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EPIGRAFE

E no problema da educagio que assenta o grande
segredo do aperfeicoamento da humanidade.

Immanuel Kant



FRITOLLI, Silvana Telma de Lima. A formacéo de professores e a educacéo inclusiva:
desafios e possibilidades na Universidade Estadual do Parana. 92f. Dissertacdo. Programa de
Pds-Graduacdo Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento. Universidade Estadual do
Parana, Campus de Campo Mourao. Campo Mourdo, 2022.

RESUMO

A histdria da inclusdo no Brasil tem uma longa trajetoria, desde os primeiros movimentos em busca de
garantir o direito & educacédo de todas as pessoas até se concretizar em leis que amparam estudantes com
alguma deficiéncia. Ainda que esteja garantido em lei, o ensino inclusivo continua sendo alvo de
equivocos e gera varias indagacdes e davidas em professores(as), pais e alunos(as). Em vista disso, a
pesquisa objetiva compreender a formacdo de professores nos cursos de licenciaturas da
Universidade Estadual do Parana concernente a educacédo inclusiva. Para tanto, foi abordado os
aspectos legais, historicos e praticos que permearam a formagdo docente no Brasil, como também a
trajetoria da inclusdo e as percepcbes dos(as) docentes da Unespar que ministram disciplinas de
educacdo inclusiva ou educacdo especial nos cursos de graduacdo em licenciatura da instituicdo. O
aporte metodoldgico foi constituido de pesquisa qualitativa de cunho bibliografico exploratéria tendo
por base entrevistas gravadas via plataforma google meet com nove professores(as) que ministram
disciplinas de educagdo inclusiva ou educacdo especial na universidade. As entrevistas e 0S
guestionarios foram transcritos e analisados. Os resultados apontam que na opinido dos professores das
disciplinas com foco na educacéo especial e inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia, a formacéo inicial
nas graduacdes nessa perspectiva ndo é suficiente para que os(as) discentes atuem, apos a sua formacao,
de maneira satisfatoria na inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia, sendo necessario uma especializacéo.
Como também indicam que a carga horaria dessas disciplinas ndo é suficiente para a quantidade de
conteidos necessarios para esta formacédo; apontam também que a postura do(a) docente influencia no
processo de formacdo do discente; quanto ao processo de inclusdo na Unespar, os resultados descrevem
um cendrio que necessita de readequagdes, principalmente no que se refere as politicas publicas para a
formacdo e inclusdo dentro das universidades e desenvolvimento de estratégias que permitam o ingresso
de mais alunos(as) com deficiéncia nas graduagoes.

Palavras-chave: Educacdo inclusiva; formacao docente; UNESPAR; Ensino superior.



FRITOLI, Silvana Telma de Lima. Teacher training and inclusive education: challenges and
possibilities at universidade estadual do parana. 92f. Dissertation (Master) - Society and Development
Interdisciplinary Postgraduate Program, State University of Parand, Campo Mourdo Campus, Campo
Mourdo, 2022.

ABSTRACT

The history of inclusion in Brazil has a long trajectory, from the first movements seeking to insure the
right to education for all people to becoming concrete in laws that support students with some kind of
disability. Even though it is guaranteed by law, inclusive education is still the target of
misunderstandings and generates several questions and doubts in teachers, parents and students. In view
of this, the research aims to understand the training of teachers in undergraduate courses at the State
University of Parand regarding inclusive education. To this end, the legal, historical and practical aspects
that permeated the training of teachers in Brazil were addressed, as well as the trajectory of inclusion
and the perceptions of Unespar professors who teach subjects of inclusive education or special education
in undergraduate courses in the institution. The methodological contribution was made up of qualitative
exploratory bibliographical research based on interviews recorded via the Google Meet platform with
nine teachers who teach inclusive education or special education subjects at the university. The
interviews and questionnaires were transcribed and analyzed. The results indicate that, in the opinion of
the teachers of the subjects focused on special education and the inclusion of students with disabilities,
initial training in undergraduate courses from this perspective is not enough for students to act, after
their training, in a satisfactory manner in the inclusion of the student with disabilities, requiring a
specialization. They also indicate that the workload of these disciplines is not enough for the amount of
content necessary for this training; they also point out that the attitude of the teacher influences the
training process of the student; regarding the inclusion process at Unespar, the results describe a scenario
that needs readjustments, especially concerning public policies for training and inclusion within
universities and the development of strategies that allow the entry of more students with disabilities in
undergraduate programs.

Keywords: Inclusive education; teacher training; UNESPAR; University education.
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1 INTRODUCAO

Fazendo uma analise da minha vida como estudante, tenho bem nitido em minha mente
como se perfaziam as atividades e o cotidiano escolar. Estar na escola para mim era um
momento especial e muito empolgante, principalmente no que se referia aos relacionamentos
com outras criancas e as atividades propostas pelos(as) professores(as).

Entrei na primeira série em 1987 e, um detalhe em especial, entre tantas memorias, ficou
marcado naquela época em que ndo tinhamos a presenca de nenhuma crianca com deficiéncia
em sala de aula. Quando encontrdvamos uma pessoa com deficiéncia fora do contexto escolar,
0 nosso olhar sobre ela era de pena e receio, meio que sem saber como se portar diante dela,
com medo de falar alguma coisa que a constrangesse. Nao estdvamos preparados para inclui-
la.

O primeiro contato que tive com uma estudante com deficiéncia foi no ensino médio em
1995. Lembro-me de uma aluna com deficiéncia auditiva que estudava em minha sala e, em
diversos momentos, sentava-me com ela para auxilia-la, pois ndo existia um(a) professor(a)
especialista para acompanhé-la e percebia a grande dificuldade dela em se comunicar com 0s
professores. O contato com esta aluna, que se tornou minha amiga, assim modifiquei alguns
preconceitos que eu tinha a respeito desse assunto e percebi que algumas coisas poderiam mudar
e que os(as) professores(as) poderiam auxilia-la de maneira mais efetiva.

Percebo que desde meu primeiro contato com alguém com deficiéncia, até minha
graduacao, fui sendo moldada gradativamente para conviver com essa realidade que estava cada
vez mais comum no meio escolar.

Mas meu primeiro desafio como docente veio no Gltimo ano da graduacdo, em 2004,
quando fui desafiada a participar de um projeto entre a universidade em que eu estudava e a
prefeitura da cidade. Era uma classe de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) com uma realidade
totalmente diferente, eram alunos(as) provindos de varias regides do pais que vinham para
trabalhar na producdo de cana de agUcar, sendo uma classe totalmente heterogénea, com alunos
com idade entre 16 e 76 anos, pessoas muito simples e com culturas diversas. Mas, em especial,
eu tinha uma aluna com caracteristica Unica, ela era surda e sabia ler e escrever muito pouco e
eu, como professora, ndo sabia me comunicar com lingua de sinais. Confesso que como
professora me senti totalmente frustrada sem saber como proceder, somente depois de muita
busca consegui estabelecer uma forma de comunicagdo com ela por meio de escrita e sequéncia

de imagens.
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Durante todos esses anos de docéncia, tive a oportunidade de trabalhar com diversos
alunos(as) com algum tipo de deficiéncia. Apesar da minha experiéncia, sempre senti que era
um desafio, principalmente porque cada aluno(a) é unico(a) com suas particularidades,
sentimentos e bagagem historica.

Achei importante dividir e relatar essas experiéncias para observar que essas
particularidades sobre a inclusdo na sociedade estdo nas memorias e é necessario refletir para
que haja mudancas significativas.

E, de certa forma, podemos vislumbrar que a historia da humanidade é marcada por
atrocidades cometidas contra pessoas com deficiéncia. Ha relatos de exclusao de pessoas devido
aos seus “defeitos” como 0 descrito por Séneca (2014), expondo as opinides romanas sobre o
assunto, quando afirma em seus escritos acfes de exclusdo de criangas com debilidades e
anomalias por meio de afogamento, em comparacéo a eliminacdo de animais problematicos.

Da mesma forma, a segregacdo era presente na cultura grega. Sendo, a sociedade
acostumada a vislumbrar corpos perfeitos e, de alguma forma, os “defeituosos” eram tirados da
sociedade pelo afastamento ou pela morte. Como também na Idade Média em que eram vistos
como possuidores de demdnios e, consequentemente, muitos eram queimados em praca
publica. E, adicionalmente, ha relatos também de costumes indigenas no Brasil, era comum a
eliminacdo de criangas com deficiéncia ou que no decorrer da vida tivessem algum problema
fisico ou sensorial (ARANHA, 2005).

Percebemos entdo que, historicamente, as pessoas com deficiéncia sempre foram
segregadas e penalizadas pela sociedade. Com o passar dos anos e com a execucao das politicas
publicas a favor das pessoas com deficiéncia, essa realidade foi sendo modificada e é possivel
perceber uma maior presenca de alunos(as) com deficiéncia no ensino regular de ensino
(JANNUZZI, 2017). Apesar de todo desenvolvimento histérico no que se refere a incluséo de
alunos(as) com deficiéncia na classe escolar comum, ainda existem muitos questionamentos
entre professores(as), gestores(as), pais e alunos(as). Questionamentos que envolvem desde
questdes de direito ao(a) estudante, como também procedimentos metodoldgicos que perfazem
a incluséo escolar. Inclusédo que, muitas vezes, fica apenas configurada nos aspectos legais e
ndo nas praticas educacionais.

Ao observamos o percurso legal que rege a trajetoria da educagéo inclusiva no Brasil,
percebemos que foi algo gradativo que acompanhou o contexto mundial com o proposito de
proporcionar uma educacgéo de qualidade para todos, favorecendo, assim, a pratica de um dos
pontos sobre os direitos humanos, sendo que as principais mudangas ocorreram nos ultimos
cinguenta anos (BAPTISTA, 2020).
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Portanto, em nossa Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) € descrito itens para
proporcionar o direito ao estudante com deficiéncia de frequentar preferencialmente a classe
regular de ensino. Mas, na pratica, as instituicbes educacionais precisavam de muito mais
direcionamento para a efetivacdo da educacéo inclusiva.

Vale destacarmos que alguns eventos internacionais agiram como propulsdo para o
andamento das leis e préaticas sobre esse assunto, como a Conferéncia Educacdo para Todos na
Tailandia em 1990 e a Conferéncia de Salamanca de 1994 na Espanha, as duas realizadas pela
Unesco com o proposito de firmar um acordo entre varios paises para que as a¢gdes de promocao
da educacdo fossem direcionadas para garantir o direito igualitario para as todas as pessoas
(UNESCO, 1994). Nesse contexto, o Brasil era um dos paises participantes que apresentava
altos indices de analfabetismo.

Diante desses acordos mundiais, o Brasil elaborou em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), n°® 9.394/96 que rege todos os aspectos da educagdo brasileira até os nossos dias,
obviamente, apresenta hoje algumas emendas e alteracfes de acordo com a demanda legal. Traz
também em pauta aspectos que ddo garantia a pessoa com deficiéncia de frequentar o ensino
regular através do Atendimento Educacional Especializado (AEE) (BRASIL, 1996).

Conseguinte, somente em 2008, o Brasil formulou o documento A Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) em que propde uma
educacdo mais inclusiva para os estudantes com deficiéncia, estes que poderiam ser atendidos
na classe regular de ensino por meio do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na
perspectiva da inclusdo, a qual é empregada hodiernamente.

Desde entdo, percebemos um aumento nas matriculas de estudantes nas classes
regulares de ensino, em contraste com a diminui¢do das matriculas dos alunos nas instituicoes
especializadas (BAPTISTA, 2020), o que exigiu das escolas e professores(as) um preparo mais
afinado com as propostas de incluséo na classe regular de ensino.

Diante do exposto, ainda existem questionamentos, pois apesar de termos caminhado
bastante até o atual contexto de incluséo escolar, temos lacunas a serem preenchidas ainda,
principalmente, no que diz a pratica de docéncia inclusiva. Pois, mesmo com o amparo legal e
informagdes fornecidas pelo governo no &mbito federal, estadual e municipal, vemos que ainda
existem muitas contradic¢Oes, davidas e insegurancas entre os(as) educadores(as) sobre o ato de
colocar a inclusdo na pratica escolar. Duvidas que podem colocar em jogo contradi¢des
presentes nesse processo, pois entre a integracdo e a inclusdo hd muitas diferencas
(MANTOAN, 2003).
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Esses dois termos ainda trazem muitas discussdes sobre a educacdo especial, assunto
debatido por professores(as), pais e gestores(as). Na integracao, o ensino ainda é segregado, ja
que o(a) aluno(a) transita entre a escola regular, centros especializados, salas de recursos ou
ensino domiciliar. J& na inclusédo, o(a) aluno(a) é inserido de forma radical na escola regular e
0 sistema educacional é organizado para atender as necessidades desse(a) aluno(a)
(MANTOAN, 2003). O ato de incluir vai muito além da simples realocacéo dos(as) estudantes
com deficiéncia em sala de aula regular, a inclusdo deve acontecer de forma integral.

Sendo assim, a escola inclusiva deve propor um ambiente para que todos se
desenvolvam a partir de suas diferencas e capacidades, que tenham autonomia para ser
coadjuvantes das tarefas de aprendizagem e atividades sociais (ROPOLI et al., 2010).

A inclusdo € algo imprescindivel nas instituicGes de ensino para dar a oportunidade de
vislumbrar a diversidade. E, neste sentido, estabelecer uma relacdo direta da inclusdo com uma
reforma pedagdgica, avaliando o curriculo, envolvimento do(a) aluno(a) e avaliacdo
(MANTOAN, 2003; MITTLER, 2003).

Nessa linha de pensamento, podemos defender um aprendizado com pessoas reais com
suas particularidades para vencer a exclusao o que demonstra um pensamento simplificador que
acaba dando limite a construcdo de uma escola inclusiva. Observa, assim, que a abstracéo,
reduco e disjuncéo, presentes na escola hoje (ARAUJO, 2014), inviabilizam um pensamento
de um(a) estudante com deficiéncia dentro de uma estrutura que pensa em um padrdo, um(a)
estudante quadrado(a), universal. Diante disso, evidenciamos um distanciamento do sujeito e
do conhecimento relacionado com a realidade (ARAUJO, 2014;: MANTOAN, 2003).

Entdo, faz-se necessario uma critica a simplificacdo que se opde ao principio da
complexidade (MORIN, 2005) em que a inclusdo € possivel. A escola inclusiva valoriza o
contrario, ndo vai reduzir, ndo vai simplificar, ndo vai segregar os(as) estudantes, mas permitir
um compartilhamento de experiéncias no mesmo espaco, aprendendo juntos.

Embora em outra perspectiva, diferente da utilizada nesta dissertacdo, Vygotsky (1997)
aponta que a educacdo inclusiva tem suas necessidades e particularidades e proporciona ao
aluno(a) uma convivéncia com os demais niveis de conhecimento intelectual, favorecendo
interacdo, desenvolvimento e o crescimento do(a) aluno(a) com alguma limitagéo. Sendo assim,
percebemos que a interacdo psicossocial propicia um maior amparo ao(a) aluno(a) do que a
segregacao.

Frente a essa realidade da inclusdo no Brasil no contexto escolar, juntamente com 0s
desafios de uma educacdo inclusiva e as novas possibilidades de pensar a incluséo,

questionamos quais as reais possiblidades e desafios do ensino inclusivo na sala de aula regular?
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Os professores que atuam na formacdo docente com perspectiva para a educagao inclusiva e
educacédo especial nos cursos de licenciatura da universidade, conseguem contribuir para a
formacéo dos(as) futuros(as) professores(as) da educacdo basica? As disciplinas de educacéo
inclusiva e de educacdo especial nos cursos de licenciaturas das universidades sdo suficientes
para a preparagédo da educacéo inclusiva?

Com isso, esta pesquisa tem como objetivo geral compreender a formacdo de
professores(as) nos cursos de licenciaturas da Universidade Estadual do Paranad voltada a
educacdo inclusiva. Para isso, 0s objetivos especificos se desdobram em: contextualizar o
historico e as especificidades da inclusdo escolar no Brasil para evidenciar os desafios
enfrentados na educacéo e formagéo docente; e em analisar a percepcao dos(as) professores(as)
formadores(as) que ministram disciplinas sobre educacdo especial e educacdo inclusiva na
Unespar.

A metodologia adotada é caracterizada como uma reviséo bibliografica com entrevista
exploratoria. Conseguinte, o percurso metodolégico ocorreu em etapas relacionadas ao
processo de coleta de dados e também a organizacdo das categorias para analise.

O processo de coleta de dados se deu em trés etapas distintas: primeiro, realizou-se a
elaboracdo de um questionario com onze questdes que passou por uma analise para a verificacao
da significancia e correlacdo com a pesquisa. Esse questionario, ou roteiro de entrevista, foi
dividido em duas partes, séo elas: formagédo docente e inclusdo na universidade. Essas partes
distintas separadas por assunto vieram a ser também as categorias para a analise.

Realizamos entrevistas semiestruturadas com nove professores que ministram
disciplinas de formacdo docente em licenciaturas que envolvem o tema da incluséo escolar e
educacdo especial. Toda esta etapa de entrevistas e questionarios seguiu-se todos o0s critérios
éticos estabelecidos pelo comité de ética da Unespar-PR™. Apds a coleta de dados, promovemos
uma discussao e analise detalhada das percepcdes e opinies dos participantes das entrevistas e
questionarios.

Na sequéncia, ap0s a aprovacao do roteiro de entrevista, realizamos o primeiro contato
com os(as) professores(as) da Unespar por meio de um e-mail contendo a explicagdo da
pesquisa, a sua relevancia cientifica e o convite para a participacdo. Com a resposta positiva
dos(as) convidados(as), marcamos um agendamento das entrevistas, as quais foram realizadas

no formato on-line por meio do aplicativo Google meet = .

1_ Projeto aprovado pelo Comité de Etica CAAE: 50084121.3.0000.9247.
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J& na terceira etapa, realizamos as entrevistas que foram gravadas com o consentimento
dos(as) participantes que assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Ao todo
foram nove entrevistas que duraram em média de 40 minutos.

Durante a entrevista com os(as) professores(as), foi possivel manter um dialogo
tranquilo e aberto, pois os(as) participantes se sentiram muito a vontade para expor suas ideias
e pensamentos com relacdo ao tema questionado. Em nenhum momento houve constrangimento
ou omissdo de opinido, para todas as perguntas, todos(as) os(as) participantes trouxeram um
discurso significativo para a pesquisa.

Neste sentido, percebemos o que Minayio (2018) aponta sobre o sentido da entrevista
em uma pesquisa cientifica, em que tem como finalidade conhecer a vivéncia do(a)

entrevistado(a) e sua opinido diante de sua realidade. Para a autora:

A entrevista pode prover informagdes de duas naturezas: sobre fatos cujos
dados o investigador poderia conseguir por meio de outras fontes, geralmente
de cunho quantitativo; e sobre o que se refere diretamente ao individuo em
relacdo a realidade que vivencia e sobre sua propria situagdo. Os cientistas das
areas sociais e de humanidades costumam denominar tais informagfes como
“subjetivas”, pois constituem uma representacdo da realidade sob a forma de
ideias, crencas, opinides, sentimentos, comportamentos, e acdo, ou seja, sobre
modos pensar, sentir, agir e projetar o futuro (MINAY10, 2018, 12).

Para tanto, durante as entrevistas foi possivel reconhecer as subjetividades que
permeiam a atuacdo do(a) formador(a) docente e sua opinido sobre o tema levantado, seja por
meio da entonacdo da voz, o enfoque na fala ou até mesmo com 0s gestos corporais e expressoes
faciais, trazendo vivacidade para o estudo.

Assim sendo, realizamos as transcrigdes das entrevistas que culminariam na
organizacao das categorias para a analise. Essas categorias para a analise foram organizadas
por assunto que englobaram: 12 a formacdo docente na perspectiva da educacdo especial e
inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia, focando na suficiéncia das disciplinas ministradas
pelos(as) entrevistados(as), o interesse do(a) graduando(a) pela disciplina e por fim sobre o
papel do(a) professor(a) e seu exemplo como educador(a); na 22 categoria, com foco na incluséo
do(a) aluno(a) com deficiéncia dentro da universidade, os processos de inclusdo e os desafios.

Destarte, a pesquisa ndo se da pelo acaso ou simplesmente por meio da observagéo e
relato dos acontecimentos, mas sim por etapas que levardo a um resultado com significancia
cientifica. Informamos que cada participante da pesquisa foi identificado(a) com a letra P
seguida de um numero de identificacéo, por exemplo, P2, P3 e P9 mantendo assim a integridade

dos participantes da pesquisa.
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Dessa forma, o estudo estd dividido em quatro sec¢bes incluindo a primeira com a
introducdo e a quarta com as consideracOes finais. Na segunda, intitulada “A formagéo do(a)
professor(a): reflexdes tedricas e conceituais”, abordamos questdes que permeiam o0 contexto
historico e cultural sobre o inicio da formacdo docente no Brasil e a formacdo docente na
perspectiva da inclusdo e educacéo especial. Consequentemente, aborda aspectos histéricos que
contribuiram para a inclusdo escolar, desde a segregacao aos primeiros marcos beneficiadores
de pessoas com deficiéncia, traz uma reflexdo sobre as raz6es sobre o ato de incluir. Faz também
um levantamento dos aspectos legais que garantem 0 acesso ao ensino regular de estudantes
com deficiéncia.

Na terceira secdo intitulada “A andlise das experiéncias e vivéncias na formacéo de
professores(as) sobre a educagdo inclusiva,” buscamos tecer considera¢des a partir de
entrevistas e questionarios realizados com professores(as) da UNESPAR. Para tanto, serdo
apresentadas as opinides dos(as) docentes sobre a formacdo de professores(as) concernente a
inclusdo nos cursos de licenciatura da Universidade Estadual do Parana.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais da pesquisa, desejando assim contribuir
para a inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino regular por meio de uma discussao

tedrica que envolve a formacéo docente.
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2 A FORMACAO DO(A) PROFESSOR(A) E A EDUCAGCAO INCLUSIVA:
REFLEXOES TEORICAS E CONCEITUAIS

Nesta secéo serdo abordadas questdes que perfizeram a construcdo da formagao docente
no Brasil, entre 0os marcos histéricos que contribuiram para o impulso da docéncia na educacéao
inclusiva e especial e 0s aspectos legais que garantem ao(a) aluno(a) com deficiéncia um ensino

igualitario na educacéo basica.

2. Formagéo docente no Brasil: algumas reflexdes

Apbds o periodo imperial, quando os Jesuitas deixaram de serem o0s responsaveis pela
educacdo no pais, varios pontos divergentes comecaram a ficar evidentes como escolas mal
estruturadas e professores(as) despreparados(as) para o oficio. Sendo assim, constituicdes
futuras regidas para apontar principios e prioridades para que a educacdo e a formacao docente
tivessem um regimento e amparo legais que contribuissem para o desenvolvimento intelectual
da populagédo e, consequentemente, favorecesse o desenvolvimento e progresso da nagéo
(ARANHA, 2006; FREITAS; LEITE, 2016; PILETTI, 1990).

Foi nesse cendrio que a formacdo docente foi se desdobrando no Brasil, por meio de
necessidades e demandas que se deram em um tempo historico do inicio da educagéo até nossos
dias. Neste contexto, nos préximos subtopicos daremos énfase a formacdo docente para

educacéo especial e inclusiva, para vislumbrar um contexto geral dessa linha do tempo.

2.1.1 Do principio a BNCC: pequenos relatos

A linha historica da formacéo docente no Brasil esta atrelada a conceitos e tendéncias
internacionais, principalmente provindos da Europa, referéncia para o mundo no século XVIII
e XIX. Mas apenas no século X1X, apds a Revolugdo Francesa, que a atengéo se voltou para a
formagé&o docente com a criagéo das Escolas Normais (SAVIANI, 2009). No Brasil, a formacéo
de professores ficou mais evidente apds a independéncia.

Para Saviani (2009), a formagéao docente no Brasil nos ultimos dois seculos esta dividida

em seis periodos:
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1. Ensaios intermitentes de formacgdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
gue obrigava os professores a se instruir no método do ensino mutuo, as
préprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial € a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a
escola-modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacgdo (1932- 1939), cujos marcos Sao as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em Sdo Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). (SAVIANI,
2009, p. 143-144).

Primeiramente, as Escolas Normais eram instaladas e de responsabilidade das
provincias, as quais nao tiveram muita expansao a principio, pois somente no inicio do periodo
republicado (1890) foi que houve uma reforma na organizacdo, a qual trouxe uma
padronizacdo na formacdo de professores(as), 0 que deu énfase no curriculo, nas matérias
cientificas e no fazer pedagdgico pratico (SCHIBE, 2008). Essa ampliacdo da educacéo
também se deu devido ao desenvolvimento econémico nos anos seguintes que afetaram
diretamente a forma de vida social daquela época.

Em vista disso, somente em 1946 que Getulio Vargas decretou a Lei Orgéanica do Ensino
Normal, Decreto-Lei n° 8.530, de 1946, a qual estabeleceu normas para o magistério, cujos
principios balizaram as seguintes finalidades: “1. Prover a formagdo do pessoal docente
necessario as escolas primarias. 2. Habilitar administradores escolares destinados as mesmas
escolas. 3. Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educacgéo da
infancia.”. Era dividido em ciclos, conforme o Art. 2° que “O ensino normal sera ministrado
em dois ciclos. O primeiro dara o curso de regentes de ensino primario, em quatro anos, € o
segundo, o curso de formacao de professores primarios, em trés anos.” e com possiblidades
de habilitagdo, como esclarece o Art. 3° “Compreenderd, ainda o ensino normal cursos de
especializacdo para professores primarios, e cursos de habilitacdo para administradores
escolares do grau primario.” (BRASIL, 1946, p. 1).

O Decreto-Lei n° 8.530 de 1946 esteve vigente até 1971, quando foi promulgada a Lei
n°5.692 de 1971 que permitia a docéncia de professores no ensino de “1° grau” (Nomenclatura

normativa) apenas com habilitacdo especifica de rau omenclatura normativa), para o
t habilit fica de “2° ” (N lat tiva),



19

ensino no “2° grau” o(a) docente deveria ter habilitagdo especifica de grau superior (BRASIL,
1971, p. 1).

