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RESUMO

A importancia de refletir sobre a pratica docente universitaria junto aos Estudantes Publico
Alvo da Educagdo Especial (EPAEE) e Estudantes com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) caminha paralelamente com a urgéncia de formar professores para atender essa
demanda na Educacdo Baésica, pois a presenca desses na Educacdo Superior j& é uma
realidade, embora o atendimento educacional as suas necessidades especificas ainda seja
limitado, dadas as questbes da acessibilidade pedagdgica e atitudinal e as dificuldades dos
docentes para produzir os conhecimentos importantes as mudancas que se fazem necessarias,
segundo a premissa sobre a qual funda-se a presente investigacdo. Diante da realidade da
inclusdo desses estudantes € possivel pensar que ndo basta trazer modelos prontos para
professores, mas sim, que é preciso encoraja-los a refletir sobre como pensam, como agem e
como ensinam no contexto da inclusdo. Assim sendo, nessa pesquisa parte-se das seguintes
indagacBes: ao desenvolver suas aulas, os docentes das areas pedagdgicas que atuam nos
cursos de Licenciatura da UNIR alicercam sua pratica pedagdgica por meio de agdes que
remetem a acessibilidade atitudinal e pedag6gica? O conteldo abordado sobre a
aprendizagem e o ensino de pessoas com deficiéncia estd em consonancia com as acdes
didatico-pedagdgicas diante do académico com deficiéncia? Para responder a essas questdes
estabeleceram-se, como objetivos desta pesquisa, identificar os aspectos da acessibilidade
pedagdgica e atitudinal nas acbes de ensino destinadas a formacdo de professores para atuar
junto aos EPAEE nos cursos de licenciaturas sob duas perspectivas: da organizagdo curricular
a partir do estudo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Licenciaturas (PPCs), bem como
pela analise dos conhecimentos, experiéncias por meio de reflexdes sobre a pratica dos
docentes que atuam com as disciplinas pedagdgicas nos cursos. A pesquisa, de cunho
qualitativo, foi realizada a partir de analise documental, teve como objeto de estudo os PPCs,
bem como, por meio da pesquisa do tipo grupo focal como um caminho metodoldgico que
coloca os participantes em contato com conceitos, sentimentos, atitudes, crencas, experiéncias
e reacgoes frente a determinada situacéo vivenciada ou experimentada pelos sete participantes,
ou seja, seis professores das areas pedagogicas e um professor de Libras que atuam nos
referidos cursos. A premissa que embasa essa pesquisa € que a reflexdo sobre as préticas e
experiéncias pedagdgicas executadas ao longo da vida profissional junto aos EPAEE provoca
nos professores um repensar sobre seus conceitos e acfes didaticas diante da inclusdo nas
licenciaturas e, auxilia no processo de identificacdo e revisdo sobre acessibilidade pedagdgica
e atitudinal, nas perspectivas da organizacdo curricular e da pratica docente junto aos cursos.
Os resultados apresentados mostram que a realidade dos cursos de licenciaturas estudados,
nos aspectos do curriculo, revelam auséncia de disciplinas, contetdos, praticas pedagdgicas e
atividades de estagios que contribuam para a formacdo de professores para o atendimento do
EPAEE e as reflexdes dos docentes sobre as praticas junto aos mesmos Se maostraram
necessarias, pois foi possivel identificar problemas conceituais e metodoldgicos que
dificultam o desenvolvimento de acdes que remetem a acessibilidade pedagdgica e atitudinal
e que foram ao longo das sessdes sendo trabalhadas revelando no grupo novas possibilidades
de ser um professor aberto as mudancas necessarias a incluséo.

Palavras-chave: Inclusdo de Estudantes Publico Alvo da Educagdo Especial. Transtorno do
Espectro Autista. Educacéo Superior. Formagédo Docente.
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ABSTRACT

The importance of reflecting on the academic teaching practice with students that are Target
Public of Special Education (EPAEE, in Portuguese) goes along with the urgent need of
teacher formation in order to attend this need in Elementary Education. The presence of these
students in Higher Education Courses is a reality today though educational support for their
specific needs is still limited taking into consideration questions of pedagogical and
behavioral accessibility and the challenges teachers face in order to produce important
knowledge facing the necessary changes, according to the premises on what this research is
based. In the face of the inclusion reality of the above mentioned students, it is possible to
think that providing finished models to teachers is not enough. It is necessary to encourage
them to reflect on how they think, act and teach in the context of inclusion. Therefore, this
study is based on the following questions: when conducting their classes, do teachers of
pedagogical areas who work in undergraduate courses for the formation of teachers (known as
“Licenciaturas”, in Brazil), at UNIR, base the pedagogical practices on actions that are related
to behavioral and pedagogical accessibility? Is the approached content on learning and
teaching of disabled people in consonance with didactic-pedagogical actions towards the
disabled student? In order to answer these questions, we established, as objectives of this
research, to identify the aspects of behavioral and pedagogical accessibility in the actions of
teaching destined to the formation of teachers to work with EPAEE in the “Licenciatura”
courses under two perspectives: the curricular organization by the study of Pedagogical
Projects of the “Licenciatura” Courses (PPCs, in Portuguese), as well as by the analysis of
knowledge, experiences through the reflections on the practices of the teachers that work with
pedagogical subjects in the courses. The research, of qualitative aspect, was conducted from
desk research and had as its study object the PPCs, as well as through the research of the
focus group type as a methodological way that puts the participants in contact with concepts,
feelings, attitudes, beliefs, experiences and reactions in the face of a determined experienced
situation by seven participants, that is, six teachers of pedagogical areas and one teacher of
Libras (Brazilian Sign Language) that teach in the referred courses. The premise on which this
research is based is that the reflection on the pedagogical practices and experiences conducted
along the professional life with the EPAEE leads teachers to rethink their concepts and
didactic actions of inclusion in the “Licenciatura” courses and helps in the process of
identification and revision of pedagogical and behavioral accessibility, in the perspectives of
curricular organization and teacher practice in the courses. The results presented show that the
reality of the “Licenciatura” Courses studied, in the curricular aspects, reveal lack of subjects,
contents, pedagogical practices and internship activities that contribute to the formation of
teachers for the attendance of the EPAEE. The reflections of teachers on their practices
proved to be necessary, since it was possible to identify conceptual and methodological
problems that inhibit the development of actions that are related to pedagogical and
behavioral accessibility and that were, along the sessions, revealing in the group new
possibilities of how to be a teacher that is open to the changes that are necessary to inclusion.

Key words: Inclusion of Students who are Target Public of Special Education. Autism
Spectrum Disorders. Higher Education. Teacher Training.
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RESUMEN

La importancia de reflexionar sobre la practica docente universitaria con los Estudiantes Pablico-
Objetivo de la Educacion Especial (EPAEE, en portugués) camina paralelamente con la urgencia
de formar profesores para atender esa demanda en la Educacion Bésica, pues la presencia de esos
estudiantes en la Educacion Superior ya es una realidad, aunque la asistencia educacional a sus
necesidades especificas aun es limitada, dadas la cuestiones de accesibilidad pedagdgica y
actitudinal y la dificultades de los docentes para producir los conocimientos importantes a los
cambios que se hacen necesarios, de acuerdo con la premisa sobre la cual se basa la presente
investigacion. Delante de la realidad de la inclusion de los estudiantes mencionados, es posible
pensar que no basta traer modelos listos para los profesores, pero si, que es necesario animarlos a
reflexionar sobre como piensan, como acttan y como ensefian en el contexto de la inclusion. De
esta manera, esta investigacion se basa en las siguientes indagaciones: Al desarrollar sus clases,
¢los docentes de las areas pedagogicas que acttan en los cursos de Graduacion para la Formacion
de Profesores (conocidos como “Licenciaturas”, en Brasil) de la UNIR fundamentan su préctica
pedagogica por medio de acciones que remeten a la accesibilidad actitudinal y pedagdgica? ¢El
contenido abordado sobre el aprendizaje y la ensefianza de personas con deficiencia esta en
consonancia con las acciones didactico-pedagogicas frente al académico con deficiencia? Para
responder a esas cuestiones, se estableci6 como objetivo de esta investigacion identificar los
aspectos de la accesibilidad pedagdgica y actitudinal en las acciones de ensefianza destinadas a la
formacion de profesores para actuar con los EPAEE en los cursos de “Licenciaturas” bajo dos
perspectivas: de la organizacion curricular a partir del estudio de los Proyectos Pedagdgicos de los
Cursos de “Licenciaturas” (PPCs), como también por el andlisis de los conocimientos,
experiencias por medio de reflexiones sobre la practica de los docentes que actian con las
materias pedagogicas en los cursos. La investigacion, de caracter cualitativo, se realiz6 a partir de
investigacion documental, y tuvo como objeto de estudio los PPCs, como también de la
investigacion de tipo grupo focal como un camino metodoldgico que pone a los participantes en
contacto con conceptos, sentimientos, actitudes, creencia, experiencias y reacciones frente a
determinada situacién vivenciada o experimentada por siete participantes, o sea, seis profesores de
las areas pedagogicas y un profesor de Libras (Lengua Brasilefia de Sefiales) que actian en los
referidos cursos. La premisa que fundamenta esa investigacion es que la reflexion sobre las
practicas y experiencias pedagogicas ejecutadas a lo largo de la vida profesional con los EPAEE
provoca en los profesores un repensar sobre sus conceptos y acciones didacticas delante de la
inclusion en las “licenciaturas” y ayuda en el proceso de identificacion y revision sobre
accesibilidad pedagdgica y actitudinal, en las perspectivas de la organizacion curricular y de la
practica docente en los cursos. Los resultados presentados muestran que la realidad de los cursos
de “licenciaturas” estudiados, en los aspectos del curriculo, revelan ausencia de materias,
contenidos, practicas pedagdgicas y actividades de practicas profesionales que contribuyen para la
formacion de profesores para la asistencia del EPAEE vy las reflexiones de los docentes sobre las
practicas con los mismos se mostraron necesarias, pues fue posible identificar problemas
conceptuales y metodoldgicos que dificultan el desarrollo de acciones que remeten a la
accesibilidad pedagogica y actitudinal y que fueron, a lo largo de las secciones trabajadas,
revelando en el grupo nuevas posibilidades de ser un profesor abierto a los cambios necesarios a
la inclusion.

Palabras clave: Inclusion de Estudiantes Publico-Objetivo de la Educacion Especial. Transtorno
del Espectro Autista. Educacion Superior. Formacion Docente.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa € parte das minhas inquietacdes profissionais como docente na
Educacao Superior ao ministrar disciplinas que versam sobre a aprendizagem de pessoas com
deficiéncia no curso de Pedagogia e as disciplinas: Legislacdo e Gestdo Educacional e
Didatica nos demais cursos de formacéo de professores da Universidade Federal de Ronddnia
(UNIR), Campus José Ribeiro Filho, em Porto Velho. Essa inquietacdo aumentou com as
matriculas, em 2011, de alunos com deficiéncia nas Licenciaturas. A dificuldade em preparar
os professores para atender esses alunos com deficiéncia na Educacdo Basica ja era grande,
mas atuar com 0s mesmos na sala de aula da universidade, tem representado um grandioso
desafio para os docentes. Pode-se entdo dizer que essa tese é resultante das indagacdes sobre o
trabalho de formacdo de professores e as condi¢cdes dadas ao ensino de Estudantes Publico
Alvo da Educacdo Especial (EPAEE), na Educacdo Superior, em especial nos Cursos de
Licenciaturas. De acordo com a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva (BRASIL, 2008), esse publico é constituido por alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

Reconhego no meu percurso profissional a contribuicdo significativa que teve a Escola
Especial da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), localizada em Vilhena-
RO, onde vivi as primeiras experiéncias educativas junto as pessoas com deficiéncia. Atuava
como coordenadora pedagogica, era defensora de escolas especiais para pessoas com
deficiéncia e ndo havia, na cidade, nenhuma outra que se propusesse a escolariza-los. Durante
essa fase aprendi, na relagdo com eles, muito sobre as relacdes e sobre a subjetividade
implicita na concepcdo de homem, sociedade, educacao e normalidade.

Formada em Pedagogia com habilitacdo em Supervisdo Escolar e Administragéo
Escolar enfrentei alguns desafios na escolarizacdo desses alunos, j& que havia um
entendimento, pela maioria dos profissionais que atuavam na instituicdo, que eles néo
aprendiam e, assim, as atividades pedagogicas giravam em torno de alcangar a socializacao.

E possivel afirmar que o grupo de estudos instituido numa ag&o conjunta com os
professores da APAE foi determinante para estimular mudancas no pensamento dos
professores sobre a competéncia desses estudantes para aprender, pois tais mudancas eram
importantes para a compreensdo sobre o ensino. As ideias da Dra. Maria Tereza Egler
Mantoan, que defendia a escolarizacdo das pessoas, & época denominadas com deficiéncia
mental, repercutiu de forma positiva e se tornou o objetivo do ensino da Escola Especial da

APAE local. Assim, a melhoria da qualificacdo dos professores tornou-se a meta da equipe de
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profissionais da referida instituicdo que, num esfor¢o conjunto, professores, coordenadores e
diretoria da instituicdo contratou duas professoras da equipe de Mantoan para uma formacao
local.

A partir desse curso investiu-se na formagdo em servico! com a realizacdo de grupos
de estudo tendo, como base, os casos reais de alunos com deficiéncia matriculados na Escola
Especial da APAE; na aquisi¢do de materiais destinados a alfabetizacdo, evidenciando as
mudancas na forma de pensar e promover 0 ensino dessas pessoas.

A ideia de integracdo escolar comecava a ser repensada ja que ainda se fazia presente
no meio educacional local, entendendo que o aluno é quem deveria adaptar-se a escola e ndo a
escola adaptar-se ao aluno. Conforme Ottonelli (2014 p. 22), “[...] este acesso das pessoas
deficientes consiste na politica de integracdo, incluindo [...] no ensino regular, através de
classes especiais e atendimento especializado, baseando-se na possibilidade do aluno adaptar-
se ao processo escolar”.

A criacdo das classes especiais havia se tornado um fator de exclusdo tdo grande
guanto eram as escolas especiais, ja que ndo havia critérios definidos para o encaminhamento
desses alunos, ou seja, bastava apresentar atrasos no desempenho escolar para fazer parte da
classe especial.

Glat e Blanco (2007, p. 21) afirmam que “as classes especiais serviam mais como,
espacos de segregacao para aqueles que ndo se enquadravam nas normas do ensino regular, do
que uma possibilidade de ingresso de estudantes com deficiéncias nas classes comuns”.

Assim, em meio a essas fases da historia da Educacio Especial, ou seja, segregacio?,
transicdo para a integracéo e integracdo de pessoas com deficiéncia na sua plenitude, a APAE
de Vilhena foi reconhecida e valorizada pela sociedade local a partir do momento que
conseguiu alfabetizar uma aluna com deficiéncia mental, hoje denominada deficiéncia
intelectual. E, num movimento contrario ao que era vigente na época, efetivou-se a matricula
dessa aluna numa Escola Estadual de onde havia sido encaminhada para a APAE, gque entdo

assumiu parte da responsabilidade nessa meta de continuar a escolarizagdo da estudante.

L A opcéo pela definigdo proposta por Carneiro e Dall'acqua (2013) se adequa perfeitamente ao tipo de
formagao ocorrida no local. “A denominag¢do Programa de Formagao em Servigo se da em virtude de
ser uma proposta abrangente de formagdo que desenvolve ndo somente aspectos tedricos como em
um curso, mas estudos de casos reais dos professores, criacdo de espaco de reflexdo por parte das
professoras de seu trabalho enquanto profissionais, de suas praticas pedagdgicas, de suas concepcdes
sobre o papel da escola e de todos os elementos envolvidos nessa atuagdo. A complementagdo ‘em
servico’ sugere a formagdo concomitante ao exercicio da profissdo, sendo esse exercicio objeto da
propria formagdo”. (CARNEIRO; DALL'ACQUA, 2013, p. 2452).

2 Assegura que o periodo da segregacdo nasceu com o intuito de oferecer tratamento médico e aliviar a
sobrecarga familiar e social (PESSOTTI, 1984).
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Tornei-me profissional da educa¢do em meio aos movimentos ligados a escolariza¢éo
das pessoas com deficiéncia e, na relagdo consolidada com a Educagdo Especial, fui
convidada a atuar na Secretaria Municipal de Educacdo de Vilhena; e, em consequéncia
desses trabalhos ingressei na Educacdo Superior para ministrar disciplinas de Educacgéo
Especial, Legislagdo Escolar e Didatica, nos cursos de Pedagogia, inicialmente na rede
privada e, posteriormente, na Rede Federal de Educacdo Superior. Cabe ressaltar que a
inclusdo escolar ainda ndo era defendida, naquela localidade, como direito da pessoa com
deficiéncia. Inclusdo pressupde, “uma mudanga em nds, em nosso trabalho, nas estratégias
que utilizamos, nos objetos na sala de aula, no modo como organizamos 0 espago e 0 tempo
na sala de aula” (MACEDO, 2005, p. 22).

Pode- se dizer que a inclusdo se constitui como um processo que depende mais de nos
do que do outro para se concretizar.

Nesse contexto, reafirmo que para aquela época, o grupo de profissionais da Escola
Especial da APAE de Vilhena conseguiu avancar, pois entendeu por meio de estudos em
equipe, que pessoas com deficiéncia aprendiam a ler e escrever. Guedes (2014) ao estudar
sobre autismo e adolescéncia, baseando-se na Psicologia Histdrico-Cultural, afirma
exatamente isso, ou seja, que o aluno com deficiéncia pode aprender e se desenvolver desde
que as relagdes com ele estabelecidas ndo tenham o foco na sua condigéo de deficiéncia, mas
em praticas pedagogicas que promovam suas potencialidades e formas de compensacéo.

Exercendo a funcdo de professora na Educacdo Superior cursei Mestrado em
Geografia e também Mestrado em Linguagem e Educacdo nos quais desenvolvi as pesquisas
que investigavam, respectivamente: a influéncia do homem na constituicdo do espaco e do
meio ambiente; e a funcdo humanizadora da literatura no carcere, tendo na educacdo, por
meio da literatura, uma possibilidade efetiva de inclusao social.

A atuacdo na UNIR, nos Campi de Vilhena e Porto Velho, possibilitou ministrar aulas
de Legislagdo Escolar e Gestdo Educacional em diversos Cursos de licenciaturas e, no Curso
de Pedagogia, a disciplina Educagdo de Pessoas Portadoras de Necessidades Especiais, cuja
Pratica Pedagdgica era desenvolvida nas Escolas Especiais da cidade, bem como nas escolas
comuns.

Os debates em torno dos relatorios das Praticas Pedagogicas escritos pelos académicos
indicavam problemas na formacdo dos professores que deixavam os EPAEE excluidos das
atividades escolares, e isso contribuia para que os pais desses estudantes optassem por
matricula-los nas escolas especiais que também ndo dedicavam trabalho especifico para o

processo de escolarizacdo, mas, sim, para o atendimento clinico e socializagéo.
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Neste contexto surgiu o interesse por investigar os curriculos que formavam os

professores, bem como investigar a pratica docente com vistas a identificacdo da

acessibilidade pedagdgica e atitudinal daqueles professores que atuavam com EPAEE nos

cursos de Licenciaturas. Esse interesse ampliou-se com os resultados das matriculas deles em

todos os niveis de ensino e foram determinantes para execucdo da pesquisa uma vez que na

Educacdo Superior apresenta-se um crescimento expressivo, mas ainda minimo, sé

comparado as matriculas em geral:

a)

b)

d)

f)

Entre os anos de 2003 e 2012, o numero de estudantes passou de 5.078 para
26.663, representando um crescimento de 425%. (BRASIL, 2015d);

Em 2004, por exemplo, o numero de pessoas com deficiéncia que se matricularam
em cursos superiores presenciais e a distancia no Brasil foi de 5.395, o que
representou somente 0,12% do total de matriculas no pais neste ano (2014), que foi
de 4.223.344 (INEP, 2016);

Em 2014, com a criacdo de novas instituigdes e cursos e, ainda com o estimulo ao
acesso por meio de iniciativas como: Programa Universidade para Todos (Prouni),
0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e o Programa de Financiamento
Estudantil (Fies), o numero de matriculados no ensino superior, como um todo,
teve um grande incremento e o ingresso de pessoas com deficiéncia nestas
instituicdes também cresceu. (INEP, 2016);

O Inep aponta que no ano de 2014, 7.828.013 estudantes se matricularam em
Cursos superiores no pais, 0 que representou um crescimento de 85,35%, frente a
2004. Em relacéo aos alunos com necessidades educacionais especiais 0 aumento
foi muito maior na mesma comparacdo, 518,66%, atingindo 33.377 matriculas.
(INEP, 2016);

Apesar do ingresso das pessoas com deficiéncia ter aumentando trés vezes e meia,
em relacdo ao total de matriculas na Educacdo Superior do pais em 2014, ainda
assim o percentual ndo chegou nem perto de 1% do total, representando somente
0,42%. (INEP, 2016);

Outro dado que chama atencdo é a discrepancia entre o nimero reduzido de
EPAEE atendido pelas IFES se comparado ao numero atendido pelas Instituices
particulares de Ensino Superior, ou seja, mostrando a necessidade das
Universidades publicas se colocarem abertas a formacdo desses estudantes. No
grafico a seguir evidenciam-se os dados citados.



Figura 1 - Acesso das pessoas com deficiéncia na Educacdo Superior
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Fonte: CENSO ESCOLAR/MEC/ INEP, 2016.
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Cabe observar que, apesar 0s avangos significativos nas matriculas de EPAEE e

Pessoa com Transtorno do Espectro Autista na Educacdo Superior, ainda que em maior

namero nas Instituicdes Particulares, esses dados parecem incipientes perto da clientela que

devera ser atendida, mas que depende de acOes efetivas para a consolidacdo de politicas de

acessibilidade nos espacos educacionais.
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Figura 2 — Matricula da pessoa com deficiéncia ao Ensino Superior

t Matriculas totais no Brasil*

L]

. PRYWETE 2014 - 7.828.013 RSl
Matriculas de pessoas com deficiéncia no Brasil*

= 2014 -33.377 I

g * Considerando cursos presenciais e a distancia

Percentual de pessoas com deficiéncia matriculadas no ensino superior do pais

0,12% 0,42%
2004 2014

G‘ com.br Fonte dos dados: INEP

Fonte: Cresce 0 acesso da pessoa com deficiéncia ao ensino superior
no pais. In: GLOBO - MATO GROSSO DO SUL. 2016. Disponivel
em: http://g1l.globo.com/mato-grosso-do-sul/noticia/2016/06/cresce-o-
acesso-da-pessoa-com-deficiencia-ao-ensino-superior-no-pais.html.
Acesso em: Abril. 2018.

Sobre os dados relativos & matricula de estudantes em geral na Educagdo Superior
cabe observar que a Regido Norte, composta por sete estados que, juntos, somam 17 milhdes

de habitantes, 20 mesorregides e 450 municipios, ocupa o

[...] quinto e dltimo lugar em nimero de alunos matriculados em cursos
presenciais, com 451 mil ou 7% do total, apresentando, em 2014, um
crescimento de 6,4% nesse nimero em relacdo ao ano anterior. O Estado do
Amazonas foi o grande responsavel por esse indice, contabilizou 140,4 mil
matriculas (31% do total na regido) em cursos presenciais. Em seguida, o
Pard com 134,6 mil (30%) matriculas. Os estados de Tocantins e Rond6nia
ficaram juntos com 98 mil matriculas (ou 22%). O Estado do Amapa somou
quase 32 mil matriculas (7%) e os estados do Acre e Roraima ficaram com
25 mil e 21 mil matriculas (ou 6% e 5% respectivamente) (MAPA DO
ENSINO SUPERIOR NO BRASIL, 2016, p. 164).

Embora as matriculas na Educagdo Superior na Regido Norte sejam relativamente

pequenas em comparacgdo a outras Regides do Brasil, os dados diferenciam-se quando se trata

da inclusédo na Educacéo Basica.
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Sobre as matriculas de EPAEE na Educacéo Basica cabe observar que a Regido Norte,
juntamente com a regido Nordeste ocupam lugar de destaque no cendrio nacional, ou seja:
“As regides Nordeste e Norte apresentam os maiores percentuais de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades incluidas em classes comuns,
com 94,3% e 90,7% respectivamente” (INEP, 2016, p. 11).

Esses dados indicam que ha grandes possibilidades de aumentar o numero de
matriculas na Educacdo Superior pois, a medida que concluem o Ensino Médio, a busca pela
formacéo profissional se inicia.

Portanto, as Instituicdes de Educagdo Superior, em especial da Regido Norte, podem
desenvolver um papel muito importante no sentido de pensar a incluséo de EPAEE nos
Cursos Superiores, bem como repensar os cursos de formacdo de professores para atendé-los
na Educacédo Basica.

Neste sentido, a UNIR, l6cus da pesquisa que aqui se apresenta, assume no Estado de
Rondonia importante funcéo nesses dois processos, ou seja, incluir os EPAEE nos cursos de
superiores e, a0 mesmo tempo, formar professores para escolariza-los e por isso os resultados
aqui apresentados podem ser imprescindiveis para que a instituicdo se reorganize na
orientacdo a revisdao de seus Projetos Pedagdgicos Curriculares (PPCs) dos Cursos de
Licenciaturas, bem como os professores que neles atuam para que pensem sobre o quéo
importante é a reflexdo sobre suas praticas e, 0 quanto isso pode contribuir para que suas
acOes sejam, de fato, acessiveis sob o0 ponto de vista pedagdgico e atitudinal.

Vale lembrar que a UNIR, no processo historico, ja teve papel de destaque para a
Educacao Especial no Estado de Rondonia. Gavioli (2008) relata que, em junho de 1998, foi
realizado pela Universidade Federal de Rondonia (UNIR) em Porto Velho, o ato de instalacéo
e primeira reunido plenaria do Férum de Educacdo Especial, em parceria com a Secretaria de
Educacéo do Estado de Sao de Paulo — Ministério da Educacdo (SEESP/MEC), a Diretoria da
Educacao Especial- Secretaria de Estado da Educagdo de Rondodnia (DEE/SEDUC-RO), com
0 Forum Nacional de Educagdo Especial das Instituicdes de Ensino Superior e no ano 1999
realizou, em Porto Velho, o Encontro Estadual de Educacdo Especial: Politicas Publicas, com
a participagdo de 42 professores e técnicos dos municipios de Pimenta Bueno, Espigdo do
Oeste, Cacoal, Vilhena, Rolim de Moura e Ji-Parana.

A participacdo desses professores e técnicos foi fundamental para o desenvolvimento
das atividades de Educacdo Especial no Estado que se apoiou nesses profissionais para
conduzir as atividades educacionais dos EPAEE.
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Os dados publicados na pagina principal da UNIR indicam que a instituicdo tem
empreendido esforcos no sentido de assegurar as condi¢cBes necessarias ao processo de
inclusdo de Surdos e as agdes citadas podem ser consideradas minimas, se comparadas as
exigéncias da Legislacdo Brasileira para com o atendimento as necessidades dos demais
EPAEE e aqueles com TEA.

A UNIR vem, desde 2012, trabalhando para vencer os desafios da
acessibilidade, com a entrada dos primeiros intérpretes de Libras e a
realizacdo de eventos voltados para a comunidade surda de Rond6nia; em
2014, com a contratacdo de professores de Libras para todos os campi,
efetivando o cumprimento do Decreto 5626/2005 com a oferta da disciplina
de Libras em todas as licenciaturas. Em 2016, a Universidade criou o
Programa de Bolsas para tradutores/intérpretes de Lingua de Sinais de nivel
médio, a fim de garantir que os alunos surdos, matriculados em diferentes
cursos, sejam atendidos (UNIR, 2017, p. 1).

Mesmo que no ambito institucional a UNIR tenha implementado as ac¢des ora citadas
ainda faltam aquelas que se voltem para assistir os docentes e técnicos da IFES quanto aos
aspectos da acessibilidade pedagdgica e atitudinal, sem as quais a inclusdo ndo se efetiva em
nenhuma instancia educacional ou social, entre elas o desenvolvimento de pesquisas.

Embora a UNIR tenha 3.645 pesquisas desenvolvidas pelos Programas de Mestrado e
Doutorado, cujos resultados estdo publicados no Riunir®, sobre a tematica em questdo, apenas
um trabalho, foi identificado “A inclusdo pelo olhar do incluido: a acessibilidade nos campi
do Instituto Federal de Rondonia (IFRO)”, da autora Costa (2016) e, ainda assim, o locus de
pesquisa foi 0 IFRO. Constata-se, assim, a relevancia da presente tese.

Esse dado € preocupante ja que as pesquisas podem revelar o grau de preocupacao dos
seus proponentes com os problemas em si, mas, por outro lado, a auséncia de publicacbes
relacionadas pode indicar que a UNIR ainda ndo despertou para o fato que, refletir sobre as
praticas junto aos EPAEE e Pessoas com TEA na Educacdo Superior, pode ser fundamental
para a transformacdo social e educacional.

O estudo continuado dos assuntos relacionados a producao cientifica desenvolvida por
profissionais da area educacional voltados para as pessoas com deficiéncias em programas de
Pds-Graduacdo Stricto—Sensu em Educacéo pode permitir maior aproximagao e compreensao
de qual tenha sido a contribuicdo da pesquisa cientifica no processo de analise, critica e busca
de solugdes para os problemas enfrentados por esta area e suas articulagdes com as questdes

sociais mais abrangentes.

% Repositorio Institucional da Universidade Federal de Rondonia (Riunir).
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E possivel que as pesquisas auxiliem na compreensdo das aces educacionais
desenvolvidas sobre o0s processos inerentes a Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva, nos
diferentes niveis de ensino da educacdo brasileira. Portanto, na etapa seguinte da tese
apresentam-se 0s objetivos da pesquisa, sua pertinéncia, bem como as consideracdes em torno
das producdes cientificas desenvolvidas sobre a inclusdo de EPAEE e Pessoas com TEA na

Educacao Superior que justificam a realizacdo deste trabalho.
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1 INTRODUCAO

A Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo do Ministério da Educagdo
(CNE/MEC) n° 2, de 07 de julho de 2015, que define as Diretrizes Nacionais para 0S cursos
de Licenciaturas (BRASIL, 2015a) que alterou o Parecer CNE/CP n° 9/2001 (BRASIL, 2001),
assim como a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002c)
determinou, num prazo de até dois anos a partir da data de sua publicagdo, que os Cursos de
Licenciatura reorganizassem seus projetos pedagdgicos. Entre as determinacdes previstas
destacam-se o inciso Il do Art 3 e 0 82 ° do Art 13 da Resolugcdo (BRASIL, 2015a),

respectivamente citados:

]

Il - a formacdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes)
como compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidagdo de uma nacdo soberana, democrética, justa, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto, contréria a toda
forma de discriminagé&o.

§ 2° Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetudos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como contelddos relacionados aos
fundamentos da educacéo, formagao na area de politicas publicas e gestdo da
educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.

Neste sentido, as Instituicbes de Educacdo Superior, a0 mesmo tempo em que devem
realizar as alteracdes em seus cursos de forma a atender as Diretrizes, precisam também
observar o que est& posto no Instrumento de Avaliagdo dos Cursos Presenciais e a Distancia,
para que as modificacbes ocorram ndo apenas nas estruturas curriculares dos Cursos, mas em
todas as esferas das instituicdes formadoras. O objetivo é que as condi¢Bes para 0 ensino e
aprendizagem sejam asseguradas, inclusive para os EPAEE e Pessoas com TEA com
matriculados na Educagdo Superior.

Entre as exigéncias constantes no Instrumento de Avaliacdo dos Cursos de Graduagéo
Presenciais e a Distancia, documento cuja publicacdo mais recente € de junho de 2015
(BRASIL, 2015b), estdo previstas: acessibilidade arquitetdnica, atitudinal, pedagdgica,
comunicacional e digital.

Essas exigéncias firmadas nos dois documentos do Ministério da Educacdo e as

proposicdes da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva sao
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determinantes para que se forme o professor para atuar com os EPAEE, inclusive na
Educacéo Superior.

Com base nesse pressuposto, esta tese buscou esclarecer as seguintes indagacdes: ao
desenvolver suas aulas, os docentes das areas pedagdgicas que atuam nos cursos de
Licenciaturas da UNIR incluem em sua prética pedagégica acBes que remetem a
acessibilidade atitudinal e pedagdgica? O conteldo sobre a aprendizagem e o ensino de
pessoas com deficiéncia esta previsto nos PPCs dos Cursos de Licenciaturas?

Para tanto estabeleceu-se como objetivo identificar os aspectos da acessibilidade
pedagogica e atitudinal nas a¢fes de ensino destinadas a formacgdo de professores para atuar
junto aos EPAEE e Pessoas com TEA nos cursos de licenciaturas sob duas perspectivas: da
organizacdo curricular a partir do estudo dos PPCs dos Cursos de Licenciaturas, bem como
pela analise dos conhecimentos, experiéncias por meio de reflexdes sobre a pratica dos
docentes que atuam com as disciplinas pedagdgicas nos cursos.

Partiu-se da premissa de que a reflexdo sobre as préaticas e experiéncias pedagogicas
executadas ao longo da vida profissional junto aos EPAEE poderia provocar nos professores
uma revisao de seus conceitos e praticas sobre a inclusdo nas licenciaturas e, assim, tomando-
se esse aspecto como referéncia, definiu-se a coleta de dados em duas fases:

a) De carater documental;

b) De coleta de dados orais por meio de discussdes em grupo, ou seja, de pesquisa do

tipo grupo focal que se constituiu da reflexdo sobre a pratica docente e
experiéncias ao longo da vida profissional junto aos EPAEE e Pessoas com TEA
na Educagdo Superior.

Neste sentido a tese esta organizada com a seguinte estrutura:

A secdo um, compreende a introdugdo na qual se relacionam os instrumentos
normativos da Educacdo Superior, bem como os aspectos que devem ser considerados na
inclusdo de EPAEE e Pessoas com TEA na e para a formacéo de professores, aos objetivos e
interesses da pesquisa.

A segunda secdo traz uma discussdao em torno dos conceitos relativos a incluséo de
EPAEE e Pessoas com TEA na Educagdo Superior e formacdo de professores. Esta
organizada em subsecGes nas quais constam uma revisdo de literatura para cada tematica
abordada. Destacam-se as discussdes sobre a acessibilidade como condi¢do fundamental para
incluséo; os dados sobre a Educacgéo Especial e suas bases legais, bem como a importancia da
reflexdo do professor sobre os processos formativos e suas interfaces com a Educacéo

Especial numa perspectiva inclusiva na Educacdo Superior.
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A terceira se¢do denominada “Curriculo das licenciaturas da UNIR e a formagéo
docente para inclusdo” apresenta as concepcdes, dimensdes e tendéncias tedricas do curriculo
como aporte tedrico fundamental para a compreensdo dos dados coletados por meio da
pesquisa documental realizada nos dezoito Cursos de Licenciaturas da Fundacédo
Universidade Federal de Rondénia da UNIR, Campus José Ribeiro Filho, localizado em Porto
Velho, Rondonia.

A quarta secdo denominada Método, é composta por sete subsecfes que descrevem 0s
caminhos percorridos para o desenvolvimento desta pesquisa. Foram apresentados 0s aspectos
éticos, a fundamentacdo tedrica metodoldgica da pesquisa, o local, os participantes, as etapas
da pesquisa e os procedimentos de analise.

A quinta secdo que trata da apresentacdo dos dados e analise dos resultados esta
dividida de acordo com as fases de coleta de dados, ou seja, primeiro sdo apresentados 0s
dados e andlises referentes aos curriculos das licenciaturas a partir dos estudos dos 18 PPCs
de licenciaturas, e, em seguida os dados coletados na segunda fase, caracterizada como
pesquisa de intervencdo, realizada meio do grupo focal, com a descricdo das discussdes
ocorridas nas sessdes reflexivas, cujos temas constituiram-se em categarias tematicas. Nestas,
estdo descritas e analisadas as discussdes desenvolvidas ao longo das sessdes reflexivas onde
foram abordados os seguintes temas: Conhecendo os Partipantes, Terminologias e Expressoes
usadas no contexto da Educagdo Especial e Inclusiva, Inclusdo de Pessoas Surdas na
Educacao Superior, Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia Intelectual na Educacdo Superior e
Inclusdo de pessoas com Sindrome de Asperger na Educacdo Superior.

E por fim, na sexta secdo apresentam-se as consideracOes pertinentes ao estudo
realizado e sua contribuicdo para o contexto das reflexdes e praticas pedagdgicas relativas a
formacédo e a inclusdo de EPAEE nos Cursos de Licenciaturas da Universidade Federal de

Rondo6nia.
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2 INCLUSAO, EDUCACAO SUPERIOR E FORMACAO: CONVERGENCIAS E
DIVERGENCIAS

O que é e como se faz inclusdo de EPAEE e Pessoas com TEA na universidade ainda
sdo assuntos que na Universidade Federal de Rond6nia (UNIR), bem como nas demais,
precisam ser estudados e debatidos ja que, com a recente chegada desses estudantes, 0s
professores entram em contato com um novo publico sobre o qual muitos até podem saber
explicar a partir das teorias existentes, mas que, provavelmente, ainda ndo tiveram a
oportunidade de conviver em outros espacos educacionais. Trata-se entdo de uma realidade
que apresenta um novo publico, que pode demandar o uso de linguagens as vezes
diferenciadas, com metodologias e avaliacBes especificas, em atendimento ao que estd
previsto na LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996).

Conceitos e expressdes advindos da relacdo social e educacional utilizados pela
sociedade para com EPAEE revelam muito sobre o que se sabe a respeito das mudancas
ocorridas no contexto da Educacdo Especial até chegar no que se convencionou denominar
Educacao Especial numa Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008). A evolucao histdrica e social
da educacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil € discutida por Jannuzzi (1992; 2004) em
seus estudos sociais e histéricos sobre a educacdo brasileira. Esses estudos retratam o
desenvolvimento da educacgédo especial no Brasil desde os tempos coloniais, num contexto
social isento de instrucdo, em que as pessoas com deficiéncia e suas necessidades eram
ignorados pela sociedade, até a discussdo e aprovacdo dos documentos e acordos mundiais
que levaram a ideia de educacao para todos.

Sobre os paradigmas da Educacdo Especial, os seus contextos histéricos, legais e
sociais, Mazzotta (1992), Omote (1999); Miranda (2003); Sanches e Teodoro (2009),
Dechichi et al. (2009) e outros apresentam, em seus estudos, 0S processos inerentes a
consolidacdo das diferentes fases da Educacéo Especial, considerando as ideias vigentes em
cada época sobre as pessoas com deficiéncia e a educacéao delas.

A primeira fase identificada, de acordo com Miranda (2003), data da Era Pré-Cristd,
marcada pela omissao de atendimento. Os religiosos concebiam a pessoa com deficiéncia com
olhar supersticioso e com malignidade, como uma ameaca. Dechichi et al. (2009) esclarecem
que, a seqguir, inicia-se a fase de institucionalizacdo em meados dos séculos XVIII e XIX que
se pautava na segregacdo social da pessoa com deficiéncia e seu isolamento do convivio

social, sendo 0 mesmo confinado em institui¢des especificas.
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Batalha (2009, p. 1067) afirma que “o paradigma da Institucionalizacdo se
fundamentava na ideia de que a pessoa com deficiéncia estaria melhor protegida e cuidada em
ambiente segregado e, por conseguinte, a sociedade estaria protegida dela”. A fase seguinte
remete a expansdo de escolas e classes especiais em escolas publicas, com o intuito de
oferecer uma educacgdo, a parte, para a pessoa com deficiéncia e paradigma da integracdo
provoca mudancas no paradigma clinico e segregacionista da Educacdo Especial.

O paradigma da integracdo baseou-se na busca pela normalizacdo e o foco de toda
mudanca a ser feita estava voltada para o sujeito, que devia se adaptar a escola. Na integracao,
a negacdo da questdo da diferenca fica explicitada e caracterizou-se como um modelo
educacional segregado, fundamentado justamente com base no conceito de
normalidade/anormalidade. A segregacdo previa a separacdo fisica entre alunos com e sem
deficiéncia no contexto educacional.

De acordo com o Instituto Rodrigo Mendes, Equipe Diversa (S/D, p. 1)

O aluno com deficiéncia é inserido no contexto escolar sem que suas
caracteristicas ou necessidades sejam levadas em conta. [...] Apesar de
comumente confundidos, os termos integracdo e inclusdo partem de um
conjunto completamente diferente de pressupostos. Ao contrario da incluséo,
a integracdo admite excecdes, uma vez que € baseada em padrdes, requisitos,
condicdes.

O paradigma da integracdo trazia um modelo educacional segregacionista, sendo que a
Educagdo Especial era desenvolvida num sistema de ensino paralelo, que substituia a

educacéo regular.

[...] Essa organizacdo determinava que 0 processo de escolarizacdo das
pessoas com deficiéncia fosse restrito a escolas ou classes especiais, cujas
préaticas, fortemente ancoradas nos testes psicométricos, nos laudos
diagndsticos e na ideia de que algumas pessoas ndo eram capazes de
aprender, configuravam mais como clinico-terapéuticas e assistencialistas do
que educacionais. Historicamente, o modelo segregacionista representa o
primeiro dos trés principais periodos quanto ao atendimento a pessoas com
deficiéncia no contexto educacional: segregacdo, integracdo e inclusdo
(INSTITUTO RODRIGO MENDES/EQUIPE DIVERSA, 2016, p. 1).

Ao se referir & integracdo escolar, Sanches e Teodoro (2009, p. 66) dizem que: “[...]
retirou as criangas e 0s jovens em situacdo de deficiéncia das instituicOes de ensino especial,
em defesa da sua normalizacdo, o que lhes permitiu o usufruto de um novo espaco e novos

parceiros de convivio, de socializacdo e de aprendizagem (a escola regular)”.
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Mas as condi¢bes impostas as pessoas com deficiéncia, entre elas assegurar o
desenvolvimento educacional e aprendizagem como responsabilidade do préprio EPAEE, sem
atribuir a instituicdo a garantia da oferta de condicGes para tal, repercutiu de maneira
significativa e complexa na educacao deles e, a busca por novos caminhos e alternativas de
educacéo foi iniciada. Neste sentido, a incluséo constitui-se como um paradigma que inverte
as condicdes postas pela integragéo.

O paradigma da inclusdo é o resultado de movimentos sociais assegurados em
documentos e assumidos por meio dos acordos entre diversos paises que, ao serem signatarios
da Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) difundiram para 0 mundo ideias urgentes e
necessarias para se construir uma sociedade mais justa e democratica. Para se consolidar no
contexto educacional, a “Inclusdo postula uma reestruturagao do sistema de ensino, com o
objetivo de fazer com que a escola se torne aberta as diferencas e competente para trabalhar
com todos os educandos, sem distingdo de raga, classe, género ou caracteristicas pessoais”
(DUTRA, 2003, p. 46).

Essa mudanca de paradigma ndo se aplica apenas ao contexto educacional, mas sim, a
todo contexto global e, para tanto, as instiuicoes de ensino de todos os niveis tém papel
preponderante, ja que seu locus consitui-se num espaco de convivéncia das diferencas e tem
como misséo a formacédo dos individos para o exercicio da cidadania. A Educacéo passa a ser
imprescindivel para se alcancar o entendimento de que as pessaos devem ser vistas e
respeitadas, independentemente de sua condicdo. Assim, a educacdo € incondicional e as
instituicoes de ensino tém papel decisivo no processo de construcdo e consolidacdo de uma

sociedade democratica e inclusiva. Para Gentili (2001, p. 54):

[...] esse é um dos desafios fundamentais de uma educacdo que contribua
para quebrar o encanto do desencanto, para nos livrar da resignacéo, para
recuperar ou para construir nossa consciéncia em critérios de igualdade de
justica, uma sociedade na qual a proclamacdo da liberdade individual ndo
guestione os direitos e a felicidade de todos. Uma sociedade em que a
diferenca seja uma possibilidade para a construgdo de nossa autonomia, nao
0 argumento para legitimar injustas desigualdades econdmicas, sociais e
politicas.

A compreensdo dos fatores que incidem sobre a constru¢cdo dos conceitos de
normalidade e anormalidade é fundamental para que sociedade possa conviver, respeitar e
assegurar os direitos dos EPAEE. Esse entendimento representa um avango significativo para
que a igualdade de direitos e a valorizacdo das diferencas sejam vistos como principios

fundamentais e inegociaveis da instituicdo formadora e que devem ser considerados na
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proposicéo de acoes, nas atividades destinadas aos mesmos e, sobretudo, no discurso de todos
os envolvidos neste processo formativo.

Importante destacar que a inclusdo remete ao direito de educacdo de qualidade para
todos, prevista nos documentos oficiais, entre eles, Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil (BRASIL, 1988), Declaragdo Mundial de Educacéo para Todos (UNESCO, 1990), Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.394/1996 (LDBEN n° 9.394/1996, BRASIL,
1996), porém segundo Carneiro e Dall’Acqua (2014, p. 11) “no aspecto escolar, embora os
documentos prevejam que a educagdo € um direito de todos, a escola nunca foi para todos” e,
neste sentido, tampouco a universidade foi para todos.

E complexo falar de educagio inclusiva sem considerar, como necessérias, as
transformacdes nos espacos sociais, sem que o cidaddo seja educado para a convivéncia com a
diferenca em todos os segmentos e instituicbes. Ndo sO Escolas e Universidades, mas,
também, outras instituicdes ja consolidadas devem engajar-se com o movimento em direcdo a
uma cultura inclusiva. Escolas e universidades, constituem-se como espagos para consolidar a
cultura inclusiva, mas nao deve ser exclusividade delas.

E importante considerar que, quando se trata da inclusdo escolar de EPAEE e das
mudancas significativas que precisam ocorrer nos ambientes educacionais, nas préaticas
docentes, e destacam-se o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Educacgéo
Bésica, regulamentado pelo Decreto n° 6.571, de 18 de setembro de 2008 (BRASIL, 2008) e 0
atendimento as formas de acessibilidade asseguradas na Lei da Pessoa com deficiéncia n°
13.146/2015 (BRASIL, 2015), essas mudancas remetem ao envolvimento e comprometimento
de todos que fazem parte da escola e da universidade e que sdo responsaveis pelo
funcionamento das mesmas.

Para Cornélio e Silva (2009, p. 2), “inclusdo pressupde uma escola com uma politica
participativa e uma cultura inclusiva, onde todos os membros da comunidade escolar séo
colaboradores entre si, ou seja, apoiam-se mutuamente e aprendem uns com 0s outros a partir
da reflexdo sobre as praticas docentes”.

Para além das transformacdes no ambiente fisico e préaticas docentes, que remetem a
acessibilidade fisica e pedagdgica ha que se considerar, principalmente, os apectos que
envolvem a acessibilidade atitudinal pois, sem ela, nenhuma outra forma de acessibilidade se

efetiva. E sem as garantias de acessibilidade, nenhuma forma de inclusdo acontece.
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2.1 Acessibilidade e incluséo na formacéao e para a formagéo de professores na Educacgéo

Superior

As diferentes formas de acessibilidade estdo previstas especialmente no Estatuto da

Pessoa com Deficiéncia — Lei n® 13.146/2015, cujo conceito indica:

I — acessibilidade: possibilidade e condicdo de alcance para utilizacdo, com
seguranca e autonomia, de espacos, mobilidrios, equipamentos urbanos,
edificacOes, transportes, informagdes e comunicagéo, inclusive seus sistemas
e tecnologias, bem como de outros servicos e instalagdes abertos ao publico,
de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na
rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida. (BRASIL,
2015c).

Na Educacdo Superior, a acessibilidade é a base para que a formacdo dos EPAEE
aconteca e ultrapasse 0s muros universitarios para adentrar na Educacdo Basica por meio dos
Cursos de Licenciaturas, assegurando os processos de ensino e aprendizagem em todas as
etapas e niveis da Educacéo Brasileira.

Na Educagdo Superior, a Educacdo Especial se efetiva por meio de acoes
que promovam 0 acesso, a permanéncia e a participacdo dos alunos. Estas
acBes envolvem o planejamento e a organizacdo de recursos e servigos para
a promogdo da acessibilidade arquitetbnica, nas comunicagdes, Nnos
sistemas de informagdo, nos materiais didaticos e pedagogicos, que
devem ser disponibilizados nos processos seletivos e no desenvolvimento de
todas as atividades que envolvam o ensino, a pesquisa e a extensao
(BRASIL, 2007, p. 11 grifo nosso).

Neste sentido a acessibilidade é um dos itens da avaliagdo dos cursos superiores, em
especial nas licenciaturas e devem ser também considerados na Educagdo Bésica. Segundo
Sassaki (2002) séo sete as formas de acessibilidade:

a) Atitudinal: refere-se & percepgdo do outro, sem preconceitos, estigmas, esteredtipos

e discriminacBes. O interesse em implementar acbes e projetos relacionados a
acessibilidade em toda a sua amplitude e a priorizacdo de recursos para
implementar acgdes nesta direcdo, acgbes sdo indicativo da existéncia da
acessibilidade atitudinal por parte dos envolvidos com o processo educacional.

b) Arquitetbnica ou fisica: esta presente na forma como os agentes educacionais se

organizam para eliminar as barreiras ambientais, fisicas, nas residéncias, nos

edificios, nos espagos e equipamentos urbanos; neste caso, nas instituicoes de
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Educacdo Superior deve conter rampas, banheiros adaptados, elevadores
adaptados, piso tatil, entre outros.

c) Metodologica ou pedagdgica: auséncia de barreiras nas metodologias e técnicas de
estudo. Relaciona-se diretamente a atuacdo docente: a forma como os professores
concebem conhecimento, aprendizagem, avaliagdo e inclusdo educacional
determinaré ou ndo, a remog&o das barreiras pedagogicas.

d) Programatica: eliminacdo de barreiras presentes nas politicas publicas (leis,
decretos, portarias, normas, regulamentos, entre outras). A informagdo sobre os
direitos assegurados sera determinante para o acesso e o desenvolvimento dos
EPAEE nos cursos superiores.

e) Instrumental: remete a superacdo das barreiras nos instrumentos, utensilios e
ferramentas de estudo (escolar), trabalho (profissional), lazer e recreacdo
(comunitéria, turistica, esportiva) e implica na qualidade do processo de incluséo
plena do estudante na Educacao Superior.

f) Comunicacional: é a acessibilidade que indica a eliminacdo de barreiras na
comunicacdo interpessoal, escrita e virtual.

g) Digital: eliminacdo de barreiras na disponibilidade de comunicacgdo, de acesso
fisico, de equipamentos e programas adequados, de contetdo e apresentacdo da
informag&o em formatos alternativos.

Os estudos sobre a acessibilidade na Educacdo Superior realizados por Moreira
(2004), Oliveira e Manzini (2008), Souza (2010), Brasil (2011) Sassaki (2012), Brasil (2013),
Brasil (2014), Manzini e Correa (2014), Castro e Almeida (2014), Brasil (2015), indicam que
existem estudos, embora ainda haja espaco para novas investigagdes. No entanto, o que ainda
parece faltar é a efetivacdo das formas de acessibilidade nas instituicbes de Educacdo
Superior.

A acessibilidade ¢é imprescindivel para o0 processo de escolarizagdo e
profissionalizacdo dos EPAEE e, conforme previsto na Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) e na Convengdo sobre
Direitos das Pessoas com Deficiéncia—CDPD (ONU/2006), cabe esclarecer que, esse publico
é constituido por:

a) Alunos com deficiéncia, que sdo aqueles que tém impedimentos de longo prazo, de

natureza fisica, mental ou sensorial;

b) Alunos com transtornos globais de desenvolvimento; aqueles que apresentam

alteracdes qualitativas das interacGes sociais reciprocas e na comunicagdo, um
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repertdrio de interesses e atividades restritos, estereotipados e repetitivos; inclusive
alunos com autismo e Transtornos do Espectro do Autismo (TEA);

c) Alunos com altas habilidades/superdotacdo que demonstram potencial elevado em
qualquer uma das areas isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca,
psico motricidade e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizacdo de tarefas em area de interesse.

Embora as leis sejam fundamentais para inclusdo em todos os niveis de ensino,
Santana (2016) assegura que para a especificidade da inclusdo de surdos na Educacdo
Superior, apesar das leis que garantem a acessibilidade das pessoas com deficiéncia, hd uma
distancia entre a teoria e a pratica e que essa distancia é devido a entrada ainda recente dos
surdos na universidade, além de que os professores precisam de formacao sobre como lidar
com essa nova realidade da universidade e os alunos precisam de maiores acfes para que
possam solucionar suas dificuldades.

Neste contexto é importante refletir que ha, de fato, um quantitativo significativo de
leis que asseguram a inclusdo, mas ainda faltam acdes mais efetivas para garantir a
permanéncia e o sucesso dos EPAEE e TEA na Educacdo Superior.

A formacdo dos docentes para 0 ensino de EPAEE, seja na Educacdo Basica ou
Superior requer estudos e investimentos em cursos de formagdo continuada ou formacdo em
servigo, investimentos em pesquisas, em grupos de estudos e outras formas capazes de
promover ndo apenas estudo em torno das teorias sobre a aprendizagem dos EPAEE, mas que
permita aos docentes refletirem sobre suas praticas com embasamento tedrico.

E importante e necessario que profissionais da educacdo acompanhem 0s avancos
apresentados pela literatura sobre inclusdo e todos os conceitos e expressdes que envolvem a
tematica. Omote (1998) e Sassaki (2002) discutem que o uso inadequado de determinados
termos e expressdes podem influenciar de forma positiva ou negativa no combate efetivo ao
preconceito para com os EPAEE e na forma de conduzir as suas a¢des didaticas no universo
da sala de aula.

Alguns conceitos ainda sdo confundidos e indicam a necessidade de debaté-los no
meio académico, com a exigéncia e seriedade que o tema requer. Ha ainda, nesse contexto,
confusdes no emprego e uso das expressdes integracdo e inclusdo, Educacdo Especial e
Educacdo Inclusiva e outros. Ainda existem questionamentos sobre como se faz Educacéo
Especial na Educacdo Superior e sobre como é que se trabalha com EPAEE na Educacéo
Superior.
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A questdo sobre como se faz inclusdo de EPAEE na Educagdo Superior ainda nao é
tema recorrente nas pesquisas atuais, se comparadas ao quantitativo de pesquisas voltadas
para a Educacdo Baésica, o que pode ser explicado devido ao acesso recente dos mesmos na
Universidades. Das pesquisas cientificas produzidas sobre a inclusdo de pessoas com
deficiéncia na Educagdo Superior, a maior parte trata da deficiéncia de modo geral, sem focar
nas especificidades inerentes a inclusdo de cada tipo de deficiéncia ou nos processos de
ensino e aprendizagem e os resultados indicam, de modo geral, que o despreparo dos
profissionais constitui-se como um dos problemas para a inclusdo de EPAEE na Educacao
Superior, indicando falta de acessibilidade pedagdgica e atitudinal, conforme Moreira (2010)
e Castro e Almeida (2014).

Os dados oriundos da producéo cientifica sdo importantes para que as InstituicGes de
Ensino Superior (IES) se constituam como espaco propicio para avancar nas discussdes sobre
o0 tema.

Segundo Moreira (2010, p. 86), primeiro é preciso investigar “se os profissionais estdo
‘preparados e dispostos’ para aprender e ensinar diante da inclusdo e da Educacdo Especial”.
Essa prioridade citada por Moreira (2010) constituiu-se como mola propulsora para verificar,
ndo apenas, se 0s professores estdo preparados para inclusdo, mas, também, para investigar se
esses professores estdo se utilizando da pesquisa e seus resultados para compreender 0s
EPAEE e promover o ensino e aprendizagem dos mesmos. Outro ponto importante é pensar
em meios e alternativas para que essas pesquisas e seus resultados cheguem até os professores
e se tornem objeto de estudo deles mesmos.

Castro (2014) declara que os alunos relatam existir um vacuo entre a realidade
experimentada no ambiente académico e as determinacGes instituidas pela legislacdo na
Educacgdo Superior, o que so reforga a necessidade de se cumprir a legislacdo e de instituir
novas politicas pablicas institucionais mais eficientes no sentido de promover o sucesso dos
EPAEE nos cursos de Graduacao.

Mas, o que significa estar preparado para ensinar diante da inclusdo de EPAEE na
Educagdo Superior? O que as pesquisas realizadas nos ultimos anos revelaram, que podem
contribuir para melhorar a inclusdo na Educagdo Superior, bem como, 0s processos de ensino
nos cursos de formacao de professores?

As pesquisas e publicagdes cientificas sobre inclusdo de EPAEE na Educacdo Superior
presentes nas Revistas consideradas especializadas na area de Educacdo Especial/Educacéo
Inclusiva foram determinantes para a execucao desta tese. Os dados foram coletados junto a

Revista Brasileira de Educacdo Especial, Catalogo de Teses e Dissertacbes da Coordenacéo
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de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e nos Bancos de Teses e
Dissertacbes das seguintes Universidades: UNICAMP, USP, UFRS, UNESP, UFSCar e
UNIR, por suas representatividades na area e pela proximidade com o foco da pesquisa.

Foram utilizados os descritores: 1) Formacao de Professores para Educacdo Especial
no Brasil, 2) Professor reflexivo e formagdo de professores para Educacdo Especial, 3)
Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia na Educacgdo Superior brasileira, 4) Inclusdo e formagéo
de Pessoas com Deficiéncia nas licenciaturas

Em relacdo a tematica Formacdo de Professores para Educacdo Especial no Brasil,
foram localizados 14 estudos.

Sobre o tema Professor reflexivo e formagéo de professores para Educacdo Especial
foram quatro pesquisas em nivel de mestrado e trés em nivel de doutorado.

Quanto a Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia na Educacdo Superior brasileira em
nivel de mestrado foram realizadas duas investigacdes e, em nivel de doutorado, foram sete.

Quanto ao descritor Inclusdo e formacdo de Pessoas com Deficiéncia nas
Licenciaturas no Brasil, em nivel de mestrado foram oito pesquisas, quatro em nivel de
mestrado e quatro em nivel de doutorado.

Na verticalizacdo dos descritores utilizaram-se: 1) Inclusdo de pessoas Surdas na
Educacao Superior, 2) Incluséo de Pessoas com Deficiéncia Intelectual na Educagéo Superior
e, 3) Inclusdo de pessoas com Sindrome de Asperger na Educacdo Superior, totalizando 60
trabalhos.

Ao especificar os tipos de deficiéncia, os resultados para inclusdo de surdos na
Educacdo Superior se apresentaram em maior nimero, seguido pelos resultados de pesquisa
com descritores sobre Incluséo de EPAEE com Deficiéncia Intelectual na Educagdo Superior.
Quanto a Inclusdo de EPAEE com Sindrome de Asperger na Educagdo Superior, 0S poucos
resultados trazem também dados mais voltados para os estudos de cursos de graduagdo nas
areas da saude (Fonoaudiologia, Educacdo Fisica destacam-se).

Quanto a inclusdo de pessoas surdas a partir do descritor “inclusdo de surdos na
Educagdo Superior”, no periodo de 2014 a 2017 foram encontradas 27 publicacdes nos
periddicos disponibilizados no sitio da UNIR (2018).

De acordo com Santana (2016) muitas sdo as barreiras para se efetivar a incluséo de
surdos na Educacdo Superior, cujo diagnostico por ela realizado, no ano de 2013, apontava
que havia um total de 29.034 alunos matriculados com alguma deficiéncia na Educagéo
Superior. Desses, 1.488 alunos surdos (5,13% do total), 7.037 deficientes auditivos (24,24%

do total) e 151 alunos surdo-cegos (0,52% do total). No entanto, cabe discutir as condicdes
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dadas aos surdos para obter sucesso na aprendizagem, ou seja, quais séo de fato as condic¢des
dadas para a permanéncia dos universitarios surdos. As entrevistas realizadas por Santana
(2016) junto a esses estudantes revelam que entre os problemas por eles indicados estdo: a
didatica dos professores, dificuldade de producdo e interpretacdo textual de géneros
secundarios e a falta de intérpretes. Sobre a producdo textual, eles ndo se sentem preparados
para o ensino universitario. Por outro lado, os professores afirmam que estdo preparados para
receberem alunos surdos em sala de aula, embora esses mesmos professores nunca tenham
tido nenhuma formacao especifica sobre educacéo de surdos.

Segundo Alves, Souza e Castanho (2015, p. 39) os estudantes surdos apontam, que,
mesmo com os intérpretes da Libras suas dificuldades sdo grandes, pois:

Os surdos que estdo nas universidades apontam que as maiores dificuldades
vivenciadas por eles nesse espaco estdo relacionadas a auséncia da LS* em
seu processo educacional. Mesmo com a presencga do intérprete na sala de
aula, os colegas e os professores ndo reconhecem o status linguistico da
Lingua Brasileira de Sinais.

A visdo dos surdos sobre a inclusdo na Educacdo Superior também foi estudada por
Moura, Leite e Martins (2016), mas junto a estudantes do ensino médio, prestes a ingressar na
Universidade e, novamente, a questdo remonta as dificuldades dos professores e falta de
intérpretes.

Sobre a importdncia que tem o intérprete nas aulas, Lacerda e Poletti (2004)
asseguram que o intérprete deve participar das atividades procurando dar acesso aos
conhecimentos e isso se faz com traducdo, mas também, com sugestfes, exemplos e muitas
outras formas de interacdo inerentes ao contato cotidiano com esse aluno em sala de aula. E
isso faz muita diferenca no processo educativo, afirmam as pesquisadoras.

Mesmo nos cursos de graduacdo especificamente bilingues, as dificuldades com o
ensino e o aprendizado da Lingua Portuguesa se fazem presentes. Nembri (2016) efetuou um
estudo no Curso Bilingue Superior ofertado pelo Instituto Nacional de Educacdo de Surdos
cuja Lingua de Instrucdo é a Lingua Brasileira de Sinais e tem como disciplina obrigatéria de
sua grade curricular, a Lingua Portuguesa. Os resultados mostram que foram constatadas
fragilidades no processo e que, apesar do ineditismo da proposta, a abordagem bilingue ainda
ndo foi completa e tampouco contemplada, efetivamente, em funcdo da nédo utilizacdo plena

da Lingua de Sinais no cotidiano escolar.

4 Lingua de Sinais.
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O que se tem observado, pelos relatos das pesquisas, é a busca por formas alternativas
de ensino de Lingua Portuguesa para os surdos, ja que este tem se tornado um dos problemas
para o insucesso na Educacdo Superior. Neste sentido, cabe destacar o estudo realizado por
Pires (2017) que investigou o ensino de Lingua Portuguesa para surdos por meio da Educacéo
a Distancia na modalidade on-line, em curso de Lingua Portuguesa (LP) para universitarios
cuja primeira lingua é a lingua de sinais (LS). O curso foi ofertado pela plataforma Moodle. A
pesquisa procurou entender como os sujeitos surdos podem aperfeicoar seus conhecimentos
sobre lingua portuguesa, por meio da observacdo da construcdo de aprendizagem de lingua
em um ambiente virtual de aprendizagem e da andlise da interacdo entre os aprendizes, pelas
ferramentas disponibilizadas na plataforma do ambiente virtual de aprendizagem - chats
educacionais, foruns, diarios de bordo e atividades - que apresentarem evidéncias de
construcdo de aprendizagem em LP.

Machado, Teixeira e Galasso (2017) evidenciaram o posicionamento politico-
pedag6gico do primeiro curso superior online de Pedagogia Bilingue (Libras-Portugués), bem
como a dindmica entre os fundamentos da educacdo online colaborativa e as especificidades
da educacdo de surdos, criando um lécus de realizacdo capaz de potencializar as interacdes
entre estudantes surdos e ndo-surdos por meio do circulo de cultura®.

Um aspecto determinante para inclusdo de estudante surdo na Educacdo Superior € a
efetivacdo do didlogo com a cultura surda, sem que isso seja visto como uma obrigacdo. Para
Castro Junior, (2015, p. 17) “temos que encarar a cultura surda como algo a ndo ser imposto e
modificado, mas como algo a ser experimentado, com gratidao pelo fato de estarmos lidando
com um universo diferente, mas deveras humanizado”.

Assegurar o dialogo com a comunidade surda implica na construcdo e preservacao de
aspectos fundamentais da cultura surda e da construgdo da identidade surda, como parte
constante da luta pelo reconhecimento da sua propria condicao, sem ter que modificar-se para

ser respeitado como pessoa.

Dizem os surdos, que ser surdo, € mais que ter a experiéncia do ndo ouvir,
ou muito mais que ser deficiente — é um traco cultural. Dizem que existe a
cultura surda e é nela, e por ela que inumeros surdos se véem, se léem, se
encontram (certamente, ndo todos). Ou seja, os surdos tém formas proprias
de ser, de pensar e de se comunicar, e estas formas sdo muito distintas das
formas que utilizam as pessoas ouvintes. (SA, 2011, p. 37-38).

% O conceito difundido por Paulo Freire como espacgo ressignificado da sala de aula, com agdes de
dialogicidade e reciprocidade (FREIRE, 1987).



38

Perlin (2003), defensora dos direitos a educagdo e da importancia da defesa da cultura
surda, relata que:

O estar sendo surdo entre nés é considerado um estar na experiéncia surda,
componente ativo que se agencia nas dindmicas de poder constitutivas do
povo surdo. E uma experiéncia na convivéncia do ser na diferenca, no
espaco de uma cultura, de um povo. [...] A experiéncia supBe uma
transformacdo e ndo uma estatizacdo em vista do ser. Ela concebe a
producdo do sujeito, as articulacbes da diferenca, a constituicdo da alteridade
e da identidade. Sendo experiéncia prop6e o deslocamento continuo do estar
sendo surdo. Como movimento, hospeda as projecGes do estar sendo e do
devir. (PERLIN, 2003, p. 91-101).

Santos e Oliveira (2014) analisaram a inclusdo na Educagéo Superior de alunos surdos
por meio do acompanhamento do acesso e do desempenho escolar de trés alunos do curso de
Pedagogia da Universidade Estadual do Rio Grande do Norte (UERN) a partir da educacéo
popular, em sua préatica dialdgica, na qual percebe a educacdo como direito de todos, em que
identificou as necessidades de adaptacGes do curso para atender suas especificidades e
evidenciou a necessidade de continuar a construir espagos de inclusao.

Para os surdos na Educacdo Superior, fica evidente que ndo basta a presenca de
intérpretes em sala de aula para assegurar o processo de ensino e de aprendizagem. E preciso
criar outras condi¢cdes que remetam aos aspectos de acessibilidade comunicacional,

pedagogica, atitudinal e fisica também pois,

[...] para que as barreiras atitudinais possam ser transpostas, ha de se
constituir uma estrutura na escola de suporte ao aluno, efetivar condi¢Ges
adequadas para o trabalho do professor e produzir um trabalho de
(in)formacgdo e conscientizagdo junto a toda comunidade. Nesse sentido,
algumas acdes sdo sugeridas: levar a discussdo sobre os direitos humanos
para a comunidade; abrir a escola para comunidade na construcdo dos
processos educacionais, de forma participativa, com base nos direitos
humanos [...]. (SOUZA; PLETSCH, 2017, p. 8).

