2).

No contexto da educacdo especial, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo n° 9.394/1996, a obrigatoriedade da formacdo docente para

atendimento as demandas provenientes da escolarizacdo de estudantes com deficiéncia
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tornou-se evidente no capitulo V, sob o argumento de que 0s sistemas de ensino deveriam
assegurar “professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracdo desses educandos nas classes comuns” (BRASIL, 1996, art. 59, inciso III).

A preocupacdo com tal questdo adentrou o seculo XXI, sobretudo, apés a
publicacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva (BRASIL. MEC, 2008), permanecendo até o presente momento nas principais
discussbes sobre os processos de escolariza¢do da pessoa com deficiéncia, tanto no que
diz respeito a atuacdo na educacdo especial exclusiva, quanto na inclusdao no ensino
regular.

Com base na revisdo de literatura inicial mencionada no texto introdutério da
pesquisa, serdo abordados aqui alguns dos principais desafios e também possibilidades
no que se refere a formacao docente atentando para a educacao especial e inclusao escolar
de estudantes com deficiéncia. Nessa perspectiva, os achados foram divididos em quatro
eixos, a saber: 1. Concepces sobre formacgao docente para educacgao especial e incluséo
escolar; Il. Percepcdes e demandas docentes; Ill. Formacdo inicial; IV. Politicas
publicas de formacao docente.

No primeiro eixo, Concepcdes sobre formacéo docente para educacao especial e
inclusdo escolar, foram selecionados 4 (quatro) trabalhos (AMARAL e MONTEIRO,
2019; GARBINI, 2012; GARCIA, 2013; KASSAR, 2014) demonstrando a relevancia do
tema e os desafios impostos nesse ambito.

Amaral e Monteiro (2019) apontaram o crescimento da tematica no GT 15,
Educagéo Especial da ANPEd, desvelando um movimento de incorporacgdo dos debates
nas pesquisas, sobretudo, na ultima década, fato que Garcia (2013) atribui a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva adotada no pais a
partir de 2008, que redefiniu o conceito de educacdo especial e reforcou, para além do
professor do Atendimento Educacional Especializado — AEE —, a importancia do proprio
professor regente, “o qual precisa ter em sua formagdo contato com conteidos que
favorecam a prética pedagogica com os alunos da educacgéo especial” (GARCIA, 2013,
p. 108).

Garbini (2012) ressalta que, ao passo que a politica nacional apresentou uma serie
de discursos de convencimento e investimentos que legitimaram a inclusé@o escolar e o

professor passou a se ver diante do desafio de lecionar para estudantes com diferentes
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caracteristicas e deficiéncias, recaiu sobre a formacdo docente, tanto inicial quanto
continuada, o atendimento & inimeras indagacdes e necessidades.

Contudo, Garcia (2013) destaca que essa formagao ndo pode ser percebida como
deslocada de um debate maior, que compreenda a atual realidade da formacéo docente no
pais. A autora corrobora com a correlacdo ja mencionada nessa pesquisa entre a sociedade
atual e o modelo de professor que atende as expectativas desse modelo societério, ou seja,
“¢ preciso pensar a quem beneficia uma formacao esvaziada de base tedrica e de contetido
pedagogico e que assume feicao gerencial, instrumental e a distancia” (GARCIA, 2013,
p. 116).

Da mesma forma, Kassar (2014) reforca a existéncia de um duplo dilema nesse
ambito: por um lado, a formacdo docente com vistas a educacdo especial e a incluséo
escolar ndo foge a outros modelos formativos do pais, massificados e com sérias
dificuldades em associar os conteldos de conhecimentos aos procedimentos didatico-
pedagogicos; por outro, ha que se considerar o que a autora chama de ‘crise de identidade’
nesse campo, que comporta, sem um consenso, tanto trabalhos que buscam
especificidades, quanto os que acreditam na generalizacao dos temas na area.

Em meio a esse conjunto de desafios, espera-se que, por meio de sua atuacdo
pedagogica, o professor possa desenvolver estratégias em uma nova perspectiva, que
promova a equidade social, acesso e sucesso a qualquer estudante, ou seja, que sejam
docentes ‘capacitados’, habeis a “perceber as necessidades educacionais especiais dos
alunos” e “flexibilizar a acdo pedagogica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem” (BRASIL, 2001). Entretanto, as
pesquisas apontam que o professorado ndo se reconhece neste caminho.

No segundo bloco tematico, intitulado Percepc¢des e demandas docentes, foram
analisados 11 (onze) trabalhos (ANJOS, ANDRADE e PEREIRA, 2009; BRIANT e
OLIVER, 2012; CARNEIRO e UEHARA, 2016; DEVITTA, DEVITTAe MONTEIRO,
2010; DIAS, ROSA e ANDRADE, 2015; MARTINS e CHACON, 2019; MATOS e
MENDES, 2015; SANT'ANA, 2005; SILVEIRA, EUNUMO e ROSA, 2012;
TAVARES, SANTOS e FREITAS, 2016).

As pesquisas supracitadas evidenciam uma conhecida gama de queixas docentes
sobre a caréncia de formacé&o para atuacdo na educacéo especial e na inclusdo escolar de
estudantes com deficiéncia. E notavel que estas dificuldades ndo s&o exclusivas a uma

determinada rede ou sistema; longe disso, em todos os trabalhos se fez presente a
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percepcdo docente sobre a insuficiéncia da propria formacéo, independente do publico
participante, cenario ou periodo de realizag&o.

E possivel afirmar ainda que ha uma visivel angustia por parte dos professores,
advinda da constatacdo de que estdo despreparados para lidar com os estudantes com
deficiéncia (BRIANT e OLIVER, 2012; TAVARES, SANTOS e FREITAS, 2016).

Silveira, Eunumo e Rosa (2012) apresentam também, a partir de uma revisao de
literatura cientifica nacional com publicacbes do periodo de 2000 a 2010, diversas
pesquisas reiterando essa ideia, acrescentando que o medo, ansiedade e até mesmo a
resisténcia dos docentes estdo estritamente relacionados a falta de capacitacdo especifica
para a atuacdao frente a escolarizacdo de educandos com deficiéncia.

As pesquisas acrescentam que a sensacdo de impoténcia diante das proprias
limitacGes, das limitacGes sociais, bem como das frustracdes sofridas, gera nos docentes
um sentimento de ndo realizacdo profissional, que impacta significativamente os
processos educacionais e de desenvolvimento do proprio estudante com deficiéncia
(ANJOS, ANDRADE e PEREIRA, 2009; BRIANT e OLIVER, 2012; MARTINS e
CHACON, 2019; TAVARES, SANTOS e FREITAS, 2016).

Percebe-se ainda que o despreparo € visto pelos professores, primeiramente, como
oriundo de lacunas na formacéo inicial, que geram o desconhecimento das especificidades
referentes ao alunado com deficiéncia. Outra demanda indicada como recorrente por parte
dos docentes tem sido a falta de apoio e parceria de outros profissionais na atuacédo
pedagdgica, além da prépria atuacdo em condig¢des inadequadas.

Ademais ao investimento em infraestrutura e condi¢Ges dignas para o trabalho
pedagogico junto aos estudantes com deficiéncia — tais como a diminui¢do do nimero de
discentes por classe, 0s recursos humanos em numero suficiente e recursos materiais para
atendimento as especificidades, entre outros — ha consenso entre os docentes de que €
urgente a necessidade de se obter auxilio e orientacdes de outros profissionais no processo
formativo para incluséo escolar, de maneira sistematizada, com a criagdo de uma rede de
apoio que vise uma formagéo capaz de subsidiar a atuagcdo do professor e da escola de
maneira a torna-la acessivel a todos os estudantes (CARNEIRO e UEHARA, 2016;
SANT'ANA, 2005; BRIANT e OLIVER, 2012).

Para tanto, Matos e Mendes (2015) reforcam a necessidade de uma atuacéo
mediadora mais competente, onde se consiga ampliar ou até mesmo rever um “modelo

de intervencdo junto aos diversos atores da comunidade escolar, a fim de responder
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satisfatoriamente as necessidades formativas, de apoio psicoldgico, de suporte e
orientacdo as praticas pedagogicas dos educadores” (MATOS e MENDES, 2015, p. 20).

Os depoimentos dos docentes consultados na pesquisa de De Vitta, De Vitta e
Monteiro (2010) sustentam ainda que uma atuacdo mais qualificada por parte deles
exigiria a introducdo de temas sobre educagdo especial ja na formacdo inicial, mas
reconhecem também que, ainda assim, isso seria insuficiente, visto que a “formagado
continuada e a especializagdo sdo duas modalidades [...] que, na opinido deles
[professores] poderiam auxiliar para a efetividade da educacéo inclusiva” (DE VITTA,
DE VITTA e MONTEIRO, 2010, p.424).

Tal constatacdo também foi colhida por Tavares, Santos e Freitas (2016), quando
ressaltam que muitos professores buscam na pds-graduacdo uma tentativa de diminuir a
angustia causada pela falta de informagcdo e também um auxilio para a atuagdo
pedagdgica.

Dias, Rosa e Andrade (2015), entretanto, destacam que, se por um lado a
percepcdo do despreparo pode ser o resultado da incorporacéo recente e superficial de
questdes referentes a educacdo especial e inclusdo escolar nas matrizes curriculares no

ensino superior, por outro lado,

[...] um segundo aspecto pode ser analisado a partir da queixa das
professoras: a esperanca de que algum curso ou formacéao seria capaz
de dar respostas as angustias diante do medo de lidar com alunos
diferentes do modelo ideal, como uma forma de defesa diante do
desconhecido. Tal ideia também é frequentemente expressa no valor
depositado na figura do especialista da area de saude, considerado pelas
professoras como alguém que sabe mais do que elas préprias sobre a
educacdo de seus alunos em situacdo de inclusdo (DIAS, ROSA e
ANDRADE, 2015, p. 455).

Para além da percepcdo individual dos docentes, € possivel afirmar que a
formacdo inicial nesse ambito tem sido amplamente estudada pela academia e,
frequentemente, alvo de duras criticas.

No terceiro eixo, Ill. Formacao inicial, 5 (cinco) trabalhos (BAZON et al, 2018;
CRUZ e GLAT, 2014; FONSECA-JANES, SILVA JUNIOR e OLIVEIRA, 2013;
MONICO, MORGADO e ORLANDO, 2018; PEREIRA e GUIMARAES, 2019) foram
selecionados, todos eles evidenciando a existéncia de uma série de lacunas na formacéo
inicial dos professores, disseminadas por licenciaturas distintas — Pedagogia, Educacao
Fisica, Geografia, Matematica, Biologia, Quimica e Fisica — envolvendo tanto as
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unidades publicas, quanto as privadas, bem como de localiza¢cdes em diferentes unidades
da federacdo: S&o Paulo, Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro.

As insuficiéncias constatadas nesses trabalhos incluem a caréncia da oferta de
disciplinas que tratam da educacdo especial e da inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia nos cursos de licenciatura, como evidenciam Monico, Morgado e Orlando
(2018) de que nas IES por elas investigadas a situacdo s6 ndo era mais alarmante por
conta da presenca da disciplina Lingua Brasileira de Sinais — Libras —, em razdo de
regulamentacdo por meio do Decreto 5626, de 22 de dezembro de 2005; da mesma forma,
Pereira e Guimardes (2019) encontraram algumas poucas iniciativas no tocante a
aprendizagem do sistema Braille.

Ainda assim, em ambos o0s casos, os autores verificam que essas disciplinas
possuem baixa carga horéaria, sdao extremamente simplistas, somente instrumentais e até
mesmo optativas, acrescentando que apenas a insercao de mais disciplinas abordando a
educacao especial ndo sera o suficiente para promover avancos significativos na formacédo
dos professores para atuarem no ensino de estudantes com deficiéncia.

Por outro angulo, o trabalho de Fonseca-Janes, Silva Junior e Oliveira (2013, p.
995-996) conclui que, mesmo os futuros professores “tendo em sua formagdo geral e
inicial a base tedrica sobre a conceituacdo e tipologia das deficiéncias, faltam-lhes os
conhecimentos didatico-praticos”, pois 0s processos de escolarizacdo de estudantes com
deficiéncia exigem o concurso de um profissional que domine ndo sé os conhecimentos
tedricos sobre as necessidades especificas de cada deficiéncia, mas também os
fundamentos educacionais, metodologias de ensino e as préaticas pedagdgicas de modo
mais amplo.

Bazon et al (2018) ampliam ainda essas perspectivas analiticas ao focalizar os
formadores de professores no ensino superior, pois constatam que, em sua maioria, 0s
docentes universitarios ndo tém formacdo na area de educacdo especial, ndo receberam
qualquer preparo especifico para a atuagdo com estudantes com deficiéncia.

Cruz e Glat (2014, p. 269) acrescentam, por fim, que ndo é possivel preparar um
docente para a atuacdo em inclusdo escolar se ainda persiste um curriculo no ensino
superior em que a educagdo especial se apresente de forma segregada, abordada “em
disciplina isolada de unico dono, sem interface com outras disciplinas”, concluindo com

uma reflexao pertinente e que compreende os desafios encontrados na formacéo inicial.
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Como esperar dos docentes da educacao basica outra atitude, sendo a
de resisténcia e falta de investimento na escolarizacdo de pessoas com
necessidades especiais se em alguns casos nada, ou quase nada, Ihes foi
apresentado ao longo da graduacdo? E quando isso ocorre, em grande
medida desvinculam-se as questbes da Educacdo Especial ou Inclusiva
da formacdo docente em seu sentido mais amplo. Estamos diante de
uma formacdo que demanda atencdo e reconhecimento das
caracteristicas peculiares de aprendizagem que alguns alunos
apresentam na escola e, ao mesmo tempo, firmada em aspectos
pedagogicos inerentes a qualquer processo de ensino-aprendizagem
(CRUZ e GLAT, 2014, p. 269).

A partir dessas consideraces, € possivel apreender que para uma real formacéo,
em um sentido amplo, sdo necessarios esfor¢os conjuntos e articulados entre a formagao
inicial e continuada. Assim, o quarto e ultimo eixo de trabalhos analisados, definido como
Politicas publicas de formacdo docente, contou com 4 (quatro) pesquisas (GARCIA,
2013; MICHELS, 2006; PLETSCH, 2009; KASSAR, 2014), versando sobre as politicas
formativas para atendimento as demandas advindas do processo de escolarizacdo do
estudante com deficiéncia.

E consenso que a politica de educacdo especial na perspectiva inclusiva e a
formacdo de professores no pais estdo estritamente articuladas as ja aqui mencionadas
medidas em curso ndo s6 no Brasil, mas em toda a América Latina, desde os anos de
1990. Garcia (2013) destaca que tem sido possivel acompanhar o desenvolvimento e
aperfeicoamento destas acGes para manutencdo da base e dos valores impostos pela

sociedade capitalista.