Para o magistério, em 1972, a estrutura se dava em dois eixos, como descritos por Schibe
(2008):

[...] um nacleo comum de formacgéo geral constituido de disciplinas da area de
comunicacdo e expressdo, estudos sociais e ciéncias; e outro de formacéo
especial, abrangendo os fundamentos da educacdo, a estrutura e o
funcionamento do ensino de primeiro grau, e a didatica que incluia a préatica
de ensino (SCHIBE, 2008, p. 45).

Nesse contexto, o curso de Pedagogia habilitava professores(as) para o magistério como
também promovia a especializacdo em direcdo escolar, orientadores(as) e supervisores(as)
escolares e inspetores(as) de ensino. Por conseguinte, em 1982, o Art. 30 da Lei foi alterado
pela Lei n° 7.044/82, obtendo poucas mudancas em relacdo ao decreto anterior.

Primeiramente, é importante observarmos que a base das leis, regimentos e diretrizes
atuais da educacdo estdo firmadas em acordos internacionais, acordos estes firmados néo
somente com o Brasil, mas com varios paises participantes de contratos financiados pelo Banco
Mundial, Plano das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e a Organizacdo da
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) (UNESCO, 1990).

Sendo assim, desde a década de 1990, aconteceram varios eventos internacionais na
intencdo de reunir representantes de varios paises para debaterem sobre a educa¢do como um
todo. Um desses eventos foi realizado em 1990 em Jomtien na Tailandia, com o titulo de
Conferéncia de educacdo para todos em que se destacou a “Declaragdo Mundial sobre Educagao
para Todos”, que teve como objetivo fortalecer aliancas entre 0s paises e promover educagao
igualitaria e equidade a todas as pessoas em um contexto mundial (UNESCO, 1990). Entre os
acordos e metas, pode-se citar alguns como, a implementacdo de sistemas de avaliagédo de
desempenho da educacdo em varios niveis de ensino, reducdo da taxa de analfabetismo,
valorizagdo do ambiente de aprendizagem, priorizacdo para meninas e mulheres. Para alguns
pesquisadores, esses pontos a serem alcancados no final do decénio revelam questdes politicas
e ideoldgicas firmadas em um consenso. Um evento criado para um nivelamento ou
padronizacdo da educacao a nivel mundial (RAMOS, 2017).

Nesse sentido, entre algumas das declaracdes que se vé no documento final desse
acordo, algumas frases deixam claro a intencéo de uma padronizagdo mundial para a educagéo.

Como exemplo: “A educagdo basica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens €
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adultos. Para tanto, € necessario universaliza-la (Grifo nosso) e melhorar sua qualidade, bem

como tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades:” (UNESCO, 1990, p. 3).

E not6rio destacarmos que esse evento realizado na Tailandia, foi realizado em meio a
uma crise financeira e educacional que assolava os anos 1980 e 1990, com o intuito de uma
reversdo mundial dos problemas educacionais. Esse evento foi realizado a partir de iniciativas
vindas de investidores e instituicdes como Banco Mundial e UNESCO. Para Ramos (2017), o
direito declarado pela conferéncia da Tailandia é ofuscado pela légica do mercado,
principalmente devido a intencdo desses oOrgdos financiadores na instrumentalizacdo para
atingir interesses neoliberais.

A partir do compromisso que os paises fizeram nessa conferéncia, todo o contexto
educacional em nosso pais foi organizado para atingir os objetivos que foram propostos e
firmados na declaracdo final do evento. Sendo assim, em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo - LDB 9394/96 (BRASIL, 1996) foi implementada com o objetivo de direcionar a
educacéo nacional com foco nos objetivos mundiais de Educagéo para Todos. Esse documento
também deu base e direcionamento para a elaboracdo de futuros regimentos e ementas que
norteariam a formacdo docente em nosso pais a partir de entao.

Sendo assim, retornamos a questdo historica, posteriormente ao regime militar, houve
uma grande mobilizacdo no pais para a reformulacdo no sistema de ensino e formacdo de
professores. Foi entdo com a LDB de 1996, Lei® 9.394/96 que a formagdo docente para a
educacdo béasica passou a ser de nivel superior, por meio de cursos de licenciaturas e
graduacdo plena, ofertados em universidades e institutos superiores de educacdo (BRASIL,
1996).

Apesar da LDB fazer essas atribuicdes, estabelece também o curso de pedagogia como
bacharel, o qual era direcionada para profissionais da educacdo e ndo para a docéncia na
educacdo basica (SCHIBE, 2008).

Segundo Schibe (2008, p. 46), esse tipo de proposta de formacdo estava fortemente
atrelada ao desempenho e qualificagao profissional, o que ndo favorecia a “producdo do
conhecimento”, indo contra aos principios de formacdo debatidos na época, 0 que gerou
grande mobilizacéo entre a categoria.

Nesse sentido, a contextualizacdo internacional e nacional é vista que a formacéo
docente no pais e a atuacdo do professor tem como posicdo a centralidade para o
desenvolvimento de interesses neoliberais (SIMIONATO; HOBOLD, 2021).

Dessa maneira, a trajetdria da formacdo docente no Brasil segue uma linha que esta

diretamente relacionada aos ultimos governos. Sendo assim, entre 1995 e 2021 ha cinco
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governos que conduziram a formacdo docente até os dias de hoje (FILHO; OLIVEIRA,;
COELHO, 2021). Desde 2002, a formacdo de professores(as) para a educagéo basica vem sendo
firmada nas resolu¢cGes CNE/CP n° 01/2001, CNE/CP n° 01/2002 e n° 2 02/2002 e baseada nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), a qual passou por trés reformulacdes entre estes anos
(DCN, 2002; 2015; 2019). Nesse sentido, as diretrizes conduziram a estruturacdo curricular dos
cursos de licenciatura no que se refere a carga horéria, contetido e objetivos para formacao de
professores(as).

Entretanto, somente com os Pareceres CNE/CP 05/2005, CNE/CP 03/2006 e da
Resolugcdo CNE/CP 01/2006 que o Conselho Nacional de Educacgéo finalizou essa etapa de
discussdo sobre a atuacdo e formacao docente.

Dessa forma, o Ministério da Educacdo implantou varios programas, alguns para
orientacdo e outros normativos, que sustentaram a atuacdo e formacdo docente por varias
décadas, como os Pardmetros Curriculares Nacionais - PNC’s de 1997 (BRASIL, 1997), que
orientavam o sistema de ensino no Brasil nas décadas de 1990 sem assumir um carater de
obrigatoriedade, e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica — DCN’s de 2013
(BRASIL, 2013) com uma roupagem normativa para o pais. Além desses parametros, a década
de 1990 foi repleta de implementacao de sistemas de avalia¢do do ensino no territorio nacional,
como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e 0 Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) que também caracterizaram a formacdo docente, j& que este passaria a ser também
avaliado perante os resultados destes exames nacionais.

Em 2017, uma nova proposta € apresentada pelo MEC por meio da Base Nacional
Comum Curricular, a qual foi aprovada em 2017, com uma estrutura firmada em competéncias
e habilidades (BRASIL, 2018), apresentando apenas uma nova roupagem para as mesmas
concepcdes e interesses voltados para o mercado, presentes nas normativas anteriores.

Visto que, a BNCC (BRASIL, 2018) foi elaborada ndo somente por uma equipe formada
prioritariamente por membros do Ministério da Educagdo e especialistas no assunto, mas
tambem por empresas privadas com interesses econémicos com foco no contexto educacional,
toda a sua estrutura e objetivos foram formatados para um dnico objetivo: unificacdo do ensino
e interesse econdmico voltado para o neoliberalismo.

Dessa maneira, segundo Freitas (2002, p. 142), nas politicas voltadas para a educacgédo
firmadas em principios neoliberais, “[...] a qualidade da educagdo, assumida como bandeira
pelos diferentes setores governamentais e empresariais, adquire importancia estratégica, como
condigéo para o aprimoramento do processo de acumulagéo de riquezas e aprofundamento do

capitalismo”.
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Sendo assim, a partir da elaboracdo da BNCC em 2018, foi ent&o elaborado a Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagdo Béasica (BNC FP, 2018)
(BRASIL, 2019) em conformidade com esta primeira normativa. Primariamente baseada em
competéncias e em uma cultura generalista. Consequentemente, o(a) professor(a) passa a
receber uma caracterizagdo voltada para a praticidade, “com ensino baseado em evidéncias, e
que seja desintelectualizado, ahistdrico e tarefeiro” (SIMIONATO; HOBOLD, 2021, p.3).

Simionato e Hobold (2021) ainda destacam que:

Nessa perspectiva, a subjetividade docente é alijada do processo formativo,
visto que esse implica fabricagdo de identidades docentes subsidiadas por uma
hegemonia discursiva, performatica e substitutiva do enriquecimento cultural
do professor. A construcdo desse perfil encontra suporte no alinhamento
prescritivo da formagdo de professores & BNCC, a partir da defini¢do de
competéncias gerais docentes, competéncias especificas e habilidades
vinculadas as dimensdes referidas no documento em analise (SIMIONATO;
HOBOLD, 2021, p.3).

Vale salientarmos que a formacao por competéncias surgiu no Brasil na década de 1990
por meio da implementacéo de documentos como as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
da Educacéo Basica (BRASIL, 1999). Segundo Albino e Silva (2019, p.140) a “[...] formacao
por competéncias visa a preparacdo do homem para atender as condi¢fes contemporaneas de
producao de bens e servigos em suas novas formas de organizagdo do trabalho.”.

Para Martins (2010), esse tipo de formagdo estd atrelado ao “‘saber fazer” que,
consequentemente, se refere a principios do lucro com uma proposta progressista em que a
funcdo primaria do(a) professor(a) é esvaziada de humanizacéo e pertencimento social, incapaz
de pensar ativamente. Albino e Silva (2019, p.142) ainda complementam afirmando que uma
formagdo por competéncia “subalterniza” a formac¢ao humana, pois nao esta voltada para uma
formag&o humana integral, mas sim para uma demanda se necessidade global.

Nesse sentido, a proposta de formagdo por competéncias € um modelo em que o(a)
professor(a) € constantemente avaliado por sua qualificacdo profissional, o que sugere uma
demanda de titulos e certificagcOes de contelidos e conceitos técnicos adquiridos para garantir
assim a sua empregabilidade no mercado de trabalho (ALBINO; SILVA, 2019).

Diante disso, devemos pensar na acdo docente em sala de aula e na necessidade de uma
atuacdo participativa que envolva os(as) alunos(as) no processo de aprendizagem, podemos
fazer uma comparacdo entre o(a) professor(a) tarefeiro(a), que apenas segue regras e tarefas
rotineiras, e o(a) professor(a) ativo que percebe as oportunidades de aprendizagem e conduz

seus alunos(as) no processo de atividade. Uma vez que, para Vygotsky (2001) os processos
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psicolégicos e cognitivos estdo em constante desenvolvimento e, consequentemente, ndo
ocorrem de maneira individual, mas sim no coletivo por meio de instrumentos culturais que
acontece na atividade social.

Assim sendo, 0 conceito de atividade iniciada por Vygotsky (2001) e ampliada por
Leontiev (1983) que destaca a mediagéo por meio de instrumentos culturais e as relagdes sociais
partindo de uma necessidade que permite a construgéo colaborativa em sociedade.

No entanto, os principios de lucro de um sistema neoliberal vdo na contraméo da
proposta de conceito de atividade proferida por Leontiev (1983), em que é constituida a partir
de uma necessidade, um motivo e uma finalidade.

Assim como Libaneo (2004) também descreve que:

A estrutura da atividade é constituida pelas necessidades, motivos, finalidades
e condicdes de realizagdo da atividade. A atividade surge de necessidades, as
quais impulsionam motivos orientados para um objeto. O ciclo que vai de
necessidades a objetos se consuma quando a necessidade é satisfeita, sendo
gue o objeto da necessidade ou motivo é tanto material quanto ideal. Para que
esses objetivos sejam atingidos, sdo requeridas a¢fes. O objetivo precisa
sempre estar de acordo com 0 motivo geral da atividade, mas sdo as condicGes
concretas da atividade que determinardo as operagdes vinculadas a cada agao
(LIBANEO, 2004, p. 119).

Em contrapartida o(a), professor(a) tarefeiro(a) esta para realizar procedimentos e se
apropriar de técnicas pedagogicas, em “atividades” mecanicistas, tal qual como um eletricista,
encanador ou marceneiro. Em que executa varios procedimentos com o intuito de atingir varios
objetivos na tentativa de ensinar bem (SIMIONATO; HOBOLD, 2021, p. 17). Sendo assim,
constantemente avaliado e punido injustamente como um(a) professor(a) desqualificado devido
aos varios sistemas de avaliacdo implementados no Brasil. Dessa forma, o mercado de trabalho
do profissional professor(a) exige formacBes docentes mais préaticas, rapidas, flexiveis e
condizentes com as necessidades do seu campo profissional (SAVIANI, 2007).

Por conseguinte, a teoria da atividade propde uma acdo colaborativa realizada no
coletivo e ndo no individual como propde a BNCC (BRASIL, 2018) em que as competéncias
sdo adquiridas individualmente. A atividade vem em colaboracdo de individuos na busca e
resposta para uma necessidade comum e cultural.

Para tanto, o docente precisa estar em constante atividade de ensino com uma atitude
intencional no processo de aprendizagem gerando um motivo, para que os discentes também
sejam conduzidos para uma atividade humanizadora baseada em uma necessidade social e,

consequentemente, apropriem-se do conhecimento (MORETTI; MOURA, 2010).
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Tal qual o(a) professor(a) ativo(a) definido por Vygotsky (2003) que conduz a atividade

em um ambiente que o processo educativo produz atividade:

[...] desempenha um papel ativo no processo de educacdo: modelar, cortar,
dividir e entalhar os elementos do meio para que estes realizem o objetivo
buscado. O processo educativo, portanto, € trilateralmente ativo: o aluno, o
professor e 0 meio existente entre eles sdo ativos (VYGOTSKY, 2003, p. 79).

A docéncia ativa no ensino depende de uma formacao docente ativa com o intuito de
desenvolver professores(as) com uma formacdo humanizada e coletiva que vai contra a
imposicdo neoliberal focada no reducionismo com especulagdo no produto e lucro. O(a)
professor(a) ndo pode ser visto(a) como um produto de mercado, mas como um(a) formador(a)

social.

2.1.2 A perspectiva da formacao para a educacao especial inclusiva

O decorrer historico sobre a pessoa com deficiéncia é evidenciado por atos de atrocidade
que envolve costumes culturais, crendices e religiosidade que culminaram em mudancas
significativas para a inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia no ensino regular até os dias de
hoje.

Segundo Mantoan (2017), é nosso dever legitimar a escola como um lugar onde todos
tém o mesmo direito de apender e pertencer ao espaco escolar, respeitando as diferencas e
preposicoes que fazem a incluséo acontecer.

Para tanto, € necessario que toda organizacdo escolar atente para as diferentes
caracteristicas dos estudantes em condicGes especiais. Em que o planejamento do ensino deve
observar as necessidades e obstaculos que prejudicam o processo de aprendizagem (MITLER,
2003).

Para Mitler (2003), a incluséo vai muito além da simples recolocacdo de alunos com
necessidades especiais no ensino regular, mas da tomada geral da responsabilidade no ensinar.
Nesse sentido, o professor tem um papel importante para que a aprendizagem seja significativa
para todos os alunos neste contexto de ensino inclusivo.

Ao observarmos o percurso legal que regem a trajetoria da educacao inclusiva no Brasil,
percebemos que foi algo gradativo que acompanhou o contexto mundial com o propdsito de

proporcionar uma educacdo de qualidade para todos, favorecendo a prética de um dos pontos
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sobre os direitos humanos. E as principais mudangas ocorreram nos Gltimos cinquenta anos
(BAPTISTA, 2020).

E desse modo que surgem leis, decretos e acordos internacionais, como a Conferéncia
Educacao para Todos na Tailandia em 1990 (UNESCO, 1990) e a Conferéncia de Salamanca
de 1994 na Espanha (UNESCO, 1994) que favoreceram a aquisicao de direitos igualitarios para
a incluséo no meio educacional, o que levou a elaboracéo e aprovacao da LDB-EM n°9.394/96,
a qual ja assegurava a educacao escolar na rede regular de ensino. Como apresenta o artigo 58

desse documento:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacéo escolar oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. (Redagédo dada pela Lei
n° 12.796, de 2013).

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em fungdo das condigdes especificas dos alunos,
nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educacdo especial, nos termos do caput deste artigo, tem inicio
na educacao infantil e estende-se ao longo da vida, observados o inciso 111 do
art. 4° e o paragrafo Unico do art. 60 desta Lei. (Redacdo dada pela Lei n°
13.632, de 2018) (BRASIL, 1996, p. 5).

Em vista disso, a LDB-EM de 1996 foi o pilar para todas as resolugdes, leis, decretos e
diretrizes que direcionariam o caminhar da educacdo especial e inclusdo no Brasil nas Gltimas
décadas, resultando em varias mudancas.

Sendo assim, no ano 2000, a educacdo especial teve algumas adequagfes com as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica, por meio da Resolugédo
CNE n2/2001, em que garantiu a matricula de todo aluno no ensino regular e previu um
atendimento complementar em Salas de Recurso (SR) ou acompanhamento em escolas
especializadas. Em 2001, o Plano Nacional de Educacéo (PNE), Lei n® 10.172/2001 destacou a
escola inclusiva como prioridade, no mesmo ano houve a Convencdo da Guatemala, a qual
levou ao Decreto n° 3.956/2001 as pessoas com deficiéncia os mesmos direitos que todos 0s
outros cidaddos. J& em 2002, a educacdo inclusiva ficou em destaque por meio da resolucao
CNE/CP n° 1/2002 com as DCN em que deliberou diretrizes que culminaram no
reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais — Libras e na producéo de materiais em Braile.

O ano de 2008 também foi marcado pela deliberacdo da Politica Nacional na Perspectiva

da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI) com a implementacdo do Atendimento Educacional
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Especializado (AEE) nas instituicdes de ensino. No ano seguinte, em 2009, o MEC institui as
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagédo Basica,
modalidade Educacédo Especial de acordo com a Resolugéo n° 4, de 2 de outubro de 2009 e de
acordo com o Decreto n°6.571/2008 que dispde sobre o atendimento educacional especializado
(BRASIL, 2009). Em que trouxe orientagdo sobre os procedimentos para o Atendimento
Educacional Especializado na classe regular de ensino, em vista da nova configuracdo da
educacéo especial inclusiva.

Dessa forma, fica evidente que a formacdo docente também teve adequacbes para
atender as exigéncias destas politicas publicas educacionais exigindo a capacitacdo de
professores(as) para o atendimento de alunos(as) com algum tipo de deficiéncia.

Uma das grandes criticas de pesquisadores(as) sobre a educacéo inclusiva no momento
de implementacdo da BNCC foi para formacéo de professores(as), ja que os documentos ndo
abordam nenhum contetdo significativo sobre o tema. Mais especificamente o conjunto de
palavras “Educa¢do Especial” ¢ citado apenas trés vezes e “equidade” (BNCC, 2018) apenas
uma vez, com pequenas consideracdes sobre este assunto.

Segundo Froehlich e Meurer (2021), o curriculo para a educacéo inclusiva requer uma
atencdo consideravel que va ao encontro do que os educandos necessitam e que a BNCC néo
traz grandes perspectivas apesar de destacar a transversalidade da Educacdo Especial no
documento. Ainda reforcam que essa proposta apoia 0 argumento de que a Educacgéo Especial
é apenas algo paralelo a Educacdo Bésica.

Nesse contexto, € possivel fazer uma correlagdo com outra proposta que o0 governo
propds em 2020 com o Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020 em que da abertura para
a opcdo dos pais em matricular seus(as) filhos(as) em instituicbes especializadas o que
contribuiu para um retrocesso das conquistas adquiridas nas Gltimas décadas (BRASIL, 2020).
Esse documento levantou muitas vozes sociais, principalmente por especialistas em educacéo
inclusiva, no argumento de que esta posicdo do governo seria uma regressao para a educacéo
inclusiva no Brasil, levando, assim, ao indeferimento pelo ministro Dias Toffoli no dia 01 de
dezembro para suspender a eficacia do decreto e a reabertura dessas instituicdes especializadas
ndo tém apenas um interesse voltado para o desenvolvimento dos estudantes, mas também um
interesse econdmico.

Em paralelo a isso, a formacéo docente na perspectiva da inclusdo escolar sempre esteve
atrelada a formacdo tecnicista em que o docente é especialista em alguma técnica para atender
alunos com algum tipo de deficiéncia (MICHELS, 2017). Esse formato esta diretamente ligado

as exigéncias do mercado de trabalho e do sistema neoliberal (SAVIANI, 2012). Por varios
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anos, a formacéo do professor para a educacao especial ocorria por meio de licenciaturas com
habilitacbes especificas para a area em questdo. No entanto, essa formacgdo passou a ser
realizada nos ultimos anos através de especializacdes e pos-graduacdes, em sua maioria,
fornecida na modalidade a distancia, o que impulsionou a rede privada de ensino.

No contexto de mudangas e novos olhares para uma aprendizagem mais significativa e
com novos protagonistas no cendrio educacional, o(a) professor(a) formador(a) tem
propriedade e responsabilidade de incentivar os(as) futuros(as) professores(as).

Logo, em se tratando mais especificamente na formacdo do pedagogo que esta
diretamente envolvido com a educacdo basica, Libaneo (2001) ressalta que este(a) futuro(a)
docente estara envolvido(a) em varias questdes complexas que envolvem o ensino e a sociedade
e que, consequentemente, “‘sem professor competente no dominio das matérias que ensina, nos
métodos, nos procedimentos de ensino, ndo é possivel a existéncia de aprendizagens
duradouras” (LIBANEO, 2001, p. 21). Ainda ressalta que:

O mundo contemporaneo ndo apenas se apresenta como sociedade pedagogica
como pede acBes pedagogicas mais definidas, implicando uma capacitagdo
tedrica e profissional de pedagogos e professores muito além daguela que
apresentam hoje. Diferentemente de filésofos, soci6logos, historiadores da
educacdo (que hoje, alids, sd@o maioria nas faculdades de educacdo),
pedagogos e professores exercem uma atividade genuinamente prética,
implicando capacidade de decisdo, conhecimentos operativos e compromissos
éticos. A insercdo do pedagogo na condi¢do pds-moderna os obriga a uma
abertura cientifica e tecnoldgica, de modo a desenvolver uma pratica
investigativa e profissional interdisciplinar. Precisamente porque a Pedagogia
envolve trabalho com uma realidade complexa, é necessario que invista na
explicitagdo da natureza do seu objeto, no refinamento de seus instrumentos
de investigacdo, na incorporagdo dos desenvolvimentos cientificos e
tecnolégicos e que se insira na gama de praticas e movimentos sociais de
cunho intercultural e transnacional, referentes a luta pela justica, pela
solidariedade, pela paz e pela vida (LIBANEO, 2001, p. 23).

Nessa direcdo, é possivel perceber o quédo e importante que o periodo de formacéo
docente seja significativo e cheio de experiéncias, em que traz juntamente um senso de
responsabilidade que lhe recaira no final de sua formacéo, pois 0 momento historico em que
estamos vivendo exige uma abordagem diferenciada com um olhar para a interdisciplinaridade
através de agOes pedagogicas pertinentes e condizentes com a realidade em que os(as)
alunos(as) estdo inseridos (ARAUJO, 2014), em que se considera a cultura e meio social em
que se encontra.

Por isso, a formacdo docente vai além da sala de aula, visto que é uma oportunidade

pela busca de transformacdo de nossa sociedade. Diante dessa realidade, “[...] percebe-se,
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assim, a importancia do papel do educador, 0 mérito da paz com que viva a certeza de que faz
parte de sua tarefa docente ndo apenas ensinar os conteidos, mas também ensinar a pensar
certo” (FREIRE, 1996, p. 18). Nesse pensamento, Freire (1996) destaca a necessidade do(a)
professor(a) ser critico(a) e ndo apenas repetidor(a) de conteidos e ideias, deve arriscar-se as
novas possibilidades.

Na gama de aproximacdes do(a) professor(a) formador(a) e sua pratica em sala de aula,
a didatica pode ser um meio de ressignificar sua acdo como(a) formador(a) de professores(a)
no contexto contemporaneo. Para Libaneo (2011), pode parecer que o termo “didatica” seja um
tanto conservador e tradicional, embora se trate apenas sobre 0s meios e instrumentos que
conduzem as préticas educacionais.

Para tanto, do(a) professor(a) formador(a) exige-se constante aperfeicoamento e
vontade de aprender para que com seu exemplo incentive seus(as) alunos(as) no processo de
transformacéo, esse compromisso em busca por conhecimento pode ressignificar a vida docente
dos(as) futuros(as) professores(as) (ARAUJO; FORTUNATO, 2020).

2.2 A inclusdo escolar e os desafios da préatica educacional

Com o objetivo de compreender as especificidades da inclusdo no Brasil no contexto
historico e as dificuldades das praticas pedagdgicas atuais, abordamos neste tdpico discussdes
que perfazem a inclusdo escolar. Visto 0s eventos internacionais que contribuiram para o
desenvolvimento da educacédo inclusiva em nosso pais que culminaram para o cenario atual e
também ao vislumbramos os desafios da pratica docente em uma perspectiva inclusiva.

Para a discusséo, trazemos as contribui¢es de Mantoan (2003), Vygotski (1997), Luria
(1997) e Mittler (2003), Jannuzzi (2017), Mazzotta (1989), Silva (1987), abordando os aspectos
positivos da educacdo inclusiva e os beneficios para o estudante com deficiéncia quando
inserido na classe regular de ensino em que ha uma diversidade cultural, social, cognitiva e

fisica, em que favorece um desenvolvimento integral do aluno(a) no contexto de incluséo.