Cabe refletir sobre a critica feita por Kelman, Lage e Almeida (2015) quanto ao
conceito de inclusdo considerando o bilinguismo para surdos, pois 0s sujeitos que vivem em
diferentes contextos sécio-historicos e culturais, suas necessidades educacionais, linguisticas e
sociais sdo distintas e repercutem na formacgdo dos mesmos. Importante pensar que a
educacdo de surdos por meio do Bilinguismo é garantida pela Lei n® 10.436/2002 (BRASIL,
2002a) e regulamentada pelo Decreto n° 5.626/2005 (BRASIL, 2005), que no Capitulo 1V,
art. 14, § 1° prevé a necessidade de “ofertar, obrigatoriamente, desde a educacédo infantil, o

ensino da Libras e também da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para alunos surdos” e
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ainda “prover as escolas com professor para o ensino da Lingua Portuguesa como segunda
lingua para pessoas surdas” (BRASIL, 2005), porém isso ainda ndo ¢ suficiente, pois muitos
surdos chegam as universidades com muitos problemas oriundos da escolarizacdo na
Educacdo Basica que deveria ter sido ofertada de acordo com a lei e a necessidade dos

individuos: a educacdo numa abordagem bilingue.

[...] preconiza que o surdo deve ser exposto 0 mais precocemente possivel a
uma lingua de sinais, identificada como uma lingua passivel de ser adquirida
por ele sem que sejam necessarias condigdes especiais de ‘aprendizagem’.
Tal proposta educacional permite o desenvolvimento rico e pleno de
linguagem, possibilitando ao surdo um desenvolvimento integral. A proposta
educacional bilinglie defende, ainda, que também seja ensinada ao surdo a
lingua da comunidade ouvinte na qual esta inserido, em sua modalidade oral
e/ou escrita, sendo que estd sera ensinada com base nos conhecimentos
adquiridos por meio da lingua de sinais (LACERDA, 2000, p. 73-74).

Assim, ndo se trata apenas de adotar, teoricamente, uma perspectiva bilingue e, com
IS0, afirmar que os surdos estdo incluidos, é preciso muito mais “[...] implica mudangas na
arquitetura, nos espacos, nas formas de interacdo, nas formacdes dos professores bilingues, de
professores surdos e de intérpretes de lingua de sinais” (QUADROS, 2005, p. 31).

Nessa direcdo, as mudangas sdo necessarias ao aprendizado da Lingua Portuguesa e

remete a uma reflexdo, pois:

a imagem (e sua perspectiva semidtica) é um objeto de estudos e de pesquisa
que pode produzir conhecimentos, bem como formas de apropriacdo da
cultura/conhecimento que nos permitam usufruir do mundo das imagens e
ndo sermos passivos ao bombardeio de imagens ao qual estamos expostos
diante da televisdo, jornal, revistas, publicidade, internet, entre tantos. A
escola pode colaborar para a exploracéo de varias nuances da imagem, signo,
significado visual na prética educacional cotidiana, oferecendo subsidios
para ampliar os ‘olhares’ aos sujeitos surdos e a capacidade de captar e
compreender o ‘saber’ e a ‘abstragdo’ do pensamento imagético.
(LACERDA et al., 2011, p. 108).

Esse fazer pedagdgico bilingue precisa ser aprendido, sobretudo, nos cursos de
formacgé@o de professores, mas registra-se que a baixa carga horaria destinada a Libras na
formacdo de professores nos cursos de licenciaturas ndo contribui significativamente para
isso. No entanto, embora a oferta dessa disciplina represente uma pequena conguista, ha ainda
muito por ser feito.

A Libras, assegurada pelo Decreto n® 5626/05 (BRASIL, 2005) garante aos surdos o

acesso a educacdo por meio da Lingua Brasileira de Sinais e estabelece, ainda, que seja
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inserida como disciplina curricular obrigatoria em todos os cursos de formacao de professores
e licenciaturas, assim como que, se ofereca o ensino de Portugués como segunda lingua nos
cursos de Letras. Perse (2017) verificou que existem diferentes discursos sobre o surdo e a
lingua de sinais que circulam nos espagos de formacdo docente e, no que se refere a
implementacdo das exigéncias legais, um entendimento diferenciado por parte de cada uma
das cinco universidades estudadas, que instituem distintos perfis profissionais. Contudo, 0s
resultados da analise apontaram para o predominio de uma concepcao de ensino baseada em
uma visdo estruturalista de lingua e na decodificacdo de vocabulos.

Lunardi-Lazzarin e Morais (2016) efetuaram analise sobre os efeitos da inclusdo da
disciplina de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) na Educacdo Superior nos cursos de
Licenciaturas e Fonoaudiologia sob o ponto de vista dos alunos dos cursos referidos e
apontam que a logica inclusiva, investe naquele sujeito que aprende Libras, que, por sua vez,
investira no surdo, para que ele também possa conquistar condi¢cdes de autoinvestimento.
Assim, todos desenvolvem cada vez mais condi¢fes de inclusdo nas redes de consumo
operadas dentro de uma racionalidade neoliberal. A questdo da diferenca exposta nos textos
oficiais, portanto nos documentos que balizam a politica educacional inclusiva em nosso pais,
mostra a ideia de uma forma de governar os sujeitos surdos. Governa-se tanto pela difuséo e
consumo da lingua de sinais quanto pela forma como essa lingua é tomada no contexto
discursivo desses documentos.

Destacam-se ainda que, sobre inclusdo de surdos, os estudos e publicacdes de Skliar
(1997,1998); Sassaki (2002), Alves e Karnopp (2002), Padd Lad (2003), Quadros (2003;
2005; 2010); Karnopp (2010) e Pereira (2014) contribuem para o entendimento do que
significa ser surdo, da importancia da Libras e do Intérprete, bem como sobre as formas pelas
quais os surdos identificam e pensam a questéo da sua educacao.

Com relagdo ao descritor Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia Intelectual na
Educacdo Superior, destaca-se o nimero reduzido de pesquisas sobre o assunto. E possivel
que tal fato possa ter relacdo direta com as expectativas que ha quanto as condigdes pessoais
para 0 ingresso e 0 sucesso Nos cursos de sua escolha, assim como deve pesar a auséncia de
condicBes e recursos de acessibilidade pedagogica e atitudinal, ainda em constru¢do nas
instituicOes de Educacao Superior.

Antunes (2012) comenta que a expectativa de ingresso de pessoas com deficiéncia
intelectual na Educagdo Superior é baixissima, sendo que os préprios alunos colocam a sua
limitagdo como impedimento para ndo continuarem os estudos. O autor cita o relato da

entrevista que efetuou com um estudante com deficiéncia intelectual apds esse ter concluido o
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ensino médio. Ao perguntar se ele manifestava interesse em prosseguir com os estudos, 0
estudante apresenta uma aceitacdo tranquila e afirma com seguranca, sem sequer cogitar seu
ingresso na Educacdo Superior: “Com 23 anos acabei tudo. Sé o terceiro grau que eu ndo vou
fazer. Para mim ja ta de bom tamanho” [sic] (ANTUNES, 2012, p. 124).

Essa “aceitacdo” pode ser o reflexo das experiéncias vividas por eles durante o
processo de escolarizagdo da Educacdo Bésica e, por vezes, descritas nas pesquisas que tratam
sobre a questao.

Entre os autores que indicam as dificuldades enfrentadas pelas pessoas com
deficiéncia intelectual na Educagdo Basica destacam-se os resultados obtidos por Antunes
(2012) e Pletsch (2014).

Quando se trata de conhecimentos sobre a deficiéncia intelectual é importante que os

formadores tenham dominio didatico, pois Pletsch (2014, p. 15) alerta que:

A elaboragdo conceitual por parte de alunos com deficiéncia intelectual e
outras dificuldades de aprendizagem requer do professor o uso de diferentes
estratégias pedagdgicas para apoiar e mediar o ensino. E o que denominamos
de conhecimentos didaticos, os quais, muitas vezes, sdo menosprezados na
formacado inicial e continuada de professores com justificativas do tipo ‘ndo
hé receitas de bolo’.

O que se depreende dos resultados obtidos e apresentados é que, de fato, a literatura
sobre a tematica € ainda bastante exigua, versando sobre pontos especificos. O universo de
investigacdo € praticamente inexplorado, especialmente se colocado em perspectiva em
relacdo a inclusdo de surdos, como ja demonstrado.

Quanto ao descritor Inclusdo de Pessoas com Sindrome de Asperger na Educacdo
Superior, foram identificados 20 trabalhos no periodo de 2014 a 2017, nos periddicos
disponibilizados no Riunir (UNIR, 2018). Porém, dos trabalhos identificados, apenas um
estava direcionado para a Educagdo Superior. Esse estudo versa sobre “A influéncia de
praticas pedagdgicas e terapéuticas ndo verbais no transtorno do espectro autista: as
possibilidades para o profissional de educagao fisica”, desenvolvido por Lima et al. (2017).

Segundo as autoras, os individuos com TEA apresentam sintomas que comegam na
infancia e comprometem a capacidade do individuo na vida e no seu dia a dia. Para reduzir e
controlar os sintomas do TEA existem varios tipos de préaticas. Os resultados indicaram que
todas as intervencgdes, entre elas a musicoterapia, psicomotricidade e as atividades ludico

recreativas se mostraram eficazes para a intervengdo com individuos com TEA.
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O autismo e uma sindrome que afeta o desenvolvimento em duas importantes areas:
déficits sociais e de comunicacdo, interesses fixados e comportamentos repetitivos.
Segundo Laplane e Lima (2016, p. 270)

A nova denominacdo corresponde a uma mudanga na conceituacdo do
transtorno, que reduz os trés dominios anteriormente considerados (prejuizo
qualitativo na interacdo social, na comunicacdo e padrfes restritos e
repetitivos de comportamento, interesses e atividades) para dois: déficits
sociais e de comunicacéo e interesses fixados e comportamentos repetitivos.

No ano de 2013 o Manual de Doencas Mentais lancou sua quinta edicdo DSM-V e
eliminou os subtipos dos TEA. Assim, os individuos sdo agora diagnosticados em um Unico
espectro com diferentes niveis de gravidade. O DSM-V passa a abrigar todas as subcategorias
da condi¢cdo em um Unico diagnostico guarda-chuva denominado TEA.

Essas alteracfes influenciaram também a forma de diagndstico para autismo que
passou a ser definido em duas categorias: alteracdo da comunicacao social e pela presenca de
comportamentos repetitivos e estereotipados e, a sindrome de Asperger ndo € mais
considerada uma condicéo separada.

O ndmero reduzido de estudos relativos ao descritor indica o quanto ainda ha que se
investigar sobre a incluséo de Estudantes com TEA nas Universidades, e os resultados da
pesquisa identificada sdo de um curso especifico com indicativos de atividades que ndo sdo
comuns aos outros cursos do ambiente universitario, mas que seriam relevantes para a
inclusdo dos mesmaos.

Cabe observar que a Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002),
define que as instituicdes de Educacdo Superior devem prever, em sua organizacao curricular,
formacdo docente voltada para a atencao a diversidade e que contemple conhecimentos sobre
as especificidades dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo e, neste sentido, destacam-se aqui as caracteristicas
apresentadas pelos individuos com TEA, embora tais caracteristicas gerais possam variar de
pessoa para pessoa.

Segundo os estudos de Khoury et al. (2014), as pessoas com TEA, apresentam
prejuizos na qualidade da interacdo social; ndo conseguem estabelecer contato visual direto
ou, quando olham, ndo mantém o olhar; tém dificuldade em compartilhar momentos e
situagBes com os outros; preferem objetos e animais as pessoas; podem usar pessoas como

ferramentas e/ou instrumentos para demonstrar o que desejam; apresentam risos inadequados
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elou fora de contexto; é comum a emissdo de palavras e/ou frases sem a intencdo de se
comunicar, apresentam prejuizos na comunicacdo, tanto na linguagem verbal quanto na néo
verbal.

Muitas vezes, ndo conseguem entender expressdes emocionais, gestos, simbolos e
metaforas; e apresentam ecolalia que pode ser tardia ou imediata; problemas de
comportamento como: motores estereotipados e repetitivos (pular, balancar, fazer
movimentos com o0s dedos e/ou maos, fazer careta, bater palmas, entre outros) e
comportamentos disruptivos, (rituais e rotinas, interesses restritos, aderéncia rigida a uma
regra, entre outros.); frequentemente ndo respondem quando sdo chamadas; apresentam
dificuldades para expressar necessidades; apego a rotinas (rejeicdo as mudancas);
freqlientemente ndo gostam do toque fisico, sentem-se incomodadas; podem andar nas pontas
dos pés; podem ter habilidades especificas bem desenvolvidas ou ilhotas de habilidades;
aversao a barulhos altos; dificuldades em manter e em sustentar a atencéo por longos periodos
de tempo; instabilidade de humor; limiares de dor elevados e dificuldades em coordenagéo
motora fina.

Essas caracteristicas podem ser minimizadas na adolescéncia e na vida adulta se forem
diagnosticadas e receberem atendimentos clinico e escolar adequados desde a infancia.
Considerando as condicGes apresentadas, é importante destacar que as pessoas com TEA, ao
ingressarem na Universidade, tém direitos educacionais especificos previstos na Constitui¢do
Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e em leis especificas para pessoas com deficiéncia, como as
Leis n°® 7.853/1989 (BRASIL, 1989), n° 8.742/1993 (BRASIL, 1993), n° 8.899/1994
(BRASIL, 1994), n° 10.048/2000 (BRASIL, 2000a), n° 10.098/2000 (BRASIL, 2000b), entre
outras, bem como em normas internacionais assinadas pelo Brasil, como a Convengéo das
NacOes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2009).

Lima (2015) diz que o papel das universidades é acolher as diferencas e ser mais
condescendente com comportamentos especificos do espectro do autismo, mas, no entanto,
ainda assim é preciso que todos as reconhecam e com elas saibam estabelecer relacdes de
ensino e aprendizagem.

Nas pesquisas realizadas nos sitios de Universidades Brasileiras foi possivel verificar
que a UFSC demonstra atencdo a inclusdo de pessoas com autismo, bem como com a
formagcdo de professores no sentido de assegurar a compreensdo das diferencas e
particularidades de cada aluno e que, para isso, considera a proposi¢do de curriculos mais
flexiveis; mais tempo para realizacdo das atividades; diferentes metodologias de trabalho;

adaptacdo de conteudos e avaliacOes; atencdo as atividades de integracdo e acessibilidade:
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estimulo ao convivio social e valorizacdo de diferentes formas de pensar; auxilio de
profissionais de apoio; adaptacdes como flexibilizacdo de contetdo, além da disponibilizacéo
de provas em formatos acessiveis para atendimento as necessidades especificas (USFC,
2016).

Nesse sentido destaca-se a Lei n°® 12.764/2012 (BRASIL, 2012) que instituiu a Politica
Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, atendendo
aos principios da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgédo
Inclusiva (MEC/2008), no art. 3° pardgrafo (nico, que assegura aos estudantes com
transtorno do espectro autista, o direito a acompanhante, desde que comprovada sua
necessidade. Esse servico deve ser compreendido & luz do conceito de adaptacdo razoavel
que, de acordo com o art. 2° da CDPD (ONU/2006), contempla:

[...] as modificacBes e 0s ajustes necessarios e adequados que nao acarretem
onus desproporcional ou indevido, quando requeridos em cada caso, a fim de
assegurar que as pessoas com deficiéncia possam gozar ou exercer, em
igualdade de oportunidades com as demais pessoas, todos os direitos
humanos e liberdades fundamentais.

Essa questdo do direito ao acompanhante na Educacdo Superior pode ser fundamental
na inclusdo de académicos com TEA no sentido de promover atendimento inicial aos mesmos

e esse atendimento esta previsto nas a¢des da UFSC (2016, p. 1).

A intencdo do acompanhamento é proporcionar igualdade. O aluno autista
por vezes necessita de alguém que Ihe apresente o0s espacos da universidade,
enguanto que um aluno com deficiéncia visual pode precisar de um leitor. As
mediacOes do programa ocorrem com 0s coordenadores e professores dos
cursos, que devem procurar formas diferenciadas de explicagdo e realizagdo
das disciplinas. Além disso, o estudante recebe orientacGes pessoalmente a
cada inicio de semestre.

Ressalta-se a capacidade de organizacdo de cada universidade no sentido de se
organizar em direcdo ao desenvolvimento de acOes voltadas para a acessibilidade
pragmaticas.

Além das dissertacbes e teses investigaram-se também as producgdes cientificas
publicadas sob a forma de artigos em revistas e periodicos. Os resultados indicam que existe
uma diversidade de temas, mas ndo, necessariamente, especificos para inclusdo na Educacao

Superior.
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Duarte et al. (2013) ao realizarem um estudo de caso sobre a incluséo de alunos com
deficiéncia na Educagdo Superior, chama a atengé@o para o fato de que Sdo poucos 0s registros
de estudos e reflexdes a respeito, o que dificulta a formulacdo de politicas pablicas para
avancar e conclui indicando a necessidade de realizacdo de outras pesquisas que acompanhem
0 processo de consolidacdo da proposta de acesso e permanéncia neste nivel de ensino.

Considerando como descritor inclusdo de EPAEE na Educagdo Superior, destacam-se
o0s estudos de: Rodrigues (2004), Chahini (2006); Mansini e Bazon (2006); Pellegrini (2006);
Ferreira (2007); Inajara, Santana e Silva (2010); Silva et al. (2012); Vianna, Tardelli e
Almeida (2012), cujas publicagdes apontam valores, processos, caminhos e dificuldades a
serem considerados a respeito das possibilidades de acesso e permanéncia de pessoas com
deficiéncia no Ensino Superior.

Na area de Formacdo de Professores para Educacdo Especial, bem como para
discussdo das politicas de formacdo, destacam-se as pesquisas de Mendes (2002, 2012),
Carneiro e Dall'Acqua (2013), Vilaronga e Mendes e (2014), Oliveira (2016, 2017).

Outro ponto importante a observar quando se trata das pesquisas sobre EPAEE é que
ha, sim, muitas pesquisas sobre eles, no entanto estas se voltam para 0s processos escolares da
Educacdo Basica e Oliveira et al. (2016) ao analisarem a producdo cientifica sobre a Educacédo
Inclusiva no Ensino Superior considerando as bases de dados Lilacs, Scielo, Cochrane,
Medline e PubMed, entre os anos 2005 e 2014, com os descritores controlados Special
Education, Education Higher, Mainstreaming Education e Disabled Person e os descritores
ndo controlados Educacao Especial, Educacdo Superior, Inclusdo Educacional e Pessoas com
Deficiéncia; Educacion Superior, Propension Educacion, Personas com Discapacidad
constatou-se que as publicagdes sobre a educagdo inclusiva no Ensino Superior tém sido
ténues, e confirma que o tema educacéo inclusiva € mais estudado em relacdo as criangas; as
atencdes dos estudiosos em relagdo a pessoas adultas com necessidades especiais envolvem
mais a assisténcia em salde e ndo a educacdo inclusiva no Ensino Superior.

As publicacdes sobre o perfil e formacdo dos docentes do Ensino Superior para lidar
com os EPAEE também sdo poucas e foram identificados seis trabalhos que apontam a
caréncia de recursos e defendem a necessidade de investimentos na formacdo profissional
especial para atender as demandas decorrentes de suas deficiéncias. Estas ideias estdo
presentes nos trabalhos de Lopes e Faro (2006); Ferrari e Sekkel (2007); Lacerda e Gurgel
(2011); Squarcini e Esteves (2013); Carneiro e Dall’Acqua (2013, 2014) e Castro e Almeida
(2014).
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A questdo do discurso adotado nas Universidades também é apontada por Sassaki
(2002), Lopes e Faro (2006); Ferrari e Sekkel (2007); Nunes et al. (1999); Duarte et al.
(2013); Oliveira (2013); Padilla, Sarmiento e Coy (2013), Squarcini e Esteves (2013); Castro
e Almeida (2014); como grande desafio pois, se por um lado, utilizam-se de eufemismos para
lidar com o "diferente” na estrutura organizacional das IES, gera-se simplesmente uma
redoma de sentimentos de compaixao e perpetua-se a marginalizacdo mascarada de bondade,
relacionada aos alunos com deficiéncia, reproduzindo entre os gestores, docentes, discentes e
funcionarios atitudes discriminatorias frente a esse grupo minoritario que, segundo a
legislacdo vigente, tem direito de acesso a Educacao Superior.

Castro e Almeida (2014) apontam outros desafios a serem superados pelas
Universidades diante do acesso dos alunos com deficiéncia:

a) Romper as barreiras ainda existentes, principalmente as atitudinais;

b) Prever e prover as condi¢cbes de acessibilidade (fisica, comunicacional e

pedagogica);

c) Criar alternativas para evitar praticas excludentes por parte dos professores.

E as pesquisadoras concluem afirmando a necessidade de investimentos em acgdes, em
materiais adequados, em qualificacdo docente, em adequacdo arquitetdnica e em acbes que
combatam atitudes inadequadas e preconceituosas.

As principais barreiras pedagdgicas encontradas séo referentes a didatica em sala de
aula, a utilizacdo de métodos inadequados, a falta de preparo dos professores para identificar
as necessidades dos alunos com deficiéncia e a caréncia de materiais adaptados (CASTRO;
ALMEIDA, 2014).

Segundo Moreira (2004, p. 70) "abrir espacos para refletir sobre as barreiras — sejam
arquiteténicas, sejam atitudinais, sejam ainda materiais — é uma forma de romper como o
imobilismo e apresentar caminhos mais inclusivos e justos na universidade".

Souza (2010) também aponta que a falta de acessibilidade € recorrente no contexto
universitario brasileiro e esse é um dos fatores que emperra a incluséo na Educacéo Superior.

Santos (2009, p 109), por sua vez, afirma que “se 0 docente universitario ndo acredita
que o aluno com deficiéncia é capaz de aprender a profissao e de concluir a sua formagdo com
sucesso, muito dificilmente buscara auxilio e fara adaptagdes na sua pratica, o que dificulta o
sucesso do seu aluno”.

A efetiva inclusdo requer clareza sobre situagdes concretas de convivio: clareza sobre
a prépria acdo; sobre a propria concepcao a respeito da pessoa com deficiéncia e sobre ter em

classe um aluno com deficiéncia; ‘“sobre os proprios sentimentos e as crengas nas
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possibilidades de um estudante com deficiéncia [...] € um trabalho que vai se construindo ao
longo do tempo [...] ndo se constrdéi e finaliza em um periodo fixo de duragdo [...]”
(MASINI; BAZON, 2006, p. 20).

Rodrigues (2004) chama atencdo para o fato de que as universidades podem se
aprimorar em trés dominios em relagdo a condicdo pedagodgica por meio da inclusdo de
estudantes com necessidades educacionais. O primeiro, diz respeito a reflexdo sobre os
diferentes perfis profissionais que podem ser construidos. Para o autor, os professores
realizam representacdes implicitas a respeito do campo profissional dos alunos e € essa
representacdo profissional restrita que pode influenciar a receptividade do docente ao aluno
com deficiéncia.

O segundo aspecto diz respeito “ao alerta que o estudante com necessidades
educacionais d& a necessidade de se constituir redes de solidariedade dentro da escola”
(RODRIGUES, 2004, p. 4).

Como terceiro e ultimo aspecto de possibilidades de melhoria, destaca-se como o
estudante com deficiéncia pode ser catalizador de praticas e valores novos, possibilitando aos
docentes diversificarem suas praticas. (RODRIGUES, 2004).

Identificaram-se, também, pesquisas que remetem as questdes curriculares dos cursos
de formacdo, com destaque para os Cursos Bilingues, percepcdo de surdos sobre a inclusdo,
acessibilidade; uso da Libras, Bilinguismo; pesquisas relacionadas a formacéo de professores
de Educacdo Fisica e os impactos de atividades inerentes a profissdo, no desempenho de
pessoas com deficiéncia.

Neste sentido, vale destacar os resultados positivos dos estudos de Rezende et al.
(2015) que tiveram como objetivo comparar 0 efeito de 12 semanas de pratica de atividades
psicomotoras no desempenho motor de pessoas com deficiéncia, como dados importantes
para que os Cursos de Educacdo Fisica valorizem e implementem a disciplina de Educacéo
Fisica adaptada com os recursos necessarios a melhoria da formacgéo desse profissional que
atua nas escolas de modo em geral.

Ainda sobre a graduagdo em Educagdo Fisica identificaram-se os estudos de Lima et
al. (2017) que analisaram as contribui¢des das principais praticas pedagdgicas e terapéuticas
de comunicacdo ndo verbal na motivacdo, estabilidade emocional, comunicacdo e
socializacdo de individuos com perturbac6es do espectro do autismo, que podem colaborar na
intervencgdo do profissional de Educacdo Fisica. Os resultados revelaram que os programas de
intervencdo sdo distintos, sendo predominante a musicoterapia e que a revisdo sistematica

demonstrou que ha participacédo direta do profissional de Educacéo Fisica apenas em praticas
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de psicomotricidade. E indicam a necessidade de investimentos nos cursos de Educagéo
Fisica, que mantém estreita relacdo com a qualidade de vida das pessoas com deficiéncia, bem
como o esporte ou a atividade fisica que podem ser grandes aliados neste processo de inclusédo
social e escolar.

Amorim e Guimardes (2015) realizaram um estudo intitulado “A deficiéncia nos
curriculos de graduagdo da UFRN: uma abordagem historica (1960-2015)” e constataram que
existe um crescente aumento na oferta de componentes curriculares com foco na deficiéncia
no periodo em estudo, notavelmente nas areas de educacdo e Libras. Também indicam
mudancas nas denominacg6es atribuidas ao sujeito com deficiéncia, bem como nas concepcgoes
e paradigmas correlatos presentes nos componentes curriculares. Abordam o conceito de
deficiéncia na perspectiva historico-social. Cabe observar que as mudancas na legislacdo
nacional impulsionaram grande parte dessa reforma curricular obrigando, por exemplo, a
oferta de Libras em todos os cursos de Licenciaturas, Medicina e Fonoaudiologia.

E interessante ter disciplinas nos curriculos de curso de graduacio e se faz necessario,
cada vez mais, discutir os aspectos que auxiliam as pessoas com deficiéncias a construir as
imagens de si mesmas de maneira que possam orgulhar-se de sua condicdo e lutar pelo direito
de ser exatamente como sdo, lutar pelo direito a educacdo como condicdo imprescindivel a
sua aprendizagem e, consequentemente, seu desenvolvimento.

Ao realizar um estudo comparativo sobre a dindmica identitaria das pessoas com
deficiéncia: um estudo no Brasil e nos Estados Unidos, Moreira, Cappelle e Carvalho-Freitas
(2015) tiveram como arcabouco tedrico a abordagem sociol6gica da identidade de Dubar
(2005). Os resultados revelaram que tanto no Brasil como nos Estados Unidos, o trabalho das
Pessoas com Deficiéncias entrevistadas configura-se como um importante instrumento para
dar sentido as suas vidas e suas respectivas deficiéncias se fazem presentes no processo de
socializagdo organizacional. Uma das principais barreiras enfrentadas pelas Pessoas com
Deficiéncias no que tange ao emprego, &€ a propria deficiéncia. Assim, percebeu-se um
conflito entre quem o individuo é e quem ele acha que deve ser para poder trabalhar.
Observou-se que a identidade do individuo é resultado de um movimento de construgéo e
reconstrugdo entre as suas (muitas) identidades e que o individuo ndo consegue se identificar
apenas por seus olhos, mas ele necessita ver-se pelo olhar do outro.

A questdo da deficiéncia ainda é tabu em paises desenvolvidos e em desenvolvimento
e a educacdo mostra-se cada vez mais necessaria para mudar o que estd posto socialmente.

Maturana et al. (2017) investigaram as representacdes sociais de graduandos sobre o

desempenho do psicologo em relacdo ao processo de inclusdo do Estudante Publico Alvo da
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Educacdo Especial (EPAEE). Os resultados indicaram que a maioria dos entrevistados ja
possuia um psicélogo, mas poucos deles tiveram contato com a atuagéo desse profissional no
ambiente escolar. Em geral, a maioria dos alunos entrevistados respondeu que o psicologo
pode atuar no cotidiano da incluséo escolar, criando, em parceria com educadores, novas
formas de mediacdo qualificada.

Neste sentido, a educagdo é importante para prépria construgdo identitaria das pessoas
com deficiéncia e mantém estreita relacdo entre preconceito e formacdo, igualdade e
diferenca, normalidade e anormalidade tornando-se objeto de estudo nacional dos individuos
no contexto das escolas e universidades. Assim Giordano e Crochik (2015) elegeram, como
problema para discusséo, a relagdo entre excluséo e incluséo social visando pensar - usando
fontes documentais, artigos e/ou trabalhos similares, bem como dados empiricos ja coletados -
se outras formas de exclusdo podem ter origem (tendéncia intencional ou ndo) nas
formas/contetdos atuais de inclusdo, dada a existéncia do preconceito, tomada como hip6tese
central da pesquisa relacionada. Os resultados chamam atencdo para o fato de que o
preconceito que pode recair sobre os alunos considerados em situacdo de inclusdo nas escolas
regulares, bem como para a leitura que possui os formadores sobre a Educacéo Inclusiva.

H& a necessidade de que professores acompanhem os debates mundiais sobre a
tematica, bem como acompanhem e executem pesquisas em torno do desenvolvimento e
aprendizagem das pessoas com deficiéncia para que avancem na luta contra o preconceito,
usando o conhecimento como instrumento de poder.

Embora os dados sobre a inclusdo de EPAEE na Educacdo Superior na regido norte
ainda sejam relativamente pequenos, se comparados a regido sudeste (INEP, 2016), Tendrio e
Silva (2010) trazem em seu livro “Capacitacdo docente e responsabilidade social: aportes
pluridisciplinares” a afirmacdo de que € possivel superar as assimetrias de desenvolvimento
entre regides e instituicdes de Ensino Superior no que diz respeito a formacdo de docentes,
tendo a criagdo e consolidacdo de grupos de pesquisa, na expansdo e fortalecimento da
graduacdo e pos-graduacdo, como instrumentos para o desenvolvimento da Educacdo
Superior, da ciéncia e da tecnologia.

Entdo considerou-se necessario verificar as produgdes existentes nos programas de
pos-graduacdo da UNIR e os resultados indicaram a auséncia de pesquisas sobre incluséo na
Educacdo Superior. Para tanto, investigou-se o Repositorio Institucional da Universidade
Federal de Rondénia (Riunir), que retne suas produgdes cientificas, que vao desde o0s
Trabalhos de Conclusdo de Cursos, Dissertaces, Teses e Artigos Cientificos devidamente

avaliados e aprovados por bancas indicadas por responsaveis diretos.
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E importante destacar que o Riunir foi criado por meio da Resolugdo n° 190/CONSAD
de 04 de dezembro de 2017 (UNIR,2017), portanto seu funcionamento é recente e as
producdes podem ndo estdo todas disponiveis, no entanto, nele foram identificadas 3.645
producdes.

Contudo, os resultados coletados mostram que ndo foram identificados temas
relacionados & Educacéo Superior.

Concluindo, o que se pode depreender do que foi apresentado, é que a tematica em
questdo vem sendo objeto de investigacdes, embora ainda ndo de maneira sistematica e, sim,
com a presenca de grandes lacunas. A despeito desse fato, porém, o corpo de conhecimentos
vem se desenvolvendo de forma a permitir, tanto que seja vidvel dispor de um conjunto mais
consistente de informagfes, como também que mostre 0s pontos nos quais ha maior
fragilidade.

A seguir serdo analisados aspectos para o estabelecimento e consolidacéo da Educacao
Especial e do paradigma da Incluséo.

2.2 Educacéo Especial no Brasil e as Bases Legais da Incluséo

A educacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil nem sempre foi entendida como
direito a escolarizacdo dada aos demais. Isto se deve, mais especificamente, ao entendimento
que, no decorrer dos anos, a sociedade construiu sobre essas pessoas. Segundo Kassar (2011,
p. 63) “A historia de nossa educacao constituiu-se de forma a separar 0s alunos: em normais e
anormais; fortes e fracos etc. Dentro dessa forma de pensar a educagdo, muitas criangas
estiveram longe das escolas publicas (ndo apenas criangas com deficiéncias)”.

Em contextos cujas raizes confundem-se com a propria contrucdo da historia, durante
séculos 0 mundo tratou as pessoas com deficiéncia como doentes que precisavam de um
atendimento diferenciado, preferencialmente segregado. Pessotti (1984) assegura que 0
periodo de segregacdo nasceu com o intuito de oferecer apenas um tratamento médico, aliviar
a sobrecarga familiar e social e ndo, propriamente, para oferecer educacdo. Neste sentido o
cuidado destas pessoas era atribuido a medicina e ocorria, geralmente, em instituicGes
filantropicas e religiosas, com o aval do governo, mas sem nenhum envolvimento do poder
publico e ainda protegia a pessoa normal das anormais.

Apesar de ser um modelo segregativo trouxe mudancas para Educagdo Especial, que
foi beneficiada em alguns aspectos com o desenvolvimento cientifico e técnico. Nesse

periodo, foram criadas as escolas para alunos com deficiéncias; intensificaram-se as tentativas
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de encontrar métodos de tratamento e, mais tarde, com o desenvolvimento da Educacao
Especial surgem ndo apenas os métodos, mas, também, as avaliagdes para essa finaidade e
que resultou na implantacdo de um atendimento educacional ndo apenas diferenciado, mas

separado do ambiente escolar comum.

No Brasil, o atendimento educacional direcionado as pessoas com
deficiéncias foi construido separadamente da educagdo oferecida a
populacdo que ndo apresentava diferencas ou caracteristicas explicitas que a
caracterizasse como ‘anormal’. Dessa forma, a educacdo especial constituiu-
se como um campo de atuacdo especifico, muitas vezes sem interlocugdo
com a educagdo comum. Esta separacdo materializou-se na existéncia de um
sistema paralelo de ensino, de modo que o tendimento de alunos com
deficiéncia ocorreu de modo incisivo em locais separados dos outros alunos
(KASSAR, 2011, p. 62).

Acreditava-se que a sociedade seria beneficiada com a separacdo de alunos “normais”
e “anormais” no processo educativo e havia a preocupacao em identifica-los para separa los
dos demais. Assim construiu-se um modelo de atendimento educacional baseado em
principios discriminatorios que, ao longo do tempo, foram subsituidos por conhecimentos

cientificos sobre esses estudantes e sua condicao.

Por muito tempo perdurou o entendimento de que a Educacdo Especial,
organizada de forma paralela a educacdo comum, seria a forma mais
apropriada para o atendimento de estudantes que apresentavam deficiéncia
ou que ndo se adequassem a estrutura rigida dos sistemas de ensino. Essa
Iconcepgdo exerceu impacto duradouro na histéria da Educacdo Especial,
resultando em praticas que enfatizavam os aspectos relacionados a
deficiéncia, em contraposicdo a sua dimensdo pedag6gica. O
desenvolvimento de estudos no campo da educacdo e dos direitos humanos
vém modificando os conceitos, a legislacdo, as praticas educacionais e de
gestdo, indicando a necessidade de se promover uma reestruturacdo das
escolas de ensino regular e da Educacéo Especial (BRASIL, 2008, p. 10).

Por conseguinte, pode-se afirmar que a Educacdo Especial, e a forma como se
atendiam pessoas com deficiéncia, até entdo num modelo clinico e terapéutico, assumiram
uma funcdo que se fundamentou nos moldes apontados anteriormente, ou seja, com base nas
ideias de normalidade e anormalidade, tendo nos testes psicométricos os parametros para

efetivar os diagndsticos.

A Educacdo Especial se organizou tradicionalmente como atendimento
educacional especializado substitutivo ao ensino comum, evidenciando
diferentes compreensdes, terminologias e modalidades que levaram a cria¢do
de instituicbes especializadas, escolas especiais e classes especiais. Essa
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organizacdo, fundamentada no conceito de normalidade/anormalidade,
determina formas de atendimento clinicoterapéuticos fortemente ancorados
nos testes psicométricos que, por meio de diagndésticos, definem as praticas
escolares para os estudantes com deficiéncia. (BRASIL, 2008, p. 26).

As mudancgas nos encaminhamentos da Educagdo Especial foram asseguradas por
meio das Politicas Educacionais e segundo Kassar, (2011, p. 76) “A politica educacional atual
impele a outras praticas escolares, diferentes das construidas historicamente”. Para essa nova
direcdo, o governo federal estabeleceu um caminho: a matricula em classe comum e 0 apoio
de atendimento educacional especializado para complementar ou suplementar a escolaridade.
E a Educacéo Especial, para isso, deve assumir que

[...] as diferengas humanas sdo normais e que [...] a aprendizagem deve ser
adaptada as necessidades da crianca, ao invés de se adaptar a crianca as
assuncgdes pré-concebidas a respeito do ritmo e da natureza do processo de
aprendizagem. Uma pedagogia centrada na crianga é benéfica a todos os
estudantes e, consequentemente, a sociedade como um todo (UNESCO,
1994, p. 4).

O Brasil, nos anos de 1988, quando da promulgacdo da Constituicdo Federal,
conseguiu avancar nas questdes de assegurar o direito de educacédo para todos. Apesar disso, a
sociedade ainda ndo alcancava entendimento suficiente para fazer valer os direitos da pessoa
com deficiéncia na escola comum. Promulgada em 1988, a Constituicdo Federal (CF) elegeu
como fundamentos da Republica a cidadania e a dignidade da pessoa humana (art.1°, inc. Il e
I11), e como um dos seus objetivos fundamentais, a promocdo do bem de todos, sem
preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao (art.
3% inc. IV) (BRASIL, 1988).

Garantiu ainda, expressamente, o direito a igualdade (art. 5°) e trata, no artigo 205, do
direito a todos: A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
Seu preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Nos anos de 1990, as ideias assistenciais ainda persistiam, mas foram suplantadas pela
tese, em construcdo, da inclusdo. Procurava-se garantir o acesso de todos a Educacéo.
Documentos como a Declaracdo Mundial de Educacgéo para Todos, de 1990 (UNICEF, 1990),
e a Declaracéo de Salamanca, de 1994 (UNESCO, 1994), constituiram-se como marcos desse
movimento.

Nesta mesma década é aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
LDBEN n° 9.394/96, (BRASIL, 1996) que, no artigo 58, Capitulo V, definiu a Educacéo
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Especial: “entende-se por Educagdo Especial, para os efeitos desta lei, a modalidade da
educacéo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino para educandos com
necessidades especiais”.

A Declaracdo de Salamanca (1994) tornou-se, de fato, um documento norteador para a
organizagdo dos sistemas educacionais no Mundo. Assim, o conceito de necessidades
educacionais que se evidencia, indica novas formas de conduzir a educagdo de pessoas com
deficiéncias. Contudo, mesmo assim, tal como explicitado a seguir, o0 movimento pela

inclusdo ainda permaneceu com alcance limitado.

O conceito de necessidades educacionais especiais, que passa a ser
amplamente disseminado a partir dessa Declaracgdo, ressalta a interacdo das
caracteristicas individuais dos estudantes com o ambiente educacional e
social. No entanto, mesmo com uma perspectiva conceitual que aponte para
a organizacdo de sistemas educacionais inclusivos, que garanta o acesso de
todos os estudantes e 0S apoios necessdrios para sua participacdo e
aprendizagem, as politicas implementadas pelos sistemas de ensino ndo
alcangaram esse objetivo (BRASIL, 2014, p. 10).

Sob o impacto desses documentos e dentro de um conjunto de politicas sociais, um
discurso de “educacdo inclusiva” toma corpo no pais, de modo que profissionais que atuavam
na Educacdo Especial passam, pouco a pouco, a utilizar o termo “inclusdo” no lugar da
bandeira da “integracdo”.

Apesar dos movimentos em dire¢do a inclusdo escolar, ainda havia a vigéncia do
modelo de integragdo e prevalecia a ideia de Educacdo Especial como servigo educacional
paralelo & educacdo comum, em contraposi¢do ao que era necessario realizar, ou seja, a nao
organizacdo das escolas para o atendimento de pessoas com deficiéncia acabava por provocar
debates em torno do que ndo seria a inclusdo, por sua forma equivocada de existéncia na
escola comum.

Mas enfim, o que h& nos tempos atuais? Para iniciar, & preciso compreender que
ocorreram mudancas significativas na forma de entender a propria Educacdo Especial no
contexto de um novo modelo com contornos inclusivos. Também ocorreram mudancas
importantes quanto ao entendimento das condi¢des das pessoas com deficiéncia, desde o uso
das expressdes para referir-se a elas, como a alteragdo do préprio conceito de algumas
deficiéncias. Isso ocorreu devido ao desenvolvimento cientifico, promotor de novas
descobertas sobre quem sdo, como pensam e como aprendem, bem como em decorréncia das

conquistas de movimentos sociais rumo a direitos sociais e cidadania.
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A mudanca de postura que altera a visdo de normalidade/anormalidade decorrre,
sobremaneira, da ampliacdo de direitos a todos os individuos, inclusive minorias que,
historicamente, sempre estiveram a margem da sociedade, ou seja, essas pessoas saem da
condicdo de anormalidade, de inativos, para pessoas com deficiéncia ativas e sujeitos de sua
propria aprendizagem.

O estabelecimento de uma Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) reforca que é preciso superar, ha tempos, o paradigma
de integracdo para adentrar no paradigma da inclusao.

A compreensédo de que a Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva é aquela em que
a Educacdo Regular tem a Educacdo Especial como parceira é fundamental para os avancos

educacionais nos espacos escolares.

Na perspectiva da educacao inclusiva, a Educacdo Especial passa a integrar a
proposta pedagdgica da escola regular, promovendo o atendimento aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/ superdotagdo. Nestes casos e em outros, como 0s transtornos
funcionais especificos, a Educacdo Especial atua de forma articulada com o
ensino comum, orientando para o atendimento desses estudantes (BRASIL,
2008, p. 11).

No contexto da educacgéo inclusiva, a Educacdo Especial tem como objetivo assegurar

a inclusdo dos EPAEE, em todos os niveis e modalidades de ensino.

Na perspectiva da educacdo inclusiva, cabe destacar que a Educacéo
Especial tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas turmas comuns do ensino regular, orientando
0s sistemas de ensino para garantir 0 acesso ao ensino comum, a
participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados de
ensino; a transversalidade da educacdo especial desde a educacéo infantil até
a educacgéo superior; a oferta do atendimento educacional especializado; a
formacdo de professores para o atendimento educacional especializado e aos
demais profissionais da educacéo, para a inclusdo; a participacdo da familia
e da comunidade; a acessibilidade arquitetbnica, nos transportes, nos
mobiliérios, nas comunicagdes e informacdes; e a articula¢do intersetorial na
implementacdo das politicas publicas [...] (BRASIL, 2014, p. 04).

A divulgacéo de definicOes e classificagOes para as deficiéncias, no sentido de buscar a
superacdo dos conceitos de normalidade e anormalidade, voltadas para aproximacdo da
pessoa em si, em contrapartida ao distanciamento posto quando se reporta a pessoa como

doente ou como portadora de uma doenca, representa possibilidades de avanco social e
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educacional. O documento que especifica a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) aponta que

Os estudos mais recentes no campo da Educacdo Especial enfatizam que as
definicdes e uso de classificacbes devem ser contextualizados, ndo se
esgotando na mera especificagdo ou categorizacao atribuida a um quadro de
deficiéncia, transtorno, disturbio, sindrome ou aptidao. Considera-se que as
pessoas se modificam continuamente, transformando o contexto no qual se
inserem. Esse dinamismo exige uma atuagdo pedagdgica voltada para alterar
a situacdo de exclusdo, reforcando a importdncia dos ambientes
heterogéneos para a promocdo da aprendizagem de todos os estudantes.
(BRASIL, 2008, p. 11).

Sobre a questdo da formacao inicial de professores e a sua relagdo com a Educacéo
Especial, instiuiu-se no ano de 2001 a Resolucdo n°® 2 do CNE que trata das Diretrizes da
Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001). Nela faz-se uma distingdo entre
professores capacitados e professores especializados para trabalharem com os alunos
denominados, a época, com necessidades educacionais especiais e consideram-se como
professores capacitados, aqueles das turmas comuns de ensino que comprovem, em sua
formacdo (inicial — em nivel médio ou superior — ou continuada) disciplinas do campo da
Educacdo Especial que os capacitem para o trabalho pedagdgico com os alunos da Educacéo
Especial enquanto que professores especializados eram aqueles formados nos cursos de
licenciatura em Educacédo Especial ou pedagogia com habilitacdo em Educacdo Especial, bem
como os que fizessem cursos complementares de estudos ou pos-graduacdo em Educacgdo
Especial ou areas especificas da Educacdo Especial (BRASIL, 2001).

A partir dessas Diretrizes ha a introducdo de disciplinas especificas do campo da
Educacéo Especial nos cursos de formacdo inicial de professores, garantidas ou determinadas
por meio da Resolugdo CNE/CP n° 1 de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002), que
instituiu as Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura de graduacao plena.

Anos mais tarde, a formagdo para trabalhar com as pessoas com deficiéncia e
assegurar sua escolarizacdo alterou-se e passou a ser prevista na Politica Nacional de

Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Para atuar na Educacdo Especial, o professor deve ter como base da sua
formacdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacdo possibilita a
sua atuacdo no atendimento educacional especializado, aprofunda o caréter
interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do ensino regular,
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nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional especializado,
nos nucleos de acessibilidade das instituicGes de educacdo superior, nas
classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servicos
e recursos de Educacdo Especial (BRASIL, 2008, p. 13).

As especificagbes do Atendimento Educacional Especializado (AEE) estéo definidas

no Decreto n® 6.571/2008 que da o seguinte entendimento e direcionamento:

O atendimento educacional especializado - AEE é o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente,
prestado de forma complementar ou suplementar a formacgéo dos alunos no
ensino regular (BRASIL, 2008, p.1).

O Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, em seu artigo 5° define o apoio
técnico e financeiro a ser prestado pelo Ministério da Educacdo, com a finalidade de
promover o AEE tanto na Educacdo Basica quanto na Superior, por meio das seguintes acoes:

I - implantacéo de sala de recursos;

Il — formagdo continuada de professores para o atendimento educacional
especializado;

111 — formagéo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para
educacéo inclusiva;

IV — Adequacéo arquitetdnica de prédios escolares para acessibilidade.

V- elaboracdo, producdo e distribuicdo de recursos educacionais para
acessibilidade; e

VI — estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas instituicbes federais de
educacéo superior (BRASIL, 2011, p. 2).

As acles ora postas sdo imprescidinveis para o fortalecimento do movimento de
inclusdo na Educacdo Superior, pois remetem a necessidade de reorganizacao e planejamento

das instituicGes para o atendimento dos EPAEE.

Na Educacdo Superior, a Educacdo Especial se efetiva por meio de acGes
que promovam O acesso, a permanéncia e a participacdo dos estudantes.
Estas a¢bes envolvem o planejamento e a organizagdo de recursos e servigos
para a promocdo da acessibilidade arquitetdnica, nas comunicagdes, nos
sistemas de informacdo, nos materiais didaticos e pedagdgicos, que devem
ser disponibilizados nos processos seletivos e no desenvolvimento de todas
as atividades que envolvam o ensino, a pesquisa e a extensdo (BRASIL,
2014, p. 12).

Portanto, ndo se pode fugir das implicacoes que representa uma instuicdo formadora
de professores, sem considerar as pessoas com deficiéncia incluidas na escola regular, num

processo que é duplo. E preciso considerar também pessoas com deficiéncia que buscam, na
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Universidade, a qualificacio para a docéncia na Educacio Basica, por exemplo. E neste
contexto que se insere esta pesquisa, pois,

A partir da visdo dos direitos humanos e do conceito de cidadania
fundamentado no reconhecimento das diferencas e na participacdo dos
sujeitos, decorre uma identificagdo dos mecanismos e processos de
hierarquizacdo que operam na regulacdo e producédo das desigualdades. Essa
problematizacdo explicita 0s processos normativos de distingdo dos
estudantes em razdo de caracteristicas intelectuais, fisicas, culturais, sociais e
linguisticas, entre outras, estruturantes do modelo tradicional de educacéo
escolar (BRASIL, 2014, p. 24-25).

A necessidade de revisdo dos cursos de formacdo de professores tornou-se uma
obrigacdo das Universidades. Porém, essas reformas na oferta dos cursos, voltadas para as
demandas gerais da educagdo brasileira, ndo atenderam as necessidades da formagdo para
atuar na Educacdo Especial numa Perspectiva Inclusiva que, segundo estudiosos sobre
formacéo de professores para os EPAEE, ou seja, para a Educagdo Especial numa Perspectiva
Inclusiva, hd uma necessidade latente de alteracdo no formato da oferta das licenciaturas.
(GATTI, 2010; VELTRONE; MENDES, 2012; CARNEIRO, 2014). Tais estudiosos
colocavam um novo entendimento na concepcao de formar um professor com perfil delineado
pelas novas insercdes sociais e seus diferentes sujeitos, incluindo a necessidade de professores
formadores também refletirem sobre suas préticas.

Neste contexto, em que se evidencia a necessidade de mudangas na formacdo de
professores, a Educacdo Superior, enquanto nivel da educacdo, depara-se com a presenca de
EPAEE em seus espacgos, bem como com as exigéncias de uma formacdo mais ampla para a
escolarizacdo com essas caracteristicas.

A seguir serdo apresentados e analisados os fundamentos que perpassam a confluéncia

da Educacéo Superior face ao processo de incluséo.

2.3 Educacéao Superior e 0 Processo de Inclusao

A Educacéo Superior no Brasil foi instituida a partir de 1920 e sua base foi inspirada
no modelo francés de grandes escolas e ndo de universidade. Durham (2005, p. 8) afirma que
“[...] estas, implantadas posteriormente, na década de 1930, foram criadas nos moldes das
universidades italianas e alemas, recebendo depois, na reforma de 1968, tinturas do modelo

americano.”
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O fato é que, importando ou ndo os moldes para a sua implantacdo, as universidades
ultrapassam as barreiras impostas e seguem enfrentando ou provocando 0s processos de

mudanc¢a mundial, entre eles o0 acesso das massas a Educacédo Superior.

Convém lembrar que a universidade possui, de fato, um carater universal ou
pelo menos internacional, que transcende as barreiras locais e nacionais. [...]
Os processos de mudanga que ela viveu tém também carater mundial. Basta
lembrar os dois momentos cruciais que produziram a universidade de nossa
época. Em primeiro lugar, a institucionalizacdo da pesquisa cientifica como
parte integrante das fungdes da Universidade, que se iniciou com a criacéo
da universidade de Berlim no inicio do século XIX, difundiu-se amplamente
nos diferentes continentes e esta presente, no Brasil, como reivindicacdo que
inspirou a propria criacdo das nossas universidades. Em segundo lugar,
vivemos como quase todos os demais paises, nos meados do século passado,
o fenbmeno da acelerada expansdo do sistema de ensino superior que
correspondeu a uma democratizacdo do acesso e deu origem a chamada
universidade de massa (DURHAM, 2005, p. 8-9).

Da época de sua criacdo no Brasil, ao modelo de universidade que atualmente ha,
muitas mudancas ocorreram e, entre elas, a democratizacdo do acesso e a institucionalizacdo
da universidade de massa, talvez sejam aquelas que mais implicaram em modificacdes
intensas nas estruturas internas do sistema educacional superior, pois remetem a diversidade
humana em um espaco criado para atender apenas uma parcela da populacdo brasileira,
tradicionalmente, a elite.

Algumas dessas mudancas foram marcadas pelos movimentos que impulsionaram a
chegada da diversidade na Educagdo Bésica e, posteriormente, mas em proporcdo ainda bem
menor, na Educacdo Superior, a exemplo de matriculas de alunos com deficiéncias em seus
Cursos.

Para a incluséo de pessoas com deficiéncia na Educacdo Superior o Aviso Circular n°
277/96 MEC/GM, teve papel fundamental pois, dirigido aos Reitores das Universidades,
destacou que estes deveriam dar especial atencdo a pessoa com deficiéncia em situacdo de

vestibular:

[...] na elaboracdo do edital, para que possa expressar, com clareza, 0s
recursos que poderdo ser utilizados pelo vestibulando no momento da prova,
bem como dos critérios de corregdo a serem adotados pela comissdo do
vestibular; no momento dos exames vestibulares, quando serdo
providenciadas salas especiais para cada tipo de deficiéncia e a forma
adequada de obtengdo de respostas pelo vestibulando; no momento da
correcdo das provas, quando serd necessario considerar as diferencas
especificas inerentes a cada portador de deficiéncia, para que o dominio do
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conhecimento seja aferido por meio de critérios compativeis com as
caracteristicas especiais desses alunos (SOUZA, 1996, p. 1).

Cabe destacar que, partidarios das ideias mundiais em torno da democratizacdo do
acesso, o0 Brasil e outros paises participaram de eventos e tomadas de decisdes para a
construcdo de documentos considerados fundamentais para as transformacgdes que a
populacdo mundial precisa fazer para que, de fato, a educacéo seja para todos. Fazer educacédo
para todos implicou pensar naquelas pessoas para as quais 0 sistema educacional ndo havia
ainda atendido. A construcédo de politicas para o atendimento dessas pessoas foi necessaria. E,
no Brasil, a aprovacao da Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da Educacédo
Inclusiva representou uma iniciativa na direcdo de se obter um avanco significativo, gradual e

consistente pois

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo, orientando os sistemas de ensino para garantir:
acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade
nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
Educacdo Especial desde a educacao infantil até a educacao superior; oferta
do atendimento educacional especializado; formag&o de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educagao
para a inclusdo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacfes e
informacdo; e articulagdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas (BRASIL, 2008, p. 14, grifo nosso).

A transversalidade da modalidade da Educacdo Especial, apresentada no texto, ndo

deixa davidas sobre a abrangéncia destas diretrizes e, mais adiante especifica que:

Na educacdo superior, a transversalidade da Educacdo Especial se efetiva
por meio de agbes que promovam 0 acesso, a permanéncia e a participaco
dos estudantes. Estas acBes envolvem o planejamento e a organizacdo de
recursos e servicos para a promocdo de acessibilidade arquiteténica, nas
comunicagdes, nos sistemas de informagdo, nos materiais didaticos e
pedagbgicos, que devem ser disponibilizados nos processos seletivos e no
desenvolvimento de todas as atividades que envolvam o ensino, a pesquisa e
a extenséo (BRASIL, 2008, p. 17).

Ressalta ainda que cabe aos sistemas de ensino:

[...] ao organizar a Educacdo Especial na perspectiva da educagéo inclusiva,
disponibilizar as fungdes de instrutor, tradutor/intérprete de Libras e guia-
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intérprete, bem como de monitor ou cuidador dos estudantes com
necessidade de apoio nas atividades de higiene, alimentacdo, locomocéo,
entre outras, que exijam auxilio constante no cotidiano escolar (BRASIL,
2008, p. 17).

Essa organizagdo prevista na citada Politica Nacional inclui uma reorganizacdo em
todas as esferas das universidades publicas, ou privadas, desde administrativas até
pedagdgicas. Neste contexto, a Lei Brasileira de Inclusdo, em vigor a partir de 2016, tem
especial papel, desde fazer valer o direito da pessoa com deficiéncia até esclarecer conceitos,
especialmente aqueles que dizem respeito a acessibilidade.

A instituicdo da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, Lei n°
13.146/2015 (BRASIL,2015c) teve como base a Convencgdo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (BRASIL, 2012). De acordo com o Art. 1 da citada Lei:

Art. 1° E instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover,
em condicBes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania. (BRASIL, 2015c).

Com base neste documento, o Brasil reafirmou o compromisso com os direitos das
pessoas com deficiéncias e suas necessidades. De acordo com Ribeiro (2014) foi possivel
verificar por meio da legislacdo que o Brasil, ao longo do tempo, tem acompanhado e
participado das decises mundiais sobre o assunto e implementado acdes que, apesar da
resisténcia de muitos, marcadas pelo preconceito, representam avancos significativos.

Neste contexto, esse documento constitui-se como um marco para a tomada de
atitudes e aprovacdo de novas leis no sentido de consolidar acbes em prol da incluséo das
pessoas com deficiéncia. Rececentemente o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia — Lei n°
13.146/2015 (BRASIL, 20015c) reafirma a necessidade de acessibilidade que se traduz num
aspecto importante e ha muito tempo tem provocado modificacbes ao contexto social e

educacional:

| — acessibilidade: possibilidade e condicdo de alcance para utilizagdo, com
seguranca e autonomia, de espacos, mobiliérios, equipamentos urbanos,
edificagOes, transportes, informagdes e comunicagéo, inclusive seus sistemas
e tecnologias, bem como de outros servigos e instalaces abertos ao publico,
de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na
rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida. (BRASIL,
2015¢).
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As condicdes de acessibilidade para pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida,
por sua vez, j& estavam asseguradas, conforme disposto na Constituicio da Republica
Federativa do Brasil de 1988, art. 205, 206 e 208 (BRASIL, 1988), na Lei n° 10.098/2000
(BRASIL, 2000a), na Portaria n° 3.284/2003 (BRASIL, 2003), na NBR 9050/2004, da
Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT, 2004), nos Decretos n° 5.296/2004
(BRASIL, 2004), n° 6.949/2009 (BRASIL, 2009), e n° 7.611/2011 (BRASIL, 2011).

A LDBEN n° 9.394/1996, cap. IV, instituiu o processo de avalia¢do das instituicfes de
Educacdo Superior, assim como do rendimento escolar dos alunos do ensino basico e
superior. Consequentemente, a acessibilidade é um requisito considerado na avaliacdo dos
cursos de graduacdo. A citada Portaria n°® 3.284, de 07 de novembro de 2003 (BRASIL,
2003), indica os requisitos béasicos de acessibilidade para as pessoas com necessidades
especiais, considerando que estes devem estar presentes nos processos de autorizagdo,
reconhecimento de cursos, e de credenciamento de institui¢des.

Os referenciais de acessibilidade na Educacdo Superior e a avaliacdo in loco do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (Sinaes) tiveram “o propdsito de servir
de subsidios para a acdo dos avaliadores acerca de questdes pertinentes a acessibilidade em
seus diferentes niveis, de estudantes com necessidades de atendimento diferenciado”
(BRASIL, 2013, p. 3).

Esse documento orienta para que as instituicdes de Educacdo Superior mobilizem-se
para 0 atendimento da pessoa com deficiéncia. A organizacdo ou a revitalizacdo do
instrumento de avaliacdo dos cursos, com mais especificacBes, publicado no ano de 2015,
refere-se a tomadas de atitudes relacionadas a acessibilidade, tal como ja abordado em
maiores detalhes, anteriormente.

O documento destaca o cumprimento ao art. 8°, Decreto n° 5.296/04 (BRASIL, 2004),
que regulamenta as Leis n° 10.048/00 (BRASIL, 2000b) e n° 10.098/00 (BRASIL, 2000a), em
que as Instituicbes de Educacdo Superior deverdo promover formas de acessibilidade as
pessoas com deficiéncia, sendo isso obrigatorio para a avaliagdo dos Cursos. As formas de
acessibilidade estdo especificadas no Glossario dos Instrumentos de Avaliacdo de Cursos
presenciais e a distancia conforme os conceitos citados por Sassaki (2002)

Em relacdo ao reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como meio
legal de comunicacdo também foi importante para as pessoas com deficiéncia, pois deu as
mesmas a certeza de que a luta por seus direitos deve ser sempre levantada. Assim, a Lei n°
10.436 de 24 de abril de 2002 (BRASIL, 2002a), que dispde sobre a Libras, em seu Art. 1° diz

que: “E reconhecida como meio legal de comunicacdo e expressao a Lingua Brasileira de
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Sinais — Libras e outros recursos de expressao a ela associados”. No mesmo ano da aprovagao
da referida Lei n° 10.436/2002 (BRASIL, 2002a), a Portaria n° 2.678, de 24 de setembro de
2002 (BRASIL, 2002b), aprova diretrizes e normas para 0 Uso, 0 ensino, a producdo e a
difusdo do Sistema Braille em todas as modalidades de ensino.

Outro ponto importante foi a aprovagdo do Decreto n° 5.626 de 22 de dezembro de
2005 (BRASIL, 2005), que regulamentou a lei de Libras n° 10.436/2002 (BRASIL, 2002a), e
visou a incluséo dos alunos surdos, dispde sobre a inclusdo destes e da Libras como disciplina
curricular, a formacdo e a certificacdo de professor, instrutor e tradutor/intérprete da Libras, o
ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua para alunos surdos e a organizacdo da
educacao bilingue no ensino regular.

Dessa forma, o citado Decreto n°. 5.626/2005, no Art. 32 estabelece que a Libras deve
ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cursos de formacdo de professores para
0 exercicio do magistério, em nivel médio e superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de
instituicdes de ensino publicas e privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de
ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2005).

Ressalta-se, ainda, no paragrafo Unico do art. 9°, que a inclusdo da Libras como
disciplina curricular deve iniciar-se nos cursos de “[...] Educagdo Especial, Fonoaudiologia,
Pedagogia e Letras, ampliando-se progressivamente para as demais licenciaturas”.

Além dos documentos ora citados, destacam-se outros mencionados nos Referenciais
de Acessibilidade na Educacdo Superior (BRASIL, 2013) que foram relevantes na
consolidacdo deste processo. Entre eles:

a) Ratificacdo da Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU,

2006) que assegura 0 acesso a um sistema educacional inclusivo em todos os
niveis e define pessoas com deficiéncia como aquelas que tém impedimentos de
natureza fisica, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas
barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade com as
demais pessoas.

b) Plano de Desenvolvimento da Educa¢do/2007 - o Governo Federal, por meio do

MEC, langou em 2007 (BRASIL, 2007) o Plano de Desenvolvimento da Educagéo
(PDE) com o objetivo de melhorar substancialmente a educagédo oferecida pelas
escolas e IES brasileiras. Reafirmado pela Agenda Social, o Plano propde acdes
nos seguintes eixos, entre outros: formacgdo de professores para a Educacgéo

Especial, acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia na Educacéo Superior.
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c) A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) que define a Educacdo Especial como modalidade transversal a
todos os niveis, etapas e modalidades, tendo como funcdo disponibilizar recursos e
servicos de acessibilidade e o atendimento educacional especializado,
complementar a formacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo.

d) O Decreto n° 6.949/09 ratifica, como emenda constitucional, a convencao sobre 0s
direitos das pessoas com deficiéncias (ONU, 2006), que assegura O acesso a
Educacdo Superior com provisdo de adaptacGes razoaveis para pessoas com
deficiéncia.

e) O Decreto n° 7.234/10 (BRASIL, 2010) dispGe sobre o programa nacional de
assisténcia estudantil — PNAES. O Programa tem como finalidade a ampliacdo das
condicOes de permanéncia dos jovens na Educacdo Superior publica federal e, em
seu art. 2°, expressa os seguintes objetivos: ‘democratizar as condigdes de
permanéncia dos jovens na Educacdo Superior publica federal; minimizar os
efeitos das desigualdades sociais e regionais na permanéncia e conclusdo da
Educacdo Superior; reduzir as taxas de retengcdo e evasdo; e contribuir para a
promocao da inclusdo social pela educacao’. Ainda, no art. 3 o §1, consta que as
acOes de assisténcia estudantil do PNAES deveréo ser desenvolvidas em diferentes
areas, entre elas: ‘acesso, participagdo e aprendizagem de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e
superdotacao’.

f) As Conferéncias Nacionais de Educacdo — CONEB/2008 e CONAE/2010
referendaram a implementacdo de uma politica de educagdo inclusiva, o pleno
acesso dos EPAEE no ensino regular, a formacdo de profissionais da educacao
para a inclusdo, o fortalecimento da oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e a implantagdo de salas de recursos multifuncionais,
garantindo a transformacdo dos sistemas.

g) As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos —
Parecer CNE/CP n°. 8/2012 recomendam a transversalidade curricular das
tematicas relativas aos direitos humanos.

Influenciados pela politica de inclusdo adotada pelo Brasil e suas leis especificas, as

Instituicbes de Educacdo Superior foram chamadas a promover a criagdo de programas e

acoes que colaborassem para 0 acesso, permanéncia e sucesso de pessoas com deficiéncia nos
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seus cursos. Entre os programas encontrados, destacam-se alguns, considerando a relevancia
dos programas e destas universidades no cenario nacional:

1 - O programa de acessibilidade ao ensino superior denominado INCLUIRS®, editado
em 2005, que determinou a estruturacéo de nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais
de Educacdo Superior, com a finalidade de eliminar barreiras fisicas, de comunicagdo e de
informagdo que restringem a participagdo e o desenvolvimento académico e social de

estudantes com deficiéncia.

O Programa Incluir — acessibilidade na educacdo superior é executado por
meio da parceria entre a Secretaria de Educacdo Superior — SESu e a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo —
SECADI, objetivando fomentar a criacdo e a consolidacdo de nucleos de
acessibilidade nas universidades federais, as quais respondem pela
organizagdo de agles institucionais que garantam a inclusdo de pessoas com
deficiéncia a vida académica, eliminando barreiras pedagogicas,
arquitetonicas e na comunicacao e informagdo, promovendo o cumprimento
dos requisitos legais de acessibilidade. (BRASIL, 2013, p. 3).

2 - A estruturacdo de Nucleos de Acessibilidade: impulsionada pelo Decreto n°
7.611/11 (BRASIL, 2011) que dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
que preveé no art. 5° § 2°, a estruturacdo de ndcleos de acessibilidade nas instituicdes federais
de Educacdo Superior, com o objetivo de eliminar barreiras fisicas, de comunicagdo e de
informacdo que restringem a participacdo e o desenvolvimento académico e social de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacéo resultou em:

[...] no periodo de 2005 a 2012, foram apoiados pelo MEC, 300 projetos de
criagdo e consolidacdo de Nucleos de Acessibilidade em IFES. Até 2014, 63
Ndcleos receberdo investimentos de R$30.000.000,00 para implementar
projetos de acessibilidade fisica, pedagdgica e de comunicacdo e informagé&o.
(BRASIL, 2015d, p. 21-22).

Com a exigéncia prevista no artigo 7° da Lei n® 12.764, de 2012 (BRASIL, 2012b),
determinando punigdo a gestor escolar ou autoridade competente que recusar matricula de
aluno com transtorno do espectro autista ou qualquer outro tipo de deficiéncia, e o artigo 5°

do Decreto n° 8.368, de 2014 (BRASIL, 2014b), que regulamenta a aplicacdo da punicéo,

® A partir de 2012, 0 MEC, por intermédio da SECADI (extinta) e da SESu, passa a apoiar projetos das
IFES, com aporte de recurso financeiro, diretamente, previsto na matriz orcamentaria das
InstituicBes, com a finalidade de institucionalizar acGes de politica de acessibilidade na Educacéo
Superior, por meio dos Nucleos de Acessibilidade.
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asseguraram-se novos projetos instrucionais e 0 aumento de matriculas na rede federal de

ensino.

O ndmero de matriculas de pessoas com deficiéncia em escolas regulares
cresceu mais de 400% nos ultimos 12 anos no Brasil, passando de 145 mil
em 2003 para 698 mil em 2014. Somente no ultimo quinquénio, foram
registradas mais 214 mil entradas de estudantes especiais em classes
comuns. Na rede federal de educacédo superior, esse indice quintuplicou: de
3.705 alunos para 19.812 no ano passado. (BRASIL, 2015d).