Ao contrario do que os discursos inclusivos tém contribuido para
disseminar, ndo percebemos nesse modelo educacional elementos que
permitam vislumbrar uma ruptura com a reproducdo do modelo de
sociedade. Nessa direcao, afirmamos a funcionalidade de tais politicas
e suas tragicas consequéncias para a educacédo basica e seus professores.
(GARCIA, 2013, p. 117).

Nesta perspectiva, fez-se necessario profissionais de educacgdo, sobretudo
professores, que assumissem a funcdo de ‘gestores educacionais’ o que implicou
diretamente no processo de formacao docente; tao logo, “o governo propde uma formagéao
de professores aligeirada e utilitarista, tendo por base a pratica do professor” (MICHELS,
2006, p.421).

No contexto da educagéo especial, ao adotar essa modalidade em uma perspectiva
inclusiva, a formagdo docente também acabou por assumir um carater fragmentado e

superficial, indicando a perpetuacéo do conhecimento hegemdnico na educacao especial,
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associada a caréncia de debate tedrico e pedagogico e de discussdes acerca do trabalho
do professor. Assim, ndo sé a proposi¢do de servigos, mas também a formacao docente
desconsiderou as caracteristicas da educacdo béasica brasileira em seus niveis e
modalidades, e a educacdo especial foi mantida como modalidade que existe a parte do
sistema educacional (GARCIA, 2013; MICHELS, 2006).

Além disso, a reforma em andamento e a disseminagdo dos ideais inclusivos
previu, com a Resolucdo CNE n. 02/2001, professores que seguissem dois modelos
distintos: os capacitados, a quem caberia o desenvolvimento de atividades pedagogicas
com os estudantes com deficiéncia em sala de aula, e os especializados, a quem
competiria identifica-los e definir quais estratégias os professores capacitados deveriam

utilizar com eles em sala de aula.

Com essa resolugdo, é reforgada a divisdo do trabalho dentro das
escolas. Se anteriormente os professores especializados em atender 0s
alunos considerados deficientes atuavam fora da escola regular, agora,
com a politica de inclusao, esses professores deveriam estar dentro das
escolas, indicando o que deve ser feito pelos professores capacitados
(MICHELS, 2006, p. 416-417).

Esse formato também reforcou ainda mais 0 modelo médico-pedagdgico existente
no segmento da educacdo especial, que tem na base biol6gica a explicagdo para o
insucesso escolar; desta forma, os processos formativos partiram sempre do principio de
que o fracasso escolar decorre de questdes individuais, especificas somente dos
estudantes com deficiéncia, e ndo sociais.

Assim, o processo de formagéo de professores, sejam esses docentes capacitados
ou especializados, assumiu como premissa 0 conceito meritocratico de que o sucesso ou
o fracasso dos processos de aprendizagem estava nos sujeitos, individualmente,
desconsiderando-se assim outros muitos fatores, como, por exemplo, o contexto social,
econémico e cultural em que se insere a escola, as concepgoes e representacdes sociais
relativas a deficiéncia, os recursos materiais e os financiamentos disponiveis a escola, ou
seja, as necessidades e muitos desafios do contexto educacional brasileiro (MICHELS,
2006; PLETSCH, 2009; KASSAR, 2014).

Tais autores apontam ainda que a formacéo de professores proposta hoje pela
politica educacional brasileira ndo possibilita a superacdo da exclusao. Michels (2006, p.
417) destaca que tal proposicao “consolida a exclusdo dos alunos das classes populares,

sendo eles considerados deficientes ou ndo, no seio mesmo da escola. Ndo mais falamos
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em excluidos da escola [...], mas em excluidos do processo de aprendizagem no interior
da escola”.

Todas as consideracdes colhidas até aqui apontam que, no que diz respeito a
politica de formacdo docente, de modo geral, a educacdo brasileira esta
consideravelmente distante dos niveis qualitativos adequados e essa discrepancia so
aumenta se considerarmos 0 minimo necessario para a realizagdo de uma proposta efetiva
de incluséo escolar em interface com a educagéo especial.

O percurso formativo dos professores nesse ambito, sejam eles considerados
capacitados ou especializados, inicia-se perpassando as dificuldades decorrentes da
proliferacdo indiscriminada de IES que propdem formagdes iniciais quase sempre a
distancia, aligeiradas e superficiais, sob a 6tica da “economia de financiamento, de tempo
e de qualidade” (BUENO, 1999, p.18) e, quando sim, ofertando disciplinas sobre
educacdo especial com o0 minimo de carga horaria, até mesmo optativas, e com contetdos
isolados e descontextualizados das reais demandas dos estudantes com deficiéncia.

Por conseguinte, esses mesmos docentes desembocam em uma formacao
continuada onde, salvo em raras as excec¢des, ndo ha uma politica clara e consistente de
acompanhamento e, no que diz respeito a educacao especial, ainda se mantém uma visdo
restrita a algumas especificidades de cada deficiéncia, sem qualquer profundidade tedrica
ou, até mesmo, de conhecimentos sobre préaticas pedagdgicas.

Paralelamente a todo esse processo, ha ainda que se considerar a construcdo da
identidade docente na fungdo, permeada por caracteristicas individuais, experiéncias e
subjetividades que, em constante dialogo com os percursos formativos, culminam na
atuacdo profissional, perfazendo “[...] um lugar de lutas e de conflitos, [...] um espaco de
construcio de maneiras de ser e estar na profissdo” (NOVOA, 1995, p. 16).

Em todas essas instancias, € consenso a urgente necessidade de mudanca. No
abismo que se faz entre o0 ensino superior, 0s que prescrevem as politicas publicas, as
formagdes — quase sempre padronizadas — e a realidade excludente da educacao, localiza-
se 0 professor, na maioria das vezes confuso e desiludido, sem saber ao certo quais
caminhos tomar em direcdo a efetiva aprendizagem de alunos com e até mesmo sem
deficiéncia.

Os desafios aqui postos entdo apontam para uma conjuncgédo de proposituras que
demandam vontade politica, esforgos coletivos e pessoais para além daquelas agdes
meramente “[...] estabelecidas por decreto, no afogadilho das paixGes ou de interesses

corporativos ou meramente eleitorais” (BUENO, 1999, p. 24).
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Para o autor, a que se considerar o conjugar de quatro diferentes acGes no ambito
da formacéo docente para a incluséo escolar de estudantes com deficiéncia: a oferta de
formagéo teorica solida e adequada, que envolva tanto o “saber”, quanto o “saber fazer”
pedagdgico de modo mais amplo; a possibilidade de uma formacdo alinhada com a
analise, acompanhamento e aprimoramento dos processos pedagogicos regulares de
escolarizacdo e que leve em consideracdo toda a diversidade, inclusive, do alunado com
deficiéncia; a disposicao de formacao especifica sobre as diversas deficiéncias e, por fim,
0 conhecimento sobre as caracteristicas, necessidades e estratégias pedagdgicas
especificas para esse grupo e que possibilitem o atendimento a essa parcela da populacéo.

Nessa perspectiva, a implementagdo dessas acdes formativas requer um
distanciamento das meras imposicGes e inspecbes, mas, sobretudo, o didlogo com os
valores e concepcdes docentes, trazendo demandas reais dos alunos e que proporcionem
espacos onde os professores tenham vez e voz.

Em outras palavras, se faz necessaria uma abordagem formativa do trabalho
intelectual centrada na mudanca educacional, mas “[...] ndo apenas como um processo
técnico de dominio, ou mesmo como um processo cultural de significado e entendimento,
mas também como um processo critico e politico de inclusdo, capacitacdo e realizacdo da
missdo social da educacao” (HARGREAVES, 2002, p. 127).

1.3 O vir a ser um formador de professores em educacao especial

O percorrer da histéria geral que levou a construcao das concepc¢des de inclusao
escolar e educagédo especial, bem como os posteriores desdobramentos envolvendo as
questdes sobre a formacdo docente representam até aqui uma multiplicidade de facetas
que se entrelacam e trazem a tona um terceiro elemento importante: o formador de
professores.

Para a total compreensdo sobre o papel e a atuacdo desse sujeito, destaca-se,
primeiramente, que o0 espago coletivo de discussdo e formacao docente é entendido aqui
como ambiente que se constitui a partir do engajamento constante entre diferentes
sujeitos. Propde-se, portanto, a concepgdo de que o processo formativo € constantemente
mediado pela linguagem e dado por meio de relagdes simbdlicas, ativas e temporais dos
individuos com o0 mundo, com os outros e com eles mesmos (CHARLOT, 2000), a partir
da interagdo “[...] em contextos culturalmente determinados e historicamente

dependentes” (MACAMBIRA, 2013, p. 52, grifo da autora).
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Ao passo que essa dindmica se desenvolve, € permeada por uma serie de
significados e valores que, segundo Charlot (2000), sdo fundados na singularidade dos
sujeitos.

Essa ndo é uma misteriosa intimidade, mas, sim, o efeito de uma histéria
que é original em cada ser humano, por mais semelhante que ele seja,
na perspectiva das varidveis objetivas, aqueles que pertencem ao
mesmo grupo social. Sou singular, ndo porque eu escape do social, mas
porque tenho uma historia; vivo e me construo na sociedade, mas nela

Vivo coisas que nenhum ser humano, por mais proximo que seja de
mim, vive exatamente da mesma maneira (CHARLOT, 2000, p. 82).

E possivel apreender entdo que o estudo de determinado conjunto de atividades
formativas pressupde também o entendimento mais detalhado sobre quem séo os sujeitos
que as propdem, bem como a atuacéo em seus papeis e a constituicdo singular de relacdes
entre o que ofertam e a propria constitui¢do enquanto “homem real, concreto, social e
historicamente situado, no seu processo de transformagao” (MACAMBIRA, 2013, p. 54).

Nesse contexto, a observacdo da constituicdo da identidade do formador de
professores no ambito da educacdo especial e da inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia deve considerar tanto as questdes sociais, histdricas e culturais que constituem
0 campo, ja discutidas aqui, quanto a analise real e cuidadosa das singularidades que
implicam em valores, crencas e concepgdes proprias do sujeito e que se imbricam, muitas
vezes implicitamente, nos processos formativos.

Cabe salientar ainda que o ato de formar difere-se da légica do ensinar,
considerando que “Ensina-se um saber, forma-se um individuo” (CHARLOT, 2001, p.

5), ou seja,

Formar é preparar para 0 exercicio de praticas direcionadas e
contextualizadas, nas quais o saber s6 adquire sentido com referéncia
ao objetivo perseguido. Mas formar é também transmitir saberes que,
se sdo transmitidos como simples instrumentos de uma pratica, correm
0 risco ndo somente de se descaracterizarem, mas também de
dificultarem a adaptacdo da pratica ao contexto, e, se eles sdo
transmitidos no seu estatuto de saberes constituidos em discurso
coerente, correm 0 risco de "deslizar" sobre as préticas e de nédo ter
nenhum valor instrumental (CHARLOT, 2001, p.7)

Assim, ademais a mediacdo a partir das subjetividades individuais, a que se
considerar que a atuacdo do formador de professores deve articular diferentes

conhecimentos para além da simples transmissao de saberes, contemplando a realidade e
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0 contexto em que atua, em um compromisso constante com a formacdo de docentes
reflexivos e criticos em suas praticas.

Nesta perspectiva, o formador de professores para atuacdo na incluséo escolar de
estudantes com deficiéncia e educacdo especial deve estar atento as necessidades e
especificidades do publico que atua, possibilitando a ressignificacdo de praticas a partir
da escuta e da valorizacdo das diversas vozes na superagdo dos processos de exclusdo
escolar.

Entretanto, Pereira (2010) acrescenta alguns dificultadores na atuacdo destes
profissionais. Segundo a autora, como ndo ha definicdo institucional da funcdo de
formador na formagdo continuada no Brasil, 0 cargo pode ser exercido por diferentes
profissionais, somente com a minima exigéncia de curso superior, tal qual os docentes
que formam. Desta forma, estes sujeitos quase sempre sdo preparados na pratica, ou seja,
enquanto formam, e atuam em busca do preenchimento de lacunas identificadas na

formacao inicial, o que gera uma série de insegurancas e insuficiéncias.

[...] os estudos continuados para professores tém se voltado para a
compensagdo exaustiva de "déficits" na formacdo inicial [...] No
entanto, os formadores tém a mesma formacao inicial dos professores,
ou seja, sdo licenciados nas diferentes areas de conhecimento, ndo
dominam, muitas vezes, os mesmos contetdos, o que fragiliza a sua
atuacdo. Ndo obstante, essa € apenas uma das questdes geradoras de
reclamagdes por parte dos professores, além de causar inseguranga nos
formadores (PEREIRA, 2010, p. 52)

Considerando as ja sabidas inadequadas condi¢des da formacao inicial com vistas
a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia e a educacdo especial no Brasil, a
problematica se instaura caso o formador ndo tenha clareza das proprias concepcdes na
area e ndo busque também ser um aprendiz no centro da mudanca educacional que
necessita propiciar (HARGREAVES, 2002).

Cabe salientar ainda que, na grande maioria das vezes, esse formador lida com
professores que, mesmo cientes da necessidade de mudangas e da busca por
conhecimentos que levem uma atuacgdo pedagdgica mais assertiva na area, ndo se sentem
capazes de fazé-lo, julgando a si préprios como inaptos e 0s obstaculos impostos no
processo de escolarizagdo de estudantes com deficiéncia intransponiveis.

Nessa conjuntura, é preciso mais do gque normativas que se imponham ou a
simples sensibilizagao para a causa, € primordial que o formador oportunize espacos para

estudo, trocas de experiéncias e aproximacdes com possibilidades de enfrentamento dos
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desafios em busca da mudanca. Sobre esse aspecto, Hargreaves (2002, p. 127-128)

destaca algumas questdes observadas a partir de um estudo realizado com docentes:

Os educadores [...] tiveram que aprender todo um conjunto novo de
habilidades, conhecimentos e praticas. Esse tipo de mudancga ndo ocorre
“por osmose”, por ordem administrativa ou por pura vontade e
determinacdo. O sucesso na implementacdo requer oportunidades de
esclarecimento de iniciativas de politicas e de entendimento das
reformas (conhecimento declarativo); oportunidades de desenvolver
conhecimento metodol6gico associado a inovacao; oportunidades de
exploracdo de rotinas novas e de modificacdo de praticas. Todo esse
trabalho exaustivo requer um aprendizado deliberado e continuo dos
professores.