2.2.1 Segregacéo x inclusdo: ontem e hoje

A exclusdo de pessoas com deficiéncia sempre existiu entre a humanidade, em
diferentes formas e épocas, assumindo caracteristicas diferentes de crueldade, deixando a
pessoa deficiente segregada das atividades da vida em comunidade. Muitos relatos historicos

evidenciam como cada civiliza¢do agia com relagéo as pessoas com alguma especificidade.
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Essas marcas historicas nos ajudam a enxergar o percurso das dificuldades e lutas pelos
direitos adquiridos do(a) aluno(a) deficiente até nossos dias em um caminho dolorido e arduo
que garantiu leis que apoiam a insercao da pessoa com deficiéncia na sociedade.

Portanto, diante do crescimento da insercao de alunos(as) no ensino regular nos ultimos
anos, é valido a continua reflexdo sobre inclusdo de forma verdadeira e de qualidade, para
verificar os detalhes desse contexto educacional para que possamos elaborar novas estratégias
de ensino voltadas para o(a) estudante com deficiéncia.

O percurso histérico sobre a pessoa com deficiéncia ¢é atrelado a atos de atrocidades
cometidos de maneira perversa. Vrias culturas e épocas deixaram suas marcas para evidenciar
como o deficiente foi excluido e maltratado por suas caracteristicas fisicas ou mentais (SILVA,
1987; MAZZOTTA, 2017; JANNUZZI, 2017). Dessa maneira, é importante refletirmos sobre
0 estudo dessas manchas historicas para repensarmos como foi dificil e conturbado toda essa
linha temporal até chegarmos aos direitos da pessoa com deficiéncia.

Logo, as primeiras evidéncias que podem ser encontradas estdo nos escritos biblicos ou
por meio de achados arqueoldgicos. Essas provas relatam como era a postura da sociedade
perante as pessoas com deficiéncias e, consequentemente, como eram segregados dos ditos
normais (Grifo nosso).

Podemos destacar alguns pontos cruciais em cada época ou povo, como apresenta Silva
(1987) em seu livro “A epopeia ignorada: a pessoa com deficiéncia na histéria do mundo e
ontem e de hoje”, publicado nos anos oitenta, no qual relata, a partir de seus estudos, detalhes
sobre sua presenca em diferentes tempos e civilizagdes.

No que tange a essas marcas historicas, Silva (1987) relata que a civilizacdo egipcia,
sendo uma das mais antigas, era carregada de tradi¢es e costumes espirituais. Organizada de
maneira hierarquica, tinha o farab como um dos deuses que estava no centro e acima do seu
povo e seus sacerdotes que direcionavam o trabalho bragal dos escravos nas construgdes das
piramides.

No entanto, havia varias divisdes hierarquicas separando diversas atividades entre a
plebe egipcia, incluindo atividades artesanais que envolviam o manuseio de tecidos, joias,
ceramicas, couros, papiros e outros materiais, que sustentavam a vida do Farad e seu circulo
familiar (SILVA, 1987).

Segundo Silva (1987), sendo o Egito uma civilizagcdo avancada em tecnologia para sua
época, preocupou-se em registrar seus feitos que circundavam o cotidiano de seu povo. Uma

das questbes importantes, que vale ressaltar, é o inicio da preocupacdo com a saude. Alguns
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papiros do Egito no final do Velho Império apresentam procedimentos cirdrgicos como
operagdes cranianas, como também na coluna vertebral.

Para Silva (1987), dentre diversos registros egipcios, existem alguns papiros que
apresentam citacdes e procedimentos relacionados ao deficiente, trés em evidéncia. O primeiro
€ 0 papiro de Ebers, descoberto em 1873, localizado hoje na Universidade de Leipzig, com mais
de 20 metros. Nesse documento é possivel encontrar varios procedimentos medicos e formulas
para tratar de tais adversidades e, entre estes procedimentos, relatos relacionados com
deficiéncia fisica ou sensorial, mais especificamente em um tratado nomeado de Livro de
Uchedu com trechos que caracterizam a surdez.

O segundo papiro chamado de Brusch, hoje propriedade do Museu do Estado (Berlim),
foi encontrado perto de Zagqrah. Nele também foram encontradas varias prescricbes médicas,
entre elas procedimentos para surdez (SILVA, 1987).

E um dos mais importantes, é o terceiro, esta relacionado a ciéncia médica egipcia, € o
de Edwin Smith, pertencente a Sociedade Histdrica de New York, que relata, principalmente, a
cirurgia dos 0ssos no intuito de correcdes fisicas.

Além dos manuscritos impressos em papiros, outras provas como mumias e artes do
cotidiano também evidenciam a presenca da pessoa com deficiéncia nessa civilizacdo, exames
feitos em mumias demostraram comumente a infec¢cdo nos olhos levado a cegueira, tanto que
o Egito foi conhecido por pesquisadores como a “Terra dos Cegos” (SILVA, 1987).

Adicionalmente, temos outras civilizacGes, como a dos hebreus que também deixaram
registros de como os deficientes eram considerados diante de seu povo. De certo que para alguns
que muitos dos defeitos fisicos e mentais estavam associados ao pecado, pois acreditavam que
seria um castigo divino (SILVA, 1987). As deficiéncias fisicas, muitas vezes, também
provinham de acertos de crimes cometidos entre 0 povo, cuja pena era o sacrificio de uma parte
do corpo, eram as marcas da justica da época, correspondendo as caracteristicas daquele tempo.

Assim sendo, Silva (1987) menciona textos do livro de Leviticos em que expressa a
declaracdo divina de que para os afazeres sacerdotais ndo poderiam apresentar deficiéncia
fisica. De certo que o cerimonial que o sacerdote faria todos os dias exigia algumas necessidades
gue uma pessoa com surdez, cegueira ou com outra deficiéncia ndo poderia executar.

As deficiéncias fisicas, muitas vezes, também provinham de acertos de crimes
cometidos entre o povo, de modo que a pena era o sacrificio de uma parte do corpo, eram as
marcas da justica da época, correspondendo as caracteristicas daquele tempo, principalmente
provindos da escravidédo (SILVA, 1987).
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Silva (1987) ainda destaca nuances de pessoas com deficiéncia como a do proprio
Moisés, sendo que nos textos biblicos ha o relato de uma deficiéncia na fala, mas que, apesar
disso esteve a frente de seu povo, ao ser encorajado pelo proprio Deus e auxiliado por Aaréo,
para conduzir o seu povo além das terras egipcias. E, sob a orientacdo de Deus, erigiu as leis
cerimoniais, lei sobre salde e regras de convivéncia em sociedade.

Nos evangelhos, vemos também de forma cotidiana a presenca da pessoa com
deficiéncia, principalmente com o estigma de desprezo perante a sociedade. Era vista como
castigado por Deus, muitas vezes afastado da convivéncia dos demais devido a sua deficiéncia
fisica ou mental, sempre associado ao pecado. Nesse contexto, Jesus, 0 messias, viria para
salvar e acalentar seu provo em sofrimento (SILVA, 1987).

Vaérias passagens biblicas fazem referéncia a cura e milagres de Jesus aos deficientes,
exortando a sociedade para a piedade e compaixdo para aquelas pessoas excluidas e
menosprezadas por suas especificidades. Relatam também apds as primeiras curas, uma
multiddo seguiu Jesus no intuito de receber a sua graga (SILVA, 1987).

Ja na cultura Grega, imersa em uma civilizacdo voltada para a admiracdo do corpo belo
e perfeito, ndo é de se admirar que os deficientes eram brutalmente excluidos ou afastados do
convivio em sociedade. A propria mitologia em seus registros apresenta a segregacdo do
deficiente (SILVA, 1987).

Silva (1987) relata que, mais especificamente em Esparta, onde o0s jovens recebiam
treinamentos fisicos para formar corpos ideais, o deficiente de fato ndo conseguiria sobreviver.
Havia o costume Grego de lancar as criancas defeituosas em um precipicio no chamado de
Apothetai no monte Taygetos. Os pais ndo tinham direito sob seus filhos, entéo o Estado fazia
uma analise dos bebés ap6s o nascimento para verificar se eram perfeitos, robustos, saudaveis
e bonitos, para permitir que os pais 0s criassem, caso contrario, levavam ao Apothetai, que
significava deposito.

Em Roma, a crianga que nascesse com alguma deficiéncia era chamada de monstruosa,
a qual, por suas caracteristicas, perdia todos os seus direitos. A morte intencional de criangas
abaixo de trés anos era proibida, no entanto, aquelas que apresentassem “‘monstruosidade”,
deformacéo fisica eram depositadas as margens do rio Tigre ou em lugares sagrados (SILVA,
1987, p. 128).

No Brasil, também temos relatos e indicios referentes a dificuldade da pessoa com
deficiéncia em ser aceito socialmente, foram longos anos de luta por direitos até chegar as leis
atuais, por esse motivo € sempre importante relembrar e trazer registros historicos dessa

trajetdria que marcou muitas vidas.
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A educacdo no Brasil passou por varias etapas, desde a chegada da Companhia de Jesus
em 1549 em nosso pais, até nossos dias. Nessa época, 0s Jesuitas tiveram uma grande
participacdo através do catecismo no ensino da escrita e leitura dos nativos indigenas. Desde
entdo, esse processo vem obtendo grandes transformacdes (FREITAS; LEITE, 2016).

Ainda, segundo os mesmos autores, com a expulsdo dos Jesuitas em 1759, sob a
lideranca do primeiro-ministro portugués Marqués de Pombal, a educacdo passa a ser
administrada pelo estado e ndo mais pela igreja. Dessa forma, o ensino deixa de ter um viés
religioso e continua as bases do conhecimento intelectual.

Nesse periodo imperial, a educacdo no Brasil teve sua primeira crise, pois com a
expulsdo dos jesuitas “deixam de existir, repentinamente, dezoito estabelecimentos de ensino
secundario e cerca de 25 escolas de ler e escrever” (PILETTI; PILETTI, 1990, p. 139).

Em se tratando da educacéo do estudante com deficiéncia, Jannuzzi (2017) comenta que
os primeiros fragmentos de institucionalizagéo tiveram pouca forca no Brasil, observando que
a Constituicdo de 1824 ja menciona alguns pontos sobre a privacao aos direitos politicos. Ainda
ressalta que as primeiras tentativas de apoio ao aluno com deficiéncia surgiram como forma
beneficente, trazidas como heranca europeia pelos portugueses, por meio de acdes das Santas
Casas de Misericordia, fundadas entre 1543 e 1653, para atender aos necessitados, incluindo
pobres, doentes e pessoas com deficiéncia. Entre as a¢Oes, principalmente no intuito de abrigar
criangas que eram deixadas nas ruas, algumas com deficiéncia fisica e que, geralmente, eram
comidas por cdes ou outros animais.

Posteriormente, no século XVII, medidas foram pedidas pelo governador da provincia
do Rio de Janeiro, Antonio Paes de Sandre, ao rei de Portugal para que fossem tomadas
providéncias para amparar as criancas abandonadas. Sendo assim, em 1726 foram criadas as
rodas de exposto, que consistia em um mecanismo para se “depositar” criangas recém-nascidas,
dando facil acesso para pessoas depositarem as criangas com deficiéncia nas instituicdes de
caridade como a Santa Casa de Misericordia (JANNUZZI, 2017).

Outras iniciativas apareceram por volta do seculo XIX por meio das irmas de caridade
de Séo Vicente de Paula, dessa forma as criangas recebiam cuidados fisicos e educativos.
Quando chegavam aos sete anos de idade, 0s meninos e meninas eram separados, as meninas
seguiam para 0 Seminario da Gloria, de 1825, j& 0s meninos eram encaminhados para o
Seminario d Sant”Ana, fundado em 1824 (JANNUZZI, 2017; MAZZOTTA, 2017).

Por conseguinte, verificamos outras agdes na intengdo da institucionalizacdo para
ensino do deficiente, como em 1835, com o projeto de Cornélio Franca, um dos primeiros

ministros do Supremo Tribunal de Justica, atualmente Supremo Tribunal Federal propondo a
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criagdo do cargo de professor especializado para o ensino de surdos-mudos e cegos, citado na
lei de 29 de agosto de 1835, localizada nos Anais da Camara de Deputados do Rio de Janeiro,
no “Art. 1°. Na Capital do Império, como nos principais lugares de cada Provincia, sera criada
uma classe para surdos-mudos e para cegos” (JANNUZZI, 2017, posi¢do 250, SILVA, 1987,
p. 202). Mas, seu projeto ndo foi executado, levando mais 22 anos para que esse tipo de atuacao
docente viesse a acontecer. Apesar dessa questdo, a época, 0 assunto chamou a atencdo de
familiares das pessoas com deficiéncia, despertando para novos questionamentos sobre a
oportunidade de trazer melhores condicGes de educacdo para os estudantes com deficiéncia.

Diante desse contexto, algumas transformacdes desse periodo historico no pais foram
influenciadas diretamente pelos costumes europeus, principalmente pelas tendéncias provindas
da Franca, os costumes franceses influenciaram nossa cultura durante todo o século, ja que
estdvamos sedentos por informacédo e conhecimento. Apds a Independéncia do Brasil houve
cortes no campo cientifico vindo de Coimbra, forcando muitos estudiosos a procurarem
capacitagio e campo cientifico fora do pais como na Franca, Alemanha e Austria. Diante disso,
houve uma expansdao no campo da medicina e na assisténcia da pessoa com deficiéncia
(JANNUZZI, 2017; SILVA, 1987).

Nessa perspectiva, 0s primeiros marcos institucionais em prol do deficiente realizados
por Dom Pedro Il comegaram a surgir por volta de 1854, mais precisamente com a criacdo do
Imperial Instituto dos Meninos Cegos, depois renomeado Instituto Benjamin Constant (IBC),
influenciado diretamente por José Alvares de Azevedo, jovem brasileiro, cego, que estudou na
Franca no renomado Institute des Jeunes Aveugles de Paris. Apds seu retorno ao Brasil, José
Alvares de Azevedo foi professor da filha do médico da familia imperial, Adéle Marie Louise,
também cega, a qual seria professora de cegos até sua aposentadoria (JANNUZZI, 2017;
SILVA, 1987). No instituto, os estudantes viviam no regime de internato aprendendo trabalhos
manuais, educacdo religiosa, musica, como também o ensino primario. Uma das caracteristicas
do IBC era o formato de ensino com “repetidores”, em que apds a formacao de alunos(as)
cegos(as) continuavam no instituto como professores(as).

Outra instituicdo que marcou o inicio da assisténcia do deficiente no Brasil foi o Instituto
dos Surdos-Mudos, fundada em 1857, no Rio de Janeiro, posteriormente renomeada para
Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES) e, assim, conhecido atualmente. Comegou de
maneira discreta com apenas sete alunos selecionados por meio de um exame publico
(JANNUZZI, 2017, posicao 302).

Segundo Jannuzzi (1987), essas duas instituicdes especializadas, mencionadas

anteriormente, tiveram importantes contribui¢fes para o ensino da pessoa com deficiéncia em
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sua época e nos anos futuros. Apesar disso, o atendimento era oferecido para uma minoria e de
maneira considerada precéria. Por volta de 1874, apenas 35 estudantes cegos e 17 surdos eram
atendidos em 1872 de 15.848 cegos e 11.595 surdos na populacdo. Esse assunto foi debatido
no | Congresso de Instrucdo publica em 1883 com as requeridas sugestdes de um curriculo de
formacéo de professor para cegos e surdos, mas néo acatado devido ao contexto educacional do
momento.

Por isso, a educacdo do(a) aluno(a) com deficiéncia ficou no esquecimento, pois apesar
da Constituicdo de 1824 garantir a educacdo primaria a todos(as) gratuitamente, ainda era
direcionada a poucos e mais abastados. Os principais recursos imperiais eram destinados ao
ensino superior e ao ensino secundario que preparava o(a) aluno(a) para o ensino futuro. A
educacdo primaria e a do(a) aluno(a) com deficiéncia ndo eram pautas principais, além de tudo
havia escassez de escolas e as que tinham eram precarias, o que desfavorecia 0os mais pobres:
trabalhadores bracais e rurais.

E nesse sentido que Jannuzzi (2017) ainda faz referéncia a outro estabelecimento
chamado de Asilo para Alienados Séo Jodo de Deus, em 1874, com o atendimento de crian¢as
com deficiéncias mentais, para a assisténcia as criancas com o perfil aparentemente diferente
do “normal”, chamados na época de Anormaes. Com o intuito de confinamento dos(as) que
tinham essas caracteristicas, pois a medicina influenciou diretamente a educacgéo do(a) aluno(a)

com deficiéncia. Como salienta:

O despertar dos médicos nesse campo educacional pode ser interpretado como
procura de respostas ao desafio apresentado pelos casos mais graves,
resistentes ao tratamento exclusivamente terapéutico, quer no atendimento
clinico particular, quer no, muitas vezes, encontro doloroso de criangas
misturadas as diversas anomalias nos locais que abrigavam todo tipo de
doente, inclusive os loucos (JANNUZZI, 2017, p. 548-549).

Os médicos também perceberam a importancia da pedagogia, criando
instituicGes escolares ligadas a hospitais psiquiatricos, congregando criancas
bem comprometidas em seu quadro geral e que estavam segregadas
socialmente junto com os adultos loucos (JANNUZZI, 2017, p. 627).

Diante do exposto, ja vislumbramos ai uma iniciativa em proporcionar para essas
criangas, mesmo que de forma segregada, uma insercdo delas no meio educacional. A
sensibilidade destes médicos foi além dos padrdes para a época, ao criar pavilhdes ligados aos
hospitais usados para atividades educacionais com criangas debilitadas.

O foco desta pesquisa nédo € o de detalhar degraus historicos da educacéo do(a) aluno(a)

com deficiéncia no Brasil, mas sim de dar um vislumbre geral de como néo foi facil o inicio,
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demonstracdo das primeiras vitdrias, mesmo que ndo fossem as melhores, mas as que
proporcionaram o galgar de um fio condutor para as a¢0es nacionais em prol do(a) estudante
com deficiéncia e sua inclusdo escolar e social nos anos seguintes.

Desse modo, alguns eventos internacionais foram pontuais para que iniciativas fossem
tomadas por parte do governo, os quais foram se alinhando com compromissos em prol da
educacéo e dos direitos humanos, o que favoreceu muito para o desenvolvimento de lei que
viessem a amparar o(a) aluno(a) com deficiéncia em nosso pais, como veremos no préximo

topico.

2.2.2 Aspectos legais da educacéo inclusiva

Antes de iniciar uma discussdo sobre como 0s marcos internacionais na educacao
especial inclusiva que influenciaram as meditas normativas e legais para amparar o estudante
deficiente, precisamos trazer a vista o contexto histérico em que estes grandes eventos foram
realizados.

Entre 1980 e 1990, algumas organizac@es, como o Banco Mundial (BM), a Organizacéo
Mundial de Comércio (OMC), a Organizacdo das Nac¢Ges Unidas para a Educacéo e Ciéncia e
a Cultura (UNESCO) e a Organizacdo para Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) priorizaram a orientacdo a paises em desenvolvimento quanto as politicas
educacionais, em funcdo de uma crise econdmica enfrentada nos anos de 1970. Junior e Maués

(2014) afirmam que,

[...] uma vez que a educagdo passou a ser vista ndo somente como uma
importante fronteira econdémica a ser explorada, mas também por sua
funcionalidade aos grandes capitalistas em formar uma nova geracdo de
trabalhadores que pudessem se adequar, em termos de conhecimentos e
técnicas, as novas exigéncias produtivas e organizacionais de um contexto
marcado pela reestruturagdo dos processos produtivos (crise do Fordismo e
advento do Toyotismo) e por uma forte crise no Estado capitalista (JUNIOR;
MAUES, 2014, p. 1139).

Para Junior e Maués (2014), o Banco Mundial ganhou destaque pelo interesse voltado
para as politicas educacionais, ao impor critérios e avaliagdes com o foco centralizado no
combate a pobreza, vislumbrando um ajuste estrutural da sociedade na intencdo de promover
assim a equidade e a eficiéncia (JUNIOR; MAUES, 2014, p. 1140-1141).

Considerando que o Banco Mundial observava em seus relatorios a importancia das

reformas educacionais, Junior e Maués (2014) ainda destacam que a estratégia era solidificar
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uma democracia liberal e estabilidade politica, pois com uma populacdo mais instruida se
tornaria mais ativa economicamente, politicamente é apta para cobrancas de seus politicos, além
de expandir o desenvolvimento social e trazendo melhores oportunidades para a populacéo.
Concomitantemente, tornando-se um subterflgio para as condicionalidades impostas aos paises
periféricos em troca de financiamentos e empréstimos do Fundo Monetério Internacional (FMI)
e do Banco Mundial (BM), permitindo, assim, a entrada desses paises no contexto de
globalizacdo neoliberal.

Nesse contexto, a América Latina se encontrava com enormes indices de desigualdades
sociais, e o Brasil, por volta de 1990, era um dos paises com 0 maior nimero de analfabetos no
mundo de acordo com a OCDE. Posi¢do pouco privilegiada para um pais capitalista, o que ndo
favorecia a internacionalizacdo entre paises, considerando que nessa década, a globalizacéo
estava em expansdo, (FREITAS; LEITE, 2020; JUNIOR; MAUES, 2014).

Nesse cenario, em 1990, a UNESCO promove entdo a Conferéncia Mundial para Todos,
em Jomtien, na Tailandia com o objetivo de firmar alguns compromissos entre paises para que
a educacao fosse reestruturada (UNESCO, 1990).

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (UNESCO, 1990), justificou-se
diante da realidade mundial de 1990, em que 100 milhdes de criangas ndo tinham acesso ao
ensino primério, entre elas, 60 milhdes de meninas, 960 milhdes de adultos analfabetos. Entre
varias outras questdes negativas, incluiu o analfabetismo funcional presente em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento.

Além de expor as fragilidades da educacdo mundial naquele momento, a declaracéo traz
argumentos baseados na crise financeira, violéncia, lutas civis, diferencas sociais, degradacao
do meio-ambiente, mortalidade infantil, tais quais dificultavam a satisfagdo das necessidades
essenciais para a aprendizagem em diversos paises. Sendo assim, trazendo entdo a
responsabilidade para todos os participantes em um compromisso mundial em prol de uma
melhor qualidade de vida e aprendizagem de seus povos.

O compromisso exposto foi alicercado em objetivos a serem alcangados em 10 anos, ou
seja, no ano 2000, no intuito de: “satisfazer as necessidades bdésicas de aprendizagem”,
respeitando as individualidades culturais, linguisticas e espirituais, possibilitando desenvolver
todas as potencialidades do estudante, defendendo suas herangas sociais seu meio ambiente;
“universalizar o acesso a educagdo e promover a equidade”; “concentrar a atencdo na
aprendizagem”; “ampliar os meios e o raio de acdo da educagdo bdsica”; “propiciar um

ambiente adequado a aprendizagem”; e “fortalecer a aliangas” (UNESCO, 1990, p. 2-5).
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Diante dos objetivos relatados, a declaracdo estabeleceu alguns requisitos aos paises
compromissados com a educacgéo para todos, no sentido de que orientassem enfaticamente, em
diversos pontos, o desenvolvimento de politicas publicas em diversos campos de atuacdo para
apoiar a educacdo no intuito de atingir os objetivos, como apresentado no Art. 8, item 1
“Politicas de apoio nos setores social, cultural e economicos sdo necessarios a concretizagdo da
plena provisdo e utilizacdo da educagdo basica para a promog¢do individual e social.”
(UNESCO, 1990, p. 5).

Assim, podemos perceber que apds a referida conferéncia (UNESCO, 1994), muitas
iniciativas politicas foram baseadas de acordo com a Declaracdo de Educacdo para Todos,
incluindo a base da educacéo brasileira atualmente, a Lei de Diretrizes e Bases de 1996.

Dessa forma, os paises participantes da conferéncia foram compromissados a realizarem

seus planos de acdo em conformidade ao plano apresentado na declaracéo:

Cada pais podera estabelecer suas proprias metas para a década de 1990, em
consonancia as dimensdes propostas a segulir:

1. Expansdo dos cuidados bésicos e atividades de desenvolvimento
infantil, incluidas ai as intervencdes da familia e da comunidade, direcionadas
especialmente as criancas pobres, desassistidas e portadoras de deficiéncias;
2. Acesso universal e conclusdo da educagdo fundamental (ou qualquer
nivel mais elevado de educacéao considerado "basico™) até o ano 2000;

3. Melhoria dos resultados de aprendizagem, de modo que a percentagem
convencionada de uma amostra de idade determinada (por exemplo, 80% da
faixa etéria de 14 anos), alcance ou ultrapasse o padrdo desejavel de aquisi¢do
de conhecimentos previamente definido;

4. Reducdo da taxa de analfabetismo adulto & metade, digamos, do nivel
registrado em 1990, ja no ano 2000 (a faixa etdria adequada deve ser
determinada em cada pais). Enfase especial deve ser conferida a alfabetizacéo
da mulher, de modo a reduzir significativamente a desigualdade existente
entre os indices de alfabetizacdo dos homens e mulheres;

5. Ampliacéo dos servicos de educagdo bésica e capacitacdo em outras
habilidades essenciais necessarias aos jovens e adultos, avaliando a eficacia
dos programas em funcdo de mudangas de comportamento e impactos na
salde, emprego e produtividade;

6. Aumento da aquisicdo, por parte dos individuos e familias, dos
conhecimentos, habilidades e valores necessarios a uma vida melhor e um
desenvolvimento racional e constante, através de todos os canais da educagéo
- inclusive dos meios de comunicacdo de massa, outras formas de
comunicagdo tradicionais e modernas, e a¢do social -, sendo a eficécia destas
intervencOes avaliadas em funcdo das mudancas de comportamento
observadas (UNESCO, 1990, p. 8).

Assim, se resume 0s objetivos da conferéncia de 1990, como: garantir de maneira global

e completa a educagdo para todo cidaddo, respeitando as diferencas, religiosas, sociais,
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econdmicas e culturais. Para isso, todo pais participante firmou um compromisso de buscar 0s
melhores caminhos para atingir os objetivos propostos na declaragdo que assinaram.