Apesar de todos os avancos na efetivagdo da inclusdo dos EPAEE na Educacéo
Superior, as pesquisas revelam, que existem muitas barreiras a serem superadas, ndo apenas
na elaboracdo de curriculos para formar professores voltados para o atendimento de todas as
criancas e jovens mas, também, na propia condugdo do processo de ensino e aprendizagem
das pessoas com deficiéncia que ingressam nestes cursos de licenciaturas.

Lima (2012) analisou as concepcBes de inclusdo social e educacional nas politicas
publicas nacionais para a formacdo de professores implementadas a partir de 1988 até o ano
de 2010, com recorte naquelas direcionadas para a pessoa com deficiéncia. Os resultados
indicam que o tema formacdo de professores é uma das prioridades das agendas nacional e
internacional, associado ao éxito do Brasil em ampliar o acesso de pessoas com deficiéncia no
ensino fundamental e, consequentemente, na escola da rede publica. Sobre os resultados
apontados por Lima (2012) cabe indagar se a ampliacdo do acesso de EPAEE no ensino
fundamental esta de fato associado a formacdo de professores ou ao poder da legislacédo
brasileira quanto a obrigatoriedade de matriculas dos mesmos? Ainda, acesso a educagdo
significa necessariamente sucesso na escolarizacdo? Qual é a qualidade da inclusdo quando
n&o se assegura escolarizacao?

As pesquisas apresentadas mostram que a inclusdo de pessoas com deficiéncia na
Educacdo Superior ainda depende dos fatores relacionados aos eixos de acessibilidade e as
dificuldades dos professores em promover o0 processo de ensino e aprendizagem dessas
pessoas.

E, nesse sentido, em continuidade serdo discuitidos os aspectos especificamente

relacionados a formacao de professores.
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2.4 A Formacdo de Professores e suas interfaces com a Educacdo Especial na
perspectiva da inclusdo dos EPAEE e Pessoas com Transtorno do Espectro Autista:

uma reflexdo sobre o Processo Formativo

A relacgdo entre a qualidade da educacédo esta também relacionada com a qualidade da
formacdo de professores e a historia da educagéo brasileira revela que nem sempre esse tema
foi objeto de preocupacao e investimentos efetivos dos governantes.

Saviani (2009, p. 144) relata que durante todo o periodo colonial, desde os colégios
jesuitas, passando pelas aulas régias implantadas pelas reformas pombalinas até os cursos
superiores criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, ndo se manifesta preocupacao
explicita com a questdo da formacéo de professores, e que apenas em 15 de outubro de 1827,
com Lei das Escolas de Primeiras Letras que instituiu 0 uso de método mutuo, essa
preocupacdo apareceu pela primeira vez. A lei estipulava no artigo 4° que os professores
deveriam ser treinados nesse método, as préprias custas, nas capitais das respectivas
provincias.

Embora néo fizesse referéncia a questdo pedagdgica havia, no entanto, uma exigéncia
quanto ao preparo didatico para ser professor e sobre isso o citado autor diz que a questdo do
preparo de professores emerge de forma explicita apds a independéncia, quando se cogita da
organizacdo da instrucdo popular. Observa a descontinuidade sem rupturas nas mudangas
guanto a formacdo docente e que a questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando
lentamente até ocupar posicdo central nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas néo
encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatorio (SAVIANI, 2009) e chama a atencao
para a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudancas ndo lograram
estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparagdo docente para fazer face aos
problemas enfrentados pela educacdo escolar em nosso pais.

Face ao exposto, cabe questionar: se a formacdo de professores de modo geral foi
tratada sem a devida importancia para os aspectos pedagogicos, considerando ainda que a
referéncia e o reconhecimento as pessoas com deficiéncia levaram longos anos para se
consolidar, entdo o que se pode esperar de uma formacdo de professores para atender os
EPAEEs?

Segundo Mendes (2002), os cursos regulares de formacao para o Ensino Especial se
iniciaram em 1955, com os cursos de nivel médio, ofertados de forma intensiva, reunindo
professores de varios Estados e ministrados pelo Instituto Nacional de Educacdo de Surdos

(INES-RJ), pelo Instituo Benjamim Constant (IBC) e também por Orgdos ndo governamentais
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e foram oferecidos até 1972 como especializacdo do curso normal para, posteriormente ser
ofertada também em nivel superior, sob forma de habilitacdo especifica do curso de
pedagogia. Mazzotta (1992) afirma que o Instituto Pestalozzi ofertava Cursos de férias para
professores de Excepcionais desde 1951.

Segundo pesquisa realizada por Almeida (2004) o Estado de Sdo Paulo ofertou em
1955 um Curso de Especializacdo para o ensino de cegos no Instituto Caetano Campos e 0
Estado do Parana realizou o primeiro evento para discutir a formacdo de recursos humanos
para a Educacédo Especial, em 1961, com a presenca de autoridades multidisciplinares da area
de Educacdo Especial e Prevencdo, o que mais tarde culminou com a realizagdo do curso de
especializacdo em Deficiéncia Mental na PUC-SP para iniciar a Educacdo Especial. Os
Cursos no Estado do Parana foram ministrados pela Secretaria de Educacéo e que, segundo a
autora, formavam normalistas especializados.

Esses cursos evidenciavam duas tendéncias: a educacional presente nos cursos de
ensino de Deficientes Visuais e Deficientes Auditivos e a tendéncia médico-pedagogica nos
cursos de especializacdo para ensino de Deficientes Fisicos e Mentais (MAZZOTTA, 1992).

No fim dos anos de 1970 surgiram no Parand os Cursos Adicionais para a Educacéo
Especial que segundo Almeida (2004) seguiu assim até os anos 2000, porém a formacédo de
nivel médio foi elevada a nivel superior nos fins dos anos de 1960 e inicio dos anos de 1970.

Omote (1989) e Mazzotta (1992) destacam que, no Estado de S&o Paulo, a formacao
para professores que atuavam na Educacdo Especial tornou-se obrigatéria em nivel superior,
ou seja, a partir do Curso de Pedagogia com Habilitacdo em Educacdo Especial, que poderia
ser nas areas especificas: Deficiéncia Auditiva (DA), Deficiéncia Mental (DM), Deficiéncia
Visual (DV), Deficiéncia Fisica (DF) ou Geral.

E possivel, entdo, afirmar que os Estados de S&o Paulo e Parana foram precursores na
formagéo para Educacdo Especial e continuam, por meio de suas Universidades, a exemplo da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), Universidade Federal de
Sdo Carlos (UFSCar), Universidade de Sdo Paulo (USP) promovendo estudos e pesquisas
relevantes na area.

Num contexto mais atual varios aspectos interferem diretamente na formagdo de
professores para a Educacdo Especial em todo Brasil, entre eles a aprovacdo da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva que orienta os sistemas
de ensino no sentido da promocdo de respostas as necessidades educacionais especiais,
garantindo “[...] formacdo de professores para o atendimento educacional especializado e

demais profissionais da educagdo para a inclusao escolar” (BRASIL, 2007, p. 5).
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No entanto é importante destacar o artigo 59 da LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL,
1996) que fala sobre formacéo especializada, exigida para atendimento especializado, ou seja,
para professores que sdo contratados para trabalhar em Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM) ou em salas de Atendimento Educacional Especializado (AEE) e para professores
chamados de apoio. Dessa forma fica o entendimento de que com uma formagdo nas
licenciaturas com formato generalista é possivel atender as especificidades dos EPAEE em
sala de aula, mas essa formacao generalista nem sempre é realizada de maneira a atender as
especificidades da clientela em si e especialistas da area, entre eles Mendes et al. (2010)
apontam que as reformas propostas para formacdo de professores, em geral, e a propria
historia da area da Educacgéo Especial sdo partes de um contexto problematico.

Pode-se dizer que a histdria da educacéo e a escolarizacdo dada aos EPAEE, por sua
vez, misturam-se com as mudancas nas politicas de formacao de professores e entre as varias
modificagdes ocorridas destaca-se, por seu efeito imediato e, por vezes controverso, a
mudanca instituida a partir da Resolucdo n° 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006) que
extinguiu as habilitacbes do Curso de Pedagogia e implicou na reorganizacdo dos cursos de
licenciaturas.

Nessa reorganizacdo, o formato pedagdgico e as exigéncias para 0s Cursos
modificaram-se e, por consequéncia, assegurou apenas a obrigatoriedade da oferta das
disciplinas de Educacdo Especial e, por meio do Decreto Federal n° 5.626 de 2005 para a
disciplina de Libras, sendo que ambas podem se revelar insuficientes para o processo de
escolarizacdo, sobretudo para assegurar a acessibilidade pedagdgica e atitudinal para estes
estudantes.

Embora em 2015 tenha sido aprovada a Resolugdo CNE/CP n° 2 de julho de 2015
(BRASIL, 2015a) que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagodgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada estabelecendo que as
instituicbes de Ensino Superior garantissem em seus curriculos conteudo especificos de
Lingua Brasileira de Sinais - Libras e Educagdo Especial, o debate em torno da questdo da
extin¢do das habitacOes ainda traz & tona aspectos essenciais da formagéo para a Educacgéo
Especial, entre eles o aspecto das generalizagGes nos cursos, em especial de Pedagogia.

A generalizacdo instituida pela extingdo das habitacdes dos cursos de Pedagogia
ativou um debate em torno da formacdo para atuar na Educacgdo Especial que passou a ser

ofertada em nivel de pds-graduagdo que, por sua vez, também deixa a desejar, j& que a carga
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horéria para esses cursos é de, no minimo, 360 horas. A Unica excecédo ¢ para o Estado de Séo
Paulo, que legislou com o minimo de 600 horas (MOREIRA, 2012).

Dois exemplos, que merecem destaques, pois indicam uma perda significativa em
termos de conteddo em decorréncia da diminuicdo da carga horaria, sdo os Cursos de
Educacdo Especial da Universidade Estadual Paulista (UNESP/Campus de Marilia) e da
Universidade Federal de Santa Maria - RS (UFSM).

A extincdo das habitacdes, portanto, provocou uma lacuna nos cursos de pedagogia,
lacuna essa que é apontada por De Vitta, De Vitta e Monteiro (2010) como uma das
dificuldades mais significativas para a efetivacdo do processo de inclusdo e que s6 comprova
o0 descompasso histérico existente nas politicas de formacé&o.

Assim sendo, o que se conclui é que ndo ha consenso em torno da questdo sobre como
se faz inclusdo escolar de EPAEE, nem de como deveria ser uma politica de formacéao para
professores em tempos de incluséo e diversidade.

Dessa forma, é importante que se faca uma reflexdo sobre a reconfiguragdo no ato
pedagdgico, para que a formacao dada ao professor atenda as necessidades minimas para sua
atuacdo em sala de aula e que se assim ndo acontecer, podera levar a exclusdo do EPAEE

dentro do ambiente escolar.

Se antes, havia uma cisdo entre a formacdo dos dois profissionais, hoje os
principios da inclusdo escolar exigem uma unido entre os dois sistemas, de
ensino regular e especial. Esta nova configuragdo do fazer e pensar
pedagdgico, ndo obstante, traz em seu bojo a necessidade de redefini¢do de
papéis e reestruturacdes nas politicas de formacdo docente, sem 0s quais
ocorre 0 perigo de permanecermos numa insuficiente pratica que segrega
agregando, ou seja, inserindo o aluno com necessidades especiais na rede
regular de ensino, sem a garantia de permanéncia e de aprendizagem,
objetivando o desenvolvimento integral e a qualidade de ensino para todos
(ALVES; TEBET, 2009, p. 13-14).

A necessidade de formacdo diferenciada para a Educacdo Especial é apontada por
Mendes (2010) e os cursos de Pedagogia sdo indicados como objeto central das necessidades
de reorganizacdo curricular para o atendimento escolar dos EPAEE, embora seja necessario
refletir mudancas em todos os cursos de licenciaturas ja que o hd no corpo da Lei o termo
prioritariamente na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, ha
gue se pensar a continuidade do processo educativo no ensino médio e superior, nos quais
inserem os demais licenciados.

Ao referir a formacdo de professores, no contexto das politicas e das legislacdes

brasileiras para atuar na Educacdo Especial, Saviani (2009) aponta que a questdo permanece
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em aberto e indica a complexidade que representa a auséncia de assertividade no
direcionamento das politicas para os Cursos de Pedagogia.

Com efeito, o lugar onde esse tipo de formacdo poderia ser contemplado em
sua especificidade seria o curso de Pedagogia. Considerada a complexidade
do problema inerente a essa modalidade, de certo modo evidenciada nos
varios aspectos contemplados no préprio documento do Conselho Nacional
de Educacdo que fixou as diretrizes curriculares nacionais para a Educacdo
Especial na Educacdo Bésica, serd necessario instituir um espaco especifico
para cuidar da formacdo de professores para essa modalidade de ensino. Do
contrario essa area continuara desguarnecida e de nada adiantardo as
reiteradas proclamacdes referentes as virtudes da educagdo inclusiva que
povoam os documentos oficiais e boa parte da literatura educacional nos dias
de hoje (SAVIANI, 2009, p. 152).

Saviani (2009) considera que houve um retrocesso em relacdo ao que estava

assegurado na Lei Organica do Ensino Normal em 1946:

Portanto, o quadro atual representa um retrocesso em relacdo ao periodo
inaugurado em 1946 com a Lei Organica do Ensino Normal. Com efeito,
como se indicou, essa legislacdo previa que os institutos de educagéo, além
do ensino normal, ministrariam cursos de especializagdo para formar, entre
outros, professores de Educacdo Especial (SAVIANI, 2009, p. 153)

Esse retrocesso também ja havia sido apontado por Mendes (2002) quando discutiu
sobre o fato da formacdo de professores para atuacdo multidisciplinar ser oferecida em cursos
de licenciatura plena, eliminando-se a possibilidade de uma obtencdo desse titulo mediante
habilitagdes, extinguindo assim a formacdo inicial para a Educacdo Especial enquanto
habilitacdo do curso de Pedagogia. Assim, apds a LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), a
formacdo de professores de Educacdo Especial passa a ser reconsiderada também no nivel
médio de ensino. Isto revela um retrocesso de 30 anos de formacao destes profissionais que ja
estavam sendo formados em nivel superior deste 1972.

O retrocesso apontado remete pensar sobre o quanto se perde quando ndo se criam
politicas alternativas que assegurem as Instituicdes formadoras a liberdade da oferta de cursos
com énfases diferenciadas, com amplas possiblidades de formar, ndo apenas os pedagogos,
mas todos os licenciados que vao promover o ensino desde a Educacéo Bésica até Educacdo
Superior.

Para além desta discussdo ha ainda que se questionar, no ambito das politicas de
formacdo de professores sé, diante da educacdo inclusiva e suas demandas pedagogicas e

atitudinais, serd mesmo possivel formar professores para atender, com competéncia, todos 0s
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estudantes, independente da sua condicdo, garantindo aos mesmos o atendimento as suas
especificidades? Como fazer isso?

Assim, Sant’Ana (2005) diz que a auséncia de formacéo especializada para todos 0s
educadores que trabalham com esse publico constitui um sério problema na implantacdo das
politicas de educagdo inclusiva.

A formacdo de profissionais, principalmente dos professores, € essencial para a
eficacia do processo e que 0 seu despreparo € uma das principais barreiras (GLAT;
NOGUEIRA, 2003). Neste mesmo sentido, corroborando com Garcia (2003) quando faz
mencdo a necessidade de uma formacdo pedagdgica ndo apenas funcional/instrumental; e
diante do exposto acrescenta-se a importancia de considerar que essa formagdo possa ser
realizada em todos os cursos de licenciaturas de maneria que cada um desses assegure a
discussdo em torno dos contetdos que estabelecam relacdo com area de formacdo a
especificidade do EPAEE.

Doravante, formar professores é o processo que deve ser visto como prioridade nas
demandas socio politicas de um pais que, como o Brasil, segue acordos internacionais e que
se compromete com as causas mundiais de valorizacdo do ser humano, respeito a dignidade e
ao processo democréatico para além do direito de cada um, cujos elementos centrais para
alcancar o sucesso vincula a oferta de educacdo para todos com padrdo de boa qualidade.
Segundo Sant”Ana (2005), que ja apontava o problema h& mais de uma década, é necessario
redefinir a formacao de professores.

Ao mesmo tempo em que foi trazida a politica de formacgéo no sentido de promover a
reflexdo em torno do que representaram as mudangas nos cursos de formagéo de professores,
tomando o curso de Pedagogia como exemplo para revelar as implicagdes de determinada
mudanca, sob o olhar de estudiosos da &rea, ndo se pode deixar de citar o papel relevante que
representam os professores universitarios nessa formagdo de professores e o quanto ainda é
preciso avangar para tomar novas decisdes no ambito das intuicdes de Ensino Superior a fim
de reorganizar os Projetos Curriculares dos cursos, bem como repensar a prépria formacao do
professor formador para atender os EPAEE nas Universidades.

No contexto da formacdo de professores para Educacdo Especial cabe destacar,
também, os limites da instituicdo formadora que segue as Diretrizes propostas para essa
finalidade, mas que, para efetivar uma redefinicdo em seu processo formativo, precisa do
envolvimento de seus professores universitarios na elaboracdo da proposta Curricular dos

Cursos de Licenciaturas capazes de fazer frente as demandas da educag&o inclusiva.
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Neste sentido, é importante pensar alguns aspectos inerentes a proposicdo de
licenciaturas, com intengfes de qualificar a formacdo de professores, ainda que numa
abordagem que remeta a oferta de Cursos considerados generalistas, pela forma como as
Diretrizes de 2006 e 2015 asseguram, ou seja, respeitar impossibilidade da oferta de
habilitacBes para aprofundamento de tematicas especificas, mas que se criem as condicdes
para a oferta de uma formacao capaz de preparar os futuros profissionais para atuar junto a
todos os estudantes, independentemente da sua condicao.

O documento norteador para a oferta das Licenciaturas (BRASIL, 2006 e 2015a) traz a
possibilidades de alterar o que ja existe, ou seja: é possivel instituir em cada curso uma
proposta pedagdgica mais especifica, sem que se torne uma formagdo a parte, como 0 caso
das habilitacdes e sem descaracterizar a Educacao Inclusiva.

A proposicdo de Tavares, Santos e Freitas (2016) indica a possibilidade de aplicar o
conceito de transversalidade da Educacdo Especial nos PPCs dos Cursos de Licenciatura.
Sendo assim seria possivel:

a) Assegurar no PPC a insercdo de contetdo especificos referentes aos EPAEE;

b) Assegurar no PPC a insercdo de disciplinas referentes ao processo de ensino e

aprendizagem dos EPAEE;

c) Assegurar no PPC a insercdo nas disciplinas referentes as metodologias de ensino
das diferentes areas do conhecimento, contelidos que constituem como recursos,
técnicas e métodos para o processo de ensino dos EPAEE;

d) Promover praticas pedagdgicas e estagios no contexto escolar inclusivo.

Mas essa decisdo de modificar um Curso implica na elaboracgéo, ou reorganizagéo dos

PPCs vigentes, demanda a participacdo efetiva dos professores universitarios nas indicacoes e
decisdes de alteracfes apontadas pelo Nucleo Docente Estruturante (NDE) e estes devem
estar também envolvidos e sensiveis as necessidades de mudanga.

Embora a autonomia para elaboragdo dos PPCs esteja prevista nas Diretrizes para
Formacdo de Professores (BRASIL, 2006 e 2015a) néo é tarefa facil pois, na construcdo dos
PPCs, é preciso envolver professores e promover o debate em torno de questdes consideradas
fundamentais, tendo nas demandas da Educacdo Basica seu ponto central de atendimento, sem
desconsiderar os aspectos relativos as condi¢cdes de trabalho inerentes a profissdo docente.

Sobre isso

[...] a questdo da formacgdo de professores ndo pode ser dissociada do
problema das condicBes de trabalho que envolvem a carreira docente, em
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cujo ambito devem ser equacionadas as questdes do salério e da jornada de
trabalho. Com efeito, as condi¢bes precarias de trabalho ndo apenas
neutralizam a ac¢ao dos professores, mesmo que fossem bem formados. Tais
condicdes dificultam também uma boa formacéo, pois operam como fator de
desestimulo a procura pelos cursos de formacdo docente e a dedicacdo aos
estudos. Ora, tanto para garantir uma formacdo consistente como para
assegurar condigBes adequadas de trabalho, faz-se necessario prover os
recursos financeiros correspondentes. Ai esta, portanto, o grande desafio a
ser enfrentado. [...]. Trata-se, pois, de eleger a educa¢do como méaxima de
desenvolvimento nacional e, em consequéncia, carrear para ela todos os
recursos disponiveis (SAVIANI, 2009, p. 153).

Esse desafio posto por Saviani € uma problematica que se amplia quando se trata da
Educacdo Inclusiva e as condicdes para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem dos EPAEE e TEA, pois a escolarizacdo dos mesmos demanda modificacdes
curriculares e fisicas, desenvolvimento e uso de tecnologias especificas e, sobretudo, em
contratacdo de profissionais com qualificacdo especifica, a exemplo da necessidade de
interpretes de Libras para o enfrentamento de situacGes pedagdgicas. E isso deve ser pensado
na elaboracédo dos PPCs.

Os pontos mecionados devem ser analisados ao elaborar o PPCs pois o Curriculo € um
dos instrumentos de avaliacdo e regulacdo dos investimentos publicos e deve ser considerado
pelos professores universitarios neste contexto o SINAES, na etapa de avalia¢do in loco para
0s atos autorizados referentes aos cursos de graduacdo, os avaliadores utilizam como material
para aferir a qualidade o PDI, o PPC, o formuléario eletrdnico (FE), as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), a legislacdo pertinente a acessibilidade e a Politica Nacional de Educagdo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008).

Destaca-se entdo quanto a promocdo da acessibilidade para o publico-alvo da
Educacdo Especial que existem requisitos a serem cumpridos, conforme exprime a portaria
MEC n° 3.284/2008 (BRASIL, 2008) sobre o credenciamento e o funcionamento das
instituicOes de Educacao Superior.

Assim, na avaliacdo da qualidade do curso, sdo consideradas trés dimensfes: 1 -
organizacdo didatico-pedagbgica, 2 - corpo docente e 3 - infraestrutura, por meio de
instrumento matricial que contempla todos os atos autorizativos quais sejam: autorizacao,
reconhecimento e renovacgdo de reconhecimento e, portanto, devem ser pensadas pelo grupo

de professores na elaboracéo ou reorganizacdo do PPC do Curso.
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3 CURRICULO DAS LICENCIATURAS DA UNIR E A FORMACAO DOCENTE
PARA INCLUSAO

Os desafios, frente ao Curriculo ndo sdo poucos. Como campo de conhecimento,
quanto aos seus aspectos politicos e praticos, remete a reflexdo de que alguns aspectos devem
ser discutidos e relembrados diante da polissemia que o Curriculo traz.

O texto que se apresenta sobre o tema pretende iluminar duas questdes que, para o
presente trabalho, sdo essenciais: a primeira refere-se a um entendimento sobre o que se
compreende como Curriculo, conceituacdo, niveis, tipos, teorias relevantes. A segunda
questdo, por outro lado, refere-se a abordagem que o curriculo pode fazer quanto a diferenca e
a igualdade, o que pode fazer com que esse curriculo reforce os preconceitos ou os discuta,

oportunizando a critica, portanto, provocando mudancas na formacéo do sujeito.

3.1 Curriculo: concepcdes, dimensdes e tendéncias tedricas

As discussdes sobre Curriculo ganham espaco no Brasil e isso evidencia-se quando
propostas curriculares nacionais sdo colocadas ao publico. Isso € importante a medida que o
curriculo ganha espaco diante das transformacdes sociais, da globalizacdo, das tecnologias, da
aproximagcéo entre as culturas do planeta, o que traz ao campo curricular novas perspectivas
de analise.

A polissemia do termo “Curriculo” tem sido destacada nos estudos da area, trazendo
uma gama de questBes que se colocam como parte do Curriculo, abrindo possibilidades
tedricas e metodoldgicas. Entre elas, a centralidade da cultura, o lugar do poder e ideologia, as
questdes sociais, fazem parte do conceito sobre o que vem a ser o Curriculo, nos tempos
atuais. A intencdo de trazer um pouco dessa discussao neste texto esta no fato de ser possivel
visualizar uma conexdo entre Curriculo e as praticas institucionais, no caso, a universidade e
seus cursos de licenciaturas, onde se promove a formacéo de professores.

Apesar de muitos estudos, permanece ainda uma grande distancia até se chegar ao

consenso em torno do entendimento sobre a palavra curriculo:

As divergéncias refletem problemas complexos, fundamentalmente por se
tratar de um conceito que: (a) € uma construcdo cultural, histérica e
socialmente determinante; e (b) se refere sempre a uma ‘pratica’
condicionadora do mesmo e de sua valorizacdo (MOREIRA, 2012, p. 11-
12).
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O citado autor, observa que “a consequéncia da profusdo de definicdes ¢ que a
producdo associada ao campo acaba por referir-se a um variado e extenso leque de temas e
questbes” (MOREIRA, 2012, p. 12). E, entre tais defini¢des, destaca: o conhecimento escolar
e experiéncia de aprendizagem, nos quais o curriculo é visto como conhecimento de forma
didatico-pedagdgica, pela escola, e deve ser aprendido e aplicado pelo aluno; o curriculo
como um conjunto de experiéncias a serem vividas pelo estudante sobre orientagdo da escola;
o curriculo relacionado a ideia de plano para oferecer um conjunto de oportunidades de
aprendizagem para a populacdo atendida por uma unidade escolar, apresentando uma
preocupacdo com os objetivos escolares, observando a questdo da selecdo, ordenacdo e
hierarquizacédo dos itens do curriculo.

Moreira (2012) acrescenta ainda que houve, ao longo do tempo de elaboracdo sobre o
conceito de curriculo, um deslocamento ora para as prescricdes de conteudos e atividades
voltados para o documento escrito, ora para 0 processo, ou seja, para a pratica escolar. Neste
contexto, em meio a essa polarizacdo no campo de ideias, chega-se a distingdo entre curriculo
formal e curriculo real ou curriculo em acdo. Assim, destaca-se que essa producdo €
considerada mais recente e foi marcada pelo pensamento pds-moderno, em autores como
Cherryholmes (1988), Popkwitz (1991, 1994, 1995), McLaren (1993), Giroux (1993) e Silva
(1993, 1994).

Essa nova visdo de curriculo inclui: planos e propostas (o curriculo formal),
0 que de fato acontece nas escolas e nas salas de aula (o curriculo em agao),
[...]- Sugere, ainda, a visdo do curriculo como um campo de lutas e conflitos
em torno de simbolos e significados (MOREIRA, 2012, p. 15).

O curriculo é algo dindmico, portanto, compreendido sob diversos prismas, mas que
convergem sobre um aspecto, que é a conexao entre a sociedade e instituicdo educacional
(escola, universidade), o sujeito e a cultura, o ensino e a aprendizagem. Em sua apresentacdo
formal, define-se como um projeto, um plano, mas também como praticas e experiéncias
proporcionadas pela escola, com suas crencas, ideologias, valores e linguagens diversas.

O termo “curriculum” deriva de uma expressdo latina que significa um caminho a
percorrer, uma pista ou circuito, o que sugere a ideia de “estrutura” ou sequéncia. No entanto,
Forquin (1993) aponta para a rica semantica da palavra inglesa “curriculum”, por ndo se tratar

apenas de uma

[...] categoria especifica de objetos pertencentes a esfera educativa [...], vai
além de [...] uma abordagem global dos fenémenos educativos, uma maneira
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de pensar a educacdo, que consiste em privilegiar a questdo dos contetidos e
a forma como estes conteldos se organizam nos cursos [...] (FORQUIN,
1993, p. 22).

Na visdo do autor, o curriculo escolar trata de um percurso educacional, um conjunto
continuo de situagdes de aprendizagem (“learning experiences’), que se constroi ao longo de
uma vida de estudos, um periodo ao qual o aluno esta exposto ao planejado por uma
instituicdo formal. Sacristan (2000), por sua vez, igualmente menciona que o debate sobre o
termo e seu significado também inscreve-se na tradicdo anglo-saxd, para a qual os estudos
contemporaneos sobre o curriculo tiveram lugar desde o inicio do século XX, termo portanto,
entendido como contetdo do ensino, ampliando esse conceito ao longo das décadas seguintes.

Pode-se depreender, no entanto, que o conceito de curriculo sofreu modificacGes
conforme o0s padrdes sociais vigentes. De uma abordagem “tecnoldgica da educagdo”, que
“[...] privilegia a pesquisa de objetivos operacionais e avalidveis e a execucdo de meios
racionais com vista a atendé-los” (FORQUIN, 1993, p. 23), para concep¢des mais recentes,
pode-se observar que o termo representa uma dimensdo bastante dindmica quando é
relacionado com a realizacdo pratica de um projeto ou plano de estudos e 0 seu
desenvolvimento prético.

Neste sentido, Sacristan (2000) observa a importancia de se relacionar o curriculo com
a reflex&@o sobre que objetivo se pretende atingir, 0 que ensinar, por que ensinar, para quem se
destinam os objetivos de ensino, e vai além, ampliando a discussdo sobre quem possui
realmente 0 acesso ao conhecimento, que processos estdo influenciando a selecdo dos
conteddos que serdo ensinados, pois curriculo estd diretamente relacionado a cultura escolar,
como esta sera transmitida, como relacionar os contedos e quais materiais ou recursos
metodoldgicos serdo utilizados, decisfes sobre como avaliar, trazendo todas essas escolhas,
consequéncias diretas sobre o sucesso ou fracasso escolar.

Diante do exposto, pode-se depreender que sdo distintas as defini¢cbes de curriculo.
Estudiosos observam o aspecto prescritivo e intencional do curriculo e ainda, outros, afetivo e
social. Forquin (1993) considera o curriculo para além das prescri¢des ditadas pelo sistema e
que a instituicdo formal estabelece, para defini-lo, como aquilo que acontece objetivamente ao
aluno como resultado da escolarizacéo, enquanto experiéncia de vida. Neste sentido, entende-
se que o curriculo se expressa também por meio da préatica, ao entrar em contato com a
cultura.

Curriculo est4 identificado também com “Plano de Estudo”, um elenco ou sequéncia

de matérias de estudo ou disciplinas para um determinado periodo ou ciclo de estudos, um
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curso, nivel de escolaridade. Em termos préticos, confunde-se com a atribuicdo de tempos
letivos semanais, para cada disciplina, proximo ao conceito de programa de disciplinas, como
foi formulado por Bobbit (1922), evoluindo para um conceito mais amplo que privilegia o
contexto escolar, como um todo, objetivos e resultados de aprendizagem a alcancar, matérias
ou contetdo, processos e experiéncias de aprendizagem. Assim, entende-se que o Curriculo
significa sua planificacdo diante da prescricdo determinada pelos agentes educacionais, mas é
também a cultura escolar, as praticas e os didlogos entre os agentes sociais, o aluno, 0s
docentes, o corpo técnico e a comunidade ao entorno, sendo determinado pelo contexto
sociocultural, nele adquirindo sentidos diversos, de acordo com seus sujeitos. Na visdo de
Moreira (2007, p. 28):

E por meio do curriculo que certos grupos sociais, especialmente 0s
dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto social, sua
‘verdade’. O curriculo representa, assim, um conjunto de praticas que
propiciam a producdo, a circulagdo e o consumo de significados no espaco
social e que contribuem, intensamente, para a construcdo de identidades
sociais e culturais. O curriculo é, por consequéncia, um dispositivo de
grande efeito no processo de construcdo da identidade do(a) estudante.

Os estudos realizados a respeito do curriculo a partir das décadas de 1960 e 1970
demonstram as varias dimensdes de curriculo, como: o formal, o real e o oculto.

Curriculo formal refere-se aquele que é estabelecido pelos sistemas de ensino ou
instituicdo educacional (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003). Apresentam-se aqui
demais definicdes para entender o curriculo em suas multiplas dimensdes.

Para Veiga (1996), o curriculo é ponto essencial da estrutura educacional e faz parte
do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo de ensino. Dessa forma, 0 mesmo deve
ser raciocinado e refletido pelos integrantes ou atores da instituicdo que se definem por uma
teoria em comum para sustentar as escolhas e metas que sdo definidas no curriculo. A
instituicdo de ensino torna-se, pois, o lugar privilegiado para reconhecer e valorizar a cultura
local, de sua comunidade, para além dos conteudos obrigatérios como integrantes de uma
base comum curricular. Neste entendimento, o curriculo conceituado como formal ou oficial,
é o estabelecido pelo sistema educacional, expresso em normas curriculares, desde seus
objetivos até os conteidos das areas ou disciplinas de estudo, ordenado dentro das prescri¢es
impostas.

J& o Curriculo real é 0 que passa a ser realidade no espaco escolar com docentes e
alunos, a cada momento em consequéncia de um projeto politico pedagdgico e dos propdsitos
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de ensino. Neste contexto, o curriculo real seria 0 que se depreende das ideias e da pratica dos
professores, da percepg¢do e do uso que eles fazem do curriculo formal, assim como o que fica
na percepcao dos alunos (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003).

Ao discorrer sobre o curriculo e a préatica pedagogica, Saviani (2003) aponta para a
funcdo social da escola como a de proporcionar 0s meios que permitem O acesso ao
conhecimento em suas formas mais desenvolvidas bem como nas mais elementares. Assim, as
atividades escolares devem partir desses elementos, ou seja, tomando como base, 0
conhecimento elaborado, o saber sistematizado para estruturar o curriculo. Concebe o
curriculo como uma construcéo social, que consiste em uma selecdo de elementos culturais da
sociedade. Dessa forma, defende o autor mencionado, ndo seria possivel a elaboracdo de
propostas curriculares comuns, sendo mais pertinente que se construa um curriculo para cada
contexto. Na concepcdo de Saviani (2003), ao se elaborar um curriculo ndo se deve ignorar a
distancia entre o que é oficialmente prescrito e o curriculo real, na acdo — aquele que
objetivamente acontece na escola.

Curriculo Oculto é assim denominado para identificar claramente o que ndo é
prescrito, ndo aparece no planejamento, embora constitua importante fator de aprendizagem
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003). Assim, o curriculo oculto é aquele que esta nas
acOes dos sujeitos, nas suas percepcdes e expressdes sociais, individuais, nos seus principios e
valores, na expressao das suas funcGes sociais, papéis desempenhados, na sexualidade, enfim,
nas suas representacdes sociais, sentimentos e afetos, a formacao moral do individuo.

O curriculo oculto identifica-se com os fatos aprendidos pelos estudantes na
instituicdo educacional, porque o trabalho escolar é planejado e ordenado, separando-se o
aprendizado das fungbes sociais e sexuais, assim como 0s papéis e comportamentos
relacionados a diferentes aspectos da vida. Sendo assim, entende-se que o curriculo oculto
tem funcdo importante na construcdo do processo de formagdo do aluno como cidadao e
pessoa.

Entendido nas suas diversas dimensdes, o Curriculo contempla conteddos
sistematizados bem como as aprendizagens da préatica social vivenciadas pelos estudantes,
contribuindo para a construcdo da identidade em formacdo, contribuindo para isso 0 meio
social no qual estd inserido e o0s contextos dinamicos dessa vivéncia, servindo para
potencializar a capacidade critica. Dessa forma, a teoria curricular que passara a ser
apresentada tem a funcdo de levar & compreensdo das intengfes de um determinado grupo

social.
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Moreira (1990 e 1999) apresenta as teorias do curriculo com seguintes terminologias:
teorias tradicionais, teorias criticas e teorias pos-criticas.

a) Teorias tradicionais consideradas neutras, embora cientificas e objetivas, cujo

objetivo é oferecer uma formacao académica a populacao.

b) Teorias criticas estdo preocupadas com 0s pressupostos dos arranjos sociais e
educacionais, argumenta que ndo existe uma teoria neutra, ja que toda teoria esta
baseada nas relacdes de poder.

c) Teorias pos-criticas que revelam preocupacdes com as relacBes de poder e trazem
para a escola e para a sociedade o debate sobre a intrinseca relacdo entre saber,
identidade e poder.

As teorias tradicionais influenciaram fortemente a educagdo nos Estadovs Unidos e no

Brasil até os anos de 1980.

Segundo Moreira (1990 e 1999) as teorias tradicionais, consideradas conservadoras,
organizam o sistema educacional nos moldes do sistema empresarial, tanto no aspecto
organizacional quanto administrativo, ou seja, como uma empresa. Esse tipo de curriculo teve
origem nos Estados Unidos e o0 objetivo estava voltado para desenvolvimento de habilidades
intelectuais privilegiando as técnicas de memorizacdo. Até os anos de 1980, o curriculo foi
marcado por essa teoria tanto nos Estados Unidos quanto no Brasil. Seu principal
representante foi Bobbit, que abordou sobre o curriculo numa época em que forgas
econbmicas, politicas e culturais tentavam envolver a educacao das massas para assegurar que
suas ideologias fossem garantidas.

Para Silva (2007, p. 23), [...] o sistema educacional deveria comecar por estabelecer de
forma precisa quais s@o seus objetivos. Esses objetivos, por sua vez, deveriam basear-se num
exame daquelas habilidades necessarias para exercer, com eficiéncia, as ocupacGes
profissionais da vida adulta.

Para estudiosos sobre o curriculo na teoria tradicional ou conservadora, o curriculo era
uma acdo mecanica e burocratica de maneira que a funcdo dos especialistas no assunto era
identificar as habilidades e desenvolver curriculos que pudessem desenvolver tais habilidades.
Além disso, lhes cabia planejamento e a elaboracdo de instrumentos capazes de verificar se
essas habilidades foram aprendidas.

Na perspectiva das teorias tradicionais do curriculo, a educacao de estudantes publico
alvo da Educacdo Especial consolidou-se por meio das escolas especiais, cujo foco do
trabalho educativo voltava-se para o desenvolvimento de habilidades manuais, atividades de

vida diaria e socializacdo; ou seja, por muito tempo néo se aprofundaram nas questdes para a
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escolarizacdo dessas pessoas e no Brasil, até a década de 1950, praticamente ndo se falava em
Educacdo Especial. Foi a partir de 1970 que a Educacdo Especial passou a ser discutida,
tornando-se preocupacdo dos governos com a criacdo de instituicbes publicas e privadas,
orgdos normativos federais e estaduais e de classes especiais.

De acordo com a Sociedade Pestalozzi (1934, p. 11) “Nessas classes especiais, seria
dada atencéo especial a formacdo dos alunos, com a utilizacdo de métodos especiais, como
trabalhos manuais, jardinagem, tecelagem, cartonagem, marcenaria, sapataria, Servicos
domésticos.”

O pensamento indicando necessidades de mudancas sobre o curriculo ocorreu nos
anos de 1970, ou seja, estudiosos como Bordieu e Passeron (1992) e Althusser (1970)
apresentaram uma abordagem mais critica sobre o0 assunto, que remetia a superacao do carater
técnico-prescritivo. Dentro dessa abordagem mais critica sobre o curriculo, surgida nos
Estados Unidos da América e Inglaterra, o conhecimento escolar tornou-se o foco central das
analises, com atencdo na compreensao das relag@es entre a estratificacdo do conhecimento e a
estratificacdo social.

Os movimentos sociais e culturais dos anos de 1960 impulsionaram 0s
questionamentos sobre o curriculo e sua estrutura tradicional, a partir de analises apoiadas nas
concepcbes marxistas que se assemelhavam no pensamento, mas apresentavam suas
individualidades. Althusser (1970) ja apontava, em seus estudos, a escola como forma de
manter a ideologia capitalista, por meio das disciplinas e conteddo que acabam por reproduzir
o0s interesses de classe dominante e, de forma excludente, expulsam os menos favorecidos da
escola. Silva (2003) aponta que as escolas, ao atender as classes trabalhadoras estabelecem
uma relacdo de subordinacdo desses trabalhadores a classe dominante e as escolas dirigidas
aos altos escalBes, ou seja, superiores, acabam por privilegiar a pratica de atitudes de
comando e autonomia.

Segundo Apple (1982) a selecdo que existe no curriculo visa atender aos interesses da
classe dominante. Para Giroux (1993), o aspecto pedagdgico é determinante para o
desenvolvimento da consciéncia, ou seja, a consciéncia de liberdade ou do controle exercido
pelas estruturas sociais e instituicGes, sendo o professor fundamental para essa tomada de
consciéncia, no entanto cabe ressaltar que ndo havia foco académico na proposicao.

Considerada uma abordagem mais critica sobre o0 assunto, sugere que se promova a
superacao do carater técnico-prescritivo. O conhecimento escolar tornou-se o foco central das
anélises com atencgdo para a compreensao das relacdes entre a estratificacdo do conhecimento

e a estratificacéo social.
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As teorias criticas abordam o curriculo como um campo que discute e prega a
liberdade, e um espaco cultural e social de lutas. Para os adeptos desta concepgdo, ndo existe
neutralidade na teoria, pois sdo baseadas nas relacfes de poder presentes nas disciplinas e nos
conteddos escolares que reproduz a desigualdade social. Questionando o0 que estava posto
pelas teorias tradicionais, ja se iniciam nos anos de 1960 os primeiros debates que, mais tarde,
resultariam na teoria critica.

Esclarecem Moreira e Silva (2001, p. 27) que:

Na concepcdo critica, ndo existe uma cultura da sociedade, unitria,
homogénea e universalmente aceita e praticada e, por isso, digna de ser
transmitida as futuras geracOes através do curriculo. Em vez disso, a cultura
é vista menos como uma coisa € mais como um campo e terreno de luta.
Nessa visdo, a cultura é o terreno em que se enfrentam diferentes e
conflitantes concepcdes de vida social, é aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo
que recebemos.

Ao valorizar as experiéncias pedagogicas e curriculares de cada individuo, a teoria

ganha a rejeicdo dos pensadores marxistas em decorréncia da subjetividade valorizada.

A énfase das teorias criticas estava no significado subjetivo dado as
experiéncias pedagégicas e curriculares de cada individuo. Isso significava
observar as experiéncias cotidianas sob uma perspectiva profundamente
pessoal e subjetiva, como também levar em consideragdo as formas pelas
guais estudantes e docentes desenvolviam, por meio de processos de
negociacdo, seus proprios significados sobre o conhecimento. Embora
tenham tentado identificar tanto as teorias marxistas como as teorias ligadas
a fenomenologia com o movimento reconceptualista, 0os pensadores ligados
as ideias marxistas ndo viam com bons olhos essa identificacdo em virtude
do aspecto estritamente subjetivo de sua teoria. (MALTA, 2013, p. 347).

A selecdo que constitui o curriculo é o resultado de um processo que reflete os
interesses particulares das classes e dos grupos dominantes. Cabe lembrar que a producao do
conhecimento sobre os aspectos do curriculo possibilitou refletir sobre as relacbes de poder

entre curriculo e sociedade. Moreira (2012, p. 125) chama a atencdo para o fato de que:

Enquanto a década de 1980 testemunhou desenvolvimento na teoria
educacional que possibilitou novas formas de entender as conexdes entre o
curriculo e as relaces de poder na sociedade mais ampla, a década de 1990
presencia uma expansdo e uma reestruturacdo desse trabalho (McLaren
1993), onde o ‘conhecimento ¢ produzido em ambientes institucionais, em
praticas sociais, em formacgdes culturais e em contextos historicos
especificos’ (ibid., p. 19). Reiterando 0 mesmo posicionamento, Silva (1993)
chama a atencdo para o fato de que, na teorizacdo educacional
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contemporanea, ‘a preocupacdo com o conteudo € com a natureza do
conhecimento veiculado pelas instituicdes educacionais volta com renovada
e transformada énfase’.

Enquanto ha clareza de que existe um curriculo oficial, no qual essas relagbes sdo
consolidadas, é importante pensar que existe também o curriculo oculto, que se materializa
discretamente nas formas de expressdes sociais dos alunos, professores e funcionarios da
escola. Por vezes, a discriminacgdo, o bullying, os sentimentos de rejeicdo, apatia as atividades
do recreio, podem estar manifestadas sob a forma de um curriculo oculto.

Em meio aos conteddos oficiais, previstos nas ementas das disciplinas, aos conteidos
gue ndo estdo registrados, mas que sdo comuns no dia a dia, ainda se faz necessario pensar
sobre o professor como peca fundamental para a concretizacdo dos dois curriculos: o formal e
o oculto.

A questdo ndo € apenas qual conhecimento é verdadeiro, mas qual é
considerado verdadeiro e quem o considera verdadeiro. Considera
importante analisar tanto valores, normas e disposi¢cOes, quanto 0s
pressupostos ideolégicos das disciplinas que constituem o curriculo oficial.
A escola, além de transmitir conhecimento, deve ser, também, produtora de
conhecimento. Apple faz uma intensa critica & fungdo da escola como
simples transmissora de conhecimentos determinados por interesses
dominantes, principalmente valores capitalistas, e questiona o papel do
professor nesse processo (MALTA, 2013, p. 348).

O fato é que no espaco escolar ndo ha apenas o curriculo oficial. As teorias criticas
disctuem a existéncia de curriculo oculto e “[...] o conceito de curriculo oculto aponta para o
fato de que o ‘aprendizado incidental’ durante um curso pode contribuir mais para a
socializa¢do do estudante que o conteudo ensinado nesse curso.” (MOREIRA, 2012, p. 14).
Ha o entendimento do curriculo, “como passivel de ser concebido e interpretado como um
todo significativo, como um texto, como um instrumento privilegiado de construgdo de
identidades e subjetividades” (MOREIRA, 2012, p. 15).

Cabe pensar, no caso das pessoas publico alvo da Educacdo Especial, sobre como as
identidades sdo manifestas, expressas e, por que nao dizer, talvez descontruidas. Quais seriam
as expectativas de um EPAEE adulto ao adentrar num novo ambiente, o académico, o
ambiente universitario? Atitudes contraditérias o esperam: de um lado, o preconceito velado,
a indiferenca, a apatia, a indignacdo diante da possibilidade deste aluno ali estar, no curriculo
oculto, nos diversos espacos e, de outro, encontrar a solidariedade, o suporte, a admiracao

pela superacdo que ele representa. Por outro lado, onde se inserem os docentes, € possivel
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também refletir sobre o sentimento dos mesmos diante das precérias condi¢bes para atender
com boa qualidade os EPAEE na Educacdo Superior, pensar sobre as possibilidades de se
implementar um curriculo inclusivo em meio a precarizacdo do trabalho docente e sobretudo
diante da falta de politica publica eficaz para fortalecer a formacéo continuada ou em servico
para os docentes universitarios. Nestes contextos, apresentam-se 0s aspectos da subjetividade
que pode ser desconstruida: de uma realidade idealizada para uma realidade concreta que sera
vivenciada.

Estdo postos, entdo, os dois paradigmas apresentados por Silva (1993), ou seja, a
utilizacdo de ideias p6s-modernas em educacdo expande e consolida a tendéncia presente no
discurso moderno de integrar a analise critica a intervencdo na realidade. Em segundo lugar,
considera que o0 pensamento pdés-moderno em educacdo amplia o questionamento do
pensamento curricular moderno em relagdo ao que se define como conhecimento escolar.

A teoria p6s-moderna, segundo Silva (2013), desafia as crengas na razao, no progresso
e na ciéncia e chama atencédo para a cultura de massa, vista como aspecto presente na cultura
cotidiana, que deve ser considerada e ndo entendida como instrumento de alienacdo e ainda
rejeita a visdo de futuro, descarta o conceito de ideologia, no qual todos 0s conhecimentos séo
meros discursos, rejeita também a educagdo como conscientizacdo e celebra a diferenca, a
equivaléncia das diferencas e alteridades.

Giroux (1993, p. 53) ressalta que: “Precisamos de teorias que expressem e articulem a
diferenca, mas precisamos também compreender como as relacdes nas quais as diferencas sao
constituidas operam como parte de um conjunto mais amplo de praticas sociais, politicas e
culturais”. Acredita que o compromisso com a constru¢do de uma sociedade mais justa é parte
de uma educacéo radical e implica numa visdo de futuro que norteia a luta e os esforcos
envolvidos nessa construcdo, defende a justi¢a social, liberdade e vida decente.

Assim considerando, pode-se enfatizar que os discursos e teorias p6s-modernas foram
decisivos para a consolidacao de curriculos voltados para a educagdo de todos e para todos e
defendem o didlogo entre as diferencas para evitar a proliferacdo da excluséo.

Neste contexto destacam-se as ideias de McLaren (1993) quando chama atengéo para
o fato de que os educadores devem reconhecer que em suas salas de aula nem todas as vozes
sdo igualmente validas e ha que repensar o curriculo para validar esses discursos.

N&o se pode negar o intrinseco processo entre o curriculo e a constru¢do de uma
sociedade mais democratica e inclusiva. Assim, embora haja discussdes quanto ao uso da
expressao tolerancia, quando se trata especificamente da inclusdo de EPAEE e TEA é nesta

abordagem tedrica, pds-moderna, sobre o curriculo que ela ganha forca e adeptos. Moreira
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(2012, p. 19) salienta “[...] a toler&ncia e o respeito entre as diferencas, um dialogo voltado
para manter a diferenca, ndo para elimina-la”.

Cabe aqui refletir sobre a diferenca. Ela tem que ser reconhecida e valorizada. A luta é
pelo reconhecimento da diferenca e ndo para elimina-la ou, supostamente, tornar todos
“iguais”. A igualdade também tem que ser discutida, no sentido de que, o tratamento igual a
todos ndo alcanca as necessidades especificas do sujeito como o caso dos EPAEE e TEA.
Igualdade, diferenca, alteridade séo conceitos fundamentais ao se falar da incluséo e equidade
¢ a palavra chave.

Tolerancia, neste contexto, significa uma atitude de superioridade de um sobre o outro.
Isso remete a pensar sobre 0 espago universitario e a pessoa com deficiéncia. Que atitude a
universidade (instituicdo) tem diante dela? Segue as leis e aplica a tolerancia, apenas? Nao
como aceitacdo do diferente, e as vezes nem como respeito ao diferente, mas apenas para
cumprir o que se espera dela.

A Universidade precisa ndo apenas avancar no sentido de repensar 0 que esta posto
mas precisa avancar na promoc¢do de debates sobre os temas que interferem diretamente na
formacdo de conceitos, conhecimentos imprescidiveis a revisdo de valores sociais capazes de
e consolidar uma sociedade mais justa, democratica e inclusiva e uma alternativa é a revisao
de seus curriculos.

Autores como Burbules e Rice (1993) acreditam que a diferenca e a similaridade
interagem sempre. Defendem os objetivos do desenvolvimento pessoal e da conduta moral,
que implicam na perspectiva de virtudes a serem desenvolvidas. E a sociedade coloca, para a
escola, parte da construgéo dessas virtudes.

Estd posta a desconfianca do pos-modernismo em relagdo a utopia presente nas
concepgdes curriculares, j que essa se faz presente nas raizes institucionais e em nossas

praticas.

A despeito da desconfianca do pds-modernismo em relagdo ao pensamento
utdpico, vejo a utopia como necessariamente constitutiva do ato educativo.
Defendo, por conseguinte, a presenca de uma perspectiva utdpica nas
analises e propostas de curriculo informadas pela tentativa de integrar os
ideais da modernidade e as categorias p6s-modernas. Se ainda se pretende a
educacdo a favor de um mundo social mais justo, é preciso orientar o
trabalho pedagdgico com base em uma visdo de futuro, em uma perspectiva
utdpica que desafie os limites do estabelecido, que afronte o real, que esboce
um novo horizonte de possibilidades. Julgo que essa perspectiva reforga o
caréater politico da educacdo e revaloriza o papel da escola e do curriculo no
desenvolvimento de um projeto de transformacdo da ordem social
(MOREIRA, 2012, p. 24-25).



85

Mas estd posta também a semente de curriculos que propagam a presenca da
diversidade e da tecnologia no espaco educacional, sejam escolas de Educacdo Basica ou
instituicbes de Educacao Superior.

O curriculo, nesta abordagem, mostra-se atento as experiéncias, aos interesses, aos
pensamentos, considerando 0s aspectos femininos, questdes raciais e étnicas, sem
desvalorizacdo do outro. As teorias pos-criticas estdo fundamentadas no pos-estruturalismo,
em que o conhecimento é entendido como incerto e indeterminado. Questionam também o
conceito de verdade, pois entendem que é preciso considerar 0 processo como se instituiu essa
verdade. O curriculo é visto como responsavel pela producdo de géneros, j& que hd uma
predominancia significativa da cultura patriarcal. A teoria tece critica para a desvalorizacéo
do desenvolvimento cultural e social de certos grupos étnicos e os conceitos de modernidade,
ciéncia e razéo,

Nos fundamentos do pds-estruturalismo, as teorias pds-criticas trazem a
ideia de que o significado ndo é centrado ou fixo porque esta preso hum jogo
de referéncias ou de palavras. Os significados estdo dispersos indo da
palavra a definicdo e vice versa, assim por diante (CHERYHOLMES, 1993).
Os pos-estruturalistas reivindicam a impossibilidade do conhecimento
sistematico. Para esta corrente, ndo existe um significado transcendental e
sim o relativismo determinado pelo contexto: o significado néo é centrado ou
fixo por que estd preso num jogo de referéncias entre as palavras e
definicbes. A existéncia do objeto é inseparavel da trama linguistica que
supostamente o descreve (SILVA, 2003). O curriculo é visto como discurso,
uma vez que ndo toma a realidade como ela é e sim como o que os discursos
sobre ela dizem como ela deveria ser: a realidade ndo pode ser concebida
fora dos processos linguisticos de significagdo (VELANGA, 2014, p. 67).

Nesta concepcdo curricular ha preocupacdo com a diferenca, relacbes de poder no
espaco escolar, as diferentes formas culturais, raciais e étnicas; ou seja, 0 multiculturalismo se
evidencia. Para Velanga (2014, p. 72), “se trata de superar, no sentido de ultrapassar por
inadequado, a teoria critica”.

Silva (2007, p. 147) alega:

[...] a teoria pos-critica deve se combinar com a teoria critica para nos ajudar
a compreender os processos pelos quais, através de relacBes de poder e
controle, nos tornamos aquilo que somos. Ambas nos ensinaram, de
diferentes formas, que o curriculo é uma questdo de saber, identidade e
poder.

H4, portanto, uma efetiva contribuicdo do curriculo para a construgdo e o

fortalecimento dos valores sociais e transformacéo social.
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O curriculo constitui significativo instrumento utilizado por diferentes
sociedades tanto para desenvolver o0s processos de conservacao,
transformacao e renovacdo dos conhecimentos historicamente acumulados
como para socializar as criangas e os jovens segundo valores tidos como
desejaveis. Em virtude da importancia desses processos, a discussdo em
torno do curriculo assume cada vez mais lugar de destaque no conhecimento
pedagdgico (MOREIRA, 2012, p. 11).

Diante de sua reconhecida importancia no cenario educacional e social impulsionada
pela vasta producdo tedrica sobre o assunto, ndo se pode negar que os olhares para este campo

do conhecimento tém aumentado.

O curriculo constitui hoje alvo privilegiado da atencdo de autoridades,
politicos, professores e especialistas. Sua centralidade no panorama
educacional brasileiro contemporaneo pode ser atestada pelas constantes
reformulagdes dos curriculos dos diversos graus de ensino, bem como pelo
incremento da producao tedrica do campo (MOREIRA, 2012, p. 7).

As teorias curriculares sdo necessarias para o entendimento das proposi¢des de
curriculos existentes, uma vez que esclarecem os valores e as ideologias que o grupo social
tem quando elabora os projetos pedagogicos educacionais.

Para as licenciaturas, representa efetivamente qual tipo de individuo se pretende
formar, constituem a forma de modelos de conhecimento que se quer consolidar na sociedade.

Para Sacristan (2002, p. 41) “[...] o que os individuos e sociedade sdo, o que poderao
ser ndo pode ser explicado ou projetado, sem serem considerados os efeitos dos sistemas
educativos”. Neste sentido, se ¢ desejavel e se projeta uma sociedade inclusiva, ha que se
pensar no papel e na funcdo que as universidades tém para atingir tal objetivo, observando a
relagcdo intrinseca entre educacdo, formacédo da sociedade e curriculo, em especial os das
licenciaturas, que se constituem como alicerce para a escolarizacdo de criancas e jovens a
partir da formagao dos professores.

Portanto, ndo se pode separar o0 projeto de uma sociedade inclusiva sem
instrumentalizar as instancias educativas responsaveis pela formacao de ideias e valores, neste
caso, os cursos de formacdo de professores no ambito das universidades que, por meio de seus
curriculos, tém decisiva participagdo para a promocdo de acbes educativas e de
acessibilidades no espaco escolar.

Ha, de fato, uma urgéncia na elaboracdo de curriculos que indiquem ndo apenas

disciplinas especificas para essa finalidade, mas que se organizem, de maneira tal, que em
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todo o contexto dos cursos de licenciaturas, o ensino e a aprendizagem de pessoas com
deficiéncia sejam contemplados.

Pacheco (2001, p. 63-64), ao efetuar estudo sobre o desenvolvimento do curriculo e
sua propria natureza, compreende-se que, o curriculo pode ser um processo interpessoal, que

envolve varios atores e diferentes pensamentos, o que remete a tomadas de decis&o, pois

a) E um processo politico que se traduz na tomada de decisdes a nivel
nacional, regional e local e que conta com a influéncia de varios grupos
que dispdem de poder de negociagdo curricular;

b) E um empreendimento social que envolve pessoas no desempenho de
papeis — com as potencialidades, disponibilidades e obstaculos inerentes
— de acordo com diferentes interesses, valores e ideologias;

c) E um processo de colaboracdo e cooperacdo entre 0s diversos
intervenientes que tomam decisdes curriculares;

d) E um sistema desarticulado da prética de tomada de decisdes; n&o é um
processo puramente racional e cientificamente objetivo nem um
processo nitidamente sequenciado e sistematico; depende de um método
pratico e simples, pois as decisbes curriculares sdo frequentemente
tomadas através de movimentos pequenos e progressivos ou sobre
problemas especificos e ndo propriamente através de reformas globais
(PACHECO, 2001, p. 63-64).

O pensar e 0 agir no contexto da elaboracdo e execuc¢do do curriculo é quase sempre
uma revisdo de valores e ideias acerca do que se quer para o presente e para o futuro das
geracBes. E preciso levar em consideracdo as ideias que circulam na sociedade, sobretudo
aquelas consideradas como fruto de avancos significativos em torno de tabus, quebra de
paradigmas e a busca incessante do enfrentamento aos preconceitos e problemas existentes,
cujo compromisso se firma pelo registro escrito, mas cuja execucdo depende de
implementacdo. Essa se constitui uma etapa que precisa ser bem articulada entre todos os
pares. Ou seja, necessita-se de um método. Entdo, o desenvolvimento curricular pode ser

entendido:

[...] como um processo dindmico e continuo que engloba diferentes fases,
desde a justificacdo do curriculo até a sua avaliagdo e passando
necessariamente pelos momentos de concepgdo-elaboracdo e de
implementacdo. Num sentido mais restrito, que na linguagem corrente
aparece como o mais comum, o desenvolvimento curricular identificar-se-ia
apenas com a construgdo (isto é, desenvolvimento) do plano curricular,
tendo presente o contexto e justificagdo que o suportam bem como as
condigdes da sua execugdo. Seguir-se-ia, depois, a fase de implementacao
dos planos e programas na situacdo concreta de ensino e,
concomitantemente, o processo de avaliacdo da respectiva execucdo
(RIBEIRO, 1990, p. 6).
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Quando se traz a necessidade de um método para elaboragdo e implementacdo de
curriculo e, por conseguinte a racionalidade técnica, ndo se pode negar que a construcdo do
curriculo exige a participacdo de varios atores, profissionais de diferentes areas do
conhecimento, com saberes divergentes, mas com maturidade para consolidar um marco
tedrico capaz de dar suporte a ideias e a¢des educativas que sdo necessarias no contexto do
ensino e aprendizagem para aquele grupo social. Assim, o professor é um dos atores
importantes desta frente de trabalho. Segundo Freitas (1988, p. 33)

Mesmo que se aceite como dominante a ‘racionalidade técnica’, a realidade
acaba por confirmar que o curriculo € uma pratica que consiste numa ‘tarefa
gue compete a muitos profissionais. O mais exposto, e por isso mesmo o que
aparece com maior responsavel, é o professor. Mas ele é apenas o ultimo
executor de todo o plano, pelo que ha responsabilidades a partilhar’.

Segundo Schén (2000, p. 37):

Na perspectiva da racionalidade técnica [...] um profissional competente esta
sempre preocupado com problemas instrumentais [...]. Nesta visdo, a
competéncia profissional consiste na aplicacdo de teorias e técnicas
derivadas da pesquisa sistematica, preferencialmente cientifica, a solugéo de
problemas instrumentais da préatica.

No Brasil ocorreram, ao longo dos anos, mudancas significativas no entendimento de
curriculo, tendo em vista a nova légica sugerida apds a aprovacdo da LDBEN 9.394/1996 e
com a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, licenciatura (2006), associada as producdes cientificas, apontam uma
racionalidade técnica pratico/reflexiva (OLIVEIRA; ZIVIERI NETO, 2014).

A participagdo do professor na construcdo e efetivacdo da instalacdo e execugédo do
curriculo parece ser indiscutivelmente essencial para o sucesso e alcance dos objetivos

propostos, porém:

[...] a nova racionalidade enfrenta os desafios de viver uma transigdo que
teima em oscilar entre as duas l6gicas, mas que, por outro lado, tem se
fortalecido nas tentativas de enxergar que a formacdo de pessoas reflexivas,
autdbnomas e criticas ndo se determinam pelo mero desenho de uma grade
curricular, mas sim na busca da simetria invertida (OLIVEIRA; ZIVIERI
NETO, 2014, p. 29).

Outros conteudos ou tematicas sao introduzidos nos curriculos brasileiros a partir das

diretrizes curriculares das licenciaturas, entre elas os temas relacionados a inclusdo escolar de
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pessoas com deficiéncia e a informética, j& que o computador passa ser um instrumento
inseparavel da acdo humana. O computador trouxe para a escola novos desafios: o desafio do
respeito a diferenca e a modernizacdo da escola a partir da tecnologia, ambos relacionados

diretamente a mudanca da sociedade e as teorias curriculares.

Ao tratar da necessidade de instrumentalizar os alunos para operar a
informatica, o discurso tecnoldgico desafia a escola a se modernizar, sob
pena de se transformar em apéndice anacrdnico da sociedade. Os curriculos
deveriam introduzir a informatica, buscando familiarizar os estudantes com
essa nova tecnologia e prepara-los para ingressar em um mercado de
trabalho cada vez mais competitivo (MOREIRA, 1997, p. 41).

Essas mudancas trazem de volta a valorizacdo de racionalidade técnica e, por

conseguinte, provocam mudancas conceituais em torno de conhecimento.

Essa valorizagdo da racionalidade técnica reconfigurou-se com a entrada do
computador na vida social. Se em outros meios a separagdo entre o
conhecimento e aquele que conhece se processa por meio da objetivacdo
cientificista, no computador esse fato é intensificado. Altera-se o conceito de
conhecimento, a medida que a maquina contribui para separar o contetdo da
informacdo, nela estocado, de seu processo social de producdo e,
consequentemente, de seu sentido. A racionalidade da maquina elimina a
mediacéo no processo de conhecimento e considera os dados como o préprio
conhecimento. Com sua imensa capacidade de armazenar informacoes, a
maquina induz seu usudrio a toma-la como neutra e objetiva,
compreendendo os dados ali contidos como verdadeiros e universais. Esse
procedimento mascara 0s elementos subjetivos presentes na construgdo
mediada do conhecimento. Os dados, separados de seus contextos de
producdo, sdo informagbes que podem servir a qualquer proposito
(MOREIRA, 1997, p. 45).

Neste sentido, 0 autor tece criticas a generalizagéo de tal ideologia, pois:

Pensar o conhecimento como produto atomizavel, natural, neutro e objetivo
implica renunciar @ compreensdo de curriculo como cultura. Entendemos
cultura em seu sentido critico de producdo simbdlica social, como um
terreno de manutengédo ou de superacdo da divisdo social. Nessa acepcéo, a
pratica curricular transforma-se em um processo de significacbes e
ressignificagdes ativas dos conteldos recebidos. Trata-se de entender o
curriculo como prética social concreta, contextualizada tanto no ambito
estrutural quanto no sociocultural. Tal contextualizagdo torna-se impossivel,
a medida que o curriculo é tomado como produto e homogeneamente
aplicado a sua forma de lidar com as mudangas tecnologias no mundo
(MOREIRA, 1997, p. 45).
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A influéncia do conhecimento tecnoldgico sobre a vida dos estudantes e o uso da
tecnologia séo considerados por Macedo (1997) como importantes suportes para capacitar os
cidadaos para lidarem com as mudancas inerentes ao século XXI.

Importante destacar o pensamento de Veiga Neto (1997) ao retomar o conceito de

curriculo como porcao de cultura que, ao ser levada para o espago escolar, é escolarizada.

Quando, na pendltima década do século XVI, os administradores e
professores da Universidade de Leiden — e, logo a seguir, também de
Glasgow — comecgaram a usar a palavra curriculum para designar o conjunto
de assuntos estudados pelos alunos ao longo de um curso, certamente ndo
imaginavam que estavam instituindo uma novidade que teria
desdobramentos tdo amplos e profundos no campo educacional. De |4 para
ca, o conceito de curriculo ampliou-se e diversificou-se, assim como as
discussbes e a terceirizacdo em torno dele, chegando-se hoje ao amplo
conceito cunhado por Willians (1984): curriculo como a porcao da cultura —
em termos de conteudos e praticas (de ensino, avaliagdo etc.) — que, por ser
considerada relevante num dado momento histérico, é trazida para a escola,
ou seja, é escolarizada (VEIGA-NETO, 1997, p. 58-59).

Veiga Neto (1997) traz, também, contribuicdes e reflexdes sobre a
interdisciplinaridade, que é utilizada nos projetos educacionais curriculares e que, em sua
concepcao, ndo é exatamente uma teoria de curriculo, e precisa ser discutida. Sobre isso cabe

pensar a respeito pois,

[...] uma outra tendéncia de estudos curriculares que, mesmo tratando de
contetdos escolares e metodologias de trabalho pedagdgico, ndo se
apresenta propriamente como uma teoria do curriculo e, talvez por isso, ndo
costuma ser referida nos compéndios que hoje tratam desse campo. Com
elementos que aparentam ser originarios ora dos estudos internalistas ora dos
externalistas e surgida ha cerca de trés décadas, essa outra tendéncia nao se
articulou nem com base no campo de estudos curriculares, entdo ja bem-
estabelecido, nem com base nas vertentes criticas da teoria educacional. Ela
se manifestou na forma de um movimento pedagdgico — ao qual dominei
movimento pela interdisciplinaridade (Veiga-Neto 1995) -, como resultado
da confluéncia de duas vertentes. De um lado, estdo alguns estudos
epistemologicos, de carater essencialista e fortemente centrados na
transcendentalidade da razdo e do sujeito humano, que se desenvolveram
principalmente na Franga a partir dos anos 50. De outro lado, estd um
discurso pedagogico reformista, também de carater humanista e
essencialista, que defendia o uso da escola para a cura de uma alegada
patologia do saber e, por consequéncia, 0 uso da educagdo escolarizada para
melhorar 0 mundo moderno (MOREIRA, 2012, p. 64-65).
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As implicacgdes do uso inadequado da interdisciplinaridade como forma para eximir 0s
atores do espaco escolar de executar suas acgles, tendo uma base tedrica pautada em
generalizacGes e improvisos, acabam por interferirem sobre a pratica educativa.