Partindo dessa premissa, se faz necessario um formador engajado em ofertar
espacos coletivos de apoio tedrico e préatico, ajudando os professores nesse complexo
processo de reflexdo, anélise, planejamento e aprofundamento pedagogico. Para tal, esse
profissional também necessita encontrar apoio e condi¢des de atuacdo, ou seja, “[...]
desenvolver a capacidade vital para a mudanca ndo é apenas uma questdo de
comprometimento e determinac&o individuais e coletivos, mas uma questdo politica de
prover as condicdes, a lideranga e o apoio amplo [...]” (HARGREAVES, 2002, p. 129)

Nessa perspectiva, ressalta-se que, para o desenvolvimento de um formador com
formacdo pessoal solida, que supere os conflitos de identidade resultantes da transicdo
inicial de professor para formador, que perpasse a convivéncia com outros formadores de
modo a oportunizar o conhecimento de normas institucionais necessérias para o
desempenho da funcdo e que desenvolva as analises e reflex6es necessarias sobre a
prépria atuacdo, mediante a realidade encontrada e vivenciada, € preciso mais do que
somente iniciativas isoladas, vontade e disposicao: é preciso ofertar condi¢des para tanto,
com acOes permeadas de responsabilidade social, politica e coletiva.

Quando no ambito da educacao especial, a atuacdo desse sujeito pressupde ainda
uma amplitude de a¢des de resisténcia a praticas de segregacao e em busca de um senso
coletivo alinhado a outros atores sociais que possam corroborar com o0 processo de

mudanga. Dessa forma,

Creio, por bom senso, que precisamos entender que escolas receptivas
e responsivas, isto é, inclusivas, ndo dependem s e apenas dos seus
gestores e educadores, pois as transformacfes que nela precisam
ocorrer; urgentemente, estdo intimamente atreladas as politicas publicas
em geral e, dentre elas, as politicas sociais... Nossa acdo como
educadores torna-se, portanto, bem mais complexa, pois, além de
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denunciarmos os descaminhos de nossas escolas, devemos alargar
nosso campo de lutas em busca da cumplicidade de outros atores — 0s
responsaveis pelas politicas publicas e sociais (CARVALHO, 2010,
p.15).
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CAPITULO 2
O SISTEMA DE ENSINO ESTADUAL DE SAO PAULO E A OFERTA DE
APOIO PEDAGOGICO EM EDUCACAO ESPECIAL

A educacdo paulista passou por mudangas expressivas nas uUltimas décadas,
especialmente, apos o ano de 1995, quando o Partido da Social Democracia Brasileira —
PSDB — assumiu o governo do estado de S&o Paulo e passou a implementar uma série de
medidas que levaram a significativas transformac6es na estrutura do sistema de ensino
estadual. Desde entdo, decorrem quase trinta anos em que as politicas publicas
educacionais no estado vém sendo definidas por um Unico partido politico, que traz
claramente em suas diretrizes a influéncia dos ideais liberais e as caracteristicas da
racionalizacdo administrativa.

Como resultado dessa equacgdo, constata-se que, mesmo com algumas marcas
provenientes de estilos individuais de cada governante, as agdes implementadas na rede
estadual de educacdo paulista passaram a ter tracos reformistas, sempre em busca da
superacdo do retrocesso e associadas aos pressupostos de progresso, democratizacao e
modernizacdo. Entretanto, tais ideais, a principio louvaveis, parecem ocupar espaco
central somente na retérica quando submetidos a l6gica da competitividade econdmica e

do comportamento do mercado.

O mecanismo basilar dessas politicas educacionais sdo: 0 novo
gerencialismo que introduz na cultura escolar a racionalidade
empresarial, competitividade e eficiéncia que se consolida através de
sistemas de monitoramento de desempenho individual e institucional
juntamente com a performatividade que afeta a subjetividade dos
profissionais de educacdo, deixando-0s sempre inseguros em relagéo ao
seu trabalho; se fizeram o melhor. O profissionalismo € transformado
em responsabilizacdo (SANCHES, 2016, p. 8822).

A formacdo docente, por sua vez, parece ndo ter escapado desse mecanismo: o
mercado exige cada vez mais profissionais reeducados dentro de uma perspectiva
racionalizadora e instrumental, que incorporem diariamente 0s principios de
competitividade, disciplinarizacdo, individualidade e meritocracia impostos pelo
capitalismo. Nessa perspectiva, os docentes e também os formadores acabam assumindo
um importante papel, que pode ser praticado de forma transformadora ou reprodutora,
pois “a0 mesmo tempo em que formam, também conformam os futuros trabalhadores”

(STERCHELE, 2016, p. 8839).
61



Quando entdo os pressupostos da equidade e igualdade, tdo marcantes e presentes
no ambito da inclusdo escolar e da educacdo especial, intercruzam tais processos
formativos e os sujeitos nele envolvidos, o desafio de transformar torna-se ainda mais
complexo e, por vezes, paradoxal: como falar sobre processos pedagdgicos que superem
a desigualdade e considerem a diversidade sem romper com propostas formativas
homogeneizadoras e que se resumem somente ao dominio técnico de alguns
procedimentos? Como trazer a luz um processo critico e reflexivo de incluséo tal como
uma missao social da educacdo em meio a modelos que ainda trazem como eixo central

a individualidade?

Parte-se da premissa de que formacdo ndo pode ser sindnimo de
conformacdo e adaptacdo ao padrdo estabelecido. Formar educadores,
em uma época de desalento, deve ser fundamentalmente, uma
experiéncia cujo objetivo é romper com o disciplinamento do olhar e da
sensibilidade, pois é tarefa dos formadores comprometidos com um
projeto de sociedade capaz de romper com o perverso ciclo de
distribuicdo desigual do conhecimento socialmente valorizado, e,
igualmente comprometido com um modelo societario capaz de
distribuir de modo equitativo a riqueza socialmente criada, colaborar
para 0 desenvolvimento das potencialidades humanas, e ndo seu
disciplinamento ajustado a uma racionalidade tecnoldgica (OLIVEIRA,
2016, p. 8845).

Considerando entdo todas essas perspectivas, as reflexdes delineadas neste
capitulo apontam alguns aspectos da politica de formacao docente estabelecida no sistema
de ensino estadual paulista, sobretudo, na area da educacdo especial, partindo de dois
eixos estruturantes: a breve andlise das acBes denominadas pela Seduc-SP como
centralizadas, ou seja, decorrentes, na sua imensa maioria, da atuacdo da EFAPE, e as
acOes tidas como descentralizadas, ofertadas diretamente pelas DE e coordenadas pelos
PCNP-EE - sendo este segundo grupo, o foco principal das observacgdes e consideracfes

propostas no capitulo 3.

2.1 Acdes centralizadas e a atuacao da Escola de Formacéao e Aperfeicoamento dos

Profissionais da Educacao “Paulo Renato Costa Souza” — EFAPE

Por meio do Decreto n® 54.297, de 5 de maio de 2009 e como parte integrante do
programa intitulado “Mais Qualidade da Escola”, a Seduc-SP criou a entdo denominada

Escola de Formacéo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sdo Paulo —
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EFAP. A intencéo, a época, era oferecer um espaco, fisico e virtual, exclusivo para oferta
de cursos e para a certificacdo do aperfeicoamento dos professores atuantes na rede
estadual paulista. Além disso, coube também a EFAP incorporar o patriménio e 0s
acervos da Rede do Saber!?, bem como assumir todas as atividades de treinamento e
aperfeicoamento do Quadro do magistério — QM — desenvolvidas, até entdo, por outros
6rgéos pertencentes a estrutura da Seduc-SP (SAO PAULO, 2009).

Com a reestruturacdo da Seduc-SP em 2011, por meio do Decreto n° 57.141, de
18 de julho de 2011, a EFAP foi elevada a categoria de Coordenadoria e passou a ser
estruturada por uma série de ndcleos, setores e departamentos, tais como a Assisténcia
Técnica do Coordenador — ATEFAP —, o Departamento de Apoio Logistico — DELOG —
, 0 Departamento de Programas de Formacdo e Educacdo Continuada — DEPEC —, o
Departamento de Recursos Didaticos e Tecnoldgicos de Educacdo a Distancia— DETED
—, 0 Centro de Referéncia em Educacdo Mario Covas — CREMC -, o Grupo de
Cooperacdo Técnica e Pesquisa — GCTEC — e o Nucleo de Apoio Administrativo —
NAEFAP.

Em 2019, contados dez anos ap0s a sua inauguracao, a Seduc-SP foi novamente
reestruturada, dessa vez por meio do Decreto n° 64.187, de 17 de abril de 2019, que
também promoveu mudancas na EFAP. Desde entdo, esta passou a ser denominada como
Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacéo do Estado de Séo
Paulo “Paulo Renato Costa Souza” e, consequentemente, sua sigla tornou-se EFAPE.

Cabe destacar que, mais do que uma simples modificacdo de nomenclatura, a
alteracdo do nome da instituicdo indica a clara inteng@o da Seduc-SP de que as acGes de
formagdo centralizadas ofertadas pela EFAPE e até entdo desenvolvidas com foco
somente no quadro do magistério, passassem a abranger outros servidores, tais como 0s
que compBe o Quadro de Apoio Escolar — QAE —, o Quadro da Secretaria da Educacédo —
QSE —, incluindo ainda os servidores municipais de educacéo do estado de Séo Paulo.

Atualmente, além das orientagdes técnicas presenciais destinadas, principalmente,
aos servidores atuantes nas DE, a EFAPE oferece uma gama de cursos subsidiados pelo
ensino a distancia, ou seja, implementados por meio de videoconferéncias, web

conferéncias e de atividades sistematizadas em ambientes virtuais de aprendizagem, que

12 A Rede do Saber é uma rede publica de videoconferéncias com finalidade pedagdgica, criada em 2001
pela Seduc-SP. Hoje, é por meio do sistema de videoconferéncias da Rede do Saber e de seus ambientes
virtuais de aprendizagem que se efetivam grande parte das praticas formativas centralizadas da rede
estadual paulista.
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permitam a “[...] a autogestdio de sua [dos servidores] trilha formativa” (SAO PAULO,
2022).

No sitio da instituicdo, sdo dispostos, além dos denominados “percursos” para
estudos e modelos de pautas formativas para serem desenvolvidas pelas equipes
pedagdgicas nos momentos semanais de ATPC, os cursos que contemplam tematicas
especificas relacionadas aos eixos formativos da EFAPE, a saber: I. Curriculo e Pratica
de Ensino na Educag&o Basica, suas Modalidades e Atendimentos Especifico; Il. Gestdo
Educacional e I11. Grandes Temas da Educacéo — esse ultimo, o qual as iniciativas na area
da educacéo especial integram.

Neste local, o profissional pode encontrar as informacdes rapidas de cada acéo
formativa: a duracdo, o formato, os prazos de inscri¢do e de conclusdo, o publico a que
se destina a acdo, se havera (ou ndo) emissdo de certificado e regulamento. Estas mesmas
informacdes sdo divulgadas para os servidores da rede estadual paulista via Boletim
Eletronico.

Infelizmente, ndo h&4 mengdo em nenhum destes materiais sobre a estrutura dos
cursos propriamente ditos, sobretudo, em relacdo aos referenciais tedricos que o0s
fundamentam e os profissionais que foram responsaveis pela sele¢do e organizacao das
ementas, bem como da formagéo em si. Nesse sentido, Oliveira (2016, p. 8847) afirma

que:

Tal omissdo é tremendamente reveladora, pois indica a pouca ou
nenhuma relevancia depositada em aspectos fundamentais para a
qualidade de qualquer curso de formacdo, a saber: seus fundamentos e
profissionais responsaveis pela elaboragdo e acompanhamento. A
questdo fundamental para a EFAP é certificar em escala industrial,
esvaziando, desse modo, o significado da formacdo continuada e
desqualificando, no mercado de bens simbdlicos, seus proprios
certificados (OLIVEIRA, 2016, p. 8847)

E valido salientar que, desde o ano de 2011, a EFAPE disponibiliza também
Relatérios Anuais'®, onde, dentre outras informagGes, apresentam-se os dados
quantitativos com relacdo as acOes formativas desenvolvidas tanto em formato
centralizado, quanto descentralizado. Com o objetivo de verificar, agora mais
especificamente na &rea da educacéo especial, quais cursos foram ofertados pela EFAPE

nos ultimos anos, realizou-se levantamento com base nas informagfes evidenciadas

13 Até a concluséo dessa pesquisa, ainda ndo estava disponivel o Relatério Anual de 2021.
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nesses relatorios, conforme o disposto no Quadro 2, Cursos na area da educacéo especial

ofertados pela EFAPE — 2011 a 2020.

Quadro 2

Cursos na area da educacédo especial ofertados pela EFAPE — 2011 a 2020 (continua)

Curso Ano Carga horaria
Programa Redefor — Educacéo Especial 2011 360/600 horas
Libras 2011 120 horas
E(L;Lrjscggc;g Egggl?gflo Especifica do Concurso Publico para PEB Il — 2012 360 horas
Curso de Libras EAD 2012 120 horas
Educacdo Fisica e Esporte como Inclusdo Social na Escola 2012 44 horas
Programa Redefor — Educacdo Especial 2013 360/600 horas
5 Semiriro o Cars o et Espsaliadd — CAESP! 3014 azhors
,dAetennOdritr;a%nc;[?eEspecializado ao aluno com Deficiéncia Fisica: construcéo 2014 32 horas
Introducéo a LIBRAS — Online — 12 Edi¢do 2014 90 horas
Introducéo a LIBRAS — Online — 22 Edi¢do 2014 90 horas
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) e suas Especificacdes 2014 60 horas
Programa Redefor — Educagdo Especial 2014 444/686 horas
Programa Redefor — Educacdo Especial 2015 444/686 horas
Uso e Ensino do Soroban Adaptado para alunos com Deficiéncia Visual ~ 2015 40 horas
Curso Especificp Qe_Formagéo aos Ingressgntes nas Classes l)_ogente do 2016 240 horas
Quadro do Magistério — Etapa 2 — Educacéo Especial — 12 Edicdo
Cur Exenfn e P s st s CHSs DU o5 4o
Introducédo a LIBRAS — Online 2016 2016 90 horas
Introducédo a LIBRAS — Online 22 Edi¢éo/2016 2016 90 horas
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e suas Especificaces 2016 60 horas

— 12 Edic80/2016
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Quadro 2

Cursos na area da educacao especial ofertados pela EFAPE — 2011 a 2020 (continuagao)

Curso Ano Carga horaria
Programa Redefor — Educacdo Especial 2016 686 horas
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e suas Especificacdes
_ 12 Edici0/2017 2017 60 horas
Curso Especifico de Formagao aos Ingressantes nas Classes Docentes do 2017 240 horas
Quadro do Magistério — Etapa 2 — Educacdo Especial — 32 Edigdo
Ensino Médio Inclusivo 2017 100 horas
Educaggo Inpl_uswa: conceitos basicos para o ensino e aprendizagem na 2017 74 horas
Educacdo Bésica
2° Curso de Extensdo em Pedagogia Hospitalar 2017 120 horas
o i A « .

