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RESUMO

MAIA, K. A. Educacdao inclusiva no ensino superior: uma analise da formacéo e
atuacao docente. 2022. 164 f. Dissertacéo (Mestrado) - Programa de Pés-Graduacéo
em Educacéo, Conhecimento e Sociedade, Universidade do Vale do Sapucai, Pouso
Alegre, MG.

O processo educacional inclusivo, enquanto concepg¢éo de educacao contemporanea,
consolidou-se apos o ano 1994, tendo como marco histérico a Declaracdo de
Salamanca, na qual a expressao - educacao inclusiva - foi utilizada pela primeira vez.
Esta concepcao de educacéo possui como base o direito ao acesso, a participacao e
ao letramento de todos, incluindo, em salas regulares de aula, discentes com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou
superdotacdo. A educacao inclusiva demanda e envolve a acao de diferentes setores
da sociedade que se relacionam de modo interdependente, dentre elas, destacamos
a atuacdo docente. O objetivo geral foi investigar e analisar a formacdo e a
compreensao do trabalho do docente numa perspectiva de educacéo inclusiva em trés
estabelecimentos de ensino superior, de diferentes areas do conhecimento, sendo
uma instituicdo publica e duas privadas, localizadas em uma cidade do sul de Minas
Gerais. Optou-se por uma pesquisa de abordagem quali-quantitativa, do tipo
exploratéria, descrita e de campo, contando com a participacdo de 65 docentes
atuantes no ensino superior. A andlise dos dados quantitativos evidenciou, mediante
analise estatistica, um déficit na formacéo docente na perspectiva inclusiva, refletindo
no despreparo para atuacao do docente, no processo de instruir e na aquisicao da
aprendizagem, junto a alunos com deficiéncia no ensino superior. Dos docentes
participantes, 63,1% sao doutores, a maioria possui mais de 10 anos de formacao e
atua no ensino superior ha mais de 10 anos. Segundo os resultados, 67,7% ja atuaram
junto a alunos com deficiéncia; no entanto, ndo se sentem preparados para atuar junto
a alunos com deficiéncia (46,2% se sentem pouco preparados e 26,2% se consideram
sem preparo) e mais da metade (correspondendo a 63%) dos docentes sentem
dificuldade de atuar na promocdo do ensino-aprendizado desses alunos; as
deficiéncias que foram consideradas de maior dificuldade de atuacdo para 0s
docentes foram as intelectuais e as auditivas. Os resultados qualitativos encontrados
demonstraram que, na percepc¢ao dos docentes participantes, uma boa formacgao para
atuar junto a alunos com deficiéncias se daria mediante a: Curso, Seminario, Oficina
e Forum; Educacédo Continuada; Vivéncia pratica; Matriz curricular graduacéo e pos-
graduacéo; Pesquisa e Estudo. Diante dos achados deste estudo, podemos inferir que
a titulacédo, tempo de formacéo e atuacdo ndo traduzem necessariamente no preparo
para lidar com alunos com deficiéncia, sendo, portanto, fundamental uma formacgéao
docente que va muito além das capacitacfes, mas que perpassa pela formacéo inicial
e continuada, numa abordagem tridimensional de ensino, extensao e pesquisa. Muito
ainda ha de se evoluir para uma real efetivagéo da educacgéo inclusiva, a comecar por
uma efetiva formacéo e atuacdo docente na perspectiva inclusiva.

Palavras-chaves: Inclusdo. Formacao docente. Atuacao docente. Ensino Superior.



ABSTRACT

MAIA, K. A. Inclusive education in university education: an analysis of teacher
education and performance in a city in southern Minas Gerais. 2022. 164 f. Dissertation
(Master) - Graduate Program in Education, Knowledge and Society, Universidade do
Vale do Sapucai, Pouso Alegre, MG.

Inclusive education, as a concept of contemporary education, was consolidated after
1994, the historical landmark was a Salamanca Declaration, in which the term was
used for the first time. This concept of education has a principle the guarantee of
access, participation and learning for all, including students with disabilities, pervasive
developmental disorders and high abilities or giftedness in common classrooms.
Inclusive education demands and involves the action of different social spheres that
relate interdependently, among them, we highlight the teaching activity. The general
objective was to investigate and analyze the training and performance of professional
teaching in a perspective of inclusive education in three University institutions, from
different areas of knowledge, one public and two private University, located in a city in
the south of Minas Gerais. We opted for qualitative quantitative research, exploratory,
described and in the field, with the participation of 65 professors working in higher
education. The analysis of quantitative data showed, through statistical analysis, a
deficit in teacher education from an inclusive perspective, reflecting the lack of
preparation for teaching, in the teaching-learning process, with students with
disabilities in higher education. Of the participating professors, 63.1% PhDs, most have
more than 10 years of training and have been working in higher education for over 10
years. According to the results, 67.7% have already worked with students with
disabilities; however, they do not feel prepared to work with students with disabilities
(46.2% feel unprepared and 26.2% consider themselves unprepared) and more than
half (corresponding to 63%) of the teachers have difficulty in promoting the teaching-
learning process of these students; the deficiencies that were considered most difficult
for teachers to act were intellectual and auditory. The qualitative results found showed
that, in the perception of the participating professors, good training to work with
students with disabilities would be given through: Course, seminar, workshop and
forum; Continuing education; Practical experience; Undergraduate and graduate
curriculum matrix; Research and study. In view of the findings of this study, we can
infer that the degree, time since training and performance do not necessarily translate
into the preparation to deal with students with disabilities, therefore, it is essential to
have a teacher training that goes far beyond training, but that permeates initial training.
and continued, in a three-dimensional approach to teaching, extension and research.
There is still a lot to evolve towards a real implementation of inclusive education,
starting with an effective training and teaching performance in an inclusive perspective.

Keywords: Inclusion. Teacher training. Teaching activities. University education.
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1 INTRODUCAO: APROXIMACOES EPISTEMOLOGICAS

“‘Nao tenho nenhum talento especial, apenas sou apaixonadamente curioso.”
(EINSTEIN).

Este estudo é resultado de uma inquietacdo da autora que, curiosamente,
prop6s a estudar sobre a formacao e a atuacdo docente na perspectiva inclusiva no
ensino superior. Entendemos que a curiosidade gera inquietacdes e as inquietacdes
produzem pesquisa, e a pesquisa, por sua vez, gera conhecimento que satisfaz as
inquietacdes. Uma vez que acreditamos no valor das pesquisas cientificas e na sua
contribuicdo para novas perspectivas educacionais, propomo-nos a deixar uma
parcela de contribuicdo para a comunidade cientifica sobre a tematica em questao.

A escola contemporanea foi estruturada para atender uma demanda de alunos,
no entanto, essa demanda diversifica-se a cada dia, exigindo da escola uma
reformulacdo e inovacdo em todo seu sistema, com necessidade de utilizar diversas
estratégias de ensino que possibilitem atender a todos os individuos. E, apesar de nao
ser uma tarefa facil, muitos professores tém demonstrado que é possivel trabalhar em
sala de aula com diversidade e também implementar a educacao inclusiva, uma vez
que a inclusao social é responsabilidade de todos, principalmente daqueles envolvidos
com a educacao (SILVA NETO et al., 2018).

No entanto, nem sempre foi assim, ao tracar uma perspectiva histérica sobre a
escolarizacdo no Brasil, é possivel perceber que o ambiente educacional foi, por muito
tempo, configurado como privilégio de poucos, caracterizando uma visao limitadora
da educacéo, ou seja, marcada por um processo de excluséo legitimado por politicas
e praticas educacionais destinadas a um grupo reduzido, o qual era representado pela
elite. A classe pobre estava a margem da educacdo (SEEGER; HENN;
MORGENSTERN, 2020; SOUZA, 2019). Se a estes lhes eram negado o direito a
educacado, mais ainda as pessoas com deficiéncia.

As pessoas com deficiéncia séo, historicamente, vitimas de preconceitos e de
segregacao social. Em diversas civilizacbes, a pessoa com deficiéncia era
considerada um individuo a margem da sociedade, com restricdes de oportunidade
no ambito educacional e profissional (CUNHA, 2015; PACHECO; ALVES, 2007).
Ficando na maioria das vezes enclausuradas em suas casas ou em locais de

tratamento, quando ndo eram mortas conforme costume de algumas culturas. Nessa
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época, possuir alguma deficiéncia era visto como maldicdo, muitas vezes,
considerado como algo satanico (SILVANETO et al., 2018). As referéncias descrevem
o predominio de concepcdes misticas, magicas e misteriosas voltadas a populacéo
com deficiéncia (GARCIA, 2010). Se lhes eram negado o direito a vida, 0 acesso a
educacéo e, posteriormente, a profissionalizacdo, certamente, estavam muito mais a
margem da convivéncia em sociedade.

Quando falamos em “deficiéncia”, esse termo vem sofrendo modificagdes ao
longo dos anos, o qual também ja foi representado, anteriormente, pelo termo
“‘incapacidade” ou “incapaz” (AMIRALIAN et al., 2000). Termo ja nao utilizado, sendo
reconhecido como pejorativo.

Em 1975, a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) lancou a Declaracédo dos

Direitos das Pessoas Deficientes e, em seu artigo primeiro, definia:

O termo pessoas deficiente refere-se a qualquer pessoa incapaz de
assegurar por si mesma, total ou parcialmente, as necessidades de uma vida
social “normal”, em decorréncia de uma deficiéncia congénita ou n&do, em
suas capacidades fisicas ou mentais (ONU, 1975, p. 1).

Tal definicdo enfocava somente a pessoa e ignorava as barreiras diversas que
impedem o desenvolvimento de potencialidades e que bloqueiam a inclusdo de
pessoas com limitagdes, sem considerar questdes como acessibilidade ao meio fisico,
situacdo social e econbmica, e sem vislumbrar propostas para igualdade de
oportunidades nos equipamentos e nas relagdes sociais (CABRAL FILHO;
FERREIRA, 2013).

Atualmente, conforme a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei 13.146/2015) em seu
Art. 2°:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0 qual, em interagédo
com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacéo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condi¢gbes com as demais pessoas (BRASIL,
2015).

Mediante conceito referido, nota-se que a pessoa com deficiéncia, diferente do
gue pensa a maioria, ndo engloba somente as pessoas com deficiéncia fisica, mas
abrange ndo s6 os aspectos fisicos como também o intelectual, o sensorial e o mental,
que podem impedir sua participagéo plena e efetiva na sociedade de igual modo com

as demais pessoas. Nesta Lei sdo consideradas também a interacdo com as barreiras
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de acessibilidade, portanto. esse conceito torna-se mais amplo. Logo, € com base
nesse conceito da Lei 13.146/2015 que este estudo se ancora, quando citamos, ao
longo do texto, o termo “pessoas com deficiéncia”.

Conforme a Lei 13.146/2015, em seu Art. 3°, inciso IV, barreira se refere a:

Qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca
a participacao social da pessoa, bem como o gozo, a fruicéo e o exercicio de
seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expresséo, a
comunicacdo, ao acesso a informacéo, a compreensédo, a circulagdo com
segurancga, entre outros, classificadas em: a) barreiras urbanisticas: as
existentes nas vias e nos espacos publicos e privados abertos ao publico ou
de uso coletivo; b) barreiras arquitetdnicas: as existentes nos edificios
publicos e privados; ¢) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas
e meios de transportes; d) barreiras nas comunica¢gbes e na informacao:
qgualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que dificulte ou
impossibilite a expresséo ou o recebimento de mensagens e de informacdes
por intermédio de sistemas de comunicac¢éo e de tecnologia da informacéo;
e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impegcam ou
prejudiguem a participacdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade
de condicbes e oportunidades com as demais pessoas; f) barreiras
tecnolégicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa com
deficiéncia as tecnologias (BRASIL, 2015).

Conforme o exposto, percebemos que sdo diversas as barreiras de
acessibilidade, as quais englobam questdes estruturais, humanas, comportamentais,
tecnoldgicas, entre outras, que podem impedir a plena participacdo das pessoas com
deficiéncia na sociedade.

Conhecer alguns conceitos, como integracdo, segregacado e incluséo,
possibilita-nos uma melhor compreenséo dessa trajetdria da educagdo, uma vez que
essas terminologias produziram efeitos nas politicas e na pratica docente.

Segundo Sassaki (2003), no ambito da educacdo, temos: 1) a exclusdo:
compreende a fase em que nenhuma atencao educacional era provida as pessoas
com deficiéncia, as quais também ndo recebiam outros servicos; 2)a segregacao:
pessoas com deficiéncia eram atendidas em instituicdes, excluidas da sociedade e da
familia; 3) a integracdo: insercdo de pessoas com deficiéncia em classes especiais
dentro de escolas comuns; 4) a inclusdo: que visa a participacéo plena e igualitaria de
oportunidades, assim como os demais alunos.

Todavia, a exclusdo ndo se trata apenas de “nao incluir’, negar acesso, também
se torna uma forma de exclusdo. Portanto, a exclusdo nao deixou de existir nos dias
de hoje, ela apenas mudou seu formato. Para Mantoan (2003, p. 12), “a exclusao

escolar manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras”.
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Como citado, anteriormente, por Sassaki (2003), a ideia de integracao refere-
se a integracao fisica que envolvia a construcdo de classes especiais em escolas,
mas organizadas de modo que também nao atendiam plenamente a incluséo (SILVA
NETO et al., 2018).

Segundo Soder (1981), existiam quatro graus de integracdo: a fisica, na qual
se compartilha espacgos; a funcional, quando se utilizam os mesmo espacos e
recursos; a social, integram a classe regular e comunitaria, na qual continua a
integracdo na juventude e na vida adulta.

O processo de integracao escolar tem sido entendido de diversas maneiras. O
uso do termo “integragao” refere-se mais especificamente a insercdo de alunos com
deficiéncia nas escolas comuns, mas também é utilizado para designar alunos
agrupados em escolas especiais para pessoas com deficiéncia, ou mesmo em classes
especiais ou residéncias para deficientes (MANTOAN, 2003).

Quanto a incluséo, ela € incompativel com a integracao, pois prevé a completa
e sistematica insercao escolar de todos os alunos, sem excecéo, em salas de aula do
ensino regular. Para isso, a escola ndo pode continuar ignorando 0 que acontece ao
seu redor. E preciso lidar com as diferencas nos processos pelos quais forma e instrui
os alunos. Afinal de contas, aprender implica ser capaz de expressar (MANTOAN,
2003). A universidade deve proporcionar esse espac¢o para o dialogo e para uma
convivéncia democrética.

A sala de aula é um ambiente de possibilidades, onde se tem a oportunidade
de abrir a mente e de encarar a realidade. Como proposto por Paulo Freire, devemos
educar para o pensamento. Se a sala de aula é potencialmente um espaco dialdgico
e, nos - como educadores - devemos acolher as demandas dos estudantes (LIMA et
al., 2021). Além de incentivar representantes PcD (pessoa com deficiéncia) nos
colegiados e de criar espacos para que todos possam falar.

Ao falarmos em deficiéncia, ndo poderiamos deixar de citar, também, sobre o
capacitismo. O capacitismo € a leitura que se faz a respeito de pessoas com
deficiéncia, assumindo que a condicdo corporal destas € algo que as define como
menos capazes. Dessa maneira, define-se a capacidade do outro mediante uma
compreensao normatizada e autoritaria sob o padrao corporal humano. A relacdo de
insuficiéncia desses corpos € projetada sobre o0s sujeitos que sdo fixados como
incapazes devido a sua condi¢do, assim, sem que se faca menc¢éo a outros fatores

envolvidos. Na esfera da nomeacgdo dos “ismos” e “obias” (racismo, machismo,
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homofobia, etc.), o capacitismo ainda € uma palavra desconhecida por muitas
pessoas (VENDRAMIM, 2019).

Enquanto sociedade, fazemos nossos julgamos de “capacidades”, baseado no
que podemos visualizar no outro, sem considerar outras dimensdes que envolvem
este ser humano. A limitagdo quem vai dizer € a propria pessoa. Nao cabe a sociedade
esse julgamento e sele¢do. Falar em inclusdo néo € apenas nao excluir. Deixar de dar
acesso também é uma forma de exclusdo, que por sinal, muito utilizada nos dias
atuais. Deixamos de dar acesso quando somos capacitista e colocamos nas pessoas
com deficiéncia uma limitagdo imposta por nds, ndo por elas. Deixamos de dar acesso
guando rotulamos essas pessoas como incapazes para determinada atividade ou
funcao, quando a tratamos como “coitados”, com expressao de pena e de do. Ao invés
de olharmos para eles como “coitadinhos” (termo bastante utilizado) devemos olha-
los como potenciais para uma sociedade com diversidades. Todos sdo capazes. As
incapacidades somos nds que colocamos a eles, quando achamos que um cego nao
pode ser um escultor, ou um surdo ndo pode ser um musico, entre outros exemplos.

Cunha (2015, p. 69) corrobora com esse pensamento ao dizer que, “incluir é
muito mais que inserir. Além de tudo, € preciso dar condicdes de permanéncia e
possibilidade de desenvolvimento da aprendizagem, maximizando, assim, suas
potencialidades”. A realidade é que “Todos nds temos limitacdes; é preciso apenas
respeita-las” (SOUZA, 2013, p. 162). No entanto, grande parte da sociedade ainda
nao sabe valorizar as diferencas e seus potenciais.

Por ser uma pratica recente nas nossas escolas e para que possamos entendé-
la melhor, é preciso conhecer alguns marcos politico-legais que deram inicio a entdo
chamada educacao inclusiva.

Um dos grandes marcos politico-legais da educacdo € retratado pela
Declaracdo Universal de Direitos Humanos, de 1948, que ja garantia em seu Art. 26°,

que:

1. Toda a pessoa tem direito a educacao. A educacao deve ser gratuita, pelo
menos a correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino
elementar € obrigatério. O ensino técnico e profissional dever ser
generalizado; o acesso aos estudos superiores deve estar aberto a todos em
plena igualdade, em funcdo do seu mérito (ONU, 1948, p. 4).

Desde de 1948, o ensino ja era respaldado, no ambito legal, como direito de

todos. No Brasil, um grande marco histérico foi a Constituicdo Federal de 1988, que
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prevé, no Art. 205, a educagéo garantida como direito de todos e dever do Estado e
da familia e, com finalidade de pleno desenvolvimento do educando e sua qualificacéo
para o trabalho (BRASIL,1988). Ao definir a educacao com finalidade de preparo para
o mercado de trabalho, subentende-se que o ingresso no ensino superior se faz
inerente também a formacgé&o do educando. No entanto, apesar de citar tal informacao,
a Constituicdo nao disponibilizou em seus incisos complementos que dessem outros
subsidios para tal, o que se complementou somente em leis subsequentes. Portanto,
observa-se uma imparcialidade das informacdes, ja que a Lei Maior dita o que fazer,
porém nao descreve como realizar.

Em seu Art. 206, a Constituicdo prevé que o0 ensino sera ministrado com base
em principios, entre eles, o de igualdade de condicdo de acesso e de permanéncia na
escola. Mediante o Art. 208, inciso lll, a Constituicdo de 1988 também garante:
“atendimento  educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL,1988, p. 140). Neste inciso, é
notoria a iniciativa de se fazer a educacao inclusiva, uma vez que descreve a rede
regular como preferéncia para o atendimento educacional especializado. Proximo a
década de 90, a promulgacdo constitucional representou, portanto, o inicio de uma
longa trajetéria, marcada por diversas conquistas, no que se refere a inclusdo das
pessoas com deficiéncia no ambito da educacdo. E crivel que essa década teve
grande representatividade para o setor educacional, inclusive no que diz respeito a
educacao inclusiva.

Nas ultimas décadas, a participacdo das pessoas com deficiéncia no mercado
de trabalho, nas organiza¢cfes, no acesso a educacao tem sido discutida de forma
mais evidente, tornando-se mais divulgada nos meios sociais, principalmente por
intermédio de legislacdes e de acbes de senso coletivo.

Os movimentos sociais emergem, em nossa sociedade, com o intuito de
defender as minorias/grupos vulneraveis, o que significa assegurar os direitos basico,
como a livre expressao, o direito de ir e vir, o trabalho, a educacédo, a seguridade
social, a cultura, o lazer, o esporte e a moradia, que séo direito de todos, e ndo poderia
ser diferente no ambito das associacdes voltadas as pessoas com deficiéncia
(CABRAL FILHO; FERREIRA, 2013).

A deficiéncia ndo pode ser limitacdo para o acesso a educagéo, ja que € de
extrema importancia para o aluno com deficiéncia, que busca aprender e se

profissionalizar, a fim de ingressar/concorrer no mercado de trabalho de maneira justa
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e igualitaria, vislumbrando a insercao profissional e social (PRANDI et al., 2018).
Possibilitar o ingresso de pessoas com deficiéncia também no ensino superior permite
a esses cidaddos o acesso também mais justo ao mercado de trabalho, além de
favorecer um cargo com melhores condi¢cdes de trabalho e melhor remuneracéo.
Nesse sentido, cabe ao docente facilitar o processo ensino-aprendizagem e permitir a
inclusdo desses alunos.

Para tal, faz-se necessario uma educacao inclusiva que valorize a diversidade
cultural, assim, as pessoas com deficiéncia terdo a chance de conquistar sua
formacao universitaria, potencializando suas chances no mercado de trabalho. De
igual modo, a universidade estara cumprindo seu papel de democratizar o ensino,
exercendo a inclusdo social (MESQUITA; BAPTISTA, 2019). Todavia, a inclusédo
social no ambito do ensino superior ainda € um desafio e traz diversas reflexdes
necessarias e emergenciais, uma vez que a universidade € um espaco de producao
do conhecimento, que contribui na formacao humana do individuo, e tem o desafio de
aceitar essa diversidade, promover uma educacdo de qualidade a todos os
académicos bem como assegurar a formacédo de alunos comprometidos com uma
sociedade mais democratica, igualitaria e justa (MESQUITA; BAPTISTA, 2019).

Para que haja uma educacéo inclusiva € importante que o profissional docente
esteja qualificado para atuar junto a universidade, a sociedade e a familia, conforme
as politicas de inclusdo. Nao se faz educacao inclusiva sem um olhar e uma atuacao
inclusiva do professor, seja qual for o nivel de ensino. Todavia, ndo é tdo simples
assim, visto que as politicas publicas, questdes institucionais e estruturais, tais como
tecnologias, acessibilidade, ferramentas para o docente, condicbes favoraveis de
trabalho, entre outros, também influenciam significativamente no processo de inclusédo
nas universidades. O docente complementa os demais elementos necessarios para
uma a educacéo inclusiva.

No entanto, é indiscutivel a necessidade de uma “boa formacao” docente para
gue este possua competéncias e habilidades necessarias para atuar junto aos alunos
com deficiéncia e proporcionar um processo de ensino-aprendizagem eficiente ao
educando. Entdo, partindo desses principios, percebeu-se a necessidade de
pesquisar sobre a formagcdo e a atuacdo docente voltada para uma perspectiva
inclusiva no ensino superior.

Falar em diversidade traduz, obrigatoriamente, em falar sobre respeito as

diferencas e buscar agbes de cidadania com reconhecimento dos direitos e da
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valorizacéo do ser humano. A diversidade ndo pode dar margens para a desigualdade,
a discriminacdo e a exclusao, e sim, ser o eixo disparador na constru¢cdo de uma
sociedade mais justa, igualitaria e inclusiva (BERNI; OMODEI, 2016).

Em um exercicio introspectivo sobre os pontos de partida deste estudo,
percebo que a busca e as inquietagbes da pesquisa estdo alicercadas na minha
trajetoria formativa enquanto docente, mestranda e investigadora. Este encontro com
0 objeto da pesquisa se apresenta descrito no memorial (APENDICE A).

Mediante o exposto, justifico o estudo, pois considero que o mesmo possa
suscitar novos achados em relagéo a atuacao e a formagéo docente na perspectiva
inclusiva e trazer novas reflexdes a respeito da tematica, podendo contribuir para a
comunidade cientifica e para a sociedade. Expor sobre a diversidade, em especial dos
alunos com deficiéncia, permite uma ampla reflexdo a respeito da tematica, fomenta
esperanca em contribuir com uma nova perspectiva na formacéo docente, com um
olhar mais inclusivo também no ensino superior. Consideramos, também, que estudo
possui um cunho social, visto a abordagem de questdes de inclusdo na sociedade e
nas universidades como forma de democracia e suas relevancias se retratam na
ordem de formac&o docente e inclusdo, por meio da Educacédo Inclusiva, gerando
novas reflexées a respeito da tematica.

Espera-se que os resultados desta pesquisa auxiliem no esclarecimento em
relacdo ao objeto de estudo, permitindo de um novo pensar sobre a formacao do
profissional docente frente a educacao inclusiva. Também podera contribuir, em certa
medida, com a comunidade cientifica, servindo como referéncia para outros estudos,
0 que se torna necessario, visto a importancia desse tema para uma educag¢ao mais
inclusiva na sociedade atual.

Para tal, suscitam-me as questdes norteadoras a serem esclarecidas neste
estudo: o profissional docente sente que sua formacao possibilita sua atuacao junto a
alunos com deficiéncia? A formacgéo do profissional docente engloba conhecimentos
voltados para a educacéo inclusiva de aluno com deficiéncia? Qual a percepcéo de
docentes em relacdo a propria formagédo e atuacdo frente a educacéo inclusiva no
ensino superior?

No entanto, faltam estudos cientificos, relatos, artigos e reflexdes de como
ocorre a inclusdo de alunos com deficiéncia nas Instituicdes de Ensino Superior (IES),
evidenciando a dificuldade na elaboracdo de politicas publicas que garantam ao

estudante o acesso e a permanéncia nesta modalidade de ensino (GARCIA;
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MUNHOZ, 2020). Estudos sobre a inclusédo no ensino superior se fazem cada vez
mais necessarios (TOMELIN et al., 2018).

Entende-se que esses autores reforcam a necessidade de novos estudos
voltados para a educacéo inclusiva no ensino superior e para tal torna-se essencial
conhecer sobre a formacdo e atuacdo dos profissionais docentes, 0s quais serao
coparticipantes para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
efetivando a pratica educativa. Conhecer a respeito da formagcdo e atuacdo do
profissional docente facilita a compreensao de sua pratica pedagogica e nos direciona
para novas reflexdes sobre o “protagonismo” do professor na perspectiva inclusiva.
Afinal, os professores se sentem “preparados” e aptos para atuar junto a alunos com
deficiéncia? E o que € preciso para que isso aconteca?

Mediante o panorama citado, este estudo teve por objetivo geral investigar e
analisar a formacédo e a atuagcdo do profissional docente numa perspectiva de
educacéo inclusiva em trés instituicbes de ensino superior, de diferentes areas do
conhecimento, sendo uma instituicdo publica e duas privadas, localizadas em uma
cidade do sul de Minas Gerais.

Quanto aos objetivos especificos para a pesquisa elencamos: realizar uma
revisdo bibliogréfica, a fim de aprofundar o conhecimento a respeito da temética, a
qual sera pesquisada; caracterizar os docentes para conhecer o perfil dos
participantes deste estudo; investigar a percep¢do de docentes do ensino superior
sobre sua relacéo e atuacao com alunos com deficiéncia no ensino superior; investigar
a formacéo desses docentes para atuar numa perspectiva de educacéao inclusiva.

Neste estudo, defendemos que a atuacdo docente na perspectiva inclusiva é
peca fundamental para o processo de inclusdo do aluno com deficiéncia no ensino
superior. No entanto, a atuacéo docente estd intimamente atrelada a sua formacao, e
€ exatamente essa formacado que necessita de reestruturacdo politica e pedagdgica
na perspectiva educacional inclusiva, de modo que a atuacdo docente possibilite a
incluséo e se torne elemento indispensavel na qualidade de ensino a todos, permitindo
nao somente o acesso como também a permanéncia de estudantes com deficiéncia
nas instituicobes de ensino superior. Para a sistematizacdo do estudo, organizamos
esta dissertacdo em 5 capitulos, que detalharemos a sequir.

Iniciamos no capitulo I, com o texto introdutério, denominado: “Introdugao:
aproximagoes epistemolégicas”, no qual descrevemos conceitos, como pessoa

com deficiéncia, exclusdo, segregacao, integracdo, inclusdo, barreiras de
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acessibilidade, capacitismo; alguns marcos politico-legais iniciais para a inclusdo; a
justificativa, questdes norteadoras e 0s objetivos gerais e especificos do estudo.

No segundo capitulo: “Da Educagao Especial para a Inclusiva”, abordamos
uma breve perspectiva histérica da inclusdo, a respeito da educacao inclusiva com
inicio na educacgédo especial, a educacdo inclusiva e seus aspectos legais, politicos e
pedagdgicos e a educacao inclusiva no ensino superior: alguns apontamentos.

No terceiro capitulo: “Formag¢dao docente na perspectiva inclusiva”,
descrevemos a respeito da formacdo docente como parte dos elementos para a
educacao inclusiva, discutimos os termos “formar” e “capacitar”’, os aspectos legais
gue englobam a formacéo docente e estudos que evidenciam a respeito da formagao
docente na perspectiva inclusiva.

No quarto capitulo: “Rigor e Percursos Tedrico-Metodolégicos”,
enfatizamos quanto a necessidade do rigor e de critérios de qualidade para as
pesquisas em educacdo. Em seguida, detalhamos o método da pesquisa,
apresentamos os direcionamentos metodoldgicos do estudo, como quali-quantitativo
e de cunho exploratorio, descritivo e de campo, cenario de estudo, quanto aos
participantes, com o0s seus critérios de escolha. Por fim, descrevemos o0s
procedimentos de revisdo bibliografica, os procedimentos de busca por teses, 0s
procedimentos da coleta de dados, os procedimentos de analise de dados e a
caracterizacao dos participantes.

No quinto capitulo intitulado: “Teses formagdo e educagdo inclusiva:
resultados e analise”, apresentamos os resultados da busca por teses de doutorado
que tratavam a respeito da formacao e da educacdao inclusiva.

No sexto capitulo intitulado “Formagdo e atuacao docente na perspectiva
inclusiva no ensino superior: dos resultados a analise”, foram descritos 0s
resultados encontrados no estudo, mediante coleta de dados da caracterizacéo
docente ao objeto de estudo. Juntamente com os resultados explanamos também
nossa analise e discussao a respeito dos achados.

Por fim, apresentamos as Considerag¢des Finais, nas quais tecemos reflexdes
a partir dos resultados obtidos e das bases tedricas da pesquisa, apontando novos
caminhos e possiveis inquietacdes a respeito da inclusdo no ensino superior, das
politicas relativas a permanéncia e a formacdo continuada do docente universitario

diante dos alunos com deficiéncia.
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2 DA EDUCACAO ESPECIAL PARA A INCLUSIVA

“A inclusdo acontece quando se aprende com as diferencas e ndo com as
igualdades” (FREIRE).

Este capitulo abordara sobre a educacéo especial e a educacao inclusiva, com
énfase na proposta da educacéao inclusiva e como ela se desenvolve no processo de
ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia. Sera retratado ainda, neste capitulo,
alguns estudos referentes a tematica, incluindo as principais dificuldades e os avancos
encontrados na educacéo inclusiva no Brasil, no ensino regular ao ensino superior, na
visdo de estudantes e de docentes e que fortalecem o estudo em questdo. Além de
citar, no decorrer do texto, os aspectos legais, politicos e pedagdgicos.

O capitulo esta apresentado em trés sub tdépicos: o primeiro abrange a
perspectiva histérica - o mote da inclusdo; o segundo descreve alguns aspectos
legais, politicos e pedagogicos da Educacao Inclusiva e o terceiro destaca a educacao

inclusiva e sua face no ensino superior

2.1 PERSPECTIVA HISTORICA: O MOTE DA INCLUSAO

De acordo com Blanco (2003), nesse processo, podemos fragmentar o
tratamento dado as Pessoas com Deficiéncia em quatro praticas diferentes. A primeira
delas corresponde ao periodo anterior ao século XIX, chamada de “fase da exclusao”,
na qual a maioria das pessoas com deficiéncia era consideradas como indigna da
educacdo escolar. Nas sociedades antigas era normal o infanticidio, quando se
observavam anormalidades nas criangas. Assim, as criangas que nasciam com
alguma deficiéncia eram escondidas ou sacrificadas (BLANCO, 2003).

O cenario da exclusdo comecou a modificar na Idade Média, uma vez que as
pessoas com deficiéncias passaram a ter “direito a vida”, a medida que as praticas de
exterminios passaram a ser condenadas. I1sso deve-se aos ideais do Cristianismo,
presentes nesta época, que ndo mais consideravam essas pessoas como anormais e
pregavam que “todas as criaturas sao filhos de Deus”, e, portanto, ndo merecem a
morte. Entretanto, nessa época, a segregacao ainda fazia parte da conduta social,
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orientando a pratica dos individuos (BLANCO, 2003; SEEGER; HENN;
MORGENSTERN, 2020; SILVA NETO et al., 2018).

O advento do Cristianismo trouxe mudancas em diferentes aspectos,
ressignificando a forma pela qual as pessoas com deficiéncia eram vistas e tratadas
pela sociedade em geral. Nesse contexto, o conteudo da doutrina crista vai ganhando
forca, voltada para os principios de caridade, de amor ao préximo e de valorizacao,
dentro dos quais estavam aqueles que eram vitimas de doencas crbnicas, de defeitos
fisicos ou de problemas mentais. Por influéncia do Cristianismo, no século 1V, no ano
315, o Imperador Constantino editou uma lei no intuito de disseminar a ideia de que
nao era moralmente correta a eliminagcdo de filhos nascidos com deficiéncia,
considerando este costume como um crime. No entanto, mesmo com a caridade e a
solidariedade durante a Idade Média, as referéncias gerais desta época ainda situam
as pessoas com deformidades fisicas, sensoriais ou mentais na camada de excluidos.
Portanto, quando se observa a Historia Antiga e Medieval, encontram-se dois tipos de
tratamento que receberam as pessoas com deficiéncia: de um lado, a rejeicdo e a
eliminacdo sumaria e, de outro, a protecao piedosa (AMARAL, 1994; GARCIA, 2010;
SILVA NETO et al., 2018; SOUZA, 2006).

O periodo conhecido como “Renascimento” também né&o resolveu esta situagao
advinda da Idade Média de maneira automatica, mas marcou uma fase mais
esclarecida da humanidade, por meio dos direitos reconhecidos como universais, a
partir de uma filosofia humanista e com o avanco da ciéncia. Com o avango da ciéncia
e a libertacdo dos dogmas e das crencas da Idade Média, o homem deixou de ser
escravo dos poderes naturais ou da “ira divina”, modificando seu modo de pensar em
muitos aspectos. Ao longo dos séculos XVI e XVII, em diferentes paises europeus,
foram sendo construidos locais de atendimento especifico para pessoas com
deficiéncia, além dos tradicionais abrigos para pobres e velhos. No século XIX,
embora ainda ndo se pensasse na integracdo da pessoa com deficiéncia a sociedade,
surgiam, cada vez mais, locais especificos para o atendimento dos cegos, dos surdos
ou dos mutilados de guerra. Essas novas organizagcdes que surgiam ndo se
destinavam apenas a assisténcia desses individuos, mas também aos estudos e
pesquisas para definir formas mais adequadas de atuacdo com esse grupo de
pessoas. A assisténcia as criangas com deficiéncia também aumentou com o
desenvolvimento de especialidades e programas de reabilitacdo especificos. No inicio

do século XX, na Europa, entre 1902 e 1912, ha registros da existéncia de pelo menos
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vinte instituicbes destinadas ao atendimento exclusivo de pessoas portadoras de
algum tipo de deficiencia. Nos EUA, em 1904, realizou-se 0 primeiro congresso
mundial, na cidade de Saint Louis, destinado a estudar todos os problemas
relacionados a educacédo e a saude das pessoas surdas (AMARAL, 1994; GARCIA,
2010; SILVANETO et al., 2018).

No periodo entre guerras foi comum entre o0s paises europeus o
desenvolvimento de programas e centros de assisténcia para veteranos de guerra.
Dado o elevado contingente de amputados, cegos e outras deficiéncias fisicas (e
transtornos mentais) este tema foi ganhando relevancia politica nos paises e também
internacionalmente, no ambito da Organizagcdo das Nacdes Unidas (ONU). A
“peripécia” da trajetéria das pessoas com deficiéncia passaria a ganhar seus
“holofotes” e ser objeto do debate publico e agdes politicas, assim como outras
questdes de relevancia social, ainda que em ritmos distintos de um pais para o outro
(GARCIA, 2010; SILVA NETO et al., 2018).

Essas conquistas foram ocorrendo em diferentes periodos histéricos e regides,
e nao poderia ser diferente quando consideramos o processo que levou a formacgéao
no Brasil. O avanco da ciéncia e da medicina ao longo do século XX trouxe consigo
uma clara associacao entre a deficiéncia e a area médica, traduzindo em uma maior
atencao em relacao as pessoas com deficiéncia. Nesse contexto, temos a criacao do
Hospital das Clinicas de S&o Paulo, na década de 40, que significou a producéo de
novos estudos no campo da reabilitacdo, como também a criacdo do Instituto dos
Meninos Cegos (1854), em meados do século XIX, deixando explicita a relagédo entre
doenca e deficiéncia (BLANCO, 2003; GARCIA, 2010; SILVA NETO et al., 2018).

Felizmente, com o tempo, percebeu-se que, assim como acontecia em outros
paises, as pessoas com deficiéncia poderiam estar nos ambientes sociais. Esta
percep¢cdo ganhou ainda mais forcas na expansao de leis e decretos, a partir da
década de 80 (LIMA, 2006; GARCIA, 2010; SILVA NETO et al., 2018;). No entanto,
desde a década de 80, muito ainda se caminha nessa diregdo, uma vez que “aceitar”

as pessoas com deficiéncia nos ambientes sociais ndo se configura incluséo.
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2.2 EDUCACAO INCLUSIVA: ALGUNS ASPECTOS LEGAIS, POLITICOS E
PEDAGOGICOS

A educacao inclusiva teve seu inicio com a chamada “educac¢ao especial’, a
qual foi criada quando a educacdo ainda era um privilégio da minoria econémica
(SANCHES; TEODORO, 2006; SILVA NETO et al.,, 2018). No entanto, pode-se
afirmar que a educacao especial ndo € igual a educacdo inclusiva, e sim uma
ramificacdo da educacao inclusiva, ou seja, todo aluno com alguma dificuldade
educativa deve ser incluso na educacéo, exigindo uma visdo diferenciada de seu
professor (ULSENHEIMER; SILVA, 2020). Esses dois termos, ainda que parecidos,
possuem conotac¢des diferentes na pratica, mas por vezes acabam sendo confundidos
com frequéncia e configurados como “uma coisa sé”.