Para Fazenda (1994, p. 34), “em nome da interdisciplinaridade abandonam-se e
condenam-se rotinas consagradas, criam-se slogans, apelidos, hipéteses de trabalho, muitas
vezes improvisados e impensados”.

Sobre o movimento pela interdisciplinaridade e seu carater prescritivo, Moreira (2012,
p. 67) diz:

O movimento pela interdisciplinaridade ndo tem um carater propriamente
analitico, mas, sim, prescritivo; isso 0 aproxima de varios outros estudos
curriculares internalistas. Uma outra caracteristica internalista importante do
movimento é se fundamentar sobre pressupostos bastantes gerais que tomam
a escola como um dado — e, como tal, deveria ser melhorado — e ndo como
constructo — que, como tal, deveria ser, antes de mais nada, analisado em sua
génese, determinacGes, relagdes internas, efeitos, etc. Ao enunciar
tranquilamente uma determinada natureza humana, uma histéria progressiva,
em determinado tipo de sociedade, um papel para a educacgéo escolarizada
etc., 0 movimento pela interdisciplinaridade transcendentaliza e toma, como
ndo problematicos, conceitos, construcdes, arranjos e instituicbes que vém
sendo, ha bastante tempo, colocados sob escrutinio e mesmo sob suspeita,
seja pelo pensamento critico, seja pelo pés-estruturalismo. Mas, por outro
lado, em uma ou outra de suas variantes, 0 movimento tenta lancar, de fora,
um olhar politico sobre a sociedade, sobre a educacgdo, sobre o curriculo,
sobre as disciplinas; nesses casos, entdo, assume uma postura politica que
tem ingredientes da teoria critica.

Em meio a essas discussdes conceituais em torno do curriculo e suas praticas, é
possivel perceber que, em todas elas, mesmo sendo o curriculo uma decisdo coletiva e
continuada, sua constru¢do ndo se encerra com o registro das discussdes que se situam a partir
de diferentes contextos. Segundo Pacheco (2001, p. 68), correspondem a diferentes fases e
etapas de concretizagdo nas perspectivas macro e micro curricular, em que se consideram trés
contextos/niveis de decisdo curricular, que sdo: “a) politico-administrativo — o ambito da
administracdo central; b) de gestdo — no &mbito da escola e da administracdo regional; c) de
realizacdo — no ambito da sala de aula.”

Ao explicitar seu entendimento do que é o curriculo, a partir do estudo dos fendmenos
existentes na pratica educativa, seus estudiosos conseguiram ndo apenas defini-lo, mas
também identificar suas caracteristicas, a partir da sua organizacdo. Neste sentido, Pacheco
(2001) abordou em seus estudos trés teorias presentes no desenvolvimento do curriculo. S&o

elas: teoria técnica, teoria préatica e a teoria critica.
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Sobre a teoria técnica, Schon (1983) afirma que as concepgdes de curriculo, como
plano de accdo pedagdgica ou como um produto, que se destina a obtencdo de resultados de
aprendizagem organizados no ambito da escola, pressupdem um processo dividido em trés
momentos principais: elaboracdo, implementacdo e avaliacdo, tudo se conjugando numa
racionalizacdo dos meios em funcdo dos objetivos e dos resultados, originando a chamada
consciéncia tecnolégica ou racionalidade técnica.

Quando se pensa o curriculo como um projeto que € fruto da racionalidade pratica

[...] entdo rejeita-se a compartimentagdo entre o0s trés momentos
anteriormente referidos — e corolariamente a divisdo de trabalho segundo o
principio taylorista presente na teoria técnica — e defende-se que tal processo
é um empreendimento compartilhado e que as decis6es dos professores ndo
sdo desejaveis, mas s6 unicamente inevitaveis. (PACHECO, 2001, p. 63).

Enquanto que na teoria critica

[...], mais se reforga a interdependéncia do processo de desenvolvimento do
curriculo que deve ser compreendido como uma problematica,
reconhecendo-se, quer aos professores quer aos alunos, a liberdade para
negociar e determinar os contetidos curriculares — pelo que se insiste na ideia
de integrar os professores em comunidades criticas (Grundy, 1987; Kemmis,
1988) — jad que as escolas estariam organizadas para a aprendizagem
reflexiva. (PACHECO, 2001, p. 63).

Embora as concepcbes sejam diferentes, o desenvolvimento curricular implica no
envolvimento de diferentes sujeitos que precisam pensar acerca das decisdes a serem tomadas,
das escolhas a serem definidas e da implementacdo no contexto educacional.

Parte importante da educacdo, o curriculo reflete os aspectos histéricos e sociais de
uma sociedade e, por conseguinte, a forma como essa sociedade e escola lidam com os
problemas escolares ocorridos no processo educacional. As teorias sobre curriculo permitem
compreender as mudancas no espago escolar, sobretudo aquelas que incidem diretamente na
formagéo do cidaddo, ou seja, aquelas atribuidas a escola, que é responsavel pela organizagéo
do conhecimento humano produzido, que ora pode ser reproduzido no espago escolar, ora
pode ser construido dependendo exclusivamente das teorias assumidas pelos atores do espago
educativo.

Neste sentido, ao se pensar o curriculo, pensa-se, sobretudo no tipo de cidaddo que se
quer formar. Isto leva a pensar e refletir também sobre o que é educacédo, seu papel e se sua

forma de organizacdo atende ao proposto. Neste caso, por que cabe pensar sobre: sera que 0
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entendimento do professor sobre conceito de normalidade e anormalidade trazem implicacgdes
na sua pratica pedagogica? E ainda, em que medida a reflex@o sobre os processos dialéticos:
inclusdo-exclusdo aplicados a deficiéncia incidem na elaboracdo do Projetos Pedagogicos

Curriculares dos cursos de licenciaturas?

3.2 O curriculo e a formagao de professores no contexto da Educacéo Inclusiva

O Parecer do CNE/CP n° 9 de 2001 (BRASIL, 2001) prevé, desde sua publicacédo, a
inclusdo de contetdos voltados para a Educacdo Especial, entre eles, aqueles que se referem
aos aspectos técnicos e metodoldgicos associados aos aspectos histdricos e legais e sociais
para o ensino dos alunos com necessidades educacionais especiais no curriculo dos cursos de
licenciaturas, no entanto, sua efetivacdo, implica numa reflexdo e, consequentemente, uma
tomada de atitudes dos educadores das Universidades ja que a elaboracdo e a reformulacéo
dos Projetos Pedagdgicos Curriculares (PPCs) dependem dos mesmos. Ainda que a
organizacdo dos dados sobre os PPCs seja da responsabilidade do Nucleo Docente
Estruturante (NDE)’, as demandas de modificagdo devem ser resultantes de necessidades do
grupo de profissionais que respondem e atuam nos Cursos, portanto a demanda para modifica-
los advém do grupo de professores.

Pensar a educacdo e escolarizacdo dos EPAEE, dentre outros aspectos, implica a boa
formacdo de professores nas areas de atuacao e, para pensar o curriculo com estas marcas, €
preciso discutir alguns conceitos que parecem sempre permear 0 imaginario coletivo nas
Universidades: a incluséo e a excluséo.

Assim, pretende-se aqui tratar de incluséo e exclusdo no contexto dos EPAEE nos
aspectos que envolvem a educagéo como direito e que, para ser consolidada, necessita de uma
formacdo de professores com competéncias e habilidades especificas para atender suas
necessidades. Isso remete a acessibilidade pedagodgica que deve estar presente no curriculo
formal da escola, além de que a acessibilidade atitudinal sera parte integrante do curriculo
oculto, pois se revela nas atitudes do professor frente ao contexto escolar da inclusao.

Neste sentido, cabe aos docentes formadores das Licenciaturas cuidar para que, em
nome da defesa da inclusdo ndo sejam reforcadas, ainda mais, praticas e atitudes

discriminatorias, sobretudo na proposicdo de uma inclusdo sem que a acessibilidade

" Conceito criado pela Portaria n® 147, de 2 de fevereiro de 2007, cuja Resolugdo n° 01, de 17 de junho
de 2010 normatizou. O Nucleo Docente Estruturante de um curso constitui-se por um grupo de
docentes, com atribuicdes académicas de acompanhamento, atuante no processo de concepcao,
consolidagéo e continua atualizagdo do PPP do curso.
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pedagogica, atitudinal, comunicacional e arquiteténica faca parte da proposta da escola, caso
contrario, poderé ocorrer uma prevaléncia da exclusao sobre a incluséo.

Neste contexto, cabe refletir sobre o que Pierucci (1999, p. 34) afirma sobre o que a
defesa do direito a diferenca na Educacéo Inclusiva pode significar: “Defender o direito a
diferenca é, por exemplo, lutar contra o principio da escola Unica, contra a robotizacéo social,
contra o universalismo politico e filoséfico, contra a perda das identidades coletivas e a
mistura dos povos ou culturas”. E o que isso representa para a inclusdo de pessoas com
deficiéncia e a defesa de uma educacdo inclusiva numa escola para todos?

De acordo com Scott (1988) a igualdade ndo significa eliminar as diferencas e a
diferenga ndo obsta a igualdade. Assim, cabe refletir sobre a relagdo existente nos conceitos
incluir e excluir sob a perspectiva da inclusdo escolar dos EPAEE na educacdo e o tipo de

instituicdo educacional que se tem e que se quer:

Na escola tradicional, a diferenca é proscrita e remetida para as‘escolas
especiais’A escola integrativa procura responder a diferenca desde que ela
seja legitimada por um parecer médico-psicoldgico, ou seja, desde que essa
diferenca seja uma deficiéncia. A escola inclusiva procura responder, de
forma apropriada e com alta qualidade, ndo s6 a deficiéncia, mas a todas as
formas de diferenca dos alunos (culturais, étnicas, etc.) (RODRIGUES,
2006, p. 76-77).

Contrariando as expectativas de que o processo de formacdo se daria, também, na
medida em que as pessoas com deficiéncia ingressassem no sistema escolar, (MANTOAN,
2006) afirma que é preciso estabelecer alguns padrdes minimos de conhecimento necessarios
ao exercicio da sala de aula que representam ganhos significativos no preparo do professor
para ser capaz de promover a acessibilidade pedagogica e atitudinal no espaco da Escola e da
Universidade também.

As contradigdes no movimento de inclusdo escolar sdo a chave para repensar 0s
conceitos que a sociedade adquiriu ao longo dos séculos de profunda excluséo das pessoas
com deficiéncia. Entre as contradi¢cdes ou posicOes diferentes estd também a formacdo de
professores para o publico da Educacdo Especial. Pesquisa realizada pelo Professor José
Afonso Mazzon (2009) da Faculdade de Economia, Administragdo e Contabilidade da
Universidade de Sdo Paulo (FEA/USP) com 18.599 estudantes, pais e maes, professores e
funcionarios da rede publica do Pais, mostrou que 96,5% deles tém preconceito e querem
manter distancia de pessoas com deficiéncia. Outra, realizada pelo Instituto Brasileiro de
Opinido Publica e Estatistica (IBOPE, 2009), encomendado pela Fundagéo Victor Civita, em
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2009, mostra que 96% dos professores se dizem despreparados para a incluséo e 87% deles
nunca receberam treinamento.

Embora ndo sendo atuais, esses dados sdo premonitorios de uma situacdo em processo
de agravamento e apenas confirmam o qudo longe estéo os cursos de formacéo de professores
de preparar para o exercicio da docéncia no contexto da escola para todos, contrariando o que
dizem as politicas publicas, bem como a legislacdo brasileira que indicam as formas para
promover a inclusdo escolar. Neste sentido, cabe refletir: como a Universidade tem conduzido
as acOes com vistas a solucdo dos problemas existentes para promover, nos cursos de
licenciaturas, o ensino voltado as demandas e necessidades especificas dos EPAEE? Seus
curriculos retnem algumas condi¢cBes para formar professores com habilidades e
competéncias para 0 processo de ensino e aprendizagem desses estudantes?

Assim sendo, cabe destacar que, embora os projetos Pedagogicos das Licenciaturas, da
UNIR, ora pesquisados, apresentem textos que remetem ao respeito e atendimento a
diversidade, faz-se necessario verificar se ha elementos, nas suas matrizes curriculares, que
revelem o comprometimento com a tematica. Entdo, cabe questionar sé, apesar da demanda
por uma condicdo capaz de formar professores para atuar na educacdo basica, com
referenciais tedricos e praticos sobre o ensino e a aprendizagem de EPAEE, atendendo aos
indicativos postos pelas Diretrizes para Formacgdo de Professores, a realidade dos cursos
consegue se alinhar a essa proposi¢cdo? E ainda, esses mesmos cursos formam professores
com alguns conhecimentos exigidos e necessarios para atuar junto aos EPAEE na Educacéo
Béasica?

Nesse sentido, seria fundamental nos curriculos propostos, nas disciplinas e contetdo,

e também nas préaticas educativas que os professores pudessem:

[...] analisar os dominios de conhecimentos atuais de alunos, as diferentes
necessidades demandadas no seu processo de aprendizagem, bem como, com
base nessas duas referéncias, elaborar atividades, criar ou adaptar materiais,
além de prever formas de avaliar os alunos para que as informagdes sirvam
para retroalimentar seu planejamento a aprimorar o atendimento aos alunos
(PRIETO, 2006, p. 58).

Ha uma situacédo pratica na qual as pessoas estdo situadas, que leva a olhar a realidade
da inclusdo escolar e indica a necessidade de entender como ela funciona e, para tal, ndo ha
uma Unica forma de ver o desafio da inclusdo sem, necessariamente, olhar para exclusdo que
se realiza, concomitantemente. A inclusé@o revela uma realidade contraditoria, na medida em

que, ao incluir as pessoas com deficiéncia no espaco escolar, ndo lhes asseguram o
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atendimento escolar adequado. Vé-se a incluséo e a exclusdo das pessoas com deficiéncia
dividindo 0 mesmo contexto.

A realidade dos cursos de licenciaturas, nos aspectos do curriculo, parece revelar
fragilidade na proposicdo de disciplinas, conteddos, praticas pedagodgicas e atividades de
estagios que contribuam para a formacéo de professores para o atendimento dos EPAEE. E,
sobre a importancia dos estagios para a formacgdo de professores e sua preparagdo para atuar

com EPAEE destaca-se que:

Nesse sentido, aproximar da escola e adentrar a sala de aula é fundamental
para se conhecer como 0 ensino vem sendo realizado para os alunos com
necessidades educacionais especiais, inseridos nos diferentes niveis de
ensino para, a partir dai, analisar e implementar novos direcionamentos que
possam provocar avangos no acesso ao conhecimento. Mediante essa
realidade, o estdgio supervisionado dos cursos de licenciatura pode
representar um espaco privilegiado de formacdo e de producdo de
conhecimento (PEDROSO; CAMPOS; DUARTE, 2013, p. 42).

Partindo do que foi apontado pelos autores citados, é possivel conjecturar que o
estagio supervisionado seja um espago importante para construcdo de conhecimentos, o que
viria a corroborar a defesa dessa instancia formativa. Contudo, é importante pensar sobre a
qualidade do ensino dedicado aos EPAEE e TEA a que 0s académicos terdo acesso pois, por
um lado existe a possibilidade de que os mesmos presenciem praticas docentes inclusivas,
mas, também, a realidade pode ser exatamente oposta, com praticas segregatorias ou
excludentes. Caso isso venha a se dar, a formacdo recebida nos cursos de licenciatura podera
ser incerta ou, até, de alcance limitado.

Neste sentido a nessidade de discutir e construir, nos cursos de formacdo, as bases que

consolidam a inclusao escolar € sempre pertinente,

A inclusdo escolar estd articulada a movimentos sociais mais amplos, que
exigem maior igualdade e mecanismos equitativos no acesso a bens e
servicos. Ligada a sociedades democraticas que estdo pautadas no mérito
individual e na igualdade de oportunidades, a inclusdo prop6e a desigualdade
de tratamento como forma de restituir uma igualdade que foi rompida por
formas segregadoras de ensino especial e regular (MANTOAN, 2006, p. 16).

Para entender o fendbmeno numa perspectiva historica, como processo que se
desenvolve no tempo (da acédo escolar), é preciso pensar também nas falsas contradi¢ces que
podem se mostrar no discurso e na préatica dos professores. Por vezes o discurso do professor

indica um profissional que inclui, que pensa suas aulas de forma a promover o aprendizado de
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todos mas, muito além e conflitando com o discurso, h& o que ele realmente pensa, traduzido
em suas concepgoes, social e historicamente construidas. Neste contexto, o polo oposto ao
discurso é o ndo discurso, ou seja, € o que ele pensa sobre a condicdo do individuo para
aprender e isso dirige sua pratica, nem sempre com orientacdo inclusiva. A resisténcia a

inclusdo dos EPAEE ainda se faz presente nos ambientes educacionais.

Na verdade, resiste-se a inclusdo escolar porque ela nos faz lembrar que
temos uma divida a saldar em relacdo aos alunos que excluimos pelos
motivos banais e inconsistentes, apoiados por uma organizacdo pedagogico
escolar que se destina a alunos ideais, padronizados por uma concepgéo de
normalidade e de deficiéncia arbitrariamente definida (MANTOAN, 2006, p.
25).

Enfim, discussbes como essa precisam fazer parte do curriculo das licenciaturas para
que os EPAEE tenham acesso a educacao e recebam, nas insituicoes educacionais, 0S recursos
que potencializem suas aprendizagens e permitam que crescam, aprendam, desenvolvam e
sejam respeitadas no mundo intelectual e no mundo do trabalho.

Se faz necessario questionar sobre como é possivel formar professores numa
perspectiva critica e cidada sem considerar que inclusdo e exclusdo constituem-se em
elementos centrais na questdo da diversidade?

Assim, a secdo a seguir apresenta uma discussdo em torno das tentativas, por meio das
politicas de formacdo de professores, de assegurar a educacao de EPAEE e TEA. Em seguida
discute-se a necessidade de pensar a proposi¢do ou reorganizacao dos cursos de licenciaruras
a partir da participacdo efetiva dos docentes na elaboracdo dos PPCs e isso remete a uma

deciséo politica e pedagdgica que deve ser instucionalizada.

3.3 A participacao dos professores na construcdo dos PPCS de Licenciaturas com vistas
a Formacao para o Ensino dos EPAEE e Pessoas com Transtorno do Espectro Autista

Construir um Projeto Pedagdgico Curricular implica imprimir uma identidade ao
Curso que se quer instituir, portanto, deve ser o resultado de uma acdo intencional, definida
coletivamente por docentes, em consequéncia das opcoes e escolhas tedricas, metodoldgicas e

filosoficas estabelecidas como prioridade na formagéo do profissional desejado.

O projeto politico pedagogico de um curso (qualquer que seja) tera de fazer
opcoes, definir intencionalidades e perfis profissionais, decidir sobre os
focos decisorios do curriculo (objetivos, contetidos, metodologia, recursos
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didaticos e avaliagdo), analisar as condicdes reais e objetivas de trabalho,
otimizar recursos humanos, fisicos e financeiros, estabelecer e administrar o
tempo para o desenvolvimento das acdes, enfim, coordenar os esfor¢os em
direcéo a objetivos e compromissos futuros (VEIGA, 2000, p. 183).

Frigotto (1994), Soares (2000), Veiga (2000) e Pimenta (2002) apontam para a
importancia do envolvimento docente na elaboragéo e execucdo do PPC do seu curso como
um dos instrumentos que norteia a pratica pedagogica a ser constituida. Esse envolvimento
docente podera evidenciar o grau de conhecimento dos professores acerca das problematicas
enfrentadas na Educagdo Bésica, com vistas a melhoria dos cursos de formacéo inicial ou
continuada de professores.

Ao mesmo tempo é preciso que os docentes tenham em conta que a participacdo dos
mesmos na elaboracdo dos PPCs dos cursos de formacdo inicial representa a possibilidade de
consolidar a autonomia prevista na LBDEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), de maneira a
assegurar a identidade de cada curso.

No entanto, sobre autonomia, é importante lembrar que ela € relativa, pois ha que se
considerar os instrumentos legais e as condi¢cOes efetivas que incidem sobre a oferta dos
Cursos, ou seja “[...] a principal possibilidade de construcdo do projeto politico-pedagdgico
passa pela relativa autonomia da escola, de sua capacidade de delinear sua identidade. Isto
significa resgatar a escola como espaco publico, lugar de debate, do dialogo, fundado na
reflexdo coletiva” (VEIGA, 2004, p. 14).

Documentos como a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo n°® 9.394/1996 (BRASIL, 1996) apresentam-se, efetivamente,
como instrumentos legais e legitimos para as InstituicGes de Ensino definirem seus propdsitos
politicos e pedagdgicos e, por meio dos projetos curriculares, assegurar a diversidade e
especificidade na formagao em geral.

Cabe destacar que as instituicdes de Educacdo Superior, ao proporem um curso de
licenciatura, devem seguir as Diretrizes para Formacéo de Professores (Resolugdo CNE/CP n°
2 de Julho de 2015 (BRASIL, 20015) e as legislacdes especificas, para cada area de ensino,
buscando sempre garantir a autonomia de seus pares, sem que a legislacdo se constitua como
limitacdo, ou parametro maximo a ser assegurado nos cursos, €, sim, 0 minimo para a
promogéo de debates e insercdo de tematicas que atendam as necessidades dos professores,
em particular, os aspectos da Educacéo Especial e os EPAEE.

E preciso envolver os professores e promover o debate em torno de questdes

consideradas basicas na formacdo de professores e ter, nas demandas da Educacdo Basica, o



99

ponto de partida para a elaboragdo dos PPCs como previsto na Resolugdo CNE/CP n° 2 de
julho de 2015.

8 6° O projeto de formacdo deve ser elaborado e desenvolvido por meio da
articulacéo entre a instituicdo de educacédo superior e o sistema de educagéo
bésica, envolvendo a consolidagdo de foruns estaduais e distrital
permanentes de apoio a formacdo docente, em regime de colaboracéo, e deve
contemplar:

I - sélida formacéo tedrica e interdisciplinar dos profissionais;

Il - a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicbes de educacéo
béasica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

I11 - o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV - as atividades de socializacdo e a avaliagdo de seus impactos nesses
contextos;

V - a ampliacdo e o aperfeicoamento do uso da Lingua Portuguesa e da
capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos fundamentais da
formag&o dos professores, e da aprendizagem da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) (BRASIL, 2015, p. 5).

Neste contexto legal, as instituicbes de Educacdo Superior devem adequar-se ao que

estd posto na citada Resolucdo de 2015 que destaca, entre os principios:

Il - a formacdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes)
como compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidagdo de uma nacdo soberana, democrética, justa, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e & valoriza¢do da diversidade e, portanto, contraria a toda
forma de discriminagdo (BRASIL, 2015, p. 4, grifo nosso).

E preciso ter na participacdo dos professores uma oportunidade de implementar um
projeto curricular focado nas demandas da realidade da educacdo basica, acrescentando ao
arcabouco tedrico e pedagdgico, os elementos préaticos inerentes a formacéo de professores no
contexto da educacdo inclusiva assegurando a valorizacao da diversidade.

A elaboracdo do Projeto Curricular das licenciaturas representa, sobretudo para os
professores, neste caso na Educagéo Superior, a possibilidade de conquistar novos espagos e
melhora-lo, no sentido de promover uma formacao de professores que incida na melhoria da
educacdo bésica, capaz de consolidar a cidadania, assegurando o direito que todos os
individuos tém a aprendizagem, mas, para isso, é preciso ter clareza das demandas atuais.

Ao mesmo tempo que professores decidem sobre os PPCs, podem refletir também
sobre essas questfes e, assim, podem tornar-se responsaveis pelos processos educativos do
contexto formador, na realidade onde irdo se inserir os profissionais ao se formarem.

Segundo No6voa (1992, p. 17-18), “o poder de decisdo deve estar mais proximo dos

centros de intervencao responsabilizando diretamente os atores educativos”.
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Decidir sobre o que deve ser implementado nos PPCs implica numa tomada de deciséo
e, para tanto, a participacdo nas tomadas de decisdes na elaboracdo dos deles sera
determinante.

Portanto, o projeto de formagdo deve considerar: “XI - a compreensdao dos
profissionais do magistério como agentes formativos de cultura e da necessidade de seu
acesso permanente as informac0es, vivéncia e atualizacio culturais” (BRASIL, 2015, p. 5).

A participacao dos professores universitarios na elaboracdo dos PPCs das licenciaturas
deve ser entendida como oportunidade de ampliar o espaco que € propicio ao exercicio de
democracia e o direito de exercer a autonomia nas tomadas de decisdes nos rumos da
educacdo brasileira, tendo a formacdo de professores a sua possibilidade efetiva de
transformar a sociedade na direcdo de viver bem com a diversidade, independente da sua

condicdo. Entdo:

[...] todo esforco da comunidade educacional deverd ser pautado na
consolidacdo da gestdo democratica, para que sejam garantidos espacos de
autonomia que ndo se limitam apenas as questdes meramente legais ou
burocréticas, mas que se integram também as acdes pedagdgicas de sala de
aula e do contexto mais amplo da propria comunidade (OLIVEIRA, 2009, p.
66).

Neste sentido, seria importante que os professores universitarios, no caso da formacéo
de professores para atender os EPAEE, discutissem sobre a obrigatoriedade da oferta de
disciplinas como Libras e Educacéo Especial como suficientes ou insuficientes para formar
um professor capaz de atender as exigéncias minimas postas pelos EPAEE no contexto da
educacdo inclusiva. Ndo se trata de exigir do professor universitario, que ndo teve em sua
formacdo os conteudos relacionados & Educagdo Especial, uma pratica inclusiva imediata,
mas que ele tenha as condigdes para, em servico, buscar essa formacéo e melhorar sua pratica.

Tavares, Santos e Freitas (2016) prop6em que os curriculos de formacgdo docente
contenham ndo apenas disciplinas especificas a temética da inclusdo, mas, também, que esta
seja abordada de forma transversal em varias outras disciplinas dos cursos de formacéo.
Acredita-se que, assim, a inclusdo ndo mais sera vista de forma fragmentada e ainda podera se
tornar assunto cada vez mais natural em discussdes, em cursos de graduagéo.

Essa analise em torno do que esta previsto como obrigatério para os Cursos de
Licenciaturas e as possibilidades do que poderia ser ampliado implica, necessariamente, numa

revisao dos conceitos sobre:
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a) Quem sdo os EPAEE, suas caracteristicas e as possibilidades de aprendizagem dos
mesmos?

b) Quais sdo as possibilidades de métodos e técnicas de ensino para a promocdo da
escolarizacdo dos EPAEE, em todos os niveis de ensino?

c) Que conteudos sdo imprescindiveis a formagédo de professores para o processo de
ensino e aprendizagem dos EPAEE?

d) Como os cursos de licenciaturas, mantendo as especificidades da sua area de
formacdo podem inserir, na sua organizacdo curricular, as demandas da
acessibilidade pedagdgica, atitudinal e fisica para os EPAEE e TEA no contexto
educacional?

Porém, é importante refletir: se ocorrer essa revisdo conceitual entre os professores
universitarios pode resultar, ao final da consolida¢do do PPC, num movimento que ultrapasse
a dimensdo da lei em prol da inclusdo de EPAEE e, consequentemente, promover a melhoria
da educagdo como um todo? Essas perguntas ainda precisam ser respondidas, mas se pode
afirmar que as modificacbes para esse atendimento resultardo em melhorias para todos 0s
estudantes e também para os professores que poderdo, por sua vez, ter melhores condi¢des de
promover o projeto de ensino. Neste contexto, a presenca de EPAEE nos cursos pode ser
determinante para essas mudancas. Pieczkowski (2014) defendeu a tese de que a presenca de
pessoas com deficiéncia na Educacgdo Superior produz efeitos na sua pratica docente.

Embora ja estivesse prevista desde o Parecer do CNE/CP n° 9 de 2001 a necessidade
de inclusdo de contetdos voltados para as especificidades de Educacdo Especial nos cursos de
licenciaturas tais como: “a construcao espacial para alunos cegos, a singularidade linguistica
dos alunos surdos, as formas de comunicacdo dos paralisados cerebrais, sdo, entre outras,
tematicas a serem consideradas” (BRASIL, 2001, p. 17), a oferta desses conteudos ainda é
objeto de discussdo, ou seja, hd 17 anos ndo se efetivaram modificacOes relevantes ao

contexto, mesmo que as Diretrizes de 2015, (BRASIL, 2015c) no art.13, § 2° asseguren que

§ 2° Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetdo
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como contelddos relacionados aos
fundamentos da educacéo, formagao na &rea de politicas publicas e gestdo da
educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), Educacédo Especial e direitos educacionais
de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas (p.
11, grifo nosso).
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A falta de contetdo especifico relacionado aos EPAEE traz prejuizo a formacéo e ao
desenvolvimento nos processos de ensino. Na atualidade remete a questionamentos, entre
eles: as auséncias destes contetdos nos projetos dos cursos de licenciaturas mantém relacéo
direta com a falta de conhecimento dos professores formadores sobre os temas, ou vice-versa?

Ao discutir os modelos de formacdo de professores, de modo geral, Castro (2009, p.

161) destaca que:

[...] os professores aprendem pouco do conteldo, quase nada de como
manejar uma sala de aula e gastam muito tempo com teorias pedagogicas e
ideologia. [...] na maioria dos cursos para formar professores, hd uma
presenca excessiva de teorias pedagogicas e de concepc¢des do mundo. [...] o
professor ndo aprende o que devera ensinar e ndo aprende como fazé-lo. Os
professores dos professores tém diplomas de pds-graduacdo, mas, em sua
maioria, jamais ensinaram 0 que os alunos irdo ensinar. Diante disso, 0s
professores entram em sala de aula sem a devida preparacéo.

Essa questdo pode ser pensada na elaboracdo ou a reorganizacdo dos PPCs dos cursos
de licenciatura e, provavelmente, ajudaria ndo apenas na efetivacdo de uma proposta
curricular mais voltada para o atendimento de todos, mas, também, reforcaria a necessidade,
ou ndo, de debates continuos e processos formativos para os préprios docentes universitarios
sobre o tema.

Segundo Vitaliano (2007), a formacdo académica dos professores universitarios pode
ser pensada de modo a contribuir para que desenvolvam uma pratica pedagogica mais
reflexiva e comprometida, ética e politicamente, dentro das exigéncias do contexto atual.

Silva (2014) concluiu que os estudantes com deficiéncia, na Educacdo Superior,
enfrentam barreiras pedagdgicas e curriculares, comunicacionais, atitudinais e arquitetdnicas e
que, portanto, recorrem a alternativas, no @mbito particular, no sentido de evitar o abandono
ou a evasdo. Tais alternativas, contudo, sdo expedientes que contornam os problemas, mas
que, para efetivamente enfrenta-los, deveriam estar previstas, de maneira decisiva, nos PPCs,
PDI e PPI.

Para melhorar a formacgédo dos professores, inclusive os universitarios e expandindo
para a educacdo basica, € preciso um preparo que vai além do conhecimento cientifico, visto
gue, no ambiente académico, assim como em qualquer outro, ha singularidades e conflitos de
valores. Silva (2014) mostra que os estudantes sofrem com a auséncia de transversalidade da
acessibilidade, o que intensifica os entraves para a politica institucional mais efetiva e essa
transversalidade deveria ser objeto de reflexdo dos professores universitarios, sobretudo

guando se discute a previsao e a oferta de poucas disciplinas voltadas aos EPAEE.
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Sobre 0 que esta posto nas citadas Diretrizes para formacdo de professores cabe
indagar: a Libras ofertada nos PPCs de licenciaturas, sob a forma de disciplina, com carga
horaria de no maximo 80 horas, como é o caso da maioria dos cursos de Licenciaturas da
UNIR, é suficiente para desenvolver as habilidades necessarias ao aprendizado da Libras e as
competéncias inerentes ao trabalho didatico?

Sobre a oferta da Educacdo Especial, sob a forma de disciplina, sem que o PPC
distribua, de forma transversal os conteddos pertinentes a ela, é possivel promover as acoes
didatico-pedagdgica abordando os aspectos tedricos e praticos que envolvem a aprendizagem
e 0 ensino dos EPAEE?

Em meio a problemética que se estabelece na oferta dos contetdos relacionados a
Educacao Especial num contexto mais amplo do que aquilo se apresentou nas diretrizes em
curso e nas demandas que se pdem, cabe indagar: é possivel que isto resulte em outro
problema ligado a pratica pedagdgica e aos estagios que se constituem como espacos
importantes para a formacéo de professores?

Os estudos realizados por De Vitta, De Vitta e Monteiro (2010) indicam limitaces na
oferta de conteudos relacionados ao tema e Sant’Ana (2005) destaca que os cursos de
formacdo docente tém enfatizado aspectos tedricos distantes da pratica pedagdgica, nédo
preparando os profissionais para lidar com a diversidade dos educandos.

Diante da auséncia de conteudo especifico para o atendimento dos EPAEE e TEA nos
PPCs de licenciaturas é importante colocar em evidéncia a necessidade da reorganizacéo das
praticas pedagogicas nos cursos de licenciaturas.

De Vitta, De Vitta e Monteiro (2010) ressaltam que é preciso uma reformulacdo na
pratica pedagdgica para que a formacéo inicial dos professores possa contemplar contetdos
suficientes, a fim de que se tenha equidade no atendimento de toda e qualquer crianga na
escola regular.

Tavares, Santos e Freitas (2016) destacam que um dos problemas indicados pelos
professores e que contribui para as dificuldades com os EPAEE é a distancia existente entre a
teoria e pratica nos seus cursos de formacé&o.

Neste contexto de reflex@o sobre o que e como se deve ensinar nos cursos de formagéo
de professores remete-se a necessidade de articular o que se ensina com a pratica
desenvolvida pelos académicos no espaco educacional, por meio dos estdgios. E isto deve
estar previsto nos PPCs.

Tavares, Santos e Freitas (2016) sugerem que 0s cursos oferecam mais oportunidades

de préaticas com criangas com deficiéncia, como estagios em salas inclusivas e vivéncia com
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essas pessoas, para que a experiéncia e a discussdo possam, inclusive, promover uma Vvis&o,
de fato, inclusiva. Sendo assim, outra questdo a ser pensada no projeto de formar professores
é: sera possivel executar uma pratica pedagogica juntos aos EPAEE sem a oferta de tematicas
relativas ao processo de ensino e aprendizagem dos mesmos?

Em meio ao que esta posto é possivel inferir que as necessidades da reorganizacdo da
pratica pedagogica nos cursos de licenciaturas mantém estreita ligacdo com o que se propde a
ensinar e, para tanto, é preciso fomentar na instituicdo formadora, em especial junto ao corpo
docente, um debate sobre o assunto e, neste sentido, hd que se considerar que isto pode ser
realizado por meio de estudos e pesquisas que permitam aos docentes universitarios uma
revisdo de suas praticas nos cursos de licenciaturas.

Soares (2014), sobre as praticas docentes, constatou por meio de grupo pesquisado,
que a inclusdo depende da interpretacdo sobre o assunto que os professores constituiram ao
longo de sua trajetoria profissional.

Assim, quando se trata especificamente da Educagdo Especial no ambito da Educacao
Superior, muitas questdes sdo complexas e, por vezes, causam polémica, haja visto que
podem por em discussdo a formacdo do professor formador e suas bases tedricas,
contrapondo-as com as demandas atuais. Carvalho (2015) aponta que, apesar das politicas
instituidas até entdo, ainda existem dificuldades e desafios quanto a formacdo, a falta de
suporte institucional e, sobretudo, as barreiras atitudinais constantes na educacao de pessoas
com deficiéncia.

Brunelli (2015) concluiu que apesar de se instituir um Nucleo de Acessibilidade, ainda
assim ha problemas que remetem as adaptacGes pedagdgicas, metodologias, a prépria
formagdo docente que se mostra incipiente para diminuir a evasdo ou ainda a longa
permanéncia para a conclusdo dos cursos, o que indica, por fim, necessidade de um tempo
formativo diferenciado para as pessoas com deficiéncia.

Todos esses elementos comprovam a necessidade de se investir na qualificagdo com
tematica definida e especifica para os docentes, mas isto também deve-se constituir como uma
meta nos PPI e PDI.

Vérios entraves para a consolidacdo da inclusdo de pessoas com deficiéncia na
Educacdo Superior sdo apontados por Rangel (2015) e, para o enfrentamento dos mesmos, 0
autor indica o didlogo com esses estudantes.

Ja Moreira (2008, p. 13) afirma que um dos problemas apontado por professores e

alunos é a necessidade dos professores universitarios conhecerem melhor a tematica das
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necessidades educacionais especiais, ou seja, eles também apresentam sequelas na sua
formagé&o inicial e que se estendem para sua formacéo continuada.

N&o se trata aqui de questionar se o professor pode ser o detentor de todo saber e,
tampouco, ser ele a solucdo para os problemas relacionados a inclusédo escolar de EPAEE,
porém, se cabe a ele ndo se afastar do seu proprio processo formativo e suas necessidades para
atender as exigéncias oriundas de sociedade inclusiva.

Autores como Ainscow, Porter e Wang (1997) e Sekkel (2003, 2005) afirmam que a
construcdo de um espaco inclusivo na educacdo, independentemente do nivel, ndo ocorre
mediante uma padronizagdo; ao contrario, € necessario que a inclusdo se faca a partir da
experiéncia e do reconhecimento das diferencas.

Essa formacéo, voltada para consolidar uma Educacdo Especial Inclusiva e promotora
de avancos na construcdo de uma sociedade democratica poderia ser assumida pelas
InstituicOes formadoras, evitando colocar a responsabilidade exclusivamente nos professores,

de forma e ser assegurada nos PDI, PPI e no PPC conforme previsto no:

Art. 4° A instituicdo de educagdo superior que ministra programas e cursos
de formacao inicial e continuada ao magistério, respeitada sua organizagdo
académica, devera contemplar, em sua dinamica e estrutura, a articulacdo
entre ensino, pesquisa e extensdo para garantir efetivo padrdo de qualidade
académica na formagdo oferecida, em consondncia com o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedag6gico Institucional
(PPI) e o Projeto Pedag6gico de Curso (BRASIL, 2015, p. 5).

Os cuidados para a ndo ocorréncia de uma padronizacdo ao se construir um espaco
inclusivo, seja na escola ou, em particular na universidade, é importante pois remete a
promogdo da reflexdo sobre as praticas educacionais a partir das questdes suscitadas no
cotidiano da sala de aula, o que podera levar a flexibilizacdo e a reinvencdo das praticas
educativas. A ndo padronizacgdo nas atividades de ensino deve ser objeto de debate entre os
docentes ja que € preciso considerar as diferentes formas de aprender dos diferentes
estudantes, a eliminacao de barreiras e evitar acdes que se constituam como receitas prontas
para o desenvolvimento educacional de EPAEE.

Os aspectos na elaboragdo dos PPCs remetem, sobretudo a decisdes que devem ser
tomadas pelo corpo docente de cada curso e devem estar expressas nele. Essas decisoes
coletivas devem ser definidas em consonancia com Legislacdes especificas de cada area de
formagéo, respeitando as Diretrizes Nacionais para Formacdo de Professores constantes na
Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015).
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As decisdes coletivas expressas nos PPCs d&o aos cursos uma identidade e, para tanto,
é importante e necessario que se faca uma reflexdo em torno das proposicGes de cada
individuo ou grupo, para que cada professor sinta-se como participe e responsavel por esse
processo que implica na formacgéo da sociedade por meio da educacdo. As decisGes ndo sao
simples e, neste sentido, a reflexdo sobre que tipo de professor que se deve formar remete a
uma atitude reflexiva sobre o que esta posto na literatura sobre o tema.

Assim, a subsecdo a seguir apresenta os pressupostos teoricos sobre a formacédo de
professores numa perspectiva reflexiva como um conteddo a ser considerado pelos

professores na proposicao e consolidacdo da proposta curricular do curso a ser ofertado.

3.4 A abordagem tedrica da pratica reflexiva para a formacdo de professores e 0s

saberes necessarios a docéncia

A construcdo da identidade do professor reflexivo, na proposta de Schon (1993),
continua sendo objeto de discussdo no meio académico e se constitui como base teorica para
muitos curriculos de formacdo de professores. “Conhecer-na-acdo”, “reflexdo-na-agcdo” e
“reflexdo sobre reflexdo-na-acdo” sdo suas propostas. Nem sempre o conhecimento ¢
suficiente para a acdo, em situacOes diferenciadas, sendo necessario recorrer a uma reflexao
sobre, ou seja, estabelecer uma analise, fazer ligacbes, pensar e encontrar solugdes, criar, dar
nova abordagem a questdo. E essa ligacdo entre ter que pensar e ter que fazer que propiciara
uma nova e criativa forma de praticar.

Pimenta (1995) discute as questdes inerentes ao desenvolvimento de uma préaxis,
unindo a teoria (contetdo de Academia), com a pratica (inerente ao trabalho) configurando a
praxis, que é a juncdo das duas numa acao, por vezes contraditéria, mas possivel.

Tardif (2012) entende que o saber pedagdgico s6 se concretiza quando o saber
profissional e curricular, construido na Academia se unem ao saber experiencial, adquirido no
trabalho. Novoa (2009, p. 30) diz que é preciso entender “[...] os sentidos da instituigdo
escolar, integrar-se numa profissao e aprender com os colegas mais experientes”.

Novoa (2012) chama a atengdo para a questdo da experiéncia quando anuncia que néo
sdo os anos de trabalho que justificam a afirmacdo de se ter anos de experiéncia, mas que a
experiéncia acontece apenas quando se reflete sobre a pratica. Deste modo, um professor com
vinte, trinta anos de experiéncia profissional pode ndo ter “experiéncia” se ndo conseguiu

refletir sobre alguma de suas experiéncias de pratica profissional. Assim como os médicos, 0s
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professores mais experientes deveriam fazer essa ponte do conhecimento, junto aos
professores “menos’ experientes.

Assim, ndo seria importante formar grupos de estudos e reflexdo sobre o trabalho
pedagdgico com EPAEE e TEA reunindo os docentes das licenciaturas e os docentes da
Educagéo Especial?

Para a formacéo de professores, Lessard (2006) defende curriculos abertos para que se
obtenham criatividade e evolucdo. No contexto da formacdo docente reflexiva Zeichner
(2008), diz que ela sé faz sentido se vinculada a busca de transformacdo social O ensino
reflexivo é uma atividade moral e ética, na qual o professor tem autonomia para posicionar-se;
ndo é apenas parte de uma transposicdo didatica, na qual ele deve somente saber transmitir
corretamente ou fazer construir o conhecimento j& produzido na Universidade, sem a

b

preocupacdo devida do “de onde vem essa base curricular? ” Ou “para onde estdo
direcionando?”.

De acordo com Zeichner (2008) a discussdo sobre o “profissional reflexivo” passou
por um modismo no meio educacional, ap6s a publicacdo de Schon (1983), tanto que a
auséncia desse slogan em qualquer discussdo denotava, na época, exclusdo. No contexto dessa
tese, a reflexdo por parte do professor ultrapassa a ideia de modismo e se constitui como
ponto fundamental para a transformagdo dos cursos de licenciatura por meio de seus
professores quando se propdem a pensar sobre o curso que ofertam para atender aos EPAEE e
a forma como nele atuam, propondo-se a refletir sobre: como reproduzir préaticas apontadas
em pesquisas como proveitosas, como fazer analise dos propdsitos dos métodos de ensino,
como realizar a consideracdo do contexto social no qual ocorre o processo de ensino, além de
qué auxilio é necessario para colaborar na reflexdo do seu préprio trabalho individual?

Discutindo-se sobre a prética reflexiva, em Zeichner (2008), entende-se que 0 egresso
deva ter condicGes de formular os propdsitos e finalidades de seu trabalho e, ainda, exercer
funcOes de lideranga. Ha, tambem, um compromisso da parte dos professores em dotar de
habilidades e atitudes os futuros egressos das formacOes para atuacdo futura nas suas
experiéncias profissionais. A anélise critica das escolas e das estruturas do trabalho também é
um tema a ser considerado pelo “profissional reflexivo”, e ndo ¢ possivel considerar que os
problemas individuais dos professores sejam sO deles, quando fazem parte de um conjunto
estrutural.

Outro aspecto importante apontado por Silva (2011) é a relacdo teoria e pratica numa
formacdo de professores que defende a pesquisa como principio educativo e formativo.

Baseada na Escola de Frankfurt, ndo vé unidade, mas contradi¢do entre essas duas instancias.
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Concluiu-se o risco de um praticismo na educacéo, ou a prevaléncia da prética sobre a teoria,
bem como outro risco de uma teoria instrumentalizada, ora orientada para solucionar
problemas educacionais, ora para guiar ou informar a acdo docente. Traz a luz as implicagdes
educacionais que concorrem para a manutencdo e o reforco da racionalidade técnica e
cientificista da educagdo. Seu olhar traz a perspectiva pratica e critica para a andlise.

Silva (2011) reconhece as contribui¢fes da nova epistemologia da prética trazida por
Schon, com destaque para o papel da reflexdo, a importancia da pratica e a perspectiva do
ensino e pesquisa. Entretanto, recorre a autores, tais como Adorno e Horkheimer, para mostrar
a questdo na perspectiva critica, concluindo que os grupos de estudos brasileiros que se
subsidiam nas teorias do profissional reflexivo devem ser estudados com cautela, no que se
refere a vincular a teoria a pratica.

Nesta perspectiva ao se organizar os PPCs é preciso cuidar para que o entendimento
sobre a teoria e a pratica contribua para que ndo haja esvaziamento da teoria em detrimento da
prética e vice-versa.

As criticas a respeito da teoria do professor reflexivo sdo trazidas por Martins e Duarte
(2010) e, segundo os autores, a pedagogia do professor reflexivo € a aplicacdo das ideias
escolanovistas, construtivistas e do principio da centralidade do conhecimento técito, cujas
demandas da prética cotidiana devam ser a base para a constru¢cdo dos conhecimentos na
formag&o docente e ndo os livros e as teorias. Aprender a pensar e decidir diante de situagdes
problematicas e imprevisiveis seria um dos maiores objetivos da formacdo docente, ou seja,
aprender a aprender e aprender fazendo. Segundo esses autores, essa perspectiva é marcada
pela auséncia dos idearios de superacdo da sociedade capitalista. (MARTINS; DUARTE,
2010).

Para Alarcdo (1996), entretanto, a reflexdo — ou a autoreflexdo pode libertar e
emancipar. Esclarece que o ato de refletir é voluntario, € um ato de vontade, de busca da
verdade, de justica e ndo de rotina, mecénico. Ndo se reflete em um ato mecénico, sem busca
do conhecimento. Une a racionalidade logica com a intuicdo. Os valores constituintes da
atualidade, segundo a autora, tendem a valorizar os processos cognitivos, 0 sujeito em
formagéo, seja professor ou estudante, inclusive com a possibilidade de ser sujeito da gestéo
da propria aprendizagem, pelos modelos existentes. Para ser reflexivo, o professor “faz da sua
pratica um campo de reflexdo tedrica estruturadora da agdo” (ALARCAO, 1996, p. 4).

Pode se dizer que é preciso ter entendimento claro de que a base da modificacdo esta

na reflexdo da pratica, a luz da teoria, considerando que a autonomia para concluir, ndo
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apenas teoricamente, nem tampouco praticamente, mas refletindo-se o que se diz sobre, 0 que
experiéncia sobre, concluindo algo novo, sob o ponto de vista da aplicagdo tedrico-prética.

Sendo assim pensar sobre a pratica é imprescindivel, mas sem perder de vista 0s
aportes teoricos que consolidam o conhecimento.

Cabe pensar que muitos educadores, as vezes presos em suas bases teodricas dos
conhecimentos curriculares adquiridos na formacgdo profissional, quando em situagdes
inusitadas frente a um EPAEE, ndo sabem como agir ou promover a aprendizagem e isso
implica num processo amplo de reflexdo pois ndo se trata de falar sobre ser ele a Unica
“solugdo do problema”, porque “ser reflexivo” ultrapassa essa dimensdo, e implica em refletir
na acao e, depois, refletir sobre a acdo e, ha que levar em consideracdo que muitos professores
universitarios ndo tiveram essa formacéo , portanto sera necessario ter paciéncia pedagogica.

A primeira reflexdo é para solucionar uma situacdo imediata, ja a segunda é para a
prépria formacdo, ou, como se diria, para mais um tijolo na constru¢do de sua formacéo
pedagdgica, aos olhos de Tardif (2012), porque perpassa o saber experiencial.

A formacdo de professores tem indicado a necessidade de construcdo de novos saberes
a formacdo docente e apontando para um modelo profissional. Autores como Huberman
(1989) e No6voa (1991) foram expoentes dos estudos que indicaram a necessidade de se ter um
professor reflexivo. Ainda nesta mesma abordagem destaca-se a contribuicdo de Schon
(1992), Zechenier (1997), Perrenoud (1999) e Tardif (2012) que aliaram os estudos sobre a
formacdo docente aos estudos sobre os curriculos que se propunham a isso. Eles identificaram
os curriculos privilegiavam o acimulo do conhecimento tedrico, deixando a pratica para o
final dos cursos apoiados na racionalidade técnica. As teorias apresentadas por estes autores
foram consolidadas a partir da critica sobre 0 modelo existente até entdo, aliado aos estudos
realizados sobre modelos de formacdo docente considerados mais apropriados, pois

conciliavam os conteudos em situagdes de pratica profissional.

[...] a formacéo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formacgdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projectos prdprios, com vistas a construgdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional (NOVOA, 1991, p. 25).

O saber docente deve ser entendido “[...] como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de

saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2010, p. 36).
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Conforme Tardif (2012, p. 105), “o uso desses saberes pelo professor implica,
portanto, uma relagdo social com esses mesmos saberes bem como com o0s grupos, instancias
e individuos que os produzem”. Dessa forma, ¢ possivel conceber o saber ndo como algo
estavel e fixo, mas transitdrio. Essa transitoriedade do saber se constroi na agéo reflexao sobre
acdo, em que o professor é pesquisador e tem uma postura reflexiva diante da sua pratica, e 0
aluno a possibilidade de desenvolver o pensamento critico e a autonomia no pensar.

Para Tardif (2012), o objetivo de uma epistemologia da préatica profissional é entender
como o trabalho profissional é conduzido, elaborado, e compreender sua natureza e a funcéo
que exerce na formacdo da identidade profissional do docente (TARDIF, 2012, p. 256).

Schon (1992) encontrou na Teoria da Indagagdo de John Dewey (1859-1952) os
fundamentos para a construcdo da teoria de pratica reflexiva para a formacéo de um professor
reflexivo a partir de trés ideias centrais: a reflexdo-na-acdo, a reflexdo-sobre a acdo e a
reflexd@o sobre a reflexdo-na-acao.

Tendo como base o fazer tedrico e o pedagdgico consolidados nas ideias de Dewey
(1979) autores de diversas partes do mundo se inserem na discussdo de que € necessario
construir um curriculo capaz de formar um professor critico e reflexivo. Para Dewey (1979), o
pensamento reflexivo surge de uma situacdo problema que conduz o professor a realizar uma
reflexdo a partir dos dados existentes. Esta nocdo, remete-se a0 0 pensamento de Schon
(1983), que distingue a reflexdo na acéo e a reflexdo sobre a agdo. Portanto, a reflexdo da
pratica ndo é somente possivel, mas necessaria ao docente.

Entre os estudiosos da area, muitas discussdes sdo levantadas e consideradas ao longo
das mudancas a serem realizadas, pois implicavam num entendimento daquilo que se constitui
como préatica. Neste sentido, Imbert (2003) discute a pratica, mas de um ponto de vista que ela

é uma elaboracdo coletiva e distingue a praxis da pratica:

A préxis ndo é uma pratica. Convém nao se enganar a esse respeito. A praxis
é elaboracdo coletiva, num grupo, das praticas vividas no quotidiano. A
prética pode se situar no plano das elaboragfes primarias do pensamento, a
praxis ndo. Ela pressupde um coletivo: um coletivo articulado, nunca
massificado ou aglutinado (IMBERT, 2003, p. 74).

Freire, nesta discussao, considera

[...] a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O
que se precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da
reflexdo sobre a prética, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se
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vé tornando critica. [...] A pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e 0 pensar sobre o
fazer (FREIRE, 2001 p. 42-43).

Schimdt, Ribas, Carvalho (1995, p. 5) alegam que tanto a teoria quanto a préatica tém
papel assegurado neste processo, pois: “[...] sdo como mapas que nos ajudam a viajar sobre o
momento presente para auscultar a realidade, o que nédo se faz sem histéria. O que se busca na
verdade € a construcdo de uma prética pedagdgica reflexiva, critica e criativa”.

Neste sentido as ideias sobre a importancia de ser um professor reflexivo passam a
fazer parte dos debates nacionais sobre curriculos de formacdo docente.

Um dos temas que foram revisitados nos curriculos dos cursos é o distanciamento
entre a teoria e pratica. Entre os pesquisadores brasileiros que se destacaram abordando a
tematica, podemos citar Freitas (1996), Geraldi (1998), Pimenta (2004) e Silva (2006) e como
parte de suas contribuicdes trouxeram para o debate as disciplinas de formacdo docente com
eixos estruturantes para reorganizacdo dos curriculos. Para além disso, levantaram o debate
sobre a necessidade de se repensar as condigdes onde ocorre 0 ensino.

No entendimento de Pimenta (2005, p. 26):

[...] os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da
pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados.
O papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analises para
compreender 0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais, e de
si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para
neles intervir, transformando-os. Dai é fundamental o permanente exercicio
da critica das condi¢Ges materiais nas quais 0 ensino ocorre.

Mas, a despeito de tudo que se discutia em torno de préxis e pratica, ou sobre a
urgéncia de se ter professor reflexivo e as mudancas urgentes a serem implementadas nos
curriculos de formagdo, havia muitas controvérsias muitos outros problemas deveriam ser
discutidos e resolvidos, entre eles aqueles relacionados a precarizacao do trabalho docente que
dificultam também uma boa formacéo, pois operam como fator de desestimulo & procura
pelos cursos de formacdo docente e a dedicagdo aos estudos. Ora, tanto para garantir uma
formacdo consistente como para assegurar condi¢des adequadas de trabalho, faz-se necessario
prover os recursos financeiros correspondentes.

No contexto da discussdo sobre as ideias apresentadas, as pesquisas de Gatti e Nunes
(2009) sdo importantes para o meio educacional pois, ao analisarem os curriculos dos cursos
de licenciaturas em Letras, Ciéncias Biologicas e Matematica, escolhidas por serem as areas

que mais absorvem carga horaria na Educacdo Basica, constataram grande dissonancia entre
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0s projetos pedagdgicos obtidos e a estrutura do conjunto de disciplinas e suas ementas, com
uma carga horéria elevada para os conhecimentos disciplinares das areas em detrimento dos
conhecimentos dedicadas a formacdo para a docéncia, espelhando mais a ideia de um
bacharelado do que de licenciatura (LAMB; WELTER; MARCHEZAN, 2014).

Gatti e Nunes (2009) alegam que para formacgdo de professores é necessaria uma
verdadeira revolucdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da formacé&o.
Consideram que as ementas sdo muitas e que a fragmentacdo formativa é clara, e que é
importante integrar essa formacdo em curriculos articulados e voltados a esse objetivo
precipuo. A formacdo de professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus
diversos campos disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da funcdo social
prépria a escolariza¢do — ensinar as novas geracdes o conhecimento acumulado e consolidar
valores e préaticas coerentes com nossa vida civil.

O que se pode observar no campo deste debate é que, quando se tenta incorporar a
pratica no seio académico, alguns problemas comecam a surgir. De um lado, a epistemologia
dominante na Universidade e, do outro lado, ha o seu curriculo profissional normativo. 1sso
traz conflitos oriundos das confusdes causadas pelo que representa incluir novos conceitos e
novas agdes num campo téo cheio de verdades.

Mas como afirmou Schon (1995, p. 85), “€ impossivel aprender sem ficar confuso”,
concluindo que, mais que dar valor & confusdo de seus alunos — fase natural e necesséria na
aprendizagem -, o professor reflexivo deve valorizar “sua propria confusdo”. Ele considera

gue nesse Processo € preciso repensar, pois:

Primeiro, ensinam-se principios cientificos relevantes, depois a aplicacdo
desses principios e, por Gltimo, tem-se um practicum cujo objetivo é aplicar
a prética quotidiana os principios da ciéncia aplicada. Mas, de fato, se o
practicum quiser ter alguma utilidade, envolvera sempre outros
conhecimentos diferentes do saber escolar. Os alunos-mestres tém
geralmente consciéncia deste defasamento, mas os programas de formacao
ajudam-nos muito pouco a lidar com estas discrepancias. (SCHON, 1995, p.
79).

Sobre a afirmacdo de Schon cabe a seguinte pergunta: qual o tamanho e quais as
implicacdes das discrepancias entre o que se ensina nos cursos de licenciaturas e a realidade
escolar quando se trata de formacdo de professores para o atendimento as especificidades da
Educacéo Especial?

Neste contexto, insere-se a necessidade de uma acéo-reflexiva em torno da formacéo

de professores para atender as exigéncias e demandas da Educacdo Especial na perspectiva
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Inclusiva, como um espago que potencialize a reflexdo no contexto universitario para essa
finalidade. Isso é importante considerando que a chegada de EPAEE neste meio e a exigéncia
de formar professores para atuar com eles na Educacdo Baésica, aliada a uma jornada de
trabalho extensiva, traz situacOes inusitadas e requer do professor refletir sobre sua préatica
como promotor de acessibilidade pedagogica e atitudinal com vistas a inclusao.

O professor, na sua préatica docente, precisa de um suporte tedrico mas, também, de
um interlocutor, de alguém que funcione como um orientador das discussdes, para conversar
sobre seus dilemas, ou seja, é necessario abrir um espaco para isso, para que o profissional
reflexivo transforme sua acdo, mas como € a pratica desses professores junto aos EPAEE ou
para eles?

A prética reflexiva requer do professor uma constante autoandlise, implicando em
abertura de espirito (DEWEY, 1959), responsabilidade e sinceridade.

Schon (2000, p. 23) aponta para o fato que os profissionais “terdo de aprender a
refletir sobre suas proprias teorias tacitas, os professores das disciplinas sobre os métodos de
investigacdo; os instrutores sobre as teorias e 0S processos que eles trazem para sua propria
reflexdo-na-acdo”.

Voltando aos aportes tedricos de Dewey, influenciador de Schon, sobre o processo

apontado ja que este ndo é simples pois envolve:

[...] situacBes de relatos cuidadosos, em constante multiplicacdo, em
condicBes que a experiéncia mostrou, em casos reais, serem favoraveis e
desfavoraveis a aprendizagem, viria a revolucionar toda a questdo do
método. O problema é complexo e dificil. Aprender envolve... pelo menos
trés fatores: conhecimento, habilidade e carater. Cada um deles deve ser
estudado. Julgamento e arte sdo necessarios para selecionar, a partir das
circunstancias totais de um caso, quais elementos sdo condi¢des causais da
aprendizagem, quais sdo influentes e quais sdo secundérios e irrelevantes.
Imparcialidade e sinceridade sdo necessarias para manter-se ciente dos
insucessos da mesma forma que 0s sucessos e para fazer estimativas de
graus relativos de sucesso obtido. Observacdo treinada e aguda é necesséria
para detectar as indicacGes de progresso na aprendizagem e, mais ainda,
identificar suas causas, um tipo de observagdo muito mais habilidosa do que
é preciso para observar o resultado de testes mecanicamente aplicados. E o
progresso da ciéncia da educagdo depende da acumulagdo sistemética desse
tipo de material. (DEWEY apud SCHON, 2000, p. 228).

Na educacdo, a reflexdo na acao e sobre a acdo conduz a transformacdo e reformulacéo
das praticas, assim como o aprofundamento e a construcdo de fundamentos tedricos para a

sustentacdo da pratica.
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A diferenca entre a reflexdo na acdo e reflexdo sobre a acdo apresentada por Schon
(2000) indica que primeira é a reflexdo durante um processo, sobre seus objetivos, como sera
feito, estratégia, desafios, esta acdo pode ser de outro. A reflexdo sobre a acéo se diferencia
por tomar a propria acdo como objeto de reflexdo, oferecendo uma analise critica sobre a
prépria prética.

Sobre a diferenca entre as nogdes apresentadas, Schon (2000) afirma que, ser capaz de
refletir-na-acéo é diferente de refletir sobre nossa reflexdo-na-acéo, de modo a produzir uma
boa descricdo verbal dela. E € ainda diferente de sermos capazes de refletir sobre a descricdo
resultante. Contudo nossa reflexdo sobre nossa reflexdo-na-acdo passada pode confirmar
indiretamente nossa agdo futura (SCHON, 1983, p. 35-36).

Dessa forma, as duas nocdes ndo contrastam, mas se diferenciam. Nesta mesma
perspectiva, utiliza-se o termo “epistemologia da pratica profissional”, em que o momento de
reflexdo é encarado como uma construgdo epistemoldgica do saber. “A nogdo de “saber” tem
um sentido amplo, englobando os conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as
atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de “saber, saber-fazer e saber-ser”
(TARDIF, 2012, p. 255).

A discussdo ora apresentada é utilizada nos PPC dos cursos de licenciaturas para
explicar as bases que consolidam suas propostas formativas, na perspectiva de assegurar do
desenvolvimento das caracteristicas do perfil dos egressos. Para a Educagdo Especial a teoria
do professor reflexivo, ainda que se considerem as criticas contrarias, se faz necessaria pois
implica numa acdo docente para um publico especifico que requer atitude reflexiva.

Por fim, concluindo a apresentacdo dos fundamentos tedricos com os quais pretende-
se dialogar diante dos dados obtidos na pesquisa, na secdo que se segue serd apresentado o

Método, detalhando a forma com a qual a pesquisa foi conduzida.
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4 METODO

4.1 Aspectos Eticos

Para o desenvolvimento da tese foram realizados os Procedimentos Preparatdrios para
a Pesquisa que constou, inicialmente, do Encaminhamento do projeto de pesquisa para o
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) para as devidas consideracdes.

O mesmo foi encaminhado para avaliagdio do CEP via plataforma Brasil e sua
aprovacao consta no processo CAAE n° 56085616.9.0000.5400 (anexo B) acompanhada de
uma observacgdo quanto a preservagdo da imagem dos participantes, e todos os cuidados foram
tomados, desde o uso de nomes ficticios até a omissdo de informaces relativas ao local da

formacdo dos mesmos.

4.2 Fundamentacdo tedrico-metodoldgica da pesquisa
Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa. Segundo Flick (2009, p. 25),

De modo diferente da pesquisa quantitativa, os métodos qualitativos
consideram a comunicacgdo do pesquisador em campo como parte explicita
da producédo de conhecimento, em vez de simplesmente encara-la como uma
variavel a interferir no processo. A subjetividade do pesquisador, bem como
daqueles que estdo sendo pesquisados, torna-se parte do processo de
pesquisa. As reflexfes dos pesquisadores sobre suas proprias atitudes e
observagGes em campo, suas impressOes, irritacdes e, sentimentos, etc.,
tornam-se dados em si mesmos, constituindo parte da interpretacdo e séo,
portanto, documentadas em diarios de pesquisa ou em protocolos de
contexto.

A pertinéncia da abordagem qualitativa nesta pesquisa caracteriza-se pela busca do
aprofundamento da atividade docente por meio da flexibilidade e da reflexdo, como elementos
importantes para a compreensdo, neste caso especifico, da préopria pratica docente com vistas

ao processo de inclusdo de EPAEE na Educacao Superior.

Na abordagem qualitativa ndo existem regras metodolégicas fixas e
totalmente definidas, mas estratégias e abordagem de recolha de dados, que
ndo devem ser confundidas com a auséncia de metodologia, ou com o vale
tudo. As pesquisas qualitativas sdo, na sua maior parte, dirigidas para a
descoberta, a identificacdo, a descricdo aprofundada e a formacdo de
explicagdes (VILELAS, 2009, p. 107).
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Mas isso ndo significa que ndo haja mecanismos de controle e responsabilidade com a
coleta de dados.

A pesquisa, como ja explicitado anteriormente, teve como objetivo identificar os
aspectos da acessibilidade pedagogica e atitudinal nas acdes de ensino destinadas a formacao
de professores para atuar junto aos EPAEE nos cursos de licenciaturas sob duas perspectivas:
da organizacdo curricular a partir do estudo dos Projetos Pedagdgicos Curriculares dos Cursos
de Licenciaturas (PPCs), bem como pela anélise dos conhecimentos, experiéncias por meio de
reflexdes sobre a pratica dos docentes que atuam com as disciplinas pedagdgicas nos cursos.

Partiu-se da premissa de que a reflexdo sobre as préaticas e experiéncias pedagogicas
executadas ao longo da vida profissional junto aos EPAEE poderiam provocar nos professores
uma revisao de seus conceitos e praticas sobre a inclusdo nas licenciaturas e, assim, tomando-
se esse aspecto como referéncia, definiu-se a coleta de dados em duas fases:

a) de carater documental;

b) de coleta de dados orais por meio de discussdes em grupo, ou seja, de pesquisa do
tipo grupo focal que se constituiu da reflexdo sobre a pratica docente e experiéncias ao longo
da vida profissional junto aos EPAEE na Educacdo Superior.

Segundo Gil (2002) a pesquisa documental, como modalidade, assemelha-se a

pesquisa bibliografica, porém o que as diferencia é a natureza das fontes.

A pesquisa documental apresenta uma série de vantagens. Primeiramente, ha
gue se considerar que os documentos constituem fonte rica e estavel de
dados. Como os documentos subsistem ao longo do tempo, tornam-se a mais
importante fonte de dados em qualquer pesquisa de natureza histérica. (GIL,
2002, p. 62-63).

Como no caso da presente pesquisa, a mesma foi realizada a partir da andlise dos
PPCs, que se caracterizam como fontes primarias, é entdo situada no escopo da pesquisa
documental.

Segundo Flick (2009) consideram-se documentos oficiais aqueles produzidos,
mantidos e usados pelo Estado pois foram elaborados por membros de uma instituicdo de
ensino federal. Assim sendo, os PPCs, por serem elaborados por docentes de uma instituigéo
de ensino federal, situam-se na categoria tal como definida pelo citado autor.

Esses documentos estdo disponibilizados no sitio oficial da instituicdo, combinando as
duas dimensdes citadas por Scott (1990): o acesso e autoria utilizada para distinguir o que €

documento e que tipo de documento pode ser analisado.
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Flick (2009), ao referir-se as formas de acesso aos documentos a serem pesquisados
observa que: “O acesso pode ser de arquivo aberto, o que significa que todo mundo pode
acessar os documentos, mas (apenas) em um arquivo especifico. E, ainda, o0 acesso pode ser
de publicacdo aberta, ou seja, os documentos estdo publicados e acessiveis a qualquer parte
interessada”. (FLICK, 2009, p. 232).