Outra conferéncia mundial que direcionou as formas de conduzir a educagdo do
deficiente em nosso pais foi a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Especiais: acesso e
Qualidade (UNESCO, 1994), realizada em 1994 em Salamanca, Espanha. Com 92 governos
representados no intuito de firmar compromissos de maneira mais incisiva em prol da educagéo
do(a) estudante com deficiéncia.

Em destaque os principios que impulsionaram esta declaracao:

- cada crianca tem o direito fundamental a educacéo e deve ter a oportunidade
de conseguir e manter um nivel aceitavel de aprendizagem,

- cada crianga tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sdo proprias,

- 0s sistemas de educacdo devem ser planeados e os programas educativos
implementados tendo em vista a vasta diversidade destas caracteristicas e
necessidades,

- as criancgas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso
as escolas regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia
centrada na crianga, capaz de ir ao encontro destas necessidades,

- as escolas regulares, seguindo esta orientagéo inclusiva, constituem os meios
mais capazes para combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades
abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a
educacdo para todos; além disso, proporcionam uma educacdo adequada a
maioria das criangas e promovem a eficiéncia, numa 6tima relacdo custo-
gualidade, de todo o sistema educativo (UNESCO, 1994, p. VIII).

E possivel verificar que todas essas proposicdes abordam a inclusdo como propriedade
e direito do estudante com deficiéncia, ao permitir, entdo, abertura para novas possibilidades
educacionais e didlogo voltado para um ensino que proporcione formacéo integral e ndo parcial
da pessoa com deficiéncia.

Por conseguinte, os paises participantes dessa conferéncia precisariam fortalecer suas
politicas sociais, consistindo em promover uma sociedade mais propicia a inclusdo, como
também desenvolver estratégias para proporcionar oportunidades iguais a todas as pessoas
(UNESCO, 1994).

Consideramos, assim, como principio que escolas inclusivas devem reconhecer e apoiar
as diversas necessidades dos(as) alunos(as), ao adaptar o ritmo de aprendizagem, estratégias
pedagdgicas e recursos, fornecendo aos(as) estudantes apoio extra quando necessario e uma
aprendizagem colaborativa, pois “A pedagogia inclusiva ¢ a melhor forma de promover a

solidariedade entre os alunos com necessidades educativas especiais € os seus colegas”.

(UNESCO, 1994, p. 12).
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Diante disto, juntamente com o0s outros paises participantes da conferéncia, o Brasil foi
desafiado a elaborar uma legislagéo voltada para a incluséo, possibilitando, assim, a igualdade
de acesso com foco na inclusdo. De certa forma, em conformidade com a Conferéncia da
Educacao para Todos, compromisso firmado em 1990 na Tailandia. Pois as duas conferéncias
foram realizadas em conformidade e objetivos semelhantes.

Em 1999, outra convengéo importante para 0 movimento da inclusdo no mundo e em
nosso pais, agora na Guatemala, intitulada “Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de
Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia”, reconhecida
como Convencdo de Guatemala. Que posteriormente foi promulgada no Brasil através do
Decreto n® 3.956/2001(BRASIL, 2001a), com a reafirmacdo dos direitos da pessoa com
deficiéncia e no que tange as barreiras que os impedem da liberdade e inclusdo em que descreve
e orienta a partir do contexto social, educacional, trabalhista e legal para a inclusdo. Dessa
maneira, visava garantir a eliminagéo da discriminacao e propor a insercdo integral da pessoa
com deficiéncia na sociedade.

Outra contribuicdo foi a convencdo da ONU sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia
realizada em 2006 em Nova York e promulgada no Brasil por meio do Decreto 6.949/2009.
Para garantir uma melhor qualidade de vida para a populagcdo mundial com deficiéncia por meio
de um acordo entre paises das Na¢des Unidas.

Diante do exposto, esses quatro eventos mundiais, Conferéncia Mundial sobre Educacéo
para todos (1990), Conferéncia Mundial sobre Necessidades Especiais: acesso e Qualidade
(1994), Convencao Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacéao
contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (1999) e convencdo da ONU sobre Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (2006), direcionaram as medidas politicas observadas em nosso pais
nos seguintes anos. Como observa Pavezi e Mainardes, (2018) na Figura 1.

No que tange as futuras legislagdes referentes a educacdo do deficiente no Brasil, apos
essas conferéncias, foram elaboradas em consonancia com os compromissos firmados entre os
paises presentes. No Brasil, a principal legislacdo apos esses eventos, foi a Lei de Diretrizes e
Bases de 1996 entre outras que vieram posteriormente a ela.

Muitos outros eventos trouxeram grande contribuicdo para o desenvolvimento das
politicas publicas em prol do deficiente, tanto no ambito social como educacional, o que
possibilitou de diversas formas a inclusdo do(a) estudante com deficiéncia e em diversos
contextos. Em contrapartida, ainda temos muito para caminhar até um ideal de inclusdo

educacional. Sobre o que temos visto, muito ainda esta no campo tedrico, com poucas praticas
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dando certo e muitas davidas permeando o mundo docente, 0 que exige extrema reflexdo de

educadores(as) sobre o assunto.

Figura 1: Leis, decretos e resolucdo do Brasil baseadas em eventos internacionais voltadas para a educacéo

inclusiva.
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Fonte: (PAVEZI; MAINARDES, 2018, p. 752).

Veremos em seguida algumas leis e decretos que vieram a partir desses eventos

internacionais que caracterizaram de maneira direta a forma como a inclusdo acontece em nosso
pais. Dentre elas destacamos a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 (BRASIL, 1996); as

Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica na Resolugdo n°® 2/2001

(BRASIL, 2001b); a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagédo
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Inclusiva de 2008 (BRASIL, 2008). Com o proposito de dar diregdo para as demais leis,
decretos e emendas referentes a educacgdo do(a) aluno(a) com deficiéncia em nosso pais.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 foi
realizada em meio a um contexto mundial e firmado mediante a esses eventos internacionais
voltados para o direto educacional como um todo. No capitulo VV é mencionado sobre a
educacao especial com um carater de inclusdo, favorecendo a insercdo do(a) aluno(a) com
deficiéncia na classe comum, como descrito no Art. 58 que “Entende-se por educacéo especial,
para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacédo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.” (BRASIL, 1996).

Em 2013, o Art. 58 foi reformulado de acordo com a Lei n® 12.796, em correspondéncia
com as novas demandas de inclusdo educacional em que “Entende-se por educacao especial,
para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacéo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagdao” (BRASIL, 2013c). Dessa forma, estabelece que a educacgéo
especial inclusiva deve ocorrer de forma preferencial na rede regular de ensino, em que o(a)
estudante, quando necessario, ser direcionado para o atendimento em classes ou servicos
especializados. Como resultado, garantir ao(a) aluno(a) com deficiéncia a organizacdo de
curriculos, técnicas, recursos e métodos para atender suas especificidades.

Em 2001, a partir de ramificacdo do Plano Nacional de Educacéo, Lei n® 10.172, para a
década de 2001 a 2011, surge entdo a Resolucdo n° 2/2001 (BRASIL, 2001b) que constitui as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica de 2001. Caracterizando

o(a) aluno(a) com deficiéncia, no Art. 5°, que apresentarem:

| - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagfes 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 condices, disfungdes, limitacdes ou deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagdo de linguagens e cédigos aplicaveis;

111 - altas habilidades/superdotagéo, grande facilidade de aprendizagem que 0s
leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes (BRASIL,
2001b, p. 2).

Essa resolugdo permitiu também uma visdo mais ampla e direcionada para as a¢fes
praticas no campo educacional, voltadas para a inclusdo de pessoas deficientes ao dar amparo
legal para que tenham as mesmas oportunidades de desenvolvimento intelectual e cognitivo em

todo o percurso estudantil, de modo a garantir o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
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quando necessario, professores especializados capacitados, flexibilizacdes e adaptacdo de
curriculos, métodos e recursos direcionados as especificidades do(a) estudante, entre outros
beneficios (BRASIL, 2001b).

A partir dessas regulamentacdes em prol da educacao especial no Brasil, em 2008, o
Ministério da Educacao (MEC) elaborou o Plano Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva

da Educacéo Inclusiva, com os objetivos que garantem:

- Transversalidade da educacdo especial desde a educacdo infantil até a
educacgéo superior;

- Atendimento educacional especializado;

- Continuidade da escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino;

- Formac&o de professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educagéo para a incluséo escolar;

- Participacéo da familia e da comunidade;

- Acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobiliarios e equipamentos,
nos transportes, na comunicacao e informacao; e

- Articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas pablicas (BRASIL,
2008).

Assim sendo, os pressupostos do Plano Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva contribuiram para garantir uma educacéo de qualidade para todos 0s(as)
estudantes, em vislumbre dos avancos do conhecimento que implementam as bases tedricas em
prol das minorias e suas lutas sociais (BRASIL, 2008; MANTOAN, 2003), estabelecendo as
diretrizes para a inclusdo em nosso pais a partir de 2018.

No ano seguinte, em 2009, o MEC institui as Diretrizes Operacionais para 0
Atendimento Educacional Especializado na Educacgdo Bésica, modalidade Educacdo Especial
de acordo com a Resolucdo n° 4, de 2 de outubro de 2009 e de acordo com o Decreto n°
6.571/2008, que dispde sobre o atendimento educacional especializado (BRASIL, 2009). Essas
diretrizes indicaram as orientag0es sobre os procedimentos para o Atendimento Educacional
Especializado na classe regular de ensino, em vista da nova configuracdo da educacéao especial
inclusiva.

Diante de varias leis e resolucGes vigentes em nosso pais para a educacdo inclusiva, vale
lembrarmos a necessidade da pesquisa constante para assegurar que estas estejam sendo
aplicadas de maneira coerente com as demandas educacionais voltadas para a inser¢ao dos(as)

alunos(as) na educacao regular de ensino.
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2.2.3 Inclusdo: possiblidades na pratica educacional

Neste topico serd abordada a diferenca entre segregacao e inclusdo e como estes dois
opostos podem aparecer em sala de aula, também sera enfatizada as vantagens da inclusdo no
ensino regular, a expansao da educacao inclusiva no Brasil nos Gltimos anos e a necessidade da
formacdo docente. Para tanto, a inclusdo do(a) estudante com deficiéncia ndo é uma alternativa,
mas sim uma necessidade com muitos beneficios para o desenvolvimento intelectual, pessoal e
social. Assim, os avancos dos aspectos legais que amparam a inser¢do do(a) aluno(a) com
deficiéncia, contribuiram para o aumento de matriculas dos(as) mesmos(as) no ensino regular,
0 que traz uma reflexd@o sobre a necessidade de capacitacdo profissional frente a essa realidade.

Para iniciarmos esta discussao sobre as performances da Segregacdo e Inclusao, vale
compreender se a etimologia dessas palavras. Nesse pensamento, segregacdo vem do Latim
Segregatio, e de acordo com o Dicionario Online de Portugués (2020) segregacdo significa
“acdo de segregar, de separar, de isolar, de se afastar; afastamento, separagdo.” Na perspectiva
da sociologia, a mesma fonte ainda descreve como “Isolamento for¢ado de um grupo para o
afastar do grupo principal ou de outros; discriminacdo: segregacao racial.”.

J4, a palavra incluséo € apresentada em sua etimologia com origem no Latim Inclusio,
que quer dizer “Introducao de algo em; ag¢do de acrescentar, de adicionar algo no interior de;
insercdo” ou “Integragdo absoluta de pessoas que possuem necessidades especiais OuU
especificas numa sociedade: politicas de inclusao”.

Por muito tempo, as discussdes em torno dessas palavras foram negadas, na tentativa da
ocultacdo das atrocidades cometidas pela humanidade as minorias representadas pelos pobres,
os refugiados, doentes ou pessoas com deficiéncia (JANNUZZI, 2017). Sendo assim, somente
pelo significado dessas palavras, podemos compreender que sdo distintas e que séo palavras
que estdo carregadas pelos estigmas em seu uso no decorrer da histéria da humanidade.

Mas, em se tratando dos aspectos préaticos sobre a incluséo de pessoas com deficiéncia
no contexto escolar podemos distinguir quando em termos das praticas pedagdgicas, da gestao
escolar e das politicas publicas, acontece a incluséo ou segregagdo?

Mesmo com todas as leis vigentes no Brasil, desde a Constituicdo de 1988, até hoje, a
incluséo escolar passa por desafios diarios. E, apesar dos amparos legais, muitos(as) estudantes
ainda estéo segregados dos as) alunos(as) na classe regular de ensino (MANTOAN, 2003).

Destarte, a segregagdo ocorria com mais visibilidade quando os(as) alunos(as)
deficientes frequentavam tdo e somente as escolas especializadas, em que estes nédo tinham a

oportunidade de aprender com as diferencas. Isso andava na contramdo dos estudos de
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Vygotsky que ja assegurava que a inclusdo trazia beneficios para todos os envolvidos, “[...]
também é necessario acabar com a educacdo segregada, invalida para os cegos e desfazer os limites
entre a escola especial e a normal: a educacéo da crianca cega deve ser organizada como a educagao
da crianga apta para o desenvolvimento normal [...];” (VYGOTSKI, 1997, p. 87).

Para Vygotsky (1997), as classes homogéneas, com alunos(as) de mesmas
caracteristicas e dificuldades, ndo permitem um desenvolvimento em todas as suas
potencialidades. Dessa maneira, o educando com deficiéncia tem o estimulo necessario para
compensar suas dificuldades, “[...] todo o defeito cria um estimulo para elaborar uma
compensagao. [...] junto com as deficiéncias, estdo dadas as forgas, as tendéncias, as aspiragoes
a supera-lo ou nivela-lo.” (VYGOTSKI, 1997, p. 14 - 15).

Entdo, segundo Vygotski (1997), o ideal seria a juncdo de alunos(as) com diferentes
niveis de desenvolvimento e caracteristicas. Dessa forma, um ajudando o outro em suas
particularidades e duvidas, aprendendo, principalmente por meio da observacao e das relacdes
sociais (VYGOTSKI, 1997).

Como observamos inicialmente, nesse estudo, no cenario histérico, a inser¢do do
estudante com deficiéncia em nossa sociedade teve como principio o assistencialismo (SILVA,
1987), e quando foi inserido no contexto educacional ocorreu de forma segregada, com
alunos(as) taxados(as) como ‘“anormais” e diferentes dos demais (JANNUZZI, 2017,
MAZZOTTA, 2017).

Para Mitler (2003), a segregacdo esta vinculada a diversos fatores, entre eles, a exclusao
social, que vem antes da segregacao educacional. Essa exclusdo pode estar atrelada a questdes
financeiras, de moradia, doencas, falta de emprego, etc.; que, consequentemente, criam
barreiras para o inicio de uma nova realidade.

Nessa perspectiva, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (UNICEF, 1948), ja
trazia em pauta a discussdo sobre os direitos que todos nds temos, em destaque, declara a
liberdade e igualdade, respeitando a constitui¢do social de cada cidaddo. Ao vermos nos artigos

citados:

Artigo 1° Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em
direitos. Dotados de razdo e de consciéncia, devem agir uns para com os outros
em espirito de fraternidade.

Artigo 2° Todos os seres humanos podem invocar os direitos e as liberdades
proclamados na presente Declaragdo, sem distingdo alguma, nomeadamente
de raca, de cor, de sexo, de lingua, de religido, de opinido politica ou outra, de
origem nacional ou social, de fortuna, de nascimento ou de qualquer outra
situacdo. Além disso, ndo serd feita nenhuma distingdo fundada no estatuto
politico, juridico ou internacional do pais ou do territério da naturalidade da
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pessoa, seja esse pais ou territorio independente, sob tutela, autbnomo ou
sujeito a alguma limitacdo de soberania (UNICEF, 1948).

Com base nos Direitos Humanos (UNICEF, 1948), entendemos que a inclusdo néo se
refere apenas no contexto escolar, mas que parte do social, como todo cidad&o. A pessoa com
deficiéncia deve ser aceita e pertencer a uma comunidade de maneira completa e igualitaria em
todos os ambientes e relagdes que perfazem a sua via, permitindo o acesso a todas as
oportunidades que todo(a) cidadao(a) deve receber.

Verificamos também essa concepcdo na Resolugdo N° 2, de 11 de setembro de 2001,

nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacgdo Bésica, no Art. 4.

Art. 4° Como modalidade da Educacdo Baésica, a educacdo especial
considerara as situagdes singulares, os perfis dos estudantes, as caracteristicas
bio-psicossociais dos alunos e suas faixas etérias e se pautard em principios
éticos, politicos e estéticos de modo a assegurar:

| - a dignidade humana e a observancia do direito de cada aluno de realizar
seus projetos de estudo, de trabalho e de insercéo na vida social;

Il - a busca da identidade propria de cada educando, o reconhecimento e a
valorizagdo das suas diferencas e potencialidades, bem como de suas
necessidades educacionais especiais no processo de ensino e aprendizagem,
como base para a constituicio e ampliacdo de valores, atitudes,
conhecimentos, habilidades e competéncias;

Il - o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da capacidade de
participacdo social, politica e econdmica e sua ampliacdo, mediante o
cumprimento de seus deveres e o usufruto de seus direitos (BRASIL b, 2001).

Nessa perspectiva, quando se atesta a inclusdo no ambiente escolar, deve-se permitir
entdo as mesmas possibilidades que todos(as) os(as) alunos(as) matriculados(as) no ensino
regular comum, corroborando os ideais dos Direitos Humanos e as leis vigentes em no pais.

Professores(as), gestores(as), pais e alunos(as) tém varias indagacdes a respeito de como
deve ocorrer a inclusdo, pois apesar de todas as politicas publicas voltadas em beneficio do
deficiente, essas davidas caminham juntas com o fazer pedagogico das instituicdes de ensino,
ao dificultar em varios aspectos a inclusédo do(a) aluno(a) com deficiéncia (MITLER, 2003;
MANTOAN, 2003). Sendo assim, quais seriam as praticas apropriadas para que a inclusdo
venha acontecer de maneira satisfatoria? Essa é ainda uma pergunta muito complexa para se
responder e que permeia com certa frequéncia o ambiente escolar.

Nesse sentido, Silva e Carvalho (2017), ap06s uma revisdo integrativa de estudos
referente a percepcdo dos(as) professores(as) em relagcdo a educacdo inclusiva, concluem que a
falta da interacdo com as politicas voltadas para a inclusdo, sua compreensdo e prética
prejudicam diretamente a préatica docente.
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Evidencia-se a falta de apoio que as instituicdes ddo para que a politica de
inclusdo escolar seja cumprida, ocasionando que os professores ndo estejam
capacitados para atuar ou ndo tenham quantidade suficiente e eficaz de
recursos e estratégias. Assim como a ndo compreensao dos professores sobre
a politica de educacéo especial (SILVA; CARVALHO, 2017, p. 306).

Essas duvidas trazem junto, a insegurancga quanto a préatica escolar, nesse sentido alguns
estudos apontam a falta de preparo de professores(as) para o trabalho com o(a) estudante com
deficiéncia em sala de aula, como Silva e Carvalho (2017) salienta a insuficiéncia de
planejamento pedagogico para a atuacdo docente.

Em contrapartida, temos varios estudos que fazem uma reflex&o sobre esse contexto da
prética pedagdgica e as dividas que permeiam o ambiente escolar no que condiz a educagéo
inclusiva em que trazem propostas no uso de novas metodologias que podem contribuir
significativamente com o trabalho docente no desenvolvimento do aluno(a) com deficiéncia.

Como descrevem Vieira e Nascimento (2019, p.12), no estudo intitulado “A inclusdo
no ensino superior: uma reflexao”, fazem uma reflexao sobre inclusdo no ensino superior. Em
destaque o vislumbre da educagdo inclusiva como “uma agdo politica, social, cultural e
pedagdgica” com o objetivo de integragdo do(a) aluno(a) no ensino béasico até chegar a
universidade. Segundo os autores, estamos vivendo em uma sociedade cada vez mais inclusiva
e ambarada por aspectos legais que favorecem o envolvimento do(a) aluno(a) com alguma
especificidade.

Com um(a) docente mais preparado(a) e inteirado com os direitos dos alunos(as) com
deficiéncia, o(a) professor(a) certamente tera uma visdo mais ampla do que consiste no ato de
incluir verdadeiramente, pois entre incluir e segregar, incluir sempre trara mais oportunidades
e um desenvolvimento integral do(a) aluno(a). Entre as vantagens, o de trazer a eles os direitos
garantidos por lei para, como também garantir que este(a) aluno(a) tenha, principalmente, todas
as chances educacionais e sociais que todos(as) devem possuir.

Em 30 de setembro de 2020, o governo instituiu a Politica Nacional de Educacéo
Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, por meio do Decreto n°
10.502, o qual o ministro Dias Toffoli deferiu liminar no dia 01 de dezembro para suspender a
eficacia do decreto, submetendo a decisdo a referendo do plenério e comecou a ser julgado
agora dia 11 de dezembro.

Ante essa nova proposta para a educacdo do(a) estudante com deficiéncia, muitos
protestos e criticas partiram de especialistas e pesquisadores da area, trazendo em pauta novos

questionamentos em relacdo a incluséo efetiva e sobre o retrocesso dos direitos adquiridos
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durante tantos anos. Principalmente no ponto em que se refere a opcao de classe especializada
oferecida paralelamente a classe regular de ensino, propondo, assim, a segrega¢do como 0op¢ao

para pais e responsaveis. Como descrito no Art. 6° inciso IV como assim se apresenta:

- priorizar a participagao do educando e de sua familia no processo de decisdo
sobre os servicos e 0s 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¢des de participagdo na
sociedade, em igualdade de condi¢bes com as demais pessoas (BRASIL,
2020).

As criticas diante do exposto acima partiram de varios pesquisadores e associagdes em
defesa do(a) aluno(a) com deficiéncia, através de artigos ou outras publicacdes, como também
apresentado pela Ong BRASA-Brasil, salde e acdo/ cooperar para incluir, uma instituicdo que
d& continuidade ao trabalho da Ong italiana AIFO — Associacgdo Italiana Amigos de Raoul
Follereau, reconhecida pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS), que teve inicio no Brasil
em 1961 (BRASA, 2020).

A “nova” politica regride para um paradigma antigo e ja ultrapassado de
segregacdo de estudantes em classes e escolas especiais, sendo flagrantemente
inconstitucional. A incluséo € o Unico caminho possivel para uma educacéo
de qualidade, capaz de garantir a equidade nas condicGes de aprendizagem e
de fazer cessar a discriminagdo em relacdo a estudantes com deficiéncia. A
Constituicdo Federal (artigos 10, IlI, 30, 1V, 50, caput, 205, 208, I1I), assim
como a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Artigos 3
e 24), que impBem o dever de assegurar sistema educacional inclusivo em
todos o0s niveis. Essa também é a meta de ndmero 4 dos Obijetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS) 4. Apesar da tentativa da atual Politica
de fazer parecer que cabe na inclusdo a existéncia de um sistema de ensino
segregado em escolas especiais, 0 Comentario Geral no 4 (2016) do Comité
de monitoramento da Conveng&o sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia
sobre o direito a educacdo inclusiva ja deixou bem claro que escolas especiais
ndo sdo modelos inclusivos (BRASA, 2020, p.1).

Apresentamos, assim, um argumento focado na defesa da inclusdo e ndo na segregacgéo
que pode ocorrer atraves da prevaléncia das escolas especializadas que fogem no sentido
contrario que todas as legislacdes anteriores garantem ao(a) aluno(a) com deficiéncia. Através
dessa abertura legal que o governo esta tentando apresentar aos(as) educadores(as), alunos(as)
e responsaveis da opcdo de escolha entre inclusdo e exclusdo, ocorrerd uma regressao dos

ganhos adquiridos até aqui.
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Desse modo, podemos fazer uma reflexao em relagdo ao contexto educacional sobre a
educacdo especial inclusiva que ocorre nas classes regulares de ensino, observando também
dados colhidos pelo Censo escolar de diversos anos.

A educacdo inclusiva tem se tornado cada vez mais significativa, principalmente pelo
respaldo legal e com a expansdo da informacdo e pesquisa na perspectiva inclusiva. Batista
(2019) aponta o crescimento visivel através de dados numéricos sobre a inser¢do de alunos
deficientes na classe regular de ensino.

Através de dados do Censo dos ultimos anos, podemos ter uma visdo ampla de como a
educacao inclusiva tem tomado forma em nosso pais. Como observamos, primeiramente, no

grafico 1 em que aparece um comparativo entre os anos 2003 e 2015 (INEP, 2016).

Gréficol: Matriculas de estudantes publico-alvo da educagéo especial na educacao basica.
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Fonte: INEP. Censo da educacéo bésica, 2016.

Os dados do gréafico 01 indicam o crescimento continuo entre esses anos da matricula
de alunos(as) com deficiéncia na classe regular de ensino. Esse crescimento se deu
principalmente pela implantacdo do Plano Nacional de Educagéo, Lei n® 10.172, para a década
de 2001 a 2011, com a Resolugdo n° 2/200, juntamente com as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Béasica do mesmo ano. Em contrapartida é visto uma
diminuicdo das matriculas nas classes ou escolas especiais.

Ja em 2019, os dados apresentados pelo Censo Escolar demostram um crescimento

continuo entre os anos 2015 e 2019. Segundo o Censo (INEP, 2019a), houve um crescimento



49

de 34,4% nas matriculas de alunos(as) com deficiéncia na classe regular de ensino em relagdo
ao ano de 2015, totalizando 1,3 milhdo em 2019, destas, 70,8% sé&o do ensino fundamental.
Entretanto, o ensino médio teve o maior crescimento em nimeros de matriculas, um acréscimo
de 91,7% em relagéo aos ultimos dados.

Podemos visualizar esse crescimento numérico por meio do grafico 2:

Grafico2: Naimero de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades em classes comuns ou especiais exclusivas segundo etapa de ensino — Brasil — 2015 a 2019.
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Fonte: INEP. Censo da educacéo béasica, 2019.

Nesse sentido, o Censo Escolar de 2019 apresenta que o percentual de alunos(as) com
deficiéncia, transtornos do espectro autista ou altas habilidades matriculados em classes comuns
tém aumentado gradualmente para todas as etapas de ensino da educacao basica (INEP, 2019).
O que demostra um alerta para professores(as) e gestores(as) na elaboracdo de estratégias
adequadas no atendimento destes(as) alunos(as).