A Educacdao Especial tradicionalmente se configurou como um sistema paralelo
e segregado de ensino, disponibilizando um atendimento especializado aos individuos
com deficiéncias, disturbios graves de aprendizagem e/ ou de comportamento, e altas
habilidades (CUNHA, 2015; GLAT; PLESTCH; FONTES, 2007). “Na década de 50
comegaram a surgir as primeiras escolas especializadas e as classes especiais. A
Educacdo Especial se consolidava como um subsistema da Educagcdo Comum”
(BRASIL, 2005, p. 6). Na Educacéo Especial brasileira, nas décadas de 70 e 80, um
aspecto marcante foram as criticas voltadas para os recursos e modalidades de
atendimento da época, os quais eram considerados segregativos (OMOTE, 1999). “Na
década de 70, com o surgimento da proposta de integracdo, os alunos com deficiéncia
comecaram a frequentar as classes comuns” (BRASIL, 2006, p. 6). Ainda que
houvesse um atendimento a essas pessoas intituladas “com necessidades
educacionais especiais”, a Educacao Especial, em seu inicio, ainda nao se tinha uma
proposta de incluséo e, sim, de integracao.

O conceito “special educational needs” ou necessidades educativas especiais
(NEE), foi introduzido por Warnock Report, em 1978, substituindo a categorizacéo
meédica das criancas e dos jovens em situacdo de deficiéncia. Deixaram de ser
consideradas apenas com critérios exclusivamente médicos, passando a ser visto
também com critérios pedagdgicos. Esse termo, posteriormente, no ano de 1981, na
Inglaterra, com o Education Act, foi definido oficialmente como uma crianga com

dificuldades de aprendizagem que necessita de uma intervencéo educativa especial.
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Por muito tempo, tal termo tornou-se propinquo as criancas em situacdo de
deficiéncia, substituindo as vérias categorias de deficiéncia pelo termo genérico de
necessidades educativas especiais ou especificas (SANCHES; TEODORO, 2006). O
conceito foi adotado na Declaracdo de Salamanca, em 1994, e redefinido o termo
“necessidades educativas especiais”, como: “refere-se a todas aquelas criangas ou
jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam em funcdo de
deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem” (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E CULTURA - UNESCO, 1994, p. 6-7).
Posteriormente, na Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, que institui
Diretrizes Nacionais para a Educac¢éo Especial na Educacédo Basica, traz descrito em
seu Art. 5°, que se consideram educandos com necessidades educacionais especiais,

0s que durante o processo educacional, apresentarem:

| - Dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacdes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a
uma causa organica especifica; b) aquelas relacionadas a condicdes,
disfuncdes, limitacdes ou deficiéncias; Il — dificuldades de comunicagéo e
sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos, demandando a utilizagéo de
linguagens e cddigos aplicaveis; lll - altas habilidades/superdotacéo, grande
facilidade de aprendizagem que os leve a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes (BRASIL, 2001, p. 2).

Por meio desta Resolucdo, amplia-se a descricdo do termo “necessidades
educacionais especiais” e da outras providéncias, entre elas, o Art. 7° que descreve
que: “O atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais deve ser
realizado em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade da
Educacao Basica” (BRASIL, 2001, p. 2).

Assim, o panorama da educacao especial foi se modificando ao longo dos anos,
uma vez que os profissionais da area se voltaram para a busca de uma nova visédo de
se fazer a educacéo, com alternativas menos segregativas e mais inclusivas (GLAT,;
PLESTCH; FONTES, 2007; SANCHES; TEODORO, 2006). No Brasil, atualmente, a
educagcdo especial perpassa todos os niveis da educacgdo, das etapas e das
modalidades, sendo uma modalidade educacional destinada ao atendimento de
alunos com necessidades educativas especiais. A educacao especial na perspectiva
da educacdo inclusiva vem se expandindo cada vez mais na sociedade
contemporanea, a fim de contribuir para o desenvolvimento dos educandos, por meio

da construcéo de praticas e de acbes pedagdgicas mais inclusivas, mas também a
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eliminagcdo das barreiras encontradas no ambiente escolar (COSTA- RENDERS;
GONCALVES, 2020).

Entdo, afinal, o que é a educacao inclusiva? A educacédo inclusiva tem por
proposta a educacédo de todos os alunos juntos, deixando-os aptos para o convivio
em sociedade a partir da escola. Para tal, € preciso compreender que o ato de incluir
é, antes de tudo, uma licdo de cidadania e de respeito para com o proximo. Incluir &
reconhecer que outros, além de nds, tém o direito de participar nas diversas esferas
sociais, seja profissional ou educacional, independentemente de sua diversidade.
(SANCHES; TEODORO, 2006; SILVA NETO et al., 2018).

De acordo com Ainscow (2009), a educacdo inclusiva € um processo que visa
responder a diversidade das necessidades de todos os alunos, promovendo a
participacdo e a aprendizagem. A inclusdo em educacéo pode ser vista, dessa forma,
como um processo de transformacgéo de valores em acao, resultando em praticas e
em servigcos educacionais, em sistemas e estruturas que incorporam tais valores.

Nessa perspectiva de educacéao inclusiva, espera-se uma “real inclusdo” dos
alunos com deficiéncia, convivendo e aprendendo em uma mesma sala de aula
juntamente com os demais alunos, promovendo dessa forma ndo apenas uma
integracdo, mas uma incluséo, por meio de recursos fisicos, estruturais e pedagdgicos
que propicie aos educandos um processo de ensino-aprendizagem que lhe seja
eficiente.

Trata-se de uma reestruturacdo da cultura, da pratica e das politicas
vivenciadas nas escolas, de modo que estas respondam a diversidade dos alunos,
sendo, portanto, a transformacdo para uma sociedade inclusiva. Pautada numa
abordagem humanistica, democrética, que percebe o sujeito e suas individualidades,
tem como objetivo a insercéo social e, assim, promover o crescimento e a satisfacédo
pessoal da pessoa com deficiéncia. Todavia, a inclusdo escolar ndo é uma tarefa facil,
haja vista que valores e preconceitos ainda estao enraizados em nossa cultura, mas
€ possivel, para tal faz-se necessario uma transformacéo do pensar a escola (SILVA
NETO et al., 2018).

Podemos dizer que a educacado inclusiva no Brasil somente comecou a
fundamentar-se a partir da década de 90, uma década marcada por novas mudancas
na estrutura da sociedade e da educacdo escolar (MARTINS, 2019; POKER,
VALENTIM; GARLA, 2018; SILVA NETO et al, 2018; VITALINO, 2013). Chega, entéo,

ao Brasil a nova terminologia denominada “Incluséo”, que vinha sendo discutida e
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implementada nos paises europeus e nos Estados Unidos (MARTINS, 2019). A partir
de entdo, os sistemas de ensino passaram a Se organizar para atender as
necessidades educacionais de todos os alunos, inclusive das pessoas com
deficiéncia, de forma a respeitar suas especificidades. Adequacdes no espaco fisico
e na implementagcdo de servicos de apoio, bem como no fazer pedagdgico, foram
incrementados no novo cenario da educacdo (POKER; VALENTIM; GARLA, 2018).
Dois documentos internacionais tornaram-se referéncia da inclusdo
educacional nessa época: a Declaracdo Universal de Educacao para Todos, realizada
em 1990, em Joimten na Tailandia e a Declaragdo de Salamanca, realizada na
Conferéncia Mundial de Educacédo Especial em 1994, ocorrida na Espanha. A
Declaracao Universal de Educacao para Todos, abordou em seu Art. 3° a necessidade
de universalizar o acesso a educacao e de tomar medidas efetivas para reduzir as
desigualdades, em especial, no que diz respeito as pessoas com deficiéncia (ATIQUE;
ZAHER, 1999; POKER; VALENTIM; GARLA, 2018; SANCHES; TEODORO, 2006). A
Declaracédo de Salamanca defende que todos os estudantes, independentemente da
dificuldade de aprendizagem ou deficiéncia, tém direito a educacao inclusiva.
(TOMELIN et al., 2018). A partir de entao, surge o termo “educagao inclusiva”, com
uma proposta de aplicacéo pratica ao campo da educacéao. (SILVA NETO et al., 2018).
Conforme a Declaracdo de Salamanca, o principio basico da educacédo

inclusiva é de:

[...] que todos os alunos, independentemente de suas condicdes
socioecondmicas, raciais, culturais ou de desenvolvimento, sejam acolhidos
nas escolas regulares, as quais devem se adaptar para atender as suas
necessidades, pois estas se constituem como 0S meios mais capazes para
combater as atitudes discriminatérias (UNESCO, 1994).

Interessante perceber, no descrito acima, que as escolas regulares devem se
adaptar para atender as necessidades de todos os alunos, trazendo, com isso, grande
responsabilidade para o sistema educacional.

Na educacao inclusiva ndo se deseja ou espera a separacao entre sujeitos ou
grupos, ao contrario, compreende-se que todas as pessoas tém a possibilidade de
acessar e de participar de um modelo de educacdo em comum, sem que seja hegada
a convivéncia cotidiana entre as pessoas com e sem deficiéncia na mesma escola e
sala de aula.

Contudo, a escola inclusiva ndo é aquela que, apenas, coloca alunos com

alguma deficiéncia na mesma sala, para ser considerada inclusiva, mas que
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disponibiliza de estrutura fisica, humana e tecnologica que ofereca a esses alunos
condic¢des para o desenvolvimento humano e intelectual, possibilitando o convivio em
sociedade. Favorecendo a todos os alunos ndo sO0 aos alunos com deficiéncia
(ULSENHEIMER; SILVA, 2020). E possivel perceber que, quando se fala em incluséo
e acessibilidade, ndo se pode tratar apenas das questdes estruturais e fisicas
(WELLICHAN; SOUZA, 2017).

A educacdo inclusiva traz consigo uma mudanca de paradigmas da educacao
tradicional, o que implica desenvolver novas politicas e reestruturacao da educacéao.
No entanto, para que isso seja possivel, faz-se necesséario uma transformacdo do
sistema educacional, ainda exclusivo, direcionado para atender criangas dentro de um
padréo de normalidade estabelecido historicamente (SILVA NETO et al., 2018).

Avancos foram acontecendo ao longo dos anos. Na década de 90, um grande
ganho da educacdo é a entdo chamada Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) ou LDBEN, a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. No intuito de
reforcar a obrigacdo do pais em prover a educacdo, esta lei reafirmou alguns
principios ja previstos pela Constituicdo, como o direito de igualdade de condicfes de
acesso e permanéncia na escola, entre outros (BRASIL, 1996). No entanto, é
observado um acréscimo relevante, em seu Art. 4°, inciso V, o qual garante: “acesso
aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacao artistica, segundo a
capacidade de cada um” (BRASIL, 1996). Ainda também nao tédo explicito, como nas
leis subsequentes, porém complementando a Constituicdo de 1988, esta lei retrata
um fator importante que diz respeito ao acesso aos niveis mais elevados do ensino,
deixando subentendido o acesso ao ensino superior.

Posteriormente outras duas leis vieram complementar a respeito dessa
temética e garantindo o acesso da pessoa com deficiéncia no ensino superior, Sao
elas: aLein®12.796, de 4 de Abril de 2013 e a Lein® 13.146, de 06 de julho de 2015.A
Lei n®12.796, de 4 de Abril de 2013, a qual altera a Lei n°® 9.394, de 20 de Dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para dispor
sobre a formagdo dos profissionais da educagdo e dar outras providéncias, traz
descrito em seu Art. 4°, inciso lll, o direito de: “atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagcédo, transversal a todos o0s niveis, etapas e

modalidades]...]” (BRASIL, 2013, p. 1). Nesta lei, ao descrever o atendimento
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especializado ao educando em todos os niveis, etapas e modalidade, garante, dessa
forma, o acesso das pessoas com deficiéncia também no ensino superior.

Em complemento, com a promulgacao da Lei Federal n°® 13.146, de 6 de julho
de 2015, que instituiu a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, também
chamada de Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, respalda o direito de acesso a
educacao dessas pessoas prevista no Art. 4° “Toda pessoa com deficiéncia tem direito
aigualdade de oportunidades com as demais pessoas e nao sofrera nenhuma espécie
de discriminagao” (BRASIL, 2015, p. 3). Esta lei respalda ndo somente o acesso
igualitario das pessoas com deficiéncia na educagdo, mas assegura também este
acesso em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda vida, o qual descreve no
seu Art. 27:

A educacao constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a
vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015,

p. 6).

Observa-se que o referido Art. vem reforcar o direito a uma educacao inclusiva
das pessoas com deficiéncia com foco no desenvolvimento maximo de todas as suas
habilidades para que atinjam a aprendizagem e garantam a educacdo ao longo da
vida e em todos os niveis de ensino.

Sob a influéncia desses documentos provenientes de conferéncias
internacionais, associados a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB) (BRASIL, 1996), d& inicio a uma nova era da politica publica inclusiva, que
prevé o0 acesso e a permanéncia dos alunos com necessidades educacionais
especificas na escola com o apoio de estratégias, recursos e metodologias
diferenciadas, a previsdo do atendimento educacional especializado, como também a
preocupacdo com a formacdo dos professores da educacéo especial e do ensino
regular para atuar com essa diversidade. Observa-se, portanto, um avango no nimero
de acgbes a nivel governamental que atingem a escola e a sociedade em geral,
garantindo a igualdade de direitos (POKER; VALENTIM; GARLA, 2018).

Neste sentido, observa-se uma nova forma de se visualizar a pessoa com
deficiéncia, observando agora suas possibilidades de aprendizagem e desenvolvendo

alternativas para seu atendimento educacional no sistema regular de ensino,
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considerando suas condi¢des especificas. Ou seja, ndo considerando apenas a
expressdo de uma restricdo de funcionalidade ou habilidade da pessoa com
deficiéncia, mas sua totalidade (MARTINS, 2019).

Ainda nessa direcédo, porém percorrendo pelo campo da pedagogia, quando
falamos em educacdao inclusiva, principalmente no que se diz respeito a educagéo
para criangas, mencionamos a contribuicdo de Vygotsky para fundamentar estudos
gue tratam sobre essa tematica no Brasil. Vygotsky dedicou boa parte de sua vida a
educacao de criancas com necessidade educativas especiais e razoavel parte de suas
obras é dedicada a elas. Ainda que produzida por volta de 1930, sua obra ainda
fornece elucidagfes para compreensado dos problemas relativos a educacédo especial
e para busca de uma intervenc¢éo inovadora (COSTA, 2006).

Fundamentado por Vygotsky, partimos do principio que estamos em constante
mudanca e transformacdo e, que também se existem problemas, existem
possibilidades, sendo os problemas fonte de crescimento. Portanto, qualquer “defeito”
origina estimulo para formacéo de compensacao. Exemplo disso € o caso da pessoa
cega que ao ser privada da visdo, desenvolve outras capacidades, processando
estimulos exterior, tal como o braile. Sendo assim, adotar o paradigma vygotskyano
nos remete a apostar nas possibilidades de desenvolvimento do sujeito de
necessidades educativas especiais (COSTA, 2006).

A partir do conceito criado de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
Vygotsky investiu no desenvolvimento de sujeitos com uma enorme gama de
dificuldades, como criangas diagnosticadas na época como “deficientes mentais”, pois
mediante o conceito de ZDP, mostra-nos que, com a ajuda do outro — adultos,
professores - € possivel a crianga produzir mais do que produziria sozinha. Vygotsky
acreditava que todas as criancas podem aprender e se desenvolver e, as deficiéncias
mais sérias podem ser compensadas com ensino apropriado (COSTA, 2006;
RODOVALHO; MOREIRA; MANE, 2018). Portanto, entende-se que os alunos com
necessidades educacionais especiais aliados ao apoio tanto de seus professores
quanto da instituicdo de ensino, e também de seus colegas de curso poderdo ser mais
beneficiados em seu processo de aprendizagem (RODOVALHO; MOREIRA; MANE,
2018).

Vygotsky, portanto, trouxe grandes contribuigcdes no que diz respeito a forma
de se “fazer educacgao” para pessoas com deficiéncia, uma vez que acreditava na

capacidade do ser humano de criar processos adaptativos, com o intuito de superar
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seus impedimentos pessoais. Como defendido por Vygotsky, o aprendizado se da de
forma ainda mais significativa quando o educando est4 envolto por um ambiente e
pessoas que o incentivem no processo de ensino-aprendizagem, seja os familiares,
0S amigos ou os educadores.

A respeito das politicas vigentes, recentemente, foi publicado o Decreto n°
10.502, de 30 de setembro de 2020, que instituiu a nova Politica Nacional de
Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida
(BRASIL, 2020a). No entanto, este Decreto vem sendo alvo de diversas criticas e,
sendo considerado um “retrocesso”. Segundo os opositores do Decreto em questao,
a presente politica, instituida pelo Decreto n® 10.502/2020, viola um direito humano da
pessoa com deficiéncia assegurado constitucionalmente, quando viabiliza e legitima
formatos educacionais na contramdo das praticas inclusivas, corroborando para a
segregacao de tais sujeitos. Assim, € considerado um retrocesso por retomar tais
perspectivas h4 décadas superadas nos estudos sobre educacdo e na legislacao
internacional que a ampara, incluindo os tratados internacionais dos quais o pais é
signatario. Tornam-se evidentes 0s principios ndo aceitos na perspectiva de educacéo
inclusiva.

Em contrapartida, o Ministério da Educacao justificou a nova Politica Nacional
de Educacao Especial (PNEE) nas seguintes consideracdes: reafirmando o direito néo
apenas de matricula, mas de permanéncia e de aprendizagem para todos 0s
educandos nas escolas regulares, caso seja esta a escolha, como também o direito
de matricula em classes e escolas especializadas que ndo se beneficiarem das
escolas regulares, ficando a critério do educando, na medida em que este é capaz de
se expressar, e também a opcéo de sua familia. Este apontamento € descrito, em seu
inciso 1V, do Art. 6° do Decreto n® 10.502, de 30 de setembro de 2020, que descreve:

Priorizar a participacéo do educando e de sua familia no processo de deciséo
sobre 0s servigos e os recursos do atendimento educacional especializado,
considerados o impedimento de longo prazo e as barreiras a serem
eliminadas ou minimizadas para que ele tenha as melhores condi¢cbes de
participacdo na sociedade, em igualdade de condigbes com as demais
pessoas (BRASIL, 2020a, p. 3).

Portanto, mediante o Art. citado, prioriza-se a participacédo do educando e de
sua familia no processo de escolha do tipo de atendimento que melhor atenda ao

educando no seu processo de aprendizagem, seja uma educacéo inclusiva no ensino

1 Nao foram apresentados, neste estudo, os desdobramentos do Decreto n® 10.502 de 30 set. 2020.
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regular ou um atendimento educacional especializado. Ainda neste decreto é

respaldado, conforme descrito no em seu inciso Il, do Art. 4° e garante:

Promover ensino de exceléncia aos educandos da educacdo especial, em
todas as etapas, niveis e modalidades de educacdo, em um sistema
educacional equitativo, inclusivo e com aprendizado ao longo da vida, sem a
pratica de qualquer forma de discriminacao ou preconceito (BRASIL, 2020a,

p. 2).

Neste inciso é descrito com clareza a garantia e a manutencéo do ensino aos
educandos em todos os niveis da educacao ao longo da vida, assim como ja garantido
em politicas anteriores.

Mediante o exposto, ha aqueles que séo a favor e aqueles que, na sua grande
maioria, sdo contra a nova Politica Nacional de Educacao Especial. Nessa direcéo,
trazemos alguns questionamentos: a familia decidir junto ao educando seria entédo
uma forma de retrocesso? A participacdo da familia na escola sempre foi alvo de
politicas educacionais e por que, agora, a escolha familiar pode ser considerada um
retrocesso? No entanto, estas questdes perfazem uma ampla esfera de discussoes.
N&o ha um consenso quando se fala de inclusdo. A percepcao de inclusdo é uma
guestao muito inerente de cada ser humano. Lembro-me do relato de experiéncia de
uma colega, diretora de escola regular, que conta a respeito de uma mae que subia a
escadaria da escola todos os dias com seu filho em seus bracos, deixando de usar a
rampa de acesso, pois para ela inclusédo era seu filho entrar na escola pela mesma
via que os demais alunos. Neste relato, percebemos que “incluir’ pode ser visto com
diversas percepc¢fes. Portanto, ndo se trata de como esta sendo feita essa inclusdo
e, sim, se 0s sujeitos se sentem incluidos, independente da forma que isso se da.
Cabe nesse momento, uma pausa para reflexdes a respeito da tematica, visto que
ndo ha certo ou errado e, sim, modos de incluir.

Quando falamos em educacdao inclusiva, diversos fatores associados permeiam
este cenario, dentre eles, cito as politicas educacionais, o espaco fisico escolar e
universitario, os valores da instituicdo, a atuacdo de todos os colaboradores
envolvidos, a formacdo docente, recursos materiais e didaticos adaptados e a
sociedade como um todo. Como dito pelas autoras Wellichan e Souza (2017, p. 147),
“Parece simples, mas na realidade a pratica € outra, embora existam politicas que
defendam os direitos e estabelecam normas para a incluséo, ainda ha muito o que ser

feito para que a educacéo se torne de fato para todos [...]".
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A “Agenda 2030 para Desenvolvimento Sustentavel” preconizou no Objetivo
para o Desenvolvimento Sustentavel (ODS) de numero 4, “a garantia de uma
educacdo inclusiva, equitativa, de qualidade, e promover oportunidades de
aprendizagem durante toda a vida para todos.” (ONU, 2015, p. 18).

No entanto, para concretizar a inclusdo na sua totalidade, faz-se necessario
ndo somente politicas publicas e conhecimento técnico, mas também o envolvimento
de todas as pessoas que compdem 0 espaco universitario. Caso contrario, ela ocorre
apenas com praticas isoladas (TOMELIN et al., 2018).

O ambiente escolar é considerado multicultural e diversificado, pois atende um
publico com objetivos, ideologias e necessidades diferenciadas. A escola acolhe
individuos com aspectos multiplos, sejam religiosos, politicos, sociais, entre muitos
outros, sendo responsavel pela transformacéo destes individuos, por meio de um
conjunto de alteragdes comportamentais que se tem por aprendizagem (SILVA NETO
et al., 2018).

Portanto, a escola deve estar preparada para a acolhida deste aluno,
percebendo e valorizando as diferencas, incluindo os professores e demais
responsaveis pela gestdo e funcionamento institucional. Em especial, o profissional
docente que deve possuir e desenvolver capacidades para promover interacdes
positivas (RODOVALHO; MOREIRA; MANE, 2018).

2.3 EDUCACAO INCLUSIVA NO ENSINO SUPERIOR

No Brasil, 0 acesso ao ensino superior foi, por muito tempo, restrito a uma
minoria - a elite. Desse modo, quase que somente quem possuia alto poder aquisitivo
ou era considerado dentro de padrfes sociais preconcebidos tinha condi¢cdes de
adentrar e concluir este nivel de ensino (PRANDI et al., 2018).

Ter a oportunidade de cursar o ensino superior, ainda hoje, é considerado uma
vitoria para grande parcela da populagéo brasileira. Se forem alunos com deficiéncia,
a situagdo complica um pouco mais, uma vez que ainda ha muito desconhecimento e
despreparo para receber essa populagéo no ensino superior (WELLICHAN; SOUZA,
2017).
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Partindo para a dimenséo do ensino superior, a inclusdo se torna ainda mais
desafiante. Quando se fala de educagéao inclusiva, no ensino superior, as barreiras
sao diversas, e abrangem outros campos que também precisam ser considerados em
sua totalidade, a fim de ndo sO receber esse aluno com deficiéncia, mas também
permitir a permanéncia deste até a conclusdo do curso (WELLICHAN; SOUZA, 2017).
Sendo assim, falar em educacéo inclusiva, nesse nivel de ensino, torna-se um fato
bastante desafiador, jA que é preciso superacdo de todos os niveis de barreiras
existentes.

A inclusdo no ambito do ensino superior pode ser percebida a partir da analise
do acervo normativo pétrio, especialmente no &mbito da Constituicdo Federal e da Lei
de Diretrizes e Bases, diplomas esses que dispdem acerca da acessibilidade universal
(ATIQUE; ZAHER, 2015).

Nessa vertente citamos a Lei n® 13.409, de 28 de dezembro de 2016, que altera
alein®12.711, de 29 de agosto de 2012, que dispde sobre a reserva de vagas para
pessoas com deficiéncia nos cursos técnicos de nivel médio e superior das instituicdes
federais de ensino (BRASIL, 2016). A partir dessa lei, fica legalmente amparado o
direito de acesso das pessoas com deficiéncia ao ensino superior, valorizando, desta
maneira, a educagdo com um olhar inclusivo ndo somente no ensino basico, mas
também como oportunidade de qualificacdo e de profissionalizacdo no ensino
superior. Isso representou um ganho para as pessoas com deficiéncia e para a
sociedade, uma vez que, para que as pessoas com deficiéncia tenham mais acesso
ao mercado de trabalho, assim como a sociedade em geral, faz-se necessario o
preparo para este mercado. Dessa maneira, 0 acesso aos cursos de ensino superior
possibilitou a formacao profissional para estes individuos. Inserir esse individuo em
um curso visa mais do que simplesmente favorecer um emprego, mas possibilita a
satisfacdo pessoal, além de oferecer condigcbes para uma melhor remuneracao e
futura independéncia. No ensino superior, a préatica inclusiva € mais recente
(CASTANHO; FREITAS, 2006; MARTINS, 2019; TOMELIN et al., 2018). Fato este
resultante da ampliagdo do acesso dos alunos com deficiéncia ao sistema de
educacdo basica e sua consequente progressao para 0 ensino superior, com isSso
cada vez mais alunos tém chegado as universidades (TOMELIN et al., 2018). Visto
gue, nao faria sentido se os estudantes com deficiéncias participassem efetivamente
apenas da educacéo basica, e se deparassem com a exclusdo quando concluissem

0 ensino meédio, uma vez que nossas politicas publicas possibilitam o acesso das
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pessoas com deficiéncia em todos os niveis da educagdo (CAMARGO, 2017).
Constitui-se, portanto, como vasto campo investigativo (MARTINS, 2019).

Nessa direcdo, citamos também, a Lei n°® 13.632, de 6 de marco de 2018, que
altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, sobre educacao e aprendizagem ao longo da vida, que declara
em seu Art. 3° inciso Xlll, a “garantia do direito a educagéo e a aprendizagem ao
longo da vida” (BRASIL, 2018, p. 1). Mediante esta lei, torna-se respaldado o
atendimento educacional especializado aos educandos com deficiéncia ao longo da
vida.

Torna-se, todavia, um grande desafio imposto atualmente & universidade
brasileira, uma vez que esta precisa articular a democratizacdo do acesso a um nivel
de ensino que exige processo seletivo e, a0 mesmo tempo, garantir a qualidade do
ensino superior a todos os alunos, inclusive aqueles com condi¢cdes sensoriais, fisicas,
intelectuais, comportamentais e motoras diferenciadas e que, de alguma forma,
afetam o seu processo de ensino e de aprendizagem (POKER; VALENTIM; GARLA,
2018).

No Brasil, o ultimo censo demogréfico (IBGE, 2010) apontou que 45,6 milhdes
de pessoas (23,9%) declararam apresentar algum tipo de deficiéncia, seja do tipo
visual, auditiva, motora ou mental/intelectual. No que diz respeito ao nivel de instrucao
dessas pessoas, evidenciou-se que em 2010, na populacdo com deficiéncia, 14,2%
possuiam o fundamental completo, 17,7%, o médio completo e somente 6,7%
possuiam superior completo (BRASIL, 2012).

Dados estatisticos divulgados no Censo do Ensino Superior de 2019 apontaram
o registro de 2.608 instituicdes de ensino superior no Brasil. No que diz respeito aos
“alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/
superdotacao” € possivel notar que houve um aumento significativo no niumero de
matriculas em cursos de graduacdo, uma vez que, em 2009, foram registradas 20.530
matriculas, jA em 2019, esse numero aumentou para 48.520 alunos matriculados
(BRASIL, 2020b), conforme Tabela 1, Pessoas com deficiéncia matriculadas no

ensino superior, abaixo:
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Nimero de Matriculas de Alunos com

A . P tual Relacs
Deficiencia, Transtornos Globais do ercentua’ #m Relaga0 20

Ano Desenvolvimento ou Altas Total dEﬂT:i?J:;;: Cursos
Habilidades/Superdotacio
2009 20.530 0.34%
2010 19.869 0.31%
2011 22.455 0.33%
2012 26.663 0,38%
2013 29.221 0.40%
2014 33.475 0.43%
2015 37.986 0.47%
2016 35.891 0,45%
2017 38.272 0.46%
2018 43.633 0,52%
2019 48.520 0.56%

Tabela 1 — Numero de matriculas em cursos de graduacédo de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacao — Brasil 2009-2019.

Fonte: BRASIL (2020b, p. 66)

Esses dados sdo motivadores e indicam um avanco na educacao ao longo da
vida para alunos com deficiéncia. Cada vez mais pessoas com deficiéncia chegam ao
ensino superior, apesar das dificuldades ainda encontradas em nossa realidade.

Mediante o Censo de Educacéo Superior de 2019, foi demonstrado que alunos
com deficiéncia fisica ainda lideram o ranking em namero de matriculas em relacéo
as demais, contabilizados em 16.376 matriculas, seguido da baixa visdo com 13.906
matriculas, em 3° lugar a deficiéncia auditiva com 6.569 matriculados e em 4° lugar a
deficiéncia intelectual com 4.177 alunos matriculados no ensino superior (BRASIL,
2020b). Esses dados sao motivadores quando comparados com Censo de Educacgao
Superior de anos anteriores, demonstrando uma crescente evolugdo no namero de
matriculas de alunos com deficiéncia no ensino superior. Esses dados podem ser

observados no Gréfico 1.
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Deficiéncia fisica _ 16.376
Deficiéncia auditiva _ 6.569
peficincia intelectual [ 2177
Cegueira - 2.598
surdez [ 2556

Altas habilidades - Superdotacio - 1.551
Autismo infantil [JJ] 917
Deficiéncia maltipla . 783
Sindrome de Asperger I S84
Transtorno Desintegrativo da Infancia I 322
Sindrome de Rett I 187

Surdocegueira I 157
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Gréafico 1 — Numero de matriculas em cursos de graduac¢éo de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacao, por tipo de deficiénia — Brasil 2019.
Fonte: BRASIL (2020b, p. 66)
Nota: um mesmo aluno matriculado pode ter mais de um tipo de deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacao

Tem ocorrido relativa democratizacdo do acesso as faculdades e as
universidades nas primeiras décadas do século XXI e a oferta de vagas tem
aumentado consideravelmente para alunos com deficiéncia, por meio de politicas de
incentivo e financiamento do Estado (RODOVALHO; MOREIRA; MANE, 2018). No
entanto, alguns estudos demonstraram certas dificuldades encontradas no “fazer
educagao inclusiva” dentro das universidades, como os aspectos estruturais,
institucionais, recursos, qualificacéo docente para praticas inclusivas, entre outros.

Em se tratando de inclusdo no ensino superior, algumas medidas sao
realizadas, como exemplo temos o Nucleo de Acessibilidade. Sua criagdo é pautada
no Programa INCLUIR, que constitui uma iniciativa da Secretaria de Educacgao
Superior e da Secretaria de Educacdo Especial. O programa INCLUIR visa
implementar politica de acessibilidade plena de pessoas com deficiéncia na educacao
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superior, inclusive a criacao de nucleos de acessibilidade em Instituicbes Federais de
Educacao Superior (BRASIL, 2010). O INCLUIR tem como objetivos:

1.1. Implantar a politica de educacao especial na perspectiva da educacéo
inclusiva na educacédo superior.

1.2. Promover acdes para que garantam o acesso, permanéncia e sucesso
de pessoas com deficiéncia nas Instituicdes Federais de Educacdo Superior
(IFES).

1.3. Apoiar propostas desenvolvidas nas Instituicdes Federais de Educacéo
Superior para superar situacfes de discriminag&o contra esses estudantes.
1.4. Fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdégicos que
favorecam o processo de ensino e de aprendizagem,;

1.5. Promover a eliminacdo de barreiras fisicas, pedagégicas e de
comunicacdes. (BRASIL, 2010, p. 52).

Mediante o exposto, percebemos que o Programa INCLUIR fortalece a criacéo
dos Nucleos de Acessibilidade nas Instituicdes Federais de Ensino Superior. Portanto,
esses nucleos servem como referencial para uma educacdo na perspectiva inclusiva
junto a alunos com deficiéncia no ensino superior no Brasil e evidencia a possibilidade
de vencer, aos poucos, as dificuldades no setor.

Os nucleos realizam um conjunto de atividades que vao desde a participacdo
em processos seletivos de ingresso ao ensino superior até formacfes continuadas
sobre inclusdo e acessibilidade mas também assessoramento pedagdgico a
coordenadores e professores com discentes com deficiéncias matriculados em suas
turmas (PLESTSCH; MELO, 2017). Dentre as diversas acdes do Nucleo de
Acessibilidade citadas por Plestsch e Melo (2017), destacamos o assessoramento
pedagogico aos professores e coordenadores de cursos como também a formacéao do
corpo docente e corpo técnico da instituicdo sobre acessibilidade e inclusdo, as quais
se tornaram o enfoque do estudo em questao. No entanto, infelizmente, ndo sdo todas
as instituicdes de ensino superior que possui o Nucleo de Acessibilidade.

A respeito do Nucleo de Acessibilidade, emerge-nos uma indagacao: sera que
os Nduacleos de Acessibilidade tém tido facilidade para executar tamanha
responsabilidade?

Em um estudo, analisando o nacleo de acessibilidade e suas acdes, Melo e
Araujo (2018), objetivaram descrever a atuagdo do Nucleo de Acessibilidade na
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), mediante base documental
utilizando de normativas institucionais como fonte de dados, no periodo de 2011 a
2015. Do periodo de 2011 a 2015 a UFRN contou com o ingresso de 215 estudantes

com necessidades educacionais especiais (NEE), um crescimento do nimero de
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alunos ingressantes resultante da implantagédo do Nucleo de Acessibilidade em 2010,
mas, segundo os autores, mesmo diante dos avancos decorrentes da politica
educacional, ainda estédo longe de uma patrticipacéo efetiva desse publico no ensino
superior. No estudo, os autores analisaram 4 acdes, as quais julgaram relevantes para
0 recorte, sdo elas: a) atendimento aos estudantes com NEE; b) apoio social; c)
formacgéo continuada e d) infraestrutura. Segundo anélise, o atendimento aos alunos
contribuiu positivamente para o0 aumento do nimero de ingressos; houve um aumento
gradativo de bolsas concedidas aos estudantes com NEE; a maioria dos docentes nao
teve, em sua formacdo académica, disciplinas suficientes abordando questdes
relacionadas ao atendimento de alunos com NEE e para tal foi instituida uma
comissao para elaborar uma proposta de formacao continuada em educacdo para
pessoas com NEE; e, por fim , constatou-se, ao longo do periodo analisado, um
conjunto de acdes desenvolvidas e em processo para tornar os espacos da UFRN
acessiveis.

Por outro lado, um estudo, realizado por Plestsch e Melo (2017), apresentou
um resultado diferente em relacdo a tematica. Neste estudo foi realizada uma anélise
das dezenove (19) universidades federais da regido Sudeste - regidao de maior
densidade académica do pais, sendo que uma destas universidades também é
participante do estudo em questdo. E teve como foco analisar a estrutura e o
funcionamento dos Nducleos de Acessibilidade destas instituicbes (PLESTSCH;
MELO, 2017).

De acordo com os participantes da pesquisa, 0s nucleos atendiam, em 2014,
853 estudantes, sendo 146 com deficiéncia auditiva, 27 com surdez, 239 com baixa
visdo, 65 com cegueira, 222 com deficiéncia fisica, 53 com deficiéncia intelectual, 22
com deficiéncia mdltipla, 5 com  Asperger/autismo, 9 com altas
habilidades/superdotacdo e 47 com outras necessidades educacionais especiais.
Importante ressaltar que esses dados dizem respeito aos atendimentos realizados
pelos nucleos (PLESTSCH; MELO, 2017). Logo, é notdrio 0 nimero expressivo de
alunos com deficiéncia no ensino superior, uma vez que os dados se referem apenas
aos matriculados nas universidades federais do Sudeste, sem fazer mencdo as
demais instituicbes particulares e as demais regides brasileiras, mesmo assim,
vibramos por esse numero tao expressivo em nossa regido Sudeste.

No entanto, no que diz respeito as acdes desenvolvidas pelos Nucleos de

Acessibilidade (NA), os dados ndo foram tdo motivadores, uma vez que a maioria
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dessas acdes (169) é efetivada apenas parcialmente. Somente 44 sdo efetivadas
integralmente e 49 ndo sao desenvolvidas por nenhum dos nucleos. Dos 19 NA, no
que tange as acbes de assessoramento pedagogico aos professores e aos
coordenadores de cursos, 3 nucleos apenas relataram efetivar essa acéo
integralmente, 11 realizam parcialmente e 5 ndo realizam. No que tange a formacgéo
do corpo docente e do corpo técnico da instituicdo sobre acessibilidade e incluséo,
apenas 1 nucleo relatou efetivar integralmente, 13 séo efetivadas parcialmente e 5 NA
nao efetivam tal acdo (PLESTSCH; MELO, 2017).

No estudo de Garcia e Munhoz (2020) discutiu-se acerca da inclusdo de alunos
com deficiéncia no ensino superior; mais especificamente na Universidade Estadual
do Parana (Unespar), campus de Paranavai, no Curso de Pedagogia. Um estudo de
cunho qualitativo e quantitativo trouxe como resultados que havia dois alunos em
situacdo de inclusdo no curso de Pedagogia. Além disso, constatou-se que, apesar
do avanco na legislacdo referente as politicas publicas da Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva, em termos de efetivacdo, as dificuldades ainda se fazem
presentes. Os autores concluiram que, apesar de indmeros encaminhamentos legais
acerca da educacao inclusiva, persistem complicadores para 0 acesso, para a
permanéncia e a conclusdo do curso de graduacdo por parte de alunos com
deficiéncia. Prandi et al. (2018), também relataram tal afirmativa ao dizer que, mesmo
considerando o ingresso por meios legais, os alunos com necessidades especiais
acabam se deparando com embaragos para sua permanéncia no ensino superior.

Um estudo de Garcia e Munhoz (2020) mostrou que ainda € dificil o acesso e
a permanéncia de alunos com deficiéncia no ensino superior, apesar de estar
garantido em lei a educacdo inclusiva em todos os niveis de ensino para a
permanéncia deste aluno na instituicdo de ensino até a conclusdo do curso. Essa
reflexdo implica, por um lado, em conhecer os fatores que impedem que esses alunos
cheguem ao ensino superior e, por outro lado, se os docentes consideram que a
formacao que receberam possibilita-lhes ministrarem aulas para esses alunos em uma
educacao inclusiva.