Compreendidos entdo como documentos oficiais, 0os Projetos Pedagdgicos podem
indicar as preocupacOes dos Cursos em propiciar, aos professores e estudantes das
licenciaturas, discussdes acerca da inclusdo de EPAEE e, por conseguinte, as implicacdes
disso na atuacdo dos docentes da Educagdo Superior, bem como na formagéo inicial de
professores e evidenciando o que deve ser repensado.

Neste contexto, por sua vez a fase de coleta de dados orais, sob a forma de grupo focal
insere-se como fundamental para o desenvolvimento desta tese pois, a inclusdo de pessoas
com deficiéncia na Educagédo Superior, constitui-se como um fato novo nas universidades e 0s
resultados das pesquisas realizadas, como mencionado anteriormente, indicam problemas na
acao educativa, parte deles resultantes das dificuldades dos professores quanto a promocao da
acessibilidade atitudinal e pedagdgica e parte inerente a organizacdo pedagdgica dos proprios
cursos de licenciatura.

Portanto, a opcao pela pesquisa do tipo grupo focal, definida por Morgan (1997) como
uma pesquisa qualitativa, e derivada de entrevistas grupais que coleta informac6es por meio
das interacdes, adequa-se ao trabalho de pesquisa aqui realizado, na medida em que a intencéo
desta etapa € justamente a promocdo da auto-reflexdo e da transformacao social que, segundo
Gondim (2003), integra-se aos pressupostos da referida pesquisa do tipo grupo focal.

Segundo Vergara, (2004, p. 56):

Grupo focal é um grupo reduzido de pessoas com as quais 0 pesquisador
discute sobre o problema a ser investigado, de modo a obter mais
informacGes sobre ele, dar-lhe um foco, um afunilamento, bem como uma
direcdo ao contetdo dos instrumentos de coleta de dados.

Para Kitzinger (2000) e Morgan (1979), o grupo focal se utiliza do recurso de
entrevistas aplicadas a grupos, com o0 objetivo de trazer a tona as concepcBes dos
participantes, incentivando a comunicacdo e a interacdo. Seu principal objetivo é reunir
informagdes detalhadas sobre um tdpico especifico (sugerido por um pesquisador,
coordenador ou moderador do grupo) a partir de um grupo de participantes selecionados.
Busca colher informacdes que possam proporcionar percepcdes, crencas, atitudes sobre um

tema, produto ou servigos.
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Consideram que a pesquisa com grupos focais tem por objetivo captar, a partir das
trocas realizadas em grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crengas, experiéncias e reagoes.
Neste sentido, a coleta de dados orais justifica-se, pois cria condi¢fes favoraveis a reflexao, a
transformacéo da pratica educativa, de um fazer espontaneo para um saber fazer consciente e
conscientizado, com vistas a superacdo de problemas, a autorreflexdo, a producdo do

conhecimento cientifico.

As discussfes em grupo podem revelar como as opinides sdo geradas e,
sobretudo, alteradas, definidas e eliminadas no intercambio social. Em uma
discussdo em grupo, a coleta de dados verbais pode ser feita em seu
contexto. Os enunciados e as manifestacdes de opinido sdo elaborados no
contexto de um grupo, sendo que estes podem ser comentados, passando a
ser objeto de um processo mais ou menos dindmico de discussdo. Um dos
resultados obtidos (sic) com o estudo da discussao em grupo como método é
gue as negociacGes dinamicas e sociais das opinibes dos individuais,
enquanto elemento essencial da abordagem tedrica construcionista social
para realidade, vém sendo consideradas na literatura metodoldgica (FLICK,
2009, p. 186-187).

Neste contexto de estudo, pesquisas dessa natureza contribuem para um repensar sobre
pratica docente mais eficaz junto aos EPAEE, pois os saberes ndo sdo transferidos, mas
dependem do outro para concebé-los e isso acontece quando ha reflexdo sobre o fazer docente
e diante da realidade da inclusdo de EPAEE que mostra as dificuldades dos professores com
as questdes da acessibilidade atitudinal e pedagdgica, o que torna possivel considerar que ndo
basta trazer modelos prontos para professores. E preciso refletir sobre como pensam, como
agem e como ensinam no contexto da inclusdo. A pesquisa do tipo grupo focal € um caminho
metodoldgico que coloca os participantes em contato com conceitos, sentimentos, atitudes,
crengas, experiéncias e reacdes frente a determinada situacdo vivenciada ou experimentada
por um de seus participantes.

Os grupos focais partem de uma perspectiva interacionista e buscam mostrar o0 modo
como uma questdo € construida e alterada ao ser debatida em uma discussdo em grupo.
(FLICK, 2009).

As discussdes oriundas dos textos e situacdes apresentadas devem ser contextualizadas
e pode ocorrer a informalidade na discussdo, sem que isso represente prejuizo ao resultado da
pesquisa. “Uma das coisas importantes ao trabalhar em grupos focais ¢ produzir
informalidade na discussdo. Os moderadores precisam criar um clima liberal, facilitando para

que os membros contribuam abertamente com suas experiéncias” (FLICK, 2009, p. 188-189).
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A participacdo dos membros nas discussdes é imprescindivel ao sucesso da pesquisa e
€ importante assegurar que 0 grupo seja composto por um nimero de participantes que facilite
0 posicionamento de cada um. E o moderador assume papel importante de ser motivador e, ao

mesmo tempo, ter conhecimento sobre o assunto, o que auxilia na execucao dos trabalhos:

O moderador deve estabelecer relacdo com os participantes, manter ativa a
discussdo e motivar os respondentes a trazerem a tona suas opiniGes mais
reservadas. Além disso, 0 moderador pode desempenhar um papel central na
analise e interpretacdo dos dados. Portanto, ele deve ter habilidade,
experiéncia e conhecimento do tépico em discussdo e deve entender a
natureza da dindmica do grupo (MALHOTRA, 2006, p. 158).

Neste sentido o nimero de membros, segundo Gatti (2005) deve variar entre seis e dez
pessoas, pois grupos numerosos limitam a participagéo, restringem as oportunidades de trocas
de ideias e impedem que as questbes propostas sejam discutidas com profundidade. Por outro
lado, o grupo ndo pode ser excessivamente pequeno, pois isso limitaria a troca de informacdes
entre os participantes assim como a interagéo entre eles.

Flick (2009) considera que o pesquisador, na funcdo de moderador nos grupos focais,
deve cuidar para que os participantes ndo se sintam a deriva, conversando ou apresentando

anedotas infinitas com pouca referéncia a questao do grupo focal (e de estudo).

4.3 Local

A Fundacdo Universidade Federal de Rondénia (UNIR) foi criada no ano 1982, pela
Lei n°®7.011, de 8 de julho de 2012 (UNIR, 2012), possui oito Campi, localizados nas cidades
de Ariquemes, Cacoal, Guajara-Mirim, Ji-Parana, Porto Velho, Presidente Médici, Rolim de
Moura e Vilhena. Tem como missdo “Produzir e difundir conhecimento, considerando as
peculiaridades amazdnicas, visando ao desenvolvimento da sociedade”.

E a Unica Universidade plblica no Estado de Ronddnia e oferta 42 (quarenta e dois)
Cursos de Graduacao, incluindo as 18 (dezoito) Licenciaturas pesquisadas.

A importancia de refletir sobre a pratica docente universitaria junto aos EPAEE na
Educacgdo Superior caminha paralelamente com a urgéncia de formar professores para atender
essa demanda na Educacdo Baésica, pois a presenca de pessoas com deficiéncias na Educacao
Superior ja € uma realidade, embora o atendimento educacional as suas necessidades
especificas ainda seja limitado, dadas as questfes da acessibilidade pedagogica e atitudinal

ainda em construcdo na UNIR e as proprias dificuldades dos docentes para produzir os
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conhecimentos necessarios as mudancas que se fazem necessarias, segundo a premissa sobre a
qual funda-se a presente investigacao.

Refletir sobre isso € imprescindivel, pois o nimero de pessoas com deficiéncias
matriculadas nos cursos de graduacao, sejam eles licenciaturas ou bacharelados, ainda que
ndo sejam precisos, dadas as dificuldades técnicas no ato da matricula para se efetivar o
registro dessas deficiéncias, é expressivo. Ao todo sdo 98 (noventa e oito) identificados.

Figura 3 - Quantitativo de alunos com deficiéncias nos cursos da UNIR
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Fonte: Dados fornecidos pela Diretoria de Registros Académicos (DIRCA) da UNIR.
Grafico elaborado por Rodrigues, 2016.

N&o foram informados os dados relativos ao Campus de Presidente Médici cujos
cursos ofertados, Engenharia de Pesca e Aquicultura e de Zootecnia, ndo tiveram seus dados
incluidos na Figura. Ainda de acordo com a Diretoria de Registros Académicos (DIRCA), ndo
foi possivel identificar os tipos de deficiéncias no sistema de registro dos estudantes, pois se
fazem necessarios ajustes técnicos computacionais para tal, ou seja, hd necessidade de
adaptacéo tecnologica, ainda em estudos. A coleta dessa informacéo é realizada manualmente,
por meio do preenchimento de uma ficha de registro de matricula (Anexo C) na qual ha
espaco para a indicacdo do tipo de deficiéncia, porém essa informagdo ndo € lancada nos
sistemas digitais comprometendo assim o0 acesso a informagédo, impedindo inclusive o
levamento estatistico mais preciso.

Os académicos que necessitam de apoio estudantil recorrem a Coordenadoria de
Atencdo a Pessoas com Necessidades Especiais da Prd-Reitoria de Cultura, Extensdo e

Assuntos Estudantis (PROCEA) e neste sentido, ha divergéncias nos dados, ja que nem todos
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recorrem a ajuda institucional, ficando a cargo, muitas vezes, dos proprios Cursos por meio de

suas coordenagoes.

De acordo com informagdes da coordenadora da Coordenadoria de Atencdo
a Pessoas com Necessidades Especiais/PROCEA, Natélia Molina Romano,
atualmente a UNIR possui 34 alunos surdos matriculados nos seguintes
campi: Porto Velho: Letras Libras (06), Mestrado em Letras (03), Pedagogia
(02), Educacdo Fisica (02), Quimica (01), Ciéncias Econdmicas (03),
Ciéncias Sociais (01), Administracdo (01), Biblioteconomia (02); Guajara-
Mirim: Letras Portugués (01), Pedagogia (02); Ariquemes: Engenharia de
alimentos (01) e Pedagogia (01); Ji-Parana: Pedagogia (02); Vilhena:
Ciéncias Contabeis (02), Pedagogia (02), Letras Portugués (02). (UNIR,
2017, p. 1).

E, foi nessa perspectiva que foram iniciados os estudos na Universidade Federal de
Rondonia.

Esta tese foi desenvolvida no Campus de Porto Velho, denominado José Ribeiro Filho,
localizado na BR 364, Km 9,5, sentido Acre, mais especificamente nos cursos de
licenciaturas, cuja formacdo pedagogica é realizada pelos Professores do Departamento de
Ciéncias da Educacdo desse Campus, com excecao do professor de Libras que integra o
Departamento de Letras Vernaculas, ambos pertencentes ao Nucleo de Ciéncias Humanas da

Universidade Federal de Rondonia.

4.4 Selecdo dos participantes

Na etapa Pré-acdo realizou-se o contato com os professores em reunido de
Departamento e este, teve como objetivo sensibiliza-los em relagdo a participacdo na pesquisa
pois, na formagdo, 0 engajamento nos contextos propiciadores de reflexdo sobre as acgdes
desenvolvidas em sala de aula é importante; no caso especifico, a explicacdo dos objetivos da
pesquisa e o0 esclarecimento do que significa participar da mesma, explicitando os beneficios
educacionais, profissionais e cientificos, bem como os possiveis riscos que a participacao
possibilitaria. A partir deste contato efetivou-se o convite, que foi realizado em dois
momentos distintos: O primeiro constou do convite a professora de Libras que atua no curso
de Pedagogia e demais Licenciaturas no Campus e, no segundo momento, o convite foi
estendido aos membros do Conselho de professores do Departamento de Ciéncias da
Educacao (DECED), Campus José Ribeiro Filho (UNIR) que, no dia da reunido Ordinaria, 18
(dezoito) estavam presentes. A Chefe de Departamento autorizou a participagdo na reuniéo e,

a partir disso, seguiu-se o protocolo:
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Exposicdo do Projeto: seus objetivos, base tedrica, metodologia e seus respectivos
procedimentos de coleta de dados.

Informacio de que o Projeto ja estava autorizado pelo Comité de Etica
devidamente regularizado na Plataforma Brasil.

Esclarecimento sobre a importdncia da temética para a Universidade e a
importancia da participacdo dos professores para 0 sucesso da pesquisa € Sseus
resultados.

Formalizacdo do convite e entrega aos professores que manifestaram interesse em
participar, o questionario inicial, bem como o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), apresentado no Apéndice A, cujo conteldo constaram o
objetivo da pesquisa, a forma de participacdo dos colaboradores, 0s riscos que
poderiam existir, bem como ficou assegurada a manutencéo do sigilo da identidade
e 0 cuidado com as atas resultantes de cada sessdo, ou seja, a fidedignidade nas
transcricOes das falas.

Confirmacéo da primeira sessdo reflexiva (grupo focal), constando data, local, hora

e a respectiva pauta do dia.

4.4.1 PARTICIPANTES SELECIONADOS

O grupo foi formado por sete participantes, sendo que o numero total de professores

do Departamento de Ciéncias da Educacdo era de 20 (vinte) professores, ou seja, uma amostra

de 35%, um grupo considerado pequeno, mas que, ainda assim, foi considerado significativo,
pois como afirma Blumer (1969 apud FLICK, 2009, p. 41):

Um pequeno ndmero de individuos reunidos como um grupo de discussao ou
de ajuda vale muito mais do que qualquer amostra representativa. Um grupo
como esse, discutindo coletivamente sua esfera de vida e aprofundando-se
nela assim tdo logo se deparar com divergéncias entre si, fara mais para
erguer as mascaras que cobrem a esfera da vida do que qualquer outro
dispositivo que eu conheca.

O grupo foi formado por adesdo voluntaria e pode-se afirmar que o procedimento

como foi constituido corrobora com o que Flick (2009) chama de grupos reais, que sdo

aqueles gue se interessam pelo tema e tém necessidades de se inteirar sobre o0 assunto.

No quadro 1 apresentam-se 0s participantes da pesquisa, sua formacgdo académica e

atuacdo como docente nas respectivas disciplinas. Cabe esclarecer que 0s mesmos atuam em
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todos os cursos de licenciatura a partir do momento que s&o solicitados pelos departamentos
responsaveis, conforme a demanda de oferta das disciplinas pedagdgicas dispostas nos

projetos pedagdgicos dos cursos.

Quadro 1 - Participantes da Pesquisa

Ordem | Participantes Formacado Académica Atuacdo nas disciplinas
Didatica, Legislagdo e Gestao
. Licenciada ed_ucacio_nal x
01 Rita Doutorado em Educagio Psicologia da Educacgéo _
TCC nas éareas de Educacéo Especial
e inclusiva
02 Lucy Licenciada ) EducNa(;éo Especial, L_egi_slagéo e
Doutora em Educacdo Gestdo Educacional e Didatica.
Licenciada
03 Angel Mestrado em Psicologia Escolar e | Psicologia da Educagéo e Didética.
Desenvolvimento Humano.
, Licenciado Legislacdo Educacional;
04 Nicolas Doutorado em Educagéo Didatica
Licenciado Didatica, Legislacdo e Gestdo
05 Jhon . Educacional, Alfabetizacdo e Pratica
Doutor em Educacéo L
Pedagogica.
06 Mara Licenciada Didatica, Legislacdo e Gestdo
Doutorado em Linguistica Educacional
07 Marina Licenciada Ensino de Libras e Educacdo
Mestre em Estudos Linguisticos | Inclusiva.

Fonte: Dados da pesquisa, 2016. Quadro elaborado por Rodrigues, 2016.

Todos séo licenciados, cinco sdo doutores e dois sdo mestres e suas formacdes sao
compativeis com a area de atuacdo. Desses, seis sdo concursados para atuar na Universidade
Federal de Ronddnia, sendo que quatro atuam ha mais de cinco anos na IFES, dois ha mais de
dois anos e um compde o quadro de servidores do ex-territorio do Guaporé® e esta cedido para
a universidade ha mais de 10 (dez) anos.

Um colaborador atua na area de Libras e os demais atuam com as disciplinas das areas
pedagogicas: Didatica Geral, Legislacdo Educacional, Psicologia da Educacdo, nos 18
(dezoito) Cursos de Licenciaturas existentes no Campus José Ribeiro Filho e uma ministra
aulas de Educagdo Especial na Pedagogia.

Os nomes dos participantes foram substituidos por nomes ficticios e serdo

identificados no corpo do texto como descrito no quadro apresentado.

8 Professores e outros profissionais contratados pelo Governo do Territério do Guaporé que, a partir da
regionalizacdo do IBGE implantada em 1970, passou a condi¢do de Estado de Rond6nia.



124

O grupo foi formado a partir do interesse dos mesmos pelo assunto da pesquisa, por
ISSO trata-se de um grupo real.

Algumas vezes € até mesmo sugerido o uso de grupos reais, ou seja, grupos
que se interessem pelo assunto da discussdo em grupo independentemente
também discusséo, o que, enquanto grupo real, incluam os mesmos membros
da situacdo de pesquisa. Um motivo para isso é o fato de que 0s grupos reais
partem de uma histéria de interacbes compartilhadas em relagdo ao assunto
em discussao, ja tendo, portanto, desenvolvido formas de atividades comuns
e padrdes subjacentes de significados (FLICK, 2009, p. 183).

O numero de participantes e a historia de interacGes entre eles permite que a pesquisa
se desenvolva de forma que as discussfes e 0s posicionamentos no grupo sejam feitos sem

restricao, ou seja de maneira confidvel. I1sso é importante, pois

As discussbes em grupo podem revelar como as opinides sdo geradas e,
sobretudo, alteradas, definidas e eliminadas no intercdmbio social. Em uma
discussdo em grupo, a coleta de dados verbais pode ser feita em seu
contexto. Os enunciados e as manifestacdes de opinido sdo elaborados no
contexto de um grupo, sendo que estes podem ser comentados, passando a
ser objeto de um processo mais ou menos dindmico de discussdo. Um dos
resultados obtidos com o estudo da discussdo em grupo como método € que
as negociacOes dindmicas e sociais das opinifes dos individuais, enquanto
elemento essencial da abordagem tedrica construcionista social para
realidade, vém sendo consideradas na literatura metodolégica (FLICK, 20009,
p. 186-187).

A confianga na pessoa gque conduz a pesquisa € necessaria, ja que nas discussdes em
grupo Flick (2009) chama a atencdo para os entendimentos contraditérios sobre a adequacéao
do grupo, deixando ao pesquisador a tarefa de conduzir o processo de investigacdo e

conducdo das falas e suas controvérsias

4.5 Etapa Preliminar: elaboragdo do questionario diagnostico

A etapa preliminar consistiu na elaboracdo de um questionario cuja finalidade foi
realizar um diagndstico sobre o conhecimento e as experiéncias dos professores junto aos
EPAEE.

Para fazer o diagndstico considerou-se:

a) Experiéncia com EPAEE:

1 - J& atenderam Estudantes Publico Alvo da Educagdo Especial? Atenderam TGD ou

Altas Habilidades?
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2 - Que tipo de deficiéncia ou TGD?

3 - Quais as caracteristicas do aluno?

b) Exemplo de préatica docente:

1 — Como era a comunicagéo?

2 — Que métodos de ensino foram utilizados?

3 — Como eram abordados os contetidos e qual a forma de avalia¢do?

4 — Como era a relacao professor e aluno?

c) Desafios da inclusdo na Educacéo Superior:

1 — Quais os maiores desafios da inclusdao do EPAEE?

2 — Quiais as orientacOes receberam para atuar com EPAEE?

d) Métodos especificos ou recursos na area de Educacédo Especial e Inclusiva:

1 — Quais métodos especificos conhece?

2 — Conhecem e dominam Libras?

3 — Conhece e domina Braille, Tecnologias Alternativas ou Comunicagdo Alternativa?
4 — Conhece algum intérprete?

5 — Ja fez curso? Qual?

6 — Quem ofertou?

e) Problemas enfrentados em sala de aula na inclusdo de EPAEE na Educacéo
Superior.

f) Express@es usadas no contexto inclusdo de EPAEE.

4.6 Etapas da pesquisa: a coleta de dados

A pesquisa envolveu duas fases de coleta de dados que sdo a de carater documental e

de grupo focal cujas etapas seguem apresentadas.

4.6.1 PRIMEIRA ETAPA: PESQUISA DOCUMENTAL

A pesquisa documental deu-se pelo estudo e analise dos PPCs de Licenciaturas.
Assim, a coleta de dados dos PPCs tem a finalidade de avaliar, em que medida, os referidos
cursos de licenciatura da UNIR Campus José Ribeiro Filho — Porto Velho contemplam
disciplinas e as ementas que expressam 0s conteldos especificos que possam contribuir para
formar o professor para atuar com EPAEE e, se isso, reflete nas a¢cdes do professor das areas

pedagdgicas que atuam nas licenciaturas.
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Para atender ao objetivo proposto, buscou-se responder as seguintes questes: o
curriculo, elemento central da construgdo social do conhecimento, prevé ou faz referéncia a
uma pratica inclusiva? Os contetidos abordados nas disciplinas fazem referéncia direta ao
ensino e aprendizagem de EPAEE, TEA e Altas Habilidades? Em que medida os PPCs
incidem sobre ou exigem do professor uma postura de acessibilidade atitudinal ou
pedagogica?

Foram estudados os Projetos Pedagogicos Curriculares de 18 (dezoito) Cursos de
Licenciaturas da Universidade Federal de Ronddnia, ofertados no Campus José Ribeiro Filho
— Porto Velho publicados no site da Instituicio Federal de Ensino Superior (IFES)
(www.unir.br). Os cursos verificados foram: Licenciaturas em Artes Visuais, Teatro, MUsica,
Letras Libras, Letras Inglés, Letras Espanhol, Letras Lingua Portuguesa e suas Literaturas,
Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Sociais, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Informatica,
Matematica, Quimica, Educacdo Fisica e Pedagogia.

Tomou-se como base para estudo e analise dos PPCs das licenciaturas as resolucdes
para avaliacdo e aprovacdo de funcionamento dos cursos, bem como as bases fundamentais
para a Educacdo Especial no contexto da Inclusdo Educacional, ou seja, 0s documentos legais
que definem a clientela e o atendimento educacional de EPAEE, que sdo: a Resolucdo do
Conselho Nacional de Educacdo do Ministério da Educacdo (CNE/MEC) n° 2 de 7 de julho de
2015 que define as Diretrizes Nacionais para os cursos de Licenciaturas (BRASIL, 2015c) e
que alterou o Parecer CNE/CP n° 9/2001 (BRASIL, 2001) e a Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 18
de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002) determinou, num prazo de até dois anos a partir da data
de sua publicacdo, que os Cursos de Licenciatura reorganizassem seus projetos pedagogicos.

As categorias foram elencadas considerando que ndo ha curriculo que ndo revele sua
concepgdo, mesmo que ndo esteja escrita, ha elementos que indicam essa concepgdo de
formagéo de professores, assim como as ementas das disciplinas representam a efetivacao dos
objetivos propostos.

Assim definiram-se, para esta etapa da pesquisa, as seguintes categorias de coleta de
dados:

Categoria 1: Concepgéo de Curso;

Categoria 2: Disciplinas que abordam a tematica;

Categoria 3 Disciplinas que poderiam abordar a tematica;

Categoria 4: Indicativos de acessibilidade pedagdgica, atitudinal e arquitetdnica e

comunicacional no PPC.
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Esses dados s&o importantes na elaboracdo da tese pois, ao serem analisados
concomitantemente aqueles oriundos da pesquisa realizada por meio do grupo focal,
permitem uma revisdo de conceitos e praticas sobre a inclusdo nas licenciaturas, trazendo

implicacdes nas acdes no processo de ensino nas Licenciaturas.

4.6.2 SEGUNDA ETAPA: O GRUPO FOCAL — UM METODO REFLEXIVO

A coleta de dados por meio da técnica do grupo focal consistiu na realizacao de seis
sessOes reflexivas, sendo a primeira, de carater informativo e complementar ao diagnéstico e
tomada de decisdes para a continuidade da coleta de dados orais. Para a realizagdo do
diagndstico, necessario para dar continuidade a pesquisa, estabeleceu-se aplicar um
questionario aos sete participantes cujo roteiro encontra-se disposto no Apéndice B. O
propdsito dessa etapa foi estabelecido visando detectar o que os mencionados participantes
identificavam como problemas vivenciados na inclusdo de alunos com deficiéncias na
Educacdo Superior, bem como o conhecimento sobre os métodos e recursos aplicados no
ensino de EPAEE, TEA e Altas Habilidades.

A primeira sessdo, de carater diagnostico, foi realizada no dia 23 de agosto de 2016
das 14h as 17h no prédio da Universidade Aberta do Brasil (UAB) Campus José Ribeiro Filho
(UNIR).

Neste encontro foi apresentada a pesquisa e foram esclarecidos os objetivos.

As analises foram construidas a partir das proposicoes e reflexdes do grupo com vistas
as experiéncias e préaticas docentes ao longo da vida profissional.

Foram assinados os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), Apéndice
e uma cépia do mesmo foi entregue para cada um dos participantes.

Foi solicitada a permisséo para gravacdo de audio das sessdes do grupo focal e houve
aprovacao do grupo.

A exposicdo da pesquisa e sua importancia possibilitou aos participantes fazerem
consideracdes sobre a tematica que envolve os EPAEE na atualidade, sobretudo na Educagéo
Superior e falarem sobre a inclusdo dos mesmos nos cursos de licenciaturas. Com base nessas
falas registraram-se frases e expressdes que foram significativas para a escolha do primeiro
tema de discussdo do grupo focal, ou seja, definiu-se a proxima sesséo reflexiva marcada para
0 més de setembro de 2016 e que, juntamente com os dados obtidos no questionario,
compuseram o diagnostico inicial desta pesquisa, que serviu como promotor para a definicéo

e planejamento para a discussao sobre a tematica.
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Os questionérios de diagnostico inicial contribuiram para a defini¢do sobre o primeiro
problema a ser estudado e colocado para reflexdes do grupo na sessdo seguinte. Dois
membros do grupo nao entregaram o questionario, mas ndao houve comprometimento da
informacao, uma vez que durante o encontro inicial as informac6es foram dadas e o Curriculo
Lattes® permitiu colher os informes sobre a formacio e atuacdo dos mesmos. Com base,
inicialmente no questionario, mais as informacdes obtidas por meio de consulta a Plataforma
Lattes, bem como as falas dos participantes na primeira sessdo foi possivel fazer o diagnostico

do grupo.

4.6.2.1 Descricéo das sessoes reflexivas no grupo focal

Na 22 sessao reflexiva, a primeira questdo discutida esteve relacionada ao uso das
expressoes ou frases referentes aos estudantes com deficiéncias, ou seja, como 0s professores
tém se dirigido a eles ou como usam e quais sao as expressdes empregadas em seus discursos
e contextos? Essa tematica foi tratada com base no texto de Sassaki (2002), selecionado pela
pesquisadora. O texto foi lido pelos participantes, duvidas e indagacdes foram levantadas e,
diante delas, a pesquisadora utilizou-se do texto de referéncia como orientador para confronta-
los com os questionamentos, ajudando-os a refletir, trazendo também as questdes norteadoras
da pesquisa oral.

Buscou-se assim promover a reflexdo a partir do pensamento dos professores a
respeito do uso dessas expressdes e como 0 conhecimento abordado, via texto, e também a
partir das contribui¢des dos colegas do grupo focal e os impactos na forma de agir, ou seja, a
mudanga de pensamento a partir das reflexdes propostas considerando as a¢des identificadas a
partir das experiéncias vivenciadas. A segunda questdo, no entanto, também prevista para essa
sessdo, mas envolvendo a tematica da inclusdo de surdos na Educagdo Superior, foi discutida
na terceira sessao em decorréncia do tempo esgotado. A sesséo durou cerca de 2 horas.

Na 3?2 sessdo reflexiva, a questdo abordada foi sobre a inclusdo da pessoa surda
(acessibilidade pedagdgica e atitudinal) e foi desenvolvida a partir de uma exposi¢éo oral pela

pesquisadora sobre a histdria, aspectos tedricos e metodoldgicos da educacdo de surdos,

® Curriculo Lattes é um curriculo elaborado nos padrdes da Plataforma Lattes, gerida pelo CNPq
(Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico). O Curriculo Lattes se tornou um
padrdo nacional no registro do percurso académico de estudantes e pesquisadores do Brasil.
Atualmente é adotado pela maioria das instituicdes de fomento, universidades e institutos de
pesquisa do pais. Todos os dados da Plataforma Lattes estdo disponiveis ao publico para consulta na
Internet.
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Libras, a importancia do intérprete da Libras e os recursos tecnoldgicos, subsidiada pelas
abordagens tedricas de Sassaki (2002), Gesser (2009), Dallan e Mascia (2010), bem como
Legislacdo pertinente: Lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002 (BRASIL, 2002), Decreto n°
5.626, de 22 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005) e Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015
(BRASIL, 2015c), seguida de discussdes dos professores participantes em torno da questao
norteadora da pesquisa enviada antecipadamente aos mesmos. A questdo foi proposta com
base nas situacOes vivenciadas pelos participantes ao longo da pratica pedagogica nos cursos
de licenciaturas identificadas na sessdo anterior. O exercicio proposto foi:

Vocé é professor(a) de um curso de licenciatura que tem duas académicas surdas e
sabe que a falta de intérprete da Libras é recorrente. Assim, ao entrar na sala de aula, constata
que a intérprete ndo compareceu e vocé planejou para esta aula uma revisdo da teoria, com a
finalidade de preparar a turma para avalia¢do parcial que acontecerd na semana seguinte. Sei
que vocé deu a aula, entdo pense nas perguntas que seguem:

Finalizada essa discussdo, realizou-se o estudo, orientado pela pesquisadora, sobre
Normalizacdo, Integracdo, Inclusdo, a partir dos textos de Omote (1994; 1999) que
subsidiaram a discussao.

A 42 sessdo reflexiva teve como tema a incluséo de estudantes com deficiéncia
intelectual (aspectos conceituais, acessibilidade pedagdgica e atitudinal) e, para tanto,
discutiu-se sobre a presenca dos mesmos na Educacdo Superior, bem como os conteldos
imprescindiveis para a formacdo de professores. Diante das colocacdes dos participantes,
houve inicialmente exposicdo oral da pesquisadora sobre o tema. A abordagem teorica foi
consolidada a partir dos estudos de Sassaki (2002), Oliveira (2012) e Veltrone e Mendes
(2012). Em seguida colocaram-se em discussdo os problemas oriundos que emergiram, a luz
das questdes tedricas.

A 5?2 sessdo reflexiva esteve relacionada a discussdo sobre a presenca da pessoa com
espectro do autismo, mais especificamente a Sindrome de Asperger, na Educacdo Superior. A
partir de colocagdes dos participantes, 0s aspectos conceituais e metodologicos foram
realizados utilizando-se da exposi¢do de video sobre o tema, apresentado pela pesquisadora,
que foi selecionado por ser considerado relevante e faz parte do Curso Orientacdes Béasicas
para a Inclusdo do EPAEE no Ensino, mddulo: Transtorno Global do Desenvolvimento
Superior ofertado pela UNESP - Araraquara. As questdes norteadoras da pesquisa oral foram
colocadas ao grupo a partir de situacGes didaticas vivenciadas por um dos professores do

grupo, expostas nas sessdes anteriores, que foram: Se vocé ja teve ou se vier a ter uma aluna
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pessoa com espectro do autismo na Universidade como procederia em relagdo a ela? Como
vocés fariam para atendé-las? O que proceder assim representa?
No quadro apresentado, a seguir, sdo detalhados os contetdos das sesses destinadas a

coleta de dados.

Quadro 2 - Sintese da programacao e planejamento das sessoes reflexivas
Sessao Tema/Pauta
1 - Apresentacdo geral do projeto de pesquisa e esclarecimentos sobre a metodologia,
2 - Leitura do Termo de Livre Consentimento Esclarecido;

a

seslséo 3- Definigég do calend_élriq Qe encontros; S _
4 - Devolucgéo do questionario para professores: diagndstico inicial para a pesquisadora;
5 - Indicacdo do primeiro problema a ser discutido na sessdo seguinte.
1 - Esclarecimentos sobre as expressdes utilizadas na era da inclusdo e a abordagem nos
cursos de licenciaturas (curriculo e ensino; aprendizagem e avaliagdo)
2 - A incluséo da pessoa surda (acessibilidade pedagdgica e atitudinal)

2 O que fiz?_ (descrever as acles); 22 — O que ggir desse_ modo si_gnifica? (relacionar as
sessio escolhas feitas com teorias); 3% — Como cheguei a ser assim? (configuracdo de um quadro

socio-historico); 42 — Como posso agir diferentemente? ((re) construcdo das agdes que
delineardo um novo fazer, construido na relagéo teoria-pratica). (MAGALHAES, 2000)
Obs. por gentileza quem ja teve contato com alunos surdos tente responder as questdes
acima.
A inclusdo da pessoa com surdez (acessibilidade pedagdgica e atitudinal)
Exercicio (SIMULACAO)
Vocé é professor(a) de um curso de licenciatura que tem duas académicas surdas e sabe
que a falta de intérprete da Libras é recorrente. Assim, ao entrar na sala de aula, constata
que a intérprete ndo compareceu e vocé planejou para esta aula, uma revisdo da teoria
com a finalidade de preparar a turma para avaliagdo parcial que acontecerd na semana
3 seguinte.
sessdo | Sei que vocé deu a aula, entdo pense nas perguntas que segue:
O que fiz? (descrever as agdes); 22 — O que agir desse modo significa? (relacionar as
escolhas feitas com teorias); 3* — Como cheguei a ser assim? (configuragdo de um quadro
socio-historico); 4% — Como posso agir diferentemente? ((re) construcdo das agdes que
delineardo um novo fazer, construido na relacéo teoria-pratica). (MAGALHAES, 2000)
B) Estudo reflexivo sobre Normalizacéo, Integracéo, Inclusdo (OMOTE, 1999)
Obs. Textos anexados para aqueles que ndo estiveram na 22 sessdo
A inclusdo da pessoa com Deficiéncia intelectual (aspectos conceituais, acessibilidade
pedagogica e atitudinal)
4 | Exercicio (SIMULACAO)
sessdo | Voceé é professor(a) de um curso de licenciatura que tem uma académica com deficiéncia
intelectual. Quais procedimentos vocé considera necessarios para atuar em prol da
aprendizagem desta académica?
A inclusdo da pessoa com Transtornos Globais no Desenvolvimento (aspectos
conceituais, acessibilidade pedagégica e atitudinal)
Como vocé lidaria com uma pessoa com Sindrome de asperger na sala de aula?
5 Ao responder pense nas perguntas que seguem:
sessdo | O que fiz? (descrever as agdes); 22 — O que agir desse modo significa? (relacionar as
escolhas feitas com teorias); 32 — Como cheguei a ser assim? (configuracdo de um quadro
socio-historico); 42 — Como posso agir diferentemente? ((re)construgdo das acgbes que
delineardo um novo fazer, construido na relacéo teoria-pratica). (MAGALHAES, 2000)
Fonte: Dados da pesquisadora, 2017.
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Os dados coletados nas Sessdes Reflexivas do grupo focal foram gravados em audio e
transcritos seguindo as regras de transcrigao.

4.7 Procedimentos de analise dos dados

O dado obtido na primeira fase, de carater documental, teve como forma de anélise as
bases da Analise Documental.

Cellard (2008) afirma que a analise documental favorece a observacdo do processo de
maturacdo ou de evolucdo de individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos,
mentalidades, préaticas, entre outros.

A fase de analise dos documentos constou de uma leitura inicial cuja finalidade foi
identificar a estrutura textual adotada pela instituicdo e seus membros na elaboracdo dos
documentos. As categorias de andlise definidas a priori foram:

Categoria 1: Concepcéo de Curso;

Categoria 2: Disciplinas que abordam a tematica relacionada a Educacéo Inclusiva

Categoria 3 Disciplinas que poderiam abordar a tematica; Educacdo Inclusiva

Categoria 4: Indicativos de acessibilidade pedagdgica, atitudinal e arquitetdnica e
comunicacional no PPC.

Para tanto construiu-se um organograma (Apéndice ) que teve como objetivo dar uma
visdo geral do curso a partir dos seguintes critérios: Nome do curso, ano de publicacdo do
PPC, a concepcdo do curso, a legislacdo citada no PPC para sua elaboracdo, e parte das
disciplinas que compdem o curriculo, divididas entre aquelas que ja contemplam contetdo da
Educacdo Especial e educacdo inclusiva e aquelas que, segundo andlise da pesquisadora,
poderiam contemplar a tematica em si.

Depois de obter um conjunto inicial de categorias, a fase seguinte envolveu uma
leitura mais detalhada dos documentos mediante um processo reflexivo, incluindo as
seguintes estrategias: identificacdo de elementos, sobretudo palavras e ideias que indicassem
uma relacédo direta com as categorias € a literatura pesquisada.

Na categoria 1, para identificar a concepc¢do de cursos levou-se em consideragdo a
abordagem tedrica do PPC, sua misséo, objetivos e perfil do aluno;

Na categoria 2 considerou-se 0 uso das expressdes Educacdo Especial e Educacédo
Inclusiva ao longo do PPC; fez-se uma leitura das ementas para verificar o contetdo

abordado, bem como as referéncias bibliograficas usadas ao longo do curso.



132

Na categoria 3 segue-se a logica dos Cursos no sentido de relacionar o objetivo da

formacdo com as dificuldades especificas dos EPAEE. Assim, procedeu-se a avaliagdo dos

PPCs considerando as especificidades de cada Curso:

a)

b)

9)

h)

Curso de Licenciatura em Matematica: disciplinas que poderiam trabalhar
conteudos e estratégias de ensino, materiais didaticos ligados aos problemas com a
aprendizagem dos saberes matematicos e que sdo observados em algumas pessoas
do publico alvo da Educacéo Especial;

Curso de Licenciatura em Lingua Portuguesa: disciplinas que poderiam trabalhar
contetidos ligados aos problemas com a aprendizagem de conhecimentos da leitura
e escrita da lingua escrita padrdo observados em algumas pessoas do publico alvo
da Educacdo Especial,

Cursos de Licenciatura em Letras Inglés e em Espanhol: disciplinas que poderiam
favorecer o aprendizado da lingua estrangeira voltados para EPAEE e TEA.

Curso de Licenciatura em Letras Libras: disciplinas que abordariam a incluséo de
EPAEE para além da educacao de surdos.

Cursos de Licenciatura em Artes, em Teatro e em Musica: disciplinas que
relacionassem conteudos que favorecessem a discussdo da arte, do teatro e da
musica enquanto areas que potencializam a aprendizagem de EPAEE e se
apresentam como elementos imprescindiveis ao movimento da inclusdo escolar e
social.

Curso de Licenciatura em Informatica: disciplinas que poderiam trabalhar o estudo
de softwares especificos ja existentes, bem como a elaboracdo de outros para o
desenvolvimento de conteddos ligados ao ensino de EPAEE.

Curso de Licenciatura em Geografia: disciplinas que poderiam promover
adaptacOes especificas em materiais didaticos essenciais ao ensino da Geografia:
mapas em braille, etc.

Curso de Licenciatura em Historia: disciplinas que poderiam promover a discussao
e 0 uso de materiais adaptados ao ensino de historia, como a construgédo de videos
audios- descritivos para explicar o contetdo.

Cursos de Licenciaturas em Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas: disciplinas que
poderiam trabalhar contetdos ligados aos problemas com a aprendizagem de
conceitos especificos das &reas para elaboracdo de material didatico adaptavel,
além de propor elaboracédo de videos audio-descritivos com esses conceitos.
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j) Curso de Licenciatura em Pedagogia: disciplinas que poderiam abordar
metodologias especificas com estratégias de ensino e materiais adaptados
aplicaveis ao desenvolvimento da aprendizagem dos conteddos do ensino
fundamental anos inicias, ou seja, que colaborem para o processo de escolarizagdo
dos EPAEE.

k) Cursos de Licenciaturas em Filosofia e Ciéncias Sociais: disciplinas que poderiam
abordar os avancos e retrocessos da sociedade brasileira na educacdo de EPAEE e
0 movimento da inclusdo social e escolar.

I) Curso de Licenciatura em Educacédo Fisica: disciplinas que abordariam os esportes
adaptados como modalidades esportivas de inclusédo de EPAEE na escola.

Na categoria 4 buscou-se, ao longo do PPC, elementos que indicassem a presenca de
acessibilidade pedagdgica, atitudinal e arquitetbnica e comunicacional. Para isso foram
considerados: metodologias, estratégias, conteudos afins e descrigdo de a¢des vinculadas, bem
como planejamentos, previsdo de a¢des voltados para essa finalidade.

Na analise desses dados, coletados na primeira etapa, observaram-se os referenciais
tedricos sobre curriculo, formacdo de professores para EPAEE e a estes vincularam-se
também as analises de contetdo realizadas junto aos dados da segunda etapa, cujos dados
obtidos foram analisados a partir das orientacGes propostas por Bardin (2009) utilizando-se,
para tanto, procedimentos de anélise de conteudo.

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 2009, p. 42).

Para além da andlise de conteudo, ha que se considerar:

Como técnica analitica para os dados de grupo focal, sugere-se a utilizacdo
dos contetidos das discussdes, das codificagOes sistematicas ou das analises
de contetdo. Se pensarmos no ponto de referéncia nas comparagoes, pode-se
tentar tomar isoladamente os enunciados dos participantes e compara-los,
fazendo um cruzamento com todos os grupos — o que pode ser dificil em
fungdo da dindmica de grupo e do desenvolvimento desigual de cada grupo.
Por isso, a segunda alternativa serd mais adequada, o que significa dizer
tomar-se 0 grupo isolado como uma unidade e compara-lo com outros
grupos ja trabalhados anteriormente. A comparagdo entdo se concentra nos
topicos mencionados, na variedade de atitudes para com esses topicos entre
0s membros no grupo, nas etapas que a discussdo examinou e nos resultados
da discussdo em cada grupo (FLICK, 2009, p. 189).
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Sobre a construgdo de categorias analiticas vale lembrar 0s seguintes ensinamentos:

N&o existem normas fixas nem procedimentos padronizados para a criacdo
de categorias, mas acredita-se que um quadro tedrico consistente pode
auxiliar uma selegéo inicial mais segura e relevante. [...] Em primeiro lugar
[...] faca 0 exame do material procurando encontrar 0s aspectos relevantes.
Verifique se certos temas, observacfes e comentarios aparecem e
reaparecem em contextos variados, vindos de diferentes fontes e diferentes
situacBes. Esses aspectos que aparecem com certa regularidade séo a base
para o primeiro agrupamento da informacdo em categorias. Os dados que
ndo puderem ser agregados devem ser classificados em um grupo a parte
para serem posteriormente examinados (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 43).

Lidke e André (1986, p. 48) destacam que “O primeiro passo nessa analise ¢ a
construcdo de um conjunto de categorias descritivas. O referencial teérico do estudo fornece
geralmente a base inicial de conceitos a partir dos quais é feita a primeira classificacdo de
dados.”

A categorizacdo dos dados ndo é obrigatéria na analise de conteudo (BARDIN, 2009),
mas para esta pesquisa entendemos ser importante pois a coleta de dados resultou num
conjunto significativo de elementos de interpretagdo. Entende-se por categorias as “[...]
rubricas ou classes, as quais renem um grupo de elementos (unidades de registo (sic), no
caso da analise do contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razéao
das caracteristicas comuns destes elementos” (BARDIN, 2009, p. 145).

Neste caso, elaboracdo de categorias descritivas foram importantes para analise dos
dados orais para 0s quais recorremos ao referencial teérico e ao material de estudo e pesquisa
usado no grupo focal, cuja teoria referia-se se ao conteddo especifico sobre inclusdo de
EPAEE nos cursos de formacdo de professores. Mas importante se fez selecionar o tipo de
Unidade de Contexto e a Unidade de Registro que segundo Ludke e André (1986) trata-se de
uma importante decisao para a Unidade de Analise.

Os dados foram ent&o organizados em duas categorias, criadas a partir dos contetdos
oriundos do debate entre os participantes no grupo focal em consonancia com os objetivos da
pesquisa. Sao elas:

e (Categoria 1: Acessibilidade Atitudinal;
e Categoria 2: Acessibilidade Pedagdgica.
Os conteudos registrados a partir das falas dos participantes evidenciaram varias sub

categorias que se destacaram a partir das tematicas constatadas nas Unidades de Registros.
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Definidas ap6s a categorizacdo, as Unidades de Anaélise foram compostas por
Unidades de Registo separadas por teméticas e posteriormente pelas Unidades de Contexto.

Essas categorias de analise foram importantes elementos de discussfes teoricas e
praticas em torno das trés Unidades de Registro identificadas para a etapa de analise de dados.

De acordo com Bardin (2009, p. 130) a Unidade de Registro (UR) “é a unidade de
significacdo a codificar e corresponde ao segmento de contetido a considerar como unidade de
base, visando a categorizacdo [...]. Efectivamente, executam-se certos recortes a nivel
semantico, o <<tema>>, por exemplo [...].”

As Unidades de Registro se constituiram como temas que foram discutidos ao longo
das sessbes do grupo focal: Inclusdo de surdos; a presenca de pessoas com deficiéncia
intelectual na Universidade e os Desafios da inclusdo da pessoa com sindrome de asperger na
Educacdo Superior. Dentro desses temas, novas unidades de registro foram identificadas e
levadas a unidade de contexto.

O tema na UR corresponde “[...] a unidade de significagdo que se liberta naturalmente
de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura.”
(BARDIN, 2009, p. 131). A anélise tematica compreende a descoberta de ndcleos de ideias e
compde-se de recortes que geram a unidade de registro, tendo o tema por base.

As Unidades de Contexto foram organizadas considerando o que os participantes da
pesquisa elaboraram e refletiram a partir das discussdes nos grupos focais e apresentadas em
quadros ou organogramas analisados a luz do referencial tedrico.

Para Bardin (2009, p. 133) a Unidade de Contexto (UC) “[...] serve de unidade de
compreensdo para codificar a unidade de registro e corresponde ao segmento de mensagem,
cujas dimensdes (superiores as da unidade de registo) sdo Optimas para que se possa
compreender a significacdo exacta da unidade de registro.”

Na analise dos dados foram consideradas as palavras e 0s seus significados, o contexto
em que foram colocadas as ideias, a consisténcia interna, e a extensdo dos comentarios, a
especificidade das respostas, e a importancia de identificar grandes ideias tal qual o proposto
por Ribeiro e Ruppenthal (2002).

A construgdo da anélise foi composta por citagdes, com relatos orais dos participantes,

ou seja, tendo por base a sistematizacdo codificada exigida na analise de contetdo.

As duas formas bésicas e complementares de anélise de grupos focais sdo o
resumo etnogréafico e sistematica codificacdo através da andlise de contetdo.
Na abordagem etnografica sdo relevantes as citacdes diretas da discussdo do
grupo, enquanto que na andlise de contetdo é valorizada a descrigdo
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numérica dos dados. A semelhanca entre grupos focais com outros métodos
de pesquisa qualitativa fica mais evidente no relatério da pesquisa, em
virtude da inexisténcia de regras rigidas para sua confeccdo. O relatorio é
composto por citacGes, resumo das discussdes e tabelas, mapas e esquemas,
0s quais contém as informacdes basicas obtidas em cada dos grandes topicos
da discussdo (OLIVEIRA; LEITE FILHO; RODRIGUES, 2007, p. 11).

Para finalizar cabe observar que a organizacdo é algo imprescindivel no método da
Analise de Conteudo. Na sessdo que segue, os dados serdo devidamente apresentados e
analisados a luz do referencial tedrico construido, acrescidos contéudos especificos relativos
aos EPAEE e TEA que foram introduzidos pela pesquisadora durante a condugéo das sessoes

reflexivas junto ao grupo focal.



137

5 APRESENTACAO DOS DADOS E ANALISE DOS RESULTADOS

5.1 O curriculo das licenciaturas: o que expressam e 0 que omitem na formacédo de
professores para o atendimento educacional dos estudantes Publico-alvo da
Educacéo Especial

A discussdo que segue trata especificamente da apresentacdo dos dados extraidos dos
PPCs dos cursos de licenciatura e tem a finalidade de avaliar, em que medida, 0s cursos de
licenciatura da UNIR Campus José Ribeiro Filho — Porto Velho contemplam disciplinas e as
ementas que expressam 0s contetdos especificos que possam contruibuir para formar o
professor para atuar com as pessoas com deficiéncia na Educacdo Bésica, ou seja, em que
medida os curriculos contribuem para essa formacdo e, por conseguinte, apresentar
indicativos de como a situacao pode ser repensada.

A formacdo de professores na UNIR tem avancado no sentido da reorganizacdo dos
Cursos de Licenciaturas quanto ao atendimento as Diretrizes para os Cursos de Licenciaturas.
Pode-se afirmar que a partir da publicacdo, em 2002, das Diretrizes para os Cursos de
Licenciaturas, ocorreram mudancas significativas nos Projetos Curriculares dos Cursos de
Licenciatura da UNIR, impulsionadas pelas exigéncias das normativas legais do MEC e da
prépria IFES, bem como pelas evidéncias apontadas nas Avaliag¢fes institucionais realizadas
em loco, ou ainda, pela avaliacdo dos cursos por Comissdes Externas a fim de manter,
autorizar, credenciar ou recredenciar 0s cursos.

Sem intencdo de efetuar um estudo das matrizes curriculares dos cursos para
desqualifica-los, a ideia central desta analise consiste em entender o Curriculo desses cursos e
questiona-los quanto ao proposito especifico de se formar um professor para a Educagédo
Basica sem tratar de maneira mais detalhada o ensino, a aprendizagem e as metodologias
destinadas ao atendimento dos EPAEE o que, de maneira direta promoveria, entre 0 corpo
docente e a gestdo, a discussdo sobre acessibilidade pedagodgica e atitudinal, ambas
consideradas imprescindiveis para a inclusdo dessas pessoas, em todos os niveis, etapas e
modalidades da educacdo brasileira.

Os PPCs analisados correspondem ao registro das intengdes dos envolvidos com a
proposta de formar professores na UNIR, Campus José Ribeiro Filho, expressa nos curriculos
dos Cursos.

Pacheco (2001, p. 18) esclarece que o curriculo “[...] corresponde a um conjunto de

intenc@es, situadas no continuum que vai da méxima generalidade a maxima concretizacéo,
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traduzidas por uma relacdo de comunicagdo que veicula significados social e historicamente
validos”.

Foram estudados os Projetos Pedagogicos Curriculares de 18 (dezoito) Cursos de
Licenciaturas da Universidade Federal de Rondonia, ofertados no Campus José Ribeiro Filho
— Porto Velho publicados no site da Instituicio Federal de Ensino Superior (IFES)
(wwwe.unir.br). Os cursos verificados foram: Licenciaturas em Artes Visuais, Teatro, Musica,
Letras Libras, Letras Inglés, Letras Espanhol, Letras Lingua Portuguesa e suas Literaturas,
Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Sociais, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Informatica,
Matematica, Quimica, Educacdo Fisica e Pedagogia.

Os resultados estdo organizados a partir das categorias: Categoria 1: Concepcéo de
Curso, Categoria 2: Disciplinas que abordam a tematica, Categoria 3: Disciplinas que
poderiam abordar a tematica, Categoria 4: Indicativos de acessibilidade pedagdgica,
atitudinal, arquitetdnica e comunicacional no PPC e a apresentagdo dos dados segue a
seguinte estrutura textual: Informacdes que sdo comuns a todos os PPCs; Respeitando a
especificidade de cada curso, sdo apresentados: Nome do curso, ano de aprovacdo, seguido da
informacdo da categoria 1 que se refere a concepcao de curso; seguido da categoria 2 que se
refere as disciplinas que abordam a temética; bem como as disciplinas que poderiam abordar a
tematica que constituiram a categoria 3 e, por ultimo, num texto complementar, com os dados
da categoria 4, na qual foram apresentados indicativos de acessibilidade pedagdgica,

atitudinal, arquitetdnica e comunicacional no Projeto Pedagogico Curricular dos Cursos.

5.1.1 INFORMACOES QUE SAO COMUNS A TODOS OS PPCS

Os PPCs dos 18 (dezoito) Cursos de Licenciaturas da UNIR, Campus José Ribeiro
Filho foram elaborados em consonancia com a legislacdo que embasa a formacdo de
professores, as Diretrizes das areas especificas e as Resolucdes Internas da Universidade
Federal de Rondénia.

Os PPCs apresentam, em algumas partes, estrutura textual idéntica, sobretudo quando
se trata da acessibilidade.

Os projetos curriculares atendem ao dispositivo legal quanto a oferta obrigatdria de
Libras nos cursos de Licenciaturas e em dois desses Cursos essa disciplina ndo esta
contemplada na Matriz Curricular, mas é ofertada por meio de Decretos.

A disciplina de Legislacdo e Gestdo Escolar, em alguns cursos, com outra

denominacdo, € parte das disciplinas pedagdgicas e obrigatdria a todos, porém em alguns as
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ementas sdo diferentes e nem sempre abordam a LDBEN n°® 9394/1996 na qual constam 0s
artigos 58, 59 e 60 que tratam especificamente da tematica, por isso em casos pontuais, Sao

apresentadas.

5.1.2 AS ESPECIFICIDADES NOS PPCS DOS CURSOS DE LICENCIATURAS

A analise dos PPCs foi realizada com a finalidade de identificar os aspectos que
evidenciam a preocupacdo dos Cursos para a formacdo voltada também para educacdo de
EPAEE.

O Projeto Pedagogico Curricular Licenciatura em Artes Visuais (2013 a) atende ao
dispositivo legal quanto a oferta obrigatdria de Libras nos cursos de licenciaturas. Essa oferta,
no entanto, com carga-horaria equivalente a 40 horas, ou seja, um quantitativo de horas
pequeno em relacdo ao contexto de formacdo e a complexidade da disciplina cuja ementa
prevé: “Ementa: Nogdes basicas dos fundamentos lingiiisticos da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) com vistas a aquisi¢cdo e desenvolvimento de habilidades basicas expressivas e
receptivas em Libras no ambito escolar” (UNIR, 2013a, p. 69).

O projeto prevé a oferta de duas outras disciplinas que abordam diretamente o tema:
Educacdo Inclusiva e Arte e Educacao Especial, ambas com carga horaria de 80 horas.

A ementa da disciplina Educacdo Inclusiva (80h) discute as relagBes entre processos
de exclusdo e inclusdo e suas diferentes dimensdes: sdcio-econdmica, politica, cultural e
educacional. A problematica das relacdes entre inclusdo/exclusao e 0s processos educacionais
e os educadores como agentes socio-culturais de inclusdo (UNIR, 2013a).

Porém, sdo disciplinas eletivas, ou seja, a oferta estd condicionada ao interesse do
aluno em cursa-las. Neste contexto, se ndo houver um discurso e uma pratica pedagogica do
professor que coloque a teméatica como importante na formacéo dos alunos, estes poderdo néo
fazer a opcdo pelas disciplinas. De forma indireta, apresentando os aspectos da lei nacional, a
disciplina de Legislacdo Educacional traz na sua ementa a discussdo da Lei n° 9.394/1996
(BRASIL, 1996) e, consequentemente, dos artigos 58, 59 e 60, que tratam da Educacéo
Especial.

Embora ndo haja legislacdo que trate, na organizagdo dos cursos, da obrigatoriedade
da oferta de outras disciplinas ligadas a tematica seria importante abordar em disciplinas que
envolvem as Metodologias, Didatica, Praticas de Ensino e Estagios bem como Psicologia da
Educacdo para abordar os diferentes individuos, sua condicdo e sua aprendizagem.
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Quanto a acessibilidade, o PPC do curso de Licenciatura em Artes Visuais ressalta a
importancia de as instalacOes estarem preparadas para receber a populacdo e faz uma breve
discussdo do entendimento que o curso tem acerca de acessibilidade e a coloca como item
fundamental do projeto, ou seja, assume como necessdria e ndo como item de lei a ser

cumprido.

E imprescindivel que todas as instalacbes previstas para o Curso de Artes
Visuais (Licenciatura) estejam em coadunag¢do com a construcdo de espagos
para 0 convivio de uma sociedade igualitaria e justa em direitos, acessos e
oportunidades. Portanto, junto & preocupacdo com a qualidade artistica e
cultural é fundamental também facilitar a inclusdo de pessoas que possuem
algum tipo de restricdo. Ressalta-se que a acessibilidade ndo se restringe
apenas a fatores fisico-espaciais, mas também a aspectos politicos, sociais e
culturais. Portanto, a acessibilidade, entendida em sentido mais amplo,
abarcaria a eliminacdo ou diminuicdo de barreiras técnico-sociais com o
objetivo de acolher um maior nimero de pessoas. Enfim, ndo se deve
confundir “deficiéncia” com “restricdo” para pensar a acessibilidade. Se o
primeiro termo refere-se & redugdo, limitacdo ou inexisténcia de
possibilidades de mobilidade, percep¢do e/ou utilizagdo, o segundo, é mais
abrangente, porque além das limitagfes do individuo engloba também os
atributos do meio. Dentro desta linha de pensamento a localizagdo e
possibilidade de acesso por meio, por exemplo, de transporte coletivo é fator
determinante para pensar a acessibilidade no seu aspecto espacial.
Acessibilidade no seu campo ampliado, portanto, é item fundamental dentro
do que se defende neste projeto (UNIR, 2013a, p. 125-126).

O PPC de Licenciatura em Teatro foi aprovado em 2013 tem como concepgéo “[...] 0
desenvolvimento espirito critico para o ensino das habilidades do aluno/artista
considerando os paradigmas da area na contemporaneidade, tendo no laboratério cénico seu
principal espago de formagdo” (UNIR, 2013h, p. 24, grifo nosso).

O projeto prevé a oferta de uma disciplina que aborda diretamente o tema:
Necessidades Educativas Especiais, com carga horaria de 80 horas. Porém, é uma disciplina
eletiva, ou seja, a oferta estd condicionada ao interesse do aluno em cursa-la. De forma
indireta, apresentando os aspectos da lei nacional, a disciplina de Legislacdo Educacional traz
em sua ementa a discussdo da LDBEN n° 9.394/1996 e, consequentemente, dos artigos 58, 59
e 60, que tratam da Educacgéo Especial.

Seria importante que o Curso abordasse a tematica em disciplinas que envolvem a
Didatica e a Psicologia da Educacéo para discutir os diferentes individuos, sua condigéo e sua
aprendizagem bem como nas Préticas de Ensino e Estagios.

Quanto a acessibilidade, o Curso de Licenciatura em Teatro se mostra com
disponibilidade para discutir a acessibilidade para além da acessibilidade fisica e inclui no seu
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texto a acessibilidade atitudinal, apresentando uma proposta de ampliacdo da discusséo sobre

a tematica ao longo do curso, ou seja, com disciplina especifica, mas com indicativo de

ampliar o conteddo para outras disciplinas.

Dessa forma, a acessibilidade atitudinal ¢ contemplada de modo mais
contundente. Outra maneira de aumentarmos tal acessibilidade € por meio da
oferta da disciplina optativa Necessidades Educativas Especiais, cujo
conteudo serd trabalhado ndo somente nesta disciplina especifica, mas
também de forma transversal e interdisciplinar nas demais disciplinas do
curso, em especial as voltadas para a Licenciatura (UNIR, 2013b, p. 36).

E também o curso que faz referéncia a acessibilidade pedagodgica, evidenciando a

necessidade de cursos especificos para capacitar os profissionais em suas areas de atuacéo,

além da elaboracdo de material didatico.

No que concerne a acessibilidade pedagdgica, mais especificamente a nivel
de atuagcdo metodoldgica docente junto aos discentes, sejam eles novos
egressos ou ndo, ha a necessidade de sua implantacdo, por parte da UNIR,
por meio de cursos de capacitacdo, de elaboracdo de material didatico
institucional e com a observacdo e colocacdo em prética das leis de
capacitacdo do servidor (UNIR, 2013b, p. 36).

O PPC informa que ja existe na UNIR parte das condi¢bes materiais para a promocao

da inclusdo de EPAEE, além de evidenciar a necessidade de eliminacdo de barreiras que a

impedem:

Em termos de acessibilidade de comunicagdo para os alunos com
necessidades especiais, a UNIR possui um ndcleo de traducdo em Braille e
profissionais especializados em lingua de sinais. [...]. Outra forma de ampliar
a acessibilidade de comunicagdo é com a eliminagcdo de barreiras na
comunicacdo escrita por meio de publicacdo de apostilas, jornais, revistas,
livros etc. e com a supressdo da barreira de comunicagdo virtual, através de
politicas contundentes de acessibilidade digital (UNIR, 2013b, p. 36).

O curso se mostra ativo na questdo de eliminacdo das barreiras por meio da acao

efetiva do grupo de pesquisa

O grupo de pesquisa Paky'Op — Laboratério de pesquisa em Teatro e
Transculturalidade: praxis, reflexdes e poéticas contemporaneas trabalhara
no intuito de elidir tais barreiras, por meio da producdo e publicagéo de
materiais didaticos voltados ao contexto de Rondénia (UNIR, 2013h, p. 36).

Ainda revela que existem as estratégias para ampliacdo da acessibilidade digital

mediante a instalacdo de espacos exclusivos com programas especificos voltados para essa

finalidade.
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Encontra-se em processo de instalagdo, no Departamento de Artes, uma Sala
Multimidia (item 5.3.4 do PPC) e um Laboratério de Informética (item 5.3.5). Além dos
recursos tecnologicos ja existentes, deverd ser implantada uma ilha de edicdo audiovisual,
com programas especificos para este fim, com o objetivo de propiciar aos discentes
experimentos com videos e trilhas sonoras, elementos cada vez mais presentes nas linguagens
teatrais contemporéneas (UNIR, 2013b, p. 36).

O PPC de Licenciatura em Musica prevé a oferta de uma disciplina que aborda
diretamente o tema: Necessidades Educativas Especiais, com carga horaria de 80 horas.
Porém, é disciplina eletiva, ou seja, a oferta estd condicionada ao interesse do aluno em cursé-
la.

Seria importante que o Curso abordasse a tematica em disciplinas que envolvem a
Didatica e a Psicologia da Educacéo para discutir sobre os diferentes individuos, sua condi¢do
e sua aprendizagem bem como nas Préaticas de Ensino e Estagios.

N&do trata sobre a acessibilidade. Faz referéncia a inclusdo social quanto ao
atendimento de bolsas permanéncia (UNIR, 2013c, p. 198).

No PPC de Licenciatura Letras Libras o curso se propde, exclusivamente, a discutir a
formacgé@o de professores para a educacdo de surdos, e todas as disciplinas estdo voltadas
diretamente para essa abordagem, neste contexto as disciplinas elencadas no organograma
como as que contemplam a Educacgédo Especial, na verdade contemplam a especificidade da
educacdo de um grupo pertencente ao publico-alvo da Educacdo Especial: a surdidade; e ndo
hd nenhuma outra abordagem de contetdo ou disciplina sobre a Educacdo Especial e o
restante do seu publico-alvo, com excec¢do da disciplina Legislacdo e Gestdo Educacional, que
discute a LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996) e seus artigos 58, 59 e 60.

Destacam-se as disciplinas Psicologia Educacional, Projetos de Aprendizagem e a
Educagdo de Jovens e Adultos, que poderiam inserir contetdos especificos destinados ao
ensino e a aprendizagem das Pessoas Publico-Alvo da Educagéo Especial.

Cabe destacar que o professor que se graduar em Letras Libras devera atuar junto
aqueles que se interessem pela Libras, independentemente de serem pessoas surdas, ou seja
podem ser pessoas com Sindrome de Asperger ou pessoas com Sindrome de Down e outros.
Nesse sentido, o PPC desconsidera o restante do publico-alvo da Educacdo Especial que, por
si s0, ja revela a posicao do grupo de professores quanto ao movimento de incluséo escolar.

O PPC de Letras Libras, por sua especificidade de formacdo dentro do contexto
voltado para o atendimento de uma parte dos EPAEE, observa que, sobre a acessibilidade,

existe na Universidade:
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1 Plataforma para cadeirantes;

1 Rampa com barra de apoio;

1 Banheiro com adaptador 1 Teclado com Braille;

1 Impressora Braille; 1 Computador com DOS/VOX;
1 Leitor Autonomo (UNIR, 2014, p. 92).

E acrescenta que: “As instalacdes que serdo construidas para o curso de Letras-Libras
irdo atender aos padrdes de boa acustica, luminosidade, ventilagdo, acessibilidade e
comodidade” (UNIR, 2014, p. 92). Percebe-se que ndo ha outras preocupacdes e indicativos
de proposicdes iminentes acerca de outros fatores importantes para a inclusdo de surdos e de
outros estudantes publico-alvo da Educacdo Especial.

Os Cursos de Licenciatura em Letras Inglés, em Letras Espanhol, em Letras Lingua
Portuguesa e suas Literaturas, Historia, Geografia, Ciéncias Sociais, Filosofia, Fisica e
Matematica apresentam 0 mesmo contexto, pois suas disciplinas das areas pedagdgicas
possuem ementas semelhantes. Sendo assim foi possivel verificar:

a) A Educacdo Especial esta presente, de forma indireta, nas disciplinas de Midias

para Educacdo, Legislacdo e Gestdo Educacional;

b) Com excessdo dos PPCs das Licenciaturas em Matematica, Fisica e Quimica que ja

o fazem, as disciplinas Psicologia Educacional nos demais cursos poderiam
abordar os diferentes individuos, sua condicdo e sua aprendizagem bem como as
disciplinas de Didatica e aquelas voltadas para a pratica pedagdgica e estagios
poderiam propor contetdos e atividades voltadas para a clientela.

Sobre a acessibilidade, os PPCs dos referidos Cursos informam que a acessibilidade se
encontra: “Em vias de adequagdo conforme projeto institucional” (UNIR, 2013c, p. 167,
UNIR, 2013d, p. 89), ou seja, ndo apresentam nenhuma posi¢éo sobre o assunto.

Destaca-se que sobre a acessibilidade, o Curso de Licenciatura em Geografia possui
espaco especifico e exclusivo para suas atividades docentes com acessibilidade fisica, pois “O
prédio do CEGEA, onde funciona o curso de Geografia foi construido com rampas adequadas
a acessibilidade, com orientagdo do setor de engenharia da UNIR” (UNIR, 2015, p. 111).

A refereréncia a acessibilidade no PPC de Licenciatura em Geografia se justifica, pois,
no espaco sdo desenvolvidas as atividades de Graduacdo, Mestrado e Doutorado em
Geografia, ainda que, os dados apresentados ndo garantem, de fato, a acessibilidade.

De modo geral, apesar de fazer referéncia a acessibilidade fisica, 0 PPC néo revela
para além do registro oficial que estd sendo realizado pela IFES, nenhuma mencdo a

exigéncias especificas ou projetos especificos construidos pelos docentes do Curso para
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melhorar o que existe, faz mencdo a producdo de material pedagdgico em Braille, ou seja,
indica evidéncias de acessibilidade pedagogica, porém ndo ha outros registros sobre outras
formas de acessibilidade.