Ja no ultimo Censo Escolar realizado no Brasil em 2020, podemos perceber ainda que
a insercao de alunos(as) com deficiéncia continua em constante crescimento. No Grafico 3 é
exposto o percentual de estudantes matriculados na classe regular (com ou sem AEE), e

matriculas em classe especial (INEP, 2020).
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Gréfico 3: Percentual de matriculas de alunos(as) de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo que frequentam classes comuns (com e sem atendimento

educacional especializado (AEE) ou classes especiais exclusivas - Brasil - 2016 a 2020.

2016 2017 2018 2019 2020

B Incluido em classe comum com AEE [l Incluido em classe comum sem AFE [l Classe especial

Fonte: INEP. Censo da educacdo bésica, 2020.

E visto que uma grande faixa de alunos, a maioria ndo tem o Atendimento Educacional
especializado (AEE), proposta pelo governo em 2008, através da Politica Nacional de Educacgéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008). Que da ao(a) aluno(a)
condicBes de inclusdo atraves de professores(as) acompanhantes, intérpretes ou uso de salas de
recursos com um curriculo proprio para o seu desenvolvimento.

No ensino superior também teve um grande aumento de matriculas nos Gltimos anos de
alunos(as) com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo, como demostra o Censo da Educacdo Superior de 2019. Em 20009,
20.530 alunos(as) foram matriculados(as) em alguma graduacéo, ja em 2019, 48.520 com um
porcentual de 0.56% em relacdo a todas as matriculas do ensino superior (INEP, 2019b). Esses
dados demonstram-nos que a inclusdo desses (as) alunos(as) desde a educagdo bésica tém
proporcionado uma ascensdo até as universidades. Apesar disso, 0s numeros ainda sdo muito
baixos perto das metas estipuladas pelo governo federal, o que alerta para uma incluséo mais
significativa em todas as etapas de ensino.
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Para termos uma viséo geral sobre o perfil do aluno(a) com deficiéncia matriculado(a)

no ensino superior, observamos os dados no grafico 4:

Gréfico 4: Numero de matriculas em cursos de graduagdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagéo, por tipo de deficiéncia — Brasil 2019.
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Fonte: INEP. Censo da Educagdo Superior, 2019.

Esse grafico com os dados do Censo da Educacdo Superior de 2019, mostra-nos que a
matricula de estudantes com determinadas deficiéncias ainda é muito timida, como a Sindrome
de Asperge com apenas 584 em todo o pais (INEP, 2019b). Esses dados fazem-nos questionar
se 0 numero de matriculas esta proporcional ao nimero de pessoas com essas deficiéncias com
possibilidade de entrar em uma universidade, questdo essa que nao se pode responder neste
estudo, mas permite uma reflexéo para que as politicas publicas tenham um olhar diferenciado
para a entrada do(a) estudante com deficiéncia na graduacao.

Essa visdo geral em dados numéricos sobre a inclusdo escolar no Brasil traz a reflexdo
em pensar na necessidade de cada vez mais incluirmos com responsabilidade e competéncia
para proporcionais condicdes reais de desenvolvimento ao estudante com deficiéncia,

valorizando o diferente em todas as modalidades de ensino.
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Como Mantoan (2003), a presenca da diferenga na escola deve passar por um processo
de producéo e de desconstrucdo das diversas formas de exclusdo, formando uma nova ética
escolar com um olhar para as particularidades individuais, pois a heterogeneidade é necessaria
no contexto e processo de aprendizagem.

Nessa perspectiva, ha o questionamento de como a escola estd acolhendo esse(a)
aluno(a), e quais sdo as abordagens, técnicas e didaticas adotadas pelos professores e gestores.
Mittler (2003) destaca que uma instituicdo de ensino com caracteristicas efetivas para a incluséo
apresenta o envolvimento familiar, participacdo dos(as) alunos(as) na vida da escola, lideranca
forte e positiva, atividades extracurriculares, responsabilidade compartilhada, foco claro e
continuado sobre o0 ensino e a aprendizagem.

A inclusao é necessaria em todo o contexto escolar e, € possivel, principalmente quando
se leva em consideracdo a diferenca de cada um e oportuniza as inter-relaces que a escola pode
proporcionar. Dessa forma, na préxima secdo, apresentaremos as analises das experiéncias e
vivéncias dos(as) docentes da Universidade Estadual do Parani na formacéo de professores

sobre a educacédo inclusiva.
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3 ANALISE DAS EXPERIENCIAS E VIVENCIAS NA FORMACAO DE
PROFESSORES SOBRE A EDUCACAO INCLUSIVA

Nesta terceira se¢do, tem-se como objetivo transcorrer os discursos dos(as) docentes
participantes da pesquisa. Visando a opinido sobre a formacao de professores(as) na graduagao
na perspectiva da educacdo especial e inclusdo, a performance da inclusdo do(a) aluno(a) com
deficiéncia dentro da Unespar no contexto de disciplinas na graduacdo. Como também discorrer

andlises das entrevistas fazendo um paralelo com publicacGes pertinentes a tematica.

3.1 Conhecendo o perfil dos(as) participantes

Para as entrevistas, convidamos (as) professores(as) dos Campi da Universidade
Estadual do Parana que fossem professores(as) de disciplinas de graduacdo com perspectiva
para a educacdo especial, inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia ou areas correlatas. Dessa
forma, nove professores(as) aceitaram o convite para participar da pesquisa e a seguir
descrevem um pouco sobre estes(as) entrevistados(as). Assim temos os dados
sociodemogréaficos referente ao grupo de participantes da pesquisa.

Na Tabela 1, temos as idades dos(as) participantes como também o tempo de atuacdo
como docente universitario(a). As idades se encontram entre 30 e 59 anos. A maioria dos(as)
entrevistados(as) tem experiéncia com docéncia universitaria entre 16 a 20 anos. Apenas 2 tem

mais de 20 anos de experiéncia nessa area de ensino.

Tabela 1: Perfil, Idade, tempo de docéncia universitaria dos(as) participantes, e
sexo bioldgico - Unespar, Parang, 2022.

Idade

De 30 a 39 anos 1
De 40 a 49 anos 4
De 50 a 59 anos 4

Anos de docéncia universitaria
6-10 anos

11-15 anos

16-20 anos

Ha mais de 20 anos

N AN

Sexo bioldgico
Feminino
Masculino 1

(e}
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Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Na Tabela 2 é possivel verificar o campus de origem de cada participante, sendo

representado por cinco campi dos sete existentes no Parana.

Tabela 2: Campus de origem dos(as) participantes, Unespar, Parana, 2022.
Campus
Apucarana
Curitiba 2
Paranavai
Campo Mourao
Unido da Vitoria

N WL, DN -

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Quanto a formacdo dos(as) docentes foi possivel verificar que em sua maioria tem como
graduacdo em Licenciatura em pedagogia e pés-graduacdo em Educacdo, tanto no mestrado

como no doutorado (Tabela 3).

Tabela 3: Formagdo graduagdo, mestrado e doutorado dos(as) participantes,
Unespar, Parang, 2022.

Graduacéo

Licenciatura em Pedagogia 6
Musicoterapia 1
Licenciatura em Letras 1
Licenciatura em Historia 1
Stricto sensu

Metrado e doutorado em educagéao 7
Doutorado em Linguagens 1
Doutoranda 1

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Referente aos cursos de graduagdo em que os(as) participantes ministram as disciplinas
voltadas para a educacédo especial e inclusdo, sdo em sua maioria no curso de Pedagogia. No
entanto, tem-se a representacdo de graduacgdes distintas como Musicoterapia, Educacéo fisica,
Servico social, Enfermagem, Licenciatura em danca, Cinema e Artes visuais (Tabela 4). E

consequentemente as disciplinas ministradas nos referidos cursos de graduacgéo (Tabela 5).
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Tabela 4: Cursos de graduacdo que atuam os(as) participantes, Unespar, Parana,
2022.

Pedagogia
Musicoterapia
Educacéo Fisica
Servico Social
Enfermagem
Licenciatura em danca
Cinema

Artes visuais

Y = = =N

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Tabela 5: Disciplinas ministradas pelos(as) participantes, Unespar, Parana, 2022.
Disciplinas

e Metodologia e fundamentos metodologia da educacdo especial na
perspectiva de inclusdo — Pedagogia.

e Disciplinas de estudo envolvimento com o corpo em movimento e
estagio supervisionado com énfase no processo de inclusdo de pessoas
e na educacao basica.

e Didatica e a educacao inclusiva e especial

e Educacdo em Direitos Humanos

e Terapia na area educacional

e Musicoterapia

e Educacéo Especial Inclusiva l e Il

e Metodologia do Ensino da Educagdo Especial
e Libras

¢ Disciplina Fundamentos da Educagéo Especial
e Educacdo Especial.

e Educacéo Especial Inclusiva
Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Diante dos referidos dados, foi possivel reconhecermos o perfil dos participantes das
entrevistas conhecendo suas perspectivas de interesses académicos, experiéncia em docéncia

universitaria como também compreender o contexto educacional em que estdo inseridos.

3.2 A Formagcao de professores(as)

O tema de formacdo docente é um assunto que traz muitos questionamentos quando a
sua suficiéncia e qualidade, pois é por meio da formacdo que podemos prever principios de
qualidade para a educacédo basica em nosso pais. S&o varios dilemas que envolvem a formagéo

de professores(as), uma delas a restricdo curricular nos cursos de licenciatura (SAVIANI,
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2011), que limita as possibilidades e a expansdo do conhecimento em diversos campos
educacionais, como o da educacédo especial e inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia que é o
foco da presente pesquisa.

Com essa exposicao de ideias iniciais, fizemos a analise e discussdo das opinides(as)
dos professores(as) entrevistados(as) quanto a formacdo na perspectiva da inclusdo
educacional, o interesse desses(as) estudantes de graduacéo pelas disciplinas como também
sobre o papel do formador(a) quando exemplo formativo no processo de aquisicdo de

conhecimento.

3.2.1 Da opinido sobre a suficiéncia das disciplinas voltadas para a inclusdo e educacéo

especial

Diante da realidade educacional em nosso pais que contempla o contexto educacional
da educacdo basica na perspectiva da inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia, partimos de um
primeiro questionamento que envolve a formacdo docente quanto a suficiéncia das disciplinas
sobre educacdo especial ministradas no periodo da graduacéo.

Em vista disso, foi realizado o seguinte questionamento: as disciplinas sobre a incluséo
e educacao especial e disciplinas correlatas ministradas nos cursos de graduacdo sdo suficientes
para a atuacdo apés a formacao desses graduandos(as)?

Sendo assim, a questdo girou em torno da indagacdo se esses futuros professores(as)
estardo preparados para a realidade de inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia na Educacao
Baésica. Se as disciplinas que tiveram no periodo da graduacdo serdo suficientes quando os
graduandos(as) atenderem aos(a) alunos(as) com deficiéncia, se estes(as) compreenderdo 0s
aspectos basicos da incluséo e suas especificidades, tipos de deficiéncia e procedimentos para
atenderem esses(as) alunos(as).

Esse questionamento esta em consonancia com Saviani (2011), quando se refere que a
carga horéria reduzida € um dilema na perspectiva de formacdo docente no Brasil, e que nessa
perspectiva, a formacdo docente se torna mais técnica do que culta.

Diante disso, podemos observar alguns apontamentos dos professores(as) participantes
P1, P2 e P4:

(P1)

Eu acho que a disciplina, ela cumpre a sua finalidade! Isso é ndo possivel
cumprir dentro de um curso de graduacdo. Mas para entender, isso nédo
significa que cumprindo a funcdo ela é suficiente. Eu acredito que nenhuma
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disciplina isolada possa ser suficiente para uma relagcdo que se constrdi na
pratica e na experiéncia.

(P2)

N&o. Nds temos apenas uma disciplina e 60 horas para que o aluno entenda a
histdria politica e a pratica da educacdo da pessoa com deficiéncia. Entdo o
que a gente consegue fazer na disciplina € nesse pouquissimo tempo. [...]
Primeiro sensibilizar os alunos para que eles mantenham no primeiro dia um
direito humano a incluséo escolar é em segundo que vai depender da mediacéo
dele.

(P4)

N&o, eu ndo espero isso! E assim, eu tenho sempre debatido isso, inclusive
com meus alunos na graduacao. [...] E eu também faco essa referéncia, porque
no final do curso que eles terdo essa disciplina de metodologia da educacéo
especial, mas os estagios comecam l& no segundo ano quando eles ndo tém
experiéncia nenhuma com a incluséo.

Mas a abordagem sobre inclusdo como trabalhar determinados aspectos da
disciplina, como trabalhar com alunos com deficiéncia visual ou com
deficiéncia auditiva ou até mesmo com alunos com deficiéncia intelectual.
Entdo eu sempre discuto isso. Poxa sé se pensar de que ndo poderia ser 14 no
final do curso e todas as disciplinas deveriam tratar sobre essa tematica. Ndo
ter apenas uma disciplina. E o professor acaba fazendo recortes do contetdo
porgque em 60 horas realmente vocé ndo vai aprofundar totalmente dentro do
gue é necessario. No entanto, a gente tenta!

Ao observarmos a opinido dos professores P1, P2 e P4, é visto que as disciplinas de
educacdo especial e inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia ndo sdo suficientes para o
atendimento na classe comum de ensino. Um dos fatores apontados pelos(as) professores(as)
P2 e P4 refere-se principalmente a carga horéria contemplada nessas disciplinas de apenas 60
horas.

Essa opinido vai de encontro com a visdo do(a) professor(a) P6 que comenta sobre a

disciplina que ele(a) ministra na area de Libras:

(P6)

Primeiro a disciplina de Libras ela tem uma carga horaria muito pequena sao
60 horas. Quando vocé vai trabalhar uma lingua desconhecida em sala de aula.
Vocé pensa, sdo apenas 60 horas que eu tenho que trabalhar essa lingua. [...]
Entdo sdo muitos temas para trabalhar, e em um ano capacitados
completamente, eu digo que eles ndo saem. Porque eu preciso trabalhar com
eles o0 aspecto geral da lingua do surdo, tudo isso para poder chegar na area de
atuacdo deles para atender esse sujeito 1a no ambiente de trabalho.

A resposta do professor(a) P6 faz referéncia a disciplina de Libras e a pouca carga
horéaria destinada ao ensino desta lingua, salientando que a carga horaria ndo € suficiente para

adquirir o conhecimento completo da lingua.
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A ideia de insuficiéncia aparece em outros comentarios como do(a) professor(a) P3
“Nao, nao sdo suficientes. Veja, isso faz parte de uma formacao inicial. A graduagdo ¢ essa
primeira formacéo, digamos assim, profissional, e o professor que queira atuar na educacéo
especial, que queira dar continuidade nessa linha, ele precisa levar isso para outros niveis.”.

Nesse sentido, esse (a) professor(a) dé a indicacdo de que a formacéo na graduagéo é
apenas o inicio de uma formacéo e que para um aprofundamento no conhecimento sobre a
incluséo do aluno com deficiéncia é necessaria uma especializagao.

Nessa direcdo, ainda é possivel ver na opinido do(a) professor(a) P9 que argumenta tanto

para a insuficiéncia da disciplina como também sobre o periodo que sdo ministradas:

Na&o, é insuficiente, na grade antiga até foi uma loucura para a gente ampliar
essa carga horaria no segundo e no quarto ano, mas € muito pouco. E quando
chega no quarto ano entdo, elas ja passaram pelos estagios, ja passaram por
todas as metodologias do curso e se deparam com uma realidade sem ter tido
uma visao da educacdo especial nas aulas, ja que esta disciplina é no quarto
ano. Desta forma n&o correspondia muita expectativa delas no quarto ano.

A reflexdo do(a) professor(a) P9 traz em pauta 0 momento em que as disciplinas sobre
educacdo especial sdo ofertadas na grade curricular. Ele(a) faz mencéo de que sdo ministradas
no 2 ° ano e 4° ano do curso, embora tenham todos os estagios anteriormente a disciplina de
educacao especial, 0 que ndo faz muito sentido no aspecto pratico, em que os futuros docentes
teriam que conhecer todos 0s aspectos tedricos e ap0s ir para a pratica pedagogica nos estagios,
ndo correspondendo com as expectativas dos(as) graduandos(as).

O(a) professor(a) P9 ainda comenta que essa realidade sera dificil de ser remodelada,
principalmente pela resolugdo CNE/CP n° 2 de 2019, que “Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formacéo)
(BRASIL, 2019, p. 1).

(P9)

O que a gente vem percebendo é que cada vez menos a gente vai conseguir
ampliar isso, em funcdo da carga horéria, principalmente pela Resolucéo 2 de
formacdo de professores, que traz um curriculo minimo na formagdo dos
professores. Até para outros retrocessos que a gente acompanha. Eu penso que
sdo lutas que temos que buscar para serem feitas dentro da graduacdo. Mas
pensar também na continuidade.

Nesse sentido, é possivel fazer o constante questionamento sobre como a formagao

docente ocorre em nosso pais, quais as condi¢fes dessa formacdo. Como se caracteriza a
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atuacio docente em diversos contextos sociais e cultuais. E necessario pensar nos propdsitos da
educacdo basica para considerar a formacao de professores(as) com qualidade (GATTI, 2017).

Mas como foi relatado por alguns(as) dos(as) entrevistas(as) seria muito importante
ampliar a carga horéaria para que houvesse um aproveitamento maior da disciplina e preparasse
estes(as) futuros(as) professores(as) para a pratica docente.

A carga horaéria insuficiente para as aludidas disciplinas também é vista na realidade de
outras universidades no pais como aponta Ferreira e Guimardes (2019) em um estudo sobre
educacdo especial na formacdo de professores(as) em licenciaturas em Pedagogia, por
considerar um espago restrito para as disciplinas de educagdo especial dentro do Projetos
Pedagdgicos dos Cursos (PPC), indo ao encontra da opinido dos(as) professores(as) P2, P4, P6
e PO.

Frente a realidade apresentada, é possivel compreender o que Freire (1996) afirma sobre
a formacgdo docente, em que salienta a importancia de ser permanente e constante, mas
principalmente critica e reflexiva. Nesse sentido, a formacao passa os limites da graduacéo,
visto a varios motivos. No caso especifico para os participantes desta pesquisa em questdo, a
reflexdo em tela deve partir da necessidade da busca de mais conhecimento, ja que a carga
horaria ndo da conta de uma formacdo completa na area de educacdo especial.

Sendo assim, é algo que precisa ser debatido dentro dos projetos voltados para a
construcdo de politicas publicas que visam melhorar tudo que envolve a inclusdo do(a) aluno(a)
com deficiéncia em nossa sociedade, desde de direito de acesso, de mobilidade, de autonomia,
de qualidade de vida até uma educacdo e atendimento de qualidade na educacao regular da

classe comum.

3.2.2 Quanto ao nivel de interesse dos(as) alunos(as) nas disciplinas de educacdo especial,
incluséo e correlatas.

Durante o didlogo com os(as) professores(as) entrevistados(as) foi questionado sobre o
nivel de interesse dos(as) graduandos(as) com relacéo as disciplinas de educacdo especial e
inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia. Durante as entrevistas foi possivel perceber que a
maioria das respostas foram positivas no que se refere ao interesse dos(as) alunos(as) pelas
disciplinas.

E relevante destacarmos que foi possivel perceber também, durante o dialogo, uma

satisfacdo profissional dos(as) entrevistados(as) em demonstrar que a maioria de seus(as)
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alunos(as) gostam do tema e tém interesse em se aprofundar no assunto devido a relevancia
para a educacao atual.

Nessa perspectiva, fizemos o seguinte questionamento: qual o nivel de interesse dos(as)
alunos(as) das disciplinas voltadas para a inclusdo e educacdo especial do(a) aluno(a) com
deficiéncia? Em torno dessa questdo os(as) entrevistados(as) poderiam dispor da sua opini&o
sobre a postura dos(as) alunos(as) durante as aulas ou em outros momentos académicos.

Sendo assim, varios(as) professores(as) expuseram comentarios positivos com relacéo

ao tema, como os(as) professores(as) P1, P2 e P9:

(P1)

Olha eu percebo uma grande participacdo dos estudantes com os quais eu
trabalho, no campo das artes. Se vocé parar para pensar que a gente escuta de
muitos estudantes eu estou aqui e ndo vejo a hora de terminar, vou conseguir
meu diploma, porque eu preciso do diploma. No caso dos estudantes de artes
eu ndo vejo isso, ele esté ali pelo interesse. Entdo é interessante porque quando
vocé tem estudantes que estdo ali e participando, isso pra mim é um feedback
de interesse grande. Entdo baseado nisso eu acredito que ha interesse.

(P2)

Olha, é muito grande o interesse dos alunos de pedagogia em busca de
conhecimento, em todos os anos. Eu tinha entre 5 e 7 alunos em orientagéo
sobre tema, e se eu quisesse pegar 10 alunos para orientar TCC eu teria
candidatos. Como eu sempre tive alunos interessados, entdo todo ano eu
desenvolvi iniciagdo cientifica, muitos alunos que j& eram professores que
tinham muitas angustias sobre o assunto, entdo eu os ajudava nesse sentido.
[...] Mas nunca tive alunos que falavam mal ou contra a inclusdo. Entdo assim,
eu sempre percebi um grande interesse dos alunos.

(P9)

Ai eu ja tenho que falar sim que é 100% sabe! Para vocé ter ideia a minha aula
é nas as duas Ultimas da sexta-feira a noite. A gente vai até dez meia e as vezes
0 debate t& bom e ndo querem sair da aula. Eu tenho que falar: gente, entdo
vamos embora, mas ficam discutindo. Eles tém muito interesse!

Assim sendo, tecemos uma analise dos comentarios expostos acima, sendo possivel
verificar que ha procura dos(as) graduandos(as) quanto as aulas voltadas para a inclusdo do(a)
aluno(a) com deficiéncia. O(a) professor(a) P2 destaca o interesse dos(as) alunos(as) no curso
de Pedagogia, principalmente no que se refere a vontade em realizar pesquisas sobre esse tema
na iniciacédo cientifica, o que demonstra que este assunto é relevante e pertinente para a atuacao

do futuro docente da educacao basica.
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Ainda é possivel verificarmos nas entrevistas dos(as) professores(as) P8 e P3 o interesse
dos(as) alunos(as) nas disciplinas sobre educacédo especial e inclusdo do(a) aluno(a) com

deficiéncia.

(P8)

Tenho carga completa sempre! E uma disciplina que nés sempre temos uma
incidéncia muito grande, tanto que dificilmente a gente consegue abrir vagas
excedentes. E quando a gente abre vagas excedentes sempre, tem tanta procura
e demanda por essas disciplinas, até mesmo para outros colegiados.

(P3)

Entdo, eu percebo que muitos alunos vado tendo interesse a medida que a
disciplina vai encaminhando, que a disciplina vai avancando. Eles
demonstram interesse porque eles comegam a ter curiosidade, querem saber
mais, saber como é que funciona. Se perguntam: como eu vou ensinar um
autista? Como é que eu vou ensinar um cego?

Assim, o interesse pela busca de conhecimento na &rea de educacéo especial e incluséo
dos(as) alunos(as) com deficiéncia revela também a necessidade pelo investimento em politicas
voltadas para a formacao continuada, principalmente porque a demanda néo € satisfeita com a
oferta de vagas existem nesse campo de atuacdo, principalmente na area de pesquisa cientifica
sobre o tema. Se ha um grande interesse, revela que 14 no chdo da escola existe uma grande
necessidade de professores capacitados.

Destarte, observamos a caracteristica académica e o desejo em aprender mais sobre 0
tema relatado pelos(as) professores(as), € possivel compreender que as pesquisas nesse ambito
sdo de grande valia para o desenvolvimento cientifico na area de inclusdo educacional,
favorecendo, assim, a expansdo do conhecimento voltado para a inclusdo do(a) aluno(a) com

deficiéncia em nosso pais.

3.2.3 A postura do formador(a) docente e sua influéncia sob seus(as) alunos(as)

O professor(a) formador(a) tem como principio promover o crescimento e
desenvolvimento de seu(as) alunos(as) por meio de contetdos tedricos e praticos, mas a
promogéo também acontece com didlogo, exposi¢do de pensamentos, modo de agir e atuar em
sala de aula (LYRA; CUSTODIO, 2019). Quando o(a) professor(a) permite uma relago com
os(as) graduandos(as), em contexto humanizado, as potencialidades de ensino se multiplicam,
resultando em exemplos que podem ser considerados em varios momentos da vida, inclusive

quando o (a) aluno(a) estiver no papel de professor(a) apos a sua formacéo, como afirma Saviani
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(2012). A relagdo permite a busca por conceitos que vao além da aprendizagem, mas sim de
postura, de ética e pratica docente.

Sendo assim, os relatos dos(as) professores(as) participantes da pesquisa
complementam o exposto, descrevendo a importancia da postura do(a) professor(a) e sua
influéncia na futura prética docente. Os relatos mencionados partiram do seguinte
questionamento: vocé acredita que a sua postura e pratica docente pode influenciar os(as)
graduandos(as) e na sua futura préatica educacional?

Nesse sentido, as entrevistas descrevem as opinides dos(as) docentes, como vemos com

os(as) professores(as) P1, P4, P5.

(P1)

Eu acredito que em alguma medida sim. Porque € claro que 0 nosso papel,
essa referéncia, ela existe com qualquer pessoa com a qual vocé convive. Eu
acho gque quando h& uma ligagdo emotiva, afetiva existe essa funcéo de dar
exemplo e interferir na atuacdo do outro. Por isso é importante estar atendo
com professor ao contexto, ao perfil do aluno.

(P4)

Ah com certeza! Quando vocé vé alunos e encontra eles que foram seus alunos
e hoje sdo colegas de trabalho e eles vém comentar. [...] Entdo é muito
gratificante pra gente ouvir alunos falando: -- Professora, segui essa area
porque gostava das suas aulas. Essa referéncia nos deixa feliz! Até quando
alguém vem perguntar como € ser pedagogo e quer ser também por causa da
nossa postura.