Em um outro estudo realizado por Mesquista e Baptista (2019), hd uma reviséo
sistematica de literatura, conduzida no ambiente virtual com uma base de dados em
gue foram selecionados trabalhos publicados entre 2010 e 2018. Foram selecionados
para andlise 11 artigos dos 22 encontrados, sendo essa andlise feita com base na

analise de conteudo. Esses autores evidenciaram que os estudos analisados
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destacaram a importancia da acessibilidade para garantir a permanéncia dos alunos
com deficiéncia no ensino superior e elencaram agdes que consideraram importantes
para a implantacado dessas medidas, quais sejam: a elaboracéo de politicas publicas
inclusivas; o uso de tecnologias assistivas; adaptacdes curriculares e uma pratica
pedagdgica inclusiva; adaptacdes estruturais e atitudinais da instituicdo de ensino
pesquisada. Assim, concluiram que h& necessidade de realizacdo de melhorias para
que a educacao seja inclusiva no nivel superior de ensino.

Corroborando com os autores supracitados, Carvalho Filha et al. (2017),
analisaram os desafios e as perspectivas na inclusao de pessoas com necessidades
educacionais especiais em instituicbes de ensino superior, por meio de uma reviséo
integrativa da literatura. Apos analisar 11 artigos cientificos do periodo de 2010 a
2016, os autores concluiram que os artigos revisados evidenciaram que a inclusao de
pessoas com necessidades educacionais especiais no ensino superior enfrenta varios
desafios, tais como: a dificuldade na acessibilidade da estrutura fisica das instituicbes
de ensino superior, a falta de preparo dos professores, dos funcionarios e dos gestores
das universidades para receber esse publico.

A incluséo escolar de pessoas com deficiéncia mostra-se desafiadora, pois
ainda sdo muitas as barreiras encontradas, tanto de cunho estrutural, quanto de
processo e principalmente no que diz respeito a falta de formacao docente. O fato €
gue o processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia, sobretudo, no ensino
superior, apesar de muitas instituicbes se mostrarem receptivas a chegada dessas
pessoas, ainda apresenta muitas indefinicbes sobre a forma de como deve acontecer.
Os pais e, até mesmo, os educadores ainda constatam que ha o despreparo ou a falta
de formacao para recebé-las, causando inseguranca em todos os atores envolvidos
no processo (CARVALHO FILHA et al., 2017).

Concomitante a isso, Pradi et al. (2018) trouxeram que, nem sempre, as
instituicbes de ensino superior dispdem de docentes especificamente qualificados
para favorecer a aprendizagem do aluno que apresenta diferentes niveis de
desempenho, entre outros fatores a falta de estrutura fisica e de materiais
pedagogicos de apoio para ofertar seu melhor desenvolvimento.

O processo de inclusédo de pessoas com necessidades especiais, dentro das
universidades, tem sido considerado pela grande maioria como um dos maiores

desafios para a equipe docente. A inclusdo dos alunos nas instituicdes de ensino
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superior estd ocorrendo lentamente e com poucos mecanismos que auxiliem 0 acesso
deles (BAZZOTI; MENEZES, 2020).

Bazzoti e Menezes (2020) analisaram trabalhos e relatos cientificos, mediante
analise teorica, por meio do método indutivo e da pesquisa bibliografica, para
identificar as dificuldades relacionadas a inclusdo desses alunos no &ambito
universitario; ademais, investigou-se como o0s ambientes universitarios podem
oferecer melhores condicbes para esse grupo de discentes. Em suas consideracdes
finais, declararam que a inclusdo vem ocorrendo de forma lenta e, muitas vezes, falta
estrutura adequada, preparo de todos os integrantes do meio universitario e incentivo
por parte da sociedade. Isso contribui para que muitos alunos com necessidades
especiais desistam ou, simplesmente, ndo se motivem a iniciar o desafio do processo
de formacado superior. Apés estudos e analises dos dados relacionados ao tema de
IES, os autores definiram trés importantes desafios referentes ao tema: a adaptagcao
da organizacéo, a capacitacao dos professores e a rotina de ensino.

De igual modo, o estudo de Carvalho (2015) buscou por meio da histéria oral,
relatos e sugestdes para a melhoria das condi¢cdes para acesso e permanéncia das
pessoas com deficiéncia nas universidades. Realizado com 6 ex-alunos que haviam
concluido o ensino superior no curso de Contabilidade da Universidade de S&o Paulo
(USP), a pesquisa de campo foi realizada nos anos de 2014 e 2015. Como resultados
desse estudo, os alunos relataram como barreira a falta do preparo dos professores e
sugeriram programas de conscientizacdo dos professores universitarios para esses
melhor lidarem com alunos com deficiéncia. Assim, mostra-se a importancia da
formacdo docente para atuarem eficientemente numa perspectiva de educacéo
inclusiva, o que reforca a necessidade de novos estudos e acdes nessa perspectiva.

Branco e Almeida (2019) realizaram um estudo, do tipo exploratdrio, por meio
da aplicacéo da Escala de Satisfacdo e Atitudes de Pessoas com Deficiéncia (ESA)
doutorado no estado de Sao Paulo. As instituicbes que representaram o0s estudantes
e, portanto, compuseram a amostra foram: 1) Universidade Federal de Séao Carlos -
(UFSCar); 2) Universidade de Sao Paulo (USP) - campus Sao Paulo e Ribeirdo Preto;
3) Universidade Estadual de Campinas - (UNICAMP), campus sede; 4) Universidade
Estadual Paulista - UNESP, campus de Araraquara e Bauru. A aplicagdo da ESA,
nesta pesquisa, permitiu conhecer os niveis de satisfacfes, sendo eles: satisfacao
estrutural, satisfacdo operacional, satisfacao psicoafetiva e satisfacdo frente aos

obstaculos. Quanto a satisfacéo estrutural, grande parte dos entrevistados revelaram
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sentirem-se insatisfeitos com a condi¢ao de acessibilidade arquitetonica das IES a
que pertencem. Os niveis de satisfacdo operacional, no geral, aproximam-se de
respostas satisfatorias cujas condicdes se referem a recursos de ambito metodoldgico
para acompanhar as aulas, jA a satisfacdo psicoafetiva apresenta tendéncias
satisfatorias nas relacdes interpessoais. Na atitude frente as barreiras, aproximaram-
se de respostas satisfatérias. Mediante ao exposto, percebeu-se que as Instituicdes
de Ensino Superior vém promovendo algumas condi¢cfes que facilitam a permanéncia
dos estudantes na universidade, mas, por outro lado, ainda existe um cenario de
dificuldades que comtempla a¢gbes que garantam espagos inclusivos.

Segundo as autoras Branco e Almeida (2019), a acessibilidade tem
representado um desafio para a educacao superior, pois faz parte de um conjunto
fundamentado na cidadania e na democracia, o fato de tracar acfes educativas com
a participacao dos estudantes.

Um estudo, realizado por Poker, Valentim e Garla (2018) analisou as
percepcdes de professores universitarios de uma faculdade publica do interior do
estado de Sao Paulo, sobre a inclusdo da pessoa com deficiéncia no ensino superior.
Dos 52 docentes participantes da pesquisa, 92% relataram criticas relacionados a
permanéncia, a preocupa¢do com a estrutura fisica que ndo é plenamente acessivel,
a falta de recursos materiais especificos, a inexisténcia de apoio especializado, por
exemplo, a contratacdo de intérpretes para alunos surdos. Sendo que alguns docentes
afirmaram também a falta de conhecimento deles préprios sobre o tipo de deficiéncia
do aluno.

Outros dados referentes as condicdes de acessibilidade também
demonstraram dados preocupantes, pois retratam a fragilidade das instituicbes de
ensino superior da regido Sudeste no que diz respeito as diferentes dimensdes da
acessibilidade. Em relacdo aos servigos e aos recursos de tecnologias assistivas, as
respostas evidenciaram que a maioria dos NA carece de servigos de acessibilidade e
nao possui recursos de tecnologias assistivas. Por exemplo, no caso dos servicos, 15
universidades possuem tradutores e intérpretes de LIBRAS, mas 13 afirmam que este
namero é insuficiente. No caso dos instrutores de Libras, treze universidades néo
possuem este profissional e as 6 que o possuem afirmam que é insuficiente.
(PLESTSCH; MELO, 2017). De fato, este estudo trouxe consideragfes pertinentes e

contribuiu para reflexdes a respeito das dificuldades encontradas pelas universidades
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federais para garantir a acessibilidade aos discentes com deficiéncias no ensino
superior, reforcando as dificuldades também encontradas por outros autores citados.

Como exemplo positivo, temos o estudo de Santos et al. (2015b), um estudo
de carater qualitativo, centrado no paradigma da investigacdo interpretativa, que
buscou identificar os fatores organizacionais e politicos utilizados pela instituicdo de
ensino superior para atender as especificidades, por meio das percepcdes dos
estudantes universitarios com Necessidades Educativas Especiais (NEE). A pesquisa
foi realizada no ano letivo de 2013-2014 e participaram desse estudo 11 estudantes
da Universidade de Aveiro-Portugal. A coleta de dados foi por meio de entrevistas
semiestruturadas com os pesquisados. Quanto aos motivos do nimero ainda reduzido
de estudantes com NEE no ensino superior foi constatado que na percepcdo dos
alunos pesquisados, esse fato deve-se ao receio, a falta de informacdo e as
dificuldades relacionadas com questdes financeiras dos estudantes. Esse estudo
mostrou ainda que a forma como a universidade se organiza na fase de ingresso foi
considerada satisfatéria; no entanto, apresenta aspetos pontuais a serem
modificados. E concluem que, mesmo com toda dificuldade encontrada para uma
educacéo inclusiva, foi possivel efetivar a permanéncia satisfatéria aos alunos com
deficiéncia no ensino superior. Esse estudo, Santos et al. (2015b), vem confirmar que
0 acesso desses estudantes no nivel superior ndo é incipiente somente no Brasil, mas
também é uma realidade em outros paises.

Corroborando, no estudo de Tomelin et al. (2018), os autores relataram as
experiéncias de um programa de educacao inclusiva no ensino superior intitulado
“‘Atencdo Especial”, inserido em um Nucleo de Apoio Psicopedagogico de duas
instituicbes universitarias na cidade de S&do Paulo. Inicialmente, o programa tinha
como objetivo conhecer os estudantes e identificar suas necessidades, a fim de
atendé-las da melhor forma possivel.

Esse programa tomou tamanha propor¢cdo, atendendo, em 2017,
aproximadamente 193 estudantes com diferentes necessidades especiais, que se fez
necessaria a criacdo de um protocolo de atendimento com o objetivo de organizar as
acOes realizadas e de demonstrar ao estudante e a toda comunidade académica as
possibilidades de intervencdo. O programa de Atencédo Especial realizou ndo so
intervencdo aos estudantes como também 654 orientagbes a professores,
favorecendo uma conduta segura dos docentes durante a pratica pedagogica, de

forma a garantir a permanéncia e o tratamento adequado ao aluno com deficiéncia.



49

Este programa tem garantido a permanéncia e o desenvolvimento académico dos
alunos atendidos e a participacao efetiva do professor neste processo (TOMELIN et
al., 2018).

Mediante exposto, pode-se dizer que, apesar das dificuldades encontradas, é
possivel praticar a educacédo inclusiva no ensino superior, pautada em parametros
sistematizados e cientificos.

E certo que, assim como o ensino fundamental e médio, 0 acesso ao ensino
superior possibilita ao aluno com deficiéncia, o pleno desenvolvimento intelectual e
social, e reflete na concretizacdo da democracia e da justica, quando ha a adaptacao
conforme as necessidades de cada um (WELLICHAN; SOUZA, 2017).

Cabe as instituicbes de ensino superior instituir politicas de incluséo,
valorizando cada vez mais a¢des pautadas no respeito a diversidade, considerando o
papel que as mesmas assumem ao longo da histéria da sociedade (CASTANHO;
FREITAS, 20086).
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3 FORMACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Para se falar em inclusdo de alunos com deficiéncia, torna-se de suma
importancia dar destaque para a qualificacdo da equipe de profissionais escolares e
dos recursos pedagdgicos. Nao ha como falar de inclusao escolar, sem falar de quem
faz a escola, sejam professores, coordenadores, diretorias, porteiros, entre outros.
N&o basta que o aluno seja matriculado por forca da lei, sem que por tras disso tenha
uma equipe preparada para que a inclusao se efetive (SILVA NETO et al., 2018).

A participagéo de todos os envolvidos e a formacao de sujeitos inclusivos, que
saibam atuar de forma interdisciplinar é, portanto, essencial para buscar a efetiva
inclusédo destes estudantes. Para se falar numa universidade inclusiva é requerido que
os profissionais de educacdo estejam mais proximos dos estudantes a serem
incluidos, saibam como agir, como ensinar e como lidar com a diversidade de seus
alunos numa dimenséao técnica, para que haja uma real inclusdo na educacédo em
todos os graus (TOMELIN et al., 2018).

As politicas educacionais caminharam, nas Ultimas décadas do século XX, em
direcdo aos paradigmas da educacao inclusiva. Essas reformas educacionais
passaram a exigir dos professores uma ampliacdo de suas tarefas, com isso,
demandando novas praticas docentes e a necessidade de repensar a formacao
docente (CARMO et al., 2019).

Para Prandi et al. (2018) cabe aos docentes, além de uma postura politica e
ética, obterem também os conhecimentos cientificos/técnicos/metodoldgicos/préaticos
para oportunizar situacbes de aprendizagem aos alunos com necessidades
educacionais especiais. A fim de que seja possivel atender as expectativas e as
necessidades apontadas pela comunidade, torna-se essencial ao professor um
preparo permanente. Mediante isso, percebemos que faz—se necessario investir cada
vez mais na formacao dos profissionais docentes.

O educador, neste contexto universitario, precisa de capacitagdo, de
preparacdo que garanta o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos
necessarios a uma agao segura para atuar junto aos académicos com deficiéncia
(CASTANHO; FREITAS, 2006). Torna-se necessario que professores recebam

formacdo especifica para atuarem com este publico, com o intuito de minimizar
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angustias e fortalecer o processo de ensino aprendizagem dessas pessoas
(CARVALHO FILHA et al., 2017).

Entdo, chegamos no aspecto central: discutirmos sobre a formacéo e a atuacao
docente na perspectiva inclusiva no ensino superior. Discorrer sobre formacéo
docente j& € considerado um tema bastante amplo. Quando inserimos o contexto da
educagéo inclusiva, essas discussdes se tornam ainda mais complexas.

N&do é novidade que o processo de formacdo dos professores € um dos
assuntos mais debatidos na atualidade. Esse processo trata-se de como o sujeito sera
constituido como futuro educador, construindo de modo continuo seu saber docente,
seus conhecimentos, suas praticas pedagdgicas e metodoldgicas. O docente
desenvolve por meio dessa construcdo suas competéncias como futuro profissional
da educacdo, desenvolvendo, assim, o saber-fazer (PACHECO; BARBOSA;
FERNANDES, 2017).

Pensar em formacg&o docente para desenvolver competéncias envolve pensar
em mecanismos que auxiliem nesse processo de constru¢do que ocorre ao longo da
vida, pois estamos em constante aprendizagem. Quando falamos em desenvolver
competéncia, precisamos avancar no sentido de mobilizar os elementos do “CHA” na
formacdao inicial e continuada para que os sujeitos desenvolvam com autonomia a
articulacdo entre esses elementos em suas acfes pedagdgicas (MODELSKI;
GIRAFFA; CASARTELLI, 2019).

O termo “CHA” é composto pelos elementos: Conhecimentos, Habilidades e
Atitudes (CHA). Entende-se que “tal conjunto é estruturado em um contexto
determinado, com o intuito de solucionar um problema, lidar com uma situacao nova”
(BEHAR et al., 2013, p. 23). Estes trés elementos, formadores da competéncia,
necessitam ser mobilizados para atender a determinada necessidade que emerge em
situacbes especificas. O primeiro elemento importante para caracterizar uma
competéncia é o conhecimento. O segundo elemento que compde uma competéncia
€ denominado de habilidade, que pressupde um carater pratico, técnico ou
procedimental que esta relacionado a aplicagdo do conhecimento, no caso, a pratica.
O terceiro elemento € a atitude, que esta relacionada as formas de ser e de agir,
afinidades, emocdes e sentimentos (MODELSKI; GIRAFFA; CASARTELLI, 2019).
Levando em consideracdo essa dimenséo tridimensional, a pratica representada no
segundo elemento “habilidade” € reconhecida como componente essencial para
formacado da competéncia docente.
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As relacdes tedricas e préticas que circundam o processo de formagéo docente
sdo pautas de varios estudos na contemporaneidade. A prética é desenvolvida de
modo a relacionar os saberes epistemoldgicos apreendidos e as experiéncias
vivenciadas no processo de formacdo docente (PACHECO; BARBOSA;
FERNANDES, 2017).

Para Imbernon (1998), a formacao docente consiste em um processo complexo
e peculiar. Os futuros professores precisam vivenciar certas peculiaridades, a fim de
desenvolverem praticas mais adequadas as demandas existentes. Para o autor, a
relacdo entre teoria e préatica € fundamental para a formacao docente.

Segundo Orlandi (2015), a pratica docente é configurada como decisiva para a
forma como os alunos vao se significar para si e para os outros. Para tal, faz-se
necessario a formacdo docente voltada para atuar na vertente de uma educacao
inclusiva, e a autora esclarece: a formacgéo transforma, ja a capacitacdo o adapta.
Para ela, a formacdo propicia mudancas das condi¢cdes de existéncia do sujeito,
fazendo com que compreenda os efeitos de sua atuacdo na sociedade em que
desenvolve suas praticas.

Orlandi (2014), nos remete a uma reflexdo: “formar ou capacitar?”. Duas
palavras tdo semelhantes, usualmente, porém com propostas pedagdgicas tédo
diferentes. A autora assume a posicdo que a educacado sé alcanca seus objetivos
sécio-politicos, histéricos em relacdo aos sujeitos sociais, pela formacéo. A formacao
prepara para o conhecimento, a capacitacao é para o trabalho. A capacitacdo visa a
relacdo de trabalho, permitindo ao sujeito a condi¢cdo de estar mais treinado e mais
produtivo, porém sem mudar a qualidade da sociedade e sem deixar de ser apenas
um instrumento na feitura de um pais (ORLANDI, 2014).

Formar possui uma conotacdo muito mais ampla e profunda do que tdo
somente capacitar, formar produz uma compreenséo ao avaliar e dimensionar o efeito
de sua acdo na sociedade em que se vive. Formar, em educacdo, esta associada a
guestdo da linguagem e a linguagem esta sempre interligada na producdo do
conhecimento. Ndo apenas como um mero instrumento, mas como parte do proprio
processo de constituicdo do saber. A formacéao esta interligada com o conhecimento,
a ruptura, os pensamentos e a transformac¢ao (ORLANDI, 2014).

Frente a essas reflexdes e a educacéo, acreditamos, refletindo sobre o discurso
pedagdgico, que em relacdo ao profissional docente, como ser social e participativo

no contexto histérico da educacao, a palavra que melhor o retrata € a de formacéo e
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nao a de capacitagdo. Fundamentada na autora, acreditamos que a formagéo docente
seja o caminho para uma transformacgao na sociedade e uma educacgao mais inclusiva.

Pensar a formacdo de professores se constituiu, historicamente, o principal
objetivo dos cursos de licenciatura, em especial das faculdades de educacéo e das
universidades. Mas que professor queremos formar? Alguns termos ja foram descritos
por autores que nos precedem nas pesquisas sobre o tema, como “professor
pesquisador’, “professor reflexivo”, “professor inclusivo” (MARTINS; ANTUNES;
MONTEIRO, 2019). Neste estudo em questdo, daremos enfoque a formacgédo do
“professor inclusivo”. Ser professor inclusivo ndo é impossivel, porém, é muito
trabalhoso, e, com certeza, muito gratificante em saber que todos os alunos foram
atendidos e tiveram a mesma oportunidade de aprender (ULSENHEIMER; SILVA,
2020).

Duarte (2020) defendeu a ideia de que é necessaria uma formacdo que
possibilite a construcdo de uma cultura escolar inclusiva, de forma que os futuros
professores tenham uma orientacdo inclusiva, para que possam combater atitudes
discriminatorias, favorecendo, assim, o acolhimento a todos os seus estudantes e a
defesa dos seus direitos a educacao.

Percebe-se de forma recorrente uma preocupacao acerca da formacao de
professores em todos o0s niveis de ensino e é possivel perceber o quanto o tema é
diverso e complexo. Nao é facil oferecer uma formacéo inicial satisfatéria e tdo pouco
improvavel oferecer formacao completa, estamos em constante aprendizado. Formar
professores para a Educacédo Especial e Inclusiva ndo é uma tarefa rapida. Por isso,
torna-se necessario a oferta de formacéo continuada e atualiza¢des para subsidiar os
professores em seu oficio (RODOVALHO; MOREIRA; MANE, 2018).

A formacao de professores € um assunto que tem sido motivo de preocupacao
entre académicos que pesquisam a educacao inclusiva, além de ser alvo de vérias
politicas publicas (TAVARES; SANTOS; FREITAS, 2016; ULSENHEIMER; SILVA,
2020). No entanto, ndo existem muito estudos bibliograficos que se elencam o tema
de formagé&o docente voltado para o ensino superior (ULSENHEIMER; SILVA, 2020).
Todavia, € notavel a necessidade de preparo e de capacitacdo dos profissionais que,
na maioria das situagdes, estd muito além da formagdo em licenciaturas basicas
(BAZZOTI; MENEZES, 2020). E necessario que professores tenham conhecimentos
pertinentes para que consigam atuar de forma segura em suas ac¢des, com atitudes
reflexivas perante as praticas inclusivas (ULSENHEIMER; SILVA, 2020).
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Nessa vertente, o estudo realizado por Carmo et al. (2019) concluiu que hd um
descompasso entre a reforma que proporcionou o acesso dos alunos e a preocupacao
em qualificar os docentes para o trabalho com os mesmos. Este estudo analisou as
principais legislacbes e acdes governamentais de 1994 a 2018, totalizando 46
documentos, entre leis, portarias, resolugdes e outros. Dos documentos analisados,
40% nédo fazem qualquer referéncia a formacdo docente. Os autores também
evidenciaram que o tema - a formacdo de professores - surge de maneira mais
expressiva e efetiva, como norteador de garantia de um sistema educacional
verdadeiramente inclusivo, somente em 2006 na Convencao da Organizagdo das
Nacdes Unidas sobre os direitos das Pessoas com Deficiéncia.

No entanto, na Declaracdo de Salamanca (1994) jA havia citado sobre a
formacdo de professores para inclusdo, ao reconhecé-la como um dos principais
pontos de politicas nacionais de inclusao, porém sem muitas tratativas a respeito.
CARMO et al (2019). Uma vez que a Declaracdo de Salamanca, descreve:
“preparacdo apropriada de todos os educadores constitui-se um fator chave na
promocdo de progresso no sentido do estabelecimento de escolas inclusiva”
(UNESCO, 1994).

Podemos inferir que a Declaracédo da Salamanca reconhece a necessidade da
formacao docente na perspectiva inclusiva, porém, ndo descreve o modo como fazé-
la para atingir o objetivo proposto — o progresso institucional.

Ainda sobre os resultados encontrados por CARMO et al (2019), evidenciaram
gue todos os documentos internacionais direcionam esforgos no sentido de possibilitar
0 acesso e o direito a educacdo, porém, em apenas alguns documentos, a formacéo
docente aparece e quando aparecem ndo apresentam medidas concretas a serem
adotadas, a fim de assegurar a formacao docente.

Segundo, Gouvéa e Gomes (2020), uma revisdo de literatura no banco de
dados do Scientific Eletronic Library Online (SciELO) (de 2007 a 2017), foram
encontradas 5 categorizacdes tematica dos artigos, a saber: a) Politicas de acesso a
universidade; b) Democratiza¢do do ensino superior; ¢) Condi¢coes de acessibilidade;
d) Formacao voltada a educacéao inclusiva; e) Concepc¢des dos docentes. No que se
refere a categoria “Formacao voltada a educacgao inclusiva” foram encontrados
apenas 4 trabalhos desenvolvidos (8% do total) em um recorte temporal de 10 anos.

Mediante o0 exposto, percebemos a necessidade de pesquisar e de discutir cada vez
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mais sobre a formacgédo docente na perspectiva inclusiva, em especial no ensino
superior, ampliando o universo do discurso e da literatura.

E preciso que se estruturem cursos em modalidades educativas (virtuais e/ou
hibridas) que possibiltem a formacdo continuada para educadores em uma
perspectiva de Educacgdo Inclusiva. Tal formagdo ndo deve fornecer respostas
prontas, mas possibilitar a troca de experiéncias bem sucedidas, propiciando os
apontamentos sobre o trabalho didatico-pedagdgico inclusivo. Além disso, deve-se
estimular o olhar do educador sobre seu discente, contexto e entorno, além dos
recursos de que disp6e em seu local de trabalho. Assim, o profissional ter4 o acesso
ao conhecimento sobre as peculiaridades de cada discente e ajudard a compreender
e a sanar as necessidades individuais desse aluno, além de entender que tipo de
apoio € necessario e onde busca-lo (SCHLUNZEN JUNIOR; OLIVEIRA;
SCHLUNZEN, 2020).

No ano de 2009, o governo lancou o Programa de Formacéo Continuada de
Professores na Educacao Especial, com o objetivo de apoiar a formacao dos docentes
para atuar junto a alunos com necessidades educacionais especiais. Foram ofertados
cursos de aperfeicoamento e de especializacdo lato sensu, na modalidade EAD,
através da Universidade Aberta do Brasil (GARCIA, 2013; KASSAR, 2014). Esses
cursos buscavam sanar o déficit de formacdo docente para lidar com alunos com
deficiéncia. Porém, alguns problemas foram observados, entre eles, os problemas de
conteudo que ndo dialogavam com a pratica cotidiana dos docentes (KASSAR, 2014).
Portanto, ndo foram eficientes, por conseguinte, os objetivos ndo foram amplamente
atingidos.

No que se refere a formacao docente na perspectiva da educacéao inclusiva,
alguns estudos retratam algumas questdes encontradas, do ensino basico ao ensino
superior.

Citamos entéo, o estudo desenvolvido por Tavares, Santos e Freitas (2016) que
teve como objetivo investigar a formac&do em educacéo inclusiva de professores que
atuam com criancas com deficiéncia, em escolas regulares do ensino fundamental de
uma rede publica. Como referencial teorico, este estudo fundamentou-se no Modelo
Bioecologico de Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner. Segundo o estudo
realizado pelos autores, foi possivel analisar a atuacdo e a formacéo, na perspectiva
de educacao inclusiva, a partir do ponto de vista de 52 professores de 9 escolas

regulares, sendo quatro municipais e cinco estaduais. A coleta de dados foi feita por
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meio de entrevistas e com base na literatura da area. Para a andlise dos dados,
consideraram-se aspectos qualitativos e realizou-se com base na andlise de
conteudo.

O estudo evidenciou que os participantes percebem que a falta de formacéao
adequada prejudica sua atuacao e que poderiam fazer muito mais; os professores
consideraram importante um primeiro contato com a incluséo, mas insuficiente para a
sua pratica no dia a dia, atribuindo uma conotacdo superficial; j& em relacdo a
formacdo inicial que receberam, pode-se perceber que ainda ha uma distancia entre
0 que é aprendido e ao que é exigido na prética cotidiana dos professores que atuam
na incluséo. ldentificou-se que muitos professores (15) buscaram na pos-graduacao
uma tentativa de diminuir a angustia causada pela falta de informacao e também um
auxilio para sua atuacdo. Ao ser questionado sobre a suficiéncia de sua formacao
inicial, preparando-o para sua atuacdo na escola, as respostas dos professores
variaram entre afirmativas, afirmativas seguidas de uma conjuncdo adversativa,
negativas e que ajudavam parcialmente. Concluindo que a formacéo de docentes para
atuarem na inclusdo de criancas com deficiéncia ainda ndo ocorre conforme as
necessidades desses alunos (TAVARES; SANTOS; FREITAS, 2016).

A lacuna na formacdo de professores é apontada por varios autores como
sendo uma das dificuldades mais significativas para a efetivacdo do processo de
inclusdo (TAVARES; SANTOS; FREITAS, 2016). Semelhante ao estudo de Tavares,
Santos e Freitas (2016), o presente estudo procura responder a questionamentos
quanto a formacdo e a atuacdo dos docentes, porém, no ensino superior, numa
perspectiva de educacéo inclusiva, isso se torna essencial para incluséo social dentro
das universidades.

As autoras, Ventura e Gongalves (2019), também citaram em seu estudo
diversos autores que destacaram a falta de preparo dos professores para receber os
alunos com deficiéncia nas salas de aula. Além disso, afirmaram ser um processo
complexo, a inclusdo de alunos com deficiéncias no sistema regular de ensino no
Brasil, tanto na educagéo béasica quanto nivel superior. Ventura e Gongalves (2019),
propuseram em seu estudo identificar a producao cientifica acerca da evolucéo das
politicas publicas direcionadas a inclusdo na Educag¢ao no ensino superior e verificar
como as Tecnologias da Informacdo e Comunicagcdo podem contribuir para uma
educacéo inclusiva. Refere-se a uma revisado integrativa, sendo consideradas validas

para a analise setenta referéncias, que permitiram constatar que cada aluno possui
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necessidades especificas que precisam ser consideradas para que os principios de
igualdade e de justica social sejam validos, conforme determinam as politicas publicas
vigentes.

Corroborando, o estudo realizado por Silva Neto et al. (2018), um recorte da
pesquisa de mestrado, uma pesquisa bibliografica, qualitativa e descritiva,
desenvolvida a partir da primeira secao da dissertacao de Mestrado em Educacao da
Universidade Tiradentes, a qual teve como objetivo compreender 0 processo historico
da educacao especial e da educacéao inclusiva para entender o movimento atual da
inclusdo escolar, mostrou que a inclusao escolar ndo € uma tarefa facil, pois, para que
ocorra de fato, sdo necessérias mudancas no sistema educacional e uma estruturacéo
progressiva por parte da sociedade em geral e, principalmente, dos profissionais da
educacao.

No estudo de Dias et al. (2020), utilizando na metodologia uma abordagem de
pesquisa de campo com o levantamento bibliogréfico de cunho qualitativo e
guantitativo, foi aplicado um questionario aos professores participantes. E teve como
finalidade utilizar e sugerir um modelo de formac&o continuada centrada para as
dificuldades apresentadas pelos professores em relacdo a educacao inclusiva. A
amostra foi composta por 100 professores do Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano
professores da rede municipal da cidade do Recife em Pernambuco — Brasil, sendo
realizada em 10 escolas, onde séo oferecidos atendimentos escolares a educacéo
especial. Nos resultados, a faixa etaria dos participantes foi de 66,0% com idades
acima de 36 anos de idade. Em relacdo a formacgdo docente foi apresentado que
78,0% dos participantes possuiam pés-graduacéo a nivel de especializacao. No que
diz respeito as questdes de pesquisa, destaco o dado que: 75% “concordaram
plenamente” que “A formacao continuada é essencial para um melhor desempenho
docente”, para a pergunta 1 (P1); e 48% “concordaram plenamente” que “A formagéao
continuada é essencial para uma melhor convivéncia com as diferencas”, para a
pergunta 2.

Neste estudo, os autores comentaram a respeito do despreparo dos
professores em lidar com questdes da educacéo inclusiva e reforcaram a necessidade
que os professores precisam de uma formacdo de qualidade voltada para uma
educacéo inclusiva significativa, com conhecimentos adquiridos ao longo de uma
formacdo continuada, pois o papel do professor é de suma importancia nas

organizacg6es do desenvolvimento pedagdégico (DIAS et al., 2020).
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Corroborando com o0s autores supracitados, as autoras Papi, Santos e Mota
(2014) buscaram analisar as contribuicdes do curso de Pedagogia para a formagao
docente, no que diz respeito a inclusdo no ensino regular de alunos atendidos pela
educacdo especial, e identificar as necessidades/facilidades apontadas pelos
egressos do curso. Para coleta de dados foi utilizado um questionario, o qual
contemplou questdes fechadas e semiestruturadas. O questionario foi enviado por e-
mail aos 88 alunos (as) egressos (as) do curso de Pedagogia, porém, apenas 10
responderam ao e-mail.

Nos resultados: as ex-alunas indicaram que a formacgdo para a incluséao
acontece no ultimo ano do curso, mas entendem que ela deveria acontecer desde os
primeiros anos, o que facilitaria a aprendizagem de aspectos tedricos e praticos; a
carga horaria da disciplina disponibilizada para trabalhar as questées da inclusao foi
considerada restrita pelas alunas; as ex-alunas mencionaram a necessidade de
melhor relacionar a teoria sobre inclusdo na formacéo inicial com a pratica inclusiva,
de maneira mais especifica; as respondentes indicaram a relevancia de uma formacéao
mais especificamente voltada a pratica em contextos inclusivos, com o intuito de
melhor estarem preparadas para atender as diferentes necessidades educacionais
presentes na escola. E segundo elas, mesmo tendo estudado conteddos mais
especificos sobre a tematica, em disciplinas correlatas a inclusdo de alunos especiais
durante a formacéo inicial, sentem-se ainda inseguras para atuar com esses alunos.
Como sugestdes, elas apontaram a adequacao do curriculo e a extensdo da carga
horaria de teoria e pratica relacionada ao tema (PAPI; SANTOS; MOTA, 2014).
Mediante o exposto é refor¢cado a ideia de Imbernén (1998), que nos remete que a
teoria e a pratica devem estar entrelacadas para propiciar uma formacao docente mais
sélida.

Em se tratando de formacdo, h4 um outro estudo bastante interessante
realizado por Berni e Omodei (2016). Neste estudo, as autoras buscaram
compreender as relacbes entre a educacédo inclusiva e a formacdo docente e as
dificuldades encontradas frente ao desafio de elaborar as adequacdes curriculares
necessarias ao atendimento especifico de cada estudante Publico-Alvo da Educacao
Especial (PAEE). Fizeram parte da pesquisa 15 profissionais da rede estadual paulista
de educacdo, sendo utilizado um questionério especifico para a coleta de dados. No
guestionario, quando indagados sobre as dificuldades encontradas no trabalho

pedagogico com o estudante PAEE, os resultados apontaram que foi mais recorrente
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a falta de formacdo especifica, relatado por 14 participantes, seguida da falta de
material adequado para esse trabalho, pontuado por 5 participantes. Diante disso,
reforca-se a necessidade de priorizar o foco na formacao continuada dos professores,
para a construcdo de um trabalho pedagogico consistente e eficiente. Podemos
perceber, mediante o exposto, que os estudos vém relatando essa dificuldade de
formacéo pelos préprios docentes, tanto em relagéo a parte tedrica com a pratica.

Podemos dizer que, os professores sdo preparados para transmitir
conhecimento, mas néo estdo sendo formados para lidar com a diversidade de seus
alunos e suas caracteristicas peculiares (ARRUDA; CASTRO; BARRETO, 2020). O
grande desafio posto para as universidades é formar educadores que ndo sejam
apenas transmissores de conhecimento, mas sobretudo, sejam capazes de construir
estratégias de ensino e adaptar atividades e conteldo que permitam a aprendizagem
de todos os alunos, por meio de novas atitudes e praticas que valorizem a diversidade
humana (GLAT, PLETSCH, 2010).

Em se tratando de formacgéo docente no ensino superior, é valido ressaltar que

a LDB se dedicou em apenas um Art. a tratar sobre essa temética, a saber:

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de poés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado. Paragrafo Unico. O notério saber, reconhecido por universidade
com curso de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo
académico (BRASIL, 1996, p. 27).

Mediante o Art. é permitido que qualquer pos-graduado seja considerado apto
para ministrar aula no ensino superior. Todavia, quando falamos no ensino superior,
€ possivel que o docente encontre alunos com deficiéncia em sua sala de aula, mas
essa formacéo inclusiva para o docente ndo é retratada em nossa LDB.

Com base neste Art., € notdrio que ndo ha uma tratativa legal de formacao
docente na perspectiva inclusiva que respalde a atuacdo docente junto a alunos com
deficiéncia, ficando, portanto, a encargo do proprio profissional essa busca pela
“formacéo inclusiva”.

Diferentemente do ensino superior, no ensino basico, essa formagéo, de acordo
com Brasil (2011), é garantida no Decreto n°® 7.611, de 17 de novembro de 2011, o
qual dispbe sobre a educacdo especial, o atendimento especializado e da outras
providéncias, e ainda descreve, em seu Art. 5°, que a Unido prestara apoio técnico e

financeiro, com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional
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especializado para matriculados na rede publica de ensino regular, também dentre
essas agdes de apoio é incluido na 22 segdo, nos seguintes incisos: “lll- formacé&o
continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento da educacéo bilingue
para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva [...]" e “IV- formacéo de gestores,
educadores e demais profissionais da escola para a educacdo na perspectiva da
educacéo inclusiva, [...]" (BRASIL, 2011, p. 2). Assim, notamos o0 apoio da Unido para
formacéo dos educadores na perspectiva inclusiva no ensino regular basico, por outro
lado, ndo se vé uma preocupacao no mesmo patamar com relacdo a formacéo para o
docente do ensino superior. Nessa mesma percepc¢éao, Verdum, Cunha e Lusa (2021),
trazem que possivelmente a educacéo inclusiva no ensino superior ndo encontra a
mesma consolidacdo em comparacao as praticas inclusivas desenvolvidas no ambito
do ensino basico.

Nesse panorama, constata-se, na realidade da IES, a auséncia de recursos
pedagdgicos e o déficit da formacao dos professores com foco nesses alunos com
deficiéncia (SANTANA, 2019). No &mbito universitario, o estudo de Bazon et al. (2018)
analisou a formacéao e as praticas de docentes universitarios, atuantes em cursos de
licenciatura, no que se refere aos pressupostos inclusivos. Para tanto, foram
analisadas, por meio da abordagem qualitativa, as respostas ao instrumento de
autopreenchimento aplicado em 26 professores atuantes nos cursos de licenciatura
em Ciéncias Biolégicas, Quimica e Fisica de duas universidades publicas federais.
Em geral, os dados mostraram que a formacédo dos formadores € pouca ou nenhuma
no que se refere a inclusdo escolar e a aprendizagem de alunos com necessidades
educacionais especiais.

As barreiras atitudinais também foram um entrave para o sucesso do processo
inclusivo e foram notadas em parte das respostas. Além desses fatores, ficou evidente
gue existe pouco apoio institucional e que as condi¢des de inclusao nas universidades
participantes ainda precisam de grandes mudancas para a efetivacado desse processo
(BAZON et al., 2018). Percebe-se, nesse estudo, que ha uma dificuldade para a
educacéo inclusiva no que se refere a prépria formagédo docente para a atuacdo em
perspectiva de educacdao inclusiva, o que pode ser tema para estudo das percepcoes
dos alunos com deficiéncia que estéo cursando o ensino superior.