Quanto a acessibilidade nos PPCs dos dos Cursos de Licenciaturas em Ciéncias
Sociais e Filosofia ndo hé abordagem sobre o tema.

No curso de Licenciatura em Fisica, a disciplina Psicologia da Educacdo aborda o
desenvolvimento e a aprendizagem do individuo e traz para a sala de aula conceitos
relacionados, mas estes ndo se constituem como conteddo especifico de cada deficiéncia
tendo em vista que a carga-horéria da disciplina é pequena. As disciplinas de Didatica e
Instrumentagdo para o Ensino de Fisica poderiam abordar contetidos relacionados ao ensino e
aprendizagem de pessoas com deficiéncia direcionando para as investigacdes e acdes
desenvolvidas nas Praticas de Ensino.

O curso também n&o faz referéncia a acessibilidade.

O Projeto Pedagogico Curricular de Licenciatura em Matematica atende ao dispositivo
legal quanto a oferta obrigatéria de Libras nos cursos de licenciaturas, via Resolucao Interna
da UNIR, embora ndo apareca na matriz curricular.

A Psicologia da Educacéo tal como no PPC de Fisica prevé a discussdo da Educacgdo
Especial e a disciplina de Didatica Geral prevé a discussdo dos aspectos psicopedagdgicos,
mas poderia abordar conteudos relacionados ao ensino e aprendizagem de pessoas com
deficiéncia nas disciplinas de Didatica da Matematica, Metodologia da Matematica,
Informética no Ensino da Matematica, Resolucdo de Problemas e nos estagios. A inclusdo de
contetdos como discalculia e uso do abaco, softwares como recursos para ensino de pessoas
com deficiéncia poderiam ser explorados.

Sobre a acessibilidade fisica no PPC no Curso de Matematica esta registrado que é

[...] imprescindivel que todas as instalacbes previstas para o Curso de
Licenciatura em Matematica estejam em coadunag¢do com a construcdo de
espacos para o convivio de uma sociedade igualitéria e justa em direitos,
acesso e oportunas observa o que a UNIR tem feito quanto a acessibilidade
arquitetonica e destaca a relevancia unidades (UNIR, 2006a. p. 83).

N&o faz mencgdo a agdes exclusivas do Curso para o atendimento aos aspectos da

acessibilidade pedagdgica, atitudinal, e informa que para atender a Legislacao:

[...] a UNIR para assegurar a acessibilidade, busca condigdes necessarias
para o0 pleno acesso, participagdo e aprendizagem dos estudantes com
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deficiéncia ou mobilidade reduzida nas atividades académicas, neste
propésito dispde:

Atendimento especializado por profissionais no ensino de Libras;
Implantacéo de pisos sensoriais e rampas;

Elevador e banheiro adaptados para acesso de cadeirantes;

Softwares especificos (UNIR, 20064, p. 83).

No PPC de Licenciatura em Quimica constatou-se que tal como nos PPCs de
Matematica e Fisica, a disciplina Psicologia da Educacdo aborda o desenvolvimento e a
aprendizagem do individuo e traz conceitos relacionados, mas estes ndo se constituem como
contetdo especificos sobre os EPAEE e TEA e cabe observar que a carga-horaria da
disciplina é insuficiente, e ha que pensar, também, na formacdo desses docentes pois nem
todos tiveram na sua formacdo esses mesmos contelldos que deverdo ensinar o que pode
indicar a necessidade de se realizar uma formacgédo continuada em servico. As disciplinas de
Didatica e Instrumentacdo para o Ensino de Quimica poderiam abordar contetdos
relacionados ao ensino e aprendizagem de pessoas com deficiéncia, com suas devidas
adaptac0es, direcionando para as investigacoes e acdes desenvolvidas nas Praticas de Ensino.
Foi idenficado, por meio de entrevista com professora do Curso, a existéncia de projetos
relacionados a acessibidade pedagdgica. N&o encontramos informacdes com relagdo a
acessibilidade fisica ou outras que ndo a citada pela professora.

A Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas apresenta um projeto curricular que atende ao
dispositivo legal quanto a oferta obrigatoria de Libras nos cursos de licenciaturas com carga-
horaria de 40 horas, considerada pela professora de Libras como pequena para atender as
especificidades da disciplina em si; traz ainda as disciplinas de Politica Educacional e
Organizacdo da Educacdo Brasileira e Anatomia Humana com conteudos relacionados &
Educacéo Especial. A disciplina Psicologia do Adolescente e de grupos poderia abordar, mas
0s contetdos e 0s objetivos previstos na ementa ndo se constituem como especificos para
discussdo sobre as EPAEE e TEA, a carga-horaria é insuficiente a questdo da formacéo do
docente formador deve ser pensada também. A disciplina de Didatica e as Metodologias de
Ensino poderiam fazer abordagens sobre os temas por meio de contedos relacionados ao
ensino e aprendizagem do EPAEE, direcionando-as para as investigacdes e acoes
desenvolvidas nos Estagios de Docéncia.

O PPC do Curso de Ciéncias Bioldgicas especifica as a¢fes da Universidade na
proposicdo de acessibilidade e descreve o que ja estd sendo implantado e o0 que existe e
conforme o0 exposto observa-se a auséncia do indicativo da presenca intérprete da LIBRAS

para as aulas.
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Para a acessibilidade as pessoas portadoras de necessidades especiais a
UNIR ainda est4 implementando adequacdes que possibilitem a eliminacéo
de barreiras arquitetonicas nos espacos de uso coletivo, bem como recursos
para apoio a aprendizagem, de modo a assegurar o livre acesso de
locomocao e respeito aos estilos e ritmos de aprendizagem do discente.
Contudo, ja existem iniciativas quanto: 1.1) Aos portadores de deficiéncia
fisica: Banheiros adaptados ao uso de portadores de deficiéncia fisica; Portas
com espaco suficiente para permitir acesso de cadeira de rodas; Blocos com
rampas e barras de apoio, facilitando a livre circulacdo de cadeira de rodas; e
Plataforma para cadeirante (elevador) no prédio da Biblioteca Central. 1.2)
Aos portadores de deficiéncia visual proporcionard: Leitor autbnomo e
impressora a Braille; 1.3) Aos portadores de deficiéncia auditiva oferecera:
Intérprete de linguas de sinais, para traducao de palestras/conferéncias
e, especialmente quando da realizacdo de provas ou sua revisao,
complementando a avalia¢do que expressem texto escrito ou quando néo
tenha expressado o real conhecimento do discente. 1.4) Para docentes,
discentes e servidores portadores de deficiéncia ou mobilidade reduzida a
UNIR dispde: Comissdo de acessibilidade para propor politicas internas que
assegurem ajuda técnica, programas de capacitagdo para a educagdo
inclusiva, informagGes necessaria para promover a inclusdo dos servidores
com necessidades especiais no seu local de trabalho e dos discentes com
necessidades especiais na instituicdo; Oferta de campanhas de sensibilizagdo
e de motivacdo para aceitacdo das diferencas. As instalagbes fisicas sdo
espalhadas pelo campus, o que dificulta a integracdo de professores e alunos,
mas apesar destas limitagdes sua equipe multidisciplinar tem realizado um
trabalho que tem se destacado no &mbito institucional e regional, em vérias
areas (UNIR, 2013e, p. 50-51, grifo nosso).

A Comissao de Acessibilidade é designada pela Portaria n°® 1.039/2012/GR/UNIR de
22 de novembro de 2012 cuja responsabilidade é justamente pensar agdes para que 0S espacgos
sejam de fato inclusivos.

O PPC de Licenciatura em Informaética apresenta 0 mesmo padrdo dos demais quanto
a oferta das disciplinas pedagogicas e ndo ha outra disciplina com especifidades voltadas para
Educacao Especial ou para Educacédo Inclusiva.

A disciplinas Didatica, Teorias da Educacdo Brasileira e Informatica na Educacéo,
Engenharia de Softwares poderiam abordar contetdos relacionados ao ensino e aprendizagem
de pessoas com deficiéncia, direcionando para as investigacdes e acbes desenvolvidas nas
Préaticas de Ensino, bem como poderia desenvolver ou pesquisar programas ou softwares com
fins didaticos destinados ao publico da Educacdo Especial.

O PCC de Licenciatura em Educacdo Fisica tal como os outros Cursos foi elaborado
em consonancia com as resolucdes internas da Universidade Federal de Rondoénia e

Resolucdes e Pareceres do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), Constitui¢do da Republica
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Federativa do Brasil de 1988; porém, é o Unico Curso que traz a Lei n°® 12.764 de dezembro
de 2012 que trata do direito da pessoa com Transtorno do Espectro Autista.

Conteldos voltados para o EPAEE estdo presentes nas disciplinas: Atletismo e
Diversidade, Educacdo Fisica para a diversidade e Psicomotridade. As disciplinas: Psicologia
da aprendizagem e Desenvolvimento e aprendizagem motora trazem conceitos relacionados,
mas estes ndo se constituem como contetidos especificos de cada deficiéncia. Mas o curso
poderia trazer mais abordagens sobre o assunto nas disciplinas: Educacdo Fisica e Saude,
Recreacdo escolar, Fisiologia Geral, Socorro de emergéncia; Anatomia Humana, Fisiologia do
Esforgo Fisico; Fundamentos da Ginastica Escolar, Treinamento Desportivo; Futsal, Handbol,
Voleibol, Basquete, Natacdo e Futebol, nas quais poderia incluir as regras e adaptagdes
necessarias para a participacdo de pessoas com diferentes deficiéncias, assim como a Didatica
Geral e as disciplinas especificas do curso poderiam propor contetdos sobre o tema e
encaminhar agdes para o Estagio.

Quanto a acessibilidade, o PPC do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica destaca
gue no espaco onde as aulas acontecem ja existem adaptacdes fisicas necessarias ao acesso,

porém, Educacdo Fisica ndo se separa da Unir como um todo e observa que:

Acessibilidade é o ato de tornar facil o acesso de todas as pessoas a todos 0s
lugares, de forma segura e autbnoma, ou seja, cada cidaddo pode desfrutar
do seu direito de liberdade de locomocéo sozinho, sem precisar pedir ajuda a
ninguém. A acessibilidade, portanto, apresenta-se como um meio de garantia
a0 acesso a saude, ao trabalho, ao lazer e a educacgéo, com total facilidade de
deslocamento (UNIR, 2015, p. 149).

O curso encontra-se numa condicdo melhor que a de outros, pois seu espaco foi
recentemente construido e j& esta dentro das normas exigidas para atender a acessibilidade
arquitetonica:

O Departamento de Educacdo Fisica e as demais unidades vinculadas a essa
unidade académica, atualmente, ressalta a existéncia de banheiros e
vestiarios adaptados; bebedouros e lavabos adaptados; entrada e saida com
dimensionamento; espaco para atendimento adaptado; mobiliario adaptado;
rampa de acesso com corrimdo; sinalizagdo tatil; sinalizacdo visual e
ambientes desobstruidos que facilitem a movimentacdo de cadeirantes e
pessoas com deficiéncia visual (UNIR, 2015, p. 149).

Neste contexto, embora contenha acessibilidade arquitetdnica no espaco destinado as
aulas, o Curso reconhece que: “A questdo da acessibilidade ainda constitui-se como o0 grande
desafio para toda a comunidade universitaria e a Universidade.” (UNIR, 2015, p. 89), enfatiza

o esforgo da Instituicdo para promover as a¢fes necessarias.
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[...] ressaltamos que a UNIR tem, ao longo dos Ultimos anos, implementado
medidas para torna-la acessivel. Entre as acOes desenvolvidas destacam-se: a
criagio de uma Comissdo de Acessibilidade cuja responsabilidade é
justamente pensar acBes para que 0s espacos sejam de fato inclusivos;
(UNIR, 2015, p. 89).

Reconhece a importancia do Programa INCLUIR, coordenado pela UNIR e que vem

analisando e propondo acgdes nesse sentido. Assim, cabe oservar que:

O Programa Incluir — acessibilidade na educacdo superior é executado por
meio da parceria entre a Secretaria de Educacdo Superior — SESu e a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo —
SECADI, objetivando fomentar a criacdo e a consolidacdo de nucleos de
acessibilidade nas universidades federais, as quais respondem pela
organizagdo de agles institucionais que garantam a inclusdo de pessoas com
deficiéncia a vida académica, eliminando barreiras pedagogicas,
arquitetdnicas e na comunicacdo e informacao, promovendo o cumprimento
dos requisitos legais de acessibilidade (BRASIL, 2013, p. 3).

O PPC destaca, ainda, a necessidade e importancia de instituir medidas que

ultrapassem a demanda da acessibilidade arquiteténica, ou seja:

A inclusdo de medidas para romper barreiras nas comunicacbes e na
informacdo: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que
dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento de mensagens e de
informagdes por intermédio de sistemas de comunicacédo e de tecnologia da
informacdo; barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impegam
ou prejudiquem a participagdo social da pessoa com deficiéncia em
igualdade de condicGes e oportunidades com as demais pessoas e; barreiras
tecnolégicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa com
deficiéncia as tecnologias (UNIR, 2015, p. 149).

O PCC de Licenciatura em Pedagogia prevé no perfil do curso as habilidades do

professor para “atuar com pessoas com deficiéncia/ necessidades educacionais especiais, em

diferentes niveis da organizacgdo escolar, de modo a assegurar seus direitos de cidadania;”

(UNIR, 2007, p. 34), além das outras habilidades que se somam para atender ao perfil que

busca:

[...] aprimorar a reflexdo e a pesquisa sobre a educacdo, o ensino e a
aprendizagem na Educacgdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, bem como a preparacdo de pesquisadores, planejadores, com
habilidades para o desenvolvimento atividades correlacionadas a avaliag&o,
gestdo de sistemas educacionais e escolares, coordenadores pedagogicos ou
de ensino, profissionais para atividades educacionais em espa¢os escolares e
ndo escolares, bem como atividades destinadas a educacdo do campo,
Educacdo Indigena, Educadores de Jovens e Adultos e Educacdo Especial
(UNIR, 2013f, p. 15).
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A carga-horéria total do curso é de 3.480 horas. Possui 44 (quarenta e quatro)

disciplinas e, destas, sete abordam contetdos especificos ou relacionados a educacao inclusiva

ou pessoas com deficiéncia conforme quadro 3.

Quadro 3 - Elenco das disciplinas do Curso de Licenciatura em Pedagogia que discutem a

Educacéo Especial e/ou incluséo

Componente Curricular

Expressoes utilizadas no Ementério que indicam a relagdo com
incluséo

Fundamentos e Pratica da
Educacéo Infantil | - 80 horas

3° Semestre

[...] Projeto politico-pedagdgico e seu comprometimento com o
desenvolvimento integral das criancas, com a prética inclusiva e
com a valorizagdo da diversidade sécio-cultural no cotidiano de
creches e pré-escolas: subsidios para sua elaboragdo e revisdo.
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (2009) e
demais documentos orientadores de politicas de educagdo infantil.
A educacdo infantil no contexto local: histdria, concepcoes e
situacdo do atendimento (UNIR, 2013, p. 66).

Educacéo Especial - 80 horas —
4° Semestre

Aspectos histdricos, legais e politicos da inclusdo de pessoas com
necessidades educativas especiais. Os novos paradigmas da
educacdo inclusiva. A inclusdo nos diversos segmentos sociais:
trabalho, esporte, turismo, lazer, artes, cultura e religido. Educagédo
inclusiva e os parametros curriculares nacionais. Pressupostos para
0 éxito da integracdo/inclusdo. Modalidades alternativas e
abordagens educacionais na escola especial e regular; Educacéo
Especial e preparagdo para o trabalho interdisciplinar. O fazer
pedagdgico com educandos surdos, cegos e deficientes mentais.
(UNIR, 2013, p. 76).

Fundamentos Prética da
Alfabetizacdo | — 80 horas —
50 Semestre

[...] Material didatico; Alfabetizacdo na perspectiva da educacéo
inclusiva. (UNIR, 2013, p. 84).

Fundamentos e Pratica do
Ensino da Matematica - 80
horas — 5° semestre

[...] O ensino de matematica na perspectiva da educacéo inclusiva.
(UNIR, 2013, p. 87).

Fundamentos e Pratica do
Ensino de Ciéncias e Educacéo
Ambiental — 80 horas —

6° semestre

[...] O ensino de ciéncias na educacdo inclusiva. (UNIR, 2013, p.
95).

Fundamentos Pratica do
Ensino da Geografia — 80
horas — 7° Semestre

[...] O ensino de Geografia na educacéo inclusiva. (UNIR, 2013, p.
103).

Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) — 80 horas —
8° semestre

Aquisicdo de um novo comportamento linguistico: a Libras -
Lingua Brasileira de Sinais. (UNIR, 2013, p. 109).

Fonte: Projetos Pedagdgicos dos cursos de licenciatura. Quadro elaborado por Rodrigues, 2016.
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De acordo com os dados apresentados ao longo do PPC do Curso os conteudos
apresentados nas disciplinas que discutem as metodologias revelam-se generalistas com as
expressoes ‘“‘praticas inclusivas” e educacdao inclusiva, porém representam um avango
significativo ja que se propdem a discutir as metodologias e 0 ensino, incluindo outros
sujeitos que até entdo ndo estavam contemplados no corpo discente da escola.

As disciplinas Didatica, Avaliacdo, Tecnologia aplicada a Educacdo, Curriculo e
Educacao Basica, Fundamentos e Praticas da Recreacdo e Jogos, Fundamentos e Préaticas das
Multiplas Express@es Artisticas, Fundamentos e Préaticas do ensino da Lingua Portuguesa e da
Alfabetizacdo Il poderiam fazer abordagens mais especificas sobre areas relacionadas e
pertinentes.

O Departamento de Ciencias da Educacdo, que mantém o Curso de Licenciatura em
Pedagogia, é responsavel pela formacdo pedagogica nos demais cursos de licenciatura e no
corpo do PPC aponta que a Instituicdo tem implementado medidas de acessibilidade, além de
chamar atencdo para importancia da Comissdo de Acessibilidade.

A questdo da acessibilidade no Curso de Pedagogia ainda constitui-se como o grande
desafio para toda a comunidade universitaria e para a Universidade. No entanto, ressalta-se
que a UNIR tem, ao longo dos ultimos anos, implementado medidas para torna-la acessivel.
Entre as acOes desenvolvidas destacam-se: a) a criacdo de uma Comissdo de Acessibilidade
cuja responsabilidade € justamente pensar acdes para que 0s espacos sejam de fato inclusivos;
b) o desenvolvimento do projeto INCLUIR, coordenado pela UNIR e que vem analisando e

propondo acdes nesse sentido (UNIR, 2013f, p. 136).

5.1.3 CATEGORIA 1 — A CONCEPCAO DE CURSO NOS PPC

O curriculo é parte importante para compreender as diferentes concepgdes de cursos
de formacédo de professores que ha nas instituicdes formadoras. Os Projetos Pedagdgicos
Curriculares dos referidos cursos ndo séo uniformes, embora sigam uma orientacao especifica
ou Diretrizes elaboradas pelos 6rgdos regulamentadores da formacdo/profissao pretendida e
ainda contem, na sua elaboracdo, com a participacdo de diversos autores que se constituem
como atores imprescindiveis para a sua consolidacdo. Esses atores, ao mesmo tempo em que
tém objetivos individuais, valores construidos ao longo de existéncia pela familia, escola,
religides ou auséncia destas religides, ideologias, carregam consigo a tarefa de construir um

documento formal que atenda aos preceitos legais, ditames da formacdo de professores bem
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como precisam conciliar as divergéncias de pensamento existentes no grupo para que a
execucao do curriculo seja plena e vidvel no contexto sécio educacional.

No contexto geral verifica-se que, embora os PPCs apresentem textos que abordam o
curriculo numa perspectiva humanista, voltados para uma formacao critica, com habilidades e
competéncias para atuar, em sua maioria, na Educacdo Béasica com conhecimentos cada vez
mais especificos nas areas formadoras foi possivel constatar que, com excec¢do do Curso de
Ciéncias Biologicas e Educacdo Fisica, ainda que, ambos estejam organizados no formato de
disciplinas, sdo 0s unicos a apresentarem os eixos de formacao indicados nas diretrizes de

formacéo de professores. E importante lembrar que:

O curriculo ndo é, no entanto, um conceito; € uma construgdo cultural, isto €,
ndo é um conceito abstrato que possui alguma experiéncia exterior e alguma
experiéncia humana. Pelo contrario, ¢ um modo de organizar um conjunto de
praticas educacionais humanas. (PACHECO, 2001, p. 18).

Considerando o exposto cabe questionar: é possivel explicar ou justificar a auséncia de
disciplinas e conteudos para o atendimento escolar do EPAEE distribuidos ao longo dos
cursos em analise ja que a inclusdo dos EPAEE é um movimento que, apesar de ter legislacédo
pertinente, ainda assim encontra limitagdes para ser incorporado as préaticas institucionais?

O reconhecimento da Educacdo Especial como modalidade da Educacdo Escolar foi
aprovado com a atualizacdo da LDBEN n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), por meio da Lei n°
12.796/2013 (BRASIL, 2013), que a define como “modalidade de educagio escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo”.

Pode-se entdo compreender, mas ndo aceitar, a auséncia de elementos no curriculo que
instituam uma base minima formadora para que o publico em questdo ndo estivesse presente
nos PPCs anteriores & LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), uma vez que no contexto
social as ideias vigentes ainda remetiam & educacdo especifica, mas ndo inclusiva. Destaca-se
que estes PPCs foram reorganizados ap0s a aprovacdo da LDBEN n° 9394/1996. Assim,
pode-se explicar que, trata-se de um processo cultural que dominava na época em que a
formagdo de professores para a Educacdo Especial deveria acontecer em cursos com

finalidade especifica, porém

No bojo dessas reflexdes sobre inclusdo escolar, é essencial que a realidade
de nossas escolas, especialmente as publicas, seja conhecida e avaliada sob
os valores e principios que as fundamentam. CondicOes efetivas para o
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sucesso do trabalho escolar devem ser avaliadas e asseguradas. Ai esta um
importante e inevitavel papel das universidades trazendo elementos para
0 aprimoramento do que ja se encontra instalado, assim como subsidios
para a melhor implantacdo de novas propostas politicas, administrativas e
pedagdgicas nos varios niveis da administracdo educacional (MAZZOTTA,
2010, p. 81, grifo nosso).

Mas como cumprir com esse papel tdo importante quando os PPCs dos cursos de
formacéo de professores ndo contemplam elementos especificos necessarios para a formacéo
cuja demanda remete a Educacao Especial numa perspectiva Inclusiva?

Outro aspecto importante a destacar sobre 0s dados da categoria concepgao de curso é
a questdo das disputas por espaco nas matrizes curriculares, instituidas para diferentes
concepcdes dos professores responsaveis pela formulacdo do curriculo. Se para o0s
professores, a incluséo e a escolarizagdo de EPAEE e TEA ndo deve ocorrer, porque eles
defenderiam maior presenca desse conteido nas disciplinas em que atuam? Observou-se que
nas disciplinas especificas ha conteudo para esta finalidade, porém quando é uma disciplina
geral, que poderia contemplar, isso ndo acontece. Entdo as pessoas cumprem estritamente o
que esta na lei e da qual ndo podem fugir. Mas ndo alteram por iniciativa prépria, aquilo que
poderiam.

5.1.4 CATEGORIA 2 - DISCIPLINAS COM CONTEUDO VOLTADO A EPAEE

A identificacdo de disciplinas que contemplam contetdos destinados ao processo de
ensino e aprendizagem dos EPAEE, bem como aquelas que discutem ou abordam a Educacéo
Especial ndo significa que, de fato, prepare-se para a inclusdo, ou seja, é preciso que essa
formagéo voltada também para o atendimento do EPAEE seja uma decisdo coletiva e sua
identificagdo deve servir como elemento de reflex&o para os docentes dos Cursos.

Neste sentido apresentam-se 0s quadros com os dados coletados dos PPC dos Cursos

em analise:
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Quadro 4 - Disciplinas que Contemplam o Contetdo de Educacgdo Especial e Inclusiva no
PPC

CURSOS
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Legenda: C — Contempla; NC — Ndo Contempla; CP — Contempla Parcialmente.

Quadro elaborado por Rodrigues, 2017.
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Quadro 5 - Disciplinas que poderiam Contemplar o Conteudo da Educacéo Especial e Inclusiva

CURSOS

Didatica, Avaliacédo, Tecnologia aplicada a
Educacdo, Curriculo e Educacéao Basica,

Pedadodia . m m Fundamentos e Préticas da Recreacéo e Jogos,
909 Fundamentos e Préticas das Multiplas Expressdes
Artisticas, Fundamentos e Préticas do ensino da
Lingua Portuguesa e da Alfabetizagao Il
Educacdo Fisica e Saude, Recreagdo escolar,
Fisiologia Geral, Socorro de emergéncia;
Anatomia Humana, Fisiologia do esforco Fisico;
fundamentos da Ginastica Escolar, Treinamento
Educacio _ O O Umw_oo:lzo“ Futsal, :m:%.o__. <o_m.__uo__ basquete,
Fisica a a natacdo e futebol deveria incluir as regras e
adaptacOes necessarias para a participagao de
pessoas com diferentes deficiéncias, assim como a
didatica geral e as disciplinas especificas do curso
poderiam propor conteidos sobre o tema e
encaminhar acGes para o estagio docente.
o lo Teorias da Educacdo Brasileira; Informatica na
Informatica ' ) 0O | Educagdo; Engenharia de Softwares e praticas de
ensino.
Ciéncias . m m Psicologia do adolescente e de grupos; Didaticas e
Bioldgicas Meteodologias; Estagios
Q O idati i 3 i
Quimica ' < Q U_Qmm_om e ._:ﬂEBm:Somo para 0 ensino de
quimica; Préticas de ensino e Estagios
Didéatica da Matematica, Metodologia da
Matematica . m m Matematica, Informatica no Ensino da
Matematica, Resolugdo de Problemas e nos
Estéqios.
. . S) O . .
Fisica < a Metodologias e Estagios
O O i i i i
Filosofia ' g ol Metodologias, m:m_:o. de _u__@m&_m e as Novas
Tecnologias, Estagios
iénci O O . .
O_m:.o_mm ' a) a) Metodologias e Estagios
Sociais
. , Q Q . - . .
Geografia a a Metodologias, Pratica de Ensino e Estagios
s . Q Q . .
Historia [a) [a) Metodologias e Estagios
Q O . .
rmmﬁmm ' [a) [a) Metodologias e Estagios
Vernaculas
Letras . Q |9 . -
Espanhol a a Metodologias e Estagios
R . Q Q . .
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O O S . . e
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O O o . . Doces
Teatro ' o < Didética; _Um_oo_om_m da maco.momo_ Préticas de
Ensino e Estagios
O O Teoria e Prética da Arte na Educacéo;
Artes Visuais ' [a) [a) Estagio Supervisionado 1, I, IlI;
Metodologia do Ensino da Arte
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Contemplar; AC — Ampliar Contetido. Quadro elaborado por Rodrigues, 2017.

lam

: DC — Deveri

Legenda
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Cabe destacar que os quadros reunem informacdes de cada curso de Licenciatura
pesquisado, identificando as disciplinas com conteudos voltados para a Educacdo Especial e
Inclusiva, bem como aquelas que ndo contemplam, mas que poderiam fazé-lo.

Todos os Cursos de licenciaturas do Campus José Ribeiro Filho ofertam a disciplina
de Libras, em razéo do atendimento ao disposto no Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de
2005 (BRASIL, 2005).

Ainda que a oferta esteja assegurada cabe observar que alguns cursos estabelecem
carga horaria que variam entre 40, 60 e 80 horas para disciplina, 0 que compromete muito a
qualidade da oferta do contetdo, observando que por meio da Lei n° 10.436 de 24 de abril de
2002 (BRASIL, 2002), que dispde sobre a Libras, e em seu Art. 1° diz que: “E reconhecida
como meio legal de comunicacdo e expressdo a Lingua Brasileira de Sinais — Libras e outros
recursos de expressdo a ela associados”, ou seja quanto maior for o tempo destinado a oferta
da disciplina maior seréd a chance de ampliar os conhecimentos dos professores pois é preciso
que se assegure, na sala de aula, o contato entre professor e aluno surdo, e ainda, que ele, o
professor, possa compreender as especificidades da producdo textual do aluno para
encaminhar as acdes didatico pedagogicas inerentes as especificidade que a situacdo exige.

E obrigatéria a presenca do intérprete da Libras na sala de aula caso haja estudante
surdo ou com deficiéncia auditiva e ndo ha exigéncia legal para o que professor da Educacéo
Bésica ou da Educacdo Superior domine a Libras, mas é preciso que ambos tenham
conhecimentos basicos sobre a lingua, o aprendizado da escrita pelo surdo, levando em
consideracdo L1 e a L2 e, sobre a metodologia de ensino, bem como a cultura surda e os
aspectos basicos da comunicacao.

Cabe destacar que o intérprete ndo substituiu o professor, sendo que cabe a ele a
organizacdo das atividades, quando necessario, com a contribuicdo do intérprete. Porém, a
responsabilidade do ensino é, de fato, do professor. Dai a importancia da disciplina na
formacéo dos professores. (CARNEIRO, 2014).

As disciplinas oferecidas pelos cursos que abordam temas relacionados as leis da
educacdo brasileira e a organizacdo do ensino também estdo presentes em todos os Cursos,
pois fazem parte das disciplinas pedagdgicas, ou seja, aquelas consideradas na Resolugédo n°
2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015) que define as Diretrizes Curriculares Nacionais

para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo

109 1: Lingua de Sinais Brasileira.
11 |2: Lingua Portuguesa.
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pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacgdo continuada,
como parte do

Il - nacleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de
atuacdo profissional, incluindo os conteldos especificos e pedagdgicos,
priorizadas pelo projeto pedagogico das instituicdes, em sintonia com 0s
sistemas de ensino, que, atendendo as demandas sociais, oportunizara, entre
outras possibilidades: a) investigacbes sobre processos educativos,
organizacionais e de gestdo na area educacional; b) avaliacéo, criagéo e
uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de
aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da
sociedade brasileira; ¢) pesquisa e estudo dos conhecimentos
pedagdgicos e fundamentos da educacao, didaticas e praticas de ensino,
teorias da educacao, legislacio educacional, politicas de financiamento,
avaliacdo e curriculo. d) Aplicagdo ao campo da educagéo de contribuicdes
e conhecimentos, como o pedagogico, o filos6fico, o histérico, o
antropoldgico, o ambiental-ecolégico, o psicolégico, o linguistico, o
socioldgico, o politico, o0 econdmico, o cultural; (BRASIL, 2015, p. 10, grifo
N0sso).

Embora obrigatérias, ndo ha& exigéncia explicita em colocar nas ementas das
disciplinas os contetdos relacionados a Educacdo Especial, mas ndo se pode negar que as
demandas por esse conhecimento tém aumentado bastante com a inclusdo dos EPAEE, tanto
na Educacdo Basica como na Educacdo Superior. Nesse sentido a resolucdo estabelece no Art.
1

§ 1° Nos termos do § 1° do artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), as institui¢cbes formadoras em articulagdo com os
sistemas de ensino, em regime de colaboracdo, deverdo promover, de
maneira articulada, a formagéo inicial e continuada dos profissionais do
magistério para viabilizar o atendimento as suas especificidades nas
diferentes etapas e modalidades de Educacdo Basica, observando as normas
especificas definidas pelo Conselho Nacional de Educacgdo (CNE).

De maneira articulada, e em atendimento as especificidades das diferentes etapas e
modalidades da educacéo escolar, ndo se pode negar que as instituicbes formadoras devem
abrir espaco para melhorar a formacdo pensando também na Educacdo Especial na
perspectiva da Educagéo Inclusiva e a opgdo pela inclusao nos espagos escolares.

Pelas informacgdes obtidas e analisadas pode-se constatar que 0s cursos nao
apresentam um quantitativo de disciplinas que possam ser consideradas suficientes a uma
formagéo, mesmo que generalista, em prol do atendimento educacional dos EPAEE. Apenas

trés disciplinas, considerando todos os cursos, apresentam conteudos que se propdem a
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discutir o EPAEE, abordar os aspectos metodoldgicos do atendimento educacional e, ainda,
discutir os aspectos socio filosoficos da inclusao escolar.

Os cursos colocam-se como promotores da formagdo em consonancia com a realidade
da Educacéo Baésica, mas nao colocam como meta também a formacéo para o atendimento da
clientela especificada.

No curso de Licenciatura em Teatro, no elenco das disciplinas optativas, esta prevista
uma destinada a discutir os aspectos relativos a inclusdo. A carga horaria de 40 horas é
considerada suficiente apenas como carater introdutorio.

A disciplina Necessidades Educativas Especiais (40h) ofertada no curso de

Licenciatura em Teatro traz na sua ementa os conteudos:

A polissemia do termo incluséo; As relacGes entre processos de excluséo e
inclusdo e suas diferentes dimens@es: socioeconémica, politica, cultural e
educacional, que tem como objetivo abordar a problemética das relaces
entre inclusdo/exclusdo e os processos educacionais; O papel da escola na
promocdo de uma sociedade democratica, inclusiva e justa; Os educadores
como agentes socioculturais de inclusdo; Processos e projetos em artes
inclusivos. (UNIR, 2013h, p. 89).

No PPC do curso de Ciéncias Bioldgicas chamou a atencdo o espaco destinado a
formagdo de professores com vistas a inclusdo, pois ndo ha registro na maioria dos PPCs
analisados, exceto Pedagogia e Educacdo Fisica, para acGes que extrapolem, do contexto das
disciplinas obrigatorias por lei, para outras disciplinas que possam fazer parte de um eixo
integrador como elemento em destaque, assim como a existéncia de espaco reservado com
essa finalidade dentro da disciplina de Didéatica de Ciéncias. Organizado em eixos que reinem
conjuntos de disciplinas e conteudos voltados para discutir tematicas especificas, o curso
dedica especial atencdo a inclusdo na Educagdo Bésica e Superior, sendo que as atividades
integradoras 3, do terceiro periodo, eixo tematico Terra/Universo/Vida e Ambiente e

Diversidade prevem na ementa:

EMENTA: As atividades Integradoras 3 terdo carater interdisciplinar, ao
estabelecer relagdes entre as politicas de inclusdo e a organizacao do sistema
educacional brasileiro com praticas de exclusdo. Investigacdo da politica de
inclusdo na Educagdo Bésica e no ensino superior (UNIR) nos contextos de:
elaboracdo das politicas, do discurso dos documentos oficiais e da prética.
Devem priorizar acfes, registros e reflexdes sobre os trés niveis de
elaboracdo e implantacéo de politicas publicas (UNIR, 2013a, p. 76).
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O curso, assim como Teatro e Artes Visuais, prevé algumas atribuicdes ao
coordenador do estagio que indica a existéncia de atividades voltadas para EPAEE, porém ha
uma seletividade voltada para deficiéncia visual e auditiva, ndo mencionando os demais: “IX
— Organizar, em conjunto com os orientadores, cursos e oficinas que contemplem as novas
tecnologias e a inclusdo de portadores de deficiéncia visual e auditiva, visando a promover
uma formagc&o diversificada do estagiario” (UNIR, 2013h, p. 106).

O curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas oferta a disciplina Anatomia Humana
que discute indiretamente a condicdo do publico alvo da Educacdo Especial. No grupo de
disciplinas obrigatérias estdo aquelas consideradas fundamentais para a formacdo pedagdgica:
Didatica, Legislacdo e Gestdo Educacional e Psicologia da Educacao.

O PPC da atencdo a inclusdo em duas dessas disciplinas: Politica Educacional e

Organizacdo da Educacao Brasileira e Didatica das Ciéncias, cujas ementas trazem:

EMENTA: Contextos de politicas publicas. Politicas publicas em educacao:
visdo histérica das reformas educacionais brasileira. Andlise da realidade
escolar no municipio, pesquisando e refletindo sobre a organizacéo e gestdo
do sistema de Educacdo Béasica na comunidade, incluindo as varias
modalidades (ensino regular, educacdo de jovens e adultos, educacdo
indigena, ensino especial, tecnologia educacional etc.) e niveis de ensino.
Politicas de inclusdo X Exclusdo. (UNIR, 2013a, p. 81).

E na disciplina de Didatica das Ciéncias:

EMENTA: Fases e tendéncias no ensino de ciéncias. Conhecimento escolar
e conhecimento cientifico. Transposicdo didatica / transformacao
deliberativa. Selecdo e organizacdo do conhecimento. Alfabetizacdo
cientifica e multiletramento. Parametros Curriculares Nacionais na area de
ciéncias naturais. Contextualizagdo, interdisciplinaridade, cultura e curriculo.
Avaliacdo. Professor pesquisador. Introducdo a pesquisa em Educacédo
Cientifica. Planejamento de situacdes de ensino e aprendizagem de Ciéncias
Naturais com aplicacdo de métodos, técnicas e material didatico como
mediadores das propostas curriculares da area no Ensino Fundamental, bem
como na Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Especial e Educacédo
Indigena. (UNIR, 2013a, p. 104).

A oferta de disciplinas e contetdos especificos voltados para a formacdo de um
professor com as condi¢des minimas para atuar com o EPAEE na Educagdo Basica deveria
ser uma das preocupacdes dos cursos de formacéo de professores. Inclusive a falta de preparo
para lidar com esse publico no contexto da sala de aula tem sido uma das grandes dificuldades
dos professores e frequente reclamagdo dos mesmos quando estdo no exercicio da docéncia.
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Diante do contexto da escola inclusiva no qual o professor trabalha com a diversidade
dos educandos, o discurso da falta de preparo para lidar com essa realidade tem sido comum
entre professores que acreditam serem necessarios métodos e técnicas de ensino diferenciados
(CARNEIRO, 2012, p. 10).

Tanto na Educacdo Basica quanto na Educacdo Superior a ideia de uma formacgdo em
servigo poderia representar um ganho significativo na luta em prol dos EPAEE e TEA.

Cabe pensar também que, apesar das recomendacdes legais para compor o curriculo

dos Cursos de Licenciaturas:

[...] os cursos de formacao de professores vém incrementando seus projetos
com a insercdo de uma disciplina ou de contetudos sobre a educagdo
inclusiva e o ensino de alunos com necessidades educacionais especiais,
como, por exemplo, Fundamentos da Educagéo Inclusiva ou Fundamentos
da Educacdo Especial e Lingua Brasileira de Sinais. Entretanto, a
implementagdo desses espagos formativos ndo esta ocorrendo na totalidade
dos cursos (PEDROSO; CAMPOS; DUARTE, 2013, p. 43).

5.1.5 CATEGORIA 3 - INDICATIVOS DE ACESSIBILIDADE PEDAGOGICA,
ATITUDINAL, ARQUITETONICA E COMUNICACIONAL NOS PPCS

Quando se define a acessibilidade como categoria de analise dos Projetos Pedagdgicos
Curriculares (PPCs) das licenciaturas levou-se em consideragdo o conceito de acessibilidade,
nas suas formas especificadas pelo proposto no art. 8°, Decreto n° 5.296/04 (BRASIL, 2004)
e Lei n° 10.098/00 (BRASIL, 2000), em que as Instituicbes de Educacdo Superior deverao
promover formas de acessibilidade as pessoas com deficiéncias, que se constituem como

exigéncia na avaliacéo dos Cursos:

¢ A acessibilidade arquitetdnica entendida como:

e Condicdo para utilizacdo, com seguranca e autonomia, total ou
assistida, dos espacos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das
edificages, dos servigos de transporte e dos dispositivos, sistemas e
meios de comunicacdo e informacdo, por pessoa com deficiéncia ou
com mobilidade reduzida. Acessibilidade atitudinal que refere-se a
percepcdo do outro sem preconceitos, estigmas, esteredtipos e
descriminagcfes. Todos os demais tipos de acessibilidade estdo
relacionados a essa, pois é a atitude da pessoa que impulsiona a
remocao de barreiras.

o Acessibilidade pedagogica:

e Esté relacionada a auséncia de barreiras nas metodologias e técnicas
de estudo. Esta relacionada diretamente & concepgdo subjacente a
atuacdo docente: a forma como os professores concebem
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conhecimento, aprendizagem, avaliacdo e inclusdo educacional ira
determinar, ou ndo, a remocdo das barreiras pedagogicas.

¢ Acessibilidade nas comunicagdes:

e Eliminacdo de barreiras na comunicagéo interpessoal (face a face,
lingua de sinais), escrita (jornal, revista, livro, carta, apostila, etc.,
incluindo textos em Braille, grafia ampliada, uso do computador
portétil) e virtual (acessibilidade digital).

e Acessibilidade digital:

e Direito de eliminagdo de barreiras na disponibilidade de
comunicacdo, de acesso fisico, de tecnologias assistivas,
compreendendo equipamentos e programas adequados, de conteldo
e apresentacdo da informacdo em formatos alternativos (BRASIL,
2015, sp).

Ao analisar os PPCs dos Cursos de Licenciatura, verifica-se que, neles, ha referéncia a
acessibilidade arquiteténica e que dos 18 (dezoito) PPCs estudados, quatro deles: Histdria,
Modsica, Fisica e Filosofia ndo fizeram referéncia a acessibilidade arquitetdnica-fisica.

Verifica-se, também, que a maioria dos projetos pedagogicos curriculares faz mengéo
a acessibilidade arquiteténica no espaco do Campus José Ribeiro Filho, da Universidade
Federal de Rond6nia como forma de promoc¢do do acesso e permanéncia, ou seja, apenas
como item a ser contemplado como exigéncia da Lei no sentido de atender aos aspectos
arquiteténicos. A acessibilidade esta descrita, na verdade, para cumprir as exigéncias da
Portaria n°® 3284 de 07 de novembro de 2003 (BRASIL, 2003), que indica os requisitos
basicos de acessibilidade para as pessoas com necessidades especiais, considerando que estes
devem estar presentes nos processos de autorizacdo, reconhecimento de cursos, e de
credenciamento de instituicGes de ensino.

Com excecdo de duas disciplinas, uma no curso de Licenciatura em Teatro e outra no
Curso de Pedagogia, ambas chamadas de Educacdo de Pessoas com Necessidades Especiais
ndo ha registro nas ementas dos cursos, de conteudos relacionados a acessibilidade atitudinal,
pedagdgica, comunicacional, arquitetbnica como forma de nortear as acfes dos futuros
professores.

Cabe observar que conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia remetem,
necessariamente, a conteudos que promovam nao apenas o entendimento do que significa
cada uma delas mas, sobretudo, que possibilitem, na formacéo de professores, conhecimento
que indiguem as suas mais variadas formas de contempla-los no contexto da sala de aula, ou
seja, é preciso que o professor seja capaz de produzir, selecionar materiais, adequar materiais
pedagdgicos para EPAEE, que indique ser capaz desenvolver agdes que promovam

acessibilidade pedagodgica, atitudinal e outras.
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Mas para que isso aconteca & preciso que os docentes formadores tenham esse
conhecimento e neste sentido cabe indagar sobre algumas questdes: terd o professor formador
esses conhecimentos e habilidades para realizar 0 que esta posto? Ha interesse por parte
desses docentes para aprender e aprender novos contetidos? A Universidade tem investido na
formagéo continuada de seus docentes? Como enfrentar os desafios postos pelas condicoes
socio-politica e econébmica em que faltam os elementos essenciais para o funcioanmnteo da
IFES?

Quando se trata da acessibilidade verifica-se que esta ndo estd colocada no corpo da
maioria dos projetos de Licenciatura da UNIR - Campus José Ribeiro Filho com a
importancia que tem para a formacdo de professores no sentido de prepara-los para o
atendimento pedagdgico junto aos EPAEE.

Mais especificamente a partir dos dados apresentados constata-se que 0s Cursos, com
excecdo de Artes, Ciéncias Bioldgicas e Educacdo Fisica, fazem referéncia a Acessibilidade
Arquitetbnica como forma de cumprir uma exigéncia da legislagdo para autorizagéo,
reconhecimento ou recredenciamento dos Cursos, mas ndo apresentam nenhuma reflexdo
sobre as outras formas de acessibilidade. Neste sentido fica o seguinte entendimento:

a) Acessibilidade Arquitetnica como responsabilidade da Instituicéo;

b) Acessibilidade Atitudinal ainda ndo esta presente no pensamento da maioria dos

profissionais em educacao;

c) Acessibilidade Pedagdgica ndo faz parte das agdes educativas da maioria dos

professores como estabelecimento de metas a serem atingidas;

d) Acessibilidade s6 é pensada se for posta como exigéncia legal.

Os cursos de licenciaturas ndo apresentam um curriculo que introduz o pensar sobre
inclusdo e exclusdo, diferenca e igualdade embora falem do atendimento a diversidade

justificando com isso a criticidade e atualidade do curso.

5.2 Aintervengéo: Categorias Tematicas

Os dados apresentados séo provenientes da segunda etapa da pesquisa, que teve por
finalidade a anélise dos conhecimentos por meio de reflexdes sobre as préaticas dos docentes
que atuam com as disciplinas pedagdgicas, junto aos EPAEE, nos cursos de licenciaturas a
fim de identificar os aspectos da acessibilidade pedagdgica e atitudinal nas agcdes de ensino
destinadas a formagcé&o de professores.
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A organizacdo dos dados dispostos sob a forma de categorias tematicas surgiu
naturalmente, ou seja, a propria dinamica da pesquisa oral possibilitou apresentar os dados na
mesma sequéncia em que as construcdes reflexivas se deram e em consonancia com a forma
que os contetdos foram surgindo durante os encontros, ja que os temas sdo resultantes das
problemaéticas indicadas pelos participantes a cada sessdo do grupo focal. Cabe observar que
0s contetidos discutidos nas sessdes, por vezes reaparecem nos debates sobre outra tematica,
de maneira a complementar uma informacéo e, sobretudo como forma de demonstracao de
elaboracdo de conhecimento anteriormente discutido nos encontros.

Neste sentido, a forma como a categorizacao esta apresentada possibilita, no contexto
geral, identificar a evolucdo ou a construgdo do pensamento pedagdgico dos professores no
processo da pesquisa oral, desde o pensamento inicial sobre o0 assunto bem como a revisao

dos mesmos e, quando for o caso, revisitar suas praticas.

5.2.1 PRIMEIRA SESSAO: CONHECENDO OS PARTICIPANTES

A primeira sessdo teve como objetivo esclarecer a finalidade da pesquisa, recolher 0s
questionarios e discutir as respostas apresentadas com vistas a elaboracdo do diagnostico
sobre os professores e sua visdo sobre os EPAEE nos aspectos que envolvem a acessibilidade
pedagdgica e atitudinal no contexto da inclusdo a partir dos elementos:

a) Experiéncia com EPAEE;

b) Pratica pedagogica vivenciada pelos professores;

c) Os desafios da inclusdo na Educacao Superior;

d) Meétodos e recursos especificos na area de Educacdo Especial,

e) Problemas enfrentados na sala de aula para incluséo dos EPAEE na Educagéo

Superior.

O questionario foi lido pela pesquisadora possibilitando aos participantes do grupo de
pesquisa oral o contato com suas respostas e dos outros participantes, inclusive daqueles que
ndo o tinham devolvido, mas que foram respondendo-o oralmente.

Esse contato entre os participantes foi muito importante pois permitiu saber o que
fazem, como fazem e 0 que pensam sobre a questdes propostas e neste sentido confirmou as
ideias de Kitzinger (2000) e Morgan (1979) sobre as pesquisas com grupo focal uma vez que
estas criam as condicGes favoraveis a reflexdo, a transformacéo da préatica educativa, de um
fazer espontaneo para um saber fazer consciente e conscientizado, com vistas a superacao de

problemas, a autorreflexdo, a producdo do conhecimento cientifico.
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Neste sentido a partir dos dados coletados foi possivel compreender as interfaces da
atuacdo docente no contexto da inclusdo de EPAEE na Educacdo Superior a partir da analise
dos conhecimentos e experiéncias por meio de reflex6es sobre a pratica dos docentes que
atuam com as disciplinas pedagogicas nos cursos.

Essa reflexdo viabilizada por meio do grupo focal, sobre a pratica docente junto aos
EPAEE na Educacdo Superior é significativa, pois implica também numa revisdo sobre a
atuacdo nos cursos de formacao de professores e, consequentemente, pensar se a forma como
pensa e age contribui para formar professores com referenciais de acessibilidade atitudinal e
pedagbgica.

Para tanto os participantes da pesquisa foram convidados a revisitar suas memorias
para falar sobre suas experiéncias com EPAEE e TEA considerando se haviam atendido-os
em contexto educacional, que tipo de deficiéncia se tratava e quais as caracteristicas do
estudante para, dessa maneira, inicialmente conhecer os participantes do grupo focal.

Dos sete participantes do grupo focal, seis atuam nos 18 (dezoito) Cursos de
licenciaturas do Campus José Ribeiro Filho, em semestres diferentes, com as disciplinas das
areas pedagogicas: Didatica Geral, Legislacdo Educacional, Psicologia da Educacdo, e uma
ministra a disciplina de Libras nos mesmos cursos.

Para conhecer os participantes a apresentacdo dos dados seguiu a ordem em que as
perguntas foram dispostas no questionario inicial.

Rita ndo entregou 0 questionario, no entanto respondeu as questdes propostas
oralmente. Afirmou que ja havia trabalhado com EPAEE, que tinha davidas quanto ao tipo de
deficiéncia do estudante. N&o soube dizer se era Deficiéncia Intelectual ou Dislexia pois as
caracteristicas se aproximavam muito do normal e que a dificuldade do estudante apareceu na
elaboracdo do TCC.

Ao relatar sobre a pratica docente disse que a comunicacdo entre eles era excelente,
que utilizou o trabalho em grupo como método de ensino o que, provavelmente, ndo ajudou o
estudante a construir os conhecimentos necessarios para elaborar o TCC. Disse que 0sS
contetdos e a forma de avaliagdo eram iguais para toda turma e que a relagdo professor e
aluno também era excelente.

Quanto aos desafios da Inclusdo na Educagdo Superior cita a atitude do professor
diante do estudante. Considera necessaria a aceitacdo e superacao do discurso da ndo incluséo.
E quanto aos problemas enfrentados na sala de aula para inclusdo dos EPAEE na Educacéo
Superior destaca a atitude dos professores e a falta de acessibilidade.
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Lucy ndo atendeu EPAEE, mas teve contato com surdo em outra situagdo nao
especificada, e o fato dele usar a Libras foi citado como fator de identificacdo da deficiéncia.
A comunicacao entre eles era considerada boa. Quanto aos métodos de ensino citou o uso de
leitura em portugués normal, e relata que fez leitura para cego, mas essa experiéncia foi
realizada fora da UNIR. N&o houve situagdo que envolvesse avaliagdo, ou seja, ndo realizou.
E a relacdo professor e aluno era considerada Otima. Cita a atitude dos professores em
decorréncia da falta de conhecimento sobre EPAEE e TEA, como o grande desafio para
inclusdo.

Angel ja atendeu estudante com problemas na comunicagdo, e citou como
caracteristicas a movimentacdo excessiva, a repetitividade nas perguntas sobre o contedo
para o professor e a falta das condi¢bes necessarias para atender como um dos maiores
desafios para inclusdo na Educacdo Superior. Destacou que a comunicacdo era bem
comprometida e que no contexto da sala de aula, por vezes, o estudante fazia a mesma
pergunta varias vezes e depois saia da sala; as vezes andava de um lado para o outro e que
adotou como procedimento didatico responder as perguntas sempre e que nao sabia como
lidar. Quanto ao contetdos e avaliacdes eram 0s mesmos para todos e a relacdo entre
professor e aluno era distante. Reconhece que a aprendizagem acontecia, mas sem orientacéo
do professor e destaca que o maior problema enfrentado na inclusdo é justamente a falta de
orientagéo para o professor.

Eu mesma procurei a coordenacéo e ndo obtive ajuda. (Angel)

Nicolas atendeu estudante com Deficiéncia Linguistica, cuja caracteristica era a
extrema dificuldade para expressar-se. A pratica docente se deu apartir da destinacdo de mais
atencdo na exposicdo do contedo, o uso de fala mais pausada e da criacdo de um didlogo
com a estudante. Adotou como procedimento pedagdgico uma aproximacdo mais audio-
visual, falando devagar. Quanto ao conteido e avaliacdo sdo trabalhados de acordo com as
condi¢des do estudante. A relacdo professor e aluno estd avangando por meio do dialogo
estabelecido entre ambos. Para Nicolas o desafio da incluséo é justamente:

Estar atento ao lugar do outro. O préprio individuo se perguntar sempre:
Estou me fazendo entender? Em que posso melhorar? (Nicolas)

Cita que o problema a ser enfrentado na inclusdo de EPAEE € a estrutura ruim para
atender bem.
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John ndo entregou o questionario e afirmou que ja teve experiéncia com EPAEE, mas
fora da Universidade, em outra situacdo. Nao descreveu as caracteristicas e também néo citou
exemplo de pratica docente. Quanto aos maiores desafios da inclusdo de EPAEE citou a
atitude do professor e o envolvimento da instituicdo para criar as condi¢cdes para 0 ensino e a
aprendizagem do estudante.

Mara citou, oralmente, que ja teve experiéncia com EPAEE com duas académicas:
uma com Deficiéncia Neuroldgica Adquirida e a outra, Pessoa Surda. Ambas apresentavam
como caracteristica a dificuldade para compreender o conteddo, sendo que a primeira
necessitava de apoio, que era feito pela mée, e a segunda necessitava de intérprete. Sobre a
pratica docente destacou a comunica¢do como importante nesse processo e entende que essa

pratica pedagogica se fez como via de mao dupla e explicou que:

O aluno aceitou o desafio de superar-se e enquanto docente realizei
atendimento individual fora do turno de aula junto a pessoa com deficiéncia
neurolégica adquirida. Os conteudos e avaliagdo eram 0s mesmos, mas 0
tempo ampliado (MARA).

De acordo com as informacdes de Mara, a académica com deficiéncia neuroldgica
adquirida levou 2 semestres para concluir a disciplina. A relacdo professora e aluna foi um
aprendizado. Considera a falta de acessibilidade como um dos maiores desafios para inclusdo
na Educacdo Superior. E cita o ensino meritocratico ou pseudo-afetivo como um dos
problemas enfrentados na sala de aula para incluséo.

Marina ja teve experiéncia docente com pessoa Surda e citou como caracteristica a
deficiéncia na leitura e na escrita. Quanto a pratica docente citou o Bimodalismo e a Libras
para efetivar a comunicacao, fez uso de slides: recursos visuais para promover o ensino. Sobre
0 contetdo e a forma de avaliagdo permitia que escolhesse 0 modo mais adequado para
realizar as atividades académicas, ou seja na forma escrita ou em Libras. Disse que a relacéo
professora e aluna era tranquila e sem conflitos. Considera, como grande desafio para
Inclusdo na Educacdo Superior, a contatagao de intérpretes comprometidos com a instituicao e
com os estudantes, bem como, a superacédo das dificuldades de leitura e escrita dos estudantes
surdos quando chegam na UNIR. Cita a falta de orientacdo pedagogica; a auséncia de apoio
pedagdgico, bem como a falta de projetos de extensdo para esses alunos como 0s principais
problemas para incluséo dos EPAEE.

As questbes seguintes buscaram identificar os cursos voltados a consolidagdo da

formacéo de professores para lidar com EPAEE na Educacdo Superior ou outros cursos que
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contribuissem para qualificar a prética docente, no sentido de formar o estudante das
Licenciaturas para atuar na Educagdo Béasica. Os dados revelaram a inexisténcia desses
cursos, ou seja, ha uma escassez de acoes destinadas a formacdo quando se trata do PAEE, o
que é um agravante para a inclusdo e para formacdo em prol da inclusdo. Dos sete
participantes, apenas um j& fez curso especifico e ndo foi ofertado pela IFES. Destes sete,
nenhum recebeu orientagdo da IFES para atuar com EPAEE.

Quanto aos métodos e recursos especificos que conhecem e utilizam na sala de aula
para atender EPAEE verifica-se que: dos sete participantes, quatro relatam que conhecem,
mas ndo dominam, dois ndo conhecem e apenas um, conhece e domina o Bilinguismo. Sobre
0 conhecimento e dominio de Libras, dos 7, apenas Marina domina e disse que fez os cursos
por sua conta. Os demais conhecem, mas ndo dominam. Quanto ao Braille todos sete
conhecem, mas ndo dominam. Com excecdo de Marina, 0s outros seis participantes nédo
fizeram nenhum curso a respeito.

Sobre a experiéncia com EPAEE foi possivel identificar que apenas um docente ndo
relatou ter experiéncia com EPAEE. N&o é objetivo aqui, discutir a profundidade dessa
experiéncia, mas fazer algumas analises sobre a importancia dela, para posteriormente
explorar e aprofundar os conhecimentos.

Inicialmente, cabe considerar que a presenca dos EPAEE no cotidiano universitario
provoca diferentes reagcdes ao professor formador e as dificuldades enfrentadas por Angel
com o estudante Sindrome de Asperger trouxe, segundo a participante, inseguranca, angustia
e uma sensacao de impoténcia. Essa sensacdo e esses sentimentos também foram identificadas
em outros professores universitarios que participaram da pesquisa realizada em duas
universidades localizadas no municipio de Chapecé (SC), uma publica e uma comunitéria.

Sobre esses sentimentos cabe observar que:

Os professores universitarios reagem de distintas maneiras em relacdo aos
estudantes com deficiéncia. Constatamos que muitos ficam surpresos e
outros naturalizam essa presenca de forma romantizada e superficial. Alguns
termos sintetizam 0s sentimentos docentes: angustia; desconforto;
curiosidade; aprendizagem; desamparo; dificuldades; estimulo; felicidade;
surpresa; desconstrucdo; mudanca; estranhamento; impoténcia; mobilizacao,
dentre outros (PIECZKOWSKI; NAUJORKS, 2015, p. 12).

A experiéncia docente com EPAEE pode provocar a necessidade de buscar ajuda
implicando no enfrentando de antigos tabus e na revisao conceitual de ideias que circulam no

meio universitario, entre elas:
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a) O professor como aquele que detém todo o conhecimento;

b) A universidade como um espaco para pessoas comuns.

Para muitos professores universitarios essas crencas podem ser modificadas quando se
deparam com EPAEE na universidade e podem desmistificar a ideia de que a universidade é
um espaco para pessoas que possuem inteligéncia acima da média ou consideradas normais.
Assim, embora Rita ndo tenha revelado nenhum aspecto que remeta a discriminacdo quando
citou que a EPAEE “parecia normal”, cabe uma reflexao sobre a expressao.

As duas ideias serdo discutidas em separado. A primeira ideia implica diretamente na

formagdo dos professores universitérios que, segundo Pieczkowski e Naujorks (2015, p. 3)

Quando os professores atuam na Educacdo Baésica, a formagdo estd
direcionada para a docéncia por meio de cursos de licenciatura.
Diferentemente, na educacao superior, muitos se tornam professores da noite
para o dia, reconhecidos pelo conhecimento especifico da area.
Normalmente, para estes, a busca pelos saberes da docéncia acontece quando
enfrentam os desafios da préatica e descobrem a diferenca entre exercer a
profissdo para a qual foram formados e exercer o oficio de professor. Esses
desafios sdo potencializados quando o professor se depara com o publico da
Educacédo Especial, que difere dos padrdes de normaliza¢do convencionados
socialmente (grifo nosso).

Ao contrario do que esta posto incialmente, os professores participantes desta pesquisa
ndo se tornaram professores do dia para noite, eles possuem experiéncia na Educacdo Bésica,
porém os desafios da préatica citados pelas autoras estdo sendo vivenciados pelos professores
participantes do grupo focal. Pode-se dizer que a formacdo em todos os niveis de ensino deve
ser continua e em todos 0s casos, em Servigo.

N&o existe receita pronta para ensinar a lidar com os EPAEE. As experiéncias
vivenciadas sdo individuais, unicas e uma mesma abordagem didatica pode ndo funcionar
para diferentes professores e estudantes. Os professores sdo diferentes, os EPAEE embora
possam ter a mesma condicdo ou deficiéncia, séo diferentes entre si.

Cada experiéncia € Unica para cada professor. Ela é constituida de um saber tambeém
particular que segundo Larrosa (2002, p. 27), “[...] ¢ um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas,
ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia”.

Dai a importancia da participacdo destes professores universitarios, com o objetivo de
pensar sobre inclusdo de EPAEE, neste caso especifico, discutir a experiéncia deles no
contexto da sala de aula na universidade. O autor considera que a tomada de contato com

experiéncia dimensiona a
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[...] possibilidade de que algo nos aconte¢a ou nos toque, requer um gesto de
interrupcao, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer
parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da acgdo, cultivar a atencéo e
a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar
muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2002, p. 24).

Sendo assim o que diferencia cada professor é também a forma como eles buscam as
alternativas para enfrentar os desafios postos pela inclusdo dos EPAEE, nesse sentido é
possivel evidenciar que a atitude dos mesmos mostra disponibilidade para enfrenta-los, ou
seja, a exposicdo sobre a pratica adotada mediante o grupo focal revela abertura para falar
sobre 0 que acontece, refletir e conhecer sobre suas formas de agir no contexto da sala de
aula.

A experiéncia apontada pelos participantes do grupo focal implica na leitura da prética
docente enquanto objeto de estudo e reflexdo, com a possibilidade de transformacédo das acdes
educativas a partir de novas descobertas e solugdes para os problemas do trabalho docente, ou
seja, remete a investigacdo da pratica como atividade permanente de reconstrucdo do saber,
entre outras caracteristicas.

E importante compreender que

[...] a investigacdo da pratica toma lugar de destaque como atividade
permanente de construcdo e reconstrugdo do saber, do saber fazer e de
refazer conhecimentos, o que conduzird o educador a aquisicdo de
competéncias essenciais para 0 seu desenvolvimento pessoal, pensar com
criatividade, saber tomar decisfes e aprender a aprender (OLIVEIRA, 2012,
p. 19).

Na Educacdo Superior a experiéncia com EPAEE revela os desafios postos pela
formacdo do professor universitario e esses se parecem com os desafios da formacdo dos
professores da Educacéo Basica. Neste sentido, Mendes (2002) chama atencéo para as lacunas
nos cursos de formacéo inicial quando se trata da Educacdo Especial. Segundo Vitaliano
(2007) a formacdo académica dos professores universitarios deve ser pensada de modo a
contribuir para que desenvolvam uma pratica pedagogica mais reflexiva e comprometida,

ética e politicamente dentro das exigéncias do contexto atual.
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Segundo Novoa (2012) essa questdo da experiéncia esta relacionada ao processo de
reflexdo que o profissional faz em torno da ac¢éo docente, ou seja, ndo sdo os anos de trabalho
que justificam a afirmacdo de se ter anos de experiéncia, mas que a experiéncia acontece,
apenas, quando se reflete sobre a pratica. Deste modo, um professor com vinte, trinta anos de
experiéncia profissional pode ndo ter “experiéncia” se ndo conseguiu refletir sobre alguma de
suas experiéncias de prética profissional.

Neste sentido, as experiéncias junto aos EPAEE vividas pelos professores
participantes da pesquisa sdo relevantes, pois sdo objetos de reflexdo contribuindo para uma
possivel transformacdo profissional.

Para isso, os professores necessitam de preparo que vai além do conhecimento
cientifico, visto que, no ambiente académico, assim como em qualquer outro, ha
singularidades e conflitos de valores que sdo descobertos no processo reflexivo.

Assim, mesmo que a legislacdo assegure a inclusdo em todos os niveis de ensino e
garanta educacédo de qualidade a todos, no que diz respeito aos EPAEE na Educagdo Superior
ainda ha muito a se fazer para que esses direitos se consolidem, sobretudo nos aspectos que
remetem a experiéncia e vinculacdo direta com a pratica docente relacionada com a
concepcao que os professores tém sobre o EPAEE na universidade.

A segunda questdo estd diretamente ligada a concepcdo que o professor universitario
tem sobre a deficiéncia em si, pois embora esteja expresso na legislagdo LDBEN n°
9.394/1996 que o espaco universitario deve ser aberto as diferencas e de cunho democratico, o
modo como sao vistas essas pessoas revelam o quanto é importante que os profissionais
reflitam para propiciar que seja, de fato, um espaco democratico e livre de demagogias ou
preconceitos. Vincular universidade como espaco para 0s normais quando se esta falando de
EPAEE é, por vezes, vincula-los a anormalidade, ainda que ndo seja essa a inten¢do do
professor.

Assim, é importante e necessario pensar sobre a for¢a que incide o discurso e suas
ideologias a partir do contexto histérico no qual esta inserido. A exemplo, destaca-se a propria
historia da deficiéncia no mundo que se inicia pelo processo de extin¢do e segregacao destas
pessoas, pois eram consideradas anormais (MAZZOTTA, 1998).

O conceito sobre anormalidade modificou-se radicalmente nos aspectos conceituais,
porém a incorporacdo destes conceitos para os individuos ainda prescinde de estudos e
elaboracdo interna para ser vivenciado. Pohlmann (2011) diz que normal e anormal ainda

figuram no campo do ideal dentro da norma, criando um ideal normalizador.



170

Portanto, ha muito que avancgar no sentido de alcancar o entendimento de que as
pessoas devem ser vistas na sua totalidade, pois insere-se a questdo da influéncia da condicéo
fisica e sensorial sobrepondo, inicialmente, a condicdo intelectual que se evidencia nas
respostas dos professores.

Mas, ainda ha alguns conhecimentos que precisam ser dominados pelos professores e
estéo relacionados a producao de conhecimento sobre os EPAEE.

Neste contexto o0 que se observou € que a aparéncia fisica, sensorial e o
comportamento diferente auxiliam o professor a identificar o EPAEE. Dos sete participantes
entre os seis que responderam a questdo sobre o tipo de deficiéncia verificamos que Lucy,
Mara e Marina identificaram o Surdo e, a Deficiéncia Neurol6gica Adquirida foi citada
apenas por Mara, ambas em funcéo das evidéncias, e 0s outros tiveram duvidas.

Entender a condicdo dos EPAEE, para além conceitos que modelam, enquadram e 0s
engessam implica em conhecé-los e apoiar-se em conhecimentos ja construidos sobre eles,
suas caracteristicas e concomitante atender as demandas de sua condicdo e necessidade para

sua aprendizagem.

5.2.1.1 As préticas docentes e as experiéncias

Para exemplificar as praticas docentes que subsidiaram as experiéncias citadas no
questionario foram considerados os aspectos relacionados a comunicacdo entre professor e
EPAEE, os métodos de ensino usados, o conteudo e forma de avaliacdo e a qualidade da
relagdo professor e estudante.

Embora os EPAEE e TEA apresentassem caracteristicas diferenciadas apenas Angel
citou que a comunicacdo era comprometida, e de fato ao considerar que o estudante tem
Sindrome de Asperger cuja caracteristica implica no comprometimento da comunicacao e este
fato constitui-se num desafio a ser enfrentado ao longo do processo educacional.

Dos professores que citaram os estudantes surdos cabe observar que apenas Marina se
utilizou do bimodalismo. O Bimodalismo ou Comunicacdo Total permite o uso da lingua de
sinais e a oralidade ao mesmo tempo e o objetivo principal é o ensino da Lingua Portuguesa e
da Libras na comunicagéo.