(P5)

Acho que a nossa postura como professor, 0 nosso jeito de lidar com os alunos,
se a gente tem uma forma autoritéria, eu penso que 0s alunos vao reproduzir
de alguma forma, ndo totalmente, mas vai levar isso consigo na sua formacao.
Porgue o nosso trabalho ndo é s6 aquilo que a gente fala, que a gente ensina,
mas o que a gente faz no dia a dia. Nosso exemplo vai para além da sala de
aula, no supermercado, na farméacia quando for velhinho. Pensar a formacao,
seja na educacdo basica no ensino superior, ndo é algo desarticulado da
pratica.

As falas dos(as) professores(as) despertam a reflex&o para a aproximagéo do(a) aluno(a)
como comenta o(a) entrevistado(a) P1, “[...] quando ha uma ligacdo emotiva, afetiva existe essa
fungédo de dar exemplo e interferir na atuacdo do outro”. Como também ressaltam sobre a
necessidade de se pensar como professor(a) em todos os ambientes, mesmo fora do contexto
educacional, como alerta o P5 quando diz, “Pensar a formacdo, seja na educagdo béasica no

ensino superior, nao ¢ algo desarticulado da pratica”.
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Os comentérios estabelecem o0 pensamento de que o(a) docente tem uma
responsabilidade em sua pratica docente e suas relagcdes sociais. Considerando, assim, a
importancia da relacéo professor(a) aluno(a) de afetividade, respeito e ética.

A troca entre docente e discente produz confianca e a maneira de capacitacdo para a
realidade social, como uma ponte entre a teoria e a vida pratica por meio do exemplo dado pelo
professor. Como aponta Silva (2019):

Atualmente o professor precisa desenvolver habilidades que possibilitem uma
melhor adaptacdo as novas culturas e aos novos padrdes de conduta social.
Além disso, o acelerado processo de globalizacdo em que se encontra 0 mundo
insere 0 homem em um ambiente de alta competitividade e seletividade. Nesse
contexto, a relacdo professor-aluno representa um esfor¢o a mais na busca da
praticidade, afetividade e eficiéncia no preparo do educando para a vida, numa
redefini¢do do processo ensino aprendizagem (SILVA, 2019, p.172).

Nesse sentido, a relacdo vai muito além do percurso em sala de aula ou somente o
periodo de formacdo. O professor(a) transmite um exemplo que pode ser levado para toda a
vida pessoal e profissional.

O reconhecimento do trabalho do(a) professor(a) por meio de sua postura e pratica
docente é vista quando hd o reconhecimento de alunos(a) que passaram pelo periodo da
graduacdo em algum momento da vida reencontra esse (a) professor(a).

Alguns(mas) entrevistados(as) destacam com satisfacdo quando alguma pessoa lhes
procura para agradecer ou lembrar dos tempos quando havia a relacdo professor(a)- aluno(a).
Lembram com carinho de alunos(as) que tracaram caminhos parecidos com as do(a)
professor(a) de referéncia, seguindo a mesma linha de trabalho e atuacdo docente.

Com as falas de outros(as) participantes da pesquisa é visto apontamentos que

intensificam esta relacdo de professor(a) e aluno(a),

(P6)

Sim! A gente tem que pensar assim. Eu enquanto aluna. Qual o tipo de
professor que eu gostei e qual tipo de professor que marcou a minha atuagéo
profissional hoje? Entdo tendo em vista isso, € 0 que eu quero ser como
professora. Eu quero ser aquela professora que me marcou no passado. A
nossa postura vai interferir na maneira deles agirem. Além disso, a forma de
organizacdo da aula, marca bastante os alunos. A organizacao disciplina que
0 professor tem.

A relacdo de exemplo, de buscar uma referéncia para a préatica docente é percebida na

fala do(a) professor(a) P6 quando diz, “Eu quero ser aquela professora que me marcou no
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passado.”. Nesse sentido, o(a) docente P8, destaca que ao entrar em sala de aula ja esta sendo
uma referéncia para 0s(as) alunos(as), e que o(a) docente deve refletir no porqué e para que de

sua acéo.

(P8)

Eu acho que todo e qualquer professor que entra numa sala de aula vai
interferir. Eu parto muito do principio que n&o existe algo que ndo forma. Néo
existe escola que nao forma. A preocupacgdo nossa tem que ser: n6s estamos
formando para que? [...] Partindo dessa premissa de que nos estando em sala
de aula vamos estar influenciando, temos que ver que existem varias
realidades, existem varios pontos de vista, que 0 meu ponto de vista ndo € o
Unico, e em hipétese alguma vai ser o Unico, porgue eu quero gue o meu
académico tenha opinido propria.

Para tanto, essa relacdo ndo é tarefa facil, € necessario criar possibilidades para a
producdo e crescimento discente (FREIRE, 1996), é uma habilidade que o(a) docente precisa
desenvolver em seu dia a dia que implica um ambiente de didlogo, amplo para a discussao das
partes e o respeito de opinides opostas. O resultado vem da interacdo docente com o(a) aluno(a)
que estabelece expectativas que vdo além dos conteldos transmitidos em sala de aula
(GADOTTI, 2003).

Dessa forma, os dois Gltimos comentarios deste subtdpico reforca o pensamento de que
o0 papel do(a) professor(a) € necesséario para a formacdo dos(as) futuros professores(as) e que a
sua atuacdo, pratica, comentarios e pensamentos interferem no desenvolvimento de pessoas

destes(as) estudantes.

(P7)

Com certeza! Eu acho que a postura do professor é fundamental e é uma
referéncia para os alunos. Entéo, eu trabalho h4 12 anos essas disciplinas.
Entdo assim, sempre os alunos mesmo se formando as vezes |4 no quarto ano,
eu vejo que os alunos carregam todo esse conhecimento. E mesmo depois de
formado eu recebo muitos e-mails e telefonemas. Entdo eu acho que o
professor tem um papel muito importante. Além de trabalhar a questdo do
contetdo, mas também de ser uma referéncia ativa porque ndo adianta o
professor falar de inclusdo e na pratica ele ndo faz nada daquilo que ele esta
dizendo que deveria fazer.

(P9)

Se eu vou interferir? Eu acho que sim! A gente faz uma diferenca, mas fica
sempre se cobrando se poderia ter feito um pouquinho mais. Mas isso é
proprio da profissdo. Quando a gente chega para dar aula é um desafio
daqueles bem dificeis, a gente vai procurar na memaria um professor uma
professora que fez de alguma forma e que marcou a nossa vida.
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Nesse processo de crescimento discente, quem aprende também é o(a) professor(a), pois
essa relacdo estabelece principios que favorecem a constante reflexdo docente no seu fazer
pedagdgico que por fim desenvolve uma pratica educacional mais significativa para todas as

partes envolvidas. Como aponta Freire (1996):

E neste sentido que ensinar nio é transferir conhecimentos, contedidos nem
forrar é acéo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado. N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e
seus sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a
condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender (FREIRE, 1996, p. 34).

Nesse sentido, apoiamos no pensamento de Freire (1996) e Gadotti (2011) que denotam
a ideia de que muitos transtornos poderiam ser evitados se na formagdo docente fossem
transmitidos além dos conteldos, valores, atitudes e habitos. Quando o formador tem a
consciéncia de seu poder como professor, levaria muito mais seguranca para o(a) estudante
durante o processo de formacédo docente.

Diante disso, podemos pensar na diferenca que essas acOes docentes podem fazer para
o(a) futuro(a) professor(a) estabelecendo principios que regem o dia a dia em sala de aula,
permitindo assim a atribuicdo de responsabilidade perante a aprendizagem ampla do(a) discente

da graduacao.

3.3 Ainclusdo: algumas reflexdes

Em se tratando de uma pesquisa cientifica com o objetivo de compreender 0s processos
formativos de alunos(as) da graduacdo por meio da acdo docente nas disciplinas de educacédo
especial e incluséo do(a) aluno(a) com deficiéncia, se faz necessario compreender o ambiente
universitario e os processos de inclusdo dentro da universidade. Por isso, a opinido docente
perante o contexto educacional voltado a inclusdo do aluno com deficiéncia traz o vislumbre de
uma realidade presente no cotidiano educacional, o que permite compreender os percalgcos do
contexto educacional em nosso pais no que se refere a inclusao educacional.

Sendo assim, este topico foi dividido em mais trés subtopicos que se referem ao processo
de inclusdo dentro da Unespar; o principal motivo de se ter poucos(as) alunos(as) com
deficiéncia dentro das universidades; e as principais dificuldades dos(as) professores(as) no

processo de inclus@o dentro da universidade, na opinido dos(as) entrevistados(as).
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3. 3.1 O processo de incluséo do(a) aluno(a) com deficiéncia dentro da Unespar

Durante o processo de coleta de dados e nos momentos das entrevistas, foi possivel
verificar alguns assuntos que trouxeram éxtase e empolgacdo na participacdo dos(as)
entrevistados(as). Um desses momentos foi quando se abordou a categoria da inclusédo do(a)
aluno(a) com deficiéncia dentro da universidade. Foi um misto de desejo de transformacao com
revolta pelo descaso do governo com relacdo as politicas publicas voltadas para a educacédo
especial dentro das universidades.

Dessa forma, todos os(as) participantes de alguma maneira trouxeram uma opinido que
evidencia a necessidade de transformacdo no ambito de incluséo da pessoa com deficiéncia no
ambiente educacional. VVarios relatos foram destaque de alunos(as) com deficiéncia que tiveram
dificuldade no processo de adaptacdo ou acompanhamento de professores(as) especializados
como os(as) professores(as) interprete de Libras.

Nesse sentido, varios do(as) entrevistados(as) apontaram as ac¢fes do Nducleo de
Educacdo Especial e Inclusiva (NESPI) dentro dos Campi como tendo um papel muito
importante neste processo. E de certa maneira € importante ressaltarmos aqui 0s pressupostos
do NESPI dentro dos Campi da UNESPAR, como destacamos na integra as acBes deste nlcleo,

abaixo:

Acles promotoras do acesso, inclusdo e permanéncia de pessoas com
deficiéncia (fisica neuromotora, intelectual, sensorial), transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo e acometimentos fisicos ou
psicol6gicos permanentes ou transitérios que dificultem seu desenvolvimento
académico em iguais condi¢Ges com os demais. A¢Oes educativas de formagéo
de professores com perspectiva inclusiva, em especial nas Licenciaturas e
acles de conscientizacdo da comunidade académica (docentes, discentes e
agentes) em dialogo com demais instancias de ensino, pesquisa e extensdo do
campus sobre tematicas concernentes & Educagdo Especial na perspectiva da
Educacéo Inclusiva.

ATRIBUICOES:

I. Manter um espaco para discussdo, planejamento e implementacdo de
estratégias que garantam acesso, inclusdo e permanéncia de pessoas com
necessidades educacionais especiais por motivo de deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacéo,
comprometimento fisico ou psicolégico permanente ou transitorio que
dificultem seu desenvolvimento académico em iguais condicdes com 0s
demais nos cursos da UNESPAR;

Il. Realizar levantamento de necessidades de aquisicdo de materiais de
tecnologia assistiva e das areas com problemas de acessibilidade arquiteténica
no ambito do campus, para encaminhamento a 6rgdo competente para o
desenvolvimento de estudo técnico de adaptacfes arquitetdnicas, bem como
para o planejamento institucional de destinacdo de recursos para obras de
acessibilidade arquitetonica e aquisi¢do de materiais assistivos;
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I11. Contribuir com a comisséo permanente de vestibular a fim de proporcionar
a acessibilidade necessaria de pessoas com necessidades educacionais
especiais para a realizacdo das provas de ingresso no ensino superior;

IV. Criar procedimentos de identificacdo e comunicacdo com alunos com
necessidades educacionais especiais no ambito do campus e ofertar apoio
didaticopedagdgico a esses alunos e seus professores, no sentido de mediar o
processo educacional e combater todas as formas de violéncia decorrentes da
segregacdo e do preconceito;

V. Identificar potencialidades e necessidades do campus quanto a formacéo
de 10 equipe multidisciplinar para promover o adequado apoio a alunos com
necessidades educacionais especiais;

VI. Orientar e supervisionar académicos para desempenhar acdes de tutoria
junto a alunos com necessidades educacionais;

VII. Criar e manter atualizado um banco de dados com informacdes sobre
alunos com necessidades educacionais especiais inscritos e admitidos no
concurso vestibular, bem como, sobre a permanéncia desses alunos e
conclusdo dos cursos ofertados no campus, com finalidade de avaliacdo
diagndstica e colaboragdo com politicas pablicas de inser¢do social de grupos
vulneraveis;

VIII. Preparar estudantes dos mais variados cursos, com énfase nas
Licenciaturas, para o atendimento & pessoa com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo;

IX. Estabelecer parcerias com projetos e instituicbes a fim de articular a
formacéo do licenciando com a pratica docente em contexto inclusivo;

X. Promover a formacdo reflexiva por meio da organizacdo de palestras,
debates e demais eventos voltados a comunidade académica (docentes,
discentes e agentes) e externa, sobre os temas relativos a Educagdo Especial
na perspectiva da Educagédo Inclusiva e os atuais desafios deste campo no
Ensino Superior;

XI1. Promover cursos de capacitacdo da comunidade académica (docentes,
discentes e agentes) e externa em prol da qualidade de atendimento a demanda
educacional nas areas da deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacéo;

XII. Articular agdes de ensino, pesquisa e extensdo na area do atendimento as
necessidades educacionais especiais;

XIIl. Trabalhar de forma articulada com o CEDH local e os demais
NUCLEOS do campus;

XIV. Atualizar e disponibilizar informagdes sobre o NESPI para o CEDH
local e/ou outras instancias institucionais, quando solicitado para finalidade
de diagndstico, planejamento e avaliagdo de impacto das a¢des do CEDH, bem
como para sua divulgagéo;

XV. Promover a divulgacdo constante das acGes do NESPI junto &
comunidade, bem como a acessibilidade das informagdes disponibilizadas,
observando o fortalecimento da identidade visual e comunicacional da
UNESPAR.

Apesar do esforco do NESPI em todas as suas acdes e 0 empenho dos(as) professores
envolvidos com a incluséo de alunos(as) e docentes na UNESPAR, nos relatos é possivel
verificar de maneira clara alguns desafios enfrentados neste caminho pela busca de uma

inclusdo significativa no ensino superior. Desafios que ultrapassam as barreiras da
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universidade, passando a reponsabilidade para o poder publico e politicas publicas que
deveriam garantir o direito de acesso.

Desse modo, observamos a opinido dos entrevistados diante deste contexto:

(P1)

Deste de 2016 em diante a partir do momento em gue foi criado o Centro de
Educacdo em Direitos Humanos, foi criado em cada campus da universidade
um Nucleo de Educacdo Especial Inclusiva (NESPI) com pessoas dedicadas a
apoiar, a acolher docentes e discentes para o processo de incluséo. O fato de
nos termos nucleos em cada campus € um grande diferencial e € uma poténcia
de desenvolvimento de uma inclusdo mais sustentada, do que quando vocé
tem nucleos Unicos para uma universidade inteira que muitas vezes também é
multi-campi, mas que ndo conhece a realidade dos seus diferentes campi.
Nesse sentido eu vejo que nos temos entdo uma estrutura espalhada que esta
sendo construida e est4d crescendo em desenvolvimento de apoio em
programas de apoio.

Nessa fala, é possivel ver o reconhecimento pelo(a) docente em relacdo a participacdo
do NESPI e também do Centro de Educagdo em Direitos Humanos na UNESPAR em relacéo
ao processo de incluséo dentro da universidade, visto que essa atuacdo direta com a perspectiva

de inclusdo no ensino superior é vista como algo positivo para a universidade.

(P2)

Observando a questdo da vida da pessoa surda nas universidades estaduais do
Parana é uma vergonha. Assim, é revoltante! Porque ndo se tem o cargo, ndo
se tem concurso publico para tradutores intérprete de Libras. Entdo entram os
alunos surdos para nés e ns ndo temos intérpretes, temos professores surdos
que ndo tem como exercer a sua funcdo dentro da universidade por falta de
interprete. [...] Estamos vivenciando isso aqui na Unespar, com o aluno do
primeiro ano da graduacgdo de pedagogia e ele iniciou as aulas em junho e até
agora esta sem intérprete. E dai depois que ele entrou a universidade abriu o
teste seletivo, entdo é toda uma morosidade para conseguir a contratagéo, e o
teste seletivo vai acontecer semana que vem dai até terminar, até a contratacdo
vai ser o final do ano. E esse aluno estara sem o interprete. E revoltante
perceber que mudou tantas leis em nosso pais, mas ndo sao respeitados a nem
diante do poder publico. Porque nenhuma das universidades estaduais do
Parand tem professores de Libras contratados de forma efetiva. [...] Entdo essa
questdo da inclusdo do surdo na universidade estaduais do Parana precisa ser
revista com urgéncia.

(P3)

A gente ainda caminha muito lentamente dentro desse processo. NOs ja
tivemos alunos surdos, alunos com autismo leve, moderado e profundo e
muitas vezes ha falta de estrutura. Agora mesmo, n6s estamos com um aluno
surdo no primeiro ano e estamos sem intérprete porque ha uma questdo
burocrética ndo permite contratar. Entdo nds estamos avangando dentro da
Pro-Reitoria junto com o Conselho Estadual de Educacdo e ao governo do
Estado, porque é uma questdo legal, e esse aluno ndo esta tendo um intérprete
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de Libras. E ai a gente vé a precariedade com que a gente trabalha a questao
da inclusdo dentro do ensino superior.

Neste sentido € preciso ampliar, ampliar e ampliar a formacéo dos professores.
Ha& poucos professores dentro da universidade que trabalham com a educacéao
especial e inclusdo do aluno com deficiéncia.

Outra coisa lamentavel, lamentavel! Triste mesmo é ver que ndo tem
investimento! Nenhum projeto nacional, nenhum projeto que dé amparo e que
amplie essa questdo de formacéo de professores para educacdo especial e isso
obviamente reflete dentro do estado também.

(P5)

De fato, a gente tem dificuldades de ter professores para atender alunos com
deficiéncia, inclusive um aluno em especial foi uma discusséo que a gente fez
no colegiado. N6s ndo tinhamos professor que tinha feito PSS tinhamos dois
gue haviam feito para ser interprete. E ai eles ja tinham assumido outras vagas
em outros campos ou em outras instituicbes, mas ndo assumiram. Entdo foi
um processo bem dificil e a propria mente nas reunides do colegiado. As vezes
gue a gente teve um pessoal de outros colegiados ja sdo funcionarios da
instituicdo e que se dispuseram voluntariamente para fazer a transcri¢ao para
a lingua de sinais. Entdo eu vejo que embora a gente tenha avancado,
considerando um percurso historico ainda a gente precisa avangar nesse
sentido.

(P6)

Aqui no NESPI nos discutimos bastante esse assunto. Atualmente nés ndo
temos nenhum aluno de inclusdo, temos o caso de autismo agora, mas a gente
recebeu esse caso agora e a gente ainda esta investigando. Mas 0 que eu
observo no ensino superior € uma grande falta de atencdo em relagdo a
inclusdo dos alunos na pratica docente. Os professores de licenciaturas nao,
mas os de bacharelado, pois eles ndo tiveram uma disciplina de didatica, de
como dar aula, de atendimento as pessoas com deficiéncia. Isso eles ndo
tiveram. Entdo eles sdo professores que tém bastante resisténcia em relacdo a
recepcdo desses alunos na sala de aula.

E quando é proposto um curso por exemplo aqui no NESPI um curso de
formacéo dos professores da area do ensino superior para saber como atender
alunos com necessidades especiais. O nimero de professores interessados e
gue participaram ativamente foi muito reduzido, muito reduzido mesmo.

E preciso que os professores tenham a consciéncia da necessidade de se formar
para poder atender os alunos com necessidades especiais no ensino superior,
porque ndo tem formacdo, ndo é efetivo 0 ensino para esses alunos, porque
ndo tem consciéncia, ndo tem conhecimento das adaptaces que devem ter
desde o curriculo até a metodologia a avaliagdo.

(P9)

Ainda precisamos melhorar muito, mas isso depende de politicas publicas.
Dentro do compus nés temos o NESPI que faz todo o aparato para atender os
alunos com deficiéncia. Mas o que eu vejo é que existe muitas barreiras entre
0 ensino médio e a universidade. N&o sei 0 que acontece. Por exemplo, onde
estdo os alunos com sindrome de Down nas universidades, ndo chega na
universidade cadé o sindrome de Down. Nao é verdade? E quando temos
alunos com deficiéncia é muita questdo burocratica que criam barreiras de
acessibilidade.
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Ao observarmos as opinides do processo educacional dentro da universidade, é visto
que existem algumas barreiras que impedem que o(a) aluno(a) com deficiéncia tenha as mesmas
condicdes de desenvolvimento e aprendizagem na universidade. Um dos pontos em destaque é
a dificuldade de se ter um(a) professor(a) de interprete de Libras para alunos(as) surdos(as),
apontado pelos(as) docentes P3, P2 e P5. Ainda sobre este assunto levantou-se a questdo de néo
haver nenhum professor(a) interprete de Libras com cargo efetivo, mas somente com contrato
temporario por meio do Processo Seletivo Simplificado (PSS), o que dificulta o processo de
inclusdo dos(as) estudantes surdos.

Com base nos dados sobre a falta do(a) professor(a) de Libras para acompanhar
alunos(as) e professores(as) nas universidades € uma questdo relacionada diretamente as
politicas publicas que deveriam permitir que mais processos de sele¢do fossem direcionados
para demanda emergente, pois cabe ao governo reconhecer esta fragilidade no ensino superior
e buscar solugdes para contribuir com esta realidade educacional.

Outro fator relatado em alguns trechos é referente a postura do(a) professor(a) dos
bacharelados quanto a inclusdo como aponta o(a) professor(a) P5: “Entao eles sdo professores
gue tém bastante resisténcia em relacdo a recepcao desses alunos na sala de aula.”, em sua
opinido por nédo terem contato com disciplinas de educacao especial em sua formacao.

Esse(a) mesmo(a) professor(a), P5, aponta algumas estratégias organizadas pelo NESPI
de seu campus com o objetivo de fornecer formagdo continuada para os(as) docentes(as) das
graduacOes por meio de curso de capacitacdo sobre a educacédo especial, mas que ndo ha uma
resposta positiva com a participa¢do dos mesmos.

O docente P3 também faz um lembrete sobre a necessidade de formacdo docente dentro
da universidade com o objetivo de estabelecer praticas para a inclusdo educacional do(a)
estudante com deficiéncia.

Este cenario académico é visto em outras pesquisas como a de Pereira et al (2020) que
aponta algumas barreiras encontradas em universidades do nosso pais, como barreiras de
acessibilidade atitudinal em que os participantes da pesquisa relataram o desconhecimento do
processo de inclusdo dentro da universidade por parte de funcionario(as) e professores(as). Este
pensamento esta a favor do que Mantoan (2017) afirma de que o ambiente educacional é um
lugar para legitimar o direto do(a) aluno(a) com deficiéncia, respeitando as diferencas para uma
inclusdo efetiva.

Os autores Cabral, Orlando e Meletti (2020), em uma pesquisa que revela a realidade
sobre a exclusdo nas universidades brasileiras, afirmam que o processo de inclusdo nas

universidades do Brasil e as politicas publicas voltadas para a inclusdo no ensino superior
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devem urgentemente ser revisadas, pois somente dessa forma é possivel a efetivacdo no
processo de ensino de alunos(as) com deficiéncia. Destacam como resultado da mesma pesquisa
que os indices sobre novas matriculas no ensino superior de pessoas com deficiéncia aumentou
consideravelmente nos Gltimos dez anos, no entanto, os dados ndo acompanham os numeros de
formandos com deficiéncia nos cursos de graduacao.

Para reforcar a opinido dos(as) entrevistados fez-se os questionamentos referentes a
principal dificuldade apontadas pelos professores de graduacao sobre o processo de incluséo do
aluno(a) com deficiéncia, suas reclamacdes e seus anseios. E 0 que esta presente no préximo

subtdpico.

3.3.2 Da opinido sobre a maior dificuldade observada nos(as) professores(as) sobre a inclusao
do(a) aluno(o) com deficiéncia na Unespar

Como a maioria dos(as) entrevistados(as) fazem parte do NESPI, departamento nos
campi que promove agdes para garantir a inclusdo do(a) estudante com deficiéncia dentro da
universidade, € possivel ter a percep¢do de outros(as) professores(as) que nao séo da area de
educacdo especial com relacdo a inclusdo de alunos(as) dentro da universidade. Alguns
discursos sdo bem enfaticos quanto a falta de envolvimento neste processo de aproximacao
entre professor(a) e aluno(a).

Em destaque, a maior dificuldade apontada por a falta de formacdo docente na area de
educacéo especial como aponta os entrevistos(as) P3, P5 e P7.

(P3)

A questdo da formagéo, a formacéo ela € essencial. E claro que uma estrutura
ird auxiliar, que vai complementar com a formag&o do professor. Quando ele
tem a formagdo minima, formacao basica para atuar. A gente ainda consegue
se virar um pouquinho melhor. Agora, quando vocé ndo tem formacéo, quando
voceé ndo tem amparo em politicas publicas, quando vocé ndo tem laboratérios,
quando vocé nao tem material didatico pedagdgico para trabalhar com essas
pessoas, porque elas precisam, e muitas vezes algumas patologias demandam
isso. [...] Quando vocé ndo tem minimamente um intérprete garantido para um
aluno surdo, entdo vocé realmente vai ter muitas dificuldades para trabalhar.
Entdo essa infraestrutura de politica publica, de material, de formacdo de
profissionais, ela é essencial para que a educacdo e para contribuir
efetivamente um processo de inclusdo dentro da universidade.

Observamos que nos dialogos aparecem novamente a falta de interprete de Libras para
facilitar o processo de inclusdo do(a) com deficiéncia, e alguns fatores essenciais que interferem

nesse processo de inclusdo como aponta P3 “[...] infraestrutura de politica publica, de material,
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de formacao de profissionais, ela é essencial para que a educacdo e para contribuir efetivamente
um processo de inclusdo dentro da universidade.”