Corroborando, no estudo de Poker, Valentim e Garla (2018), realizado com 52
docentes da Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC) - Unesp/Marilia, 84% dos

participantes referiram a formacao profissional precaria como a principal barreira para
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a inclusdo. Em seguida, 71% das respostas, aparecem as barreiras arquitetonicas, e
depois, com 49%, as barreiras atitudinais. Mediante os estudos supracitados, €
possivel perceber que a formacdo docente ainda é considerada uma das principais
barreiras para a inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino superior, seguida das
demais barreiras arquitetdnicas e atitudinais.

No estudo de Rodovalho, Moreira e Mané (2018), uma abordagem quali-
guantitativa, teve como finalidade verificar a realidade dos professores do ensino
superior privado no Brasil, por meio de entrevistas semiestruturadas, Escala
Multidimensional de Inclusdo de alunos e realizada mediante uma investigacéo, na
qual foram levantadas as concepcdes dos professores de uma IES privada da cidade
de Anapolis, estado de Goias, a respeito da educacao inclusiva no ensino superior.
Procurou também verificar seus conceitos sobre educacao inclusiva e Necessidades
Educacionais Especiais, caracterizar seu preparo e sua formacao para a inclusao dos
alunos como também verificar situacdes vivenciadas, dificuldades e solu¢des por eles
encontradas ao lidar com alunos com NEE. Os resultados mostraram uma realidade
vivenciada por um pequeno grupo de professores e que pode apresentar semelhanca
aquela vivenciada pelos demais professores do ensino superior privado no Brasil. A
grande maioria dos docentes relataram que sentem falta de formagao continuada que
lhes forneca subsidios para lidar com os alunos e uma das principais dificuldades
enfrentadas é a falta de apoio institucional. Alguns reclamam da falta de condicdes
para o trabalho, incluindo as condicbes materiais.

Segundo os autores, nem sempre 0s professores possuem as habilidades e
competéncias necessarias para lidar com as necessidades dos alunos e podem nao
estar preparados para promover a educacao inclusiva (RODOVALHO; MOREIRA,;
MANE, 2018). Tal situacéo leva a maioria dos professores a ficar sem norte por néo
ter um embasamento telrico-pratico a este respeito. Essa tem sido uma queixa
frequente também dos docentes da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte/UFRN, segundo estudo de Melo e Araujo (2018). Mais uma vez, reafirmando os
achados de outros autores.

A capacitacdo dos docentes para lidar com o aluno com necessidades
educacionais especiais consiste num dos eixos fundamentais para a garantia de um
ensino de qualidade, uma vez que a maioria ndo teve, em sua formagéo académica,

disciplinas suficientes abordando questbes relacionadas ao atendimento na
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perspectiva inclusiva que os preparassem para lidar em sala de aula com esse
alunado (CARMO et al., 2019; MELO; ARAUJO, 2018).

N&o somente docentes, mas também alunos com deficiéncia, reconhecem a
falta de preparo dos professores, conforme evidenciado por Castro e Almeida (2014)
em seu estudo. No trabalho, 30 alunos com deficiéncia foram questionados sobre
quais eram as maiores barreiras para sua inclusdo, além da falta de preparo, também
enfatizaram a falta de acessibilidade fisica, barreiras comunicacionais, atitudinais e
barreiras pedagogicas, estas, caracterizadas como referentes a didatica em sala de
aula e a utilizacdo de métodos inadequados (CASTRO; ALMEIDA, 2014).

Em relacdo a deficiéncia auditiva, na reflexdo do artigo de Dias (2018) sobre a
formacdo e a pratica docente em relagéo ao ensino com estudantes surdos, teve como
objetivo discutir sobre a diferenca linguistica desses estudantes frente a formacéo e a
pratica docente. Ao discutir tal assunto, o autor traz em suas consideracdes finais que,
em relacao a formacao de professores, ainda € muito recente a insercao da disciplina
de libras no curriculo dos cursos de licenciaturas e, mesmo havendo pesquisas
anteriores sobre esta tematica, percebe-se um grande abismo no conhecimento que
€ produzido nas universidades e na pratica do professor dentro da escola.

No estudo de Wellichan e Souza (2017), realizado por meio da revisdo de
literatura, com objetivo de construir um referencial e de propor novas discussoes e
olhares a respeito da inclusdo nas universidades, um fato bastante interessante no
estudo dessas autoras foi a questao de apresentarem algumas recomendacdes para
cada deficiéncia que possam auxiliar no processo de inclusdo universitaria, baseado
na literatura utilizada para o artigo. As autoras descreveram algumas dicas préticas e
de grande utilidade para auxiliar o docente na realizacdo de uma educacdo na
perspectiva inclusiva, atentando para particularidade de cada deficiéncia, seja ela
fisica, intelectual, auditiva ou visual. Outro fator relevante trazido pelas autoras é em
relacdo a questédo do tempo de duragdo das avaliacbes, pois segundo elas, algumas
deficiéncias (e transtornos) vao exigir um tempo maior devido ao uso de recursos na
realizagdo ou as proéprias limitacbes de cada um. Esse fator, entre outras dicas, é
relatado ao longo do estudo.

Em se tratando de formacédo continuada, os professores ainda necessitam de
estudos para atuar na perspectiva de educacao inclusiva e uma adequacéo curricular,
seu registro e especificidades (BERNI; OMODEI, 2016).
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Outro estudo, que particularmente considero bastante interessante e que muito
se aproxima a tematica desse estudo em questéo, refere-se ao estudo de Santana
(2019). Interessante ndo somente pelo conteddo, mas também pelas caracteristicas
pessoais do autor. No estudo de Santana (2019), o autor dessa dissertacdo de
Mestrado em Educacdo da Faculdade Federal de Goids é um docente do ensino
superior que possui Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) e
surdez parcial de 70% com relacdo a sons agudos. Em sua dissertacao, intitulada a
“‘Educacao inclusiva na formagédo do docente de ensino superior”, Santana (2019)
debrucou-se em compreender a formacao docente no contexto da incluséo e o que as
politicas publicas vém possibilitando com relacdo a demanda de expansdo da
educacao superior no Brasil, no que concerne as pessoas com deficiéncia. Com uma
abordagem qualitativa do tipo bibliografica e documental, Santana (2019) descreveu,
ao longo do Capitulo 1, de que forma a inclusdo foi abordada no decorrer dos anos,
na formacado especifica para docentes de ensino superior, analisando os aspectos
histéricos de diferentes épocas. Ja no Capitulo 2, abordou os principais aspectos
legais sobre a pessoa com deficiéncia.

Segundo Santana (2019), para se alcancar uma educacgéo inclusiva de
qualidade, sdo necessarios alguns ingredientes essenciais, como a adequada
formacao profissional, aliada a um contexto educacional que favoreca o espirito de
equipe, o trabalho em colaboracéo, a construcdo coletiva, o exercicio responsavel de
autonomia profissional e adequadas condi¢des de trabalho. Em suas consideracdes
finais, o0 autor ressalta que a partir da Lei n° 13.409, de 2016, evidenciou-se a oferta
ampliada de vagas para pessoas com deficiéncia no ensino superior, mas, por outro
lado, ndo se vé uma preocupac¢ao no mesmo patamar com relacdo a formacéo para o
docente que vive essa realidade.

Suas analises evidenciaram um déficit na formacéo continuada de professores
para atuar no ensino superior, na perspectiva inclusiva. Pontuou, mediante o estudo,
gue o déficit de formacédo docente com graduacdo em Educacdo Especial (de acordo
com o Censo de 2017) foi evidenciado apés analise dos dados encontrados, o0 que
impacta na dificuldade de projecdo de expanséo da especificidade. Reforgou, ainda,
a importancia do fortalecimento dos programas de formacdo continuada de
professores, chegando a conclusé@o de que a formacao de professores para atuar na
inclusédo, frente ao ensino superior, precisa passar por diversas etapas, seja para a

docéncia (no caso das licenciaturas) ou por meio da formacéo continuada, para sanar
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também o problema dos docentes oriundos somente dos cursos de bacharelado
(SANTANA, 2019).

Segundo o estudo de revisdo de literatura de Felicetti e Batista (2020), os
professores de diferentes niveis de ensino nem sempre estdo preparados para atuar
atendendo as especificidades de aprendizagem evidenciadas na educacgao inclusiva
de alunos com deficiéncias.

Felicetti e Batista (2020) buscaram em seu estudo compreender como esta
sendo discutida a formacdo dos docentes dentro da educacéo inclusiva. Mediante a
revisdo realizada pelas autoras, com base em 9 estudos selecionados para anélise,
foram abordados alguns pontos interessantes: retrataram sobre a escassez de
registro das politicas de formac&o docente com foco na inclusdo; evidenciaram como
a formacdo docente deve ocorrer, citando a inclusdo como componente curricular
obrigatério das licenciaturas e a parceria entre profissionais e instituicbes com o
objetivo de trocar experiéncia e partilhar saberes. Outro ponto abordado foi em relacao
a formacéao continua e permanente que deveria ser oferecida aos profissionais.

Foram ressaltados, também, mediante a literatura analisada que ha uma
caréncia de formacao docente e que os conhecimentos dos professores sdo limitados
em relacdo a educacédo inclusiva. Dessa forma, percebe-se pelas autoras que a
formacgéo docente ainda ndo esta acontecendo de maneira efetiva. E essa formacao
docente nédo efetiva tem sido uma das barreiras a concretizacdo da educacéo inclusiva
(El). Ficando claro que o caminho a percorrer € longo para que os professores estejam
adequadamente formados para atuacao na El, com isso, facilitem a inclusédo dos
alunos com deficiéncias nas escolas (FELICETTI; BATISTA, 2020).

Os professores tém encontrado dificuldades para desenvolver seu trabalho em
classes, onde os estudantes tém ou ndo deficiéncias. E esses desafios se tornam
ainda maiores quando ele ndo recebeu, na formacéao inicial, conhecimentos que
abordam aspectos da diversidade e da inclusdo (DUARTE, 2020). Portanto, existe,
atualmente, uma grande necessidade de se investir na formacdo de professores
voltados para o desenvolvimento de uma educagéo inclusiva significativa (DIAS et al.,
2020).

Os cursos de licenciaturas assumem o desafio de incorporar nos programas de
formacdo, componentes curriculares, metodologias e préaticas que contemplem os

anseios de uma formacéo inclusiva, visando reflexdes e atitudes coletivas. Mas sera
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que os curriculos dos cursos de graduacao tém sido capazes de formar seus alunos
para uma educacao inclusiva? (DUARTE, 2020).

Duarte (2020) fez uma reflexdo sobre a formacéao inclusiva do aluno-professor
gue cursa mestrado. Em seu artigo, o autor propde relatar algumas acdes realizadas
por alunos de mestrado atuantes como docentes do ensino fundamental em varias
regibes do Brasil, visando a formacéo inclusiva de futuros mestres. E apresenta
algumas falas realizadas por docentes do curso de mestrado na Universidade
Columbia, no Paraguai, com destaque para uma experiéncia realizada na disciplina
Tecnologia da Educacéo. O objetivo é proporcionar aos estudantes, professores nas
diversas regides do Brasil, experiéncias que possam prepara-los para praticas
educativas inclusivas.

Para Duarte (2020), se pretendemos que a educacao inclusiva ndo seja um
simples ‘receber’ o aluno com deficiéncia, mas sim contribuir para que ele se sinta,
realmente, sujeito de direito, € preciso identificar barreiras e desenvolver saberes
docentes inclusivos. N&o seria justo cobrar do professor atitudes inclusivas, se seus
formadores, sequer se esforcam para ajuda-los ainda que no mestrado. A
universidade precisa servir de modelo no trabalho que ela desenvolve para formagao
de seus estudantes (DUARTE, 2020). Nessa perspectiva, Duarte (2020) compreende
que é funcdo do mestrado preparar professores, que, na maioria das vezes, nao
tiveram esse preparo em sua formacédo inicial para atuar no prisma da educacéo
inclusiva. No entanto, o autor reforca que ndo somente a formacdo universitaria
ensinara tudo ao futuro professor, mas também que os saberes docentes se
constroem na pratica diaria. Portanto, a intencéo é deixar pistas para pensarmos quais
0s saberes necessarios que conduziram ao processo de construcdo do conhecimento
dos professores em formacgédo, uma vez que estes sdo agentes fundamentais na
construgdo de escolas mais inclusivas. Discutir tais condutas possibilita formar
professores com uma visao aberta da educacao inclusiva, assunto que antes nao tinha
destaque, entdo, estaremos em processo de transformacdo, podendo trazer
inovagdes no fazer pedagdgico (DUARTE, 2020).

Em seu relato, Duarte (2020), descreve as experiéncias que o curso de
mestrado em Educacéo, na cidade de Assuncao no Paraguai, tem desenvolvido para
formar docentes com um olhar inclusivo. Ofertando disciplinas e possibilidade de
desenvolvimento do pensar inclusivo, 0 que tem representado um avango no

cumprimento legal e no compromisso da instituicio com a formacdo de seus
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estudantes. Desta forma, além de disciplinas, alguns professores, durante o curso de
mestrado, estao implicados em projetos institucionais inovadores para uma formacao
inclusiva, possibilitando compartilhar experiéncias, repensar e implementar a proposta
do curso e levar novas experiéncias as diversas regides do pais. O fechamento de
uma das atividades culminou na criagcdo de um aplicativo por um dos alunos. E
constataram que a preocupacédo dos professores em organizar acessivelmente as
suas aulas colabora para a aprendizagem de todos os estudantes (com e sem
deficiéncias).

Rodovalho, Moreira e Mané (2018) acreditam que se deve promover a
ampliacdo de debates sobre tais questdes e circunstancias, uma vez que O0S
professores do ensino superior e, principalmente, aqueles de instituicdes privadas se
encontram diante de questdes de dificil solucao.

Como atual mestranda em educacado, reafirmo a importancia de as
universidades propiciarem cada vez mais espac¢os para discussao sobre a tematica,
promoverem praticas para desenvolvimento de novos saberes, contribuirem para
formacdo de docentes com um olhar inclusivo, a fim de atuarem, seja no ensino
regular ou no ensino superior, exercendo sua funcéo de cidadao e colaborando para
a transformacéo da sociedade em que vivemos. Uma vez que, segundo Ulsenheimer
e Silva (2020), a inclusdo é fundamental para a construgdo de uma sociedade
democratica. Entre as fun¢des das Instituicdes de Ensino Superior, especialmente das
universidades, ressaltamos a de formacéao dos profissionais dos diferentes campos de
atuacao numa perspectiva inclusiva, especialmente os professores (VITALINO, 2013).

Na tese de Matrtins (2019), intitulada “Inclusdo do estudante com deficiéncia no
ensino superior e a formagao continuada do docente universitario”, estudo este que
muito se aproxima do estudo em questédo, pela tematica apresentada, trouxe diversos
contetdos e reflexdes a respeito da formacdo docente no ensino superior na
perspectiva de educacao inclusiva. A autora buscou analisar a relacdo entre as
politicas educacionais, institucionais da UFRN e a formacao continuada de docentes
universitarios, no tocante a dimensdo pedagdgica e a interface com a inclusao de
estudantes com deficiéncia no ensino superior. O estudo defendeu a tese de que a
formacdo continuada do docente do ensino superior necessita de reestruturacéo
politica e pedagdgica a luz da perspectiva educacional inclusiva, de modo que a

incluséo se torne elemento fundamental para a melhoria da qualidade de ensino para
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todos, como também a permanéncia de estudantes com deficiéncia e para a
desconstrucdo de barreiras pedagdgicas e atitudinais.

Como produto da revisdo sistematica de levantamento bibliografico foram
selecionados 112 estudos sobre a tematica geral “Inclusdo de pessoas com
deficiéncia no Ensino Superior”. Apenas 20 estudos se aproximaram da tematica
especifica “Formacgao docente no ensino superior em uma perspectiva inclusiva”. No
tocante aos artigos cientificos nacionais, foram selecionados inicialmente 45
publicacdes que se referiam a tematica geral: inclusdo de pessoas com deficiéncia no
ensino superior; 10 publicacdes de artigos nacionais com a tematica especifica:
“formacao docente no ensino superior em uma perspectiva inclusiva”. No tocante as
publicacdes internacionais foram selecionadas inicialmente 31 publicacdes que se
referiam a teméatica geral: inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino superior; 08
publica¢des internacionais que se referem a tematica especifica: “formagéo docente
no ensino superior em uma perspectiva inclusiva”, destacamos. Diante da revisao é
perceptivel que, na ultima década, houve uma ampliacdo das discussées tedricas a
respeito da inclusdo no ensino superior, destacando a relevancia desta tematica tanto
para o ambito académico, quanto para o ambito social. Deste modo, a formacgao
docente do ensino superior em uma perspectiva inclusiva se mostra como campo para
novas pesquisas, que possam suscitar discussdes a este respeito dentro das
instituicdes, provocando novas reflexdes e possibilitando a elaboracao e reelaboragéo
de politicas internas que impactem a formacéo continuada do docente universitario a
luz de uma perspectiva educacional inclusiva (MARTINS, 2019).

A tese de Martins (2019), apesar de muito se assemelhar ao tema de pequisa
deste estudo (inclusdo no ensino superior e formacao docente), elas se diferenciam
pela enfoque dado na pesquisa. Martins (2019) teve como foco analisar a relacéo
entre as politicas educacionais institucionais da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte (UFRN) e a formacéo continuada de docentes universitarios, na perspectiva
inclusiva. Enquanto nés tivemos como foco conhecer a percepcao dos docentes, de
trés instituicbes de ensino supeior, a respeito de sua propria formacéo e atuagao junto
a alunos com deficiéncia, aléem de investigar o que seria considerado por eles uma
boa formacdo docente na perspectiva inclusiva. Nosso intuito € de ampliar a
investigacdo da temética trazida por Martins (2019) com um enfoque pautado na figura

do professor, e dessa forma contribuir com os demais estudos nessa vertente.
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Os estudos encontrados na literatura retratam que ha uma certa fragilidade no
que diz respeito a formacdo docente na perspectiva da educacgédo inclusiva, seja no
ensino basico e principalmente no ensino superior, e que se faz necessario novos
estudos que abordem esta tematica. Precisamos suscitar novas reflexdes nesse
campo da educacao para que haja, de fato, progresso nesse atual cenério encontrado.

Mediante o capitulo exposto, foi possivel observar a trajetéria da educacao
inclusiva no Brasil e sua interface com a Educacdo Especial, trilhando os aspectos
politicos e historicos que permeiam este cenario. Os estudos que contribuiram para
tecer este capitulo, trouxeram dados e reflexdes que se fazem necessarios nos
debrucar e contribuir por meio desta investigacdo. Em meio a esse cendario, este
estudo se mostra contribuinte para que novas reflexdes sejam vislumbradas na
perspectiva inclusiva no ensino superior, especificamente, no que tange a ardua tarefa

da formacgé&o e atuacéo docente.



69

4 RIGOR E PERCURSOS TEORICO-METODOLOGICOS

“A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo
da busca.” (FREIRE).

Conforme Paulo Freire, o caminho e a busca pelo resultado final devem
propiciar satisfacdo tanto quanto o final do processo. Assim ocorre também nas
pesquisas, cada etapa desse processo permite-nos um contentamento e que nos leva
ao encontro do nosso objeto de estudo.

Sao muitos os desafios a pesquisa em educacdo. Cada vez mais, 0s estudos
no campo da educacéo estdo sendo submetidos a novas exigéncias de qualidade,
principalmente no que se diz respeito a constru¢cdo metodoldgica da pesquisa (GATTI,
2012). Segundo André (2006), a fragilidade metodolégica dos estudos e das
pesquisas tem sido apontada por varias revisdes na area da educacao, citando André
(2000), Carvalho (1999), Gatti (2000) e Warde (1990), sendo varias as criticas a
pesquisa em educacao, entre elas: niumero muito reduzido de observacao e sujeito,
precariedade dos instrumentos de levantamento de opinides, confusdes na
aplicabilidade do tipo de metodologia escolhida, analises pouco fundamentadas, entre
outras.

De acordo com André (2006), uma boa pesquisa é aquela que atende aos
critérios de relevancia cientifica e social, de forma que fique evidente sua contribuicao;
que disponha de temas engajados na pratica social; que possua um objeto bem
delimitado; que sejam claramente formulados seus objetivos e suas questdes; que
utilize uma metodologia adequada aos objetivos do estudo; que seus procedimentos
metodoldgicos sejam bem descritos e justificados, seguido de uma analise densa e
bem fundamentada, trazendo as evidéncias e as conclusdes. Sendo assim, torna-se
uma grande responsabilidade abordar um tema tdo complexo, porém necessario, que
€ a formacéao docente.

Este capitulo se prop&e descrever os percursos tedrico-metodoldgicos trilhados
pela autora na busca de responder aos objetivos do estudo.

Para investigar a formacdo e a atuacdo do profissional docente numa
perspectiva de educacao inclusiva no ensino superior, foi utilizado neste estudo a

abordagem quali-quantitativa, do tipo exploratéria, descritiva e de campo.
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Esta pesquisa seguiu uma abordagem quali-quantitativa. Na pesquisa quali-
quantitativa ou de delineamento integrado ou método misto, considera-se que a coleta
sequencial de dados quantitativos e qualitativos pode proporcionar um melhor
entendimento do problema de pesquisa. Possui vantagens, como complementacéo,
incrementacao, maior validade dos resultados obtidos e criacdo de novas fronteiras
(CRESWELL, 2010; POLIT; BECK; HUNGLER, 2004).

Diante do carater exploratério, da tematica abordada no estudo sobre a
formacéo e a atuacao dos profissionais docentes no ensino superior na perspectiva
de educacédo inclusiva, esta pesquisa apresenta caracteristicas de uma pesquisa
exploratoria, pois de acordo com Gil (2002) este tipo de pesquisa € realizada,
especialmente, quando o tema escolhido é pouco explorado e que “tem como objetivo
proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito
ou a constituir hipéteses” (GIL, 2002, p.41).

Mediante necessidade de descricdo da realidade, compreendemos que esta
pesquisa possui também um carater descritivo, uma vez que se trata de um estudo
que “tem como objetivo primordial a descrigdo das caracteristicas de determinada
populacdo ou fendbmeno ou, entdo, o estabelecimento de relacbes entre variaveis”
(GIL, 2002, p. 41).

Para direcionar os procedimentos metodoldgicos, adotamos a pesquisa de
campo para conduzir a investigacdo. A pesquisa de campo €, assim, intitulada por
permitir que a coleta de dados seja efetuada “em campo”, onde ocorrem
espontaneamente os fenbmenos, uma vez que nado hé interferéncia do pesquisador
sobre eles (ANDRADE, 2003).

Diante dos aspectos delineados na justificativa e nos objetivos desta
dissertacdo, o campo empirico da pesquisa teve como cenario uma cidade localizada
no sul de Minas de Gerais, com populacao estimada de 97.334 registrado pelo IBGE,
em 2020. Destaca-se esta escolha, devido ser considerada uma cidade universitaria,
pois possui cinco instituicdes de ensino superior, sendo: uma universidade federal, um
centro universitario e trés faculdades, abrangendo diferentes areas do conhecimento,
incluindo ciéncias exatas, ciéncias biologicas, engenharias, ciéncias humanas,
ciéncias da saude, letras e ciéncias sociais aplicadas. Além de possuir também polos
para aulas presenciais do sistema Educacado a Distancia (EAD) de ensino superior.
Dessa forma, esta escolha facilitaria 0 acesso para a obtencdo de dados, de forma

mais abrangente, com maior amostragem e representatividade para se pesquisar o
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objeto de estudo, visto ser uma cidade com um numero significativo de instituicdes do
ensino superior.

Neste cenario foram escolhidas trés instituicdes de ensino superior (IES), sendo
uma instituicdo publica (a Unica do municipio) e duas instituicdes particulares. A
escolha destas trés instituicbes deu-se pela diversidade de cursos em cada uma
delas, abarcando dessa forma diferentes areas do conhecimento. Essa variedade
possibilitaria um olhar mais amplo, mediante diversos prismas, do objeto de estudo. E
valido ressaltar que a pesquisadora atua como docente em uma das instituicdes
participantes, porém, optou por ndo participar do estudo, a fim de evitar conflitos de
interesse.

Em relacdo as areas do conhecimento das instituicbes escolhidas, temos: a
instituicdo publica contendo cursos na area de Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias
Sociais Aplicadas e Engenharias; a “instituicdo particular A” destinada a formagao
profissional na area de Ciéncia da Saude e a “instituicao particular B” com cursos nas
areas de Ciéncias da Saude (com cursos diferentes em relacdo a instituicdo A),
Ciéncias Humanas; Engenharias; Ciéncias Sociais Aplicadas (com cursos diferentes
aos da instituicdo publica); Linguistica, Letras e Arte; Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias
Agrérias. Dessa forma, foi possivel conhecer a formacdo e a atuagdo de docentes
provenientes de diversas areas do conhecimento, traduzindo numa riqueza de
representacfes sociais.

Como critérios de incluséo, definimos que fossem docentes atuantes em uma
das instituicdes de ensino superior escolhidas para o estudo, na referida cidade do sul
de Minas Gerais, e que concordassem em participar do estudo mediante Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B), assinalando a opgéo “concordo” e
declarando aceitar participar desta investigacdo. Como critérios de exclusao

configuraram aqueles contrarios aos de incluséo.

4.1 PROCEDIMENTOS DE REVISAO DE LITERATURA

Para atender o primeiro objetivo especifico deste estudo, o qual se propbe a
realizar uma reviséo bibliografica sobre a teméatica em questdo, foi realizada uma

busca durante os meses de abril a junho de 2021.
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Iniciou-se a busca pelo Google académico, uma ferramenta de busca gratuita
do Google, que disponibiliza artigos, teses, dissertacdes e outras publicacdes Uteis
para pesquisadores.

Para esta busca foram utilizados os descritores “educacao inclusiva”, “formacgao
docente”, “ensino superior’ e o operador booleano “and”. Apds esta busca, foram
selecionados os artigos que melhor se enquadrassem no tema de pesquisa e que
pudessem responder as questdes: o profissional docente sente que sua formacao
possibilita sua atuacdo com alunos com deficiéncia? A formacdo do profissional
docente engloba conhecimentos voltados para a educacéo inclusiva de aluno com
deficiéncia? Qual a percepcéo de docentes do ensino superior em relacao a propria
formacdo e a atuacao frente a educacao inclusiva no ensino superior?

Mediante as leituras dos titulos, que possivelmente pudessem responder as
guestdes norteadoras da pesquisa, foram selecionados, primeiramente, na pasta de
arquivo intitulada “artigos para selecionar”, apos essa primeira sele¢do, passou-se
para a leitura dos artigos, iniciando pelo resumo e, posteriormente, para o corpo do
estudo. Os artigos, que a principio ndo respondiam as questdes norteadoras, foram
transferidos para a pasta intitulada “artigos para repescagem”, para que fossem
realizada uma nova leitura quando fosse oportuno. Os artigos que respondiam as
guestdes norteadoras foram transferidos para a pasta intitulada “artigos utilizados” e
foram utilizados na construcdo do texto de revisao.

Durante a leitura dos artigos, outros questionamentos foram surgindo,
necessitando de uma nova busca por artigos que esclarecessem estes
guestionamentos, entre eles: diferenca entre educacéo inclusiva e educacao especial;
conceitos, como integracdo, segregacao e inclusdo; Necessidade Educativa Especial
(NEE); atendimento educacional especializado e histérico da educacédo inclusiva.
Sendo assim, outros descritores foram inclusos na busca que direcionava para estes
guestionamentos elencados. Aqueles que ndo foram encontrados nas plataformas
online, foram pesquisados por meio de livros fisicos.

N&o foi selecionado um periodo temporal para esta busca, tendo como critério
os artigos, as teses e as dissertacdes que melhor respondessem as questdes
norteadoras. Inicialmente, foram lidos preferencialmente os achados mais recentes,
posteriormente, para se entender a histéria da educacao inclusiva e diferencia-la da

educacéao especial, foram lidos também artigos mais antigos, da década de 90, com o
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objetivo de vivenciar aquele tempo e a visdo dos autores daquela época em relagéo
ao objeto de estudo.

A amostragem possuiu 101 referéncias para fundamentar o capitulo de reviséo,
entre elas artigos, teses, dissertacdes e livros. Além dessas, foram utilizados também
leis e outros documentos que estavam atrelados a essa tematica. Visto ter sido
encontrada poucas teses que pudessem fundamentar a reviséo bibliogréafica, optamos
por realizar uma nova busca também nos repositorios em trés instituicbes de
referéncia do pais em pesquisa e que possuem mestrado e doutorado em educacéao:
a USP, a UFMG e a Unicamp. Posteriormente, foram acrescentados também a busca
no repositorio da Universidade Estadual Paulista, periodos CAPES, Sistema de
Bibliotecas da Unicamp, Portal de Busca Integrada USP, sendo utilizados os
descritores “educacéao inclusiva”, “formacgao” e “ensino superior’, com o objetivo de
encontrar teses de doutorado na mesma vertente deste estudo. Como ja citado
anteriormente o percurso desta busca, ndo vamos nos ater novamente nesta
descricao.

Alguns textos e artigos utilizados nesta dissertacdo sdo provenientes também
das aulas de diversas disciplinas do mestrado em educacédo da Universidade do Vale
do Sapucai (UNIVAS), como parte das discussbes em sala de aula remota,
discussoOes essas, tdo pertinentes, que foram resgatadas para este estudo, entre elas
citamos: o texto de André (2006), o qual compds a introducéo deste capitulo e Gatti
(2012) e Orlandi (2014), os quais compuseram os capitulos 2 e 3 (referencial tedrico).

Sendo assim, o capitulo anterior respondeu ao primeiro objetivo deste estudo,
trazendo uma revisdo bibliogréfica a respeito da temética em questdo, mediante os

procedimentos trilhados e descritos neste texto.

4.1.1 Procedimentos para busca por teses: formacao e educacgéao inclusiva

Ao encontrar um numero reduzido de tese de doutorado na perspectiva de
formacéo docente e ensino superior na revisao de literatura realizada anteriormente,
propomo-nos a realizar uma busca direcionada por teses de doutorado que

abordagem a questdo da formagédo docente e o ensino superior, mesmo nao se
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engquadrando como objetivo do estudo, apenas com a finalidade de fundamentar ainda
mais o capitulo teorico.

Optou se por realizar essa busca no repositorio de trés instituicbes de
referéncia no meio académico no que diz respeito as producdes cientificas no Brasil
e que possuem mestrado e doutorado em Educacgdo, sendo: o repositorio/Portal
Integrado da USP (Universidade de Sao Paulo), o repositorio/ Sistema de Bibliotecas
da Unicamp (Universidade de Campinas) e o repositério da UFMG (Universidade
Federal de Minas Gerais). Realizada nos dias 21, 22 e 23 de junho de 2021.

Como critérios, optou-se pela busca de teses de doutorado. A partir disso,
foram estabelecidos, a principio, os descritores “educacgao inclusiva” e “formacao”, que
melhor definem meu tema de pesquisa, utilizando os filtros “titulo” e “contém” e o
operador boleano “e”/ “AND”, a fim de selecionar teses que mais se aproximam do
estudo em questdo. Nao foi selecionado nenhum recorte temporal com o propésito de
ampliar os resultados. Ressalto que, devido aos achados encontrados durante a
busca, outros bancos de dados também foram incluidos, a fim de elucidar os
resultados.

Para encontrar as producdes da USP, utilizou-se o site do Portal de Busca
Integrada (http://www.buscaintegrada.usp.br/), que oferece uma interface Unica de
acesso ao conteudo impresso e digital disponivel nas bibliotecas fisicas e digitais da
USP. Paratal foi selecionado a op¢éo busca avangada dentro da aba “Producéo USP”,
utilizados os descritores e filtros previamente estabelecidos, ndo fazendo mencéao ao
tipo de material, ao idioma ou a data de publicacao.

Para uma nova busca, ainda na aba “Produc¢des da USP”, foi acrescentado
também o descritor “ensino superior’” na modalidade “titulo”. Posteriormente, realizou
nova busca com os mesmos descritores, porém, modificando o descritor “ensino
superior’ para a modalidade “assunto”.

Optou-se por realizar também uma busca na aba “Busca geral”, onde sao
arquivados alguns estudos de outras instituicdbes de ensino, a fim de enriquecer a
busca por teses na vertente do estudo em questao. A busca foi realizada selecionando
a opg¢ao busca avangada dentro da aba “Busca geral”, utilizando os mesmos critérios
pré-estabelecidos, ndo fazendo mencgéo ao tipo de material, ao idioma ou a data de
publicacdo. Nesta mesma busca, ainda na aba “Busca geral”’, foi modificado o
descritor “ensino superior’ para a modalidade “assunto” em busca de novos achados.
Os achados nos direcionaram para uma busca também no repositorio da UNESP.
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Nessa mesma perspectiva, foi realizada também uma busca no Repositorio da
Producéo Cientifica e Intelectual da Unicamp, selecionando “busca avangada”, em
todo repositorio, busca por “educagao inclusiva”, utilizando os mesmos descritores e
os mesmos filtros e operador boleano. Num primeiro momento, gerando 202
resultados, entre teses, artigos e dissertacées. Apds excluir as dissertacdes e artigos
cientificos, foram analisados somente as teses. Foi realizada uma avaliacao criteriosa
pela autora dos resultados obtidos, mediante a leitura dos titulos, com o intuito de
selecionar as teses que se enquadravam nos critérios definidos pela autora. Com a
finalidade de confirmar esta busca realizada, foi realizada nova busca, ainda no
Repositério da Unicamp, utilizando os descritores “educacgao inclusiva” e “formacao”
nos filtros “titulo” e “contém”, porém, desta vez, acrescentando os filtros “tipo de
documento” e “iguais” como a palavra-chave “tese”.

Ainda, a fim de elucidar este resultado, foi realizada uma busca mais ampla
mediante o] site do Sistema de Bibliotecas da Unicamp
(http://www.sbu.unicamp.br/sbu/). O catalogo do Sistema de Bibliotecas da Unicamp,
denominado Base Acervus, € um sistema que gerencia todo acervo das bibliotecas
da Universidade. Durante a busca, foram utilizados os mesmos critérios de
descritores, filtros e operador booleano. Também realizou a busca por intermédio dos
mesmos descritores e 0 mesmo operador booleano, modificando apenas o filtro de
“titulo” para “termos dos assuntos”.

Na mesma direcao, foi realizada a busca por teses de doutorado no repositério
da UFMG, mediante busca em “todo repositério” pelos descritores “educacao
inclusiva” e “formacao” nos filtros correntes de “titulo” e “contém”.

Por fim, optamos por realizar uma ultima busca no site da periédicos Capes
(https://lwww-periodicos-capes-gov-br.), utilizando os mesmos descritores “educacgao

inclusiva” e “formacao” nos filtros “titulo” e “contém” e o operador booleano “AND”.
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4.2 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Apoés aprofundarmos nas fontes tedricas, partimos para a etapa do processo
de coleta de dados em nosso contexto empirico, na busca por elucidar os
questionamentos que almejavamos responder, a saber: o profissional docente sente
gue sua formacao possibilita sua atuagcdo com alunos com deficiéncia? A formacéao
do profissional docente engloba conhecimentos voltados para a educacao inclusiva
de aluno com deficiéncia? Qual a percep¢do de docentes do ensino superior em
relacdo a propria formacdo e a atuacdo frente a educacado inclusiva no ensino
superior?

Nesta etapa, portanto, buscamos responder aos demais objetivos especificos
da pesquisa, que sao eles: caracterizar os docentes participantes deste estudo;
investigar a percepc¢ao de docentes do ensino superior sobre sua relagao e atuagao
com alunos com deficiéncia no ensino superior; investigar a formacdo desses
docentes para atuar numa perspectiva de educacéo inclusiva.

E valido ressaltar que esta pesquisa foi conduzida levando em consideracdo os
principios éticos, conforme estabelecidos pela Resolu¢do n° 466, de 12 de dezembro
de 2012, que traz diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo
seres humanos (BRASIL, 2012). Sendo respeitado, portanto, neste estudo, a livre
decisdo em participar da pesquisa e o direito de desistir quando desejar, de maneira
livre e espontanea, e oficializada mediante o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) (APENDICE B). Também foram previstos os procedimentos que
asseguraram a confiabilidade, o anonimato das informacgdes, a privacidade e a
protecdo das respostas do usuario, garantindo-lhes que os dados ndo seriam
utiizados em prejuizo de qualquer natureza para eles. Para denominar 0s
participantes e preservar o anonimato foram utilizadas as siglas D1, D2, D3 para
representar, respectivamente, o docente 1, docente 2 e docente 3 (e assim por diante).

A coleta de informacgdes foi iniciada apds aprovacdo do Comité de Etica e
Pesquisa (CEP) da Universidade do Vale do Sapucai (UNIVAS) da cidade de Pouso
Alegre —MG, mediante Parecer Consubstanciado n® 4.538.037, com Certificado de
Apresentacdo de Apreciacéo Etica (CAAE) n° 42678620.1.0000.5102 (ANEXO A).

Para esta etapa da pesquisa foram elaborados os documentos para

cumprimento de tramites e de protocolos institucionais para a autorizacdo da
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realizagédo da pesquisa. Realizamos a solicitagcao de autorizagdo para coleta de dados
(APENDICE C) as instituicdes l6cus da pesquisa, direcionados a Pré-reitora/diretoria
das instituicdes participantes, a fim de que a instituicbes pudessem autorizar o
presente estudo e colaborar com a divulgacdo do questionario. Esse contato deu-se
por meio do envio de e-mail, no qual foi anexado também o Parecer Consubstanciado
do CEP.

Entendemos que os riscos tanto dessa participacao dos docentes de instituicao
de ensino superior neste estudo proposto sdo minimos quanto os relacionados ao
constrangimento ao preencherem o questionario. No entanto, foram tomados todos os
cuidados para que esses riscos fossem minimizados.

Visto o cenario atual mundial de pandemia e a necessidade do distanciamento
social para manutencéo da vida, os quais ainda se mantém, optamos por realizar a
coleta de dados por intermédio de questionario, utilizando a ferramenta Google Forms,
também chamada de Formulério Google, evitando, assim, o contato pessoal com 0s
participantes do estudo, minimizando os riscos de contagio tanto para pesquisador
como para os pesquisados. Para este questionario foi levada em consideracéo todas
as recomendacbes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa conforme Oficio
Circular n® 2/2021/CONEP/SECNS/MS (BRASIL, 2021b), que se refere as orientacdes
para procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual.

Segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 201) definem guestionario como sendo
‘um instrumento de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de
perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presencga do entrevistador”.
Possui diversas vantagens, como: atinge grande numero de pessoas
simultaneamente; abrange uma extensa darea geografica; economiza tempo e
dinheiro; ndo exige o treinamento de aplicadores; garante o anonimato dos
entrevistados, com isso, maior liberdade e seguranca nas respostas; permite que as
pessoas o respondam no momento em que entenderem mais conveniente; ndo expde
o entrevistado a influéncia do pesquisador; obtém respostas mais rapidas e mais
precisas; possibilita mais uniformidade na avaliagdo, em virtude da natureza
impessoal do instrumento; obtém respostas que materialmente seriam inacessiveis.
Sendo assim, entendemos que esse tipo de recurso contribui para o alcance dos
objetivos dessa pesquisa.