13 En(zontro U_SP. ESCOLA - A |r_10Iusao escolar na perspectiva da 2017 40 horas
Educacédo Especial: Avancos e Desafios
14° Encontro USP-ESCOLA - Os Caminhos da Inclusdo: trajetérias da

- . 2017 40 horas
acessibilidade e rupturas de mitos
Transtorno do Espectro Autista (TEA) — 12 Edigd0/2018 2018 60 horas
Curso Especifico de Formacéao aos Ingressantes nas Classes Docente do 2018 240 horas
Quadro do Magistério — Etapa 2 - Educagdo Especial - 4% Edicdo
Curso Especifico de Formagdo aos Ingressantes nas Classes Docente do 2018 240 horas
Quadro do Magistério — Etapa 2 - Educacédo Especial - 5% Edicdo
Transtorno do Espectro Autista (TEA) — 22 Edi¢do/2018 2018 60 horas
Atendlmgnto Escolar ao Estudante com Altas Habilidades/Superdotacéo 2018 66 horas
- 12 Edicéo 2018
3° Curso de Extensdo em Pedagogia Hospitalar 2018 120 horas
15° Encontro USP-ESCOLA - Desafios da Escola Pablica para oferta de
uma educacdo inclusiva: perspectivas tedricas e pratica no cotidiano 2018 40 horas
escolar
16° Encontro USP-ESCOLA - Ensino de ciéncias para surdos 2018 40 horas
Congresso do Estado de S&o Paulo no Apoio ao Escolar em Tratamento 2019 16 horas
de Saude (4°) e Simpdsio Internacional de Pedagogia Hospitalar (1°)
Curso Basico de Libras para Profissionais da Educacao — 12 Edicdo/2020 2020 40 horas

-~ . oo &0 1aEding

Curso I_Ba}s[co de Libras para Profissionais da Educacéo — 12 Edi¢80/2020 2020 40 horas
— Municipios
Movimento Paralimpico — Fundamentos Béasicos do Esporte — SP 2020 40 horas

Fonte: Relatérios Anuais da EFAPE — Edicdes de 2011 a 2020. Acesso em: janeiro/2022.
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Observando o quadro, pode-se verificar que ndo ha uma regularidade quanto a
quantidade de cursos ofertados anualmente pela EFAPE na area da educac&o especial — o
periodo de maior concentragdo esté entre os anos de 2016 a 2018, sendo 2013 e 2019 os
anos de menor oferta. H4 uma discrepancia visivel na oferta de cursos entre os anos de
2018 e 2019 — nove cursos indicados no primeiro em relacdo a apenas um no ano
subsequente — o que pode estar associado ao resultado das elei¢cdes estaduais e aos
impactos trazidos pela reestruturacao da Seduc-SP a partir do j& aqui mencionado Decreto
n®64.187, de 17 de abril de 2019.

Em relacdo as temaéticas, estas parecem estar distribuidas de maneira aleatoria,
sem uma sequéncia ou interligacdo entre as propostas; varios temas aparecem apenas uma
Unica vez ao longo dos quase dez anos analisados — como o caso da deficiéncia visual e
das altas habilidades e superdotacdo, por exemplo —, enquanto outros repetem-se, porem,
sem qualquer perspectiva sequencial ou evolutiva, como € o caso do curso de Libras, que
é indicado oito vezes no quadro, entretanto, sempre em modulos introdutérios e basicos.

Outro fator curioso € a indicacdo de cursos com o0 mesmo tema, estrutura e carga
horaria, e apenas pequenas modifica¢des no “nome fantasia”, como pode ser verificado
nas acdes destinadas ao autismo, por exemplo; tem-se assim a ideia, portanto, de que
quando h& uma mudanca importante de conceitos e concepg¢des na area da educacdo
especial, ela resulta na alteracdo dos nomes dos cursos.

Para além disso, a que se considerar que a EFAPE apresenta hoje como principios

de sua missdo principal:

- Promover o compartilhamento de préticas e a participacdo dos
profissionais da Rede na construgdo de formagdes;

- Contribuir para a melhoria continua da aprendizagem dos estudantes
da rede estadual e municipais com base em dados, evidéncias e em
experiéncias em sala de aula (SAO PAULO, 2022, grifo meu).

Todavia, a observacdo atenta dos relatorios ndo demonstra o caminhar na
efetivacdo dessas premissas: somente 40% das ac¢des indicadas no quadro 2 sdo gestadas
pela propria equipe da Seduc-SP — considerando que, dentre essas, vérias acdes se
repetem, o nimero é ainda inferior, ndo chegando nem a 15% do todo. A ampla maioria
dos cursos referenciados sdo ofertados por parcerias com universidades; por outras
Secretarias, como a Secretaria de Estado dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia ou ainda

por organizacGes, como o Instituto Rodrigo Mendes. Nessa perspectiva, € dificil a
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realizacdo de uma transposicdo didatica que se baseie em préaticas da rede estadual

paulista e em suas transformac6es. Sobre essa questéo, Perrenoud (2002) acrescenta que

[...] especialistas imaginam que sabem o que acontece em uma sala de
aula, de tanto “ouvir dizer”, porque lecionam na universidade ou porque
seus saberes tedricos permitem que os processos de aprendizagem ou
de interacdo sejam apresentados. Quando os proprios formadores sdo
antigos professores [...] imaginam de bom grado e com a consciéncia
tranquila que “conhecem a profissdo a partir de seu interior”, porque a
exerceram durante alguns anos ou porque visitam salas de aula
regularmente [...] vemos que a formacao dos professores é, sem davida,
uma das que menos levam em conta as observagbes empiricas
metddicas sobre as préticas, sobre o trabalho real dos professores no
dia-a-dia, em sua diversidade e ambientes atuais (PERRENOUD, 2002,
p. 16-17)

Ha& que se considerar ainda que nao sdo percebidos, em meio ao vasto cardapio de
cursos rapidos da EFAPE, aqueles que tratem com maior profundidade sobre as
concepcdes do sistema educacional paulista sobre a educacéo especial, inclusdo escolar e
outras questdes abordadas no primeiro capitulo desse trabalho. Os cursos com maior
carga horéaria e que, em tese, teriam condi¢des de proporcionar o aprofundamento das
discuss@es, ndo sdo destinados a rede como um todo; o Curso Especifico de Formacao
aos Ingressantes nas Classes Docente do Quadro do Magistério — Etapa 2 - Educacéo
Especial, em suas mais variadas edi¢des, por exemplo, é condi¢do para o ingresso e
efetivacdo voltado somente aos docentes especializados em educacdo especial para
atuacdo no AEE na rede estadual.

Ja sobre o Programa Redefor — Educacdo Especial, cabem maiores
esclarecimentos. A iniciativa, dada por meio de requisicdo do Ministério Publico,
compreendeu a oferta para a rede estadual de S&o Paulo de diferentes cursos de
especializacdo na area da educacdo especial, em nivel de pds-graduacédo lato sensu, por
meio da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP.

Nessa perspectiva, foram oferecidos sete cursos, num total de 1.600 vagas: um
curso de especializagcdo em Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva,
com 360 horas de carga horéria, destinado a supervisores, PCNP de todas as areas —
inclusive o PCNP-EE -, diretores, vice-diretores, professores coordenadores e
professores dos componentes curriculares; e seis cursos de especializagdo em Educacéo
Especial, com 600 horas cada um, especificos nas seguintes areas: Deficiéncia

Auditiva/Surdez; Deficiéncia Visual; Deficiéncia Intelectual; Deficiéncia Fisica;
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Transtorno Global do Desenvolvimento e Altas habilidades/Superdotacao, destinados
exclusivamente aos PCNP-EE, professores de AEE e dos componentes curriculares.

Entretanto, embora o referido Programa tenha sido amplamente divulgado com
inscricbes abertas em novembro de 2011 — aparecendo, inclusive, como acdo em
andamento no relatorio da EFAP do referido ano —, 0s cursos ndo ocorreram no ano
subsequente, como esperado e prometido. Somente no final do ano de 2013 é que as
inscricBes foram reabertas, sendo dada prioridade de atendimento aos que ja haviam se
inscrito em 2011, porém, sem possibilidade de mudanca de curso; caso assim desejasse
fazer, o candidato a participacdo perderia sua prioridade na lista de classificados.

Desta forma, as aulas — que ocorreram tanto presencialmente, em encontros
descentralizados em polos alocados nas DE conduzidos por tutores da regido contratados
pela UNESP, quanto a distancia, por meio de atividades e interacdes na plataforma virtual
da universidade — foram iniciadas somente a partir de fevereiro do ano de 2014. Apds a
conclusdo do curso no ano de 2016 por estes primeiros interessados, ndo houve
continuidade do Programa, ao contrario do prometido inicialmente.

Assim, a analise das acOes centralizadas feita até aqui ndo nos aponta caminhos
que transponham a simples instrumentalizacdo docente, disposta em uma série de
atividades formativas pontuais e compactas, na ampla maioria das vezes sem a
possibilidade de didlogo com pares, uma tutoria direcionada, com espago para 0
desenvolvimento da criticidade e reflexdo e da ampliacdo de competéncias profissionais
necessarias para transformar as praticas individuais e coletivas ndo sé no que refere-se a

educacéo especial e a incluséo escolar, mas em todos os ambitos. Desta forma,

Quando o modulo termina, cada um estara sozinho em sua classe para
transpor as coisas ouvidas, sem feedback, sem possibilidade de
confrontar suas experiéncias, nem com os colegas, nem com o formador
em questdo (THURLER, 2002, p. 101).

2.2 Agbes descentralizadas e a funcdo de Professor Coordenador do Nucleo

Pedagogico — PCNP - na rede estadual paulista

Os relatorios anuais da EFAPE apontam também, além das acdes centralizadas, o
quantitativo de acOes descentralizadas ofertadas pelas DE, ano a ano, em todo o estado
de Sdo Paulo e cadastradas no sistema digital da Seduc-SP (vide Tabela 2, Acdes

descentralizadas propostas pelas DE — 2011 a 2020).
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Tabela 2
Acdes descentralizadas propostas pelas DE — 2011 a 2020

Ano Ac0es cadastradas Ac0es aprovadas
2011 5093 4362
2012 7707 6984
2013 9411 8047
2014 7529 6726
2015 6780 6191
2016 6078 5663
2017 5018 4776
2018 7659 7201
2019 6754 6350
2020 * *
Total 62029 56300

Fonte: Relatérios Anuais da EFAPE — Edi¢des de 2011 a 2020. Acesso em: janeiro/2022.
* Em virtude da pandemia de Covid-19, em 2020 ndo foram registradas a¢des descentralizadas.

Essas acBes se ddo por meio de orientacbes técnicas, formacdes e projetos
encabecados, na maioria das vezes, pelo Nucleo Pedagdgico por meio dos PCNP,
presencialmente, em cada DE, sem a geréncia direta da EFAPE. Cabe destacar que nédo
ha especificacdo de quantitativo de acdes cadastradas por componente curricular ou area
do conhecimento, assim sendo, ndo € possivel identificar quantas e quais destas acdes
foram direcionadas pelos PCNP-EE ou tiveram como tema questdes referentes a
educacéo especial ou a incluséo escolar.

Ainda assim, se considerarmos a grandiosidade numeérica apresentada — nenhum
ano teve quantitativo inferior a 4000 acGes desenvolvidas, havendo a possibilidade de que
0s numeros sejam ainda maiores, levando em conta que algumas a¢es podem ter sido
colocadas em prética e ndo cadastradas no sistema — pode-se concluir que o PCNP possui
papel fundamental na estrutura formativa da Seduc-SP, desenvolvendo grande parte, se
néo todas, as formagdes in loco implementadas na rede estadual de educacgéo.

Desta forma, cabe olhar de maneira mais atenta a constituicdo historica dessa
funcdo no sistema educacional paulista, sobretudo, com foco no PCNP-EE, objeto dessa
pesquisa. Antes, no entanto, far-se-a um breve resgate sobre o0 espago onde estdo alocados
hoje esses profissionais nas DE distribuidas em todo o estado de Séo Paulo.

Desde 1987, o sistema educacional paulista conta com as denominadas Oficinas

Pedagogicas, setores de cada DE destinados a formacao, reflexao e troca de experiéncias
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entre os docentes (SAO PAULO, 1987). Ap6s o Decreto n® 57.141, de 18 de julho de
2011, esse antigo setor passa a ser denominado Nucleo Pedagdgico — NPE —; a normativa
trouxe consigo, para além da preocupacdo com a formagdo docente, evidentes diretrizes
focadas na gestdo, na descentralizagdo, no desempenho e no monitoramento de

resultados, conforme expresso no artigo 3°:

I - foco no desempenho dos alunos;

Il - formacdo e aperfeicoamento continuo de professores e gestores da
educacdo basica;

111 - gestdo por resultados em todos os niveis e unidades da estrutura;
IV - concentragdo da producdo e aquisi¢do de insumos em unidades
préprias;

V - articulacéo, entre as unidades centrais da Secretaria e destas com as
unidades regionais, no gerenciamento da aplicacao de recursos;

VI - integracdo colegiada das politicas, estratégias e prioridades na
atuacdo da Secretaria;

VII - monitoramento e avaliacdo continua de resultados;

VIII - atuacéo regional fortalecida na gestao do ensino;

IX - escolas concentradas no processo de ensino/aprendizagem

(SAO PAULO, 2011, art. 3°)

O mesmo Decreto institui ainda outra mudanca importante: o profissional que até
entdo atuava nas Oficinas e era denominado Professor Coordenador da Oficina
Pedagogica — PCOP — passa entdo a ser intitulado como Professor Coordenador do Nucleo
Pedagdgico — PCNP. A diretriz propde entdo, em seu artigo 73, as atribuicdes do PCNP,
em articulacdo com as equipes de supervisdo de ensino, deixando claro o seu vinculo

principal com a formacéo de professores.