Outro fator apontado pelo(a) professor(a) P5 esta subtendido com a atitude de
preconceito por parte de alguns(as) professores(as) que possivelmente néo tiveram formacao
na &rea de educacdo especial, em que tem dificuldade para estabelecer estratégias de ensino
com os professores especialistas. O(a) P7 também aponta a falta de conhecimento dos(a)
professores(as) regente com algum conhecimento especifico em relacdo a algum tipo de

deficiéncia, o que dificulta o seu fazer pedagogico.

(P5)

Eu acho que a formagdo. Entdo eu vejo isso, que a formagdo é um elemento.
Ela se articula com outras questdes que eu falei antes quando a gente estava
conversando sobre o preconceito. Acho que tem muitos professores,
principalmente professores de areas que ndo tém essa disciplina, ndo tiveram
essa disciplina na grade do seu curso e ndo fizeram formagdo continuada
posterior.

Eu acho que tem muito preconceito por parte de alguns professores no sentido
de trabalho articulado com o professor especialista que esta na sala sabe e vejo
esses dois aspectos. Entdo estes dois pontos, formacdo continuada dos
docentes e 0 preconceito.

(P7)

A maior parte do que eu percebo na universidade é que eles ndo tém
conhecimento especifico para trabalhar com aquele aluno. No caso de um
aluno com a deficiéncia motora, os professores se sentiriam muitissimo
preocupados com a condicdo fisica desse aluno questionando o que eles
poderiam pedir que esse aluno fizesse ou ndo. Ja que era um curso de teatro.
Ent&o foi necessario desmistificar isso.

Entdo eu percebo que é isso, a dificuldade de comunicacdo, a falta de
conhecimentos especificos daquela area, do relacionamento, a dificuldade de
avaliar esses alunos. Se seriam 0s mesmos critérios.

As adaptacdes foram relatadas pelo(a) participante P8, destacando que é necesséario
observar a especificidades de cada aluno(a) para compreender e adaptar as atividade e materiais
pedagdgicos de acordo com os limites e necessidade de cada estudante. A exemplo de casos
omissos dentro da universidade de falta de tolerancia com alunos(as) durante as atividades
propostas em sala de aula, divergindo de propostas politicas que sdo a base para a inclusdo
educacional (UNESCO, 1994; BRASIL, 1996; BRASIL, 2008).

(P8)

A maior dificuldade é de os professores pesarem no conteddo para que
cheguem nesses alunos. E preciso pensar nas adaptagdes. E ai € como adaptar
esse contetdo? N6s temos o caso de uma aluna que precisava de mais tempo
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para realizar as provas e tinha professor que dava dois periodos para a prova
e ndo admitia um minuto a mais e ela precisava de pelo menos uma hora a
mais. Entdo a adaptacdo curricular é a questdo primaria, assim.

O(a) participante P9 também lamenta a postura de alguns professores(as) no processo
de inclusdo dentro da Unespar. Posturas que vé@o ao oposto do que a legislacdo descreve como
direito do(a) aluno(a) com deficiéncia tenha dentro da universidade. Apontando a resisténcia

metodoldgica quanto as adaptacdes necessarias para promover a inclusao dentro de sala de aula.

(P9)

Bom! Sdo nossos colegas, mas tem que falar, né. Assim, a gente ndo tem muito
a disponibilidade para a acessibilidade. Porque assim, n6s passamos pelos
colegiados com o NESP, e a grande dificuldade é fazer um planejamento
heterogéneo. Olhar para a sua aula e ver que ndo deve ser a Unica para todos
os alunos. Entdo eu vejo isso, uma resisténcia metodoldgica. Eles até
compreendem a importancia e até gostariam que acontecessem 0 processo de
inclusdo, mas na hora de fazer metodoldgico e dar espago para os diferentes
isso ndo acontece. Existem barreiras. Entdo a gente apresenta as possibilidades
de ampliacdo, de uso dos notebooks e outras ferramentas. Mas eles nédo
querem ir atras, querem gue 0s materiais aparecam la para eles. O professor
ndo tem que ir atras dele quer solicitar e ja esta la.

O que é possivel percebermos nos anseios dos(as) entrevistados(as) que existe uma luta
muito grande que envolve trés classes de atores, os(as) alunos(as) com deficiéncia, o0s(as)
professores(as) do ensino regular sem conhecimento sobre os processos de inclusdo, e 0s
professores especialista nesse meio campo, tentando mediar uma situacdo que esta para além
das praticas docentes. Situacdes que poderiam estar sendo amparadas pelo governo de maneira
mais efetiva dentro das universidades.

Segundo Mittler (2003), no processo de inclusdo deve se considerar que o professor(a)
precisa se responsabilizar sobre a aprendizagem de seus alunos (as), como também as conduzir
em um caminho que seja possivel e ndo penoso para ambas as partes envolvidas. Por
conseguinte, fica evidente que existe a necessidade de mais debate e reflexdo sobre o tema, e
uma chamada de responsabilidade dos (das) docentes displicentes em relagéo a incluséo dentro
das universidades.

Assim sendo, Mantoan (2003) aponta em seus estudos de que apesar das bases legais
ainda existem muitos(as) alunos(as) segregados dentro das institui¢des de ensino. O que permite
a reflexdo sobre o0s reais objetivos das leis vigentes em nosso pais para a inclusdo educacional:
seria mero cumprimento e acordos mundiais? Ou descaso perante a realidade de alunos(as) com

deficiéncia em nosso pais.
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3. 3. 3 Da opinido sobre os motivos para poucos(as) alunos(as) com deficiéncia dentro das

universidades

Neste subtdpico é discutido a impressdo dos(as) professores(as) da Unespar quanto a
quantidade de alunos(as) ingressos nas graduagdes nos Campi. Sendo assim, o didlogo em torno
do seguinte questionamento: em sua opinido, qual o principal motivo para ter-se poucos(as)
alunos(as) com deficiéncia na universidade? Apesar dos dados estatisticos apontarem que
existem um crescimento (INEP, 2019), ainda ndo é significativo e nem perceptivel na pratica
educacional.

Ao analisar as falas dos(as) professores(as) participantes, esta subentendido varios
fatores para a falta de ingressos com deficiéncia dentro da universidade, apontado pelo P1 como
algo “multifatorial”, que envolve a perspectiva cultural em que o(a) aluno(a) esta inserido como
também as politicas que possibilitam a inclusdo dentro da universidade. Como é percebivel nas

falas a sequir:

(P1)

Existem varios motivos. E algo multifatorial. A gente precisa analisar isso de
uma forma ampla. Se a gente olhar para universidade ela ja é um funil para
todo estudante. Entdo vocé tem 14 muita gente que vai para o ensino basico,
mas € um ndmero muito maior do que aquele estudante que vai para a
universidade publica. Além desse funil uma questdo cultural sobre esse
publico, tanto é que foi necessario estabelecer politicas de cotas nas
universidades. [...]JE nessa fase da vida muitos vao tentar profissionalizar
alguma coisa e se inserir estd no mercado de trabalho. [...]E preciso criar
pontos focais desse projeto dentro dessas instituicdes e ai sim fazer pontes
para que essas pessoas pudessem adentrar a Universidade. Entdo percebe que
nao basta uma lei, mas é uma cultura e uma cultura também de acolhimento
dentro da universidade, porque tem muita gente que entra e desiste ou por falta
de minimas condi¢des de permanéncia ou por uma das barreiras mais cruéis
que é a falta de acessibilidade.

Os(as) entrevistados(as) P1 e P5 apontam uma discussdo relevante no contexto de
capacitacao de pessoas com deficiéncia dentro de um contexto social. As entrevistas de P5 e P6
afirmam que muitas pessoas com deficiéncia ao concluirem o ensino médio procuram algum
trabalho profissionalizante, por vezes, por estarem inseridos(as) em um contexto familiar em
gue no imaginario tem-se ainda um paradigma incutido de incapacitado e inapto para o
desenvolvimento académico. O P1 ainda aponta a auséncia de politica de cotas em algumas
universidades que dificulta o processo de selecdo de alunos com deficiéncia dentro das

instituicGes de ensino superior.
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(P5)

Eu imagino, olhando para tras, para o contato que eu ja tive com alunos com
deficiéncia, eu acho que essa questdo do imaginario que se desenvolveu
historicamente de que as pessoas com deficiéncia ndo séo capazes. Eu acho
que ainda é muito forte no senso comum, sabe? Acho que isso influencia na
motivacao dessas pessoas em continuar os estudos. Eles terminam o ensino
basico e vdo com os trabalhos simples atendente de call center, supermercado.
Outro fator, é que eu acho que muitas universidades ainda ndo conseguiram
se organizar para atender essas pessoas com deficiéncia nas suas varias
especificidades. E possivel potencializar a formagdo docentes para atender
esses alunos nas universidades.

Entretanto, o(a) professor(a) entrevista P4 afirma que apensar de ser um momento de
divisdo de momentos no processo educacional, a realidade esta melhor de muitos anos passados

e que ha uma tendéncia de melhora dentro da universidade.

(P4)

Sim é um divisor de 4guas. Mas eu acredito que ainda esta melhor dos anos
passados e espero que melhore. Dentro da universidade eu acredito que é algo
que ¢é irreversivel, acho que € a tendéncia e espero que isso aconteca porque
realmente seria um retrocesso, discutir politicas de inclusdo para se falar de
politicas de cotas e politicas de inclusédo e de repente ndo é possivel a inclusao.

Ainda é possivel verificar a percepcdo do(a) professor(a) P6 sobre este assunto:

(P6)

Olha nos tivemos aqui no campus gquatro ou cinco inscritos para o vestibular.
A gente se organizou para receber esses alunos, quem ia ser o apoio desse
aluno durante a prova. Mas ndo pareceu nenhum! N&o eu ndo consigo
entender. Na minha opinido ha uma falha & no ensino médio que seja que
tenha dificultado a formacédo desse aluno e talvez ele ndo se sinta capacitado
para entrar para a universidade. [...]JGeralmente se forma no ensino médio e
vai buscar um trabalho que hoje nés temos as empresas que precisam de ter o
funcionario com deficiéncia trabalhando ali. Entéo eles vdo se enfiando nas
empresas, nas fabricas trabalhando assim sem saber que eles podem se
desenvolver. Porque eles tém a possibilidade e a oportunidade de se
desenvolver de ter uma formagao superior.

Para tanto, em sua opinido é necessario repensar 0 ensino médio para preparar o(a)
aluno(a) com deficiéncia no processo de ingresso na universidade. Pois, em sua percepgéo,
muitas vezes, os(as) alunos(as) se sentem incapacitados(as) para o ensino. Ainda relata que
desde o processo seletivo ja existe a desisténcia, alguns se inscrevem para o vestibular, mas ndo

comparecem no dia da avaliagé&o.
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Apesar das estatisticas apontarem um numero crescente nas matriculas de alunos com
deficiéncia nas universidades, em contrapartida, estudos revelam que a grande dificuldade esta
na permanéncia desses até a conclusdo da graduacéo. Isso é constatado na pesquisa de Maciel
e Anache (2017), que apresenta dados consistentes sobre a realidade principalmente sobre a
falta de dialogo entre o governo e a comunidade académica para compreender as reais
necessidades dos(as) estudantes nas universidades.

Uma realidade que podemos ver com os resultados da presente pesquisa, que nesse
quadro demonstrado por meio dos relatos dos(as) professores(as) da Unespar corroboram o
quanto é necessario ser trabalhado para que todo o processo de inclusdo seja efetivado de
maneira satisfatéria. Desde a conscientizacdo dos familiares ao preparo dos(as) estudante no
ensino médio. E um conjunto de fatores que precisam ser colocados em pauta para discussio

conjunta em busca de solucgdes que transformem essa realidade educacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

A inclusdo das pessoas com deficiéncia na area da educacao é imprescindivel. Diante
disso, faz-se necessario adequar as instituicdes, as equipes e 0s ambientes fisicos voltadas para
a efetivacdo da politica de educacao inclusiva.

Diante disso, participamos de um referencial tedrico sobre a trajetdria da pessoa com
deficiéncia no Brasil e no mundo e de reflex&o sobre a formagdo docente em nosso pais com
perspectiva para a educacao inclusiva. Buscamos responder aos questionamentos realizados no
inicio desta pesquisa que envolvem a percepcdo dos(as) professores(as) formadores(as) da
Universidade Estadual do Parana (Unespar) sobre a formacdo docente nas disciplinas de
educacao especial e inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia e, também, a compreensdo do
processo de inclusdo dentro da Unespar na visdo dos(as) professores(as) da mesma
universidade. Considera-se que:

As entrevistas realizadas com os(as) professores(as) da Unespar por meio da analise de
suas opinides possibilitaram a compreensao dos processos de formagéo docente no contexto da
educacéo especial e inclusao.

Nesse sentido, as entrevistas cumpriram o seu papel e apesar de serem realizadas no
modo on-line ndo se perdeu o sentido, significado e objetivo desta acdo. Durante 0s encontros
foi possivel realizar uma interacdo entre entrevistadora e entrevistados(as), no qual os
entrevistados(as) se sentiram a vontade para compartilhar suas opinides com relacdo aos
assuntos em discussao.

Quanto a primeira categoria sobre a formacao docente e a sua suficiéncia para a atuacao
do(a) futuro(a) docente em sala de aula, os(as) professores(as) apontaram que a formacéo inicial
na graduacdo ndo é suficiente para uma futura atuacdo diante da realidade educacional no
ambito da educacéo especial. Esse assunto foi debatido pelos(as) participantes, principalmente
pela necessidade em compreender e de preparar de forma mais completa os(as) estudantes de
graduacdo para uma formacdo mais compativel com as necessidades educacional nas
instituicdes de ensino de hoje.

Dessa forma, consideramos que o curriculo dos cursos de formagéo docentes deve ser
reformulado por meio de politicas publicas para que desenvolvam novas perspectivas para
proporcionar uma formacdo mais completa ao(a) estudante recém formado. Considerando

também a indicacdo da maioria dos(as) entrevistados(as) sobre a carga horaria das disciplinas
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de educacao especial e inclusdo, que se apresentam insuficientes para a quantidade de conteidos
que sdo necessarios para uma formagdo minima nesta area.

Outro ponto a considerar é que os(a) professores(as) precisam se “desdobrar” para
contemplar todas as exigéncias curriculares em pouco tempo 0 que pode comprometer a
qualificacdo dos futuros professores. Os(as) entrevistados(a) consideraram um descaso
governamental para com a formagéo de docentes voltados para o atendimento do aluno com
deficiéncia no contexto de inclusdo e educacéo especial.

Essa realidade nao é recente em nosso pais, o debate vislumbrado nas entrevistas € um
guestionamento que vem de muito tempo no meio educacional e debate de docentes
universitario, pois € algo urgente que necessita de reestruturacdo. Nosso pais passou por
diversas transi¢fes educacional, mas ainda é possivel perceber o descaso com a formacao
docente, principalmente no que se refere a inclusdo da pessoa com deficiéncia.

O Brasil é aliado a acordos mundiais com organiza¢ées como UNESCO, ONU, entre
outros, que instituem algumas diretrizes para as politicas publicas voltadas para o
desenvolvimento de a¢des que permitem a inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia. No entanto,
a inclusdo deve ir muito além de cumprimentos legais para firmar acordos internacionais. A
pessoa com deficiéncia deve ser considerada como parte de um todo na sociedade. A falta de
investimento e consideracdo de uma reforma voltada para a formacéo reflete o descaso desse
contexto que se apresenta na forma de barreiras de acessibilidade, autonomia e qualidade de
vida.

Ainda sobre a formacdo docente, é possivel considerar que apesar da limitacdo das
disciplinas quanto a sua carga horaria existe um grande interesse dos discentes com relagdo as
aulas ofertadas nos campi da Universidade Estadual do Parana. Muitos alunos(as) da graduacao
buscam compreender a realidade educacional para o atendimento do(a) aluno(a) com
deficiéncia. Tanto que muitos estudantes tém o interesse em aprofundar o conhecimento por
meio de iniciagdo cientifica nessa area de estudo.

Entretanto, dentro da Unespar existem poucos professores com foco nesse campo de
pesquisa, segundo os(as) participantes das entrevistas, essa situacdo limita a quantidade de
alunos(as) que poderiam estar se aprofundando em pesquisas cientificas voltadas para a
educacdo especial e inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia no ensino regular ou areas
correlatas.

Ainda sobre a formacdo docente, e baseado nas opinides dos(as) professores(as)

entrevistados(as) sobre a postura do(a) formador(a) e sua influéncia sob os(as) discentes,
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consideramos que todos os(as) entrevistados(as) tém a compreensdo de que sua postura pode
interferir de maneira significativa na formacéo deste(as) graduandos(as).

Desse modo, podemos considerar que a atuacdo docente pode interferir na concepgéo
discente sobre a disciplina ministrada de maneira positiva ou negativa, pois é por meio da
observacdo da acdo do(a) professor(a) que o(a) aluno(a) pode compreender o papel, os
propositos e objetivos da educacao.

Ao observarmos a opinido dos(as) entrevistados(as) nessa etapa da pesquisa, foi possivel
pontuar uma certa nostalgia dos participantes em relacdo aos seus professores no periodo de
formacéo inicial, relatando o quanto isso interferiu na sua forma de ensinar e se portar como
professor(a) atualmente. Confirmando e respondendo a reflexdo do proprio(a) questionamento
feito ao entrevistado(a) de que a atuacao docente faz sim toda a diferenca na formacéo docente.

Dessa forma, valemos de que a atuacdo docente deve ir muito além de transmissao de
contetdos, mas sim de um contexto educacional em que as pessoas se envolvem, tém seus
interesses distintos, suas opinides em que h& troca de conhecimento para um crescimento
mutuo. E nessa perspectiva deve existir respeito, compreensdo, dialogo, troca de experiéncia e
sentimento, pois sdo pessoas reais com suas particularidades, dificuldades e vontades. As
marcas que um(a) professor(a) pode deixar em seu aluno(a) pode interferir em diversos campos
da vida que estdo além de nossa compreensao.

Quanto a categoria sobre a inclusdo na opinido dos(as) professores(as) da Unespar foi
possivel observar uma inquietacdo nas opinides sobre esse assunto, pois mesmo que dentro da
universidade exista um departamento destinado para desenvolver acdes que contribuam para
uma inclusdo significativa para o estudante com deficiéncia, no Ndcleo de Educacdo Especial
e Inclusiva (NESPI), ainda é possivel perceber muitas lacunas que fogem da acéo local, como
politicas que contribuam para permitir acessibilidade dentro da instituicéo.

Consideramos, assim, que existem lacunas e pegas que ndo se encaixam no contexto da
inclusdo do(a) estudante com deficiéncia dentro da Unespar. Uma grande dificuldade
apresentada por mais de um(a) entrevistado(a) esta relacionada com a falta de disponibilidade
de professores(as) intérpretes de Libras dentro da instituicdo, chegando a negligéncia de deixar
um aluno(a) com deficiéncia auditiva sem um professor(a) interprete durante um ano.
Impulsionando o pedido pelos(as) professores(as), foi solicitado uma agilidade do caso perante
a Pro-reitora e no Conselho Estadual de Educacgéo e ao governo estadual.

Esse contexto se da pela falta de agdes governamentais e politicas publicas que facilitem
0 processo de contratacdo de professores interpretes efetivos dentro da universidade.

Atualmente ndo ha nenhum(a) professor(a) interprete efetivo dentro das universidades estaduais
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do estado do Parana. Os que atuam séo contratados pelo processo seletivo simplificado, o que
ndo garante a sua permanéncia por muito tempo na instituigdo. Além disso, alguns entrevistados
relatam que os professores(as) temporarios nem sempre ficam na universidade pela falta de
oportunidade de efetivacdo, buscando novas oportunidades em instituicGes federais.

Ainda é possivel considerar a falta de interesse por parte de alguns discentes de outras
areas de atuacdo dentro da universidade, ou outros colegiados que ndo tém professores
especialistas na area, que mesmo orientados e amparados pelo NESPI, tém dificuldade em
proporcional uma inclusdo de qualidade para o(a) aluno(a) das graduacfes. Quando sao
ofertados alguns cursos para capacitacdo docente, ndo ha interesse nem participacao desses(as)
professores(as).

Isso posto, ainda existe dentro do corpo docente certa intolerancia para com o(a)
aluno(a) com deficiéncia que transparece nas acdes dentro de sala de aula, nas avaliacdes e no
interesse por capacitacdo. Dessa forma, consideramos, por meio das evidéncias relatadas nas
entrevistas que o ponto chave para uma transformacao significativa com relacdo a a mudanca
de pensamento de docentes dentro da Unespar ¢é a formacéo docente.

No entanto, caimos novamente no impasse de que € necessario novas acgoes
governamentais no ambito federal e estadual para que mudangas possam ser percebidas no
contexto de inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia, pois é somente por meio de reformas de
policias publicas que essa realidade pode ser mudada. Muitos dos(as) professores(as) atuantes
nas graduacbes hoje ndo tiveram em sua formacdo disciplinas voltadas para a inclusdo e
educacdo especial, de modo que ndo tém conhecimento basico para proporcionar uma inclusédo
agora como docente. Logo, isso se torna algo urgente no contexto educacional.

Quanto aos motivos das universidades apresentarem poucos alunos(as) com deficiéncia
em seus cursos, é possivel considerar que existe uma lacuna entre o ensino méedio e a
universidade, de tal forma que varios motivos podem ser considerados para essa realidade por
envolver questdes culturais e politicas.

Diante da opinido dos(as) entrevistados, ainda existe em nossa sociedade o pensamento
subtendido da incapacidade da pessoa com deficiéncia que permite que muitos fiquem fora das
universidades e ap6s a conclusdo do ensino médio migrem para o mercado de trabalho em busca
de uma utilidade. Tal pensamento que, por vezes, vem da propria pessoa com deficiéncia e sua
familia.

Algumas iniciativas governamentais poderiam ser desenvolvidas para buscar esclarecer
0s paradigmas que envolvem a vida da pessoa com deficiéncia. Durante todo 0 processo

educacional, o(a) aluno(a) com deficiéncia poderia ser inserido(a) em um programa que
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incentivasse sua permanéncia até a conclusdo académica que poderia englobar o nivel stricto
sensu e, posteriormente, em sua atuacdo profissional, com a participacdo da familia em todas
as etapas de ensino.

No entanto, diante dessa realidade, é possivel guestionar que se existem ainda tantas
barreiras dentro das universidades para atender o(a) aluno(a) com deficiéncia, e esse
atendimento ainda é estendido para tdo poucos(as) alunos(as), como seria se existissem mais
alunos(as) que tivessem possibilidades de ingressarem no ensino superior. As universidades,
atualmente, ndo teriam preparo nem qualidade para incluir todos que ainda ndo chegaram nas
graduacoes.

Sendo assim, € necessario repensar novas acdes que incluem uma formacdo docente
para professores(as) ja atuantes dentro das universidades como para os futuros(as) docentes
ainda nas graduacdes.

Por conseguinte, 0 uso de novas estratégias de ensino pode contribuir tanto no periodo
de formac&o docente como também no processo de inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia no
ensino regular.

Diante destas consideracdes, € possivel afirmar que o contexto da formacéo docente nas
disciplinas de educacdo especial e inclusédo do(a) aluno(a) com deficiéncia, na Universidade
Estadual do Parana é algo que precisa ser refletido e repensado, com a reinvindicacdo de
politicas publicas que autorizem uma carga horéria maior para as referidas disciplinas, de
maneira que o(a) discente da graduacdo saia da universidade mais preparado(a) para a realidade
da educacdo especial.

Alem disso, o processo de inclusdo dentro da universidade também precisa de constantes
reformas para permitir o acesso as pessoas com deficiéncia de maneira efetiva, comecando por
novas politicas puablicas, formacdo docente e programas de orientacdo para comunidade
educacional, alunos(as) e familiares.

Dessa maneira, as opinides dos(as) professores(as) da Unespar contribuiram
significativamente para que os questionamentos fossem respondidos durante esta pesquisa,
possibilitando o crescimento cientifico e o desenvolvimento social na perspectiva da incluséo

da pessoa com deficiéncia.



82

REFERENCIAS

ANJOS. Rita de Cassia A. Abrantes dos; SOUZA, Thamara Maria de. EDUCACAO
HIBRIDA E INCLUSAO. Revista Eixo, Brasilia-DF, v. 7, n. 2, 2018. Disponivel em:
http://revistaeixo.ifb.edu.br/index.php/RevistaEixo/article/view/627 Acesso em: 4 mai. 2020.

ARANHA, Maria Salete Fabio Aranha. Referenciais para construcgdo de sistemas
educacionais inclusivos — a Fundamentacdo filosofica — a historia — a formalizacdo. Versao
preliminar. Brasilia: MEC/SEESP, nov. 2003.

ARANHA, Maria Salete Fabio. Projeto Escola Viva: garantindo acesso e permanéncia de
todos os alunos na escola: necessidades educacionais especiais dos alunos. Brasilia: 2005.
Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/visaohistorica.pdf. Acesso em: 10
ago. 2020.

ARAUJO, Osmar Héli Alves; FORTUNATO, lvan. De professor formador para professor
formador. Educacédo em Perspectiva, Vigosa, MG, v. 11, n. 00, p. e020004, 2020. DOI:
10.22294/eduper/ppge/ufv.v11i.8962. Disponivel em:
https://periodicos.ufv.br/educacaoemperspectiva/article/view/8962. Acesso em: 31 maio 2021.

ARAUJO, Ives Solano; MAZUR, Eric. Instrucio pelos Colegas e Ensino sob Medida: Uma
proposta para engajamento dos alunos no processo de ensino-aprendizagem de Fisica.
Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Floriandpolis, v. 30, n. 2, 2013. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/2175-7941.2013v30n2p362 Acesso
em: 04 jul. 2020.

ARAUJO, Ulisses Ferreira. A construgdo de escolas democraticas: histdrias sobre
complexidade, mudancas e resisténcias. Sdo Paulo: Moderna, 2014.