A ferramenta do Google Forms é um servigo gratuito para criar formularios

online. Nele o usuario pode produzir pesquisas de multipla escolha, fazer questdes
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discursivas, solicitar avaliacdes em escala numérica, entre outras opcdes. Tem sido
muito utilizado em tempo de pandemia com diversas finalidades, como testes,
feedback, atividades de fixacdo de conteddo, enquetes, entre outros. Portanto,
utilizamos essa ferramenta devido a sua facilidade de acesso e custo zero, além de
atender a necessidade deste estudo. Esta ferramenta possibilita que seja gerado um
link de acesso ao questionario, o qual pode ser copiado e enviado via e-mail,
facilitando dessa forma a divulgacdo do questionario sem a necessidade do contato
fisico, respeitando dessa forma o isolamento social. Também possui uma alternativa
de encerrar o recebimento das respostas, sendo possivel controlar a data de inicio e
de término da coleta de dados, segundo o prazo estipulado. Dessa forma, esta
ferramenta se enquadrou com a necessidade deste estudo.

O questionério, elaborado pelos autores, intitulado “Caracterizagdo docente e
concepgOes de educadores quanto sua formacgédo e atuacdo na perspectiva da
Educacgao Inclusiva”, foi composto por oito questdes de multipla escolha e uma
guestao dissertativa, no total de nove questdes.

O questionario foi estruturado em trés secdes: a primeira contendo o titulo do
questionario, publico-alvo, tempo estimado das respostas (5-10 minutos), nimero e
tipo de questdes, periodo em que o questionario estaria disponivel, dados do projeto
(n°® do parecer Consubstanciado e CAAE), pesquisadores envolvidos e contato de e-
mail dos pesquisadores do estudo, Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
Declaracéo de Ciéncia do termo e declaracdo de autorizacdo do mesmo; a segunda
seciao inerente a “Caracterizacdo docente”, referente a caracterizacéo
profissional/formacgéo dos participantes, contendo trés questées de multipla escolha;
a terceira secao, contendo cinco questdes de mdultipla escolha e uma questédo
dissertativa, inerente ao “Objeto de estudo”. a formacédo e a atuagcdo docente na
perspectiva da Educacéo Inclusiva (APENDICE D).

Para manter a seguranca de ciéncia e aprovacao do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), foi programada a opcéo de obrigatoriedade de resposta e
de direcionamento para proxima se¢ao conforme resposta dos participantes. Portanto,
para aqueles participantes que assinalassem a resposta “concordo”, referente a
declaracdo de ciéncia e aprovacdo do TCLE, estes eram direcionados
automaticamente para a proxima secao, conforme recomendacao do Oficio Circular
n° 2/ 2021/ CONEP/SECNS/MS (BRASIL, 2021b, p. 4) que orienta que: “o participante

de pesquisa tera acesso as perguntas somente depois que tenha dado seu
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consentimento”. Aos participantes que assinalassem a opc¢ado “nao concordo”,
referente a declaracdo de ciéncia e a autorizacdo do TCLE, automaticamente,
encerrava-se 0 questionario e o envio da resposta.

E valido ressaltar que para as demais questdes ndo foram programadas a
opcdo de obrigatoriedade nas respostas, conforme é garantido e respaldado pelo
Oficio Circular n® 2/ 2021/ CONEP/SECNS/MS (BRASIL, 2021b), que diz que “deve-
se garantir ao participante de pesquisa o direito de ndo responder qualquer questao,
sem necessidade de explicagao ou justificativa para tal [...]" (BRASIL, 2021b, p. 3).

Para a segunda sec¢dao, a fim de caracterizar os participantes do estudo foram
utilizadas as seguintes questdes: Qual seu tempo de formac¢do? Qual sua titulagdo no
momento? Ha quanto tempo vocé atua na docéncia do ensino superior? Entendemos
gue essas questbes possam ter interferéncias em relacdo ao objeto de estudo, por
iSs0, tais perguntas. Por outro lado, ndo optamos por questionar género e idade, pois
entendemos que estas variantes ndo possuem uma relacéo direta com objeto de
estudo.

Para a terceira secdo, utilizaram-se as seguintes perguntas de investigacao
para as questdes fechadas: J& atuou na docéncia do ensino superior junto aos alunos
com deficiéncia? Como vocé se considera para atuar com alunos com deficiéncia?
Vocé sente dificuldade de atuar promovendo o processo ensino-aprendizado junto a
alunos com deficiéncia? Qual tipo de deficiéncia vocé se considera com maior
dificuldade para atuar junto ao aluno no processo de ensino-aprendizagem? Quais
atividades que vocé participou que foram fundamentais para sua formagéo voltada
para uma perspectiva de educacgéao inclusiva? E para a resposta dissertativa, fez-se a
seguinte pergunta: O que vocé considera que seria o ideal para uma boa formacao
para atuar junto a alunos com deficiéncia? Entendemos que, mediante estas
questdes, foi possivel analisar a formacdo e a atuacdo docente no contexto de
educagéo inclusiva no ensino superior.

Para certificar que o questionario continha perguntas que pudessem levar ao
encontro do objetivo do estudo, foi realizado um pré-teste com os alunos (e colegas)
do Mestrado em Educacdo, Conhecimento e Sociedade da UNIVAS, em uma das
aulas da disciplina de “Formacgédo docente”, uma disciplina bem propicia para tal
discusséo. O pré-teste deu-se mediante autorizacdo dos mestrandos e foi presidido
pelo orientador deste estudo, o qual era o docente da referida disciplina. Nao houve

sugestdes de melhoria e nem de necessidade de modificacdo do questionario.
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Apés autorizacdo das instituicbes de ensino, para que este questiondrio
pudesse chegar aos docentes, foi enviado um e-mail aos diretores e aos reitores das
instituicdes participantes, a fim de que esses colaborassem com a divulgacéo do link
de acesso. Em uma das instituicdes, foi permitido pela diretora que fosse enviado
também, pela pesquisadora, o link de acesso mediante o grupo de WhatsApp dos
docentes da instituicdo. Foi encaminhado o e-mail para as instituicbes participantes,
no dia 12 de margo de 2021, contendo o link de acesso ao questionario do estudo,
sendo estipulado um prazo de 20 dias para divulgacdo da pesquisa a contar a partir
da sinalizacdo do recebimento do e-mail. Esta informacgéo foi descrita no corpo do e-
mail, permitindo, dessa forma, que os participantes tivessem uma maior flexibilidade
em responder o questionario dentro de sua disponibilidade pessoal.

Ao findar os 20 dias do periodo de divulgacéo, seria encerrado o recebimento
dos questionarios, dando inicio a andlise dos resultados. No entanto, fez-se
necessario que este periodo fosse estendido, uma vez que uma das instituicbes
participantes acusou o recebimento posteriormente, enquanto as outras ja estavam
enviando participacdes. Com isso, optamos por readequar e estipular os 20 dias para
as participacbes no estudo a partir da data que a dUltima instituicdo acusou o
recebimento, dando oportunidade igualitaria nas participacdes.

Sendo assim, foi enviado novo e-mail comunicando as instituicdes quanto ao
prazo estendido para a coleta de dados e a nova data de encerramento para as
participacdes.

Os respondentes tomaram conhecimento do objeto de estudo, da garantia de
anonimato, do instrumento a ser aplicado e apds esclarecimentos (que poderiam ser
feitos mediante perguntas por e-mail enviados a pesquisadora, no entanto, ndo houve
solicitacdes) foi respondido o questionario, respeitando o momento ideal estabelecido
por cada participante.

A fim de considerar os aspectos éticos da pesquisa, fez-se necessario ao
participante clicar na opgao “concordo” apés leitura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) (APENDICE B), demonstrando ciéncia do estudo e aceitando
participar da pesquisa, antes de iniciar a resposta do questionario. Apos finalizacéao
das respostas, 0 questionario foi automaticamente enviado para o banco de dados da
prépria ferramenta Google, arquivadas pela ferramenta Google Drive, onde somente

7

a pesquisadora teria acesso as respostas. O Google Drive é um servico de
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armazenamento e sincronizacao de arquivos, que podem ser arquivados mediante
uma conta Google gratuita.

Apoés a nova data estipulada para a coleta de dados, a saber, dia 30 de abril de
2021, as 23h59min, foi encerrado o recebimento de respostas do questionario, a partir
da reprogramacdo da ferramenta Google formulario pela pesquisadora. Dessa forma,
0 sistema recusaria, automaticamente, o recebimento de novas participagoes.
Portanto, a coleta de dados ocorreu no periodo de 13 de marco de 2021 a 30 de abril
de 2021, totalizando um periodo de 49 dias corridos, referente a 35 dias letivos, o que
consideramos um bom prazo para as participacbes. E valido ressaltar que as
referéncias das respostas relativas a tempo de formacao e tempo que atua no ensino
superior podem ter sido modificadas no tempo. A partir de entdo, iniciaram-se 0s

procedimentos de andlise de dados.

4.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Ao avangarmos para a fase de andlise de dados, foram seguidas as seguintes
etapas: leitura e compreenséo geral dos dados obtidos, transcricdo e armazenamento
dos resultados estatisticos e dissertativos como também analise dos mesmos.

A fim de compreender os dados coletados mediante questdes fechadas, foi
utilizada a andlise estatistica por meio de graficos representativos, os quais foram
gerados automaticamente pela ferramenta Google Forms. E para analise das
guestBes abertas, foi utilizado a analise de conteddo segundo Bardin (2016). Havia
sido determinado que esta analise se daria com o auxilio da ferramenta MaxQDA.
Uma vez que a finalidade do software MaxQDA é facilitar a categorizacdo de grupo
de dados, auxiliando inclusive no incremento da compreenséo dos dados, porém nao
sugere interpretacdes de forma automética, sendo que toda a classificacao € inserida
pelo pesquisador ou pelo usuario, e baseado na analise e no agrupamento de
conteudo realizado dentro da plataforma, assim, o pesquisador pode tirar as
conclusdes sobre os dados de seu objeto de pesquisa (AZEVEDO, 2018). A aplicacao
de softwares oferece vantagens para a analise de dados qualitativos, sobretudo, a
otimizacao do tempo da pesquisa, ao gerenciamento de uma grande quantidade de

dados e a possibilidade de visualizagédo desses dados (NUNES et al., 2017).
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No entanto, visto que o numero de participantes do estudo n&o foi considerado
pelos pesquisadores um numero exorbitante e também mediante a similaridade das
respostas obtidas, foi descartado o uso da ferramenta, uma vez que entendemos que
seria possivel realizar esta analise sem o0 uso desta ferramenta, o que néo traz
nenhum prejuizo ao estudo, levando em consideracdo que o software MaxQDA seria
apenas para facilitar a tabulagéo e néo analisar os dados.

A andlise de conteudo realiza de um recorte dos elementos que serao
agrupados em categorias. Essas categorias serdo definidas pelo modelo aberto, ou
seja, surgirdo no decorrer da andalise (LAVILLE; DIONNE, 1999).

A andlise de conteudo segundo Bardin (2016) € definido como:

Conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/ recepcao (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2016, p. 48).

A analise de conteudo, segundo Bardin, segue 0s seguintes passos: 1) pré-
analise, 2) exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo. Esta técnica permite decompor discursos em unidades de significacéo
e, em seguida, reorganiza-as em categorias para atingir uma compreensao do objeto
de investigacdo. Para a andlise dos dados, seguiram-se 0S passos descritos,
conforme recomendado por Bardin (2016), cumprindo o rigor metodolégico definido
pelas etapas.

Na fase de pré-analise, hipoteses séo formuladas e, visando a organizacao dos
dados, os indicadores sdo elaborados. Faz-se uma leitura flutuante de todas as
entrevistas para conhecimento do texto. Num segundo momento, realiza a exploragao
do material, leituras exaustivas de todas as entrevistas serdo feitas para finalmente
ser proposto o tratamento dos dados encontrados, interpretando-os de forma
subjetiva, porém sistematica (BARDIN, 2016). Nessa primeira fase, foram realizadas
as transcricoes das entrevistas e a compilacdo dos dados inerentes ao campo
empirico, em um arquivo Unico no formato Word, a partir dos procedimentos de
levantamento de dados. Posteriormente, realizamos a organizacao e a sistematizacao
do material a ser analisado a partir da estruturacéo e da descricdo das informacdes
obtidas no campo empirico. Foram destacados os temas em evidéncia - Incluséo e

Formacdao - e estabelecemos conexdes entre as tematicas que destes aproximavam.
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Seguimos realizando leitura flutuante do material, para, entdo, procedermos com uma
leitura mais atenta do material, com referéncias e destaques as possibilidades de
interpretacao.

Na segunda etapa de analise dos dados, sistematizamos o conteudo e
organizamos o0 material por tematica. As unidades de registros foram identificadas,
originando as categorias e subcategorias de andlise que descrevem 0 que se
considera ideal para uma boa formacéo para atuar junto a alunos com deficiéncia.
Compreendemos Unidade de Registro, a partir de Bardin (2016), como uma frase,
periodo, enunciado ou sentenca retirados das entrevistas, dos documentos ou demais
dados coletados no campo empirico.

Nesta fase, foram elencadas as seis categorias de analise, a saber: Categoria
| - Curso, seminario, oficina e férum; Categoria IlI- Educacédo continuada; Categoria lll-
Vivéncia pratica; Categoria IV- Grade curricular graduacdo e pos-graduacao,
Categoria V- Pesquisa e estudos e Categoria VI- Outras percepc¢les. Essas
categorizacfes serdo apresentadas com mais especificidade nos resultados do
estudo.

A terceira e Ultima fase, refere-se ao tratamento dos resultados. Nesta etapa foi
realizada uma triangulacéo entre os dados da pesquisa com os referenciais tedricos
referentes a tematica do estudo, produzindo-se um elo entre a empiria e 0os aportes
tedricos. Nestas, houve um delineamento pré-definido, uma ideia, um objetivo. A
construcdo de conhecimento, a partir do levantamento de dados e das percepcdes
docentes a respeito do que se considera o ideal para uma boa formacao docente para
atuar com alunos com deficiéncia, exigiram-nos uma abstragdo refinada e artesanal.

O passo metodologico que vivenciamos nesta etapa da pesquisa foi
direcionado a fim de nos reencontramos com 0S nN0sSS0S objetivos de pesquisa e, a
partir de entdo, propormos melhorias que possam contribuir para o aperfeicoamento
e a qualidade na formacéo docente na perspectiva inclusiva, com o objetivo final de
inclusédo dos alunos com deficiéncia no ensino superior. O periodo da analise de dados
desenvolveu-se de maio a julho de 2021. Posteriormente, passou para a apresentagao
e a discusséao dos resultados.

Os resultados e as discussdes serdo apresentados, concomitantemente, no
capitulo intitulado “Formacé&o e atuacdo docente na perspectiva inclusiva no ensino

superior: dos resultados a andlise.
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5 TESES FORMACAO E EDUCACAO INCLUSIVA: RESULTADOS E ANALISE

Mediante os critérios escolhidos para busca, foi encontrado no Portal de Busca
Integrada apenas um estudo na categoria de tese de doutorado intitulado “Formacéao
de professores conhecendo as formas de organizacao curricular das especializagoes
e as necessidades do professor para a pratica de uma educagao inclusiva”, realizada
por Ribeiro (2005), pela Faculdade de Educacéo (unidade da USP). No entanto, esta
tese ndo se encontrava disponivel na versao online para o acesso do arquivo na
integra, sendo disponibilizado no portal apenas a descrigao da tese na aba “Detalhes”,
também nao foi encontrada no site do repositério da USP.

Na aba “Produgdes da USP”, com o descritor “ensino superior” na modalidade
“titulo” ndo se encontrou tese de doutorado. A nova busca com o0s mesmos
descritores, porém, modificando o descritor “ensino superior” para a modalidade
“assunto” também n&o encontrou tese de doutorado. Dessa forma, percebe-se que ao
incluir o descritor “ensino superior’, os resultados se restringiram, ndao sendo
encontrado muitas producdes cientificas.

Ainda no repositorio da USP, porém na aba “Busca geral’. Mediante esta
selecéo, foram encontrados 143 resultados entre artigos, teses e dissertacdes. No que
se refere as teses de doutorado foram encontradas apenas 7 no total, as quais foram
possiveis identifica-las como tal. Foram encontrados outros 4 arquivos com o0 icone
de tese, porém ndao foi possivel a abertura dos mesmos para elucidar se referiam-se
a tese de mestrado ou de doutorado, visto que o portal ndo faz essa diferenciacéo
mediante o icone. Sendo assim, esses 4 arquivos foram descartados, uma vez que
nao foi possivel defini-los como tese de doutorado. Seguem no Quadro 1, as teses de
doutorado encontradas na aba “Busca Geral” do Portal de Busca Integrada USP,
mediante os critérios previamente estabelecidos.

Mediante anéalise do Quadro 1, foi possivel perceber que dentre essas 7 teses
encontradas, 6 estdo relacionadas diretamente a formacdo docente e 1 esta
relacionada a formacédo de leitores surdos. Destas 6 teses, duas relacionam-se a
formacéo inicial de professores (mais precisamente na area de Matematica e
Pedagogia), duas relacionam-se a formacgé&o continuada e as outras duas descrevem
a formacdo de professores com base em outros aspectos. Outra observagao a
respeito dos achados refere-se que das 7 teses encontradas, 5 sdo de origem da

UNESP (Universidade Estadual Paulista) ou de suas faculdades. Sendo assim, os
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achados nos direcionaram para uma busca também no repositério da UNESP, porém
também nao foram encontradas outras teses, conforme os critérios de busca,

apresentado no quadro abaixo:

Titulo da Tese Autores Universidade Ano
Martins, Sandra Eli
Formacao de leitores Sartoreto de Oliveira Universidade
surdos e a educacao [UNESP] Arena, Estadual Paulista | 2005
inclusiva Dagoberto Buim (UNESP)
[UNESP]
Politicas publicas e
formacéao de profesgores Lazara C_:rlstlna da Uberlandia UEU | 2009
vozes da educacéao Silva
inclusiva
A formacéo dos estudantes Fonseca - Janes,
de pedagogia para a Cristiane Regina Universidade
educacao inclusiva: Xavier [UNESP] Estadual Paulista | 2010
estudo das atitudes sociais Omote, Sadao (UNESP)
e do curriculo [UNESP]

Fgrrsmggg\?acggtégtidaa gg Maristela Ferrari Ruy Universidade
iFr)mcIuF;iva' epistemolo gia o Guasselli Elizabeth Federal do Rio 2014
- €DK 9 Diefenthaeler Krahe Grande do Sul

pratica
Universidade
Trabalho com projetos na , Estadual Paulista
e Cintra, Vanessa De A :
formacgéo inicial de Julio De Mesquita
- Paula. Penteado, ae :
professores de matematica . Filho" Instituto de | 2014
. Miriam Godoy AR
na perspectiva da [UNESP] Geociéncias e
educacao inclusiva Ciéncias Exatas.
Rio Claro
Autoeficacia docente no Universidade
contexto da educacgéo Estadual Paulista
inclusiva: instrumentos de Martins, Barbara (UNESP) 2018
medida e formacao de Amaral Faculdade de
professores baseada em Filosofia e
experiéncias vicarias Ciéncias, Marilia
N Universidade
Influéncia de um programa .
~ . Estadual Paulista
de formacéao continuada : . - .
. Menino - Mencia, Julio de Mesquita
sobre crencas e atitudes o . - 2020
~ Gislaine Ferreira Filho" Faculdade
dos professores em relacéo A
N ~ : de Ciéncias (Fc)
a Educacao Inclusiva Bauru

Quadro 1 — Teses de doutorado encontradas no Portal de Busca Integrada USP
com os descritores “educacao inclusiva” e “formagao” nos filtros “titulo” e “contém”

"

com operador boleano “e”.
Fonte: Da autora (2021)
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E valido ressaltar que a Unesp também ja foi citada com destaque no estudo
de Silva (2018), por estar entre as instituicbes que desenvolveram as primeiras
dissertacOes e teses em Educacéo Especial no Brasil entre os anos de 1985 e 1998.
Essa, atualmente, faz parte do grupo dos 11 Programas de Pés-Graduacdo em
Educacdo (PPGE) com maior numero de defesas de dissertacfes e de teses em
Educacéo Especial no Brasil, indicando que a consolidacao da pesquisa na area deve
muito também a esse programa.

No periodo de 1999 a 2016, a UNESP ganhou destaque pelo numero de
dissertacOes e de teses em Educacéo Especial defendidas (134 ou 4,24%), estando
entre outras instituicbes de renome como USP (113 ou 3,58%) e Unicamp (65 ou
2,06%). Essas instituic6es compdem o grupo dos 11 PPGE responsaveis por 45,64%
das defesas em Educacdo Especial no Brasil, no periodo de 1999 a 2016 (SILVA,
2018). No repositorio da UNESP, também ndo foram encontradas outras teses,
conforme os critérios de busca.

Portanto, no que se refere a busca de teses no Portal de Busca Integrada da
USP, seja na aba “Produgao USP” ou “Busca Geral”, percebe-se que ao acrescentar
o descritor “ensino superior’, seja ha modalidade “titulo” ou na modalidade “assunto”
os resultados se tornaram ainda mais restritos, ndo resultando em nenhuma tese.
Sendo assim, nao foi incluido o descritor “ensino superior” nas demais plataformas de
busca, uma vez que o acréscimo deste descritor restringia ainda mais os resultados.
Com isso, pode se afirmar que estudos no que se refere a educacéo inclusiva e a
formacao docente no ensino superior ainda séo escassos.

No Repositério da Producdo Cientifica e Intelectual da Unicamp ndo foi
encontrada nenhuma tese que apresentava no titulo os descritores na integra
“educacgao inclusiva” e “formacao”, os quais faziam mencao apenas das palavras
“‘educacao” e “formacgao” nos titulos e, por isso, nao foram considerados, uma vez que
nao se referiam a “educacao inclusiva”. Mediante nova busca, utilizando os descritores
“educacao inclusiva” e “formacgao” nos filtros “titulo” e “contém”, porém, desta vez
acrescentando os filtros “tipo de documento” e “iguais” como a palavra-chave “tese”,
também néo foi encontrado nenhum resultado. Confirmando, assim, a auséncia de
tese com titulos contendo os descritores “educacao inclusiva” e “formagéo” no
repositério da Unicamp. Na Base Acervus da Unicamp, considerando 0s mesmos
descritores, também né&o foi encontrada tese de doutorado, mediante os critérios

estabelecidos pela autora. Ao refazer a busca, utilizando os mesmos descritores e o
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mesmo operador booleano, modificando apenas o filtro de “titulo” para “termos dos
assuntos”, foram encontrados 230 resultados, dentre eles apenas uma tese de
doutorado, que se aproximava do tema de pesquisa, intitulada “Formacao de
professores em atendimento educacional especializado (AEE) [...]", mas que também
nao continha os descritores selecionados de “educagéao inclusiva” e “formagéo” no
titulo, portanto, ndo se referia a tematica de formagdo docente na perspectiva de
educacao inclusiva no ensino superior.

No repositorio da UFMG, mantendo os critérios de busca, ndo foi encontrada
nenhuma tese, resultando em apenas dois arquivos com esses descritores, sendo
uma dissertagdo e uma monografia de especializagao.

No site da periddicos Capes, obteve-se 64 resultados, sendo uma dissertacao
e demais artigos cientificos, porém nenhuma tese de doutorado. Quando modificado
o filtro “titulo” para “assunto”, a busca resultou em 74 resultados, também nenhuma
tese de doutorado.

Portanto, no total de busca deste estudo, obtivemos 7 teses encontradas, com
os descritores “formagao” e “educacao inclusiva”. Dessas 7 teses, uma nao se referia
a formacéo docente (por se tratar da formacao de leitores surdos) e duas tratavam da
formacao inicial, uma com estudantes de Pedagogia e outra com estudantes de
Matemética.
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6 FORMACAO E ATUACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA INCLUSIVA NO
ENSINO SUPERIOR: DOS RESULTADOS A ANALISE

“Yocé nunca sabe que resultados virdo da sua acdo. Mas se vocé néo fizer
nada, n&o existirdo resultados.” (GANDHI).

Falar em formacéo docente no ensino superior na perspectiva inclusiva é algo
gue precisa ser cada vez mais discutido.

Neste capitulo apresentaremos o0s resultados obtidos nesse estudo e
analisaremos os dados encontrados, com o fito de refletirmos a respeito da tematica
e para que novas praticas politico-pedagdgicas possam ser propostas, vislumbrando
novos horizontes no campo da educacao. Contamos com um total de 65 participacoes.

Iniciaremos apresentando os resultados da “Caracterizagao docente”, secéo 2
do questionario de pesquisa, que se trata de um dos objetivos da pesquisa,
identificando os dados referentes ao “tempo de formacéao”, “titulagdo no momento” e
“tempo que atua na docéncia no ensino superior”.

Para a pergunta “Qual seu tempo de formagéo?”, foram obtidas 64 respostas,
sendo que 39,1% responderam que possuem mais de 20 anos de formacao, seguido
de 37,5% com 11- 20 anos de formacg&o. Mediante esta primeira resposta é possivel
perceber que grande parte (76,6%) dos docentes possui mais de 10 anos de carreira
profissional, dando-nos a compreender que se trata de um perfil de profissionais que
provavelmente possuem uma bagagem ampla de conhecimento e experiéncia em sua
area de formacdo. Aos demais participantes, 15,6% possuem de 6-10 anos de
formacéo e 7,8% de 1-5 anos de formado. Tais resultados foram descritos no Grafico
2:
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Qual seu tempo de formacgéo?

64 respostas

® 1-5anos
® 6-10anos
11- 20 anos
@ Mais que 20 anos

Y

Grafico 2 — Tempo de formacédo dos participantes.
Fonte: Da autora (2021)

Essa variedade de tempo de formacao contribuiu positivamente, pois permitiu
conhecer a percepc¢do de individuos com diferentes experiéncias profissionais, relativo
ao tempo de formacao e cada peca desse quebra-cabeca, com um formato Unico,
traduziu na beleza dos resultados, que se encontra exatamente no encaixe da
variedade de todas a pecas desse quebra-cabeca. Acreditamos que a riqueza das
respostas encontradas nesse estudo reflete a diversidade de perfil dos participantes.

Em relacdo a segunda pergunta da caracterizacdo docente, referente a
titulacao dos participantes no momento do questionario, com 65 respostas, temos que
63,1% sao doutores, 33, 8% mestres e 3,1% sao especialistas. E nenhum participante

possuia apenas a graduacao, conforme apresentado no Gréfico 3:

Qual sua titulagcédo no momento?

65 respostas

@ Graduado

@ Especialista
Mestre

@ Doutor

Gréfico 3 — Atual titulacdo dos participantes.
Fonte: Da autora (2021)
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Nessa perspectiva entendemos que os participantes sdo pessoas altamente
capacitadas na area do conhecimento em que atuam, uma vez que mais da metade
dos docentes (63%) possuem doutorado.

Conforme citado por Silva (2018), o doutorado € considerado l6cus de formacéao
de pesquisadores, indicando o nivel de maturidade cientifica atingido pela area, o que,
consequentemente, habilita a producdo sistemética, constante e continua de
pesquisas. Evidencia-se, portanto, que grande parte dos participantes possuem
maturidade cientifica.

As variaveis tempo de formacao e titulacdo dos docentes sdo comuns nos
estudos da area de educacdo. Também nessa vertente, o estudo de Poker, Valentim
e Garla (2018) utilizou-se de um questionario com perguntas que versaram sobre
dados gerais dos participantes, como: sua atuacdo profissional, formacéao,
qualificacéo, experiéncia docente com alunos com deficiéncia, conhecimento sobre
educacdo especial/inclusiva, atitudes tomadas, barreiras e 0s apoios institucionais
existentes. Esse processo reafirma a relevancia dessas informacdes no que diz
respeito a formacdo docente. No estudo de Poker, Valentim e Garla (2018)
evidenciou-se também a grande representatividade de doutores na participacdo do
estudo, sendo que dos 52 docentes, dois eram doutorandos e 50 tinham o titulo de
doutor.

Esses achados vao ao encontro do recomendado pela LDB, que prevé no seu
Art. 66 que:

A preparacéo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de
pés-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Paragrafo unico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso
de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico
(BRASIL, 1996, p. 28).

Segundo a LDB, para exercer a docéncia no ensino superior faz- se necessario
gue o profissional possua formacéo a nivel de pés-graduacao, preferencialmente em
programas de mestrado ou doutorado (BRASIL, 1996). Justificando, portanto, os
achados do estudo que obteve grande representatividade de doutores e, em segundo
lugar, de mestres, ndo havendo docentes com formacdo a nivel de graduacao
somente.

Mediante a terceira pergunta, ao serem questionados ha quanto tempo

atuavam na docéncia do ensino superior, obtivemos uma amostra bem heterogénea.
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Temos que 35,4% atuam entre 11-20 anos no ensino superior, 24,6% atuam h& mais
de 20 anos, 20% entre 6-10 anos e 20% possuem 1-5 anos de atuacdo. Resultados

gue podem ser observados no Grafico 4.

Ha quanto tempo vocé atua na docéncia do ensino superior?

65 respostas

@® 1-5anos
® 6-10 anos
11- 20 anos
@ Mais que 20 anos

Gréafico 1 — Tempo de atuacdo docente no ensino superior.
Fonte: Da autora (2021)

De maneira geral, pode-se dizer que mais da metade dos participantes,
correspondendo a 60%, possuem larga experiéncia no ensino superior, ou seja, mais
de 10 anos atuando como docente neste nivel de ensino. Mais uma vez percebemos
gue se trata, na sua grande maioria, de docentes experientes e com uma ampla
bagagem tedrico-pratica no campo de atuacao.

Semelhantemente, no estudo de Poker, Valentim e Garla (2018), obtiveram
caracterizacao docente com resultados aproximados ao deste estudo. Em se tratando
do tempo de trabalho em Instituicdes de Ensino Superior, 0s autores encontraram que
71% dos docentes atuam na profissdo ha mais de quinze anos; 19% entre seis e
guinze anos e s6 10% atuam entre um e cinco anos.

Ressaltamos que, para todas perguntas de multipla escolha referente ao objeto
de estudo, houve 100% de participacéo, ou seja, todos os 65 docentes participantes
responderam as perguntas. Em relacdo a pergunta dissertativa, 58 docentes (89,2%)
contribuiram para elucidar a respeito do que se considera uma “boa formagao” na
perspectiva inclusiva na visao docente.

Em se tratando do objeto de estudo, a primeira pergunta realizada foi a
seguinte: “Ja atuou na docéncia no ensino superior junto a alunos com deficiéncia?”.

Mediante esta pergunta, observamos que 67,7% ja atuaram junto a alunos com
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deficiéncia no ensino superior e 32,3% ainda nao atuaram junto a alunos com

deficiéncia no ensino superior, como esta demonstrado no Gréfico 5.

Ja atuou na docéncia do ensino superior junto a alunos com deficiéncia?

65 respostas

@ Nio
@® Sim

Gréfico 5 — Atuacédo docente no ensino superior junto a alunos com deficiéncia.
Fonte: Da autora (2021)

Esse resultado vai ao encontro do Censo do Ensino Superior de 2019 que
retrata que cada vez mais 0 ensino superior tem recebido alunos com deficiéncia,
sendo, portanto, mais comum que os docentes atuem junto a alunos com deficiéncia.
Por outro lado, aqueles que ainda n&o tiveram a oportunidade, possivelmente em
algum momento da sua trajetoria profissional, precisardo lidar com essa situacao. Em
relacdo aos que ainda ndo atuaram junto a alunos com deficiéncia no ensino superior,
provavelmente, este fato possa ter relagdo com o pouco tempo de atuacdo docente
No ensino superior, uma vez que quanto maior o tempo de atuacao profissional, maior
a probabilidade de lidar com situacfes diversas e com publico diverso.

Semelhante, no estudo de Poker, Valentim e Garla (2018), os autores
obtiveram que 79% dos docentes participantes afirmaram ja ter tido experiéncia
docente com alunos com deficiéncia na Faculdade de Filosofia e Ciéncias -
Unesp/Marilia. Verificou-se também que 38% tiveram alunos com deficiéncia fisica,
28% com deficiéncia visual, 26% com deficiéncia auditiva/surdez e 8% apontaram que
tiveram alunos com autismo ou outra deficiéncia ndo identificada. Considerando as
variaveis tempo de formacéo e tempo de atuacado, seria esperado que a maioria dos

docentes tivesse contato com o tema inclusédo durante a sua trajetoria profissional. Até
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porque esse paradigma estda presente nas politicas educacionais desde 1990
(POKER; VALENTIM; GARLA, 2018).

Reforcando estes resultados, em outro estudo realizado por Rodovalho,
Moreira e Mané (2018), foram levantadas opinides dos professores de uma instituicéo
de ensino superior privada da cidade de Anapolis, estado de Goias, a respeito da
Educacéao Inclusiva no Ensino Superior e analisadas algumas de suas concepcgoes a
respeito de inclusdo, de Necessidades Educacionais Especiais (NEE) e de formacéao
de professores para a inclusdo. Evidenciaram que a maioria dos professores
participantes relataram que ja tiveram alunos com NEE em sua sala de aula, pouco
mais da metade acredita que € de moderada a grande a probabilidade de vir a
trabalhar com alunos desse tipo e que 16% disseram ter contato frequente com esses
alunos (RODOVALHO, MOREIRA, MANE, 2018). Esses resultados reforcam os
achados no estudo em questédo, demonstrando que tem sido cada vez mais comum a
atuacdo docente junto a alunos com deficiéncia ou necessidades educacionais
especiais.

Pois bem, a orientacdo é de atender os estudantes em todas suas
necessidades, desenvolver no académico um bom aproveitamento e conduzi-los a
conclusao do curso, mas nem sempre os professores possuem as habilidades e as
competéncias necessarias para lidar com tais necessidades e, muitas vezes, ndo
estdo preparados para promover a educacao inclusiva (RODOVALHO; MOREIRA;
MANE, 2018).

A fim de conhecer o preparo dos docentes participantes, perguntou-se aos
docentes como eles se consideravam para atuar junto aos alunos com deficiéncia e
como resposta obtivemos que 46,2% referiram ter pouco preparo, 26,2% se
consideraram sem preparo, 15,4% relataram que se sentem razoavelmente
preparados, 10,8% afirmaram se considerar bem preparados e apenas 1,4% se

considerava muito preparado (Grafico 6)
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Como vocé se considera para atuar com alunos com deficiéncia?

65 respostas

@ Sem preparo

@ Pouco preparado
Razoavelmente preparado

@ Bem preparado

@ Muito preparado

Gréafico 6 — Como os docentes se consideram para atuar com alunos com
deficiéncia.
Fonte: Da autora (2021)

Com esses dados € possivel perceber que os docentes, na sua grande maioria,
nao se sentem preparados (26,2%) ou se sentem pouco preparados (46,2%) para
atuar junto a alunos com deficiéncia. Portanto, podemos inferir que a titulacdo de um
profissional ndo traduz necessariamente no preparo para lidar com alunos com
deficiéncia. Uma vez que percebemos que, se a grande maioria (63,1%) sao doutores
e que 72,4% dos docentes (somatoria de “pouco preparo” e “sem preparado”)
relataram ndo se sentirem preparados para atuar junto a alunos com deficiéncia, logo,
a titulacdo ndo garante necessariamente preparo para atuar junto a alunos com
deficiéncia.

Poker, Valentim e Garla (2018) também revelaram em seu estudo a nitida
inseguranca dos docentes, que ainda se sentem despreparados para ensinar o aluno
com algum tipo de deficiéncia, isso devido ao tipo de formacao que tiveram. Para 0s
autores, 0s docentes possuem uma excelente preparacdo no ambito da formacgéo na
graduacdo e na poés-graduacdo, no entanto, apresentam um nivel insatisfatorio
guando diz respeito a formacgéo sob o aspecto das questdes da educacao inclusiva.

Essa percepgdo docente, relacionada a falta de preparo, foi um ponto também
ressaltado no estudo de Rodovalho, Moreira e Mané (2018), sendo muitas vezes
colocado em duvida a capacidade de certos estudantes em continuar sua formacao
em cursos especificos, devido a esse despreparo docente em atuar com demandas

de estudantes com necessidades especiais.
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O professor deveria estar, no minimo, razoavelmente preparado para
reconhecer e lidar com as diferencas e ser preparado continuamente para os desafios
diarios da inclusdo de todo e qualquer estudante em sala de aula, visando sempre ao
seu desenvolvimento continuo. No entanto, um dos desafios encontrados dessa
preparacao é o de tornar o professor competente, a fim de que este possa identificar,
acolher e trabalhar com as diferengcas em suas salas de aula (RODOVALHO;
MOREIRA; MANE, 2018).

Prosseguindo, foi questionado também aos docentes se eles sentem
dificuldade para atuar promovendo o processo de ensino-aprendizado junto aos
alunos com deficiéncia.

Como resposta, neste estudo, obtivemos que 41,5% sentem um pouco de
dificuldade em atuar promovendo o processo ensino-aprendizado junto a alunos com
deficiéncia, 21,5% sentem muita dificuldade, 16,9% relataram que depende da
deficiéncia, 10,8% ndo sentem nenhuma dificuldade e 9,2% nao souberam responder

este questionamento (Grafico 7).

Vocé sente dificuldade de atuar promovendo o processo ensino-aprendizado junto a alunos

@® Sim, muito
@ Sim, um pouco
N&o, nenhuma
16,9% @ N3o sei responder
@ Depende do tipo de deficiéncia

Grafico 7 — Dificuldade dos docentes para atuar promovendo 0 processo ensino-
aprendizado junto a alunos com deficiéncia.
Fonte: Da autora (2021)

com deficiéncia?

65 respostas

Esses resultados reforcam os achados de Arruda, Castro e Barreto (2020) que
afirmaram que os docentes possuem uma excelente preparacdo no ambito da
formacao na graduacéo e na pos-graduacao, mas quando esta formacao € analisada
sob o aspecto da educacao inclusiva, esse preparo apresenta um nivel insatisfatorio.

Também j& citado no estudo Poker, Valentim e Garla (2018) é nitida a inseguranca
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dos docentes, que ainda se sentem despreparados para ensinar o alunado com algum
tipo de deficiéncia, fendmeno esse que pode ser explicado pelo tipo de formacéo que
tiveram.

Concordamos com os autores, quando afirmaram que os docentes sao
formados para atuar no processo ensino-aprendizado, mas ndo para atuar junto a
alunos com deficiéncia, auxiliando-os nesse processo de ensino-aprendizado. Com
isso, esse despreparo acaba traduzindo numa inseguranca para o profissional
docente. E interessante notar que esse ciclo vai se repetindo ao longo dos anos e que
ainda vemos relatos de docentes que se sentem despreparados para essa atuacao.