Ha muitas criticas sobre 0 uso do bimodalismo no processo de alfabetizacdo de surdos,
pois existe uma impossibilidade de preservar as estruturas das duas linguas ao mesmo tempo.
Ferreira Brito (1993) salienta que as expressdes faciais e movimentos utilizados na lingua de

sinais nem sempre sdo possiveis de serem usados concomitantemente com a fala, pois existem
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sinais que sdo feitos na boca. Nesse caso, como sinalizar e falar ao mesmo tempo? Né&o é
possivel, provando assim que o bimodalismo é inviavel.
Mas o caso das académicas surdas se diferencia, pois ja estdo alfabetizadas, porém é

preciso cuidar, pois:

Nao e possivel efetuar a transliteracdo de uma lingua falada em sinal palavra
por palavra, ou frase por frase, as estruturas sdo essencialmente diferentes
[...] e, no entanto, os surdos sdo obrigados a aprender os sinais ndo para
ideias e acOes que querem expressar, mas pelos sons fonéticos [...] que ndo
podem ouvir (SACKS, 1990, p. 47).

Pode-se afirmar que o diferencial no emprego dos recursos de comunicagao usados por
Marina estd no dominio que ela tem sobre a Libras pois a comunicacgdo, de fato, se estabelece
e ha todo um conjunto de valores culturais que sao trazidos da comunidade surda por meio da
constituicdo da lingua e o desenvolvimento da linguagem.

Almeida (2000) diz que a aquisicdo da cultura é decorrente do desenvolvimento da
linguagem e isso significa a aprendizagem de sua lingua natural. No Brasil, seria a
aprendizagem da Libras, que é adquirida através da convivéncia entre os surdos. Eles
precisam ter acesso a essa lingua para que desenvolvam naturalmente sua fluéncia. Assim

quando refere -se a cultura pode-se afirmar que:

[...] € um conjunto de comportamentos apreendidos de um grupo de pessoas
que possuem sua propria lingua, valores, regras de comportamento e
tradi¢bes; uma comunidade é um sistema social geral, no qual um grupo de
pessoas vivem juntas, compartilham metas comuns e partilham certas
responsabilidades umas com as outras (STROBEL, 2008, p. 30-31).

Ao utilizar a Libras em suas aulas, Marina se mostra para as académicas surdas como
conhecedora da cultura surda e gera um fator de aproximag&o que é positivo para 0s processos
de ensino e de aprendizagem.

Lucy e Mara que tiveram estudantes surdos também relataram que nédo tiveram
problemas com a comunicac¢do embora nao tivessem o dominio da Libras e Rita disse que ndo
teve problemas na comunicagdo com a estudante com Deficiéncia Intelectual.

O dominio dos recursos pode facilitar a comunicacdo entre as partes e sem ela, hd o
comprometimento dos processos de ensino e de aprendizagem, assim, ainda que as
professoras ndo tenham identificado dificuldade na comunicacdo, questiona-se sobre a
situacdo das académicas surdas: sera que elas ndo tiveram dificuldades na comunicacao ja que

os professores ndo dominavam a Libras ou outro recurso de comunicagdo especifico? Qual a
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qualidade dessa comunicacao ja que os professores ndo tinham o conhecimento sobre a lingua
das académicas?

Essa “problematica” da comunicacdo entre professoras e académicas surdas se acentua
devido a falta dos intérpretes da Libras no processo educacional da surdidade, termo usado
por Padd Lad (2003) para referir-se ao SER SURDO.

Gesser (2009), Dallan e Mascia (2010) afirmam que a Libras é fundamental assim
como a presenca do intérprete da Libras, que segundo a Lei n® 13.146/2015 em seu artigo 28 o

tradutor/ intérprete da Libras deve possuir uma formacao para esse trabalho em sala de aula:

I — Os tradutores e intérpretes da Libras atuantes na Educacgdo Basica devem,
no minimo, possuir ensino médio completo e certificado de proficiéncia na
Libras;

Il - Os tradutores e intérpretes da Libras, quando direcionados a tarefa de
interpretar nas salas de aula dos cursos de graduacdo e pds-graduacéo,
devem possuir nivel superior, com habilitagdo, prioritariamente, em
Tradug&o e Interpretagdo em Libras (BRASIL, 2015, p.6).

Considerando as condigdes postas pela realidade da universidade em si, convém
lembrar que a capacidade de se relacionar e comunicar com alunos e colegas de profissao,
saber conduzir seus alunos em busca do conhecimento, ou seja, ter tato pedagodgico é
considerado como carateristica necessaria ao professor desta sociedade (TARDIF, 2014) e
neste caso especifico implica no dominio de uma outra lingua ou do apoio de um outro
profissional (intérprete) que ndo deve ser visto como substituto do professor.

No sentido de identificar as formas usadas para promoc¢do do ensino, destaca-se a
importancia do método de ensino, pois, o fazer pedagdgico pode ser estruturado em
atendimento também as especificidades da pessoa publico alvo da Educacdo Especial, sem
gue isso impliqgue em um fazer pedagdgico separado e exclusivo para o individuo
caracterizando um ensino nos moldes daquele produzido nas salas especiais e ou integradoras.

As salas especiais foram consideradas segregadoras e fizeram parte da educacdo dos EPAEE.

No modelo segregacionista, a Educacéo Especial se configurava um sistema
de ensino paralelo, substitutivo ao regular. Fundamentada no conceito de
normalidade/anormalidade, a segregacdo, como 0 proprio nome sugere,
previa a separacdo fisica entre alunos com e sem deficiéncia no contexto
educacional. Essa organizacdo determinava que o processo de escolarizacao
das pessoas com deficiéncia fosse restrito a escolas ou classes especiais,
cujas praticas, fortemente ancoradas nos testes psicométricos, nos laudos
diagndsticos e na ideia de que algumas pessoas ndo eram capazes de
aprender, configuravam mais como clinico-terapéuticas e assistencialistas do
gue educacionais. Historicamente, o modelo segregacionista representa o
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primeiro dos trés principais periodos quanto ao atendimento a pessoas com
deficiéncia no contexto educacional: segregacdo, integracdo e inclusdo. Até
0s anos 60, era 0 modelo preponderante no Brasil (SASSAKI, 2016, p. 1).

Cuidar para que a inclusdo ocorra de fato, sem o risco de repetir os erros do modelo
que segregava, remete entre outras acdes, as escolhas dos métodos e aos recursos adequados

as exigéncias e demandas do pubico alvo da Educacéo Especial.

5.2.1.2 Os métodos de ensino e Recursos especificos usados nas préaticas

Sobre os métodos utilizados os docentes citaram: o trabalho em grupo, observando os
riscos, pois este procedimento mascarou as dificuldades do EPAEE; o didlogo como
ferramenta de aproximac&o, a linguagem moderada e recursos audio visuais.

Nesta categoria, destacou-se o procedimento adotado por Mara que realizou
atendimento individual fora do turno da aula junto a académica com deficiéncia neurolégica
adquirida. O atendimento individual realizado pela docente é parte de seu compromisso
profissional e pessoal com a académica, remetendo a acessibilidade atitudinal e pedagdgica
suas acdes pois, evidenciam a percepcdo que ela tem da académica e suas necessidades sem
preconceitos, estigmas, estereétipos e discriminacdes. Sdo atitudes como a de Mara, que
impulsionam a remocéo de barreiras sobretudo as pedagdgicas, ou seja, através da promoc¢éo
de metodologias e técnicas de estudo que estimulem o conhecimento, aprendizagem,
avaliacdo. (BRASIL, 2015).

O Decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008 (BRASIL, 2008) assegura 0 AEE em
turno contrério, mas a Universidade ndo disponibiliza esse servigo, e as agdes realizadas pela
docente, incluindo a ampliagcdo do tempo curricular que neste caso, foram dois semestres para
conclusdo das atividades propostas, foram necessarias ao processo de aprendizagem dos
EPAEE, caracterizando uma efetivacdo da acessibilidade atitudinal e pedagogica.

Embora a LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996) oriente no Art. 59 que 0s sistemas
de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais: | — curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizagdo especifica, para atender as suas necessidades, falta
para muitos professores o entendimento de que o curriculo pode ter seu tempo aumentado
quando for para favorecer a aprendizagem dos EPAEE.

O procedimento de Marina também revela conhecimento especifico para lidar com a
educacéo de surdos, cita 0 bimodalismo, o uso de slides e recursos visuais, ainda permite ao

estudante surdo escolher se o contelido sera ofertado na forma escrita ou na Libras, e essa
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acdo docente se constiui numa pratica sé se efetiva quando o professor tem dominio da Libras
e seu uso na forma de linguagem viso-manual, bem como o dominio da caraterizagdo da
escrita dos surdos em decorréncia da Libras.

Gesser (2009, p. 81) aponta que:

As linguas de sinais também ndo sdo mimicas ou pantomimas, pois
exprimem ideias abstratas e apresentam todas as propriedades linguisticas
presentes nas linguas humanas orais. Ela tampouco é um cddigo secreto dos
surdos; ndo nos expressamos pelo alfabeto manual e os significantes da
lingua de sinais ndo sdo exclusivamente iconicos. Pode-se dizer que as
linguas de sinais sdo autdbnomas e ndo se originaram nem dependem das
linguas orais para existirem, mas nem por isso seus falantes deixam de
incorporar termos e fazer empréstimos linguisticos em seu repertorio
discursivo de uso. Como todas as linguas faladas, a Libras também varia no
territorio brasileiro, apresentando regionalismos, variedades e “sotaques”, de
norte a sul.

O dominio da Libras é um importante aliado na conducdo da sala de aula ainda que

haja a presenca de intérprete que, deve ser motivo de analise e reflexdo pelo professor, pois,

Muitas vezes, o papel do intérprete em sala de aula acaba sendo confundido
com o papel do professor. Os alunos dirigem questdes diretamente ao
intérprete, comentam e travam discussGes em relagdo aos topicos abordados
com o intérprete e ndo com o professor. O proprio professor delega ao
intérprete a responsabilidade de assumir o ensino dos conteddos
desenvolvidos em aula ao intérprete. Muitas vezes, o professor consulta o
intérprete a respeito do desenvolvimento do aluno surdo, como sendo ele a
pessoa mais indicada a dar um parecer a respeito. O intérprete, por sua vez,
se assumir todos os papéis delegados por parte dos professores e alunos,
acaba sendo sobrecarregado e, também, acaba por confundir o seu papel
dentro do processo educacional, um papel que estd sendo construido
(QUADROS, 2004, p. 60).

Outro aspecto importante para a efetivacdo da inclusdo refere-se aos conteudos,
formas de avaliagdo e, neste sentido, as respostas indicam que os participantes ofertam o
mesmo conteudo e a mesma avaliagdo para todos.

No contexto especifico da educagéo do surdo, o uso da Libras por Marina; e o caso da
da aluna com dificuldades na linguistica, académica citada por Nicolas, algumas adequacGes
se fizeram necessarias, entre elas, a explicacdo do contedtdo numa fala mais pausada, mais
lenta; e consequentemente a ampliacdo do tempo para a exposi¢do do conteudo, sem que essas
acOes trouxessem implicacdes negativas para o desenvolvimento da turma. Ao contrario,
trouxe a ampliacdo do conhecimento ao curriculo da turma a partir do que os licenciandos

viram na pratica docente.
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Esse atendimento, com essas demandas didaticas, deve ser feito e ndo prejudica a
turma. Cabe lembrar que esse contetdo, a forma como a prética se efetivou, ndo esta expresso
nas ementas dos cursos de licenciaturas em si, mas acabou por fazer parte da formacao destes
professores por meio das possibilidades da existéncia do curriculo oculto.

Ainda que hajam controvérsias tedricas sobre a necessidade de se fazer adaptacdes
curriculares para a incluséo, cabe ao professor formador permitir ao licenciando verificar o
que € importante para 0s processos de ensino e de aprendizagem do EPAEE.

Neste contexto, ndo ha contradi¢des tedricas, ha saberes que se sobrepdem na préatica
educativa, ou seja, 0 que interessa é fazer uso do recurso que melhor atenda ao EPAEE e ao
TEA. Em muitos casos, ndo ha necessidade de se fazer adaptagdes, e as vezes a organizacao
do ambiente é suficiente, mas em outros casos algumas adequacdes curriculares sdo apontadas
COMO necessarias.

Assim, € importante que a instuicdo, através de seus Departamentos, promova as
condigdes para que haja uma reflex&o sobre o que representam as adaptacGes na educacéo das

pessoas surdas.

[...] destacamos alguns aspectos importantes 0s quais irdo nos direcionar
para uma se ndo melhor, mais justa avaliacdo, sendo eles: destacar a
importancia das adaptacfes curriculares, com énfase na avaliagdo da
aprendizagem escolar, no processo de ensino-aprendizagem de alunos
surdos; contribuir para a reflexdo da pratica avaliativa do professor em sala
de aula com o aluno surdo; repensar sobre a importancia da educagdo
inclusiva, no combate a atitudes discriminatérias e preconceituosas, na
criagdo de comunidades acolhedoras e no desenvolvimento de uma
sociedade inclusiva (BOLSANELLO, 2005, p. 35).

A inclusdo de EPAEE e TEA nas licenciaturas traz beneficios ao contexto da sala de
aula e pode representar um ganho na formacgdo que, com as experiéncias, reafirmam ideias,

questionam teorias ja postas e redimensionam a pratica educativa.

5.2.1.3 A relacgéo distante entre professor e estudante

Com excecdo de Angel que citou a relagdo professor e estudante como distante e Mara
que indicou a relacdo com a estudante com deficiéncia neuroldgica como um aprendizado, 0s
outros disseram que a relacéo foi 6tima.

A forma como Angel vé a relacdo com EPAEE, ou seja, com estudante com Sindrome

de Asperger, € resultado da dificuldade de estabelecer o contato com o estudante que, pela sua
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condicdo, indica a necessidade de uma orientacdo especializada para o professor, quanto a sua
forma de ver 0 mundo e as pessoas, para que, assim, o professor possa construir uma relagéo
segura, pautada na conquista de uma autonomia pedagogica, que se consolida a partir do
conhecimento e eliminacdo das barreiras. Dai a importancia de se conhecer os EPAEE, como
pensam, como aprendem, suas carateristicas fisicas e comportamentais.

Sem esse conhecimento as relagdes ficam comprometidas pois os professores ficam
sujeitos a decisfes pedagdgicas que ndo correspondem as exigéncias e demandas dos EPAEE.
Isso pode, por vezes, gerar conflitos e situacbes desagradaveis quando sdo acgdes
inapropriadas ao sujeito e desnecessarias para ambos, tanto para o professor formador como
para o licenciando com ou sem deficiéncia.

Moreira (2008) afirma que um dos problemas apontados por professores e alunos é a
necessidade dos professores universitarios conhecerem melhor a temética das necessidades
educacionais especiais indicando necessidade de investimentos na formagéo continuada.

Neste caso, para melhorar a qualidade do atendimento com base nas relacGes didaticas
e pedagogicas, remete incialmente a orientacdo aos professores sobre os EPAEE e TEA, a
promocdo de uma reflexdo sobre a pratica docente, bem como consolidar a oferta de

atendimento especializado aos mesmos.

5.2.1.4 O conhecimento e 0 dominio de métodos e recursos da educacdo especial

Para identificar os métodos e recursos especificos da area da Educacdo Especial que
sdo conhecidos pelos docentes, perguntou-se: conhece métodos especificos? Conhece e
domina Libras e Braille? Conhece intérprete da Libras? E ainda, perguntou-se: fez curso na
area e quem os ofertou?

Sobre os métodos especificos, somente o Bilinguismo foi citado por uma participante,
que tem curso especifico para o tema. Angel e Mara dizem néo conhecer. Os demais, embora
0s conhegam, ndo os citam.

Quanto ao dominio da Libras e do Braille, Rita, Nicolas, Lucy e John conhecem, mas
ndo os dominam. Angel e Mara ndo conhecem. Com excecdo de Marina que conhece e
domina a Libras todos os participantes conhecem, mas ndo a dominam, e sobre o Braille todos
conhecem, mas ndo dominam e com exce¢do de Marina 0s outros participantes nao fizeram
curso na area. A instituicdo nio ofertou nenhum curso. E importante ressaltar que o professor
ndo tem o dever de dominar a Libras e o Braille, mas esse conhecimento torna-se um

diferencial na sua pratica docente.
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As respostas evidenciam a necessidade de uma formagdo continuada ou formacao
continuada em servico voltada para o desenvolvimento de conhecimentos especificos
relacionados a Educacdo Especial para que a inclusdo possa ser de fato realizada. Segundo
Salles, (2004, p.5) “A formagdo continuada em servigo diz respeito a valorizagdo da préatica
docente como a Unica possibilidade de éxito do professor aplicar criativamente a
racionalidade técnica no processo de aquisis¢do de competéncias escolares”. Caramori (2014,
p. 47) esclarece “[..] toda formacdo continuada, executada dentro da escola pode ser
considerada em servico”.

Quando perguntado sobre os problemas enfrentados na sala de aula para efetivar a
inclusdo na educacdo foram citados: atitude de professores (2x), falta de acessibilidade (1x),
Falta de orientacdo e apoio para o professor (3x), falta de apoio da gestdo (1x), falta de
estrutura (2x), falta de intérpretes comprometidos (1x), o ensino meritocratico (1x) ou ensino
pseudo-afetivo (1x), falta de apoio pedagdgico para os EPAEE em outro turno (1x), falta de
projetos de extensdo para os EPAEE (1x). Cada participante indicou mais de dois problemas.

Apontam a falta de apoio e orientacdo ao professor, mas a falta de conhecimento
especifico para educacdo de EPAEE nédo foi citada pelos participantes, portanto cabe esse
problematizar esse dado ja que os curriculos dos cursos analisados também ndo fazem, em sua
maioria, referéncia a esses contetidos, especialmente nas ementas das disciplinas pedagdgicas
onde estes professores atuam, a ndo ser em disciplinas especificas. Entdo, o que isso pode
significar? Existe alguma relacdo entre a auséncia do conteudo na formacdo de professores e
auséncia de conhecimento especifico nos docentes da Educacdo Superior sobre a tematica?
Isto representa um problema para inclusao?

Essa experiéncia da docéncia junto aos EPAEE, revelando algumas dificuldades dos
docentes pode levar a transformacgdo de sua agdo nos cursos de formagdo de professores,
quando se dispGe a pensar sobre o estudante e as condigOes para 0 ensino e a aprendizagem
deles.

Cabe observar que apenas um professor aponta a forma do ensino meritocratico ou o
ensino pseudo-afetivo como um dos problemas para a incluséo.

O debate em torno deste problema apontado por Mara, levou o grupo ao entendimento
de que o ensino pseudo-afetivo € aquele que o professor € mais um amigo do que realmente
um professor, ou seja, aquele professor que deixa o0 EPAEE fazer somente o que quer ou sabe,
resultando em uma mistura de improvisacdo e permissividade sem atingir 0 sucesso na
aprendizagem, tendo na aprovacdo automaética uma aliada do professor e da Instituicdo para

eximirem se da culpa da reprovacao.
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Ainda sobre o grupo chamou atencdo para 0 ensino meritocratico como uma
organizacao didatica que valoriza a produgdo individual do conhecimento por mérito e punir
0s insucessos escolares daqueles que precisam de atendimentos mais especificos, ou de
orientacdo na aprendizagem.

Neste sentido embora os participantes tenham chamado atencdo para a necessidade das
instituicdes de ensino se reorganizarem para atender a todos, eles ndo viram, inicialmente, a

excessao de Mara, essa organizacdo didatica como um problema para a inclusdo de EPAEE.

5.2.1.5 A fala dos professores como elemento de reflex&o para a inclusdo

Os participantes do grupo focal usaram varias expressdes para referir-se aos EPAEE e
a inclusdo em si. Essas expressdes foram consideradas importantes para diagndstico pois a
linguagem é um instrumento de poder e constitui-se como objeto de reflexdo necessario ao
processo de incluséo nas licenciaturas. O que se fala e como se fala pode ser determinante
para promog¢do de mudancas no contexto da formacéo de professores, afinal os participantes
sdo formadores de opinido em larga escala. Sendo assim verificou-se que:

a) Que um dos participantes utilizou equivocadamente os conceitos de inclusdo e

integragcdo como sinbnimos;

b) Seis participantes utilizaram as expressoes “ditos normais”, “dita inclusdo”;

c) Um participante usou anormalidade para referir-se a pessoa com deficiéncia;

d) Um participante usou Deficiente Mental,

e) Dois participantes usaram o termo Deficiente Fisico;

f) Dois participantes usaram a expressao surdo-mudo;

g) Quatro fizeram referéncia a escola normal e escola inclusiva;

h) Dois participantes usaram a expressao intérprete de Libras;

i) Dois participantes usaram a expressao pessoas portadoras de deficiéncia.

A linguagem tem grande relevancia na formagéo de professores e a necessidade de
acompanhar as mudancgas nos rumos da Educacdo Especial em si, € um fator que deve ser
sempre objeto de reflexdo docente com vistas ao desenvolvimento de uma pratica docente
inclusiva. Houve mudancas de paradigmas no contexto da Educacgédo Especial que provocaram
alteracdes nas formas como a sociedade v&, compreende e se relaciona com os EPAEE.

Considerando os dados discutidos foi possivel verificar que se trata de um grupo
heterogéneo, estudioso, com disposicdo para refletir sobre suas préticas e aprender sobre a

inclusdo de EPAEE. Apresentam problemas conceituais sobre a temaética, pouco dominio
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significativo sobre os contetdos, métodos e recursos relacionados aos EPAEE, apresentam
falas complexas e as vezes contraditdrias, bem como ac¢bes que indicam as limitagGes técnicas
e pedagdgicas, porém apresentam caracteristicas de professores abertos aos novos paradigmas
em torno da Educacéo Inclusiva, bem como abertos ao debate com disposicéo para aprender e
promover a acessibilidade pedagdgica e atitudinal.

A primeira categoria tematica, apresentada na sessdo seguinte, foi constituida a partir
do estudo realizado pela pesquisadora com objetivo de promover, junto ao grupo de
professores, uma reflexdo quanto as terminologias adequadas ao contexto atual da incluséo,
sobre os EPAEE e as implicacdes do uso equivocado dessas expressdes na formacdo de
professores.

5.2.2 SEGUNDA SESSAO: O USO DA PALAVRA - SOBRE AS EXPRESSOES E
IDENTIFICACOES

Pode se dizer que o texto de Certeau (2002) representa a relevancia que tem a
discussdo sobre o uso da palavra, neste caso especifico, que discute as variadas expressoes e
identificacBes usadas para referir-se aos processos inerentes & inclusdo de EPAEE. E

importante que todo professor em especial, da Educacdo Superior, tenha consciéncia que:

A ideologia dominante se muda em técnica, tendo por programa essencial
fazer uma linguagem e ndo mais Ié-la. [...] Isso implica um afastamento do
corpo vivido (tradicional e individual) e, portanto, também de tudo aquilo
gue, no povo, continua ligado a terra, ao lugar, a oralidade ou as tarefas ndo
verbais. O dominio da linguagem garante e isola um novo poder. [...] Esse
poder, essencialmente escrituristico [...] define o codigo da promocao sécio-
econdmica e domina, controla ou seleciona segundo suas normas todos
aqueles que ndo possuem esse dominio da linguagem. A escritura se torna
um principio de hierarquizagdo social [...]. Ela funciona como uma lei de
uma educacdo organizada pelas classes dominantes que pode fazer da
linguagem (retérica ou matematica) o seu instrumento de producédo
(CERTEAU, 2002, p. 230).

A sessdo foi iniciada com a exposicao oral da pesquisadora sobre a pauta do encontro
reflexivo que versava sobre expressdes e terminologias relacionadas a inclusdo e aos EPAEE,
usadas pelo grupo de professores e identificadas na primeira sessdo do grupo focal. Buscou-
se, entdo, fomentar o estudo e a reflexdo sobre: 0 que 0 uso dessas expressoes e terminologias
representam para formacao de professores? Que implicacdes 0 uso dessas expressdes exerce

nos cursos de licenciaturas? Para subsidiar teoricamente o debate e consequentemente as



180

reflexdes encaminhou-se, com 7 dias de antecedéncia, para o e-mail dos participantes dois
textos.

O texto 1, de autoria de Sassaki (2002) intitulado “Terminologia sobre deficiéncia na
era da inclusdo”, foi apresentado a partir de exposicdo oral pela pesquisadora que, por vezes,
se apropriou do texto impresso para subsidiar as explicacbes e discussdes. O texto 2,
“Normalizacdo, integracdo e inclusdo”, escrito por Omote (1999) foi citado oralmente pela
pesquisadora para esclarecer davidas e conflitos apresentados pelos participantes no processo
reflexivo em torno dos conceitos e dos paradigmas constituidos ao longo do processo
historico da Educacgdo Especial.

O segundo item da pauta prévia o estudo inicial sobre pessoas surdas e o estimulo para
a promocdo de debates sobre os conceitos relativos ao tema e aos aspectos pertinentes a
acessibilidade pedagogica e atitudinal para pessoa surda, bem como, o estimulo das reflexdes
sobre as experiéncias dos professores na incluséo deles na Educacéo Superior. O tema Surdo
foi apontado, no diagndstico inicial.

O grupo foi composto por Lucy, Rita, Angel, Marina e Mara. Ndo ha alusdo a
nenhuma manifestacdo de Nicolas e John, pois ambos estavam viajando e justificaram sua
auséncia por e-mail.

Foi dada aos participantes a liberdade para fazer as interrupcbes durante a exposigéo
da pesquisadora. Essas interrupgdes foram feitas a medida que tomaram contato com a sua
fala ou com suas préaticas docentes e isto potencializou debates e permitiu ao grupo reflexdes
em torno do que isso representava para sua atuacdo nas licenciaturas.

A exposicdo oral sobre o texto 1 iniciou-se com 0s esclarecimentos da pesquisadora
sobre os estudos de Sassaki (2002) sobre o fato de que, o0 uso de termos técnicos corretos nao
¢ apenas uma questdo semantica quando se refere a fala e a escrita na era inclusiva, sobretudo
guando se trata, especialmente, de assuntos carregados de preconceitos, estigmas e
estereotipos, como € o0 caso da inclusdo das pessoas com deficiéncias. Cabe destacar que as
expressdes e terminologias sdo consideradas corretas em funcdo de valores e conceitos
vigentes em cada sociedade e em cada época.

De acordo com o autor, esses termos se tornam incorretos quando esses valores e
conceitos véo sendo substituidos por outros, 0 que exige o uso de outras palavras e, ainda que,
elas ja existam oficialmente na lingua falada e na escrita, passam a ter novos significados ou
entdo, sdo construidas para designar conceitos novos. Trata-se de entender a linguagem como
forte instrumento de acentuagdo ou eliminacdo do preconceito e de atitudes discriminatorias

contra as pessoas com deficiéncia.
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A linguagem ¢, sem sombras de duvidas, a grande ponte que liga o “eu” ao
“tu”, o “eu” ao “diferente de mim” (ao outro). Um forte e poderoso
instrumento para os que acreditam num mundo mais harménico, melhor para
todos, sem distingdes. Porém, para que isso ocorra, reiteramos, é necessario
entende-la, reconhecer o seu poder nas relagdes sociais e observa-la em toda
sua plenitude. E que isso ndo fique restrito a alguns profissionais, mas seja
parte da bagagem cultural de todos os que trabalham com educacéo,

inclusive dos nossos educandos (FARIAS; SANTOS; SILVA, 2009, p. 47).

Neste sentido foi solicitado ao grupo que eles refletissem sobre o que entendem ser o
maior problema decorrente do uso de termos considerados obsoletos? Para Sassaki (2002)
reside no fato de que os conceitos obsoletos, as ideias equivocadas e as informacdes inexatas
vao sendo reforcados e perpetuados.

Foi solicitado que fizessem uma retrospectiva para pensar sobre os termos usados no
cotidiano da sala de aula e que diante do que foi posto durante a exposi¢do da pesquisadora
fossem apontando suas reflexdes e consideracdes a respeito do que significava o estudo desse
tema e, o0 que a reflexdo sobre suas falas representava para cada um deles.

Diante da solicitagéo Rita, Lucy e Marina se manifestaram dizendo:

[...] usamos mesmo algumas expressGes equivocadas e ainda com a
conotacdo errada. As vezes nos referimos a eles achando que estamos
acertando, trazendo uma certa leveza para a condi¢do dele mas acabamos
cometendo muitas gafes, por exemplo a expressao surdo-mudo agora, depois
da sua explicacdo sobre o texto, entendo que o certo é surdo. Aprendemos
assim e continuar a dizer da mesma forma representa ou indica o0 tempo em
gue estamos, quando se trata da questdo (Rita).

Exatamente. Dai a importancia de se estudar e acompanhar 0s avangos
sociais e educacionais sobre a questdo da inclusdo das pessoas com
deficiéncia para compreendermos como podemos levar isso para 0 contexto
das licenciaturas, da sala de aula sem que isso implique uma aula sobre isso
como disse a Marlene. Que é o uso, naturalmente no meu discurso, dessas
terminologias em nosso cotidiano sem falar sobre o uso delas e da incluséo,
ja representa um avanco significativo (Lucy).

Porque, na verdade, desde quando nds comecamos a trabalhar com Libras a
nomenclatura ndo é algo estavel, é algo dindmico. Conforme os estudos véo
crescendo na area, as nomenclaturas também véo se modificando (Marina).

Sassaki (2002) esclarece que a sociedade vai se organizando em torno dos conceitos e
passa a tratar de maneira diferente, implicando numa postura e tomada de posicao diferente
guanto a pessoa com deficiéncia, longe ou perto dela. A expressdo vai se modificando a partir

do momento que a sociedade vai tomando consciéncia daquilo que fala.
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Observa-se que a medida que o grupo verbalizava as expressdes que lhes eram
habituais e sempre entenderam como adequadas, porém com a partir dos estudos e das
reflexdes, o que falavam de forma equivocada, causava-lhes certo incbmodo, ao ponto de se

auto corrigirem.

De acordo com a abordagem discursiva, o equivoco ‘desnuda’ a verdade do
sujeito que enuncia, ao produzir uma falha material que foge ao seu controle.
Essa falha materializada na/pela lingua ndo pode ser recoberta,
possibilitando a producdo de sentidos outros, por vezes indesejaveis e que
denunciam a posicdo ocupada pelo sujeito de linguagem, bem como as
formagdes discursivas em que seu dizer se inscreve para produzir
determinados sentidos. Nesse prisma, ndo € o sujeito que fala a lingua, mas,
sim, a lingua que fala a verdade do sujeito, uma vez que aponta para as suas
formagdes ideoldgicas e para os varios discursos que legitimam seu dizer
(CAVALLARI, 2010, p. 699).

A exemplo, chamar ou referir-se a uma pessoa com deficiéncia, especialmente, um
académico na licenciatura como mudinho ou surdo-mudo foi citado por Marina e explicado,

por ela mesma, dentro do contexto da literatura sobre educagéo do surdo:

- Surdo mudo era um termo muito usado. Certa época virou moda falar
surdo-mudo. Quem iria pensar que falar surdo mudo era equivocado se para
muita gente era chic. Fulano é surdo mudo. Achava que era certo. Que era
correto. Mas até que tome consciéncia de que aquela terminologia néo se
adequa mais a essa sociedade... A questdo é que as terminologias vao se
modificando de acordo com as questdes politicas, econdmicas e sociais, mas
s6 que ndo abrange a maioria. Vocé vé que ainda se fala em ceguinho e
surdo-mudo. A maioria das pessoas ainda usam essas expressoes (Marina).

Diante do exposto a pesquisadora pergunta a Marina se ela consegue compreender por

que isso acontece?

Porque tem um viés social, algo de conhecimento cultural e social que faz
com que o termo surdo-mudo usado no passado estava associado a surdez
que, por sua vez, era associada a mudez, se o sujeito ndo falasse também néo
pensava. Tem toda uma carga filosofica, socioldgica, histérica e politica por
tras dessas terminologias (Marina).

O reconhecimento da importancia que existe em participar e acompanhar os debates

sobre a questdo para o professor formador se revelam na fala de Lucy

A grande discussdo €, como no6s podemos, enquanto formador ir
modificando isso. Porque o professor recebe no minimo 40 alunos todo ano
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na sala dele. A partir da fala dele, a partir daquilo que ele interiorizou, com
relacdo a esses conceitos, sobretudo sobre a pessoa a quem se refere, como
ele pode estar mudando isso. Ele ndo precisa necessariamente dar uma aula
sobre isso. E no comportamento dele, na fala (Lucy).

Mas esse contato com o termo, sem uma reflexdo sobre o uso dele e sua consequéncia,
ndo se constituird em conhecimento para ser levado a diante pois é preciso pensar sobre o que
se fala, como se fala e desenvolver as condi¢cdes para o seu emprego correto, principalmente
no contexto da sala de aula, na formacéo de professores em prol de uma sociedade inclusiva.
Schon (1993) considera que nem sempre o conhecimento é suficiente para a agdo em
situacOes diferenciadas, sendo necessario recorrer a uma reflexdo sobre, ou seja, estabelecer
uma analise, fazer ligacdes, pensar e encontrar solucdes, criar, dar nova abordagem a questao.
E essa ligacdo entre ter que pensar, refletir e o fazer que propiciara uma nova e criativa forma
de praticar, neste caso, a fala.

A pesquisadora esclareceu o significado que tem o uso da expressdo “dita” como
complementar a conceitos ligados a inclusdao de EPAEE, como uma forma pejorativa, uma
condicdo de desvalorizacdo para referir-se aos processos que envolvem as pessoas com
deficiéncia.

O uso do termo “dita inclusdo” identificado na fala dos participantes do grupo focal foi
citado por Marina e segundo ela, 0 uso é bem comum e frequente no meio universitario. E
parte de um discurso usado pelos professores universitarios como desculpa para justificar os
pontos falhos da educacdo brasileira, ou seja, usam a expressao para referir-se a inclusao
como causa do fracasso escolar.

Neste contexto outras expressdes explicadas por meio do texto orientador e
identificadas pelos seus falantes, foram trazidas para ampliar o debate e reflexdo no grupo

focal:

Pessoas ditas deficientes é equivocado. Segundo o texto do Sassaki (2002) o
termo correto é pessoas com deficiéncias, pois, a palavra dita, nesse caso,
funciona como eufemismo para negar ou suavizar a deficiéncia. O que é
preconceituoso. Mas n6s usamos muito no cotidiano (Lucy).

Tal qual citado por Sassaki (2002) a expressao “dita” vem associada a varios termos,
como exemplos, destacam-se: ditos normais, dita inclusdo, ditas pessoas com deficiéncias.
Esses termos estdo impregnados de eufemismo e preconceito. Castilho (2010, p. 31) diz que
“¢ na lingua que se manifestam os tragos mais profundos do que somos, de como pensamos o

mundo, de como nos dirigimos ao outro”.
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A afirmacdo de Marina sobre o uso inapropriado da expressdo dita inclusdo, por
docentes universitarios que culpabilizam a inclusdo de EPAEE pelos fracassos educacionais
foi problematizada pela pesquisadora: que tipo de professor estd se formando quando se usa
conceitos e ideias preconceituosas nos discursos dos docentes junto aos estudantes das
licenciaturas, quando abordam temas sobre a inclusdo e os EPAEE, mesmo que estes
contetidos ndo estejam presentes nos curriculos dos cursos? Que peso terd o curriculo oculto,

expresso por esses docentes na formacéo de professores?

E muito complicado esse tipo de discurso. Primeiro ele fala que os
professores do Ensino Fundamental sdo incompetentes, comega por ai.
Depois vém outras discussdes e encerra a fala dizendo a dita incluséo, como
se a culpa do fracasso todo da educacgéo brasileira fosse da inclusdo. Como
se toda sociedade ndo tivesse direito a escola. Mas veja bem, é dentro de
um contexto universitario. Estamos falando de professores e formadores
de professores. Ainda tem aqueles professores que fazem aquelas perguntas
inacreditaveis do tipo; mas os surdos ndo conseguem entender conceitos? Eu
respondi: como ndo, professor? Ele tem tanta dificuldade quanto o ouvinte
de entender conceitos. E o ouvinte entende conceito? (Marina, grifo nosso).

A fala de Marina encontra eco e se solidariza com o0s apontamentos feitos por Lucy,
Angel e Mara sobre os riscos desses discursos equivocados desqualificarem outras poucas
praticas educativas inclusivas que ocorrem nos cursos de licenciaturas.

Cabe observar que segundo Silva e Moreira (2001) o curriculo oculto é entendido
como um conjunto de valores e normas que ndo constam oficialmente nos programas das
disciplinas, nem nos objetivos das escolas ou dos professores, mas que sao transmitidos para
0s académicos ao longo do processo educativo.

A pesquisadora explicou que o proprio conceito de conceito de integracdo'? por vezes
foi usado como substitutivo ao de inclusdo por alguns participantes do grupo focal. Lucy
reconheceu imediatamente que ja fez essa troca conceitual durante suas falas, porém ela tem o
conceito elaborado, mas reconhece a necessidade de cuidar desse discurso.

A inclusdo constitui um paradigma fundamentado nos direitos humanos, e defende os
alunos de forma igualitaria, onde todos devem ter o mesmo tipo de educacdo, ou seja,
educacdo de qualidade para todos. A visdo dos direitos humanos tem como conceito a
cidadania fundamentada no reconhecimento das diferencas, que significa respeitar o proximo

conforme a sua deficiéncia ou necessidade.

12 Omote (1999).
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Na perspectiva inclusiva, suprime-se a subdiviséo dos sistemas escolares em
modalidades de ensino especial e de ensino regular. As escolas atendem as
diferencas sem discriminar, sem trabalhar a parte com alguns alunos, sem
estabelecer regras especificas para se planejar, para aprender, para avaliar
(curriculos, atividades, avaliacdo da aprendizagem para alunos com
deficiéncia e com necessidades educacionais especiais) (MANTOAN, 2003,
p. 15).

Sobre a integracdo Mazzotta (1977) relata que no modelo segregacionista, a Educagao
Especial se configurava como um sistema de ensino paralelo, substitutivo ao regular.
Baseava-se conceito de normalidade e anormalidade e previa a separacdo fisica entre alunos
com e sem deficiéncia no contexto educacional. O processo de escolarizagdo das pessoas com
deficiéncia era restrito a escolas ou classes especiais, cujas praticas, amparavam se na ideia de
gue algumas pessoas ndo eram capazes de aprender, configuravam mais como instituicdes
assistencialistas.

Mas hé ainda o entendimento de que qualquer que seja 0 modelo a ser empregado
pelas politicas publicas brasileira, dependerd do apoio técnico, de recursos de toda ordem, e
da oferta de condicGes para seu funcionamento, o que ndo aconteceu na implantacdo da

integracdo de pessoas com deficiéncia.

Se a integragdo ndo ocorreu no Brasil, confundindo-se muitas vezes com a
ideia simples de mera colocagdo em recursos de ensino comum, num sistema
escolar que tem eficientes mecanismos de exclusdo, ndo foi porque a
integracgdo fosse uma ideia equivocada. Dificilmente pode ser implementada
uma préatica integracionista no interior de um sistema que exclui. Em varias
situacdes, em diferentes cantos do pais, criaram se situacGes paradoxais e
profundamente desconcertantes de defesa da integragdo de alunos que
previamente haviam sido excluidos gracas aos proprios recursos de ensino
especial (OMOTE, 1999, p. 12).

Mara concorda com as ideias de Omote sobre o sistema excludente existente nas
escolas e universidades e diz que essa exclusao se faz também pelo uso dessas expressdes em
discussdo que reforcam o preconceito e discriminagdo contra as pessoas com deficiéncia.

Mara e Angel destacaram que provavelmente ja fizeram uso das expressdes “ditas
deficiéncias e Pessoa Portadora de Deficiéncia” recentemente. Consideram que o estudo do
texto, os apontamentos do grupo focal e a reflexdo contribuem muito para uma modificagédo
do discurso com implicagdes diretas na pratica pedagogica.

Sobre a sigla PPDs usada para fazer referéncia a Pessoa Portadora de Deficiéncias,

Angel sugere a discussao sobre e diz:
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Entdo vamos entender o que é essa sigla PPDs - Pessoa Portadora de
Deficiéncias. Ainda se usa? (Angel)

A pesquisadora esclareceu que ndo deve ser usada. A pergunta de Angel gerou um
debate, pois o grupo colocou que autoridades, os meios de comunicacdo repetem essa
expressao com frequéncia.

Sobre a expressdo Pessoas Portadoras de Deficiéncias, Sassaki (2002) aponta que ndo
se usa 0 apostrofo para designar plural de siglas, que o termo ndo deve ser usado sendo mais
indicado Pessoas com Deficiéncia, tal como aprovado na Comissao Internacional dos Direitos
da Pessoa com Deficiéncia. Diz o autor que as proprias Pessoas com Deficiéncia ao ponderar
sobre o assunto chegaram a conclusdo que elas ndo portam a deficiéncia. Ela, a deficiéncia
ndo é uma coisa que as vezes se porta e as vezes se descarta. Sobre isso Chateau acrescenta

que o termo foi:

Adotado nas ConstituicGes federais, estaduais, em todas as leis e politicas
pertinentes ao campo das deficiéncias, a expressdo portador de deficiéncia é
muito utilizada, ainda que ela tenha caido na armadilha do Iéxico que
aprisiona a pessoa ao desconforto de portar ou carregar uma deficiéncia ou
necessidade (CHATEAU et al., 2012, p. 69).

Angel acrescenta ao grupo que € preciso, enquanto professor formador, estar atendo as
mudangas nas nomenclaturas para ndo cometer erros que podem comprometer a formacao de
professores em geral, trazendo implicacbes para o académico da Educacdo Superior e,
consequentemente, para o aluno da Educacdo Bésica.

Na posicdo de professor deve-se sempre prestar atencdo no que se fala, bem como,
chamar para reflexdo, os académicos que também apresentam em seus discursos expressoes
obsoletas.

Rita chama o grupo para discutir a expressao PNEE e diz:

Mais recentemente a expressdo usada era PNEE- Pessoas com Necessidades
Educativas Especiais e ainda escuto as académicas falando Pessoas
Portadoras de Deficiéncias, temos muito que trabalhar para alcancar o
desejavel diante da situacdo apresentada (Rita).

A pesquisadora pede ao grupo que leia o que esta posto por Sassaki (2002) sobre a
sigla PPNEE e que observe a diferenca na designacdo do uso das expressdes Educativas e
Educacionais pois é incorreto dizer: necessidades educativas especiais. A palavra educativa
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significa algo que educa. Ora, necessidades ndo educam; elas séo educacionais, ou Sseja,
concernentes a educacao (SASSAKI, 1999).

Para ampliar informacdo, a pesquisadora faz referéncia ao entendimento de Mazzotta
(1977) sobre o que caracteriza uma deficiéncia e 0 que sdo as necessidades especiais. Segundo
Mazzotta (1997, p. 14): “E em relagdo ao meio onde vive a pessoa, situagdo individual e a
atitude da sociedade, que uma condigdo € ou ndo considerada uma deficiéncia, uma vez que
0s problemas que assim a caracterizam decorrem das respostas da pessoa as exigéncias do

meio.” Acrescenta-se ao grupo o esclarecimento de Mazzotta (2003, p. 14):

E fundamental que se entenda que as necessidades especiais ndo decorrem
linearmente das condigdes individuais, tomadas isoladamente, mas
apresentam-se concreta e objetivamente na relacdo entre a pessoa e as
situacdes de vida. Portanto, evidencia um grande equivoco a expressdo
Portador de Necessidades Especiais.

Neste contexto é importante que o professor tenha a clareza de que a existéncia de uma
deficiéncia ndo faz necessariamente que a pessoa necessite de um recurso especifico. As
necessidades especiais ndo sao decorrentes, da condicdo individual da deficiéncia apenas, mas
também, da relacdo que se estabelece entre a pessoa e o meio em que ela esta. Cabe
considerar a existéncia, a disposi¢cdo dos recursos necessarios e as condi¢cdes do proprio
ambiente.

Houve uma constatacdo pelos membros do grupo focal sobre o que esta escrito a
respeito dessas expressdes nos documentos oficiais usados no Brasil, em especial aqueles
firmados p6s a publicacdo da Declaracdo de Salamanca (1994), nos quais a expressao foi
designada. Assim, apesar dos documentos, é importante lembrar que, na atualidade, usa-se
Pessoas com Deficiéncia para referir-se a pessoa e quanto as suas necessidades deve ser usada
Necessidades Educacionais.

Vérios sdo 0s termos expressos nos documentos oficiais: a LDBEN n° 9.394/1996
(BRASIL, 1996) utiliza o termo Pessoa Portadora de Deficiéncia, que estd em desuso; a
Declaracdo de Salamanca (1994) cita Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais ou
Pessoas com Necessidades Especiais, € a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, n® 13.146/2015 (BRASIL, 2015) que teve como base a Convencdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2012) utiliza a expressdo Pessoas com
Deficiéncia.

Cabe observar que ao usar a expressdo Pessoa com Deficiéncia ndo se pode confundir
deficiéncia com incapacidade e essa compreensao € importante, pois esse conceito de que ha
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inteligéncia e competéncia na pessoa com deficiéncia faz diferenga no processo de ensino e
aprendizagem.
Diante da discussao e reflexdo sobre as formas de designacao e uso das terminologias

em questdo, Lucy fez a seguinte observacéo:

Tanto é que agora saiu um relatério da Unesco e até 2030 terd uma
revolucdo com esse relatorio. Porque eles vém dizendo exatamente isso, que
as pessoas com deficiéncia, ndo sdo incapazes, mas que nds teremos de fazer
toda uma mudanca na sociedade porque essas pessoas serdo importantes
nesse momento da sustentabilidade. A inclusdo com a sustentabilidade. Até
2030 no6s temos que rever, porque no relatorio fala das doencas dos
adolescentes, e a depressdo que até 2030 estard em primeiro lugar. E
mostrando que as pessoas com deficiéncias, estdo mais localizadas nos
paises periféricos e em desenvolvimento, sdo pessoas muito pobres. Entdo
por exemplo, vocé tem uma pessoa com deficiéncia que pode acarretar uma
depressdo. A questdo do indice de jovens que cometem suicidio é muito
grande hoje, no Brasil principalmente. Sdo questdes que precisamos parar
para pensar (Lucy).

A fala de Lucy, suas contribuicBes junto ao debate em questdo, mostrou 0 quanto as
pesquisas do tipo grupo focal sdo eficientes no sentido de promover nos participantes a
reflexdo sobre um tema que se apresenta como relativamente novo para o participante e que
diante dos encontros reflexivos, o contato com outros participantes, permite estabelecer
conexdes com conteddo ja conhecido em outras situacfes, sem que se tivesse consciéncia da
informacdo. Ou seja, diante da reflexdo, Lucy associou a discussdo atual com o conteudo de
um documento da Unesco no qual se destaca a necessidade de mudanca social nas relacfes
com a pessoa com deficiéncia, até entdo, por ela, ndo percebida.

Assim, a pesquisa do tipo grupo focal, segundo Morgan (1997) derivada de entrevistas
grupais que coleta informagbes por meio das interacdes, adequa-se ao trabalho de pesquisa
aqui realizado, na medida em que a intencdo desta etapa é justamente a promoc¢édo da auto-
reflexdo e da transformacao social que, segundo Gondim (2003), integra-se aos pressupostos
da pesquisa.

Outro termo abordado pela pesquisadora foi a expressdo deficiéncia mental uma vez
que havia sido citada na fala de Angel. Os estudos e discussdes promovidos pela pesquisadora
mostraram aos participantes que nao se usa mais os termos deficiéncia mental leve, moderada,

severa, profunda, e que segundo Sassaki (2002, p. 3):

TERMO CORRETO: deficiéncia intelectual (sem especificar nivel de
comprometimento). A partir da Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia
Intelectual, aprovada em 6/10/04 pela Organizagdo Mundial de Satde (OMS,
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2004), em conjunto com a Organizacdo Pan-Americana da Saude (Opas), 0
termo “deficiéncia mental” passou a ser “deficiéncia intelectual”. Antes, em
1992, a Associacdo Americana Deficiéncia Mental adotou uma nova
conceituagdo da deficiéncia intelectual (até entdo denominada “deficiéncia
mental”), considerando-a ndo mais como um trago absoluto da pessoa que a
tem e sim como um atributo que interage com o seu meio ambiente fisico e
humano, o qual deve adaptar-se as necessidades especiais dessa pessoa
provendo-lhe o apoio intermitente, limitado, extensivo ou permanente de que
ela necessita para funcionar em 10 areas de habilidades adaptativas:
comunicacdo, autocuidado, habilidades sociais, vida familiar, uso
comunitario, autonomia, satde seguranca, funcionalidade académica, lazer e
trabalho.

Na discussdo sobre a expressdo, 0 grupo, representado pelas falas de Angel, Marina e

Rita conseguiu compreender que:

No passado havia um entendimento, os médicos falavam deficiéncia mental,
e havia um entendimento de que a deficiéncia comprometia toda a estrutura
do cérebro, todo o pensamento, toda capacidade dele (Angel).

Hoje sabe que tem uma &rea do cérebro que esta ligada a progressao da fala e
da aprendizagem. E coisa intelectual mesmo. E eles sdo tdo competentes
para fazer outras coisas, como esta confirmado, que aprendem a ler, escrever
(Marina).

Trata se de um mau funcionamento de uma parte do cérebro e ndo como um
todo como se pensava antes. Por isso se fala deficiéncia intelectual e nédo
deficiéncia mental (Rita).

Para esclarecer os aspectos envolvidos na mudanca conceitual em torno da deficiéncia
intelectual, a pesquisadora utilizou-se, do recurso da exposi¢do oral sobre os paradigmas
médicos e social trazidos por Abenhaim (2009) em seus estudos sobre a deficiéncia mental,
aprendizagem e desenvolvimento.

De acordo com Abenhaim (2009, p. 237):

A deficiéncia pode ser compreendida a partir de dois paradigmas: 0 médico e
o0 social. O paradigma médico apresenta a deficiéncia como condigdo da
pessoa, resultante de um impedimento, limitacdo, perda ou anormalidade
numa parte do corpo ou numa fungdo. A diferenca € vista como um estado
negativo de funcionamento, como doenca ou defeito. O paradigma médico
baseia-se numa comparagéo entre a pessoa e um modelo humano idealizado:
quanto mais proximo do modelo, mais perfeito; quanto mais distante, mais
imperfeito. A educacdo, apoiando-se nesse paradigma, concebe 0 processo
educativo como uma tentativa de aproximacdo do educando ao modelo
idealizado. O paradigma social reconhece que algumas pessoas tém
dificuldade para realizar certas fungdes, mas considera que o fator limitador
é a condicdo imposta pelo contexto social que cria barreiras fisicas,
programaticas e atitudinais. A diferenca é reconhecida como um desafio a
ser superado pela sociedade. Ndo ha um modelo humano. Cada pessoa é
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reconhecida como Ser (sic) Unico e irrepetivel com direito a desenvolver sua
potencialidade.

Rita e Marina reafirmaram a importancia de se discutir nas licenciaturas os paradigmas
que sustentam as duas terminologias; as concepcdes de ensino e aprendizagem e formas de
avaliagdo para o processo educacional das pessoas com deficiéncia intelectual, bem como as
questdes que remetem a acessibilidade pedagdgica, atitudinal, fisica, arquitetbnica e
comunicacional.

Cabe destacar que nos estudos e analises efetuados pela pesquisadora ndo ha previsao
de disciplinas voltadas para discutir a especificidade da teméatica EPAEE. Os conteldos
previstos nas ementas das disciplinas dos cursos de licenciaturas abordam a Educacéo
Especial, mas ndo aprofundam estudos sobre o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo dos
EPAEE e TEA, neste caso pessoas com deficiéncia intelectual. Esse dado citado pela

pesquisadora é ampliado pelos apontamentos de Glat et al. (2006, p. 6), sobre o tema;

[...] limitar-se a oferecer uma disciplina com contedos sobre criancas com
necessidades especiais, sem maior reflexdo e aprofundamento acerca das
potencialidades e individualidades humanas, pode acabar auxiliando a
manutencao de praticas segregacionistas.

Quando ndo se discute e ndo se insere, de maneira alguma, no curriculo dos cursos de
licenciaturas as abordagens tedrica, filosofica, socioldgica, metodoldgica e pratica inerentes a
ao processo de ensino e aprendizagem da pessoa com deficiéncia reforcam-se as limitacoes
postas pela generalizacdo dos cursos de formagdo de professores e dificulta a incluséo
educacional.

Essa necessidade de inclusdo da tematica, nos Cursos da Unir, Campus José Ribeiro
Filno é citada pela pesquisadora e confirmada por Marina e Rita. A discussdo sobre a

expresséo sala de aula normal, foi trazida por Angel:

O que seria uma sala de aula anormal? (Angel)

As ideias de Sassaki (2002) foram esclarecedoras, pois, segundo o autor quando toda a
educacéo escola for inclusiva bastara apenas sala de aula. N&o precisara de nenhum adjetivo.

Ap0s os debates e reflexdes em torno dos principios que envolvem os conceitos de
escola normal, escola inclusiva, sala de aula inclusiva, o grupo (Rita, Marina, Angel, Lucy e

Mara) concluiu que, de fato, ndo é necessério usar a expressdo inclusiva, pois a Escola tem
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que ser escola para todos, ou seja, essa adjetivacdo para escola e educacdo hoje pode ser
questionavel.

Expressdo como incapacitado também foi discutida com base nas ideias de Sassaki
(2002) que traz o “incapacitado” ou que “sofrer um acidente e ficou incapacitado” como
frases que colocam a pessoa em uma situacdo de vitima. Sofreu um acidente vai provocar um

sentimento de piedade. Segundo Lucy:

[...] é a Gltima coisa que o0 sujeito precisa é de piedade. Ele quer saber de um
tratamento. N&o quer piedade.

Encerrou-se a discussé@o em torno do primeiro item da pauta com a fala de Angel sobre

a pertinéncia da pesquisa no contexto universitario e social:

Em relacdo aos termos, eu acho até que nds poderiamos ter visto isso antes
das paraolimpiadas. Para vocés verem o0 quanto se usou nas reportagens e o
quanto usamos o0s termos, expressdes e frases equivocadamente durante as
aulas e na vida em geral (Angel).

A colaboradora remete a necessidade de professores formadores reverem seus
conceitos sobre a inclusdo e, mais do que isso, identificou a necessidade de incitar um debate
nos espacos universitarios que coloque o tema em evidéncia de maneira constante,

considerando que:

A préatica de empregar termos menos estigmatizantes, mais gentis e menos
carregados emocionalmente, em substituicio aos mais antigos, que
adquiriram conotagdes de desamparo e desesperancga € o caminho percorrido
para se chegar a uma conceituagdo mais precisa, cientifica e qualitativamente
aceitdvel. O caminho das mudancas nos conceitos, termos e expressdes é
longo e enviesado. Reside do fato de que em cada época sdo utilizados
termos compativeis com os valores vigentes da sociedade. Entretanto, esta
evolui, se modifica e se transforma ininterruptamente (CHATEAU et al.,
2012, p. 70).

A partir dos dois encontros reflexivos realizados até entdo foi possivel constatar que a
educacdo e a conscientizagcdo constituem-se como fundamentais para a promocdo da
acessibilidade atitudinal e pedagdgica, afinal os muitos conceitos relacionados as pessoas com
deficiéncias ainda séo desconhecidos pelos professores e as reflexdes em torno deles revelam
um grupo de professores que querem ser acessiveis apesar de todas as dificuldades postas pela

realidade da inclusdo na Educagéo Superior.



192

Dentre as barreiras, uma refere-se as atitudes diante da diversidade. Nesse
topico, reiterando o papel de destaque do professor no processo de
construcdo de uma escola inclusiva, é apresentado que a atitude negativa do
professor diante do trabalho com o aluno com deficiéncia muitas vezes é
causada por seu desconhecimento e falta de suporte encontrado nos sistemas
de ensino. Contudo, ndo é descartado, em hipétese alguma, que ha,
em especial com os professores mais antigos, uma negacéo do trabalho com
esses alunos, ja que, quando eles optaram pelo trabalho pedagdgico, os
alunos com deficiéncia nao estavam nas escolas (UNESCO, 2005). Portanto,
para que as barreiras atitudinais possam ser transpostas, hd de se constituir
uma estrutura na escola de suporte ao aluno, efetivar condi¢bes adequadas
para o trabalho do professor e produzir um trabalho de (in)formacéo e
conscientizagdo junto a toda comunidade. Nesse sentido, algumas acdes
sdo sugeridas: levar a discussdo sobre os direitos humanos para a
comunidade; abrir a escola para comunidade na construgdo dos processos
educacionais, de forma participativa, com base nos direitos humanos [...].
(SOUZA; PLETSCH, 2017, p. 8).

Uma das formas mais evidentes de acessibilidade atitudinal se apresenta por meio da
linguagem remetendo a acessibilidade comunicacional e apesar de tantos recursos
tecnoldgicos, na atualidade, a fala ainda se constitui como um dos recursos mais usados por
professores no processo de formacdo das pessoas, e, essa questdo, pode ser motivo de
conflitos entre quem ensina e quem aprende, considerando para alguns EPAEE pode ser esse

um problema para a inclusdo na Educacao Superior, pois

Palavras sdo expressdes verbais de imagens construidas pela mente. As
vezes, 0 uso de certos termos, muito difundido e aparentemente inocentes,
reforca preconceitos. Além dessas falas, temos observado, o medo da
mudanga com certeza do fracasso e medo da diferenca onde se sentem
ameacados, 0s que provocam afastamento, 0 estigma e consequentemente o
preconceito. O professor desconhece quem € este sujeito, suas
possibilidades, seus desejos, suas dificuldades e limitagdes. (FIGUEIRA,
1995, p. 21).

Pode se ter na didatica do professor que baseia sua acdo docente quase que
exclusivamente na oralidade, problemas que remetem a acessibilidade comunicacional,
atitudinal e pedagogica, ora por usar termos inadequados, ora por ndo se fazer entender
guando explica o conteldo.

E importante salientar que conhecer o académico, compreender como ele pensa, como
aprende, auxilia o professor no processo de ensino e neste sentido a acessibilidade atitudinal é
determinante para o éxito da agdo. Ela estd implicita em todas as outras formas de
acessibilidade, ou seja, ela é a abertura de espagos para que se consolidem as outras, dentre
elas a pedagogica.
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A acessibilidade pedagogica, por sua vez, é entendida como auséncia de barreiras nas
metodologias e técnicas de estudo (SASSAKI, 2002). Esta relacionada diretamente a
concepcao subjacente a atuacdo docente, ou seja, a forma como os professores concebem
conhecimento, aprendizagem, avaliacdo e inclusdo educacional ird determinar, ou nao, a
remocao das barreiras pedagdgicas.

As falas dos participantes da pesquisa sobre 0s equivocos nas expressdes acabaram por
levar o grupo a discutir os aspectos conceituais e metodoldgicos inerentes a inclusdo de
surdos. A problematica sobre pratica pedagogica da inclusdo de surdos nas licenciaturas da
Universidade ja havia sido apontada, também, no diagnoéstico inicial da pesquisa pelos
participantes e se constituiu como segundo item da pauta.

A discussao e reflexdo sobre essa tematica foi transferida para a sessdo seguinte em
funcdo do tempo esgotado. Neste contexto, a terceira sessdo teve como objetivo promover o
debate e refletir sobre o conhecimento, experiéncias e praticas pedagdgicas dos participantes

juntos pessoas surdas cuja presenca na universidade ja é bastante frequente.

5.2.3 TERCEIRA SESSAO: CATEGORIA PESSOA SURDA E PRATICAS
PEDAGOGICAS

A sessdo foi iniciada com a exposicao oral da pesquisadora sobre a pauta do encontro
reflexivo que teve como objetivo promover o estudo de aspectos tedricos e praticos que
envolvem a inclusdo de Surdos nas licenciaturas e possibilitar a reflexdo sobre a préatica
pedagogica dos docentes participantes do grupo focal. O tema, Pessoa Surda na Educacédo
Superior, desenvolvido no encontro reflexivo foi definido a partir da identificacdo de
problemas enfrentados pelos docentes no processo de inclusdo dos surdos nos cursos onde
atuam.

O interesse pela tematica foi apontado pelos participantes do grupo focal durante a
primeira sessdo, quando foram apesentados e discutidos os dados do questionario respondido
pelos docentes revelando limitacGes técnicas e pedagogicas para conduzir as a¢des do ensino
junto aos surdos. A tematica estava prevista ser discutida na segunda sessdo, mas por falta de
tempo foi adiada. Entre as limitagOes identificadas, inicialmente, foram citadas: a falta do
dominio da Libras e falta de intérpretes da Libras nas licenciaturas, sendo assim, pensar sobre
0s aspectos que envolvem essa pratica pedagdgica nas licenciaturas, nas condicbes
apresentadas.
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Para tanto adotou-se como estratégia nesta pesquisa, tipo grupo focal, o estudo e a
possibilidade de reflexdo a partir dos problemas experimentados pelos docentes no exercicio
da profissdo. Essa reflexdo tem como finalidade auxiliar na compreensdo de situacdes
entendidas pelos docentes como problematicas, entre elas, buscou-se refletir sobre: como
promover o ensino e a aprendizagem de académicas surdas sem que 0s professores dominem
a Libras e sem a presenca de intérpretes da Libras em sala de aula. A falta de intérpretes da
Libras na Unir € um dos pontos complexos da inclusdo de pessoas surdas, neste sentido
importante que se pense sobre como os docentes tem conduzido suas praticas em sala de aula?

Para subsidiar teoricamente o estudo, o debate e consequentemente as reflexdes
encaminhou-se, com antecedéncia, para o e-mail dos participantes, as questdes norteadoras
para a realizacdo da pesquisa tipo grupo focal.

A base tedrica utilizada pela pesquisadora para subsidiar os estudos e debates neste
encontro reflexivo foi formada por publicacbes dos autores: Skliar (1997, 1998); Sassaki
(2002), Alves e Karnopp (2002); Ladd (2011), Quadros (2003; 2005); Karnopp (2010) e
Pereira (2010).

O grupo focal foi composto por Lucy, Rita, Angel, Marina, Mara e Nicolas. Ndo ha
alusdo a nenhuma manifestacdo de John que estava de férias e justificou sua auséncia por e-
mail.

A pesquisadora iniciou a exposi¢éo oral abordando a relevancia dos conceitos e ideias
apresentados pelos autores indicados para subsidiar as atividades no grupo focal.

Os conteudos abordados pela pesquisadora proporcionaram discussdes em torno dos
processos que envolvem a escolarizagéo e a inclusdo da pessoa surda; 0s aspectos inerentes ao
uso da Libras como L1 e a Lingua Portuguesa como L2, as especificidades e importancia da
Libras para a comunicagéo entre pessoas surdas, bem como entre surdos e ouvintes. Abordou-
se a conceituacdo da Libras enquanto Lingua; terminologias empregadas no contexto da
incluséo inter-relacionadas com o processo histérico da educacdo dos mesmos, 0s métodos
empregados, 0s aspectos pedagdgicos na construcdo e correcdo dos textos e a expressao
Surdidade apresentada por Ladd (2011) para se referir aos surdos, sua intrinseca relagdo com
a cultura surda e a formacdo da identidade dos mesmos.

Cabe observar que esses conceitos apresentados vao sendo citados, posteriormente,
pelos colaboradores da pesquisa a medida que vdo trazendo para o debate suas ideias e
compreensdes em torno da experiéncia pedagogica junto as pessoas surdas.

Marina iniciou expondo ao grupo que teve dois problemas que interferiram

diretamente na préatica pedagdgica junto as académicas surdas:
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a) A falta de intérprete da Libras nas aulas;

b) A alfabetizacdo deficitaria de uma académica surda como um agravante para o
processo de ensino e aprendizagem.

A pesquisadora perguntou a Marina sobre como conduziu a aula na auséncia da

intérprete da Libras e o que isso representou para sua pratica, e ela respondeu que:

Tenho o dominio da Libras e minha experiéncia na Educacdo Baésica e
também na Educacdo Especial ajudou na organizacdo de estratégias de
ensino. Sempre usei 0s recursos audio-visuais nas aulas. Procuro me
posicionar de forma que ela possa sentir-se confortavel para interagir comigo
guando sentir necessidade. Usei o bimodalismo para facilitar processo.
Procuro corrigir os textos delas levando em consideracdo a que escrita
contém os elementos da estrutura da Libras. Fiz uso da Libras para explicar
o contetdo a ela, mas a atividade se torna muito cansativa. Mas dai veio a
surpresa: uma delas ndo esta devidamente alfabetizada (Marina).

Para refletir sobre os dois problemas apontados por Marina que interferiram na sua
pratica pedagdgica, a pesquisadora fez as abordagens sobre esses problemas separadamente:

Problema 1 - A auséncia dos intérpretes da Libras durante as aulas e as implicacdes da
dependéncia deles para a realizacdo das aulas.

Problema 2 - A alfabetizacdo deficitaria da académica surda.

Diante do exposto procurou-se a partir das intervencdes da pesquisadora e das
reflexdes dos participantes do grupo focal, discutir os elementos fundamentais para a eficacia
nos processos de inclusao das pessoas surdas.

Sobre o Problema 1 a pesquisadora chamou atengdo dos participantes para 0s aspectos
legais e destacou:

1) A obrigatoriedade dos servicos de intérpretes da Libras que esta assegurada no Aurt.
14 do Decreto n°. 5.626, de 22 de dezembro de 2005:

As instituicdes federais de ensino devem garantir, obrigatoriamente, as
pessoas surdas acesso a comunicacdo, a informacdo e a educacdo nos
processos seletivos, nas atividades e nos conteGdos curriculares
desenvolvidos em todos os niveis, etapas e modalidades de educacdo, desde
a educagcdo infantil até a superior (BRASIL, 2005).

Embora assegurado esse direito, a realidade do mercado rondoniense ainda é
deficitaria e ndo dispde de intérpretes da Libras, em quantidade suficiente para atender,
minimamente, a Educacao Basica e Educacdo Superior (SEDUC/RO, 2018).

Segundo Brasil (2005)
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Art. 17. [...] a formagdo do intérprete da Libras pode-se dar de duas maneiras
distintas: por meio de um curso superior de Traducéo e Interpretacdo com
habilitacdo em Lingua Portuguesa — Libras, ou em nivel médio, por meio de
cursos de educagdo profissional, extensdo universitria ou cursos de
formacdo continuada fornecidos por instituigdes de ensino superior ou
instituicOes de ensino credenciadas a secretarias de educacéo.

Ou seja, esse déficit de intérpretes no Estado é explicado pela auséncia ou pouca oferta
de cursos que atendam a essa finalidade. Além da pouca oferta de Cursos para formar
intérpretes, outro fator que pode contribuir para o nimero reduzido deles no meio educacional
¢ a baixa remuneracdo e 0 pouco contato com a Libras e com a comunidade surda,
provocando o desinteresse pela atividade (SEDUC/RO, 2018).