BARRETO, Maria Angela de Oliveira Champion; BARRETO, Flavia de Oliveira Champion.
Educacédo Inclusiva Contexto Social e Historico, Anélise das Deficiéncias e Uso das
Tecnologias no Processo de Ensino-Aprendizagem. Saraiva Educagdo-SA, 2014.

BAPTISTA, Claudio Roberto. Politica publica, Educacdo Especial e escolariza¢cdo no Brasil.
Revista Educacéo e Pesquisa. Sao Paulo, v. 45, e217423, 2019. Disponivel em:
<https://www.scielo.br/pdf/ep/v45/1517-9702-ep-45-e217423.pdf> Acesso em: 15 mai. 2020.

BRASILa. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Decreto n° 3.956, de 08 de outubro de 2001.
Promulga a Convencéo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Diério Oficial da Unido, Brasilia,
DF, 08 out. 2001. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/d3956.htm Acesso em: 10 jun. 2020.

BRASILb. Ministério da Educacao. Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacéo Bésica. Resolucdo n° 2, de 11 de setembro de 2001. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/resolucao2.pdf Acesso em: 09 out. 2020.

BRASILc. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Lei n°® 12.796, de 04 de abril de 2013.
Estabelece as diretrizes e bases da educacgéo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF,


http://revistaeixo.ifb.edu.br/index.php/RevistaEixo/article/view/627
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/2175-7941.2013v30n2p362
https://www.scielo.br/pdf/ep/v45/1517-9702-ep-45-e217423.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/d3956.htm
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/resolucao2.pdf

83

04 abr. 2013. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-
2014/2013/1ei/112796.htm#:~:text=Altera%20a%20L ei%20n%C2%BA%209.394,educa%C3
%AT7%C3%A30%20e%20dar%200utras%20provid%C3%AAnNcias. Acesso em: 1 jun. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Politica nacional de educacao especial na perspectiva
da educacdo inclusiva. 2008. p. 10. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf Acesso em: 09 out. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Diretrizes Operacionais para o atendimento educacional
especializado na Educacdo Basica, modalidade Educacao Especial. Regulamentacéo do
Decreto n°® 6.471, de 17 de setembro de 2009. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/parecer CEB_132009.pdf Acesso em: 09 out. 2020.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Estabelece as diretrizes e bases da educacgdo nacional. Diério Oficial da Unido, Brasilia, DF,
23 dez. 1996. Secdo 1, p. 27833. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm>. Acesso em: 1 jun. 2020.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Decreto n°® 10.502, de 30 de setembro de
1996. Institui a Politica Nacional de Educacédo Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida. Brasilia, DF, 30 set. 2020. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02019-2022/2020/decreto/D10502.htm Acesso em:
03 fev. 2021.

BRASIL. [Constituicdo (1988)]. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988.
Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, [2019], Secéo I, art.205. Disponivel em:
http://www.mpgo.mp.br/portalweb/hp/10/docs/constituicao_federal de 1988 -
da_educacao.pdf. Acesso em: 1 jun. 2020.

BRASA. 05 de outubro 2020. Decreto n°® 10.502 é um retrocesso para a educacao inclusiva no
Brasil. Brasa-Brasil Saude e Acdo. Disponivel em: https://brasa.org.br/decreto-no-10-502-e-
um-retrocesso-para-a-educacao-inclusiva-no-
brasil/?gclid=EAlalQobChMI0u_vjd21791VghGRCh3c9ACiEAAYASAAEQJKBPD BwE
Acesso em: 02 dez. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Marcos Politico-Legais
da Educagéo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva / Secretaria de Educacdo
Especial. - Brasilia: Secretaria de Educagéo Especial, 2010. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=6726-
marcos-politicos-legais&Itemid=30192 Acesso em: 04 mai. 2020.

CABRAL, Vinicius Neves de. ORLANDO, Rosimeire Maria. MELETTI, Silvia Marcia
Ferreira. O Retrato da Exclusdo nas Universidades Brasileiras: os limites da incluséo.
Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 45, n. 4, 105412, 2020. Disponivel em:
http://dx.doi.org/10.1590/2175-6236105412 Acesso em: 10 jul. 2022.

CARNEIRO, Moaci Alves. O acesso de alunos com deficiéncia as escolas e classes
comuns: possibilidades e limitacGes. 2. Ed. Petrépolis. RJ: Vozes, 2008.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2013/lei/l12796.htm#:~:text=Altera%20a%20Lei%20n%C2%BA%209.394,educa%C3%A7%C3%A3o%20e%20dar%20outras%20provid%C3%AAncias
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2013/lei/l12796.htm#:~:text=Altera%20a%20Lei%20n%C2%BA%209.394,educa%C3%A7%C3%A3o%20e%20dar%20outras%20provid%C3%AAncias
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2013/lei/l12796.htm#:~:text=Altera%20a%20Lei%20n%C2%BA%209.394,educa%C3%A7%C3%A3o%20e%20dar%20outras%20provid%C3%AAncias
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/parecer_CEB_132009.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2020/decreto/D10502.htm
https://brasa.org.br/decreto-no-10-502-e-um-retrocesso-para-a-educacao-inclusiva-no-brasil/?gclid=EAIaIQobChMI0u_vjd217gIVghGRCh3c9AcjEAAYASAAEgJkBPD_BwE
https://brasa.org.br/decreto-no-10-502-e-um-retrocesso-para-a-educacao-inclusiva-no-brasil/?gclid=EAIaIQobChMI0u_vjd217gIVghGRCh3c9AcjEAAYASAAEgJkBPD_BwE
https://brasa.org.br/decreto-no-10-502-e-um-retrocesso-para-a-educacao-inclusiva-no-brasil/?gclid=EAIaIQobChMI0u_vjd217gIVghGRCh3c9AcjEAAYASAAEgJkBPD_BwE
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=6726-marcos-politicos-legais&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=6726-marcos-politicos-legais&Itemid=30192
http://dx.doi.org/10.1590/2175-6236105412

84

CARVALHO, Rosita Edler. Escola inclusiva: a reorganizacdo do trabalho pedagdgico. Porto
Alegre: Mediacéo, 2008.

CERQUEIRA, Vanusa de Assis. MAIA, Cinthia Nolacio De Almeida. Educacdo inclusiva e
universidade: reflexdes sobre inclusdo de alunos com deficiéncia. Revista Humanidades e
Inovacéo v.6, n.8, 2019. Disponivel em:
https://revista.unitins.br/index.php/humanidadeseinovacao/article/view/867 Acesso em: 02
jun. 2022

FERREIRA, Rosamaria Reo; et al. Alunos com Deficiéncia na Universidade Federal do Para:
Dificuldades e Sugestfes de Melhoramento. Revista Brasileira Educagédo Especial., Bauru,
v.26, n.3, p.387-402, Jul.-Set., 2020. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbee/a/XSkd8qxgzh3SgxhbScJSGDs/?format=pdf&Ilang=pt Acesso
em: 20 de mai de 2022.

FONSECA, Jodo José Saraiva. Metodologia da pesquisa cientifica. Fortaleza: UEC, 2002.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Rio de
Janeiro/S&o Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo (1992). Pedagogia da indignacéo: cartas pedagdgicas e outros escritos.
Sdo Paulo: UNESP, 2000. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a Pedagogia do
Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

FREITAS, Natanielly de Paula; LEITE, Aline Fernanda Ventura Savio Leite. A Educacéao
brasileira: sintese dos principais acontecimentos que marcaram a educacdo no brasil. Revista
saberes docentes, Juina-MT, v.2, n. 2, jul./dez. 2016. Disponivel em:
http://revista.ajes.edu.br/index.php/rsd/article/view/94/72 Acesso em:15 mai. 2020.

FREITAS, Soraia Napoledo. A formacao de professores na educagéo inclusiva:
construindo a base de todo o processo. In: RODRIGUES, David. Inclusdo e educacdo: doze
olhares sobre a educacéo inclusiva. Sdo Paulo: Summus, 2006.

GADOTTI, Moacir. Historia das ideias pedagogicas. S&o Paulo: Editora Atica, 2003.
Algumas semelhancas.

GATTI, Bernardete Angelina. Formacéo de professores, complexidade e trabalho docente.
Revista Dialogo Educacional, v. 17, n. 53, 2017, p. 721-737. Disponivel em:
https://www.redalyc.org/pdf/1891/189154956002.pdf Acesso em: 01 jun. de 2022.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. S&o Paulo: Atlas, 2007.

INCLUSAO. In: DICIO, Dicionario Online de Portugués. Porto: 7Graus, 2020. Disponivel
em: https://www.dicio.com.br Acesso em: 06 jun. 2020.

INEPa. Censo Escolar da Educagéo Basica, 2019. Brasilia: MEC, 2019. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-
escolar Acesso em: 10 nov. 2020.



https://revista.unitins.br/index.php/humanidadeseinovacao/article/view/867
https://www.scielo.br/j/rbee/a/XSkd8qxgzh3SqxhbScJSGDs/?format=pdf&lang=pt
http://revista.ajes.edu.br/index.php/rsd/article/view/94/72%20%20Acesso%20em:15
https://www.redalyc.org/pdf/1891/189154956002.pdf
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar

85

INEPb. Censo Escolar do Ensino Superior, 2019. Brasilia: MEC, 2019. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-
escolar Acesso em: 10 nov. 2020.

INEP. Censo Escolar da Educacgdo Bésica, 2016. Brasilia: MEC, 2016. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-
escolar Acesso em: 10 nov. 2020.

INEP. Censo Escolar da Educagdo Basica, 2020. Brasilia: MEC, 2020. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-
escolar Acesso em: 10 fev. 2020.

JANNUZZI, Gilberta de Martino, 1928 — A educacéo do deficiente no Brasil [livro
eletronico]: dos primdrdios ao inicio do século XXI. Campinas, SP: Autores Associados,
2017. Ebook Kindle.

JUNIOR, William Pessoa da Mota; MAUES, Olgaises Cabral. O Banco Mundial e as
Politicas Educacionais Brasileiras. Educacao e realidade. Porto Alegre, 2014. Disponivel
em: Disponivel em: http://www.ufrgs.br/edu_realidade Acessi em: 07 jan. 2021.

KUHN, Thomas Samuel. A estrutura das revolucgdes cientificas. Sdo Paulo: Perspectivas,
1994,

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 2011

MACIEL, Carina Elisabeth. ANACHE, Alexandra Ayach. A permanéncia de estudantes com
deficiéncia nas universidades brasileiras. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, v. 33, n.
especial 3, p. 71-86, dez. 2017 Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/er/a/zWvLd4CmZv7ZTnVY MNfrokp/?format=pdf&lang=pt Acesso
em: 10 jul. 2022.

MANTOAN, Maria Tereza Egler. Inclusdo Escolar: o que é? por qué? Como fazer? 2. Ed.
Sao Paulo: Moderna. 2003.

MAZZOTTA, Marcos José da Silveira. Educacéo especial no Brasil: histéria e politicas
publicas. 6. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2017.

MAZUR, Eric. Peer Instruction - A Revolucéo da Aprendizagem Ativa. Editora Penso. Ano
2015.

MENDES, Enicéia Goncalves. A radicalizagdo do debate sobre inclusdo escolar no Brasil.
Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 11, n. 33, p. 339- 405, set./dez. 2006.
Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/rbedu/v11n33/a02v1133.pdf Acesso em: 5 jul.
2020.

MINAYO, M. C. S.; DESLANDES, S. F. Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 25.
ed. rev. atual. Petrdpolis: Vozes, 2007.

MITTLER, Peter. Educacgéo Inclusiva: contextos sociais. Porto Alegre: Artmed, 2003.


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar
http://www.ufrgs.br/edu_realidade
https://www.scielo.br/j/er/a/zWvLd4CmZv7ZTnVYMNfr9kp/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/pdf/rbedu/v11n33/a02v1133.pdf

86

MORIN, Edgar. Introdugéo ao pensamento complexo. Ed. Sulina: 2005.]

MORIN, Edgar. A Cabeca Fem-feita: Repensar a reforma/Reformar o pensamento. Rio de
Janeiro. Editora Bertrand Brasil, 2003.

MORIN, Edgar. Introducéo ao pensamento complexo. Ed. Sulina: 2005.

NASCIMENTO, Thatyanne Gradowski Farias da Costa do; VIEIRA, Alboni Mariza
Pianovski. A incluséo no ensino superior: uma reflexdo. Conhecimento & Diversidade,
Niterdi-RJ, v. 11, n. 24, p. 54 — 72 2019. Disponivel em:
https://revistas.unilasalle.edu.br/index.php/conhecimento_diversidade/article/view/5128
Acesso em: 03 mai. 2020.

ONU - Organizacdo das Nac¢des Unidas. Declaracdo Universal dos Direitos Humanos da
ONU. Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-direitos-
humanos . Acesso em :16 jun. 2022.

PACHECO. José. Caminhos para a inclusdo: Um guia para o aprimoramento da equipe
escolar. Editora: Artmed, 20009.

PAVEZI, Marilza; MAINARDES, Jefferson. Analise das influéncias de documentos
internacionais na legislacao e politicas de educacéo especial no brasil (1990-2015). Revista
Interacgdes n. 49, PP. 153-172. Santarém, PA. 2018 Disponivel em:
https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/16161 Acesso em: 07 out. 2020.

PEREIRA, Claudia Alves Rabelo; GUIMARAES, Selva. A Educacéo Especial na Formag&o
de Professores: um Estudo sobre Cursos de Licenciatura em Pedagogia. Rev. Bras. Ed. Esp.,
Bauru, v.25, n.4, p.571-586, Out.-Dez., 2019. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbee/a/CXqIDCA4TmRGWKHG6wdxHbtg/?format=pdf&lang=pt
Acesso em: 05 mai.de 2022.

PIAGET, Jean. A Formacao do Simbolo na crianca. Editora: Livros técnicos e cientificos,
1990.

PILEET]I, Nelson; PILETTI, Claudino. Histéria da Educaco. S&o Paulo: Atica, 1990.

ROCHA, Henrigue Marques; LEMOS, Washington de Marcelo. Metodologias Ativas: Do que
estamos falando? Base conceitual e relato de pesquisa em andamento. IX SIMPED -
Simpdsio Pedagogico e Pesquisas em Educacéo, 2014. Disponivel em:
https://www.aedb.br/wp-content/uploads/2015/05/41321569.pdf Acesso em: 03 de mai. 2020.

ROCHA, Telma Brito; MIRANDA, Theresinha Guimardes. A inclusdo de alunos com
deficiéncia no ensino superior: uma analise de seu acesso e permanéncia. In: DIAZ, Félix;
BORDAS, Miguel; GALVAO, Nelma.; MIRANDA, Theresinha. (Orgs.). Educacio
inclusiva, deficiéncia e contexto social: questdes contemporaneas [online]. Salvador:
EDUFBA, 2009. p. 27-37. Disponivel em:
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ufba/170/3/Educacao%20Inclusiva.pdf Acesso em: 06
jul. 2020.



https://revistas.unilasalle.edu.br/index.php/conhecimento_diversidade/article/view/5128
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-direitos-humanos
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-direitos-humanos
https://revistas.rcaap.pt/interaccoes/article/view/16161
https://www.scielo.br/j/rbee/a/CXq9DC4TmRGWkHG6wdxHbtg/?format=pdf&lang=pt
https://www.aedb.br/wp-content/uploads/2015/05/41321569.pdf
https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ufba/170/3/Educacao%20Inclusiva.pdf

87

SASSAKI, R. A educacéo inclusiva e os obstaculos a serem transpostos. Entrevista concedida
ao JORNAL dos professores, 6rgao do Centro do Professorado Paulista, no. 343, fevereiro,
2003. Disponivel em: http://livrozilla.com/doc/685525/a-educacao-inclusiva-e-os-obstaculos-
a-serem-transpostos Acesso em: 06 jul. 2020.

SAVIANI, Dermeval. Formacao de professores no brasil: dilemas e perspectivas. Poiesis
Pedagogica, Goiania, v. 9, n. 1, p. 07-19, 2011. Disponivel em:
https://www.revistas.ufg.br/poiesis/article/view/15667 Acesso em: 01 jun. 2022.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia Histdrico-Critica: primeiras aproximacoes. 112 Ed.
Campinas: Autores Associados, 2012.

SAVIANI, Dermeval. Formacédo de professores: aspectos histéricos e tedricos do problema no
contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacao v. 14 n. 40 jan./abr. 2009. Disponivel
em: https://www.scielo.br/j/rbedu/a/45rkkPghMMjMv3DBX3mTBHm/abstract/?lang=pt
Acesso em: 31 maio 2021.

SENECA, Lucio Aneu Sobre a ira. Sobre a tranquilidade da alma. Dialogos. Séneca;
traducdo, introducdo e notas de José Eduardo S. Lohner. — 1a ed. Sdo Paulo: Penguin
Classics Companhia das Letras, 2014.

SEGREGACAO. In: DICIO, Dicionario Online de Portugués. Porto: 7Graus, 2020.
Disponivel em: https://www.dicio.com.br Acesso em: 06 jun. 2020.

SILVA, Otto Marques. A Epopéia Ignorada: a pessoa deficiente na histéria do mundo de
ontem e de hoje. Sdo Paulo: Cedas, 1987.

SILVA, Naiane Cristina; CARVALHO, Beatriz Girdo Enes. Compreendendo o Processo de
Inclusdo Escolar no Brasil na Perspectiva dos Professores: uma Revisao Integrativa. Rev.
Bras. Educacéo Especial, Marilia, v.23, n.2, p.293-308, Abr.-Jun., 2017. Disponivel em:
https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-65382017000200293 Acesso
em: 01 jan. 2021.

SILVA, Silvana Lorena. A dimenséo da afetividade na relagdo professor/aluno. Revista
Humanidades e Inovacao v.6, n. 2, p. 168-175 — 2019.

STRIEDER, Roque; NOGARO, Arnaldo. No controverso desafio da educagéo inclusiva: Um
convite para pensar a complexidade humana. Revista Portuguesa de Educacéo, 2016, v.29,
pp. 51-73. Disponivel em:
http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0871-91872016000100004
Acesso em: 20 de nov. 2020.

UNESCO. Declaracdo mundial sobre educacao para todos. Plano de acéo para satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem. Tailandia, 1990. Disponivel em:
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-
jomtien-1990 Acesso em: 04 jul. 2020.

UNESCO. Declaracéo de Salamanca - Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais. 1994. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf. Acesso em: 04 jul. 2020.



http://livrozilla.com/doc/685525/a-educacao-inclusiva-e-os-obstaculos-a-serem-transpostos
http://livrozilla.com/doc/685525/a-educacao-inclusiva-e-os-obstaculos-a-serem-transpostos
https://www.revistas.ufg.br/poiesis/article/view/15667
https://www.scielo.br/j/rbedu/a/45rkkPghMMjMv3DBX3mTBHm/abstract/?lang=pt
https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-65382017000200293
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-jomtien-1990
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-jomtien-1990
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf

88

UNICEF. Declaracéo Universal dos Direitos Humanos. Assembleia Geral das Nacdes
Unidas. 1948. Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-
direitos-humanos Acesso em: 02 dez. 2020.

VIEIRA, Alboni Marisa Dudeque Pianovski; NASCIMENTO, Thatyanne Gradowski Farias
da Costa do. A inclusdo no ensino superior: uma reflexdo. Conhecimento & Diversidade,
Niterdi-RJ, v. 11, n. 24, p. 54 — 72 2019. Disponivel em:
https://revistas.unilasalle.edu.br/index.php/conhecimento_diversidade/article/view/5128
Acesso em: 03 mai. 2020.

VYGOTSKI, Lev Semionovitch. Obras Escogidas V — Fundamentos de defectologia.
Madrid: Visor, 1997. p. 213.

VYGOTSKY, Lev Semionovitch. A formacao social da mente. S&o Paulo: Martins Fontes,
1987. Disponivel em:
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/3317710/mod_resource/content/2/A%20formacao%?2
0Osocial%20da%20mente.pdf Acesso em: 06 jul. 2020.

WAVLBER, Vera Beatris; SILVA, Rosana Neves da. As préaticas de cuidado e a questdo da
deficiéncia: integracdo ou inclusdo? Estudos de Psicologia (Campinas), 23(1), 29-37, 2006.
Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/estpsi/v23n1/v23n1a04.pdf Acesso em: 06 jul.
2020.



https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-direitos-humanos
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-direitos-humanos
https://revistas.unilasalle.edu.br/index.php/conhecimento_diversidade/article/view/5128
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/3317710/mod_resource/content/2/A%20formacao%20social%20da%20mente.pdf
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/3317710/mod_resource/content/2/A%20formacao%20social%20da%20mente.pdf
https://www.scielo.br/pdf/estpsi/v23n1/v23n1a04.pdf

APENDICES

APENDICE A - Instrumento de coleta de dados

89

Questionario forms (docentes que ministram disciplinas sobre inclusdo escolar e educacédo

especial, LIBRAS entre outras):

1. Sexo bioldgico
Masculino
Femilino

2. Faixa etaria

Menos de 25

De 25 a 29 anos
De 30 a 39 anos
De 40 a 49 anos
De 50 a 59 anos
Mais de 60 anos

3. Naturalidade
Brasileira
Extrangeira

4. Campus
5. Formagéo

6. Ha quantos anos vocé atua como docente?
Menos de 1 ano

1-2 anos

3-5 anos

6-10 anos

11-15 anos

16-20 anos

Ha mais de 20 anos

7. Ha quanto tempo atua como docente de disciplinas voltadas para a Incluséo escolar.

1-2 anos

3-5 anos

6-10 anos

11-15 anos

16-20 anos

Ha mais de 20 anos

8. Quais disciplinas vocé ministra na Unespar voltadas a inclus&o? E quais cursos da graduacao?

9. Na sua opinido as disciplinas ministradas séo suficientes para que os(as) alunos(as) atuem

como professores na educacao especial inclusiva ap6s sua formacéo? Sim ou ndo? Por qué?
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10. Na sua opinido a sua postura como docente tem influéncia na formacao docente dos seus
alunos(as)?

11. Qual o nivel de interesse dos(as) alunos(as) das disciplinas voltadas para a incluséo do aluno
com deficiéncia?

12. Na sua opinido como vocé avalia a inclusdo do(a) aluno(a) com deficiéncia na Unespar? O
que poderia ser feito para melhorar a incluséo?

13. Descreva, na sua opinido qual a maior dificuldade do professor docente na incluséo do aluno
com deficiéncia na Unespar.

14. Na sua opinido qual o motivo para ndo termos muitos alunos com deficiéncia nas
universidades?
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APENDICE B - Termo de consentimento livre e esclarecido

Termo de consentimento livre e esclarecido

Pesquisador Responsavel: Marcos Clair Bovo
Pesquisadora colaboradora: Silvana Telma de Lima Fritoli

Prezado (a) senhor (a),

Gostaria de convida-lo (a) para participar de uma pesquisa intitulada—“A FORMACAO
DE PROFESSORES E A EDUCAQAO INCLUSIVA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA”. Esta pesquisa esta sendo realizada por uma
equipe de pesquisadores da Universidade Estadual do Parand. Tem como objetivo mapear e
discutir a formacao docente das disciplinas sobre educacéo especial e incluséo, os desafios neste
contexto, a inclusdo do aluno(a) com deficiéncia na Unespar e as possibilidades no uso de
metodologias ativas na formagéo docente e incluséo de estudantes com deficiéncia na educacao
regular.

Sua participacdo consiste em participar de uma entrevista de maneira voluntaria.
Ressaltamos que as informacdes fornecidas serdo utilizadas exclusivamente para fins de
pesquisa.

Apos ler e receber explicacBes sobre a pesquisa, e ter meus direitos de:

1. Receber resposta a qualquer pergunta e esclarecimento sobre os procedimentos,

riscos, beneficios e outros relacionados a pesquisa; e em caso de qualquer duvida ligar

para o(a) aluno(a) pesquisador(a);

2. Retirar o consentimento a qualquer momento e deixar de participar do estudo;

3. NAO SER IDENTIFICADO E SER MANTIDO O CARATER CONFIDENCIAL
das informac0es relacionadas a privacidade;

4. Procurar esclarecimentos com o Comité de Etica em Pesquisa da Unespar —

CEP/Unespar, através do telefone 3220-3272, em caso de ddvidas ou notificagdo de

acontecimentos ndo previstos.

O termo de consentimento livre e esclarecido podera ser impresso ou salvo como PDF
pelo participante. O preenchimento do questionario € um ato voluntario, no qual o sujeito da
pesquisa ndo recebera pagamento e nem terd que pagar para participar das entrevistas.

Caso vocé precise informar algum fato ou decorrente da sua participagdo na pesquisa e
se sentir desconfortdvel em procurar o pesquisador, vocé podera procurar pessoalmente o
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UNESPAR (CEP), de segunda a sexta-
feira, no horério de 08h00 as 11h00min/ 13h30 as 16h30 min, na Reitoria da UNEPAR, sala do
Comité de Etica, PRPPG, situado na Avenida Gabriel Esperidido, S/N - Sala 20 Jardim
Morumbi, Paranavai -PR CEP: 87.703-000. CNPJ do Comité de Etica: 05.012.896/0001-42/
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Nome do Comité de Etica: 9247 - UNESPAR - Universidade Estadual do Parana. Contato:
Telefone: 3424.0100.

Informamos que o fato de aceitar ou ndo participar do projeto, ndo afetard a forma de
relacionamento em seu local de trabalho, ndo trazendo prejuizos para quem se recusar € nem
privilégios para quem aceitar.

Nos, Marcos Clair Bovo e Silvana Telma de Lima Fritoli, declaramos que fornecemos todas as
informacdes do projeto ao participante. CONTATO: Silvana Telma de Lima Fritoli — Programa
de Pés- Graduacdo interdisciplinar em Sociedade e Desenvolvimento (nivel mestrado) -
Universidade Estadual do Parana-PR. Endereco: Universidade Estadual do Parana - Campus de
Campo Mourdo Av. Comendador Norberto Marcondes, 733 — Centro, 87.303-100 - Campo
Mouréo, PR

Diante das explicacdes vocé acha que esté suficientemente informado(a) a respeito da pesquisa
que serd realizada e concorda de livre e espontanea vontade em participar, como colaborador?

Sim( )
Ndo ( )