Em seguida, a fim de que pudéssemos conhecer qual a dificuldade dos
docentes, para aqueles que assinalaram a resposta “depende do tipo de deficiéncia”,
fez-se também uma pergunta subsequente “Qual tipo de deficiéncia vocé considera
com maior dificuldade para atuar junto ao aluno no processo de ensino
aprendizagem?”, dando-lhes a oportunidade de justificar a pergunta anterior e
assinalar mais de uma opc¢éao, se necessario. Interessante que 100% dos docentes
responderam a este questionamento e ndo somente 0s 16,9% que haviam respondido
na questdo anterior “depende do tipo de deficiéncia”. No entanto essa participacao
possibilitou aos pesquisadores uma amostra mais significativa a respeito da referida
questao pesquisada. Os resultados estdo demonstrados no Gréfico 8.

Mediante a resposta dos docentes, obtivemos que, dentre os tipos de
deficiéncia, a deficiéncia intelectual foi a que os docentes relataram maior dificuldade
em atuar no processo ensino-aprendizado (com 33 respostas, 50,8%) e em segundo
lugar a deficiéncia auditiva (com 32 respostas, 49,2%). Logo em seguida, temos a
deficiéncia visual, contabilizando 28 respostas (referente a 43,1% dos participantes).
Temos que 21,5% (14 docentes) relataram ter dificuldade de atuar no processo de
ensino-aprendizado junto a alunos com deficiéncia seja ela qual for. E apenas 1,5%
(1 docente) diz ter dificuldade com a deficiéncia fisica.
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Qual tipo de deficiéncia vocé se considera com maior dificuldade para atuar junto ac aluno
no processo de ensino aprendizagem? (se necessario € possivel marcar mais de uma opgao)

65 respostas

Nenhuma

Todas 14 (21,5%)

Deficiéncia visual 28 (43,1%)
Deficiéncia auditiva 32 (49,2%)
Deficiéncia intelectual 33 (50,8%)
Deficiéncia fisica 1(1,5%)
Opcéo 7 0 (0%)

0 10 20 30 40

Gréfico 8 — Tipo de deficiéncia que os docentes consideram com maior dificuldade
para atuar junto ao aluno no processo de ensino aprendizagem.
Fonte: Da autora (2021)

Mediante o exposto, percebemos a dimensdo e a complexidade da atuacédo
docente junto ao aprendiz com deficiéncia no processo de ensino-aprendizagem,
traduzindo em uma tarefa nada facil para os docentes, uma vez que cada deficiéncia
tem sua especificidade e suas particulares e que devem ser levadas em consideragéo
na execucao de suas praticas pedagdgicas.

Concomitante ao resultado deste estudo, no estudo de Botelho e Oliveira
(2019), evidenciou esse despreparo dos docentes para atuar no processo de ensino-
aprendizagem de alunos com deficiéncia intelectual (DI). Segundo a narrativa da
universitaria com Sindrome de Down, os professores ainda precisam lidar com a
inclusdo na universidade, ja que muitos ndo fazem a adaptacao curricular e tém pouca
didatica para o ensino de um estudante com DI.

De igual maneira, o estudo de Freitas e Eulalio (2020) apontou que os alunos
surdos relataram dificuldades relacionadas a didatica dos professores, dificuldade de
producdo e de interpretacéo textual de géneros secundarios e a falta de intérpretes.
Acrescentaram que o0s professores néo estédo preparados para terem alunos surdos.
Mediante o exposto, € possivel perceber que tanto os docentes evidenciam essa
dificuldade quanto os académicos com deficiéncia intelectual e auditiva também
notam essa dificuldade.

Em um outro estudo, realizado por Prates e Manzini (2020), evidenciou que séo

muitos os desafios enfrentados pelos surdos durante a graduagéo, pois, muitas vezes,
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a instituicdo ndo tem, claramente, as acepcdes sobre a pessoa surda, sua lingua e
seu desenvolvimento.

Conforme o Decreto n° 5.626/2005 é determinada: a incluséo da Libras como
disciplina curricular obrigatéria em cursos de formacdo de professores e de
fonoaudidlogos; como também a formacao de professor e de instrutor de Libras; o uso
e a difusdo da Libras e da lingua portuguesa para 0 acesso das pessoas surdas a
educacéo; a formacéo do tradutor e de intérprete de Libras - Lingua Portuguesa; e por
fim, a garantia da inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, por meio da
organizacao de escolas e de classes de educacéao bilingue (BRASIL, 2005).

Temos também a Lei n° 12.319/2010, Brasil (2010), que regulamentou a
profissdo de tradutor e de intérprete de Libras e o Decreto n° 7.611, Brasil (2011), o
qual especificou o atendimento as diretrizes e o0s principios dispostos no Decreto n°
5.626/2005 (BRASIL, 2005). Sendo assim, temos por Lei a garantia de suporte
pedagogico para incluir pessoas com deficiéncia auditiva. Todavia, fica-nos a seguinte
reflexdo: serd que todo esse aparato legal tem sido vigente na pratica? Temos em
todas as instituicdes de ensino superior um intérprete de libras, em todos os cursos
oferecidos, que atenda a demanda de todos os discentes com deficiéncia auditiva
matriculados nas instituicbes? Os docentes de ensino superior possuem
conhecimento basico de Libras que possibilite esse contato primario com o discente
para que haja uma interacao professor-aluno? As instituicdes tém fornecido subsidios
para que seus docentes possuam formacao basica em Libras?.

Segundo Freitas e Euldlio (2020), mesmo com leis que garantam a
acessibilidade das pessoas com deficiéncia no ensino superior, ainda hd uma
distancia entre a teoria e a pratica. E evidente que os professores necessitam de
formacéo sobre como lidar com essa nova realidade da universidade.

Prates e Manzini (2020) também afirmaram que o ingresso de alunos com
deficiéncia na universidade é possivel, porém ainda ha muitas dificuldades com a
permanéncia e 0 éxito desses estudantes. Apesar de todo o aparato legal, tem se
deparado com esses novos desafios e, muitas vezes, os docentes ndo estdo
preparados para atender esses estudantes. Com relacdo as metodologias/estratégias
adotadas pelos docentes, percebeu-se que ndo ha preocupacao em utilizar recursos
visuais, ha muito conteddo baseado na fonética da lingua oral (desconsiderando que
o surdo é viso-espacial), os instrumentos utilizados na avaliacdo ndo sédo adaptados

aos alunos surdos, entre outros “equivocos” da pratica pedagogica.
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No entanto, para produzir um fazer pedagdgico, conforme a politica de
“‘Educacao para Todos”, depende de ag¢des pedagdgicas adequadas ao estudante
surdo. Essas ac¢des vao muito além de uma mera transmisséao de informacdes, pois
englobam formacédo docente, planejamento e praticas avaliativas numa perspectiva
inclusiva. E evidente que o grande desafio da universidade ¢ mudar suas praticas
pedagdgicas, de modo a alcancar a todos os estudantes, tornando-se necessario
pensar em praticas pedagodgicas que valorizem a heterogeneidade para que estas
possam se sentir parte integrante no espaco universitario (PRATES; MANZINI, 2020).

Ainda se tratando dessa falta de preparo e, consequentemente, a inseguranca
do profissional, temos resultados bastante semelhantes no estudo de Poker, Valentim
e Garla (2018), que demonstraram que 57% dos docentes manifestaram inseguranca
e falta de preparo para atuar junto a esse alunado, sendo que estes tiveram
experiéncias com alunos que demandavam adequac¢des muito significativas da aula,
tais como alunos com cegueira, autismo e/ou surdez. Os 43% dos docentes que
relatam sentimento de seguranca para atuar com alunos com deficiéncia, revelaram
que tiveram experiéncias com alunos que apresentavam deficiéncias que exigiam
baixo nivel de adequacgdes, tais como alunos cadeirantes ou com deficiéncia auditiva
moderada. O estudo de Poker, Valentim e Garla (2018) reforgou mais uma vez 0s
achados, uma vez que demonstrou a dificuldade e a inseguranca dos docentes em
atuar com alunos com autismo (deficiéncia intelectual) e surdez, como encontrado
também nos resultados deste estudo.

Até o momento, temos, entdo, mediante estas questbes supracitadas, um
resumo: é possivel afirmar que mais da metade dos docentes (67,7%) ja atuaram junto
a alunos com deficiéncia. Os docentes, apesar de suas titulaces, (63,2% doutores)
sentem, na sua grande maioria, certa dificuldade (63%, somando “pouca” e “muita”
dificuldade) para atuar no processo de ensino-aprendizagem junto a alunos com
deficiéncia e que grande parcela dos docentes nédo se sente preparado (72,4%,
somando “sem preparo” e “pouco preparo”) para esta atuagdo. Sendo a deficiéncia
intelectual e auditiva, aquelas que os docentes demonstraram maior dificuldade em
atuar no processo ensino-aprendizagem junto aos alunos. Resultados que puderam
ser observados nos Gréficos 4, 5,6 e 7.

ApOs questionarmos quanto ao preparo e a dificuldade desses docentes em
atuar junto aos alunos com deficiéncia, foi investigado no estudo quanto ao seu

processo de formacgéao voltada para a perspectiva inclusiva, a fim de conhecermos as
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oportunidades oferecidas a esses docentes. Para tal, foi perguntado quais as
atividades que eles participaram e que foram fundamentais para sua formacéo na

perspectiva inclusiva e os resultados foram descritos no Grafico 9.

Quais atividades que vocé participou que foram fundamentais para sua formacéao voltada
para uma perspectiva de educacéo inclusiva?

65 respostas

Disciplina da grade curricular na
graduac&o

Disciplina da grade curricular na

10 (15,4%
especializacio, mestrado ou d... (15:4%)

Cursos, oficinas, seminarios,

21 (32,3%)
encontros, congressos, evento. .

Pesquisa/estudo auténomo sobre

17 (26,2%
a tematica (26.2%)

NZo participel de nenhuma

0
atividade 28 (43,1%)

0 10 20 30

Gréfico 9 — Atividades que os docentes participaram que foram fundamentais para
sua formacao na perspectiva de educacgéao inclusiva.
Fonte: Da autora (2021)

Ao referenciarmos ao grafico acima, foi perceptivel que 43,1% dos
entrevistados ndo participaram de nenhuma atividade que contribuisse para sua
formacao voltada para a perspectiva de educacéo inclusiva; 32,3% participaram de
cursos, oficinas, semindrios, encontros, congresso e outros eventos, 0S quais
consideram que contribuiram para sua formacéo; 26,2% dos docentes relataram que
sua formacéao se deu por meio de pesquisa e de estudos autbnomos sobre a tematica;
apenas 15,4% teve em sua formacéo disciplina na matriz curricular na especializacao,
mestrado ou doutorado e somente 10,8% possuiram disciplina na matriz curricular da
graduacédo que contribuisse com sua formacao na perspectiva de educacéo inclusiva.

Esses achados, novamente, assemelham-se aos resultados de Poker,
Valentim e Garla (2018) que retrataram em seu estudo que apenas 33% dos docentes
participaram de alguma formacdo complementar nessa é&rea (palestras, cursos,
oficinas e/ou eventos). Quando tratada a questao sobre a formacdo em educagao

inclusiva, menos da metade dos docentes, ou seja, 45%, teve acesso a conteudos
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relacionados ao tema durante a sua formacdo académica (POKER; VALENTIM;
GARLA, 2018).

Diante desses dados quantitativos € possivel afirmar que ha um déficit na
formacdo docente voltada para a perspectiva da educacdo inclusiva, o que
provavelmente justifica a falta de preparo e a dificuldade relata pelos participantes. E
possivel observarmos também, mediante o exposto, que ndo € comum nas grades
curriculares, seja da graduacdo ou da pés-graduacédo, a presenca de disciplinas que
possibilitem aos profissionais e futuros docentes uma formacgédo voltada para a
perspectiva inclusiva. Esses resultados sdo alarmantes e isso € um fato que nos leva
a reflexédo.

Outro resultado alarmante € que 43,1% relataram nado ter participado de
nenhuma atividade que pudesse contribuir com a sua formacéo. Isso também nos
retrata que ndo somente por parte das instituicdes, mas também por parte dos préprios
docentes ha a falta de interesse em discutir, em participar de eventos da area e, até
mesmo, em relacdo aos estudos autbnomos. Portanto, percebe-se que ha
necessidade de mudanca de paradigmas na formacdo docente na perspectiva de
educacéo inclusiva, como também uma mudanca no pensar docente. Inclusdo é ato
de democracia e como cidadaos democréticos precisamos repensar nossas condutas
pessoais e profissionais. Por que ndo estamos pensando e nos importando com
guestdes da educacéo inclusiva? Incluir € tdo importante quanto qualquer outra pratica
docente.

Infelizmente, essa realidade também foi evidenciada no estudo de Rodovalho,
Moreira e Mané (2018), que abordaram as “Concepg¢des de professores sobre
Educacao Inclusiva no ensino superior privado”, como o fato de a esmagadora maioria
(87,5%) dos professores respondentes nunca terem participado de qualquer formacao
sobre esse tema. Mesmo reconhecendo que ja tiveram ou tém alunos com
necessidades educacionais especiais em suas salas de aula, muitos professores
também consideraram néo ter experiéncia no ensino especifico para esses alunos.
Além de sentirem falta de formagé&o continuada que Ihes fornecga subsidios para lidar
com esses alunos (RODOVALHO; MOREIRA; MANE, 2018). Tais dados
equipararam-se a pesquisa de Moreira et al. (2016, p. 95), a qual demonstrou a
mesma realidade: “[...] a maior parte dos depoentes n&o participou de cursos ou
capacitacdes e nao teve em sua formacao inicial, nem continuada, um trabalho efetivo

relativo a educacgao para inclusao [...]".
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Por outro lado, seja por meio de cursos e de eventos (32,3%) ou por meio de
estudos autbnomos (26,2%), ha uma parcela de docentes que tem se importado, se

esforcado e dedicado seu tempo para sua formacao inclusiva.

6.1 UMA “BOA FORMACAO” NA PERSPECTIVA INCLUSIVA NA VISAO
DOCENTE

Mediante o exposto acima, € notavel o déficit de uma formacéo voltada para a
educacao inclusiva. A fim de elucidarmos as percepc¢des dos docentes a respeito do
que se poderia considerar uma “boa formagao”, contamos com as respostas referente
a questao dissertativa. Optamos pela questéao dissertativa por entendermos que esta
possibilita uma liberdade maior ao participante de expor suas percepcoes, ideias e
vivéncias, enriquecendo, dessa forma, este estudo e trazendo novas contribuigdes.

Descreveremos neste espaco a organizacdo do pensamento e de nossas
reflexdes a respeito dos achados no campo empirico. Apdés a analise com a
metodologia de Bardin (2016), para a pergunta “O que vocé considera que seria o
ideal para uma boa formacgao para atuar junto a alunos com deficiéncia?” resultaram
as seguintes categorizacdes: Categoria | - Curso, seminario, oficina e férum;
Categoria 1lI- Educacao continuada; Categoria lllI- Vivéncia pratica; Categoria IV-
Matriz curricular graduacédo e pos-graduacao; V- Pesquisa e estudo e Categoria VI-
Outras percepcoes.

A frequéncia dos relatos encontrados em cada categorizacao esta descrita no
Quadro 2, relembrando que, para esta questéo, foram 58 participacdes no total. Com
vistas a preservar a identidade dos participantes da pesquisa, eles foram identificados
na analise dos dados com a letra inicial “D” referente a palavra docente, enumerados

conforme ordem de recebimento dos questionarios.
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Numero Porcentagem
Categoria | Categorizacao | absoluto (%) Participantes
(relatos)
D1, D5, D6, D8, D9,
D10, D12, D13, D14,
Categoria Cu_rs,o,. D18, D22, D23, D25,
I seminario, 29 50% D28, D19, D34, D36,
oficina e féorum D38, D41, D42, D43,
D45, D46, D47, D48,
D49, D50, D51, D55
Categoria Educacao 9 15 5% D2, D7, D10, D16, D29,
Il continuada ' D30, D37, D39, D40
Categoria Vivéncia 9 15 5% D5, D10, D16, D17, D23,
11 pratica ' D24, D27, D42, D49
Matriz
Categoria curricular na 8 13.7% D3, D4, D16, D24, D28,
AV graduacéo e ’ D31, D32, D50
poés-graduacao
Categoria | Pesquisae 3 5,1% D9, D26, D58
D11, D15, D19, D20,
Categoria Outras o D21, D24, D33, D35,
Vi percepcdes 14 24.1% D44, D52, D53, D54,
D56, D57

Quadro 1 - Frequéncia dos relatos encontrados para cada categorizagao.
Fonte: Da autora (2021)

Foi possivel observamos no Quadro 2 que a Categoria | - Curso, seminario,
oficina e férum - foi a que obteve maior nimero de relatos, com a contribuicdo de 29
docentes, fazendo referéncia desta categoria como essencial para uma “boa
formacgao” na perspectiva inclusiva. Entendemos, mediante a esse resultado, que uma
grande parcela dos docentes compreende que a formacdo estad intimamente
relacionada as capacitacdes. Ainda temos que as Categorias Il (Educacéo
continuada) e Il (Vivéncia pratica) obtiveram a contribuicdo de 9 participantes, cada
uma delas. A Categoria V- Matriz curricular na graduacéo e na pos-graduacao, com
8 contribuicdes. A Categoria V- Pesquisa e estudo foi a que obteve o menor nimero
de contribuicdo, com apenas 3 participantes fazendo referéncia a essa resposta.
Todavia, ainda que em numero reduzido, entendemos o valor e a dimensao desta
categorizagcdo e optamos em manté-la (e ndo incluir na Categoria VI- “Outras
percepgdes”). E por ultimo, a Categoria VI intitulada pelos autores como “Outras
percepgdes” foram inclusas as respostas que nao atendiam diretamente a pergunta

dissertativa quanto “o que se considera uma boa formacao na perspectiva inclusiva”.
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No entanto, trouxeram algumas reflexdes que foram pertinentes para serem discutidas
e que estavam totalmente interligadas a essa formacao. Nesta categoria VI foram
incluidas as contribuicbes de 14 participantes, que trouxeram uma diversidade de
percepcdes, as quais também sdo encontradas na literatura e descritas no Capitulo 1
e 2 e que serao retomadas nas discussoes dessa categoria.

Ressalto que, mediante o quadro acima, foi possivel observarmos que
determinados participantes puderam contribuir em mais de uma categoria, pela
dimensao e pela rigueza apresentada em suas respostas.

Apresentaremos a seguir essas categorizagcdes, as quais poderao contribuir
para uma compreensao mais efetiva do que se considera “uma boa formacao” na
perspectiva inclusiva na visdo dos docentes que atuam no ensino superior e, assim,

compor nossas discussoes e reflexdes.

6.1.1 Categoria | — “Boa formagao” por meio de curso, seminario, oficina e

forum

Falar em “boa formacao” na perspectiva inclusiva € algo bastante complexo,
pois varias sdo as percepcdes docente a respeito do tema. Tendo que vista que o
préprio conceito “formagao” ainda gera muita duvida. Como tratado por Orlandi (2014),
e explanado no Capitulo 3, a formacgéo vai muito além de uma capacitacdo. No
entanto, esses termos sao comumente utilizados como sinbnimos, erroneamente.
Entendemos que a formacao na perspectiva inclusiva nao acontece apenas mediante
capacitacdes, como: cursos, eventos, treinamento, seminarios, debate, capacitacao e
oficinas, no entanto estes elementos fazem parte de um processo ainda maior o qual
chamamos de “formacéo”. A capacitacao é, portanto, apenas uma parcela do todo.

Os termos “curso”, “seminario”, “oficina”, “férum” e outros sdo bastante
utilizados e seus significados muito se assemelham. No entanto, cada um deles possui
um significado especifico. O termo curso possui diversos significados, podendo se
referir aos cursos livres, cursos de graduacao e de pos-graduacao, entre varias outras
areas. A legislacdo brasileira, no Art. 42 da Lei n® 9.394/1996, regulamentou a
categoria Curso Livre, qgue tem como finalidade atender o publico a partir do nivel

fundamental, com a meta de ofertar a profissionalizacdo rapida para varios setores de
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atuacao no mercado de trabalho. Os cursos livres ou profissionalizantes sdo cursos
criados e mantidos por escolas profissionalizantes ou mesmo empresas, com a
finalidade de oferecer treinamento em uma area especifica e geralmente com curta
duracdo (BRASIL, 1996). Esse tipo de curso é abundante no Brasil e pode ser
encontrado em varios locais e para diferentes &reas do conhecimento.

O termo “curso” também pode se tratar de um evento que consiste no
detalhamento de um determinado assunto ou um conjunto de temas com o objetivo
de “treinar” ou “ensinar a fazer”. O foco esta mais na teoria do que na pratica, porém
ndo a exclui. E indicado para quem tem pouco ou nenhum conhecimento sobre o
assunto abordado. Temos, ainda, os cursos de graduacao e pos-graduacao, nas mais
diferentes areas do conhecimento reconhecidos pelo Ministério da Educacédo. No
estudo em questédo, os participantes referiram-se ao termo “curso” com a finalidade
de capacitacdo de um determinado tema, no caso, a educacao inclusiva.

O Seminario é considerado, em principio, como uma reunido destinada apenas
a especialistas, que se reunem para discutir um tema previamente determinado, na
qual “semeiam-se” ideias e tem como objetivo suscitar o debate sobre determinado
tema. Em geral versa sobre um Unico tema que vem sendo pesquisado por estudiosos,
em instituicbes diferentes, que sdo convidados por uma entidade, para debaté-lo,
numa perspectiva de troca de informacdes, de ideias e de conclusdes. O debate &
presidido por um coordenador. Caracteriza-se pela exposi¢cao de um orador seguida
de debate com o auditério. A dindmica do seminario divide-se em trés momentos: a
fase de exposicao, a de discussdo e a de conclusdo. Usualmente, o orador é expert
no assunto que esta sendo exposto. Os féruns sdo assembleias ou reunides que tém
0 objetivo de discutir um tema em comum. O Encontro designa um evento de menor
porte que um Congresso e mais abrangente do que uma simples reunido. Também se
destina ao debate aberto de temas predeterminados, sob diversas formas de sessao
(SEVERINO, 2013).

A Oficina trata-se de reunibes mais restritas em termos de numero de
expositores e de participantes, possui um carater de uma realizacdo participada, ou
seja, com a preocupacdo de levar os participantes a vivenciarem experiéncias,
projetos, programas. Pode ocorrer tanto no ambito de eventos mais amplos quanto
como atividades autbnomas. Aliada ao treinamento, tem como objetivo transformar
em habilidade, algum conhecimento previamente adquirido. “Evento” € um termo

derivado do latim evento, que significa acontecimento, sendo assim, é considerado
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um acontecimento que retne pessoas que possuem objetivos especificos em comum.
Podendo, portanto, englobar outros termos dentro de seu conceito amplo
(SEVERINO, 2013).

A maioria dos termos utilizados pelos participantes neste estudo faz referéncia
as diversas conotagfes de capacitacdo e de treinamento. Estes dois conceitos sao
bem semelhantes e muito utilizados como sinénimos. A capacitacdo é o ato de
preparar alguém para desenvolver alguma atividade com mais autonomia, criando
uma competéncia e ensinando habilidades para uma nova funcéo. Ja o treinamento
consiste em potencializar um conhecimento que ja existe, aperfeicoando habilidades
e comportamentos dentro de determinada fungdo ou cargo que ja era exercido.

Essa categorizacao foi a que mais apresentou e representou a percepcao dos
docentes, com a contribuicdo de 29 participantes. Dentre essas 29 participacdes
docentes que contribuiram para esta categoria, os termos mais utilizados por eles
foram, respectivamente: “curso” citado por 18 participantes, “capacitacéo” citado por
7 participantes, “treinamento” citado também por 7 participantes, “oficina” citado por 6
participantes. E os termos menos citados foram: “formacgéo” citado por apenas 5
participantes, “evento” citado por 3, “seminario” citado por 2, “encontro” citado por 2 e
“forum” de discussao citado por 1 participante.

Mediante estes resultados, podemos inferir que os docentes compreendem que
a formacdo estd limitada apenas em capacitacbes e treinamentos. Dos 29
participantes, somente 5 utilizaram em suas respostas o termo “formacéao”, e todos
associaram a formacao junto a treinamento e a capacitagbes. Como podemos

observar nos trechos abaixo desses 5 participantes:

“Promover cursos de formagdo periodicos com base nas dificuldades
apontadas pelos alunos e professores. Promover eventos na instituicdo sobre
o tema, buscando o engajamento de todos os alunos e servidores”. (D1).

“Seria bom que os profissionais de educacao tivessem alguma formagao ou
treinamento para lidar com situagées possiveis de ocorrer.” (D18)

“Formagao complementar ou curso de capacitagdo na area.” (D43)

‘[...] oficinas sobre a tematica, seminarios, debates além da formagéo
especifica se possivel, mediante cada tipo de deficiéncia.” (D48)
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“Formacgéo e treinamento frente as diversidades do que significa formagéo
inclusiva, tais como cursos, oficinas, formacdo em pedagogia e didatica para
alunos em condigbes especiais.” (D55)

Mediante os relatos dos participantes, foi possivel perceber que os conceitos
de formagado ainda sao utilizados, na sua grande maioria, somente numa visdo de
treinamento e de capacitagéo, traduzido na miscelania dos termos por eles utilizados.
E preciso repensarmos os termos “formagdo” e “capacitagdo”, como defendido por
Orlandi (2014), para que possamos ir em busca da real necessidade docente, que nao
se atém apenas em capacitacdes, mas na necessidade de formacao.

Foi observado, também, que o conceito de capacitacdo perpassa ndo s essa
categoria como também as demais categorias, sendo elemento bastante visado pelos
docentes, pois ela aparece em variados formatos, porém, todos eles dando a entender
que se refere a capacitacdo. Essa observacao dos autores sera discutida com mais
clareza adiante ao abordar as demais categorias.

Interessante notar que, na questdo de multipla-escolha que perguntou aos
participantes quais as atividades foram fundamentais para sua formacdo na
perspectiva inclusiva, 21 participantes responderam ter participado de cursos, de
eventos, de oficinas e de seminarios (entre outros) e 29 participantes retomaram
nessa mesma resposta na questado dissertativa, ficando claro que realmente os
docentes consideraram que 0S cursos, eventos, treinamento, seminarios, debate,
capacitacao e oficinas sdo fundamentais para sua formacao.

Vejamos essa percepcao nas declaragdes de alguns docentes, elencadas para

andalise:

“Os professores precisam ser capacitados para atuar com os diferentes tipos
de deficiéncias dos seus alunos”. (D6)

“Cursos direcionados para atender demandas especificas. Por exemplo, se o
curso de Ciéncia da Computacdo tem matriculado um aluno com deficiéncia
visual, seria interessante ter oficinas, seminarios e cursos para qualificar o
corpo docente do curso de Ciéncia da Computagao”. (D13)

‘Realizagdo de um curso onde sejam passados os métodos corretos para
conseguir transmitir 0os conhecimentos corretamente aos alunos. Acho
essencial também a realizacdo de um curso de Libras para facilitar a
comunicacao [...]". (D12)
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“Treinamentos e orientagbes realizadas por especialistas sdo importantes para
capacitagdo dos docentes [..]". (D14)

“Capacitagdes frequentes na perspectiva da inclusdo. Foéruns de discussodes
para que os docentes possam discutir as formas de superacéo das dificuldades
de atuagéo junto a estudantes com deficiéncia nas diversas formas.” (D22)

“[...]JO professor deve procurar cursos especificos para capacitacdo na
educacdo de pessoas com deficiéncia, sempre buscando atualizacéo [...]"
(D28)

“Participacao e realizagdo de cursos, oficinas, seminarios, encontros, eventos
cientificos”. (D51)

Os fragmentos acima estdo permeados de preconcepcoes a respeito da “boa
formacgao” na perspectiva inclusiva por meio de curso, de seminario, de oficina e de
férum. Podemos observar, também, mediante os relatos acima, que os docentes
citaram com muito mais frequéncia a palavra “capacitagao” (observado nos relatos
dos participantes D6, D13, D12, D14, D28) do que propriamente a palavra
“formacao”. Das 29 respostas, apenas 5 participantes citaram em seus relatos a
palavra “formacao” e todos com conotacgao de “capacitacao”.

E interessante ressaltar na fala do participante D28 o relato da necessidade de
os docentes buscarem sempre atualizacfes, considerando essa responsabilidade
docente na busca constante pelo conhecimento, o que reflete, de certa maneira,
também em relacdo a educacgédo continuada.

Em contrapartida, o participante D42 relatou um posicionamento um pouco
diferente em relagdo a isso, uma vez que defende que esses cursos devem ser
obrigatérios, ndo contando apenas com a vontade prépria dos professores. Como

podemos observar no relato a seguir:

“Realizagéo obrigatoria de cursos preparatorios [...]". (D42)

Nesse sentido, podemos entender que o participante considerou essa
preparacado como sendo algo de grande importancia, a ponto de exigir obrigatoriedade
nessa “formacao”. Consideramos que este participante realmente entendeu a

necessidade da formac&o docente voltada para a perspectiva inclusiva. Mas, seria,
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entdo, a obrigatoriedade uma forma de incentivar os docentes nessa formagéo ou
permaneceria apenas como mais uma obrigacao a cumprir? Fica-nos essa indagacéao.

Outro dado que nos cabe reforcar € mediante o relato do participante D12, o
qual vem reforcando a essencialidade do curso de Libras para formacéo docente,
como facilitador da comunicacdo professor-aluno. O relato do participante estd em
conformidade com o Decreto n° 5.626/2005, o qual determina a inclusao da Libras
como disciplina curricular obrigatéria em cursos de formacao de professores, como ja
citado anteriormente (BRASIL, 2005).

Nesta categoria foi fundamentada, segundo a percepcao dos participantes, que
a “boa formagao” acontece por meio de cursos, de seminarios, de oficinas e de féruns
voltados para perspectiva da educacao inclusiva, a fim de atuarem no ensino superior.
Também podemos perceber mediante as falas dos participantes que “a capacitagao”
foi muito mais visada pelos participantes do que propriamente “a formagao”, o que
reforcou que esses termos ainda sdo vistos como sinGnimos até mesmo pelos
docentes. Fica, entéo, a reflexdo: queremos apenas “capacitar” ou “formar” docentes
democraticos que exercam a inclusdo no ensino superior? Como citado por Orlandi
(2014, p. 148), “cursos de capacitacdao, como disse um economista em entrevista, nao
resolve, porque nédo garante permanéncia, sustentacdo”. Ela ainda complementa ao
dizer que: a formagéo, e ndo a capacitacéo, € capaz de produzir um aluno “ndo

alienado”. Portanto, é preciso falarmos em formacdo. E ndo apenas em capacitacao.

6.1.2 Categoria Il — “Boa formagao” por meio da educacao continuada

N&o é facil oferecer uma formacéo inicial satisfatéria, sendo, provavelmente,
quase que impossivel oferecer uma formacdo completa. E é nesse panorama que
surge a necessidade da oferta de formacao continuada e atualiza¢des para subsidiar
os professores em seu oficio (RODOVALHO; MOREIRA; MANE, 2018). Schliinzen
Janior, Oliveira e Schliinzen (2020) também reforcam essa afirmativa ao dizerem que
nem sempre os cursos de formacao inicial a docéncia conseguem contemplar em suas
praticas as discussfes provenientes de novos fundamentos educacionais, sendo a
formacao continuada uma possibilidade efetiva de incorporacdo desses novos

idearios.
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Todavia, € preciso conhecermos o conceito de educacgdo continuada. A
Educacédo continuada, segundo a Organizacdo Panamericana da Saude (OPAS), é
um processo dinamico de ensino-aprendizagem, ativo e permanente, destinado a
atualizar e a melhorar a capacidade de pessoas, ou grupos, face a evolucéao cientifico-
tecnologica, as necessidades sociais e aos objetivos e metas institucionais
(OGUISSO, 2000). Refere-se a um processo educativo formal ou informal, dinamico,
dialégico e continuo, para revitalizacdo pessoal e profissional, de modo individual e
coletivo, que busca qualificagdo, postura ética, exercicio da cidadania,
conscientizacdo, reafirmacdo ou reformulacdo de valores, e que constréi relacdes
integradoras entre 0s sujeitos envolvidos, para uma praxis critica e criadora (BACKES
et al., 2002).

A educacéao continuada € o conjunto de experiéncias subsequentes a formacgéao
inicial, que permite ao trabalhador manter ou melhorar sua competéncia, para que
esta seja compativel com o desenvolvimento de suas responsabilidades profissionais
(PASCHOAL; MANTOVANI; MEIER, 2007). Esse termo esta intimamente interligado
com o conceito de capacitacdo. Portanto, quando os participantes citam a educacéo
continuada como parte de uma “boa formacado” docente na perspectiva inclusiva,
podemos inferir que, novamente, os docentes se referem ao termo com a finalidade
de “capacitar para”.

Esse termo “educacéo continuada” também € chamado em alguns contextos
de “educacao permanente”, no entanto, referem-se a conceitos diferentes, apesar de
possuir conotacdes semelhantes, como o foco no processo de ensino-aprendizado.
Ambos tomam o sentido da capacitacdo (PASCHOAL; MANTOVANI; MEIER, 2007).

Kurgant et al. (1992, p. 149), conceitua a educacado permanente como “um
processo dinamico de ensino e aprendizagem, ativo e continuo, com a finalidade de
analise e de melhoramento da capacitacdo de pessoas e de grupos, frente a evolugéo
tecnologica, as necessidades sociais e aos objetivos e as metas institucionais”. A
‘educacdo permanente” consiste no desenvolvimento pessoal que deve ser
potencializado, com objetivo de capacitagdo técnica especifica dos sujeitos e
aquisicao de novos conhecimentos, conceitos e atitudes (PASCHOAL; MANTOVANI;
MEIER, 2007).

Segundo a Politica Nacional de Educagdo Permanente em Saulde, traz o

conceito de Educacdo Permanente, a qual descreve:
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A Educacédo Permanente é aprendizagem no trabalho, onde o aprender e o
ensinar se incorporam ao cotidiano das organizacbes e ao trabalho. A
educacdo permanente se baseia na aprendizagem significativa e na
possibilidade de transformar as praticas profissionais. A educacdo
permanente pode ser entendida como aprendizagem-trabalho, ou seja, ela
acontece no cotidiano das pessoas e das organizacdes. Ela é feita a partir
dos problemas enfrentados na realidade e leva em consideracdo os
conhecimentos e as experiéncias que as pessoas ja tém. Prop8e que os
processos de educacdo dos trabalhadores da saude se fagcam a partir da
problematizagéo do processo de trabalho, e considera que as necessidades
de formacdo e desenvolvimento dos trabalhadores sejam pautadas pelas
necessidades de salde das pessoas e populagbes. Os processos de
educacdo permanente em saude tém como objetivos a transformacao das
préaticas profissionais e da prépria organizacéo do trabalho (BRASIL, 2009, p.
20).

Mediante os conceitos apresentados, percebemos que a educacao continuada
possui enfoque em temas de especialidades, enquanto a educagéo permanente em
problemas de saude, voltada mais para os profissionais da area da saude (publico-
alvo: multiprofissional), com a pedagogia da problematizacdo centrada na resolucao
de problemas, enquanto a educac¢éo continuada visa a transmisséo de conhecimento
para um publico uniprofissional. O objetivo principal da educacdo continuada é
atualizacao técnico-cientifica, enquanto da educacdo permanente € a transformacao
das praticas técnicas e sociais.

Todavia, tanto a educacéo continuada como a educacgédo permanente podem
motivar a transformacéo pessoal e profissional do sujeito, buscando alternativas para
minimizar as dificuldades existentes na realidade (PASCHOAL; MANTOVANI; MEIER,
2007).

Dentro dessa logica, para que a educacdo permanente/continuada se torne
efetiva, deve-se crer que a educacéo seja de grande valor como meio de crescimento
pessoal e profissional, conscientes de seu compromisso politico-social, o que se
refletira na melhoria do sujeito-cidaddo. A garantia do desenvolvimento dos(as)
trabalhadores(as) esta atrelada a existéncia de um setor que planeje e organize as
atividades de educacéo permanente/continuada (KURGANT et al., 1992).

A educacdo permanente/continuada caracteriza-se pela incessante busca e
renovacao do “saber-fazer educativo”. Ela faz parte do processo de construgao de um
conhecimento préprio, que pode ser adquirido por meio da interacdo existente em
trabalhos em grupo. Constituem-se em uma das formas de promover e de melhorar
as competéncias técnico-cientificas, culturais, éticas, politicas e humanisticas dos(as)
trabalhadores(as) (FERRAZ, 2005).
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Para Freire (1998), a formacdo permanente/educacdo continuada do(a)
educador(a) e do(a) educando(a) deve ser orientada por principios, dentre eles: a
formacdo do(a) educador(a) e do(a) educando(a) deve ser permanente e
sistematizada, porque a pratica se faz e se refaz; a politica de formacédo de
educadores(as) e educandos(as) € condicdo para o processo de reorientacdo
curricular da escola ou instituicdo; a forma de trabalho educativo € o grupo de
discussédo, o qual auto conduz a aprendizagem (FERRAZ , 2005). Esses principios
reforcam a necessidade de estar sempre reaprendendo a cada dia e nos
aperfeicoando em nossa prética profissional.

Apesar de nao ter sido citado o termo “educacdo permanente” pelos
participantes, optamos por esclarecer a respeito do termo, a fim de elucidarmos tais
conceitos, que por vezes sao utilizados como sinbnimos, erroneamente.

Neste estudo, todos os docentes se referiram ao termo de maneira correta. E
representando a percepcdo de 8 participantes, a “educacdo continuada” foi
representada na Categoria I, sendo considerada como parte de uma “boa formagao”
docente na perspectiva inclusiva. Essas representacdes podem ser vistas nos

fragmentos abaixo:

“Educacéo continuada nas diversidades apresentadas pelas deficiéncias”. (D2)

“Formacéo inicial e continuada adequadas, que capacitem professores para
atuacdo com alunos com deficiéncia.” (D16)

“Acredito que a formagéo continuada oferecida ao professor durante o semestre
em que ele tem um aluno com deficiéncia em sala de aula, pois assim o
professor tera interesse ao que esta sendo oferecido para ele. Quando esse
tipo de formacdo é oferecido aos professores sem um proposito concreto,
poucos séo os que se interessam pela formagéo.” (D30)

2

“Formacdo complementar em educacédo inclusiva para todos os professores.’
(D7)

Esses relatos representam esta categoria. E notavel o uso mais comum da
palavra “formacao” nesta categoria em especial, sendo que das 9 respostas obtidas
nessa temética, 4 citaram o termo “formag¢ao”. No entanto, ainda temos o uso dessa
palavra com a conotagédo e significado de “capacitacdo”, como vemos na fala do

participante D16.
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Um ponto interessante relatado pelo participante D30 reforca o interesse dos
docentes em relacdo a sua formagdo como ja discutido anteriormente, quando D30
diz que “poucos sdo os que se interessam pela formagao”.