I- implementar acdes de apoio pedagogico e educacional que orientem
os professores na conducédo de procedimentos relativos a organizagéo e
funcionamento do curriculo nas modalidades de ensino;

I1- orientar os professores:

a) na implementacdo do curriculo;

b) na utilizagdo de materiais didaticos e paradidaticos;

[...] V- acompanhar e orientar os professores em sala de aula, quando
necessario, para garantir a implementag&o do curriculo;

V- implementar e acompanhar programas e projetos educacionais da
Secretaria relativos a &rea de atuacéo que lhes é propria;

VI- identificar necessidades e propor acdes de formacao continuada de
professores e de professores coordenadores no @mbito da &rea de
atuacdo que lhes é propria;

VII- participar da implementagdo de programas de formacéo
continuada, em articulacio com a Escola de Formagdo e
Aperfeicoamento dos Professores;

VI1I1- acompanhar e apoiar reunides pedagégicas realizadas nas escolas;
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IX- promover encontros, oficinas de trabalho, grupos de estudos e
outras atividades para divulgar e capacitar professores na utilizacdo de
materiais pedagdgicos em cada disciplina;

[...] XII- orientar, em articulagio com o Centro de Atendimento
Especializado, do Departamento de Desenvolvimento Curricular e de
Gestdo da Educacdo Basica, as atividades de educagdo especial e
inclusdo educacional no dmbito da &rea de atuacdo que lhes é propria;
XII1- acompanhar o trabalho dos professores em suas disciplinas e as
metodologias de ensino utilizadas em sala de aula para avaliar e propor
acOes de melhoria de desempenho em cada disciplina;

(SAO PAULO, 2011, art. 73)

E valido salientar nesse texto o contido no inciso XII, que reforca a importancia
de que todos os PCNP, independente da &rea de atuacdo ou componente curricular de
responsabilidade, atuem na orientagdo e acompanhamento da educacdo especial e
inclusdo escolar.

Atualmente, a funcdo de PCNP € regulamentada pela Resolucédo Seduc 3, de 11
de janeiro de 2021, que apresenta como possibilidade a atuagdo nos seguintes &mbitos:
componentes curriculares ou areas de conhecimento da Educacdo Béasica dos Ensinos
Fundamental e Médio; Educaco Especial; Area de Tecnologia Educacional; Programas
e Projetos da Pasta; Convivéncia, conforme Resolu¢do SEDUC 50, de 7-5-2020. Nessa
perspectiva, cada NPE podera ter seu modulo composto por até 16 PCNP, podendo esse
maodulo ser ampliado, com base no nimero de unidades escolares da circunscri¢do da DE
(SAO PAULO, 2021). Desse modo, as DE podem ter, no minimo, um PCNP-EE.

Sédo requisitos para exercer as funcdes de PCNP que o docente seja titular de cargo
ou ocupante de funcdo-atividade, podendo se encontrar na condi¢cdo de adido ou em
readaptacdo, além de contar com, no minimo, trés anos de experiéncia no magistério
publico estadual. Também € preciso que o professor seja portador de diploma de
licenciatura plena, ndo havendo qualquer exigéncia especifica de formacao para a area da
Educacéo Especial.

Para candidatar-se a funcéo, o professor deve participar de processo seletivo a ser
regulamentado por cada DE; ainda assim, alguns critérios sdo estabelecidos no §2°, do

artigo 8° da Resolugdo Seduc 3, de 11 de janeiro de 2021, a saber:

1 - a andlise do curriculo académico e da experiéncia profissional do
candidato, em especial com vistas a atuagdo do Professor Coordenador
nos anos iniciais do ensino fundamental, devendo, neste caso, ser
priorizada a experiéncia em alfabetizacéo;
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2 - a compatibilizacdo do perfil e da qualificacdo profissional do
candidato com a natureza das atribuicGes relativas ao posto de trabalho
a ser ocupado;

3 - a experiéncia anterior de Professor Coordenador ou de docente na
perspectiva da educacdo inclusiva e na construcdo de um espacgo
coletivo de discussdo da funcéo social da escola;

4 - avalorizacgdo dos certificados de participacdo em cursos promovidos
por esta Secretaria da Educacdo, em especial aqueles que se referem
diretamente a area de atuacdo do Professor Coordenador.

Novamente, percebe-se a énfase dada a um perfil docente que trabalhe em uma
perspectiva inclusiva, independente da area ou componente em que atue. O PCNP tem
uma jornada semanal de 40 horas e sua designacdo na funcdo pode ser cessada, tanto a
pedido, quanto por decisédo do dirigente regional de ensino, em conjunto com o diretor do
NPE.
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CAPITULO 3
PERFIL E ATUACAO DOS PROFESSORES COORDENADORES DO
NUCLEO PEDAGOGICO DE EDUCACAO ESPECIAL

As incursoes realizadas até aqui denotam que as a¢des formativas no ambito da
inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia ndo se fazem por si. H& que se considerar,
para completa implementagdo delas, ndo s as especificidades historicas e sociais do
contexto real em que sdo colocadas em pratica, a estrutura do sistema educacional que as
oferta, mas também o envolvimento ativo de uma grande cadeia de pessoas e, tratando-
se especificamente da rede estadual paulista, 0 PCNP-EE se sobressai como um sujeito
central para a fundamentacao dessa estrutura formativa.

Diante o exposto, faz-se entdo primordial compreender quem é esse sujeito para
além dos textos normativos: como atua, reage e interage, sobretudo, mediante as acdes de
formagéo em educacéo especial no estado de Sao Paulo.

Nesta perspectiva, os dados apresentados nesse capitulo foram organizados em
duas etapas: a primeira reine o desenho da pesquisa, em que se detalham os
procedimentos de coleta e organizacdo dos dados; ja a segunda etapa apresenta a
exposicao e analise dos achados da pesquisa, previamente organizadas em trés eixos, a
saber:

1. Dados pessoais;

2. Percursos formativos e trajetorias profissionais; e

3. Atividades exercidas, apoios recebidos e qualificacdo das atividades e do
exercicio da funcéo.

Tais informacdes permitirdo observar, posteriormente, quais preceitos incorrem
diretamente sobre a individuacdo do PCNP-EE, contextualizando a acéo e percepc¢édo
destes sujeitos frente a prépria atuacdo profissional formativa no ambito da educacédo
especial e analisando os aspectos na constituicdo do perfil destes profissionais que séo

mais relevantes para a efetividade da atuacdo, comparando com a estrutura da Seduc-SP.

3.1 Procedimentos de pesquisa

A pesquisa a ser detalhada, de carater quantitativo e qualitativo, partiu de um
estudo exploratorio sobre o perfil e a atuagdo, sobretudo, no &mbito da formagéo docente,

do PCNP-EE designado para a funcdo na rede estadual de educacdo de Séo Paulo. A
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escolha assim se deu por considerar que o objeto de pesquisa ainda € pouco abordado pela
academia, sobretudo, quando se trata especificamente da atuacdo em educacgéo especial.

Para a consecucgéo da investigagdo proposta, os dados foram coletados por meio
de um questionario eletrénico, a ser detalhado na sequéncia.

Inicialmente, o formulario apresentou os principais objetivos da pesquisa e 0
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, conforme aprovacdo do Comité de Etica
em Pesquisa, da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo. Os participantes
receberam copia do termo na integra no endereco eletrénico informado no ato do aceite
em participar da pesquisa.

Na sequéncia, as questdes foram subdivididas em cinco sessoes, intituladas
conforme segue:

1. Perfil Pessoal;

2. Perfil Académico;

3. Perfil Profissional;

4. Atuacdo como PCNP de Educacdo Especial; e

5. Acdo formativa.

Na sessdo 1, Perfil Pessoal, foram apresentadas sete questbes fechadas, que
versavam sobre a faixa etaria, cor ou raca, sexo, deficiéncia, DE de atuacdo e residéncia
em algum dos municipios ou regido jurisdicionada pela DE em que atua como PCNP-EE.

A sessao 2, Perfil Académico, trouxe 19 (dezenove) questbes, sendo 12 (doze)
abertas e sete fechadas, tratando sobre a formacdo inicial — curso, ano de concluséo,
contato com disciplinas que abordassem educacao especial e inclusdo escolar —, outras
graduacdes, pos-graduacdo stricto e lato sensu, participacdo no Programa Redefor -
Educacao Especial de especializacdo em parceria com a Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” — UNESP — e em outros cursos ofertados pela Seduc-SP,
aspectos em que os cursos da Seduc-SP contribuiram com a atuacdo e elementos
fundamentais quando na escolha de cursos sobre educacgéo especial.

Quando na abordagem do Perfil Profissional, a sessdo 3 dispds de nove perguntas,
sendo seis fechadas e trés abertas, onde foram solicitadas informagdes sobre o tempo de
experiéncia no magistério, tempo na rede estadual paulista e também na funcéo de PCNP-
EE, outras fungdes exercidas antes de ser PCNP-EE, além de experiéncias anteriores com
pessoas com deficiéncia e motivacGes que levaram a escolha da funcéo.

J& na sessdo 4, Atuacdo como PCNP de Educacéo Especial, destacaram-se 12

(doze) questBes, sendo quatro fechadas e oito abertas, tratando sobre a frequéncia de
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realizacdo de algumas das principais atividades cotidianas do PCNP-EE, das atividades
consideradas mais e menos relevantes, dos dificultadores na atuagéo, do papel do PCNP-
EE na estrutura da Seduc-SP, da organizacéao prévia para o preparo das acdes formativas,
das areas que se sente mais e menos a vontade em orientar sobre, as necessidades do
grupo de professores os quais orienta, bem como algumas situacdes positivas e negativas
vivenciadas na funcdo de PCNP-EE.

A quinta e Ultima sessdo, A¢ao formativa, apresentou sete questdes — cinco abertas
e duas fechadas — coletando dados sobre a Gltima acéo formativa que o PCNP-EE havia
realizado: tipo de acdo, data em que ocorreu, tema principal, publico participante, carga
horaria, pauta e profissionais que apoiaram na organizacdo da acdo. Por fim, o
questionario apresentou um espaco para consideracfes do participante, sugestdes,
questdes ou qualquer outra demanda que ele julgasse pertinente acrescentar.

O link do questionario acima descrito foi disponibilizado aos PCNP-EE em
exercicio na rede estadual via aplicativo multiplataforma de mensagens para celular, no
periodo de 20 de junho a 20 de novembro de 2021. Cabe destacar que, das 91 (noventa e
uma) DE do estado de S&o Paulo, duas ndo possuiam nenhum profissional designado
como PCNP-EE durante o periodo da pesquisa; as demais DE tinham, ao menos, um
PCNP-EE.

Considerando tal perspectiva, foram obtidas 44 (quarenta e quatro) respostas na
integra de PCNP-EE atuantes em 43 (quarenta e trés) DE — houve somente uma
ocorréncia de dois PCNP-EE atuando na mesma DE; todos os demais participantes
respondem sozinhos pela educacgéo especial — o0 que equivale a 49% do total de PCNP-
EE atuantes nas DE no periodo da pesquisa em todo o estado de S&o Paulo. Cumpre saber
que dois PCNP-EE responderam ao questionario em duplicidade; dessa forma, foram

consideradas somente as respostas mais recentes.
3.2 Apresentacédo e analise dos dados

Serdo apresentadas as informacdes e andlises dos dados, conforme os eixos ja
apresentados no inicio desse capitulo. Os PCNP-EE e as DE em que atuam ndo serdo

identificados; quando necesséria a discriminacgdo entre os participantes, sera utilizada a

numeracao referente a ordem de participacao na pesquisa.
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3.2.1 Dados Pessoais

Para melhor qualificagdo do publico participante, os dados coletados versaréo,
primeiramente, sobre as informacdes pessoais que caracterizam esses sujeitos. Nesse

sentido, a tabela 3 apresenta os dados das faixas etarias dos participantes da pesquisa.

Tabela 3
PCNP-EE por faixa etaria

Faixa etaria N° %

26 a 30 anos 2 45

31 a35anos 4 9,1

36 a 40 anos 3 6,8
41 a 45 anos 6 13,6
46 a 50 anos 9 20,5
Acima de 50 anos 20 455
Total 44 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.

Percebe-se elevada concentracao de profissionais com faixa etaria acima dos 40
anos (79,6%), com predominancia daqueles com idade acima dos cinquenta anos, o que
sugere uma longa trajetoria como educadores.

Na sequéncia, pode-se observar a tabela abaixo que apresenta a distribuicdo pela

cor/raga dos participantes.

Tabela 4
PCNP-EE por raga/cor

Raca/cor N° %
Amarela 2 4,5
Branca 36 81,8
Indigena 1 2,3
Parda 5 11,4
Preta 0 0,0

Total 44 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.

A predominancia quase que absoluta de educadores(as) brancos demonstra a
expressiva elitizacdo do processo de ascensdo funcional na educacdo. Quanto a
distribuicdo de género, verifica-se que, entre 0s quarenta e quatro respondentes, apenas
um é do sexo masculino, reforcando a aparente feminizacdo da docéncia. Mais do que
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iss0, a que se considerar ainda que esse dado pode indicar a crenca do senso comum no
papel feminino vinculado ao ato de amar, cuidar e zelar, acreditando também que essas
sdo as qualificacdes supostamente necessarias e tidas como naturalmente essenciais para
desempenhar bem a funcao na educacéo especial.

Por fim, cabe apresentar a distribui¢cdo dos respondentes por lotacdo nas DE da
rede estadual paulista. Cumpre saber que a Seduc-SP subdivide as DE em trés grupos:
Capital, Grande Sao Paulo e Interior.14

Gréfico 1

PCNP-EE por lotagdo nas Diretorias de Ensino

N Capital Interior
Grande_Sdo_Paulo

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.

Ao cotejar 0 numero de participantes da pesquisa em relacdo ao total de DE de
cada grupo especificado que possuia PCNP-EE no periodo da coleta de dados, nota-se
que ha maior incidéncia de respondentes atuantes na Grande S&o Paulo, onde 66,6% dos
profissionais que atuam na funcdo responderam ao questionario. Nos demais grupos, a
participagdo se mostra equilibrada, contabilizando 44,4% de PCNP-EE pertencentes ao
Interior e 38,4% a Capital.

14 De acordo com a subdivisdo da Seduc-SP, o grupo da Capital possui 13 (treze) DE, enquanto a Grande
S&o Paulo abrange 15 (quinze) DE e o Interior 68 (sessenta e oito) DE. Os mapas com as indicacfes de
quais DE pertencem a cada grupo encontra-se disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/central-de-
atendimento/Index_Mapas_Dir.asp (Acesso em janeiro/2022).
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3.2.2  Percursos formativos e trajetorias profissionais

Nesse segundo eixo, serdo observadas as informacdes que constituem o percurso
formativo dos PCNP-EE, bem como suas trajetorias profissionais dentro e fora da rede
estadual paulista.

A tabela 5 apresenta, primeiramente, os dados referentes a formacé&o inicial do
grupo supracitado.