A formacdo continuada torna-se necessaria, uma vez que 0S avancgos
cientificos e as mudancas sociais sdo constantes (MARTINS; SILVA, 2016).
Semelhantemente, no estudo de Martins e Silva (2016), a educacao continuada
também emergiu como categorizacdo. O estudo em questdo tratava-se de um
levantamento de teses e de dissertacbes produzidas nos programas de poés-
graduacéo brasileiros, acerca da Formacéo de Professores em Educacéo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva, com um recorte cronolégico que abrange o
periodo de dez anos (2004 a 2014). Ao analisar as producdes, 0s autores encontraram
122 trabalhos versando sobre Formacdo de professores em relacdo a Educacéo
Inclusiva, sendo a maioria em nivel de mestrado. Das 9 categorias identificadas, a que
obteve maior representatividade (totalizando 24 estudos) foi a categoria “Formacao
continuada”, contabilizando 20% dos estudos analisados. Na sequéncia, com a
segunda maior representatividade, temos a categoria “Formacgao inicial’, com 22
pesquisas (18%). Mediante o exposto, € possivel afirmar que a educacéo continuada
tem sido bastante discutida no ambito da formacé&o docente. A formacao continuada,
portanto, € uma sequéncia da formacdo inicial. Em se tratando de formacéo
continuada, os professores ainda necessitam de estudos sobre a educacao inclusiva
e a adequacao curricular (BERNI; OMODEI, 2016).

Portanto, temos que a educac¢édo continuada é fundamental para o processo de
formacao docente na perspectiva inclusiva. Nesse sentido, os docentes D2, D10, D16,
D29, D30, D37, D39 e D40 retrataram em suas respostas a respeito da necessidade
da educacéao continuada como parte de uma “boa formacao” na perspectiva inclusiva.

Como podemos perceber:

“Educacao continuada nas diversidades apresentadas pelas deficiéncias”. (D2)

“Formacéo inicial e continuada adequadas, que capacitem professores para
atuacéo com alunos com deficiéncia [...]”. (D16)

Nesse trecho, o docente D16 fez mengdo ndo somente a formacgéo continuada
como também a formacgédo inicial. O que compreendemos € que o docente deixa

explicito em seu relato que essa formacéo se da por meio da constancia, isto €, de
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um processo continuo que comeca em sua formacgdo inicial e se estende para a
formacao continuada. Assim como evidenciado no estudo de Martim e Silva (2016),
esses dois tipos de formacéo sdo bem representados quando diz respeito a formacao
docente na perspectiva inclusiva.

Nem sempre os cursos de formacéo inicial a docéncia conseguem incorporar
em suas préticas a discussdo teorico-metodologica provenientes de novos
fundamentos educacionais, assim sendo, a formacdo continuada traduz como uma
possibilidade efetiva para a incorporacdo desses novos idearios e de aproximacao
com a pratica escolar concreta (SCHLUNZEN JUNIOR; OLIVEIRA; SCHLUNZEN,
2020).

Temos ainda um relato bastante interessante do docente D30, o qual fez um
adendo a respeito da formacdo continuada. Segundo este docente, essa educacéo
continuada deve acontecer no momento em que seja oportuno, ou seja, em que 0
docente esteja vivenciando essa experiéncia em sala, para que o resultado dessa
educacdo continuada seja mais efetivo. Observemos no relato a seguir esta

percepcao:

“Acredito que a formagéo continuada oferecida ao professor durante o semestre
em que ele tem um aluno com deficiéncia em sala de aula, pois assim o
professor tera interesse ao que estd sendo oferecido para ele. Quando esse

7

tipo de formacdo é oferecido aos professores sem um proposito concreto,
poucos séo os que se interessam pela formagéo”. (D30)

O participante D30 retoma uma discussdo levantada anteriormente sobre o
“desinteresse” docente voltado para a educacéo inclusiva ao citar que quando esta
nNao possui um proposito concreto, poucos sdo 0s que se interessam pela formacao.
Com isso, leva-nos a refletir algumas praticas: Como tem se dado essa educacao
continuada aos docentes? Essa educacdo continuada tem feito sentido para eles
quando realizada? Essas questdes precisam ser repensadas, para que a educagao
continuada cumpra seu objetivo.

Segundo relato do participante D39, a educacao inclusiva possui tanta
importancia quanto qualquer outra area do conhecimento e merece atualizacdes
continuas. Ainda ressalta em sua declaracdo a participacdo também da instituicao

nesse processo. Como podemos ver:
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“Assim como qualquer area de conhecimento, a educacgéo inclusiva deveria ser
foco de estudo e atualizacdo continua na instituicdo. Cabe as direcdes da
universidade propor um plano de formacao para os professores, para que estes
saibam em qual direcdo apontar os seus esforgos”. (D39)

Este docente relata a necessidade da participacdo da instituicdo nesse
processo, a fim de direcionar os docentes na sua pratica e esforcos. Segundo Dantas
e Silva (2018), nesse cenario cabe as universidades participarem desse processo de
inclusao de pessoas com deficiéncia, por meio da adaptacao de seus espacos fisicos,
de treinamento do corpo docente, da criacdo de servigos e de programas de apoio a
inclusdo académica, da elaboracéo de recursos pedagogicos, entre outros.

Nesse sentido, entendemos que as instituicbes possuem papel fundamental no
processo de inclusdo, uma vez que a boa formacéo docente s6 sera de fato efetiva
caso esteja associada ao apoio institucional, do contrario o docente com formacgéao
inclusiva ndo podera exercer de forma satisfatéria a inclusdo dos alunos com
deficiéncia. Defendemos que, para que haja a inclusdo, deve-se funcionar na sua
totalidade o tripé: formacdo docente, acessibilidade como também recursos

institucionais e apoio da sociedade, sendo todos eles respaldados no ambito legal.
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6.1.3 Categoria lll - “Boa formagao” mediante vivéncia préatica

O docente é um sujeito que se constitui por meio das relacdes entre professor
e aluno, escola e sociedade, teorias e praticas pedagogicas, entre outras. Estas
relacbes fazem parte do processo de formacao do professor, fazendo com que este
tenha condicBes de desenvolver seus conhecimentos e saberes epistemologicos,
para, entdo, desempenhar com propriedade e competéncia sua funcédo educacional
(PACHECO; BARBOSA; FERNANDES, 2017).

A formacdo docente esté atrelada ndo somente ao curriculo, tanto pela sua
formacao basica e na graduacgéo, mas também por meio de suas experiéncias com a
pratica docente, pelos relacionamentos entre e inter-pares e com o contexto das redes
de ensino (BERNI; OMODEI, 2016). Quando falamos em vivéncia prética, isso se
desdobra em diversas situacdes, por exemplo, vivéncias reais, por meio do estagio,
de grupo de discusséo para troca de experiéncias praticas, de simulacdes, de projetos
de extensdo para a comunidade. Essa diversidade também foi citada pelos
participantes do estudo e que pode ser observada nos relatos que serdo apresentados
a sequir.

No primeiro relato apresentado, referente ao docente D5, temos essa vivéncia
pratica traduzida para os projetos que permitem vivenciar a pratica, como observamos

na exposicao abaixo:

“[...] obtencdo de conhecimentos tedricos acerca do assunto e posterior
participagdo em projetos que permitam vivenciar a pratica”. (D5)

Observando o relato apresentado, € nitida a coeréncia do docente 5 (D5) ao
descrever a necessidade dessa associacdo teorico-prética, para, entdo, uma
formacgao, segundo a percepgao dele (a). Quando citado “participagédo em projetos”,
leva-nos a pensar, também, a respeito dos projetos de extensdo universitaria.

O terceiro eixo constitutivo da universidade €& a extensdo, na qual a
universidade estende-se até a comunidade, por meio de servigos extensivos, voltada
diretamente para responder as demandas da sociedade. A extensdo atua como um
processo de inser¢cao do académico no meio social e implica em uma retroalimentacao
mutua entre a producédo de conhecimento académico e sua concretizacdo mediante

praticas sociais. E na dimens&o da extensdo que se faz a tdo necessaria relagéo
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teoria-pratica, que se manifesta em diversas formas, como os projetos desenvolvidos
pela universidade em diferentes comunidades (GLAT; PLETSCH, 2010; SEVERINO,
2013).

Promover projetos que possibilitem ao académico e, até mesmo, ao docente a
vivenciar na pratica essa convivéncia pode contribuir com a formacdo numa
perspectiva inclusiva, tornando-o mais experiente diante dos relacionamentos e do
ensino perante as diferencas.

Ainda se tratando da vivéncia pratica, essa pode se dar também por intermédio
do estagio, uma atividade obrigatoria nos cursos de graduacgéo. De acordo com a Lei
n® 11.788, de 25 de setembro de 2008, a qual dispde sobre o estdgio de estudantes,

em seu Art. 1°, considera estagio como:

Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparagéo para o trabalho produtivo de educandos que
estejam frequentando o ensino regular em instituicdes de educacgéo superior,
de educacdo profissional, de ensino médio, da educacao especial e dos anos
finais do ensino fundamental, na modalidade profissional da educacéo de
jovens e adultos (BRASIL, 2008, p. 1).

Nessa vertente, citamos o relato dos docentes D16, D24, D42 e D49 que

entendem estagio como a vivéncia pratica fundamental para o processo de formacéo:

“[...] essa formacdo incluiria disciplinas especificas, estagios, Programas
Institucionais (PIBID-Residéncia Pedagodgica) que contemplem a atuacéo junto
a alunos com deficiéncia.” (D16)

“[...], inclus&o de disciplinas obrigatérias nos cursos de pés-graduacéo junto ao
estagio docéncia.” (D42)

“Uma matéria no curso que aborde e aprofunde o tema, também na atuacdo
pratica.” (D49)

“l...] de modo geral, é importante discutir esses temas durante a formacao,
porém é a pratica que traz algumas reflexdes especificas e, nesse sentido, seria
interessante que no decorrer da graduacdo o aluno ja tivesse contato com
centros especificos como a APAE, por exemplo. Isto faz com que vocé reflita
sobre como o outro pode te trazer algumas indagagdes que ndo sao tao claras
ao ler um texto em sala de aula.” (D24)

Novamente, foi possivel percebermos essa relagdo do conhecimento

associado a pratica, uma vez que os docentes citam que a formacao inclui, aléem das
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disciplinas, também os estagios. Torna-se, portanto, evidente a importancia dessa
atuacao prética para uma boa formacao docente na perspectiva inclusiva.

Também ¢é percebido no relato dos docentes a necessidade dessa vivéncia
pratica, por meio de troca de experiéncias e de simulacdes, como pode ser

evidenciado a seguir:

“l...] além de grupos para troca de experiéncias entre os docentes, seria mais
pratico para operacionalizaggo.” (D10)

“‘Simulagbes de situagdes reais de pessoas com deficiéncia, compartilhamento
de informacdes e vivéncias reais [...].” (D27)

“Mostrar exemplos praticos de como lidar em tais situagées.” (D17)

Os relatos supracitados reforcam essa necessidade da atuacdo pratica, por
meio da troca de experiéncias e, até mesmo, simula¢bes de situacdes reais para que
seja algo mais “palpavel” essa formacgéo aos docentes. Acreditamos que a teoria se
complementa mediante a pratica. E notavel, perante a declaracdo dos participantes,
gue eles reconhecem a necessidade dessas praticas como auxilio para sua formacéo
docente.

A teoria é a forma como o conhecimento se apresenta, articulando-se
sistematicamente disposto a explicar ou a ilustrar a¢des praticas; enquanto a pratica
€ a constituicdo da teoria, formulada em a¢des concretas, podendo ser modificada e
modificar as teorias. Se a teoria e a pratica forem realizadas de formas separadas ou
isoladas ndo produzirdo resultados significativos, uma vez que uma nao € superior a
outra, ja que a teoria se origina da atividade prética, e essa Ultima fundamenta-se em
uma teoria, para que, assim, haja um aprimoramento de ambas de forma coerente
(PACHECO; BARBOSA; FERNANDES, 2017).

Compreende-se, portanto, que a formagcao necessita articular, sistematizar e
aperfeicoar os saberes, por meio da unicidade teoria-pratica. Durante a formacéao, é
imprescindivel que, no decorrer do curso, haja praticas pedagdgicas, pois estas
contribuem na construcéo do saber empirico que advém dos estagios presentes nos
cursos de formacao de professores ou, até mesmo, em projetos desenvolvidos pelas
instituicées de ensino (PACHECO; BARBOSA; FERNANDES, 2017).
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Uma das problematicas que circundam o processo de formacao docente € o
uso dicotdbmico da teoria e da pratica, pois essa dissociacdo fragiliza a atuacéo
docente, fragmentando a capacidade de o sujeito agir de forma consciente,
separando-o da realidade que ira enfrentar. Essa dicotomia traz riscos a propria
educacdo, pois, talvez, o professor ndo saber4 se nortear em busca de uma
aprendizagem significativa, ficando impossibilitado de construir e de ressignificar sua
acao pedagogica (PACHECO; BARBOSA; FERNANDES, 2017).

Nessa perspectiva, entendemos que somente o conteudo tedrico, por meio de
cursos, disciplinas da matriz curricular ou outra fonte de teoria, ndo sera satisfatorio
para uma boa formac&o docente. E preciso associar também a pratica para que o
docente tenha possibilidade de vivenciar “o fazer” inclusdo. Essa pratica podera advir
de diversos mecanismos, para que possibilite o desenvolvimento da “habilidade”,
como fator constituinte da competéncia docente.

Atualmente, no universo da Educacdo, muito tem-se falado sobre Willian
Glasser, um psiquiatra norte-americano reconhecido pelos seus estudos ligados ao
comportamento humano, a salde mental e a educacdo. Segundo a piramide
desenvolvida por ele, conhecida como Piramide de Willian Gasser ou Piramide de
Aprendizagem, aprendemos 70% quando discutimos com os outros, 80% quando
fazemos e 95% quando ensinamos os outros, reforcando a necessidade da pratica
para a aprendizagem (SANTOS; SANTOS; SANTOS, 2020). De tal maneira, funciona
para todos os individuos, seja para o aluno como para o docente. O docente ndo deixa
de ser um aprendiz, como dito pelo educador e filésofo brasileiro Paulo Freire: “Quem
ensina aprende ao ensinar. E quem aprende ensina ao aprender.” Essa frase de Paulo
Freire traduz no sentido de que somos todos aprendizes, ainda que na nossa pratica
de ensinar. Portanto, a pratica se torna fundamental para a aprendizagem e para a
formacao, também, do profissional docente.

A proposta educativa de Freire vai ao encontro de uma sistematica - inter-
relacdo entre teoria e pratica - apresentada como praxis pedagogica. Na concepc¢ao
de Freire, teoria e pratica sdo inseparaveis, tornando-se, por meio de sua relacao,
praxis auténticas, que possibilitam aos sujeitos reflexdo sobre a acéo, proporcionando
educacao para a liberdade. Para que o ensino e aprendizagem acontecam de forma
efetiva, teoria e pratica precisam naturalmente ser conduzidas concomitantemente,
esta € uma necessidade indispensavel para a emancipacdo e realizacdo humana
(FORTUNA, 2015).
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No que se refere a praxis docente, pode-se dizer que a mesma esta inclusa em
um movimento entre teoria e prética, fazendo uma mediacdo entre ambas e
aprimorando-as, dessa forma, tanto a teoria como a pratica se contemplam de forma
interdependente. A praxis reflete no apice da pratica pedagodgica quando esta retorna
de forma reflexiva para a teoria, num processo de amadurecimento e de
aperfeicoamento de suas agOes docente, estaria a teoria amadurecida, reflexiva e
humanizada, associada a uma pratica significativa. Essa relacéo favorece ndo so o
docente, como também beneficia a escola e ao discente (PACHECO; BARBOSA;
FERNANDES, 2017).

Os principios de uma educacao inclusiva trazem implicacdes importantes ao
exercicio docente e exigem que novas formas de ensinar e de se organizar sejam
repensadas. Entretanto, isso ndo se da de forma natural ou espontanea, pois ha a
necessidade de que o professor, possam incorporar uma nova organizacao de escola,
de ensino e de aprendizagem, a partir de praticas escolares coletivamente
compartilhadas, nas quais a gestdo escolar também contribui, possibilitando e
consolidando as estruturas organizacionais e operacionais favorecedoras, assim, ao
trabalho docente (SCHLUNZEN JUNIOR; OLIVEIRA; SCHLUNZEN, 2020).

Cabe a universidade contribuir, também, com essa formacé&o dos professores,
por meio de discussbes nas disciplinas, de trabalhos de campo, de estagios, entre
outras acdes (GLAT; PLETSCH, 2010). Lembrando que essa vivéncia pratica pode
acontecer de diversas maneiras, seja nas oficinas, nos estagios, nos projetos de
extensdo, nos grupos de partilha docente, nas simulagdes, entre outras situacdes.
Apostamos na vivéncia pratica como complemento do conhecimento e fundamental
para a formacéo.

Concordamos com Pacheco, Barbosa e Fernandes (2017) ao dizer que, a
relacdo teoria e pratica € um dos fatores determinantes para a constituicdo e
aprimoramento da praxis docente. Consideramos essa relacdo como mdtua e
inexoravelmente imprescindivel no processo de formacdo docente, a fim de ser o
alicerce para o processo de amadurecimento e da reflexdo pedagdgica. A
dicotomizacéo da relagéo teoria e pratica fragiliza a formacéo do profissional docente
como também sua agdo educacional, minimizando os caminhos para desenvolver

praticas significativas e inclusivas.
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6.1.4 Categoria IV — “Boa formagao” mediante a matriz curricular na graduacao

e pés-graduacéo

De acordo com dados do e-MEC, Sistema de Regulacdo do Ensino Superior
do Ministério da Educacao, a matriz curricular refere-se a organizagéo sistematica de
todas as disciplinas, as quais os alunos da faculdade serdo submetidos ao longo da
graduacéo ou da pés-graduacao. Os cursos de graduacdo sdo abertos a candidatos
gue tenham concluido o ensino médio e que tenham sido classificados em processo
seletivo. Os cursos de graduacdo conferem diploma aos concluintes, nas mais
diversas areas do conhecimento e inclui as certificacfes de: bacharelado, licenciatura
e tecndlogos. A poés-graduacédo inclui os programas de mestrado e doutorado (na
modalidade stricto sensu) e 0s cursos de especializacdo (na modalidade lato sensu),
que sdo abertos a candidatos diplomados em curso de graduacao e que atendam as
exigéncias das instituicbes de ensino.

Os (as) docentes D3, D4, D16, D24, D28, D31, D32 e D51 sugerem que “boa
formacgao” docente na perspectiva inclusiva também acontega por meio das disciplinas
da graduacao e da pos-graduacao. Essa percepcdo pode ser observada nos relatos

dos participantes:

“Que fosse incluido desde a graduacgéo disciplinas sobre essa tematica”. (D4)

“Inclusdo da tematica na grade curricular dos cursos de graduacgéo, destacando
as necessidades e direitos das pessoas com deficiéncia’. (D28)

“O ideal seria um treinamento formal (obrigatério ou eletivo) em forma de
disciplinas na graduacgéo [...]” (D50)

“Uma especializagao voltada para esse publico do Ensino Superior”. (D3)

Esses 4 relatos supracitados representam essa categoriza¢ao ao referenciar a
necessidade de disciplinas especificas na graduacéo e na pos-graduacéo, sendo a
graduacéo mais citada por eles do que a pos-graduacao.

A universidade dispde de 3 eixos constitutivos, sendo eles: “[...] ensino,
pesquisa e extensdo — se articulam intrinsecamente e se implicam mutuamente, isto
€, cada uma destas fun¢des so se legitima pela vinculacdo direta as outras duas, e as

trés sédo igualmente substantivas e relevantes” (SEVERINO, 2013, p. 30). No que se
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refere ao conhecimento, este é ofertado aos académicos, dentre as inuUmeras
possibilidades, por meio da estruturacdo das matrizes curriculares dos cursos de
graduacéo e de poés-graduacédo. Glat e Pletsch (2010) afirmou ser necessario que
nessa matriz curricular sejam incluidas disciplinas que possibilitem ao académico uma
formacgéo na perspectiva inclusiva. Pouca énfase é dada para o estudo do processo
de ensino-aprendizagem e incluséo escolar destes alunos, como fenGmeno complexo
e atual, até mesmo nos cursos com reformulacdes curriculares recentes. Ainda sao
raros 0s cursos de licenciatura, e mesmo de Pedagogia, que oferecem disciplinas que
preparam os futuros docentes para as especificidades de alunos com necessidades
educacionais. Infelizmente, esta situacao nao se restringe aos cursos de formacao de
professores. Outras areas, como Medicina, Psicologia, Fisioterapia, Arquitetura,
Desenho Industrial, entre outros, também carecem de capacitar melhor os futuros
profissionais para atender as demandas de uma sociedade inclusiva. E isso tem sido
uma questéo bastante preocupante, uma vez que o processo de inclusdo escolar esta
sendo gradativamente implementado em todo o pais. A cada dia as escolas tém
recebido um alunado cada vez mais diversificado e o curriculo dos cursos de formacao
de professores, de modo geral, ndo contempla essa nova realidade (GLAT,;
PLESCHT, 2010).

Falar na relacéo entre Formacao de Professores e Curriculo é entender que 0s
professores necessitam desenvolver sua capacidade profissional pela sua formacéo
basica e graduacdo e, para isso, 0 curriculo fomenta subsidios para sua real
efetivacdo e os formadores tém papel fundamental nesse contexto (BERNI; OMODEI,
2016). Glat e Pletsch (2010) citaram que o curriculo da maioria cursos universitarios
brasileiros ndo contemplam a inclusédo social como norte e como consequéncia disso
continuaremos a ter futuros docentes despreparados para atuar sob novo paradigma
da diversidade. Essa questdo trar4 impacto e prejuizo social aos académicos com
deficiéncias e outras necessidades especiais. Citado pelos autores ha 11 anos, essa
realidade ainda se faz presente em nosso meio, como evidenciado nesse estudo. As
pesquisas servem como referéncias para que novas condutas sejam tomadas e que
essas condutas possam contribuir com a sociedade. Triste realidade, pois
percebemos que mesmo com pesquisas e amparo legal, essas questbes vém se
repetindo ao longo dos anos.

A necessidade de formacdo de professores €, sem duvida, um entrave a ser

enfrentado. Essa situacao tem impactado diretamente a permanéncia e a conclusao
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do estudante na universidade. A precariedade da formacdo docente n&o se restringe
apenas aos atendimentos aos estudantes com deficiéncia e tem sido preocupacao
constante. E necessario que os proprios cursos de graduacao incorporem contetidos
sobre as deficiéncias nas licenciaturas, o que, muitas vezes, é custoso e com pouca
efetividade. Todavia, essa formacao nao deve se restringir somente a profissionais de
areas da educacao (BOTELHO; OLIVERIA, 2019).

Ainda na perspectiva citada pelo docente D3, abordamos um exemplo pratico
gue consideramos valido ressaltar, referente aos programas de mestrado profissional.
O Programa Nacional de Mestrado Profissional para Qualificacdo de Professores da
Rede Publica de Educacao Béasica (ProEB) tem como objetivo a formacao continuada
stricto sensu dos professores em exercicio nas redes publicas de educacédo béasica e
a atuacao para a melhoria da qualidade do ensino, por meio da valorizacdo das
experiéncias docentes presentes no cotiando das escolas e, a0 mesmo tempo,
propiciar o desenvolvimento de materiais e estratégias didaticas inovadoras e capazes
de impulsionarem melhor aprendizagem para os alunos.

Em consonéancia com a Politica Nacional de Formacdo de Professores, no
ambito do Programa do Mestrado Profissional, destaca-se o Programa de Formacao
de Professores em Educacao Inclusiva em rede nacional (PROFEI), uma proposta
aprovada pela CAPES e que envolve a participagao inicialmente de sete instituicoes
associadas, sob a coordenacdo da Universidade Estadual Paulista (UNESP) e com o
apoio da Associacdo Brasileira dos Reitores das Universidades Estaduais e
Municipais (ABRUEM) e da Universidade Aberta do Brasil e de Portugal (UAB). Tem
como objetivo contribuir para o desenvolvimento da qualidade da Educac¢éo Basica do
pais, por meio da formacdo de professores e de gestores da educacédo publica
brasileira, a fim de responder as intensas demandas da atual politica educacional e
da proposta de Educacao Inclusiva. Tem como principio fundamental a garantia do
direito de todos a educacdo, por meio do reconhecimento e da valorizacdo da
diversidade como caracteristica inerente de uma sociedade democratica.

O PROFEI possui uma missao formativa de relevancia, principalmente, por
objetivar a realizacdo de atividades em rede, a fim de atingir uma configuracéao
nacional. Outro ponto importante refere-se a criacdo de uma rede de reflexdo e de
compartilhamento com professores de diferentes regides e realidades brasileiras (e
até internacionais) com objetivo de buscar respostas e encaminhamentos aos

problemas observados no cotidiano das escolas e no exercicio da fungcédo docente
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(SCHLUNZEN JUNIOR; OLIVEIRA; SCHLUNZEN, 2020). Iniciativas como esta nos
faz vislumbrar novos horizontes para a educacao inclusiva, no Brasil, de forma

evolutiva e igualitaria.

6.1.5 Categoria V — “Boa formagao” por meio de pesquisa e estudo

A pesquisa é considerada, também, uma das esferas constituintes de atuacao
da universidade, no tripé Ensino, Pesquisa e Extensdo. Fazer pesquisa € inerente de
todo académico e docente no ensino superior. A formagdo docente perpassa pela
pesquisa. A educacdo superior precisa ter na pesquisa o ponto basico de apoio e de
sustentacao de suas outras duas tarefas, o ensino e a extenséo. SO se aprende e sO
se ensina, pesquisando; sO se presta servicos a comunidade, se tais servicos
nascerem e se nutrirem da pesquisa (SEVERINO, 2013).

Para Glat e Pletsch (2010), a Universidade possui um papel importante na
promocado do desenvolvimento social e educacional dos alunos com deficiéncia. Sua
peca-chave é a formacao dos recursos humanos, ou seja, professores especializados
gue possam colaborar no processo de aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
principalmente, por meio de pesquisas e de projetos de extensdo. A area da
Educacao, por tradicdo, tem dado énfase nas chamadas pesquisas aplicadas, cujos
resultados podem contribuir diretamente na transformacéo da realidade.

A formacgéao docente na perspectiva inclusiva, por meio de pesquisa e de estudo
foi citada no relato de 3 docentes, representados na figura de D9, D26 e D58. Todavia,
esperavamos a obtencéo de uma representatividade maior de relatos nesta categoria,
uma vez que entendemos que doutores sdo pesquisadores, logo, dariam o devido
valor para a pesquisa e para o estudo. Mesmo obtendo um resultado diferente do que
esperavamos, ficamos satisfeitos pelos docentes que enfatizaram a importancia da
pesquisa e dod estudos para essa formacao docente. Ainda que em numero pouco
significativo, apenas trés docentes, compreendemos e consideramos a relevancia
desta categorizacdo para compor esse quebra-cabeca, que € a formacao docente na
perspectiva inclusiva. Nao podemos falar em formacdo docente sem falarmos em

pesquisas e em estudos. Os docentes citam:
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“Em primeiro lugar, conhecimentos em evidéncias, habilidades cognitivas,
empatia, e auséncia de preconceitos [...]". (D26)

“[...], participagdo em grupos de pesquisa na area, leituras”. (D9)

“Pesquisas e estudos”. (D58)

Interessante percebermos que para o participante D58, a boa formacéao
docente na perspectiva inclusiva se resume em apenas duas palavras: “pesquisa” e
“estudos”. A percepcao desse docente € algo louvavel, pois ele (a) entende o “peso”
das pesquisas e dos estudos para o renovo na educacédo. Reitero a necessidade de
cada vez mais estudos nessa perspectiva de formacéo docente na visédo inclusiva para
0 ensino superior.

Em se tratando dos grupos de pesquisa, entende-se por grupos de pesquisa
um conjunto de individuos possuidores de curriculo Lattes e organizados em torno de
um ou mais objetos de estudo. A lideranca do grupo é feita por um pesquisador, com
titulacao preferencialmente de doutor e pela existéncia de 1 (um) ou mais estudante
(s) de graduacéo, de pds-graduacao ou de técnico(s) de nivel superior alocado(s) ao
grupo, no qual ocorre envolvimento profissional e permanente com atividade de
pesquisa; o trabalho se organiza em torno de linhas comuns de pesquisa e que, em
algum grau, compartilha instalacbes e equipamentos. E por meio dos grupos de
pesquisas que se discutem assuntos que versam uma determinada tematica, onde os
pesquisadores se envolvem e discutem assuntos pertinente a linha de pesquisa de
cada grupo, fortalecendo, dessa forma, os estudos em andamento. No entanto, ha
alguns critérios de producdes cientificas necessarias para que 0s grupos de pesquisa
se mantenham ativos pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPQ).

Quando o docente D26 citou a respeito do conhecimento em evidéncias,
compreendemos que 0 mesmo reconhece a necessidade da pesquisa, juntamente
com os demais elementos para uma boa formacao. Ja o docente D9 trouxe em seu
relato ndo somente em relacdo a pesquisa, mas aos grupos de pesquisa que séo
fundamentais para favorecer discussdes e estudos a respeito da tematica, conforme
as linhas de pesquisa dos estudiosos.

Essa categoria foi a unica que nao demonstrou o sentido de “capacitacéo” nos

relatos dos contribuintes e a que mais se aproxima ao sentido de “formacao” citado
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por Orlandi (2014). A pesquisa em educacdo, em especial na visdo inclusiva,
consideramos como essencial; ndo ha conhecimento com evidéncias sem falarmos
em pesquisas. No entanto, apesar de varias publicacdes na area de inclusédo, nota-se
uma certa auséncia de estudos que realmente compartilhem experiéncias dos
docentes e de sugestbes de praticas de sucesso desenvolvidas por docentes que
passaram por esta experiéncia em sua atuacdo profissional no ensino superior.
Precisamos de cada vez mais publicacbes sobre formacdo e atuacdo docente no
ensino superior na perspectiva inclusiva, para que, por meio das pesquisas, possam
gerar contribuicbes para outros docentes e novas reflexdes a respeito de nossa
atuacao docente.

Uma Universidade que € comprometida com a tradicdo de pesquisa ndo pode
deixar de investir na formacao continuada de seus docentes como pesquisadores. No
entanto, torna-se essencial que a universidade disponha de meios necessarios em
termos de condi¢des objetivas e de infraestrutura técnica, fisica e financeira, para
possa atingir esse fim. Além de desenvolver planos, programas e projetos de
pesquisa, mediante uma politica de pesquisa no ambito da qual possam ser
elaborados e desenvolvidos essas estratégias no campo da pesquisa (SEVERINO,
2013).

Por meio da pesquisa, podemos gerar o conhecimento, por meio da constru¢ao
dos objetos de que se precisa apropriar humanamente. Construir o objeto que se
necessita conhecer é processo condicionante para que se possa exercer a funcéo do
ensino. Eis que o0s processos de ensino/aprendizagem pressupdem que tanto o
educando como o aprendiz compartilhem do processo de producdo do objeto. Do
mesmo modo, a pesquisa é fundamental no processo de extensdo dos produtos do
conhecimento a sociedade, pois a prestacdo de qualquer tipo de servicos a
comunidade social, decorre-se do conhecimento, utilizando-se de evidéncias
previamente estudadas (SEVERINO, 2013).

Sendo assim, a pesquisa como constituinte das esferas da universidade, torna-
se a base tanto para o0 ensino como para a extensdo, numa relacdo harmonica e
interdependentes. Portanto, € preciso que as instituicbes de ensino superior
estimulem cada vez mais os académicos a pesquisarem a respeito da incluséo, no

que diz respeito a formacéo e a atuagcéo docente no ensino superior.
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6.1.6 Categoria VI — Outras percepgdes

Cotejando os dados, observamos que alguns participantes nédo responderam
diretamente a pergunta realizada: “O que vocé considera que seria o ideal para uma
boa formacéo para atuar junto a alunos com deficiéncia?”. Todavia, suas respostas
trouxeram consideracdes relevantes no que diz respeito a inclusdo. Sendo assim,
essa categoria abarcara “outras percepg¢des” que nao respondem diretamente a
guestao de pesquisa, mas que foram consideradas pelos autores como pertinentes
para andlise e para discusséo. Essa categoriza¢cdo contou com a contribuicdo e a
percepcao de 14 docentes.

Dentro dessa categoria emergiram 4 elementos, que resumem as “outras
percepcdes” expressadas por esses 14 docentes, sdo elas: “Nao sei responder”,
“Necessidade de infraestrutura e de apoio institucional para o processo de inclusdo”,
“Apoio do poder publico, das instituicdes e da sociedade para o processo de inclusao”,
“Necessidade de didatica, de adaptagao do plano de aula e da disposi¢cao docente
que possibilite o processo de inclusao”.

Tratando desses elementos, podemos observar que a formacao docente esta
inserida numa complexa “rede” chamada inclusdo, portanto, ndo podemos falar
apenas de formacéo docente sem tratarmos de diversos outros fatores que também
envolvem esse processo e que interferem direta ou indiretamente na formacéao e
atuacao do profissional docente.

Partimos, entédo, adiante para a apresentacao dessas percepcdes. A primeira
percepc¢ao evidenciada foi a “N&ao sei responder”, citada por 2 docentes (D11 e D56).
Um deles justificou ndo saber a resposta para a pergunta por nao ter vivenciado tal
situacdo e o outro docente relatou ndo saber como responder, porém expds sua

opinido, como podemos observar nos relatos a seguir:

“Por néo ter tido nenhuma formagéo ou atuagéo junto a alunos com deficiéncia,
eu ndo sei responder.” (D56)

“Nao sei como responder. Entretanto, entendo que ndo basta apenas uma "boa
formagdo” para trabalhar com alunos com deficiéncia. E preciso que a
instituicdo forneca estrutura e apoio para que qualquer tipo de trabalho possa
vir a ser realizado.” (D11)
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Mediante os relatos, foi possivel percebemos certa dificuldade dos préprios
docentes em achar uma resposta concreta do que seria uma boa formagéo docente
na perspectiva inclusiva. Todavia, alguns fatores podem ser evidenciados por eles,
como elementos fundamentais que poderiam contribuir com essa formacédo. Ainda na
fala do docente D11, notamos que mesmo sem saber a resposta, o docente cita que
somente a formacgé&o docente n&o seria 0 caminho para a incluséo e complementa ao
dizer que é imprescindivel também a “Necessidade de infraestrutura e de apoio
institucional para o processo de inclusdo”, 2° elemento evidenciado no relato de dos

docentes:

“A compreens&o dos principais tipos de deficiéncias e as principais dificuldades
e facilidades de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia possibilita que
o professor reflita sobre suas escolhas pedagogicas. No entanto, a
disponibilizagéo de infraestrutura suficiente e de qualidade é fundamental para
gue o professor possa atuar junto dos estudantes com deficiéncia de maneira
a concretizar um processo de ensino e de qualidade.” (D15)

O docente D15 complementou ao dizer que ndo basta que o docente conheca
e compreenda os principais tipos de deficiéncia, € necesséria a disponibilizacdo de
infraestrutura suficiente e de qualidade que contribua para sua atuagéo profissional
junto ao aluno com deficiéncia.

Arruda, Castro e Barreto (2020) corroboraram com essa afirmativa ao dizerem
gue a atual conjuntura da universidade (especialmente IES privadas) € deficitaria, e
gue os docentes (tanto quanto os alunos com deficiéncia) precisam do apoio e do
suporte da instituicdo. Ainda, segundo o0s autores, essa atual conjuntura da
universidade acaba impondo barreiras arquitetdnicas, atitudinais, comunicacionais e
curriculares aos alunos com deficiéncia, que conseguem ter acesso ao ensino
superior.

Séo diversas as barreiras que podem ser encontradas dentro das universidades
pelos alunos com deficiéncia, além da falta de preparo dos docentes. A LBI € assertiva
ao incorporar o conceito de barreiras e suas classificagdes. De maneira mais ampla,

o Art. 3°, inciso IV, traz o conceito de barreiras:

Qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca
a participacao social da pessoa, bem como o gozo, a fruicdo e o exercicio de
seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expresséo, a
comunicacdo, ao acesso a informacdo, a compreensado, a circulagdo com
seguranca (BRASIL, 2015, p. 2).
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Ainda nesse mesmo Art. 39, inciso IV, descreve as seis classificacoes de

barreiras, sendo elas:

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espacos publicos e
privados abertos ao publico ou de uso coletivo; b) barreiras arquitetonicas: as
existentes nos edificios publicos e privados; c) barreiras nos transportes: as
existentes nos sistemas e meios de transportes; d) barreiras nas
comunicacdes e na informacdo: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou
comportamento que dificulte ou impossibilite a expressédo ou o recebimento
de mensagens e de informacdes por intermédio de sistemas de comunicacao
e de tecnologia da informacdo; e) barreiras atitudinais: atitudes ou
comportamentos que impegam ou prejudiquem a participagdo social da
pessoa com deficiéncia em igualdade de condicdes e oportunidades com as
demais pessoas; f) barreiras tecnoldgicas: as que dificultam ou impedem o
acesso da pessoa com deficiéncia as tecnologias (BRASIL, 2015, p. 2).

Para Verdum, Cunha e Luso (2021), dentre os principais limitadores, os mais
expressivos sao as barreiras atitudinais e pedagdgicas, além das tradicionais barreiras
estruturais. Compreende-se que a dimensdo da acessibilidade é permeada de
complexidades para seu desenvolvimento na perspectiva da educacao inclusiva. Para
a acessibilidade é necessario um amplo conjunto de medidas para a sua efetivacao,
e sua operacionalizacédo acontece ao planejar, estruturar e executar diversas acoes.

O Brasil precisa ter como meta um ensino, por meio da escola, que se torne
mais inclusiva e seja capaz de valorizar as diferencas (culturais, sociais, fisicas,
religiosas, raciais) e as formas diferenciadas de aprendizagem de cada estudante,
além de proporcionar um novo conhecimento pedagégico para a atuacdo dos
educadores (SCHLUNZEN JUNIOR; OLIVEIRA; SCHLUNZEN, 2020).

A realidade é que ndo existem férmulas prontas, mas € preciso considerar o
papel de cada esfera envolvida nesse contexto: o docente, o discente e a instituicao
de ensino superior (ARRUDA; CASTRO; BARRETO, 2020).

No estudo de Rodovalho, Moreira e Mané (2018) foi evidenciado sobre a oferta
de apoios e de recursos para o atendimento dos alunos com deficiéncia na FFC —
Unesp/Marilia. Apenas 25% dos docentes consideraram que a instituicdo ofereceu
todo o apoio necessario e 75% manifestaram que nao tiveram apoio ou que 0 apoio
existente foi insuficiente.