Tabela 5
Formacéo inicial dos PCNP-EE

Formacao inicial N° %
Pedagogia 14 31,8
Letras 9 20,5
Biologia 4 9,1
Matematica 3 6,8
Pedagogia com Habilitacdo em Def. Mental 3 6,8
Pedagogia com Habilitacio em Def. Mental e Auditiva 3 6,8
Curso néo informado 3 6,8
Educacdo Fisica 2 4,5
Psicologia 2 4,5
Pedagogia com Habilitagdo em RH, Administracéo e Def.
Auditiva 1 2,3
Total 44 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.

Como era de se esperar, ocorre maior concentracdo nos pedagogos de origem, que
totalizam 47,7% dos PCNP-EE participantes, ja que os que se formaram somente em
Pedagogia somam 31,8% e aqueles que ja nesse curso se especializaram na educacdo
especial verifica-se uma incidéncia de 15,9%.

O gréfico 2 apresenta a distribuicdo dos respondentes pelo ano de conclusédo de
suas formac0es iniciais. Dos 43 respondentes que indicaram o ano de conclusdo da
formagéo inicial*®, 67,8% concluiram o curso entre os anos de 1980 a 2000, ou seja, no
periodo de vinte anos do século passado, em contraponto aos 37,2% que finalizaram o
ensino superior entre 0s anos de 2001 a 2015, nos quinze anos deste século, o que indica
alta prevaléncia de formacdo inicial advinda do século XX. Tal dado parece estar

associado a baixa incidéncia de PCNP-EE que afirmam ter participado, durante a

15 Um PCNP-EE n&o informou o ano de conclusdo do curso de licenciatura.
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graduacdo, de qualquer disciplina que abordasse a educacgéo especial ou a incluséo escolar

— somente 34,1% dos respondentes.

Gréfico 2
Ano de conclusdo da formacéo inicial dos PCNP-EE

e, %, 0, %, 0, 0, ", 0, . 0, e e gy O 0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.

Constata-se ainda que praticamente 50,0% do grupo, que equivale a 21 PCNP-EE,
se formou no periodo de 1991 a 1999, com uma média anual de 2,3 formandos. Por fim,
nos anos de 1992, 1996 e 1998 se verificou a maior incidéncia de formandos: quatro por
ano.

Ainda com relagé@o ao percurso formativo, a tabela 6 expde os dados referentes
aos PCNP-EE que cursaram pds-graduacao stricto sensu.

Tabela 6
P6s-graduacao Stricto Sensu

Pos-graduacao N° %
Doutorado 0 0,0
Doutorado em andamento 1 2,3
Mestrado 5 11,4
Mestrado em andamento 2 4,5
N&o cursam e/ou cursaram 36 81,8

Total 44 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.

Os dados apontam que 81,8% dos respondentes ndo cursaram ou estdo cursando

pos-graduacdo stricto sensu. Dentre os que responderam de maneira afirmativa, a maior
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incidéncia se deu no mestrado, com 15,9% dos PCNP-EE que j& cursaram ou ainda
cursam.

Em contrapartida, quando verificados os dados referentes a pds-graduacdo lato
sensu, destaca-se uma maioria de PCNP-EE com participacdo em cursos de
especializacdo: 86,3% dos respondentes ja realizaram, no minimo, uma formacéo desse
tipo na area da educacdo especial. Cabe destacar que os cursos apontados pelos
participantes apresentam ampla dispersao no que se refere as areas, titulos e carga horaria
— desde 360 horas até 4820 horas —, contudo, foram realizados quase que em totalidade
em IEs privadas. Considerando que tais cursos referem-se, sobretudo, a
instrumentalizacdo das especificidades de cada area, a formacao pedagdgica, tdo essencial
aos formadores de professores, segue fora do foco.

No que se refere aos cursos realizados, o Grafico 3 apresenta a distribuicdo de
participacdo dos PCNP-EE no j& aqui mencionado Programa Redefor — Educacéo
Especial. E de se notar que praticamente 2/3 dos PCNP-EE n&o tenham frequentado os
cursos disponibilizados pela Seduc-SP no referido Programa, o que demonstra a falta de
organizacdo e planejamento especifico, aléem das condicdes adversas em que foram
ofertadas para a realizacdo desses cursos, ja que o intervalo de dois anos entre a oferta e
o inicio das aulas impactou significativamente muitos casos em que os profissionais ja
estavam em outros cargos ou funcbes que ndo o publico-alvo do que curso escolhido
inicialmente ou tinham outras perspectivas de escolha de curso, por exemplo, tolhidas

pela possibilidade de perder a prioridade entre as vagas disponiveis.

Grafico 3

Participacdo dos PCNP-EE nos cursos do Programa Redefor — Educacgéo Especial

B MEo Sim

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.

81



Na tabela seguinte estdo dispostos os dados sobre a area de formacao dos cursos

do Programa Redefor — Educacéo Especial frequentados pelos PCNP-EE.

Tabela 7
Area de formac&o dos cursos do Programa Redefor frequentados pelos PCNP-EE

Area No %
Transtorno Global do Desenvolvimento 6 37,5
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva 5 31,2
Deficiéncia Auditiva/Surdez 2 12,5
Deficiéncia Intelectual 2 12,5
Deficiéncia Visual 1 6,3

Total 16* 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.
(*) Estéo excluidos os 28 que nédo participaram dos cursos do Programa
Redefor — Educagdo Especial.

Observa-se a maior incidéncia na participacdo dos PCNP-EE nos cursos de
Transtorno Global do Desenvolvimento e de Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva,
apontando 78,7% do total de respondentes. Tais escolhas podem estar associadas, no
primeiro caso, a preocupacdo desses profissionais com a crescente matricula de
estudantes com autismo na rede regular de ensino estadual paulista, principalmente, com
a instituicdo do Plano Nacional de Educacao, Lei n° 13.005/2014, época em que 0 Curso
foi ofertado; j& no segundo curso, a opgdo pode estar relacionada a tentativa de
compreender melhor os processos didaticos e pedagdgicos envolvidos na inclusdo escolar
de estudantes com deficiéncia, para além da simples instrumentalizacdo ja ofertada nos
cursos centralizados da EFAPE e nas especializagfes lato sensu mais comuns.

Verifica-se também baixa ocorréncia nos cursos especificos de Deficiéncia
Auditiva/Surdez, Deficiéncia Intelectual e Deficiéncia Visual, com destaque a nenhuma
participacdo nas areas de Deficiéncia Fisica e Altas Habilidades/Superdotacdo — estas
indicando uma possivel crenca dos profissionais de que 0s sujeitos que, supostamente,
aprendem com o minimo de apoio demandam menos atencéo.

Na sequéncia, a tabela 8 aponta as areas da deficiéncia nas quais os PCNP-EE

informaram ter maior defasagem de formac&o foram as seguintes:
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Tabela 8

Area da deficiéncia com defasagem de formacao dos PCNP-EE

Defasagem N° %

Deficiéncia visual 20 45,5
Altas Habilidades e/ou Superdotacéo 16 36,4
Surdez/Deficiéncia auditiva 15 34,1
Deficiéncia fisica 5 11,4
Transtorno do Espectro do Autismo 5 11,4

Deficiéncia intelectual 1 2,3
Nenhuma 7 15,9
Total 44 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.

Novamente, a defasagem de formacdo sobre altas habilidades/superdotacéo
certamente tem relacdo com o fato de ser a Unica area em que o desempenho dos alunos
€ superior aos considerados normais, observando-se que os cursos de formacdo
continuada tém enfatizado a populacdo escolar com deficiéncia ou Transtorno do
Espectro do Autismo, j& que estas duas atingem a macica maioria do alunado matriculado
em todas as possibilidades de inser¢do na educacéo basica.

As altas incidéncias de defasagens de formacdo declaradas em relacdo as
deficiéncias sensoriais indicam a necessidade sentida pelos PCNP-EE de adquirirem uma
formacdo que supere o béasico e que subsidie os procedimentos especificos que a
escolarizacdo desse alunado demanda: Libras para surdos e Braille para deficiéncias
visuais.

Ainda se sobressai, apesar de se situar em patamar bem abaixo do anteriores, a
incidéncia de defasagem de formacédo em relacdo ao alunado com Transtorno do Espectro
Autista, o que se deve, provavelmente, ao fato do pouco conhecimento ainda produzido
sobre as possibilidades educacionais dessa populacdo, ja que entre esses alunos estdo
aqueles que praticamente ndo conseguem manter qualquer relacdo significativa com o
meio, até aqueles com alto rendimento académico.

Por fim, deve-se destacar, ainda, dois aspectos envolvendo essas defasagens.
Primeiramente, apenas um PCNP-EE indica defasagem de formagdo em relacdo aos
alunos com deficiéncia intelectual, o que indica a familiaridade de todos com o tema, ja
que este alunado preenche grande parte das matriculas da educacéo especial; todavia,
também sao estes os estudantes com resultados académicos mais precarios, boa parte fruto
de abordagens pedagogicas inadequadas, tal como se pode constatar pela pesquisa de

Nascimento (2021).
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Por outra parte, ressalta-se ainda o fato de que sete PCNP-EE declaram nao
possuir qualquer tipo de defasagem em relacdo a diversidade do alunado pertencente a
educacéo especial, o que nos permite afirmar que eles se sentem preparados para dar
suporte a todos os profissionais sob sua orientacdo, desde os que atuam junto aos
estudantes com altas habilidades e superdotados até os deficientes intelectuais com
quadros graves, passando por todas as demais deficiéncias envolvidas na educagéo
especial.

Findadas as questbes referentes ao percurso formativo, serdo apresentados os
dados que constituem a trajetoria profissional dos PCNP-EE. Nessa perspectiva, a tabela

abaixo apresenta os dados do tempo de magistério dos PCNP-EE da rede paulista.

Tabela 9
Distribuicdo dos PCNP-EE por tempo de magistério

Tempo de magistério N° %
Até 5 anos 2 4,5
6 a 10 anos 5 11,4
11 a 15 anos 5 11,4
16 a 20 anos 9 20,5
Acima de 20 anos 23 52,3

Total 44 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.

Observa-se a prevaléncia de educadores com grande experiéncia ocupando a
funcdo de PCNP-EE, considerando que 72,8% dos respondentes possuem mais de quinze
anos de atuacdo no magisterio. Incidéncia semelhante ocorre quando verificados o tempo
de exercicio na rede estadual paulista: 81,9% dos participantes possui mais de dez anos

de atuacdo no magistério estadual de Sdo Paulo, conforme pode ser notado na tabela 10.

Tabela 10
Distribuicdo dos PCNP-EE por tempo de atuac¢éo na rede estadual

Tempo de atuacdo Ne %

3 a5anos 3 6,8
6 a 10 anos 5 11,4
11 a 15 anos 9 20,5
16 a 20 anos 8 18,2
Acima de 20 anos 19 43,2
Total 44 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.
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Em contrapartida, quando verificado o tempo de atuacdo como PCNP-EE, a
experiéncia na fungdo ja ndo se mostra tdo expressiva. Nota-se por meio dos dados
expressos na tabela 11, que 81,8% dos respondentes possui menos de dez anos de
experiéncia na funcdo, o que indica a alta rotatividade de profissionais ocupando a

designacéo na funcéo.

Tabela 11
Distribuicdo dos PCNP-EE por tempo de atuacédo na funcéo

Tempo de atuacéo N° %
0 a5 anos 24 54,5
6 a 10 anos 12 27,3
11 a 15 anos 5 11,4
16 a 20 anos 2 4,5
Acima de 20 anos 1 2,3
Total 44 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.

Outro importante indicativo da trajetoria profissional dos sujeitos dessa pesquisa
se da a partir da observancia das funcGes anteriormente ocupadas antes de tornarem-se
PCNP-EE, exposta na tabela 12. Ha incidéncia muito semelhante de atuacdo tanto como
Professor de Educacgdo Basica Il (22,1%), quanto na funcdo de Professor Especializado
atuante em Sala de Recursos (21,1%), destacando a vivéncia no ensino regular e também
na educacao especial.

Cabe destacar ainda a expressiva trajetéria profissional dos PCNP-EE em cargos
ou funcles relacionadas a gestdo escolar: 28,4% dos participantes ja atuaram como
diretores ou vice-diretores, coordenadores pedagdgicos ou até mesmo como PCNP em
outros componentes curriculares ou areas de conhecimento da Educacdo Basica dos
Ensinos Fundamental e Médio, ou ainda, responsavel por outras areas, programas e

projetos.
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Tabela 12

Funcdes anteriores a de PCNP exercidas na rede estadual

Faixa N° %
Professor - Educacdo Basica Il 21 22,1
Professor Especializado atuante em Sala de Recursos 20 21,1
Professor - Educacdo Basica | 16 16,8
Professor Coordenador 13 13,7
Gestéo escolar (Diretor ou vice-diretor) 10 10,5
Professor Especializado atuante em CRPE 6 6,3
Interlocutor de Libras 4 4,2
PCNP de outra area/disciplina 4 4,2
Assisténcia Técnica em outros setores da DE 1 1,1

Total 95* 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.
(*) O total é maior do que o nimero de sujeitos porque esta questdo permitia a
indicacdo de mais de uma resposta por participante.

3.2.3 Atividades exercidas, apoios recebidos e qualificacdo das atividades e do
exercicio da fungéo.

O terceiro eixo de dados engloba as respostas dos PCNP-EE em relagdo as
atividades desenvolvidas no exercicio da funcdo, aos apoios técnicos recebidos e a auto
avaliacdo sobre a relevancia dessas atividades.

Nesse sentido, seguem dispostos na tabela abaixo os dados referentes a frequéncia

de participacdo dos PCNP-EE nas mais variadas atividades inerentes a funcao.

Tabela 13
Frequéncia das atividades inerentes a fungdo de PCNP-EE

Demanda Orientacdo Orientagdo

Frequéncia Reunido  Planejamento = ] N Total
judicial técnica familiar
Diariamente 8 12 6 19 13 58
Semanalmente 34 21 10 13 13 91
Mensalmente 0 7 10 7 8 32
Eventualmente 2 4 14 5 9 34
Nunca 0 0 4 0 1 5
Total 44 44 44 44 44 196

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.
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De maneira geral, pode-se observar uma diversidade expressiva em termos de
incidéncias das atividades da funcdo. A maior parte delas ocorre com incidéncia semanal
(91) seguida de longe por atividades de frequéncia diaria (58).

A frequéncia mais expressiva se da a partir das reunibes semanais (34),
envolvendo tanto reunides com os demais profissionais do NPE, quanto com as equipes
de supervisdo das DE do estado de Sdo Paulo em que os PCNP-EE atuam. Duas outras
frequéncias se destacam, contudo, com incidéncia mais baixa que a atividade mencionada
anteriormente: a frequéncia semanal de atividades de planejamento (21), abrangendo o
preparo, estudo e organizacdo de futuras orientac6es técnicas, ATPC e outras formacoes
tanto na area da educacdo especial, quanto em outras areas; além do apontamento de
frequéncia diaria de realizacdo de orientacdes técnicas (19) junto aos educadores da DE,
também dentro e fora de sua area de atuacao.

Outro destaque se deve a igual distribuicdo de atendimento a demandas judiciais
com frequéncia semanal e mensal (10), muito semelhante a indicagdo de frequéncia
eventual (14). Cabe salientar ainda que quatro PCNP-EE afirmaram nunca ter respondido
demandas judiciais ligadas a oferta de educacéo especial em sua regido, sendo trés destes
respondentes pertencentes a DE do Interior e um da Grande Sao Paulo.

Cumpre saber ainda que apenas um PCNP-EE declarou nunca ter dado orientagao
a familias de estudantes da educacdo especial, muito provavelmente em decorréncia do
pouco tempo de atuacdo na funcdo — somente um ano — somado ao isolamento e
distanciamento social imposto pela pandemia de Covid-19 nos anos de 2020 e 2021.

Especial atencdo precisa ser dada também a frequéncia com que os PCNP-EE
recorrem aos diversos meios para organizar uma orientacdo técnica ou outra agdo
formativa sobre educacéo especial aos docentes da regido onde atuam, conforme pode ser

percebido na tabela 14.

Tabela 14
Frequéncia de busca por apoio técnico para a¢des formativas
Frequéncia PublicacGes PCNP Saude Total
Sempre 37 84,1 28 63,6 7 15,9 72 54,5
Eventualmente 7 15,9 14 31,8 19 43,2 40 30,3
Raramente 0 0 1 2,3 12 27,3 13 9,8
Nunca 0 0 1 2,3 6 13,6 7 5,3
Total 44  100,0 44 100,0 44 100,0 132 99,9

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.
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A grande maioria dos PCNP-EE destaca que sempre recorre ao apoio técnico por
meio de publicacGes académicas na &rea ou ainda em materiais de apoio ofertados ou
indicados em cursos e outras formacbes que tenham participado, verificando-se a
frequéncia de 84,1%. Também pdde-se apreender que 63,6% dos PCNP-EE buscam a
interlocucdo com outros PCNP-EE, atuantes em outras DE.

Poucos se valem de interlocucéo constante com profissionais da saude, o que pode
estar ocorrendo devido a propria falta de condi¢des de trabalho de ambos para um dialogo
mais constante, diferentemente da frequéncia de interlocucdo com profissionais da
educacdo que, por se encontrarem dentro do mesmo subsistema, podem proporcionar
iniciativas mais constantes de contatos interpessoais.

Ainda na observancia dos diferentes modos de atuacdo do PCNP-EE, a tabela

abaixo exp0e as atividades por eles consideradas como mais relevantes.

Tabela 15
Atividades consideradas mais relevantes pelos PCNP-EE
Atividades * N° %
Orientacéo e formacdo 41 73,2
Acompanhamento as escolas 10 17,9
Acolhimento as familias 3 5,4
Avaliacdo de alunos da educacao especial 1 1,8
Garantia de direitos 1 1,8
Total 56** 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.
(*) As respostas apresentadas foram categorizadas.

(**) O total é maior do que o nimero de sujeitos porque esta questdo
permitia a indicacdo de mais de uma resposta por participante.

Percebe-se claramente que ha, por parte dos PCNP-EE, o reconhecimento do
papel formativo inerente ao exercicio da funcdo, seja este em momentos de orientacao
técnica e reunides de formacdo, ou ainda, no acompanhamento in loco as escolas, que
juntos somam 91,1% das respostas.

Na sequéncia, podem ser avaliadas as atividades consideradas menos relevantes
pelos PCNP-EE, conforme exposto na tabela 16.

A que se considerar, primeiramente, que 18 PCNP-EE — o que representa 40,9%
do publico respondente — consideram todas as suas atividades desenvolvidas como
relevantes. Tal constatacdo pode estar sugerindo um esforco desses profissionais em

mostrar a importancia do seu papel dentro da estrutura da Seduc-SP, ja que se verifica
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numero muito semelhante de PCNP-EE (16) identificando o excesso de demandas
administrativas e burocraticas nos seus fazeres diarios como pouco relevante para a

consecucéo de suas atribuicdes.

Tabela 16
Atividades consideradas menos relevantes pelos PCNP-EE
Atividades N° %
Nenhuma 18 40,9
Demandas administrativas e burocraticas 16 36,4
Acompanhamento pedagdgico geral 5 114
Participacdo em projetos de outras areas 4 9,1
ATPC online 1 2,3
Total 44 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.

Cabe ressaltar, ainda, que 20,5% dos PCNP-EE enfatizam que s&o cobrados por
uma alta demanda de acompanhamentos pedagdgicos e participacdo em projetos que ndo
sdo especificos da area da educacao especial, 0 que 0s onera e se mostra pouco relevante.
Somente um PCNP-EE destaca 0 momento do ATPC online como menos relevante,
contudo, relata que essa percepcdo se deu a partir da pouca importancia que foi dada a
area da educacdo especial durante a pandemia no canal de comunicacao gerenciado pela
Seduc-SP, o Centro de Midias SP.

Por fim, a tabela 17 apresenta as principais dificuldades elencadas pelos sujeitos
no exercicio de suas atribuicdes. Apesar dos mais diversos obstaculos destacados pelos
PCNP-EE associados a total falta de condigfes para uma atuagdo adequada — excesso de
demandas, judicializacdo da educacdo especial, um unico PCNP-EE respondendo pela
area em uma atuacdo que ndo € exclusiva a educacdo especial etc. — merece destaque a
quantidade expressiva de respondentes que enxergam nas barreiras atitudinais o seu maior
dificultador: 17,5% dos respondentes.

Também se verifica a incidéncia de apontamentos no que se refere a pouca
visibilidade dada pela Seduc-SP a area da educacao especial, o que corresponde a 14,3%
das queixas dos PCNP-EE.
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Tabela 17

Dificultadores no exercicio da funcéo de PCNP-EE

Dificultador * N° %
Barreiras atitudinais!® 11 17,5
Pouca visibilidade do campo da educacéo especial 9 14,3
Auséncia de apoio e trabalho coletivo®” 7 11,1
Auséncia de estrutura e apoio da Seduc-SP 7 111
Defasagem na propria formacao 4 6,3
Atuacdo ndo exclusiva na educacédo especial 3 4,8
Demandas administrativas e burocraticas 3 4.8
Demandas judiciais 3 4,8
Formagcé&o insuficiente dos professores 3 4,8
Pouca articulagdo entre os diversos setores da DE/Seduc-SP 3 4,8
Unico PCNP na area da educagéo especial 3 4,8
Excesso de demandas e atividades 2 3,2
Nenhum dificultador identificado 2 3,2
Auséncia de materiais de apoio pedagdgico 1 1,6
OrientacBes da Seduc-SP néo contemplam a educacéo especial 1 1,6
Verificagdo de laudos médicos de estudantes 1 1,6
Total 63 ** 100,0

Fonte: dados organizados pela autora, a partir das respostas ao questionario.
(*) As respostas apresentadas foram categorizadas.

(**) O total é maior do que o nimero de sujeitos porque esta questdo
permitia a indicacdo de mais de uma resposta por participante.

16 Foram categorizadas como barreiras atitudinais todas as respostas que abrangiam atitudes e
comportamentos por parte dos docentes e/ou equipes escolares compreendidas pelos PCNP-EE como
dificultadoras, tais como: resisténcia ao trabalho com a educagdo especial; auséncia de empatia e
sensibilidade; pouca relevancia e prioridade dada a area no cotidiano escolar etc.

7 Foram agrupadas nessa categoria as respostas que mencionaram a auséncia de apoio e trabalho coletivo,
sobretudo, nas prdprias DE, ressaltadas na dificuldade de estabelecer uma atividade conjunta e coesa com
a equipe de supervisao de ensino, com os demais PCNP de outras areas, projetos e componentes curriculares
ou até mesmo com 0s outros setores que desenvolvem tarefas que impliquem diretamente no atendimento
educacional de estudantes da educacéo especial.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como foco nuclear a investigacdo sobre a constituicdo da
formacéo dos Professores Coordenadores dos Nucleos Pedagdgicos — PCNP —, lotados
nas Diretoria de Ensino da rede estadual de educagdo do Estado de S&o Paulo, com
atuacdo centrada na Educacao Especial.

Tal como indicado na introducéo, vale a pena reiterar que os modulos de cada
Nucleo Pedagogico das DE sdo compostos por PCNP que respondem pelos diversos
componentes curriculares ou areas de conhecimento da Educagdo Basica dos Ensinos
Fundamental e Médio, ou ainda por outras areas, programas e projetos, dentre os quais
um se responsabiliza pela Educacdo Especial — aqui identificado como PCNP-EE.

Definidos lécus, sujeitos e problemas da pesquisa, estabeleceu-se como objetivo
desse estudo verificar como se organizam as a¢@es de apoio pedagdgico na area da
educacao especial no sistema de ensino paulista, sobretudo, no que concerne a formacgéo
continuada; identificar o perfil profissional, os percursos formativos e as condicdes de
atuacdo dos Professores Coordenadores de Educacdo Especial do Nucleo Pedagogico
(PCNP-EE), cotejando com a estrutura da rede educacional do estado de S&o Paulo, bem
como analisar como esses sujeitos observam a propria constituicdo profissional e quais
estratégias lancam mao a partir das demandas identificadas.

As andlises realizadas apontaram alguns aspectos da politica de formacéo docente
estabelecida no sistema de ensino estadual paulista, sobretudo, na area da educagédo
especial, partindo de dois eixos estruturantes: as acdes denominadas pela Seduc-SP como
centralizadas, ou seja, decorrentes, na sua imensa maioria, da atuacdo da EFAPE, e as
acOes tidas como descentralizadas, ofertadas diretamente pelas DE e coordenadas pelos
PCNP-EE.

Quanto as acOes centralizadas, a documentacdo analisada evidenciou uma gama
de cursos focados no “aprender a fazer”, pouco aprofundados e sem qualquer relacdo com
a préatica daqueles que estdo inseridos na rede estadual. Paralelamente, mostrou também
a importéncia atribuida pelo sistema de ensino paulista ao papel fundamental do PCNP-
EE como articulador entre as iniciativas dos 6rgéos centrais da Secretaria da Educacéo e
a atuacdo das escolas sob a jurisdi¢do de cada uma das Diretorias de Ensino.

Contudo, a condi¢cdo marginal reservada a politica de inclusdo escolar de

estudantes com deficiéncia na rede estadual paulista parece se estender aos profissionais
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que nela atuam, o que gera um campo de atuacdo com menor regulacdo da Seduc-SP e,
ao mesmo tempo, sujeito a influéncia somente as iniciativas individuais de cada PCNP-
EE, conforme o curso de sua atuacao.

A diversidade de formacdo, bem como as diferencas entre as atuacOes e
valorizagdes das atividades especificas mostrou um panorama inicial que pode servir de
ponto de partida para pesquisas mais aprofundadas sobre a organizagéo da rede estadual
no que se refere ao apoio oferecido as equipes escolares, aos docentes e a familia de
alunos incluidos na educacéo especial da Secretaria Estadual paulista.

A constatacdo da experiéncia acumulada desses educadores, a grande maioria
com mais de quinze anos de magistério, boa parte deles com experiéncias anteriores como
professores e membros de equipe gestora deveria redundar em ganhos evidentes nos
processos de escolarizacdo dos alunos, o que, segundo os dados estatisticos, ndo se
confirma, ja que boa parte desse alunado apresenta rendimento escolar insatisfatorio.

Por outro lado, a diversidade nas praticas efetivas de atuacdo dos PCNP-EE, com
énfases muito distintas entre eles em termos de frequéncia das atividades especificas, é
mais uma demonstracdo da falta de uma diretriz mais solida por parte da Seduc-SP nesse
ambito.

Assim percebe-se que, por exemplo, no que se refere ao apoio técnico
desenvolvido por eles junto aos professores e as equipes escolares, enquanto dezenove
afirmaram desenvolver atividades especificas diariamente, doze declararam desenvolvé-
las mensalmente ou, até mesmo, eventualmente. Da mesma forma, em termos de
planejamento de suas atividades, enquanto trinta e trés declararam desenvolvé-las diaria
ou semanalmente, os outros onze afirmaram desenvolvé-las apenas uma vez por més (7)
ou eventualmente (4).

Estas diferencas marcantes em relacdo frequéncia de atividades especificas, no
entanto, se contrapdem a sua valorizacdo por eles qualificadas, ja que 91% dos sujeitos
participantes consideraram as atividades de orientacdo e formacdo, bem como de
acompanhamento as escolas como as mais relevantes.

Enfim, esta investigacdo procurou levantar, organizar e analisar a atuacao praticas
cotidiana desses profissionais, cujos achados parecem evidenciar a falta de diretrizes mais
concretas para que elas possam servir, efetivamente, de apoio a inclusdo qualificada de
alunos da educacéo especial na rede regular de ensino, que poderéo servir de base para

pesquisas futuras.
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APENDICES

Apéndice 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa intitulada: Incluséo escolar e
formadores de professores: percurso e atuacdo de Professores Coordenadores do
Nucleo Pedagogico — PCNP — de Educacéo Especial na rede estadual de educacgéo de

Sédo Paulo.

1. Vocé foi selecionado(a) para participar desta pesquisa por atuar como Professor
Coordenador do Nucleo Pedagdgico — PCNP — de Educacdo Especial na rede estadual de
educacdo de Séo Paulo.

2. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar o seu consentimento.

3. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a
instituicao.

4. O objetivo deste estudo é investigar a relacdo entre o percurso formativo e a atuagédo
dos(as) PCNP de Educacéo Especial no que se refere a formacéo continuada docente na
rede estadual de educacdo de Sao Paulo.

5. Sua participacdo nesta pesquisa consistira em se dispor a responder um questionario
por meio de formulario eletronico.

6. Os beneficios relacionados com a sua participacdo envolvem gerar informacges que
possam subsidiar a compreensdo das condigdes de trabalho, organizacdo e atuagédo dos(as)
PCNP de Educacdo Especial a partir de diferentes contextos e das proprias trajetorias
destes sujeitos.

7. As informacdes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais e o sigilo sobre sua
participacao sera totalmente assegurado.

8. Os dados néo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo e/ou Diretoria
de Ensino de atuacéo; se necessario for, utilizaremos de nome ficticio que preserve a sua
identidade.

9. Vocé recebera uma cépia deste termo onde constam os dados de contato da
pesquisadora principal, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participagéo,

agora ou a qualquer momento.
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DADOS DA PESQUISADORA PRINCIPAL

Nome: Cintia Souza Borges

Endereco: Estrada Santa Monica, 1370, Bl. 22, ap. 103 — Parque Santa Rosa — Suzano —
SP.