Em relagéo ao apoio da instituicdo para com o docente, fica evidente na fala
dos docentes, também neste estudo, essa necessidade percebida pelos participantes,

ao relatarem que:
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“O ideal é o docente ser avisado com antecedéncia e receber instru¢cdes de
como pode ser o0 ensino-aprendizagem com estes alunos.” (D53)

“Ter informagdes sobre sua sala, se ha alunos com deficiéncia e o que esse
aluno tem a dizer sobre suas experiéncias sdo sempre possibilidades para um
trabalho mais produtivo.” (D24)

Segundo o relato dos docentes D53 e D24, entendemos que nem sempre 0S
docentes recebem as informacgdes necessarias a respeito dos seus discentes e que a
instituicdo ndo tem fornecido informacdes suficientes e instru¢cdes aos docentes, para
gue possam planejar suas aulas de forma a contribuir com o processo de ensino-
aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

O plano de ensino representa a proposta pedagdgica que expde uma Visao
integral do curso pensado com vistas ao desenvolvimento do aluno mediado pelos
processos de aprendizagem. Além de constituir o roteiro do trabalho docente e da
caminhada do aluno, ele deve mediar a proposta educativa visada pelo curso em geral
e pela disciplina em patrticular. Dai a importancia que tem a justificativa para alicercar
as programacdes. O ensino ndo pode acontecer de forma aleatéria e ser conduzido
espontaneamente, mesmo quando o professor tem dominio da disciplina, adquirido
por acumulo de experiéncia. Toda aula, como intervencao pedagdgica, exige, da parte
do professor, um cuidadoso planejamento (SEVERINO, 2013).

O planejamento da disciplina precisa acontecer com antecedéncia. Isso deve
ser feito em funcao da necessidade de um roteiro de trabalho e ndo somente apenas
em funcdo de obrigagbes burocraticas formais de registro académico. Este
planejamento deve ser feito antes do inicio do exercicio letivo, quando deve ser
distribuido e divulgado para todos os alunos. Em segundo lugar, a aula deve ser
preparada, a cada semana, roteirizada, conforme o plano da disciplina e com a légica
tematica em desenvolvimento (SEVERINO, 2013). Sendo assim, o recebimento de
informacgdes prévias aos docentes, por parte das instituicbes de ensino, é fator
imprescindivel para um bom planejamento e possiveis adaptacfes do docente, a fim
de atender as individualidades dos alunos. Reconhecer as potencialidades de todos
os estudantes e planejar atividades que contemplem as necessidades individuais de
desenvolvimento de cada um deles € chave do sucesso para uma escola
verdadeiramente inclusiva (BERNI; OMODEI, 2016).
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Os docentes, na sua grande maioria, vém de uma formacédo deficiente para
essa atuacédo e, ao chegar na universidade, ainda deparam com essa falta de apoio
da prépria instituicdo de ensino, o que dificulta ainda mais essa atuacdo docente na
perspectiva inclusiva. Esse fato é notado também no relato de experiéncia do docente
D24, que descreve sua aprendizagem na pratica do dia a dia com um aluno com

deficiéncia, como observamos:

“Por exemplo, estou em meu primeiro semestre como professor e jA comecei
em uma universidade federal. Entendo que minha inexperiéncia pode afetar
minha pratica, contudo, eu tive o contato com um aluno que possui deficiéncia
visual e, apds conversar com ele antes do inicio das aulas, pude pensar em
maneiras de tornar minhas apresentacfes mais inclusivas. Uma semana depois
entrei em contato novamente para saber como estava sendo 0 processo para
ele e, ap06s alguns comentarios, fui adequando a maneira com que eu conduzia
minha aula. Alguns detalhes como tomar cuidado com o tamanho e a clareza
da letra e sempre explicitar em que lugar da tela eu estava escrevendo (canto
direito superior ou esquerdo inferior, por exemplo) fizeram com que ele nao
tivesse mais reclamacdes. Este aluno foi muito bem na disciplina.” (D24)

Esse relato traduz e exemplifica a situa¢cdes de muitos outros docentes que tém
se esforcado para que, de alguma forma, possam suprir essa falta de preparo e de
apoio da instituicdo. Varios devem ser os “guerreiros” que se empenham para facilitar
0 processo de ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia no ensino superior.
Sao atitudes louvaveis desses docentes que, em meio a falta de tantos recursos, nao
deixaram de lado sua empatia e responsabilidade pedagogica. Este relato também
reforca em relacdo a Categoria IV - vivéncia pratica, uma vez que muitos docentes
acabam tendo sua “formacao” durante a propria experiéncia profissional e na pratica
do dia a dia.

Ao falarmos de recursos, um dos docentes também citou sua percepcdo em
relacdo a necessidade de recursos fisicos e humanos de apoio, como vemos na fala

a sequir:

“Acesso a equipamento adequado. Por exemplo, um técnico que grave video
aulas do professor, as quais os alunos poderam rever, sempre que quiserem.”
(D57)

“Disciplinas especificas sobre o ensino para pessoas com deficiéncia séo
importantes, porém assim como a inclusdo de recursos tecnolégicos em sala
de aula, por exemplo, [...]” (D24)
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Mediante o relato desses docentes, para que 0 processo de ensino-
aprendizado dos alunos com deficiéncia seja facilitado, torna-se necessario recurso
adequados para tal. Segundo a LDB, no seu inciso I, do Art. 59, garante que 0s
sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia: “curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as
suas necessidades” (BRASIL, 1996, p. 24). No entanto, na pratica essa realidade é
diferente, nem sempre os professores tém em maos recursos para atender as
necessidades desses alunos, conforme observado pelo relato dos docentes.

A auséncia de tais ferramentas e de recursos pode impedir que pessoas com
deficiéncia tenham condi¢cdes de participacdo educacional, proporcionando e
favorecendo ainda mais a exclusdo social e digital desses individuos (SCHLUNZEN
JUNIOR; OLIVEIRA; SCHLUNZEN, 2020).

Complementando, o terceiro elemento encontrado nas percepcdes dos
docentes engloba todo esse cenario ja citado anteriormente. O “Apoio do poder
publico, das instituigdes e da sociedade para o processo de inclusao”, vai além das
instituicbes e abrange a sociedade como um todo e pode ser refletida na fala do
docente D19, o qual fez uma afirmativa preocupante e reflexiva ao mesmo tempo, ao

dizer:

“Eu considero que a inclusdo deva ser tratada com mais seriedade pelo poder
publico, instituicdes constituidas, sejam privadas ou publicas, e pela propria
sociedade. O que eu percebo é que as Leis sdo impostas sem os devidos meios
para que sejam executadas como recurso e treinamento. A inclusdo €
extremamente importante, contudo ainda muito amadora em nosso pais.” (D19)

E nitido na fala deste docente que, mesmo mediante Leis, ainda ndo fazemos
“a inclusdo” como deveriamos. Temos Leis (Constituicdo Federal de 1988, Lei n°
9.394/96, Lei n®12.319/10; Lei n® 13.632/18; Lei n® 13.146/15; Lei n® 12.976/13; entre
outros), mas nao temos apoio necessarios para garantir os devidos meios para que a
inclusdo aconteca na pratica, dentre esses meios, 0 docente cita 0S recursos e o
treinamento, ou seja, a formacao docente. Reforgando, assim, o relato do docente
D57 em relagdo a falta de recursos, como também a necessidade de formacéo
docente evidenciada neste estudo e no referencial tedrico apresentado no Capitulo 2

deste estudo.
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Como 4° e ultimo elemento, dentre as percep¢des docentes, citamos a respeito
da “Necessidade de didatica, da adaptagao do plano de aula e da disposi¢cao docente
que possibilitem o processo de inclusao”.

Neste ultimo elemento elencado, mediante as percepcfes docentes, temos a
parcela de contribuicdo do docente no processo de inclusdo, quando é evidenciado
na fala dos participantes que é fundamental a didatica, a adaptacéo do plano de aula,
o conhecimento individualizado de cada aluno e, por fim, a disposicdo docente para

tal atuacdo. Podemos observar, tais necessidades, nos relatos abaixo:

‘Didatica voltada para trabalhar com as deficiéncias”. (D20)

“Identificagéo e suporte o quanto antes para desenvolvimento da metodologia
escolhida.” (D54)

“[...] ndo devemos ficar limitados a essas disciplinas em si, mas integrar em
nossos planos de aula possiveis saidas para que os alunos possam estar
conectados com nossa metodologia [...]” (D24)

“O docente precisa querer aprender como atuar, estar predisposto a participar
da formacgéo, de forma espontéanea.” (D21)

E por meio do plano de aula, um instrumento, no qual o docente especifica o
que sera realizado dentro da sala, que se busca aprimorar a sua pratica pedagogica
bem como melhorar o aprendizado dos alunos. Esse plano de aula deve ser adaptado
conforme o perfil dos académicos, de forma que todos tenham condicfes de participar
da aula que foi planejada, bem como a metodologia definida por ele para alcancar os
resultados esperados com a aula.

E fato que ha uma falha importante de formacdo, pois o foco para o
desenvolvimento da aprendizagem, por meio da flexibilizacdo e da adaptacdo do
curriculo, a fim de torné-lo acessivel, ndo esta ocorrendo (BERNI; OMEDEI, 2016).
Precisamos repensar nossas praticas pedagogicas, para que estas venham ao
encontro das necessidades dos nossos alunos, e para que haja mudanca em nossas
praticas docentes é essencial uma boa formagéo voltada para a perspectiva inclusiva,
a qual direcione o futuro profissional docente em sua futura atuacao junto a alunos

com deficiéncia.
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E funcao inerente do docente utilizar de didatica que facilite o processo de
ensino-aprendizagem do académico, seja ele com deficiéncia ou ndo, utilizando de
metodologias e de planos de aula que contribuiam para tal. Porém, antes de tudo isso,
colocamos a disposicdo docente como fator primario para que as demais sejam
executadas. Apesar de toda dificuldade encontrada pelos docentes na sua prética
profissional, junto a alunos com deficiéncia, os docentes ndo podem deixar de lado
sua forca de vontade e disposi¢cdo em querer cada vez mais se especializar e aprender
a trabalhar com a diversidade. Como dito pelo professor e fildsofo contemporaneo
Mario Sérgio Cortella: “Faga o teu melhor na condigdo que vocé tem, enquanto vocé
nao tem condi¢cdes melhores, para fazer melhor ainda!”. Essa frase de Cortella muito
se aplica para a educacdo inclusiva e pode ser usada para retratar o atual cenario, em
gue os docentes, mesmo sem recursos, sem apoio e, até mesmo, sem formacao, tém
feito seu melhor até que existam condi¢des eximias para fazerem melhor ainda.

Entretanto, atuar pedagogicamente nessa direcao ndo é algo simples, seja pela
organizacao e pelas exigéncias dos sistemas educacionais ou pela necessidade de
formacdo docente na direcdo de uma pratica pedagdgica aberta e acessivel a todos
os alunos, independentemente de suas condi¢cdes. Torna-se, portanto, urgente a
formacéo de professores e de gestores, a fim de melhorar o exercicio de suas funcdes
na direcdo inclusiva, lacuna ainda observada na conducé&o do processo educativo dos
sistemas educacionais (SCHLUNZEN JUNIOR; OLIVEIRA; SCHLUNZEN, 2020).
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A escola contemporanea foi planejada para atender um determinado perfil de
aluno, entretanto, hoje, a demanda é outra: temos estudantes bastante diversificados.
Tal demanda exige da escola reformulacdo e inovacdo em todo o seu sistema, com
estratégias de ensino que possibilitem atender a todos os individuos. Conhecer o
cenario atual contribuiu para elucidar a real necessidade de restruturacédo da formacéao
docente que atenda os académicos com deficiéncia no ensino superior, pois 0
profissional docente possui um papel importante para concretizacao de uma educacgao
inclusiva efetiva e, para tal, precisam ser preparados ao longo de sua formacao para
esta tarefa ardua e, ao mesmo tempo, honrosa.

Percebemos, mediante o estudo, que o tempo de formacdo, atuacdo e a
titulacdo ndo traduz em preparo para lidar com a inclusdo nas universidades.
Evidenciamos, que os docentes na sua grande maioria se sentem despreparados para
atuar junto a alunos com deficiéncia e relatam dificuldade para promover o processo
de ensino-aprendizagem junto a estes alunos.

Se o numero de alunos com deficiéncia no ensino superior tem crescido
exponencialmente, se a inclusdo no ensino superior € garantida por Leis, por que nao
estamos formando a visdo inclusiva nos futuros profissionais e docentes que,
possivelmente, atuardo no processo de ensino-aprendizagem junto a alunos com
deficiéncia? Por que as instituicbes de ensino, principalmente nos cursos de nivel de
pés-graduacédo, ndo estado incluindo disciplinas que possibilitem aos mestrandos e aos
doutorandos, uma parcela na formacgao destes profissionais que estdo sendo formado
e gue, em sua grande maioria, atuardo como docentes no ensino superior?

As instituicdes de ensino superior precisam incentivar e contribuir mais para
essa formacao docente na perspectiva inclusiva, fornecendo mais apoio aos docentes
e dando também outros subsidios para a efetivacédo da inclusédo no ensino superior.
Além de criar espacos para dialogos, nesse sentido a sala de aula torna-se uma forte
representacdo, pois o professor criara possibilidades para esses didlogos. Cada vez
mais, as universidades precisam incorporar em sua cultura a perspectiva inclusiva.

E necessario uma reformulacdo das matrizes curriculares dos cursos de
graduacdo e poés-graduacdo a fim de formar o futuro docente numa perspectiva
inclusiva, ndo somente para os cursos de licenciatura, a fim de qualificar profissionais

inclusivos que influenciem a cultura de toda uma sociedade. E preciso falarmos mais
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sobre inclusdo nos Programas de PoOs-Graduacdo, uma vez que as universidades
preparam novos profissionais e docentes.

Necessitamos ainda de novas pesquisas nessa vertente de formacéo docente
na visdo inclusiva no ensino superior, atualmente s&o escassas. E preciso estimular
nos académicos o desejo de pesquisa também nessa vertente. Uma vez que uma boa
formacao também se faz mediante pesquisa - um dos pilares da universidade.

Por outro lado, faz-se necessario que os docentes também demonstrem mais
interesse e busca pelo tema, o qual é tdo importante quanto qualquer outra pratica
docente. Precisamos repensar nossas praticas pedagogicas, para que geracdes
futuras possam usufruir de escolas e universidades mais inclusivas e inovadoras.

Associado a isso, € preciso novas politicas publicas e Leis que contemplem
mais a respeito da formac&o docente e promova meios para esta pratica, em especial
no ensino superior. Que n&o apenas coloque imposi¢cdes, mas que apresentem 0s
recursos eficazes para essa execucdo. Embora existam leis que asseguram o0s
direitos de inclusado e estabelecem normas para tal, ainda ha muito o que se fazer para
que a educacdo seja de fato para todos. Ainda observamos lacunas nas leis,
principalmente, no que se refere a formacgéo docente. Décadas j& se passaram e neste
estudo observamos que o cenario talvez ndo tenha evoluido como almejamos. Ainda
€ preciso continuar caminhando para uma real efetivacéo do processo de inclusao das
pessoas com deficiéncia.

Enquanto sociedade precisamos comecar hoje a educar as novas geracoes
para a inclusdo. As terminologias usadas numa sociedade dizem muito sobre seus
principios e valores. Quando usamos o termo “com deficiéncia”, fica-nos uma
indagacao: Seria este o melhor termo a ser utilizado? E quem deveria impor o0s
termos? Nao deveria ser as proprias pessoas que sdo identificadas por ela? Gostamos
de intitular o outro, mas ndo perguntamos ao outro como eles gostariam de ser
intitulados. Particularmente, ndo vemos o termo “deficiente” como algo acolhedor e
inclusivo, uma vez que o entendemos como algo “nao eficiente” ou incapaz, por
associar com o prefixo “des” (origem latina), que traduz em desfavoravel, desigual,
desnecessario. Apesar da evolucdo das terminologias adotadas para identificar as
pessoas com deficiéncia, cremos que ainda ha muito o que se modificar para que,
também, a terminologia se torne inclusiva.

N&o sédo algumas pessoas que sao “deficientes” e sim uma sociedade como

um todo. Por isso, somente mudaremos o cenario da inclusdo quando vivenciarmos
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de fato uma sociedade inclusiva. E essa sociedade so existira se comecarmos, hoje,
a educar nossos filhos, nossos familiares a viver em diversidade. Talvez sejamos
alguns poucos cidadaos hodiernos a se motivar com questdes como esta, mas, um
dia, poderemos ser uma real sociedade, realmente, democratica e empatica.

E valido lembrar que, nenhum de nds estamos isentos de nos tornarmos uma
pessoa com deficiéncia, uma vez que as deficiéncias ndo sdo somente congénitas,
mas também podem ser adquiridas durante a vida. A palavra empatia resume a
inclusdo, quando aprendermos a nos colocar no lugar do outro, com certeza,
estaremos “fazendo inclusao” e respeitando a diversidade de fato e de verdade.

Espero que este estudo tenha despertado no leitor uma visao critica e reflexiva
a respeito da formacao docente na perspectiva de educacdao inclusiva para atuar no
ensino superior, uma vez que a Educacéo se tornou direito de todos mediante nossa
Constituicdo Federal, e o pensar em inclusédo social nos torna mais cidadaos e parte
de uma sociedade inclusiva e democrética.

Diante dessa perspectiva, esperamos que novos estudos vislumbrem outras
experiéncias positivas da educacdo inclusiva no ensino superior. Espera-se que
outros estudos sejam realizados nessa vertente, a fim de compartilhar a ocorréncia e
a evolucdo da educacao inclusiva em outras realidades, especificamente, no ensino

superior.
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APENDICE A - MEMORIAL: ENCONTRO COM O OBJETO DE ESTUDO

Esse desejo de pesquisar a tematica da inclusdo, ainda que “embrionario”,
surgiu a partir de minha vivéncia profissional, como docente no Curso Téchico em
Enfermagem, em uma instituicdo de ensino profissionalizante, o Senac, em Minas, 0
qual valoriza a diversidade e tem como um de seus valores éticos a inclusdo social.
Nessa empresa, na unidade Senac Itajuba, pude vivenciar a presenca de duas alunas
surdas matriculadas em um outro curso (Técnico em Administracdo) e acompanhei
como elas eram bem aceitas em nosso meio. A instituicdo dispunha de um intérprete
de libras, o Adriano Ruan, o qual atuava em sala juntamente com o professor, para
gue essas alunas tivessem a mesma oportunidade de aprendizagem que os demais
alunos da turma. Por certo, era aparente a dedicacéo dele para com as alunas surdas.
E por diversas vezes, perguntava-me como seria se fosse eu a docente dessas
alunas. Entdo, vieram-me as reflexdes e os questionamentos: como seria ministrar
aulas para pessoas com deficiéncia e se eu estaria “preparada” para tal atuagao. A
partir de entdo, procurei participar de cursos e de palestras voltadas para a incluséao
social e ao assistir um ciclo de palestras oferecido pela Universidade Federal de
Itajuba (UNIFEI), pude ter convicgdo da minha paixdo pela incluséo social e o desejo
de me aprofundar no assunto.

Neste evento, “V Ciclo de Formacéo Inclusiva”, ofertado, no ano de 2019, pelo
Nucleo de Estudos e Formacao Docente, Tecnologia e Inclusdo (NEFTI) da UNIFEI,
tive o primeiro contato com conceitos basicos que, até entdo, eram desconhecidos por
mim, como: segregacao, integracdo e os tipos de deficiéncias. O evento contou com
a presenca de varios professores e de diretores de escolas da rede de ensino regular
do municipio e da regido e abordou diversas questdes voltadas para a formacao
docente, as dificuldades enfrentadas, as experiéncias e as tecnologias utilizadas para
uma educacéo inclusiva. Conheci o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
como ele funciona e as dificuldades da interagao do “professor da sala” e do professor
do AEE para planejar atividades junto ao aluno com deficiéncia, as quais sejam
realmente efetivas e ndo apenas uma “politica no papel”’. Porém, em meio a tantas
dificuldades, foram apresentados diversos trabalhados realizados com alunos com
deficiéncia e a evolugéo deste aluno no processo de ensino e aprendizagem. Foram

momentos impares, que me trouxeram diversas reflexdes sobre a educacdo e a
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formacao docente. Cada relato de experiéncia e de cada caso apresentado foram
apaixonantes e ao mesmo tempo motivadores.

Em seguida, tive a oportunidade de fazer parte como ouvinte de um grupo de
estudo e de pesquisa da UNIFEI, intitulado “Tecnologias, Educacéo, Ciéncias e
Incluséo - TECI”, orientado pela professora Dra. Denise Ferraz, que realiza pesquisas
na vertente da inclusdo social e das tecnologias digitais - uma pesquisadora que
admiro. Fazer parte desse grupo me permitiu conhecer um pouco mais sobre o
historico da inclusdo social no Brasil e presenciar diversas pesquisas que estavam
sendo desenvolvidas nessa area, um tempo muito rico e de grande aprendizagem.

Seguindo minha caminhada profissional, pude adentrar como docente em uma
Faculdade de Enfermagem de Itajuba, a Faculdade de Enfermagem Wenceslau Braz,
pela qual tenho grande carinho por ter possibilitado minha formacé&o: enfermeira. E os
qguestionamentos de antes ainda me assombravam, como seria dar aula para alunos
com deficiéncia, porém, agora, esses questionamentos se intensificam ao imaginar o
processo de inclusdo ndo apenas em um curso profissionalizante, mas também em
um ensino superior e, até mesmo, em um campo de estagio em enfermagem.

Ao ser aprovada no Mestrado em Educacdo, da Universidade do Vale do
Sapucai, tinha a certeza que o tema de pesquisa seria a inclusdo social, porém nao
sabia ao certo qual vertente investigar. Ao longo das aulas e com base na leitura de
artigos cientificos relacionados a area de educacéo, dentre eles, um artigo me chamou
a atencdo e, por coincidéncia, uma sugestdo de leitura do meu, entdo, futuro
orientador. Pois bem, entre discussdes e leituras, assim, consolidou-se o tema deste
estudo, uma vez que percebi que, para que haja uma educacgdao inclusiva, precisamos
conhecer os protagonistas dessa histéria, os profissionais docentes. Além de
conhecer qual tem sido sua formacao para que estes venham a facilitar o processo de
inclusdo dos alunos com deficiéncia.

O relato do encontro com o objeto do estudo poderia terminar aqui, como se
manteve por algum tempo, sendo finalizado nesse ponto. No entanto, a beleza de todo
estudo esta exatamente na evolucdo das ideias no decorrer do caminho a ser
percorrido. Apos ja ter concluido essa parte do texto, foi me apresentado uma nova
reflexdo em uma outra disciplina do mestrado, para ser mais exata, na primeira aula
da disciplina de “Topicos avangados em educacédo, ciéncia e sociedade”, na qual a
docente nos remeteu a uma reflexado: “Que experiéncia marcou sua infancia que te fez

trilhar o caminho da Educacédo e que tem uma relacdo estreita com o objeto de
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ensino”? Essa breve provocagéo me fez repensar qual seria o real motivo de estudar
a inclusdo na educacgao. Pensamentos “borbulharam” e me remeteram a um estreito
laco com minha infancia escolar.

A minha infancia na escola foi marcada por varias lembrangas de “sentimentos
de exclusao”, digo sentimentos, porque era algo muito intrinseco, uma vez que nao se
enquadrava no conceito de exclusdo, no entanto, sentia-me excluida. Esse sentimento
de exclusao vinha pelos meus aspectos fisicos, uma menina com sobrepeso e “orelha
de abano”, assim chamada popularmente. Nao bastava essas caracteristicas fisicas,
que, por vezes, faziam-me sentir excluida e me afastava de colegas que a meu ver
eram “normais”, tinha minha performance esportiva que também nao era das melhores
e sempre estava eu no “Grupo C” do vélei, o famoso grupo dos alunos ruins na
Educacéao Fisica. Esses elementos fisicos e esportivos faziam me sentir cada vez mais
excluida. E ao realizar essa reflexdo, pude perceber o quanto a infancia me aproximou
do objeto de estudo, ainda que subconscientemente até entao.

Com isso, todo esse contexto me ressignificou enquanto pesquisadora e me
reafirmou o desejo de pesquisa sobre a educacdo inclusiva, visto que, como
educadora, tenho a possibilidade de me colocar no lugar do aluno com deficiéncia -
pela empatia - e aproximar-me dos seus sentimentos de exclusdo. Enquanto
pesquisadora, posso contribuir, de certa forma, mediante o estudo para novas
reflexdes que possam propiciar 0 ambiente escolar em um espa¢o mais inclusivo.
Desde entdo, tenho buscado me aperfeicoar e pretendo contribuir com a comunidade
cientifica mediante esta proposta de estudo, somando aos demais artigos voltados
para esta tematica.

A escolha especifica por este grupo minoritario, ndo os privilegia e tampouco
reduz o valor social dos demais. O delineamento se define pela relevancia social e
académica da discussdo sobre as pessoas com deficiéncia e essas se tornaram
centro de investigacao na area da Educacao em uma perspectiva inclusiva, a qual tem

direcionado minha formacéo ao longo dos ultimos anos.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O senhor(a) esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada:
“EDUCACAO INCLUSIVA NO ENSINO SUPERIOR: uma andlise da formacédo e
atuacao do profissional docente em uma cidade do sul de Minas Gerais” que tem como
objetivo investigar e analisar a formacao e a atuacéo do profissional docente numa
perspectiva de educacdo inclusiva em trés instituicbes de ensino superior, de
diferentes areas do conhecimento, sendo uma instituicdo publica e duas privadas, em
uma cidade do sul de Minas Gerais”, visando evidenciar possibilidades de inovacao
na formacgéo docente. Este estudo esta sendo realizado por Kamila Alessandra Maia,
aluna do Mestrado em Educacao da Univas, juntamente com o orientador Prof. Dr.
Atilio Catosso Salles. Sua participacdo nesta pesquisa se dara respondendo a um
questionario: “Caracterizacao docente e concepcdes de educadores quanto sua
formacdo e atuacdo na perspectiva da educagao inclusiva”. Suas respostas serao
tratadas de forma anénima e confidencial, isto €, em nenhum momento sera divulgado
0 seu nome em qualquer fase do estudo, respeitando assim sua privacidade. Os dados
coletados serdo utilizados apenas nesta pesquisa e os resultados divulgados em
eventos e/ou revistas cientificas. Sua participacdo é voluntaria, isto €, a qualquer
momento o(a) senhor(a) podera desistir de participar e retirar seu consentimento, o
gue garante sua autonomia. Os beneficios relacionados a concretizacao deste estudo
serdo: promover reflexdes sobre a formacgdo e atuacdo docente na perspectiva da
educacao inclusiva e contribuir com comunidade cientifica, em que os dados poderao
contribuir para outros trabalhos cientificos. Os riscos, embora minimos, se referem ao
possivel constrangimento ao responder os questionarios e participar das oficinas
propostas pelo pesquisador. Os resultados estardo a sua disposi¢ao quando finalizada
a pesquisa e ficardo arquivados com o(a) pesquisador(a) responsavel por um periodo
de cinco anos, e apds esse tempo serdo descartados de forma que néo prejudique o
meio ambiente.

Esta pesquisa sera conduzida levando em consideracdo os principios éticos
conforme estabelecidos pela Resolucéo n° 466, de 12 de dezembro de 2012, que diz
respeito as diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres
humanos. Para possiveis informagdes e esclarecimentos sobre o estudo, entrar em
contato com a pesquisadora Kamila Alessandra Maia, pelo telefone: (35) 984611577

ou com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa da Univas pelo telefone (35)
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3449-9232, no periodo das 8h as 11h e das 13h as 16h de segunda a sexta-feira. E
possivel ressaltar que a sua colaboracdo € de significativa importancia e, a seguir,
sera apresentada uma declaracdo e, se o(a) senhor(a) estiver de acordo com o
conteudo da mesma, devera marcar a op¢ao "Concordo".

DECLARACAO

Declaro estar ciente do inteiro conteudo deste TCLE e estou de acordo em
participar do estudo proposto, sabendo que dele poderei desistir a qualquer momento,
sem sofrer qualquer constrangimento ou penalidade. Declaro ainda a minha plena
concordancia em participar do estudo.

Termo de consentimento:

() Concordo () Nao Concordo

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Eu, Kamila Alessandra Maia, comprometo-me a manter total confidencialidade
e sigilo quanto as informacdes obtidas por meio do questionario Google Forms
apresentado logo em seguida, utilizando-as exclusivamente para compor o0s
resultados deste estudo na area da educacdo, sob a orientacdo do Prof. Dr. Atilio
Catosso Salles.

Declaro expressamente, que este projeto se dedica exclusivamente ao referido
estudo e todas as informagOes prestadas serdo tratadas com a mais estrita
confidencialidade e utilizadas estritamente para fins académicos com publicacéo
apenas dos resultados da pesquisa, sem qualquer identificacdo dos participantes da
pesquisa.

Pouso Alegre/MG, 24 de novembro de 2020,

Atenciosamente,

Kamila Alessandra Maia

Aluna do Mestrado em Educacao na Universidade do Vale do Sapucai
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APENDICE C - AUTORIZACAO PARA COLETA DE DADOS

Pouso Alegre, de de 2020

Destinatario: Xxxxx
Prezada (0) Senhora

Nos, Kamila Alessandra Maia e Prof. Dr. Atilio Catosso Sales,
respectivamente, viemos por meio desta solicitar autorizacdo para realizar a coleta de
dados nesta instituicdo em vista da realizacdo da pesquisa intitulada “EDUCACAQO
INCLUSIVA NO ENSINO SUPERIOR: uma analise da formacdo e atuacdo do
profissional docente em uma cidade do sul de Minas Gerais”. O objetivo do presente
estudo € “Investigar e analisar a formacao e a atuagéo do profissional docente numa
perspectiva de educacdo inclusiva em trés instituicbes de ensino superior, de
diferentes areas do conhecimento, sendo uma instituicdo publica e duas privadas,
localizadas em uma cidade do sul de Minas Gerais”.

A coleta de dados sera realizada por meio de questionario semiestruturado,
contendo oito perguntas de multipla escolha e uma dissertativa, elaborado em google
forms, e seré enviado aos participantes mediante link de acesso via e-mail, com a
colaboracédo da instituicdo de ensino. E iniciada apds concordancia com o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), ao clicar na opg¢ao “concordo” dentro do
guestionario.

Como local para a realizacdo desta pesquisa o Centro Universitario de
Itajuba IMG. A escolha deste local se deu por

Uma instituicdo séria e que vem contribuindo para o desenvolvimento educacional,
sociocultural e econémico do municipio e regiéo.

O projeto de pesquisa sera cadastrado na plataforma Brasil que o encaminhara
ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), para apreciacdo do estudo. Agradecemos a
atencao dispensada

Atenciosamente,

Assinatura do pesquisador

Eu, , reitor da , estou ciente da
pesquisa e autorizo:

(Assinatura e carimbo)
Data: ......... [ovovnannns [oeeiiianns
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APENDICE D - QUESTIONARIO DE PESQUISA

Caracterizacao docente e concepcdes de educadores quanto sua formacéo e

atuacao na perspectiva da Educacéao Inclusiva

A- CARACTERIZAQAO DOCENTE
v" Qual seu tempo de formacao?
() 1-5anos () 6- 10 anos () 11- 20 anos () mais de 20 anos
v" Qual sua titulagdo no momento?
() Graduado () Especialista ( )Mestre ( )Doutor
v' Ha quanto tempo vocé atua na docéncia do ensino superior?
() 1-5anos () 6- 10 anos () 11-20 anos () mais de 20 anos

B- OBJETO DE ESTUDO
v Ja atuou na docéncia do ensino superior junto a alunos com deficiéncia?
()Nao () Sim

v" Como vocé se considera para atuar com alunos com deficiéncia?
() Sem preparo
() Pouco preparado (a)
() Razoavelmente preparado (a)
() Bem preparado (a)
() Muito preparado (a)

v" Vocé sente dificuldade de atuar promovendo o processo ensino-aprendizado
junto a alunos com deficiéncia?
() Sim, muito
() Sim, um pouco
() Nao, nenhuma
() Nao sei responder

() Depende do tipo de deficiéncia
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v Qual tipo de deficiéncia vocé se considera com maior dificuldade para atuar
junto ao aluno no processo de ensino aprendizagem? (Se necessario € possivel
marcar mais de uma opc¢ao)

() Nenhuma

() Todas

() Deficiéncia visual

() Deficiéncia intelectual
() Deficiéncia auditiva

() Deficiéncia fisica

v" Quais atividades que vocé participou que foram fundamentais para sua
formacdo voltada para uma perspectiva de educacéo inclusiva?
() Disciplina da grade? curricular na graduagdo
() Disciplina da grade curricular na especializagédo, mestrado ou doutorado
() Cursos, oficinas, seminarios, congressos, eventos, outros
( )Pesquisa/estudo autbnomo sobre a teméatica

() N&o participei de nenhuma atividade

v" O que vocé considera que seria o ideal para uma boa formacgéo para atuar junto

a alunos com deficiéncia?

2 Apos estudo aprofundado a respeito da terminologia “grade curricular” utilizada no formulario, a
mesma foi modificada pela terminologia “matriz curricular’ na explanagéo do texto, por entendermos
gue este termo melhor se enquadra na atualidade.



ANEXO A - PROTOCOLO DE APROVAGAO CEP

FACULDADE DE CIENCIAS
MEDICAS DR.JOSE ANTONIO %ﬂﬂfﬂfﬂp
GARCIA COUTINHO - FACIMPA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: EDUCACAD INCLUSIVA MO EMSING SUPERIOR: uma anélise da formagao e
atuagao do profissional docente em uma cidade do sul de Minas Gerais.

Pesquisador: KAMILA AL ESSANDRA MAILA

Area Temdtica:

Versdo: 1

CAAE: 426T8620.1.0000.5102

Instituicio Proponenta: FUNDACAD DE ENSING SUPERIOR DO VALE DO SAPUCAI
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER
MNimero do Parecer: 4.538 037

Apresentagio do Projeto:
Este estudo tem como objetivo investigar e analisar a formagao e a atuagao do profissional docente numa

perspectiva de educagao inclusiva em trés instituicoes de ensino superior, de diferentes areas do
conheciments, sendo uma instituicio pablica e duas privadas, localizadas em uma cidade do sul de Minas
Gerais. Trata-se de um estudo de abordagem quali-quantitativa,do tipo exploratéria e descritiva. Esta
pesquisa sera realizada com docentes atuantes nas instituicdes de ensino superior. A coleta de dados se
fard por intermédio de questiondrio utilizando a ferramenta Google Forms, o qual serd enviado, pela
pesquisadora e por mediacio dos coordenadores dos cursos pesquisados, aos participantes mediante link
de acesso via e-mail efou via aplicativoe WhatsApp. A pesquisa de campo serd iniciada apds a aprovagao do
Comité de Etica & Pesquisa da Universidade do Vale do Sapucal (UNIVAS) da cidade de Pouso Alegre -MG

e, conduzida levando em consideracio os principios éticos conforme estabelecidos pela Resclugio n® 466,

de 12 de dezembro de 2012. O gquestiondrio semiestruturado elaborado pela pesquisadora, serd composto
de duas secies com perguntas fechadas e uma pergunta aberta, relacionadas ao objetivos da investigacao
proposta. A primeira secao, referente a caracterizacao profissional dos participantes e a segunda sera
composta por questdes referentes ao objeto de estudo: a formacao e atuacao docente na perspectiva da
Educagao Inclusiva. A fim de compreender o dados coletados mediante questbes de miltipla escolha sera
utilizada a andlise estatistica por meio de gréficos
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representativos. E para analise dos dados coletados na questao dissertativa serdo observados aspectos da
analise de contelido segundo Bardin (2016), com auxilio da ferramenta MaxQDA e fundamentada nos
tedricos estudados. Espera-se que o estudo em questao possa promover reflexdes sobre a formacao e
atuagao docente na perspectiva da educacao inclusiva e contribuir com a comunidade cientifica, bem como
que os dados possam auxiliar outros trabalhos no campo da educacao.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar e analisar a formacgao e a atuagao do profissional docente numa perspectiva de educacéo
inclusiva em trés instituigdes de ensino superior.de diferentes areas do conhecimento, sendo uma instituicao
pdblica e duas privadas, localizadas em uma cidade do sul de Minas Gerais.

Objetivo Secundario:

Realizar uma revisao bibliografica sobre a tematica em questao.Caracterizar os docentes participantes deste
estudo.Investigar a percepcao de docentes do ensino superior sobre sua relagao e atuagio com alunos com
deficiéncia no ensino superior. Investigar a formacao desses docentes para atuar numa perspectiva de
educacgao inclusiva.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Os riscos dessa participagao dos docentes de instituicao de ensino superior neste estudo proposto sao
minimos e relacionados ao constrangimento ao preencherem o questiondrio. No entanto. serdao tomados
todos os cuidados para que esses riscos sejam minimizados.

Beneficios:

Promover reflexdes sobre a formacao e atuagao docente na perspectiva da educacao inclusiva e contribuir
com comunidade cientifica, em que os dados poderao servir de base para outros trabathos cientificos.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Este estudo pretende promover refiexdes sobre a formagao e atuagao docente na

perspectiva da educacao inclusiva e contribuir com a comunidade cientifica, bem como que os dados
possam auxiliar outros trabalhos no campo da educacao.

Consideragdes sobre os Termos de apresentac¢ido obrigatéria:
Tedos os termos foram apresentados.
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Recomendacbes:
Mao se aplica.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Este Projeto obedece aos preceitos da élica contidas na Resolugdo 466/12.

Consideragdes Finals a critério do CEP:
0Os autores deverdo apresentar ao CEP um relatdrio parcial @ um final da pesguisa de acordo com o
cronograma apresentado no projeto.

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacio
Informacoes Basicas| PB_INFORMACOES BASICAS DO P | 041272020 Aceito
do Projeto ROJETO 1675864 pdf 17:02:54
Folha de Rosto Folhaderosto. pdf 041272020 | KAMILA Aceito

17:00:14 | ALESSANDRA MALA
Declaracao de DECLARACAC CONCORDANCIA pdf | 03M2/2020 |KAMILA Aceito
concordancia 18:34:42 [ALESSANDRA MALA
TCLE / Termes de | TCLE doex 031272020 [KAMILA Aceito
Assentimento | 18:33:14 |ALESSANDRA MALA
Justificativa de
Auséncia
Projeio Detalhade /| |PROJETO.docx 031272020 |KAMILA Aceiio
Brochura 18:26:53 |ALESSANDRA MALA
Inviestigadaor

Situacao do Paracer:
Aprovado

Nacessita Apreciacio da CONEP:
Mao

POUSO ALEGRE, 12 de Fevereiro de 2021

Assinado por:

Ronalde Jalie Baganha
{Coordenador(a))
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