Telefone: (11) 99794-4871

E-mail: cisouzaborges@gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar. O(A) pesquisador(a) me informou que o projeto foi aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa, da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo,
localizada & Rua Monte Alegre, 984 — SAO PAULO - SP— BRASIL.

() Sim, concordo em participar.

E-mail para o recebimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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Apéndice 2 — Questionario eletrénico

Incluséo escolar e formadores de professores: percurso e atuacdo de Professores
Coordenadores do Nucleo Pedagogico — PCNP — de Educacédo Especial na rede

estadual de educacéo de Séo Paulo.

*Qbrigatorio

1. Perfil pessoal

Prezado(a) PCNP,

Os dados coletados por meio deste questionario serdo utilizados exclusivamente para esta
pesquisa. No corpo da dissertacdo ndo havera identificacdo do sujeito pesquisado ou
especificacdo do seu local de atuacédo, garantindo assim o total anonimato e preservacéo
de sua identidade.

1.1 Faixa etaria:*
( ) Até 25 anos

( )26 a30anos
( )31a35anos
( )36 a40anos
( )41l a45anos
( )46 a50anos

() Acima de 50 anos

1.2 Cor ou raga:*
() Amarela

( ) Branca

( ) Indigena

( ) Parda

() Preta

() Prefiro ndo me identificar

1.3 Sexo*
( ) Feminino

() Masculino
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( ) Prefiro ndo declarar

1.4 Possui alguma deficiéncia?*
( ) Sim
( ) Nao

1.5 Se sim, qual?

1.6 Diretoria de Ensino em que atua no momento:*

(lista com todas as DE)

1.7 Vocé reside em algum dos municipios ou regido jurisdicionada pela Diretoria de
Ensino em que atua como PCNP de Educacdo Especial?*

( ) Sim

( ) Nao

2. Perfil académico

2.1 Qual a sua formacao inicial? (Especificar o curso) *

2.2 Ano de conclusdo da primeira graduacéo: *

2.3 Na sua primeira graduacdo houve alguma disciplina especifica que abordasse a
educacdo especial e/ou a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, TEA, altas
habilidades/superdotacdo? *

( ) Sim

( ) Nao

() N&o me recordo
2.4 Possui outra(s) graduacdo(gdes) ou licenciatura(s)? *

( )Sim
( ) Nao
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2.5 Se sim, qual(is)? (Especificar o(s) curso(s) ou, em caso negativo, indicar NAO)

2.6 Cursou pés-graduacao stricto sensu? *
( ) Doutorado completo

( ) Doutorado em andamento

() Mestrado completo

() Mestrado em andamento

() Nenhuma das anteriores

2.7 Caso possua mestrado e/ou doutorado, indique o ano de conclusao da maior titulagdo
(em caso negativo, indique NAO): *

2.8 Cursou pos-graduacao lato sensu (especializacdo) na area da Educacao Especial? *
( ) Sim
( ) Nao

2.9 Se sim, cite aqui somente o0 PRIMEIRO CURSO de especializacdo que vocé
participou na &rea da Educacdo Especial (Especificar aqui 0 nome do curso, a instituicdo
e a carga horéria. Caso néo tenha realizado nenhum, indique NAO) *

2.10 Em que ano vocé concluiu o PRIMEIRO CURSO de especializacdo na area da

Educac&o Especial? (Especificar 0 ano ou, em caso negativo, indicar NAO) *

2.11 Vocé cursou o programa "Redefor - Educacdo Especial”, especializacdo ofertada
pela Seduc-SP em parceria com a UNESP? *

( ) Sim

( ) Nao

2.12 Se vocé cursou o programa "Redefor - Educacdo Especial”, em qual area realizou a
formagéo? *

( ) Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva

( ) Deficiéncia Auditiva/Surdez

( ) Deficiéncia Visual

( ) Deficiéncia Intelectual
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( ) Deficiéncia Fisica
() Transtorno Global do Desenvolvimento
() Altas habilidades/Superdotagéo

() Nao participei da especializacdo pelo Programa Redefor

2.13 Qual o PRIMEIRO CURSO de ATUALIZAQAO OU APERFEICOAMENTO na
area da Educacdo Especial que vocé participou?(Especificar o nome do curso, a
instituicdo e a carga horéaria. Caso ndo tenha realizado nenhum curso desse tipo, indique
NAO) *

2.14 Em que ano vocé realizou o PRIMEIRO CURSO de ATUALIZACAO OU
APERFEICOAMENTO na é&rea da Educacdo Especial? (Caso ndo tenha realizado

nenhum curso, indique NAO) *

2.15 Dos cursos abaixo listados, oferecidos pela Seduc-SP, por meio da EFAPE ou de
instituicGes parceiras, quais Vocé ja participou? *

( ) Libras EAD ou Online

( ) Educacdo Fisica e Esporte como Inclusdo Social na Escola (2012)

() 2° Seminério do Centro de Atendimento Especializado — CAESP: Direitos Humanos:
Diversidade e Inclusdo (2014)

() Atendimento Especializado ao aluno com Deficiéncia Fisica: construcdo de
norteadores (2014)

( ) Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) e suas Especificagfes (2014)

() Uso e Ensino do Soroban Adaptado para alunos com Deficiéncia Visual (2015)

( ) Transtorno do Espectro Autista (TEA) e suas EspecificacBes (2018)

( ) Ensino Médio Inclusivo (2018)

( ) Curso Basico de Libras para Profissionais da Educacdo (2020)

() Movimento Paralimpico — Fundamentos Basicos do Esporte — SP (2020)
2.16 Caso vocé tenha participado de algum curso ofertado pela Seduc-SP por meio da

EFAPE ou de instituicGes parceiras na area da Educacdo Especial que ndo esteja listado

acima e vocé gostaria de mencionar, aponte-o aqui: *
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2.17 Cite dois aspectos em que 0s cursos, orientacdes técnicas e/ou formacdes oferecidas
pela Seduc-SP contribuiram com a melhoria da sua atuagdo como PCNP de Educacdo
Especial. *

2.18 Indique dois aspectos vocé acredita serem essenciais quando opta pela realizacédo de
um novo curso na area da Educacdo Especial (por exemplo, carga horaria, prego,

reconhecimento da instituicdo, materiais acessiveis etc.) *

2.19 Se houvesse possibilidade, que curso (independente da area) vocé escolheria

participar hoje? Por que? *

3. Perfil profissional

3.1 Tempo de atuacdo no magistério: *
( ) Até 5 anos

( )6al0anos

( )11 al5anos

( )16 a20anos

() Acima de 20 anos

3.2 Tempo de atuacdo na rede estadual paulista: *
( )3ab5anos

( )6al0anos

( )11 a15anos

( )16 a20anos

() Acima de 20 anos

3.3 Tempo de atuagdo como PCNP de Educacgéo Especial: *
( )O0ab5anos

( )6al0anos

( )11a15anos

( )16 a20anos

() Acima de 20 anos
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3.4 Em que ano vocé comegou a atuar como PCNP de Educacdo Especial? *

3.5 Exerce outra profissdo, cargo ou funcdo (na propria rede estadual ou em outro local)
além da funcdo de PCNP de Educacéo Especial? *

( )Sim

( ) Néo

3.6 Se sim, qual? (Se ndo exerce, indique NAO) *

3.7 Qual(is) fungdo(¢des) abaixo vocé j& havia exercido na rede estadual ANTES de ser
) PCNP de Educacédo Especial? *

) Professor de Educacédo Basica | - PEB |

) Professor de Educacao Baésica Il - PEB 11

) Professor Especializado atuante em Classe Regida por Professor Especializado

) Professor Especializado atuante em Sala de Recursos

) Interlocutor de Libras

) PCNP de outros componentes curriculares, areas ou programas

) Professor Coordenador Pedagdgico

) Vice-diretor ou diretor de escola

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(

) Assisténcia Técnica em outros setores da Diretoria de Ensino

3.8 Vocé ja tinha convivéncia com pessoas com deficiéncia, TEA e altas
habilidades/superdotacdo ANTES de ser PCNP? *

( ) Sim, ja tinha convivéncia com AEE/sala de recursos, na rede estadual ou em outras
redes

( ) Sim, ja tinha convivéncia em institui¢cfes de educacao especial exclusiva

() Sim, com estudantes no ensino regular, na rede estadual ou em outras redes

() Tenho familiares, amigos ou ja convivia regularmente com alguma pessoa com
deficiéncia, TEA ou altas habilidades/superdotacéao

() Néo tinha nenhum convivio com pessoas com deficiéncia, TEA ou altas habilidades
antes de ser PCNP

( ) Tive outra experiéncia ndo mencionada nas alternativas anteriores

3.9 O que motivou o seu interesse em ser PCNP de Educacéo Especial? *
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4. Atuacado como PCNP de Educacéao Especial

4.1 Assinale abaixo a frequéncia com que vocé desempenha estas atividades em sua rotina
como PCNP de Educacéo Especial: *

Atividade Diariamente | Semanalmente | Mensalmente | Eventualmente | Nunca
Participa de reuniGes

com os demais
profissionais do
Nicleo Pedagbgico
Participa de reunides
com a equipe de
supervisao
Planeja, estuda e
organiza materiais
para orientagdes
técnicas, ATPC e
outras formagdes na
rea da Educacdo
Especial
Planeja, estuda e
organiza materiais
para orientagdes
técnicas, ATPC e
outras formacdes que
ndo séo da area da
Educacéo Especial
Realiza orientacGes
técnicas, ATPC e
outras formagdes na
area da Educacdo
Especial
Realiza orientacbes
técnicas, ATPC e
outras formacdes que
ndo sdo da area da
Educacéo Especial
Prepara planilhas,
relatorios e outros
documentos
solicitados pela
Seduc-SP
Responde demandas
judiciais ligadas a
oferta de Educacéo
Especial na sua
regido
Prepara comunicados
para serem enviados
as unidades escolares
Organiza e distribui
materiais diversos
para as unidades
escolares
Realiza atendimento
e orientacdo a
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familias de alunos da
Educacdo Especial
Realiza atendimento
e orientacdo a
docentes sobre a
Educacdo Especial
Realiza atendimento
e orientacdo a
equipes gestoras
sobre Educacéo
Especial

4.2 Caso haja alguma outra atividade que vocé desenvolva com frequéncia em sua rotina

como PCNP de Educacdo Especial e ndo esteja descrita acima, indique-a aqui:

4.3 Qual das atividades desempenhadas como PCNP de Educacdo Especial vocé

considera mais relevante? Por qué? *

4.4 Qual das atividades desempenhadas como PCNP de Educacdo Especial vocé

considera menos relevante? Por qué? *

4.5 Qual o maior dificultador, na sua opinido, em sua atuacdo como PCNP de Educacéo

Especial? *

4.6 Vocé acredita que o papel do PCNP de Educagdo Especial é reconhecido como

relevante na estrutura da Seduc-SP? *

4.7 Assinale abaixo a frequéncia com que voceé recorre aos meios citados para organizar
uma orientacgdo técnica ou outra acdo formativa sobre Educacdo Especial aos docentes da

regido onde atua: *

Meio Sempre | Eventualmente | Raramente Nunca
Busca materiais de apoio ofertados
e/ou indicados em cursos e formag6es
que ja participou
Solicita apoio e discute os temas com
outros PCNP de Educacéo Especial
Solicita apoio e discute os temas com
os demais PCNP que atuam no Ndcleo
Pedagdgico da DE em que atuo
Solicita apoio e discute os temas com
o(s) supervisor(es) responsaveis pela
Educacéo Especial
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Solicita apoio e discute os temas com
supervisor(es) que nao séo
responsaveis pela Educacédo Especial
Solicita apoio e discute os temas com
profissionais da Seduc-SP
Solicita apoio e discute os temas com
profissionais especializados, como
psicélogos, psicopedagogos,
fonoaudiologos etc.

4.8 No contexto da Educacdo Especial, qual area vocé possui mais afinidade e se sente
mais a vontade em orientar e realizar formacdes sobre? *

) Deficiéncia auditiva

) Deficiéncia fisica

) Deficiéncia intelectual

(

(

(

( ) Deficiéncia visual
() Transtorno do Espectro do Autismo
( ) Altas Habilidades e/ou Superdotacdo
(

) Possuo afinidade e me sinto a vontade em todas as areas acima descritas

4.9 No contexto da Educacao Especial, qual area vocé possui menos afinidade e se sente
pouco a vontade em orientar e realizar formagdes sobre? *

( ) Deficiéncia auditiva

( ) Deficiéncia fisica

( ) Deficiéncia intelectual

( ) Deficiéncia visual

() Transtorno do Espectro do Autismo

() Altas Habilidades e/ou Superdotacéo

( ) Possuo afinidade e me sinto a vontade em todas as areas acima descritas

4.10 Com relagdo a formac&o, qual vocé considera a maior necessidade dos docentes de

sua regido? *

4.11 Relate uma situacdo vivenciada na funcdo de PCNP de Educagdo Especial que,

segundo a sua avaliacdo, tenha sido positiva e gratificante: *

4.12 Relate uma situacdo vivenciada na funcdo de PCNP de Educagdo Especial que,

segundo a sua avaliacdo, tenha sido negativa e gerado frustracao: *
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5. Acéo formativa

Responda as questdes a seguir com relacdo a ULTIMA acéo formativa que voceé realizou

como PCNP de Educacéo Especial
5.1 Titulo da acéo formativa *
5.2 Més e ano em que a acdo formativa ocorreu *

5.3 Qual o tipo de acéo formativa foi realizada? *

( )ATPC

( ) Orientacédo Técnica

( ) Congresso, Seminario, Forum ou outro evento académico
( ) Curso

( ) Qutro:

5.4 A qual publico se destinou a acao formativa? *

5.5 Qual o tempo de duracdo da acdo formativa? (No caso de varios encontros, definir

guantos e de quantas horas cada) *

5.6 Indique quais profissionais abaixo contribuiram com a organizacéo da pauta e selecdo
de materiais desta acdo formativa: *

() Supervisor(es) de ensino da equipe de Educacdo Especial

() Outro(s) supervisor(es) de ensino

() PCNP de outro componente curricular

() PCNP de Educacao Especial de outra DE

( ) Equipe técnica da Seduc-SP

() Profissionais externos a Seduc-SP

( ) Organizei a acdo formativa sem a participacao de outra(s) pessoa(s)

( ) Outro:

5.7 Informe quais os principais aspectos abordados na pauta desta acdo formativa: *
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Consideragdes finais
Caso haja alguma informac&o/questdo que nédo tenha sido explanada nesta pesquisa ou

ainda alguma sugestéo, relate aqui: *
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