Neste contexto, a falta de intérpretes é uma realidade também no Estado em Ronddnia,
entdo ha& necessidade de formar um professor com competéncia para utilizar estratégias e
recursos tecnologicos que auxiliem no processo de ensino e na comunica¢do com as
académicas surdas; que tome conhecimento sobre as funcgdes e atribuicdes do intérprete da
Libras e do professor regente, cuidando para ndo estabelecer uma relagdo de dependéncia
entre Surdo e Intérprete da Libras de forma que na auséncia deste, o surdo ndo retire -se da
sala de aula por ndo compreender o0 que estd sendo dito. Situacfes como essa sdo possiveis e

ndo faltam criticas quando se identifica nas IFES essa dependéncia.

O descaso com que a educagdo brasileira trata os Surdos é visivel, uma vez
que estes dependem e se vinculam ao intérprete, e ndo ao professor
regente. A convivéncia dos Surdos e ouvintes em ambiente educacional
deveria levar em conta uma nova Filosofia da Educagdo, que leva em
consideracdo que a convivéncia apenas técnica entre Surdos e ouvintes
poderia continuar a abastecer o aumento do preconceito e da segregacéo.
Temos que encarar a cultura surda como algo a ndo ser imposto e
modificado, mas como algo a ser experimentado, com gratiddo pelo fato de
estarmos lidando com um universo diferente, mas deveras humanizado
(CASTRO JUNIOR, 2015, p. 17, grifo nosso).

O trabalho do intérprete da Libras, as vezes, apresenta-se ao professor e ao surdo como
a solucdo para os problemas decorrentes da auséncia da comunicagdo com os Surdos na
Educacéo Superior ocasionando a dependéncia.

Ha uma necessidade de discutir sobre qual €, de fato, a importancia da formacéo
especifica, o0 dominio da Libras e dos processos de Interpretacdo, assim como a experiéncia
com escolarizagdo de Surdos na Educacdo Basica e na Educacdo Especial e quais sdo as
contribuigdes nos processos de ensino deles na Educacdo Superior. Quais sdo as exigéncias e
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caracteristicas para a ser professor, com condi¢des para atender as demandas e especificidades
dos Surdos?

[...] Mais do que uma atitude técnica e pratica, a formacdo dos professores de
surdos implica uma escolha estética ao pensar nas experiéncias, e nas
vivéncias e nas atitudes que devem ser tomadas, ja que estdo relacionadas
diretamente com 0s movimentos surdos e com as lutas implementadas por
este grupo minoritario (MACHADO, 2015, p. 63).

O problema citado pode ser visto, também, do ponto de vista das académicas surdas,
porém, até entdo, nenhum participante fez referéncia as dificuldades enfrentadas por elas na

auséncia de intérpretes nas aulas. Sobre a questdo Alves (2012, p. 56) aponta que

Muitos surdos que entram nos cursos universitarios ndo conseguem concluir
a formagdo, pois encontram muitas dificuldades nesse processo,
relacionando essas dificuldades principalmente com os problemas de
linguagem. (grifo nosso).

Quando a pesquisadora chamou a atencdo para se pensar sobre a Gtica da académica

surda, Angel disse:

Realmente essas alunas surdas devem sofrer bastante pois ndo entendem o
gue esta sendo dito e por mais que o professor se esforce para promover a
participacdo delas na aula, sem que haja o envolvimento com a cultura da
Libras na IFES, continuardo excluidas dos outros processos construidos
pelos colegas de sala (Angel).

Entdo, ndo estardo as duas académicas surdas sendo apenas excluidas. Estdo, como os
demais surdos, também sendo levadas pelas diversas instituicdes responsaveis pela formacao
da sua identidade a agir de forma passiva numa sociedade totalmente ativa, e nestes moldes se
coloca a incluséo do surdo num sistema educacional em que seus agentes principais, nao
dominam a Libras e onde muitos ouvintes ndo a respeitam.

Diante da situacdo € interessante questionar: sé a sociedade é construida com base na
oralidade e ndo compreende a Libras, ndo se corre o risco de impossibilitar a pessoa surda de
ser um sujeito ativo neste processo educacional?

Essa passividade, por vezes, é provocada pela negacdo em relacdo ao uso da Libras,
obrigando alguns surdos, a enquadrarem-se aos modelos e padrdes de uma sociedade oral e

ativa. Reforcada nas instituicdes responsaveis pelos processos de ensino, essa passividade
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parece estar conflitando com a atividade permanente dos mesmos diante dos desafios, lutas e
conquistas de direitos inerentes & sua condi¢&o.

A exemplo destacam-se os movimentos sociais alavancados pelos surdos que
estabeleceram como uma das suas prioridades o reconhecimento da Lingua de Sinais e as
estratégias para torna-la publica; os projetos de lei encaminhados em diferentes instancias
governamentais para a formacdo de instrutores de Lingua de Sinais em varios estados
brasileiros (QUADROS, 2006).

Assim, a hipltese de que a acdo dos intérpretes de Libras ndo soluciona todos
problemas decorrentes da auséncia da comunicagdo com os Surdos na Educacdo Superior, €
confirmada nos resultados de pesquisa de Alves, Souza e Castanho (2015, p. 43) que diz:

Em nossa atuacdo profissional, percebemos que algumas instituicoes
superiores oferecem o servico de intérpretes, o que ndo supre as reais
necessidades linguisticas dos surdos. Ainda ndo existe uma politica de
fortalecimento da Lingua de Sinais em todos os espagos académicos, e 0
curriculo geralmente ndo é adaptado para atender as necessidades desses
alunos. Assim, eles ficam sozinhos no meio dos outros, muitas vezes
excluidos das informagdes mais basicas que ocorrem nas universidades.

Na pesquisa realizada por Alves, Souza e Castanho (2015) os estudantes surdos

apontam, que, mesmo com os intérpretes da Libras suas dificuldades sdo grandes, pois:

Os surdos que estdo nas universidades apontam que as maiores dificuldades
vivenciadas por eles nesse espago estdo relacionadas a auséncia da LS em
seu processo educacional. Mesmo com a presencga do intérprete na sala de
aula, os colegas e os professores ndo reconhecem o status linguistico da
Lingua Brasileira de Sinais (ALVES; SOUZA; CASTANHO, 2015, p. 39).

Diante do exposto, as dificuldades dos professores podem ser também sentidas pelas
académicas surdas. As dificuldades com o uso da Libras ndo foram apontadas pelos docentes
como um problema que afeta a préatica pedagdgica, o que pode indicar o distanciamento
existente entre o docente formador ¢ o estudante. Assim, “Em um ensino inclusivo que vise a
atender as necessidades dos alunos surdos, faz-se necessario que os professores tenham
conhecimento sobre as particularidades das pessoas que ndo ouvem, compreendendo a forma
como esses entendem o mundo.” (MACHADO, 2015, p. 43).

Neste contexto, a falta de conhecimentos especificos pode implicar no processo de
construcdo de conceitos, no entendimento em torno do que € ser surdo, da compreenséo sobre

a importancia da cultura na constituicdo da sua identidade. H& ainda as formas de



199

aprendizagem, os métodos de ensino, 0s recursos para comunicagdo, a avaliacao, as condicbes
materiais, pedagogicas, fisicas e de apoio dadas ao ensino pelas IFES como partes de um
processo que sustenta a incluséo.

De acordo com Alves, Souza e Castanho (2015, p. 37) ha que observar na inclusdo da

pessoa surda na Educacgao Superior que:

S&o inimeros os desafios enfrentados por alunos surdos que lutam por uma
educacdo que respeite suas diferengas. O que encontramos é uma pedagogia
de ouvintes para ouvintes ou de ouvintes para surdos que ndo conhece as
especificidades do individuo surdo.

Perlin e Miranda (2011 apud SA, 2011, p. 106) sobre a pedagogia dos ouvintes
esclarece: “Na pedagogia dos ouvintes, o ensino predominante ¢ em Portugués, o qual pode
ser oral ou escrito. Os textos sdo todos em Portugués. As experiéncias sdo predominantemente
auditivas, e contém uma pedagogia para a identidade ouvinte.”

Assim pode-se considerar a presenca dos intérpretes como recurso para assegurar parte
do processo educativo. Conforme Guarinello et al. (2008, p. 65) “a inser¢do do intérprete na
sala de aula pode ser entendida como uma maneira de minimizar as dificuldades dos surdos,
ja que, em geral, esses encontram uma desigualdade linguistica dentro da sala de aula.”

A pesquisadora propos ao grupo pensar a inclusdo de surdos refletindo sobre a
questdo: Sera que mudar a Universidade enquanto espaco fisico, com a oferta de intérpretes,
adequacdo de materiais pedagdgicos, uso de métodos como o bilinguismo seriam suficientes
para obter sucesso na educacao de surdos?

Sobre a inclusdo de pessoas surdas no processo educacional deve-se considerar as
diversas formas de acessibilidade: pedagdgica, atitudinal e comunicacional pois ha o
entendimento de que a formacdo deles passa pelas condi¢cdes dadas aos docentes e pelos
docentes para conhecer e entender 0 que pensam, COmMo pensam e como aprendem para entéo,
identificar e construir, na relagdo com eles, as a¢Oes educacionais, as atitudes, os discursos
isentos de preconceito e discriminacdo, estratégias e recursos que atendam as suas
necessidades. Mas as necessidades dos surdos correspondem as necessidades que 0s ouvintes
identificam no atendimento ao surdo?

No contexto da inclusdo ser professor de pessoas surdas implica, ndo apenas, em

conhecé-los e dominar a Libras, mas também envolver se com eles,

E, por fim, mais do que uma atitude técnica e pratica, a formacdo dos
professores de surdos implica uma escolha estética ao pensar nas
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experiéncias, e nas vivéncias e nas atitudes que devem ser tomadas, ja que
estdo relacionadas diretamente com 0s movimentos surdos e com as lutas
implementadas por este grupo minoritario (MACHADO, 2015, p. 63).

Implica na compreensdo de conceitos e superacao de praticas comuns no processo de
comunicacgdo usuais até entdo. Perlin cita 0 ouvintismo como forma de estabelecer relacbes de

poder do ouvinte sobre o surdo.

O ouvintismo deriva de uma proximidade particular que se da entre ouvintes
e surdos, na qual o ouvinte sempre estd em posi¢do de superioridade. Uma
segunda idéia é a de que ndo se pode entender o ouvintismo sem que este
seja entendido como uma confirmacdo de poder ouvinte. Em sua forma
oposicional ao surdo, o ouvinte estabelece uma relacdo de poder, de
dominacdo em graus variados, onde predomina a hegemonia através do
discurso e do saber (PERLIN, 2010, p. 59).

Para Lopes (2006, p. 31) ndo basta ter a garantia de um espaco com professores
surdos, € preciso que a escola seja construida sobre outras bases e outras concepcdes
epistemoldgicas que possibilitem olhar os surdos como sujeitos representantes de um grupo
ético-cultural especifico.

Rita, Nicolas e Angel, concordaram com resposta dada por Lucy:

Eu achava que era possivel com os intérpretes, pois, minhas aulas com eles
rendem muito. Sinto as meninas felizes quando a intérprete estd na sala

(Lucy).

As aulas rendem muito pois conforme Lacerda e Poletti (2004) o intérprete deve
participar das atividades, procurando dar acesso aos conhecimentos e isso se faz com
traducdo, mas também com sugestdes, exemplos e muitas outras formas de interacéo inerentes

ao contato cotidiano com o aluno surdo em sala de aula.

Hoje tenho ddvidas, inquietagdes, talvez. Antes tinha certeza que sim, que
eles bastariam. Sei 0 quanto o ensino depende da relacdo do professor com o
aluno. A relagdo deve ser construida com base no respeito ao aluno e tudo
que o faz ser individuo. Entdo, o que eu sei do surdo? Sobre a sua cultura?
(Rita)

Pois é, eu, na relacdo que estou construindo com minha aluna indigena,
demorei a entender que havia uma questdo cultural, que dependia de uma
adequacdo da linguagem e da estruturacdo no modo de falar para ela me
entender. Falar moderadamente para que ela acompanhasse 0 que eu estava
dizendo. Mas veja a turma me chamou e disse: Professor ela é india
(Nicolas)
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Mas entdo incluir surdos pode ndo ser a melhor opcdo na educacdo dos
surdos? (Angel).
Ha divergéncias sobre essa questdo (Marina).

A pesquisadora explicou que a inclusdo de pessoas surdas na Educagdo Bésica
provoca muitas divergéncias, pois, se por um lado, compreende-se a educacdo inclusiva como
direito, e a0 mesmo tempo, supde 0 rompimento de praticas segregacionistas e de
preconceitos, por outro, existem criticas referentes ao processo de ensino e da aprendizagem
do aluno surdo que, para muitos, fica comprometida principalmente pelas divergéncias
linguisticas entre a Lingua Portuguesa e a Lingua Brasileira de Sinais, pois como linguas, tém
suas peculiaridades.

Quanto as divergéncias em torno das propostas para a educacdo de surdos a
pesquisadora explicou que a inclusdo é a proposta indicada nas Diretrizes da Politica Nacional
de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) e que as
dificuldades apontadas pelos surdos, estudiosos da area recaem sobre a estrutura e falta de
condigdes dadas aos professores e alunos. Quanto aos alunos surdos faltam-lhes um ensino
que considere a cultura surda, ja que grande parte dos professores tem uma visao limitada a
respeito.

As fragilidades das propostas de inclusdo, neste sentido, residem no fato de
que, frequentemente, o discurso contradiz a realidade educacional brasileira,
caracterizada por classes superlotadas, instalagcBes fisicas insuficientes,
quadros docentes cuja formacdo deixa a desejar. Essas condi¢cBes de
existéncia do sistema educacional pem em questdo a prépria ideia de
inclusdo como politica que, simplesmente, propde a insercdo dos alunos nos
contextos escolares presentes. Assim, o discurso mais corrente da incluséo a
circunscreve no ambito da educacéo formal, ignorando as relagfes desta com
outras instituigdes sociais, apagando tensfes e contradi¢des nas quais se
insere a politica inclusiva, compreendida de forma mais ampla (LAPLANE
apud LACERDA, 2006, p. 168).

Essas criticas foram discutidas junto ao grupo que se pronunciou dizendo que ha muito
a ser feito para que a inclusdo atenda a todos com igualdade de condic¢des. Pesquisadores
surdos, entre eles, Vilhalda (2011) dizem que as Politicas Publicas desconsideram as

necessidades e demandas das pessoas surdas e por isso saem na defesa de escolas de surdos.

A politica atual tem a ideia de que a educacdo de surdos tem que ser feita de
fragmentos, e isso acaba ameacando a escola de surdos como a culpada, mas,
se vermos bem, os surdos que passaram pelas escolas de surdos estdo nas
universidades, sdo habeis em lingua de sinais e estdo passando nos concursos
universitarios, e os que ndo passaram pela escola de surdos chegaram
também na universidade, porque colocaram professores mediadores ou
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intérpretes de Libras - que séo lutas das préprias escolas de surdos que néo
sdo permitidas a dar continuidade na sequéncia de séries dos ensinos
fundamental e médio (VILHALVA, 2011, p. 63).

Capovilla (2011) ao referir-se as politicas publicas em educacdo faz criticas e as

considera como uma séria ameagca a educacéo de surdos.

As atuais politicas pablicas em educagdo tém ameagado por uma pé de cal na
Educacéo de Surdos e no futuro das criancgas surdas, ao desmontar as escolas
bilingues que, até entdo, as educavam em Libras-Portugués, espalhar as
criancas surdas em escolas comuns despreparadas para compreendé-las e
ensina-las em sua lingua, e instruir essas escolas comuns a tratar as criangas
surdas como se fossem ouvintes ou, na melhor das hipéteses, deficientes
auditivas, ao arrepio dos direitos humanos, dos direitos da crianga a uma
educacdo adequada as suas necessidades, e a especificidade linguistica da
Libras, reconhecida em lei federal (CAPOVILLA, 2011, p. 197).

Contrarias a inclusdo, as autoras surdas, Miranda e Perlin (2011) tecem criticas em
decorréncia da falta da Libras, assim como a falta do contato surdo- surdo na fase inicial da
escolarizagéo. Alegam que:

N&o seria ideal o surdo estar em classes regulares. Por qué? Porque o surdo,
quando chega a escola, muitas vezes ndo tem a nossa lingua de sinais e nem
a lingua portuguesa. E também porque a aquisicdo de linguagem por parte
dos surdos é diferente; uma vez que a maioria dos surdos é composta de
filhos de pais ouvintes, deve acontecer de chegarem a escola sem uma lingua
especifica. Esta lingua, ou seja, a lingua de sinais é adquirida diretamente no
contato com os surdos. Para a aquisicdo da lingua de sinais por um aluno
surdo, o correto seria uma abordagem que favorecesse o contato surdo-surdo
no periodo inicial (MIRANDA; PERLIN, 2011, p. 105).

As autoras ao fazer as criticas ao modelo educacional atual ddo énfase a perda da
identidade surda na inclusdo em virtude da falta de contato surdo-surdo. E importante
considerar que a questdo da inclusdo ndo se resume ao fato de colocar todos juntos em uma
mesma escola, mas, sim, ofertar uma escola onde todos aprendam.

A Politica Publica adotada pelo Brasil segue as tendéncias mundiais no sentido de
respeitar as diferencas e considera a escola como espago propicio para o desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e competéncias necessarias a formacdo de uma sociedade menos
preconceituosa, mais responsavel pelo outro e mais democratica e solidaria.

Os problemas recaem sobre o0 que esta indicado nas Diretrizes e a realidade das escolas

que apresentam muitos problemas para sua execu¢do. Um dos pontos mais criticos esta
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centrado na organizagdo curricular da Educacdo Bésica e dos Cursos de formacdo de
professores que ndo formam para atuar junto aos EPAEE.

A organizacdo curricular tendo por base a Lingua Portuguesa para a educacdo de
surdos ndo atende ao que posto nas Diretrizes da Politica Nacional Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (2008) que indicam o ensino na L1-Libras para os surdos.

Os problemas gerados pela falta do desenvolvimento de uma proposta educacional
destinada aos surdos a partir da oferta de um curriculo escolar pensado na L2 e ndo na L1 é
citado por Favorito (2011, p. 130), que diz: a escola regular geralmente “[...] sendo os
conhecimentos aferidos sempre pela escrita [...]".

Outro fator apontado nas criticas feitas a escola atual e sua perspectiva inclusiva é que
este modelo favorece a aprendizagem do ouvinte em detrimento da aprendizagem do surdo.

Alega-se que o ouvinte aprende, mas o surdo nao aprende.

No caso dos surdos, a verdadeira “maneira excludente de ensinar” é
justamente aquela que desconsidera a necessidade de ter todo o processo
educacional calcado em sua experiéncia visual de perceber o mundo e de
existir. Ora, os ouvintes tém um cabedal enorme de informacdes auditivas
desde sempre, 0 que ndo ocorre com 0s surdos — deixando-os em
desvantagem quando estdo no meio de ouvintes. [...] Participar de um
processo educacional com pares, com iguais, traz uma sensacdo de bem-
estar, de empoderamento. Desenvolve a auto-estima e possibilita sonhos e
esperancas de sucesso (SA, 2011, p. 53-54).

Diante dessas criticas apresentam- se as propostas para educacao de surdos: a proposta
bilingue e a pedagogia da identidade. Miranda e Perlin (2011, p. 102), defendem propostas em
torno da defesa de uma outra pedagogia: “queremos uma pedagogia para a identidade e a
diferenca como questdo de producgéo e sobrevivéncia identitaria e cultural”.

A proposta de educacdo bilingue fundamenta-se na visdo socioantropoldgica
(SKLIAR, 1997) considerando a surdez numa perspectiva cultural, para alem de um modelo
meramente clinico-terapéutico.

Lacerda (2000, p. 53-54) observa que dentre as propostas educacionais,

[...] surge a da educagdo bilingiie, a qual preconiza que o surdo deve ser
exposto 0 mais precocemente possivel a uma lingua de sinais, identificada
como uma lingua passivel de ser adquirida por ele sem que sejam
necessarias condi¢bes especiais de “aprendizagem”. Tal proposta
educacional permite o desenvolvimento rico e pleno de linguagem,
possibilitando ao surdo um desenvolvimento integral. A proposta
educacional bilingue defende, ainda, que também seja ensinada ao surdo a
lingua da comunidade ouvinte na qual esté inserido, em sua modalidade oral
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e/ou escrita, sendo que esta sera ensinada com base nos conhecimentos
adquiridos por meio da lingua de sinais.

E considerada como uma proposta educacional necessaria ao ensino dos surdos.
Segundo Quadros (2005, p. 34), a proposta deve ser vista “para além da questdo da lingua,
portanto, o bilinglismo na educagdo de surdos representa questbes politicas, sociais e
culturais”.

Destaca-se também, na defesa do bilinguismo, o respeito a L1, cuja auséncia nos
processos de ensino, é considerada um dos pontos negativos citados pelos criticos da incluséo
de surdos no modelo educacional atual.

Para assegurar 0 sucesso do bilinguismo é necessario que se faga uma organizacéo

curricular que preconize o ensino dos surdos na Lingua Brasileira de Sinais:

Nesse sentido, a educacao dos surdos, em uma perspectiva bilingue, deve ter
um curriculo organizado em uma perspectiva visuo-espacial para garantir o
acesso a todos os conteudos escolares na propria lingua das criangas, a
lingua de sinais brasileira ¢ a proposicdo da inversdo, assim esta
reconhecendo a diferenga. A lingua passa a ser, entdo o instrumento que
traduz todas as relagOes e intencGes do processo que se concretizam através
das interagdes sociais (QUADROQOS, 2005, p. 34).

Cabe lembrar o0 que estd posto por Quadros (1997) afirmando que ndo basta a escola
ser bilingue, a educacdo, precisa ser bicultural de forma que os surdos tenham acesso a
comunidade ouvinte, e sejam participantes da comunidade surda.

Copovilla contribui para acender o debate com resultados de suas pesquisas sobre

inclusdo de surdos:

De modo notavel, os estudos revelaram que alunos surdos (i.e., cuja lingua
materna é a Libras) se desenvolvem melhor quando estudam em meio a
colegas surdos em escolas especiais para surdos com professores proficientes
que ministram ensino em Libras; ao passo que alunos com deficiéncia
auditiva (i.e., cuja lingua materna é o Portugués) se desenvolvem melhor
guando estudam sob regime de inclusdo em meio a colegas ouvintes em
escolas comuns com professores comuns que ministram aulas em Portugués
(CAPOVILLA, 2008, p. 211).

Recentemente os debates sobre a inclusdo e demais propostas para a educacdo de
estudantes surdos sdo marcados pela defesa da presenca deles nos momentos decisivos a
questdes de sua escolarizacdo, bem como de seus direitos. Sa (2011, p. 40) se posiciona em

defesa dessa participacao, pois:
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Falar pelos surdos na o6tica dos ouvintes ¢ muito facil, mas é necessario
deixar que eles sinalizem e reivindiguem espagos para 0s seus modos de
vida, seus valores e sua lingua. Quando se entende que cultura € a forma
COm que as pessoas e 0S grupos expressam o que sdo, demonstram o que
pensam, 0 que sentem, seus gostos, seus ideais, seus codigos, suas formas de
encararem a vida, suas formas de conquistarem os seus sonhos, de lutarem
pela vida.

N&o se pode negar aos surdos que tenham sua participacdo assegurada nas decisdes
que os envolvem. E preciso também que se organizem para exercer o direto de fazer
proposicOes, mas para tanto € preciso consolidar suas bases de reivindicacao alicercados em
Educacdo, Ciéncia, Tecnologia, Cidadania e Pesquisa.

Do mesmo modo que a pesquisadora iniciou a discussdo no grupo propondo uma
reflexdo, concluiu parcialmente o debate solicitando que os participantes pensem sobre: sera
que a inclusdo de surdos depende uma mudanca radical na forma de ver e entender o surdo? E
possivel que essa pessoa que ndo escuta seja observada, entendida e valorizada na sua
diferenca no sistema educacional vigente? Que contribuicdes, essas reflexdes, podem resultar
em melhorias na formacao de professores?

A contribuicdo dos contetidos da pesquisa na formacdo dos professores se tornou o
foco da discusséo.

Os contetdos abordados ao longo da sessdo nas discussdes e reflexdes realizadas no
grupo focal, foram apontados por Lucy como fundamentais para o professor da Educacao

Superior tendo em vista que,

[...] a0 mesmo tempo em que se constitui como contetido a ser ensinado nas
licenciaturas, servem como elementos conceituais e pedagdgicos para lidar
com surdos nas Licenciaturas. Os conceitos trazidos, por meio dos estudos
relativos ao saber ouvir, Libras como L1, L2, cultura surda, e bem como o
trabalho do intérprete da Libras devem ser amplamente divulgados na IFES
para que as mudancas a serem implementadas nos PPC em atendimento a
Resolucdo de 2015, sobre as Diretrizes para Formacdo de Professores, ja
possam contemplar essas demandas conceituais, técnicas, pedagdgicas para
escolarizagdo dos EPAEE (Lucy).

A possibilidade de ampliar as discussdes sobre a tematica nos Cursos de Licenciaturas
da Unir e promover alteracGes nos PPCs indicada durante a realizagdo da sessao reflexiva do
grupo focal permite inferir que: a reflexdo sobre acdo pedagogica esta atingindo sua finalidade

especifica que é a transformagdo do contexto social (SCHON, 1988).
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E importante observar também que as mudangas nos PPCs implicam no envolvimento
de professores no sentido de pensar coletivamente e definir a concepgao de Curso, de homem,

de sociedade e de professor que se quer formar.

O projeto politico pedagdgico de um curso (qualquer que seja) tera de fazer
opcdes, definir intencionalidades e perfis profissionais, decidir sobre os
focos decisorios do curriculo (objetivos, contetdos, metodologia, recursos
didaticos e avaliagdo), analisar as condicdes reais e objetivas de trabalho,
otimizar recursos humanos, fisicos e financeiros, estabelecer e administrar o
tempo para o desenvolvimento das agGes, enfim, coordenar os esforgos em
direcdo a objetivos e compromissos futuros (VEIGA, 2000, p. 183).

Sobre a participacdo dos professores na elaboracdo ou reorganizagdo do PPC, Frigotto
(1994), Soares (2000), Veiga (2000) e Pimenta (2002) apontam a importancia do
envolvimento docente na elaboracdo e execucdo do PPC do seu curso como um dos
instrumentos norteadores da pratica pedagdgica a ser constituida.

Quanto ao problema 2 a pesquisadora fez apontamentos sobre os processos envolvidos
na alfabetizacdo de surdos e iniciou-se uma série de reflexdes sobre alfabetizacdo deficitaria
da académica surda citada por Marina.

Rita, em suas reflexdes diz que:

A inclusdo de Surdos mostra que as dificuldades dos alunos sem deficiéncia
matriculados na Educacdo Basica sdo iguais aos da Educacdo Superior pois
apresentam os mesmaos problemas, sejam surdos ou ouvintes (Rita).

A afirmacdo coloca em discussdo que as dificuldades na alfabetizacdo se fazem

presentes tanto para os ouvintes quanto para os surdos.

[...] recebemos uma pesquisa dizendo que os alunos do 5° ano tém muita
dificuldade de interpretacdo, de entendimento mesmo. Inclusive nas
diretrizes um dos conceitos é saber ouvir. Entdo hoje nds temos muitas
criancas que ndo sabem ouvir e automaticamente ndo sabem interpretar. Ele
Ié, mas ndo consegue entender aquilo. N6s temos hoje pessoas que apesar de
ter audicdo, ndo sabem ouvir. Tem essa questdo na surdez e também para
alguns que tem audicéo perfeita (Rita).

Rita destaca o saber ouvir como uma qualidade importante para o aluno e relaciona-o
diretamente com a qualidade da comunicacdo que pode ser expressa nas relacées interpessoais

na sala de aula implicando diretamente na aprendizagem das pessoas. Neste sentido, a
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aprendizagem € uma experiéncia pessoal que ocorre em situa¢Bes sociais e nas relaces

interpessoais.

Muito mais do que uma simples transferéncia de informacdo de uma parte
para outra, 0 ato de comunicacdo em si mesmo tem papel de destaque no
processo de aprendizagem. [...] a aprendizagem depende da qualidade do
contato nas relagdes interpessoais que se manifesta durante a comunicacao
entre 0s participantes. Em outras palavras, 0 contexto em que se da a
comunicacdo afeta a aprendizagem dos envolvidos no processo (ALRO;
SKOVSMOSE, 2006, p. 12).

Lucy, acrescentou ao grupo que:

Quando se fala da qualidade da comunicacédo, sua importancia nas relaces
interpessoais e na aprendizagem, cometemos muitas confusdes quando
temos estudantes surdos em sala de aula. Fazemos confusdes...e as vezes néo
distinguimos a comunicagdo das tentativas estratégicas para consolidar as
relagOes interpessoais (Lucy).

A pesquisadora disse que é muito comum na educacao de surdos ocorrer situacdes em
que o professor também faz uma aproximacdo com o estudante surdo na tentativa de superar a
falta de dominio da Libras para comunicar-se. Segundo Alves, Souza e Castanho (2015, p.
38):

Muitas vezes, o professor, no contexto da sala de aula dos cursos de
graduacdo, reporta-se aos surdos objetivando “inclui-los™, acreditando que
sorrir, acenar, desenhar, falar com o intérprete séo ac¢bes que viabilizam uma
educacdo igualitaria requerida por estes.

Chamou-se a atencdo para o fato de que a alfabetizagdo deficitaria da pessoa surda, na
maioria dos casos, mantém relacdo direta com os problemas na aquisi¢do da L1 na L2. Em

seguida Marina acrescentou:

Sdo alfabetizados, mas ndo sdo letrados. Eles desenham muito bem as
palavras, desenham muito bem as letras, mas se vocé pede para eles lerem, o
gue significa isso, eles ndo conseguem nem sinalizar, trazer isso para a
lingua de sinais, falando de lingua dois, e nem mesmo o ouvinte consegue
entender na sua prépria lingua de instrugdo (Marina).

Rita trouxe uma pergunta para 0 grupo sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais
utilizados, nos quais estdo previstas a competéncia de ler, escrever e interpretar textos, saber

ouvir, saber falar, saber escrever e saber ler, em diferentes codigos e em diferentes momentos.
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E quando se trata especificamente das pessoas surdas? (Rita)

Marina responde:

Diferente da lingua Portuguesa, a Lingua de Sinais ndo tem escrita. Existe a
escrita de Sinais, mas ela ndo € ensinada em varias escolas. Ela é um codigo,
ndo é uma lingua. Os estudos sdo muito recentes, de 2006.

A informacdo trazida por Marina trouxe uma davida ao grupo, mas foi decisiva para o
entendimento de outras questGes relacionadas a educacdo de surdos nos contextos da
Educacdo Bésica e Superior, ou seja, 0 grupo perguntou: entdo ndo é uma lingua é um
codigo?

Marina contribuiu explicando ao grupo que:

Um cédigo para passar 0s sinais para a escrita. Ela é todo em desenho. Néo
pode dizer que é uma lingua, € um codigo que é a escrita de sinais. N&do é
considerada uma lingua. Ndo tem nada legalizado como lingua. [...] Essa
escrita de sinais, a origem dela foi na danca, [...] eles faziam os sinais para
gravar os passos da danca... e transcrevem os sinais por meio desses c6digos
gue sdo desenhos. Entdo cada Parametro da Libras tem um sinal,
movimento, direcdo e expressdo facil, tem o seu desenho préprio. SO que
nem todas as escolas ddo acesso. Entdo como a Libras ela ndo tem a
principio, uma escrita, ndo é uma lingua escrita, entdo quais sdo as
habilidades, qual é a expressdo em lingua de sinais e a leitura em lingua de
sinais. Uma crianca surda tem que aprender a se comunicar em lingua de
sinais, se expressar em lingua de sinais, ser usuaria da lingua de sinais e
entender a lingua de sinais do outro. Entdo ela é leitora e ela é falante,
sinalizadora. Quando falamos dessas habilidades, eu entendo a Lingua
Portuguesa como segunda lingua. Entdo vocé tem que trabalhar a Lingua
Portuguesa escrita onde ela vai aprender a Lingua Portuguesa de forma
escrita e expressando e entendendo essa escrita.

Neste contexto, a pesquisadora trouxe para 0 grupo que a escrita de sinais ndo esta
estruturada como a Lingua Portuguesa e que a Lingua de Sinais €, portanto, entendida como a
lingua natural da comunidade surda e foi uma conquista da comunidade surda potencializando
o fortalecimento identitdrio do grupo. “Ao se constituir como sujeito a partir da Lingua de
Sinais, e, assim, enquanto sujeito no discurso sinalizado, a crianga desenvolve sua capacidade
e competéncia linguistica numa lingua que lhe servira, depois, para aprender a Lingua
Portuguesa escrita”. (PIMENTA, 2015, p. 98).

Assim, a pessoa surda brasileira se comunica mediante 0 uso da Lingua de Sinais

Brasileira, sua escrita considera a Lingua Portuguesa, sendo importante lembrar que essa
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escrita vem permeada das estruturas da Lingua de Sinais e isso implica no desenvolvimento

de uma pratica pedagogica que requer um ensino especifico, ou seja,

[...] deve ser proporcionado, aos alunos surdos, um ensino bilingue, que
considere a Libras como a sua lingua natural (L1), primeira lingua, e a
Lingua Portuguesa como segunda lingua (L2) para atender as necessidades
desses sujeitos e possibilitar a aprendizagem da L2 na modalidade escrita.
(PIMENTA, 2015, p. 94).

Porém, a prética pedagdgica desenvolvida por grande parte dos professores que atuam
com os surdos no contexto escolar revela muitas dificuldades no processo de ensino ja que se
o professor, diante do exposto, precisa ter dominio do processo constitutivo da Libras e da
Lingua Portuguesa, observando sempre que a Lei n° 10.436 de 2002, regulamentada pelo
decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, (BRASIL, 2005) no seu paragrafo Unico
estabelece que a Libras ndo podera substituir a modalidade escrita da Lingua Portuguesa.

Neste contexto, 0 processo de ensino requer, por parte do professor, um conhecimento
mais especifico pois as habilidades de surdos e ouvintes diferenciam-se pois falta-lhe a escuta,

mas a habilidade espaco-visual se apresenta.

Entdo a habilidade de escuta ndo entra porque faz parte da condicdo dela.
Assim eu vejo que essas habilidades vdo depender de que lingua estamos
falando. (Marina).

A questdo da linguagem é de extrema relevancia para a compreensdo do docente e

reflete diretamente na sua pratica pedagdgica quando trabalha com Libras pois:

A linguagem envolve ndo apenas ouvir, discriminar, memorizar, mas um
trabalho (meta)linguistico do sujeito sobre a lingua, 0s movimentos
enunciativos aos quais 0 sujeito recorre, a subjetividade que pde em
evidencia as escolhas lexicais, a construcdo sociocognitiva do sentido. S&o
esses movimentos que fazem o processamento da linguagem se realizar.
(SANTANA, 2005 apud SANTANA, 2010, p. 141).

Ha na escola os problemas relativos a comunicagdo entre estudantes surdos e 0s

professores e isso representa que a educacdo de surdos € de fato um desafio que se apresenta

[...] para professores e demais funcionérios da comunidade escolar devido a
dificuldade de comunicacéo entre os interlocutores neste ambiente, ja que o0s
surdos tém como lingua natural Libras, que € uma lingua espago-visual,
enquanto os ouvintes utilizam a Lingua Portuguesa em suas diversas
modalidades (escrita, oral, imagistica etc.). (PIMENTA, 2015, p. 94-95).
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Esse conhecimento é fundamental para o docente uma vez que a producdo textual do
académico surdo precisa ser avaliada levando em consideracdo a necessidade de se fazer as
adequacdes metodoldgicas e linguisticas para sua correcéo.

Cabe destacar que hd uma polémica, alguns dizem que os surdos ndo precisam
aprender a escrita/leitura do portugués uma vez que ja existe no Brasil o sistema de escrita de
sinais o0 Signwriting, com o qual é possivel escrever qualquer sinal, em qualquer lingua de
sinais, ou seja, ele funciona como um sistema de escrita universal.

Segundo Dallan e Mascia (2010, p. 4):

O sistema SignWriting foi desenvolvido pela norte-americana Valerie
Sutton, por volta da década de 70, quando estava na Universidade de
Copenhague, na Dinamarca, grafando balés tradicionais através de um
sistema criado por ela para esta finalidade, o DanceWriting. Sutton
despertou a atencdo de pesquisadores da lingua de sinais Dinamarquesa na
Universidade de Copenhague, que viram naquela escrita uma possibilidade
para notagdo dos sinais utilizados na comunicagéo/interagdo das pessoas que
fazem uso desta lingua visual. Surgia entdo, na Dinamarca, o0 primeiro
movimento para grafar as linguas de sinais. De sistema escrito & médo,
passou-se a um sistema possivel de ser escrito no computador, com um
programa, o Signwriter, criado dentro do proprio movimento Sutton para
grafia das linguas visuais.

O recurso tecnoldgico para surdos tem trazido facilidades para a vida dos surdos, mas
guanto ao segmento da educacdo, ainda ha muita resisténcia em utiliza-los, entdo pergunta-se:
sera que essa resisténcia esta associada as dificuldades dos professores com o uso das
tecnologias?

Nicolas responde:

H& sim uma grande chance de ser esse 0 motivo associado ao fato de que o
ensino das tecnologias nos Cursos de licenciaturas ndo passa de conceitos
bésicos e quase ndo se d& énfase a ela como possibilidade de ampliar os
recursos pedagdgicos. (Nicolas)

Rita introduz outro conteldo para compor o debate e a reflexdo sobre a metodologia
de ensino para surdo, trazendo para a sessdo os elementos estruturais da educacdo desses

alunos:

Como é que o surdo faz entdo para ler o que ele estd escrevendo em
Portugués? (Rita)
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A pergunta é relevante, pois esse conhecimento deve ser construido junto aos
professores que atuam nas Licenciaturas e constitui-se como imprescindivel aos pressupostos
tedricos para a escolarizacdo de surdos. A pesquisadora amparou-se nos estudiosos para

explicar que:

[...] para ler além do nivel de decodificagdo, os alunos surdos devem contar,
como 0s ouvintes, com um conjunto de conhecimentos, que envolve tanto a
lingua na qual o texto é apresentado, como também conhecimento de mundo.
Tal conhecimento ajuda os alunos a criarem expectativas e hipéteses sobre
os significados dos textos, a abstrairem significado de passagens de textos e
nado apenas de vocabulos isolados. (LANE; HOFFMEISTER; BAHAN, 1996
apud PEREIRA, 2004, p. 3).

Com base nas experiéncias em sala de aula e com base no que esta posto pela literatura
sobre educacdo de surdos, Marina contribui trazendo para 0 grupo 0S aspectos praticos

inerentes ao processo:

Primeiro ele vai ter de aprender a Lingua de Sinais. Todo ensino de segunda
lingua tem por base uma primeira lingua. Se a lingua natural dele é a Libras,
ou seja, se o campo de aprendizado maior, de fluéncia para receber
informacdo ndo é o ouvido, é o visual, entdo ele tem que aprender essa
lingua visual que ¢ a lingua de sinais. A primeira lingua dele tem que ser.
Porque se eu der para ele como primeira lingua a lingua portuguesa, e ele
tem como base 0s signos orais auditivos, ele vai perder informag6es. Tem de
trabalhar com aquilo que é mais natural para ele, que é a competéncia dele:
Onde esta a competéncia? E aquilo que vai ajuda-lo a compreender, o visual,
é por ali que ele recebe as informagGes. Entdo ele aprende a lingua de sinais.
Se ele esta fluente na lingua de sinais, ele consegue se comunicar, porque a
criangca vai aprendendo a falar por onde? Pela audi¢do. Entdo ele vai
aprender a falar pelos sinais, pelo visual.

A pesquisadora acrescenta ao debate que a resposta parece simples quando se diz que
a leitura vai ser feita pelo surdo a partir dos sinais e dos recursos visuais, no entanto, é preciso
para refletir sobre a escola que, em sua maioria, ndo tem professores que dominem a Libras e,
as aulas sdo mais orais do que visuais. Entdo mesmo que o surdo saiba ler o professor

dependera de outros para participar efetivamente das conquistas.

Nessa direcdo, a imagem (e sua perspectiva semidtica) € um objeto de
estudos e de pesquisa que pode produzir conhecimentos, bem como formas
de apropriacdo da cultura/conhecimento que nos permitam usufruir do
mundo das imagens e ndao sermos passivos ao bombardeio de imagens ao
gual estamos expostos diante da televisdo, jornal, revistas, publicidade,
internet, entre tantos. A escola pode colaborar para a exploracdo de varias
nuances da imagem, signo, significado visual na pratica educacional
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cotidiana, oferecendo subsidios para ampliar os “olhares” aos sujeitos surdos
e a capacidade de captar e compreender o ‘saber’ e a ‘abstracdo’ do
pensamento imagético (LACERDA et al., 2011, p. 108).

Diante da explicagdo pergunta-se ao grupo se os procedimentos indicados nesta pratica

docente sdo identificados pelos académicos nos Estagios? Mara diz:

N&o, eles ndo identificam procedimentos como esses, porém tenho que
reconhecer que essas orientagdes ndo foram dadas aos académicos, no
sentido de dirigir o olhar deles para procurar esse tipo de acdo docente. Mas
no PIBIRB, as académicas sdo, algumas vezes, direcionadas pela escola a
desenvolver atividades junto aos EPAEE e elas percebem que a escola
apenas quer diminuir os trabalhos que a professora tem na sala de aula.
(Mara).

Nas atividades de Estagio desenvolvidas em uma das Escolas Especiais, sim.
Mas critica a essa escola recai justamente sobre o fato de os EPAEE ndo
avancarem na escolaridade. (Lucy).

As participantes mostram as faces de duas escolas com estruturas e modalidades de
educacdo diferentes. A primeira escola, que atende os alunos no modelo escolar inclusivo,
apresenta limitacdes metodoldgicas e técnicas ao escolarizar surdos e a segunda, em sistema
de Escola Especial destinada escolarizar os surdos e deficientes intelectuais também apresenta
problemas em decorréncia da auséncia de uma proposta curricular para essa finalidade
descumprindo também os aspectos legais de Terminalidade Especifica, ou seja pode se
questionar: o problema é o tipo de escola? Que outros fatores precisam ser pensados para
responder a esse questionamento?

E preciso ter uma proposta curricular que estabeleca os objetivos, contelidos
distribuidos ao longo de vida escolar, com tempo previsto para finalizar. Deve-se observar na
proposta, que o surdo precisa avancar no conhecimento da Lingua de Sinais, crescer no
conhecimento da gramatica e vocabulario dessa lingua.

Para Rangel e Stumpf (2012) deve-se levar em consideracdo alguns aspectos na

elaboracdo da proposta curricular na educacao de surdos.

Uma politica pedagdgica e uma proposta curricular que celebrem os temas
“identidade” e “diferenca”, enfatizando o aspecto cultural da diferenca surda
diante da cultura homogénea; maior contato do professor surdo com
educadores surdos e educadores que atualmente estdo pesquisando e
aprofundando-se em aspectos especificos de ensino e aprendizagem dos
surdos; privilégio a atores surdos que tomem parte da construgdo identitéria
diferente, como se quer em matéria de educacdo dos surdos, em oposicao a
identidade dita “normal” que o surdo ndo vai conseguir atingir. (RANGEL;
STUMPF, 2012, p. 122).



213

Pergunta-se ao grupo sé a aprendizagem da Lingua Portuguesa pelos surdos depende
da Libras?
As respostas sao afirmativas e apontam a importancia do aprendizado da Libras desde

cedo, ou seja, desde o inicio da primeira infancia.

Aprender o portugués decorrera do significado que essa lingua assume nas
praticas sociais (com destaque as escolares) para as criangas e jovens surdos.
E esse valor s6 podera ser conhecido por meio da lingua de sinais. O
letramento na lingua portuguesa, portanto, é dependente da constituicdo de
seu sentido na lingua de sinais (FERNANDES, 2006, p. 6).

Quanto ao processo em si, ou seja, como ocorre, cabe observar o que a literatura

especifica traz, no caso dos Surdos,

[...] que o sistema simbolico e de caréater essencialmente semiético utilizado
esta pautado nas linguas de sinais, sistema que se utiliza da visao e do espaco
para estabelecer interacdes sociais, diferentemente do sistema dos ouvintes,
que o fazem utilizando-se dos canais oral e auditivo. A lingua de sinais é um
artefato cultural carregado de significacdo social sendo assim uma das
especificidades mais importantes da manifestacdo e producdo da cultura
surda. (CASTRO JUNIOR, 2015, p. 16).

Explica-se ao grupo, que a Lingua de Sinais € uma lingua que tem estrutura,
morfologia. Cada objeto tem seu sinal e exige outro elemento da Lingua de Sinais: 0s
classificadores, que dependendo da concordancia um sinal pode ser uma frase. E uma questdo
de lingua mesmo. A pesquisadora solicita a Marina para explicar como se ela estivesse com a

crianca surda:

Se eu estou trabalhando e dou um texto, mas se eu ndo trabalhei com eles
alguns elementos da gramatica, para ele entender, por exemplo, tempos
verbais; que comecam a aprender no terceiro ano, pois ja tem certa
influéncia, eu ensino lingua de sinais, eu tenho que ensinar, e ai € que vem a
proposta curricular, a gramatica da Libras e o professor de Lingua
Portuguesa com a gramatica acompanhando. Eu ndo posso trabalhar
metéaforas se eu ndo vi metaforas em Libras. N&o posso trabalhar tempos
verbais, pretérito imperfeito, se ele nem sabe o passado, presente e futuro na
Libras. (Marina).

Diante da fala de Marina a pesquisadora solicitou ao grupo que observasse, pois,

houve mudanca na metodologia, mas nao o contetddo. E Lucy chamou a atencao para:
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Entdo nesta abordagem mantém se as bases e 0s principios da inclusdo que
preconizam justamente isso: o direito ao acesso aos mesmos contelidos como
0 que defende a Mantoan. (Lucy).

A prética corrobora com os apontamentos de Ferreira et al. (2010), pois o
conhecimento tedrico, pratico e metodologico usado € decorrente de uma formacéo especifica

e muitos anos de trabalho docente na educacgéo de surdos.

Para que a crianca surda alcance o seu desenvolvimento total, a inclusédo
necessita de acompanhamento adequado, deve-se considerar a capacitagdo
dos professores desempenharem esse trabalho. E importante que o professor
possua conhecimento de métodos e técnicas adequadas para a realizagdo
de um trabalho sistematico e continuo de acompanhamento ao
desenvolvimento do aluno surdo (FERREIRA et al.,, 2010, p. 74, grifo
N0sso).

A pesquisadora confirma o que disse e acrescenta ao grupo a importancia de se ter
uma proposta curricular especifica no ensino da Libras como L1 e Lingua Portuguesa como a
L2. Neste sentido cabe destacar que nas analises realizadas no PPC do Curso de Licenciatura
em Letras Libras da Unir - Campus José Ribeiro Filho ndo ha registro de disciplina ou
conteddo que aborde os aspectos praticos e técnicos para a construcdo de uma proposta
pedagdgica com essa especificidade.

Ao descrever ao grupo como desenvolvia as atividades com os alunos surdos, Marina
diz que apenas o dominio da Libras ndo é suficiente para o surdo avancar na escolarizagéo,
entdo solicita-se ao grupo que reflita: o apontamento feito por Marina tem alguma relacéo

com a alfabetizacdo deficitaria da académica surda?

Lucy: Pensando sobre o que foi dito penso que sim. A académica vem de
uma escola cujas praticas nem sempre foram inclusivas. Vem de uma escola
gue escolariza os Surdos em salas especiais.

Angel: Como assim? Isso ainda existe?

Mara: Sim

Rita: A escola é uma referéncia até hoje na educacao de surdos.

A pesquisadora explica que essa Escola de Educacdo Bésica atendia surdos desta
forma, mas que recentemente os alunos surdos foram incluidos em salas de aula e recebem o
AEE em turno contrério conforme orienta o Decreto n® 6.571, de 17 de setembro de 2008
(BRASIL, 2008). E essa escola foi a responsavel por ensinar Libras a maioria dos alunos
surdos de Porto Velho e que, de fato, é possivel que a académica domine a Libras e ndo a
Lingua Portuguesa, pois ndo havia tal preocupacdo. E ndo havia também uma proposta
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curricular organizada com essa especificidade. Nesta escola estavam reunidos os professores
especialistas em Libras e que sdo reconhecidos no Estado por sua contribuicdo efetiva dada a
escolarizacéo das pessoas surdas.

Observa-se que diferentemente dos estados do Parana, Santa Catarina e Sdo Paulo que
tém uma proposta curricular para os alunos surdos, Rondonia ainda ndo tem, assim como néo
tem professores proficientes em Libras, em nimero suficiente para atender a demanda, o que
explica o fato dos alunos surdos ndo apresentarem uma boa base de escolariza¢do, como € o
caso da académica surda.

Mendes (2002) diz que Parana e S&o Paulo foram os precursores na formacdo de
professores para Educagdo Especial bem como no atendimento escolar aos EPAEE. Assim a
reflexdo do grupo girou em torno da importancia dessas formaces especificas em Educacéo
Especial para respaldar a consolidacdo das propostas curriculares tdo necessarias ao processo
da Educagéo Especial na perspectiva Inclusiva.

Cabe observar que os Cursos de Licenciaturas em Educacéo Especial com Habilitacdo
em DA, com carga horaria acima de 3000 horas contribuia para ampliar a formacdo. Com a
mudanca nas Diretrizes Curriculares dos Cursos de Pedagogia, promovendo a extingdo das
HabilitacGes, essa formacdo especifica ficou a cargo das Pds-Graduagdes, em Nivel de
Especializagdo, com carga horaria de 400 horas.

Neste sentido, questdes como curriculo ficam para segundo plano ou séao
superficialmente apresentadas. Os Cursos de Licenciaturas, em sua maioria, apenas atendem
ao que estd posto nas Diretrizes e, portanto, ofertam apenas uma disciplina de Educacdo
Especial e uma disciplina de Libras.

As criticas em torno das mudangas ocorridas nos cursos de formacdo de professores
sdo citadas pelo grupo como uma situacdo que precisa ser rediscutida. A pesquisadora
esclarece que, ndo estd em discussdo o retorno das habilitagdes, considerando os rumos da
Educacdo Especial numa perspectiva Inclusiva, mas que se faz necessaria, a reorganizacao
dos cursos para atender a diversidade na era da inclusdo, considerando que todos o0s
professores devem ter conhecimentos especificos para atendimento as demandas e
necessidades dos EPAEE.

Diante do que foi trazido, a formacédo do pedagogo e dos licenciados em Letras-Lingua

Portuguesa, € colocada como muito importante para educacdo dos surdos.

Porque quem dé& aula de Lingua Portuguesa como segunda lingua néo é o
Pedagogo, é o professor formado em Letras. Se for o Pedagogo ele tem que
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ter uma formacao especifica para isso. O Pedagogo ndo tem obrigacdo de
saber o que o formado em Letras tem. Nao tem que saber morfologia. Entdo
tem que ter uma formacao especifica e quando avanca as séries, ele precisa
ser bilingue, proficiente em Libras, com formacdo em Libras e em Lingua
Portuguesa, que € o0 que vai dar um pouco de competéncia para esses
professores futuramente (Marina).

A formacdo que tenho ndo me habilita (rss). Tenho que voltar para a
Universidade (Rita)

Os cursos de Licenciaturas do Campus José Ribeiro Filho ddo pouca énfase as
questdes relacionadas a Educacdo Especial Inclusiva, mas isso ndo é uma exclusividade da
UNIR, pois os estudos Pedroso, Campos e Duarte (2013) também apontam problemas
semelhantes em outras Universidades. 1sso significa que as Diretrizes Nacionais de Formacao
de Professores na Perspectiva Inclusiva deveriam ser mais enfaticas nas indicaces de
disciplinas, contetdo especificos relativos ao atendimento de EPAEE em consonancia com as

demandas da Politica Publica Nacional. Sobre isso, cabe destacar que:

A partir do movimento de inclusdo, comegcam a ocorrer possibilidades de
convivéncia na heterogeneidade dentro da escola que abrem multiplas
oportunidades de aprendizado, ndo somente para os alunos, como também
para os professores, que, via de regra, em se tratando dos especialistas de
areas curriculares especificas, ndo tiveram em sua formacdo pedagogica
disciplinas que contemplassem contetdos de Educagdo Especial (REILY,
2010, p. 86).

Diante do contetdo e das reflexdes desenvolvidas poderia se pensar sobre a
necessidade de revisdo dos PPC dos cursos de formagdo de professores e a reorganizacéo
curricular da Educacdo Bésica com vistas a introducdo da Libras no contexto escolar como
componente curricular com a finalidade de iniciar o didlogo entre os surdos com toda a
comunidade escolar.

Cabe lembrar que adotar uma perspectiva bilingue “[...] implica mudangas na
arquitetura, nos espacos, nas formas de interacdo, nas formacdes dos professores bilingues, de
professores surdos e de intérpretes de lingua de sinais” (QUADROS, 2005, p. 31).

Assim, a discussdo promovida pela pesquisadora levou o grupo pensar que:

a) A Lingua de Sinais, sim, é uma lingua. (SASSAKI, 2002, p. 5) embora haja

controvérsias com relacdo a sua escrita

b) A Lingua de Sinais é uma unidade. Refere-se a uma modalidade linguistica, no

articulatorio visual ou auditivo. (SASSAKI, 2002, p. 31).
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De acordo com Sassaki (2002, p. 32) o termo correto é Lingua de Sinais Brasileira,
porque € uma lingua desenvolvida e empregada pela comunidade surda brasileira. Ndo existe
uma Lingua Brasileira de Sinais ou falada.

Autores, entre eles Chaveiro et al. (2009) véo trazer isso, que se trata de uma lingua
viva e autdbnoma e reconhecida pela Linguistica; composta por aspectos fonoldgicos,
morfoldgicos, sintdticos e semanticos proprios e que Sseus usuarios podem expressar
pensamentos simples e complexos utilizando a expressdo facial e corporal para fazer
afirmacdes, negacdes, questionamentos, enfatizar, omitir, salientar, demonstrar desconfianca
etc.

Considerando a proposta inicial da sessdo que era, entre outras questdes, discutir as
confusdes conceituais do grupo sobre os surdos e sua educacdo, a pesquisadora langou outras
perguntas ao grupo. Assim, o que levou o grupo a fazer confus@es conceituais e 0 que mudou
com os estudos e reflexdes propostas no grupo focal?

Pelos posicionamentos do grupo € possivel inferir que: pela falta de entendimento da
questdo e porque se acostumou a ouvir, e utilizar a expressdo Lingua Brasileira de Sinais ao
invés de Lingua de Sinais Brasileira. Isso aplica-se também aos conceitos elaborados em
torno da escrita de sinais e a lingua de sinais como fossem idénticos e isso é valido também
para 0s outros conceitos ja vistos.

Sobre a inclusdo da pessoa surda na Educacdo Superior, evidencia-se que 0 grupo
inicialmente estava preso a ideia de que sem intérprete ndo ha aula, ou seja, a necessidade da
presenca incondicional do intérprete para o sucesso da sua educacdo. As reflexdes foram
importantes, pois 0s participantes puderam constatar que o intérprete é muito importante, mas
ndo ¢ “o salvador da patria”; ele é sim, determinante para estabelecer a comunicacdo, mas,

ndo é o responsavel pelo ensino e o sucesso da aprendizagem da pessoa surda,

Para n6s podermos pensar uma coisa maior do que aquela ideia de que s6 o
interprete vai resolver os nossos problemas. Entendo agora que o pedagdgico
ndo é coisa do intérprete... Entdo eu acho que a pesquisa e a descoberta
desses outros métodos, técnicas e tecnologias para ajudar os académicos
surdos na sala de aula, é competéncia nossa. (Lucy).

O papel do professor é importante e essencial, pois deve ser ele o mediador dos
processos de ensino e aprendizagem, adotar uma postura de respeito a pessoa surda e
considerar sua cultura como parte significativa da constituicdo de sua identidade. Deve ser o
profissional responsavel pela organizacdo e execucdo do trabalho pedagdgico junto a um
especialista, assegurando a partir de suas acOes e atitudes a escolarizagcdo dos EPAEE, bem



218

como, o desenvolvimento da cultura do respeito as diferencas tendo a sua pratica docente

como exemplo de compromisso com direito dos mesmos.

Como parte dessa competéncia que o professor deve ter, cabe-lhe também mobilizar-

se junto a seus pares, no sentido de tornar toda escola responsavel pela inclusédo de surdos,

lembrando a cada um, o reconhecimento da sua responsabilidade neste processo.

Portanto, cabe lembrar que adotar uma perspectiva bilingue “[...] implica mudangas na

arquitetura, nos espacos, nas formas de interacdo, nas formacdes dos professores bilingues, de

professores surdos e de intérpretes de lingua de sinais” (QUADROS, 2005, p. 31).

Sobre a acessibilidade pedagogica para a inclusdo de surdos identificou-se na fala e

nos relatos dos professores sobre a pratica pedagdgica com surdos, as seguintes conclusoes:

1)

O uso de programa de traducdo de Libras para o portugués ainda ndo é

considerado eficiente, pois este ndo faz a traducdo no aspecto semantico, ou seja, a traducéo €

realizada no sentido literal devido a estrutura da Libras que contrasta com a escrita da Lingua

Portuguesa. Mas ja existem trabalhos que tem contribuido para a resolugdo do problema.

Entre eles destacam as producdes de Capovilla (2008, p. 210):

Para a educacdo de surdos desenvolvemos amplo arsenal de materiais de
suporte a aprendizagem e ao desenvolvimento da linguagem, tanto de sinais
guanto oral e escrita. Em termos de desenvolvimento da linguagem de sinais,
produzimos materiais como o Dicionario enciclopédico ilustrado trilingie da
Lingua de Sinais Brasileira (Capovilla, Raphael, 2005; Capovilla, Raphael,
2006) ja distribuido gratuitamente a mais de 70 mil alunos surdos de escolas
publicas de todos os municipios do Brasil, além da Enciclopédia da Lingua
de Sinais Brasileira em 19 volumes (Capovilla, Raphael, 2004a; Capovilla,
Raphael, 2004b; Capovilla, Raphael, 2005a; Capovilla, Raphael, 2005b;
Capovilla, Raphael, 2005c¢), e da Enciclopédia digital da Libras que permite
ao aluno surdo usar a Libras como metalinguagem para adquirir leitura e
escrita alfabéticas em Portugués. Estamos agora concluindo a 42 edigdo
expandida do Dicionario de Libras (Capovilla, Raphael, Mauricio, 2008),
com o triplo de sinais das edigdes anteriores, bem como levantamento sobre
validade geografica e etimologia e morfologia dos sinais.

a) Existe a necessidade de se ter na universidade, profissionais que auxiliem o

b)

professor a preparar a traducao da aula. No contexto da proposicao de incluséo da
pessoa surda na Educacdo Superior ndo se deve ficar preso exclusivamente ao
intérprete, porque ele ndo € responsavel pela aprendizagem.

A intervencao pedagogica é realizada pelo professor, ou seja, existe a necessidade

de esclarecer a definicdo dos papeis do professor e do intérprete junto aos
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Entre os exemplos de acessibilidade pedagdgica na Universidade citada pelos
professores estdo: uso de imagem, recurso visual, videos, como recursos
alternativos a fala.

O uso de programa de traducdo de Libras para o portugués nos Cursos de
Economia e de Pedagogia, dada a auséncia recorrente de intérprete da Libras,
alguns professores tomaram a iniciativa de “baixar”, ou Seja, acessar pela internet
um programa em que o professor fala e aparece a legenda de tudo o que esta sendo
dito. Deve-se observar que estas acGes ndo devem ser entendidas como

substitutivas aos intérpretes.

E isso que eu estou falando. Que essa tecnologia podera vir ajudar. Pde uma
hora a tecnologia, uma hora a intérprete para intercalar esse trabalho. Para
ndo ficar tdo cansativo para o intérprete. Poderia ser uma sugestdo. A
tecnologia ndo vai substituir o intérprete ou professor. (Lucy).

O fato do professor ndo saber Libras pode ser um impeditivo para ser acessivel no

ensino de académicos surdos e para promover o ensino de professores para a Educacgdo
Bésica, € importante que ele se instrumentalize para promover a acessibilidade pedagdgica
desde a universidade, por meio da implementacéo e uso de recursos especificos ao ensino de

surdos nos cursos de licenciaturas.

A realizacdo de cursos de Licenciaturas Bilingue Libras e Lingua Portuguesa para

a)

desenvolver competéncia bilingue pode ser uma oportunidade para os professores néo

dependerem, exclusivamente, dos intérpretes em sala de aula.

A evidéncia de que os surdos ndo se sentem pessoas com deficiéncia e tem como
base tedrica para explicar esse posicionamento, a ideia que se ao tornar-se um
usuario da Libras, em todas as suas nuances, a deficiéncia deixa de existir. Miranda
e Perlin (2011) dizem que os surdos sdo submetidos a uma “pedagogia que os
inferioriza, os trata como deficientes” (p. 113) e, que os surdos tramam “a partir de

nGs mesmos, Novos rumos de acordo com o que nossa pedagogia pede”. (p. 114).

b) A medida em que a Libras € assumida na escola como lingua efetivamente, a

deficiéncia do aluno surdo desaparece pois ele apenas ndo ouve, ou seja, segundo
Skliar (1997, p. 141) a lingua de sinais anula a deficiéncia linguistica consequéncia
da surdez e permite que os surdos constituam, entdo, uma comunidade linguistica

minoritaria diferente e ndo um desvio da normalidade.
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Dizem os surdos, que ser surdo, € mais que ter a experiéncia do ndo ouvir,
ou muito mais que ser deficiente — é um trago cultural. Dizem que existe a
cultura surda e é nela, e por ela que inimeros surdos se véem, se léem, se
encontram (certamente, ndo todos). Ou seja, os surdos tém formas proprias
de ser, de pensar e de se comunicar, e estas formas sdo muito distintas das
formas que utilizam as pessoas ouvintes. (SA, 2011, p. 37-38).

Foi importante demonstrar ao grupo o0 que pensam as pessoas surdas sobre o que € ser
surdo. Neste contexto a visdo e o posicionamento de Perlin (2003), pesquisadora conhecida
por sua condicdo, e por sua veemente defesa em prol de uma educacdo de surdos que

considera:

O estar sendo surdo entre nés é considerado um estar na experiéncia surda,
componente ativo que se agencia nas dindmicas de poder constitutivas do
povo surdo. E uma experiéncia na convivéncia do ser na diferenca, no
espaco de uma cultura, de um povo. [...] A experiéncia supfe uma
transformacdo e ndo uma estatizacdo em vista do ser. Ela concebe a
producdo do sujeito, as articulacbes da diferenca, a constituicdo da alteridade
e da identidade. Sendo experiéncia propde o deslocamento continuo do estar
sendo surdo. Como movimento, hospeda as proje¢des do estar sendo e do
devir. (PERLIN, 2003, p. 91-101).

c) O grupo reconhece que é preciso ter consciéncia de que podem mais cedo ou mais
tarde, fazer parte do grupo de pessoas com deficiéncia como é o caso de varios

parentes dos membros do grupo:

N6s ndo imaginamos que vamos perdendo ao longo da vida: perdendo a
visdo, a audicdo etc... E algo que se vocé ndo tem na familia vocé ndo para
pensar sobre isso (Lucy).

Independentemente da condic¢do da pessoa, uma educagéo de boa qualidade para todos
é um direito e que € preciso refletir sobre 0 processo educativo existente pois, assim como 0s
surdos, neste processo educativo, os docentes também estdo, por vezes, submetidos aos
processos de subjetivacdo quando se trata da inclusdo destas pessoas. Importante se faz que os
docentes discutam 0 que representam, neste contexto, a escola, o curriculo, suas formas de

ensino e sua base construida a partir de préaticas, exclusivamente, ouvintistas, e considerar que

Ninguém esta imune as praticas ouvintistas. Elas estdo cada vez eficientes.
[...] O ouvintismo pode ser entendido como um conjunto de préticas
culturais voltadas para processos de subjetivacdo. Tais processos visam ndo
somente ao corpo — disciplinamento —, como também, ou principalmente, a
alma, sujeitando-a a padrGes de normalidade ouvinte (LOPES, 2006, p. 31).
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E consequentemente levar para dentro dos Cursos de Licenciaturas e da Educagéo
Bésica, os diversos conceitos da sociedade sobre normalidade, deficiéncia e outros aqui
discutidos, como conceitos resultantes de uma producdo social e cultural e considerar que esse
entendimento que tem impulsionado a revisdo em torno do ensino, da aprendizagem e das
relagbes com os EPAEE.

A discussdo da tematica surdos e praticas pedagdgicas permitiu também, nesse
encontro com os professores participantes, ampliar o foco e abarcar ainda a condicdo de
alunos com outras deficiéncias e de que forma os referidos participantes tém encontrado para
atuar em sala de aula visando discutir a presenca deles na escola. Dessa maneira, um meio
considerado eficiente foi utilizar filmes, tal como descrito a seguir.

Os filmes foram citados como recursos pedagdgicos para o desenvolvimento de
consciéncia critica acerca da deficiéncia, bem como um importante recurso tecnolégico para
esclarecer os aspectos visuais que o discurso, nas aulas tedricas, ndo da conta de explicar.
Embora o exemplo citado por Lucy trate da pessoa com deficiéncia visual, as consideragdes

feitas pelos participantes sdo validas pois sdo inerentes ao processo inclusdo de modo geral.

Tem um filme que eu assisti € a histéria de um garoto cego e homossexual.
Ele conhece um rapaz e quer fazer uma viagem de formatura [...] aquilo que
vocé falou que nds ndo utilizamos todos os sentidos, ele sabe até onde ele
pode entrar e para. E outros falam que ele ndo sabia nadar. [...] um filme que
noés deveriamos assistir com os professores. Ele perde a visao [...] E os pais
colocam ele em uma escola s6 para cegos. [...] mais préxima, é um menino
que ja nasceu com a deficiéncia. [...] E ele ndo valorizava os outros sentidos,
assim como nds. E quando ele encontra essa outra crianga que ja nasceu sem
enxergar, [...] e o colega pergunta onde vocé esta? Estou aqui em cima da
arvore! E como vocé subiu até ai? (risos) E ele bate assim do lado e fala o
zelador esqueceu a escada. (risos) [...]. Eu achei bem engracado porque a
cena passa assim, ele na arvore e vocé ndo vé a escada porque esta escondida
do outro lado. [...] Entdo assim, aquela resisténcia que nds temos por
enxergar, e eu acho que para quem perde é muito mais dificil, nés usamos
muito esse termo perder, porque para quem perde € muito dificil. (Lucy,
grifos nossos).

A discussao sobre o fato de que a resisténcia dos professores em enxergar a escada
pode estar associada a resisténcia em acreditar que um cego pode subir numa arvore porque

esta tdo preso a condicdo de cego que ndo vé a escada, chamou a atencdo do grupo.

Porque ndo é s6 uma questdo fisica, € uma questdo subjetiva de condi¢do. O
meu aluno que era surdo e cego, primeiro era surdo e foi ficando cego. Esse
processo de perda de visdo foi tdo dolorido que ele ndo aceitava usar
bengala, que ele se machucava. [...] é quase um luto. [...] Isso com um
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adolescente que tinha toda uma estrutura familiar por traz e imagina a pessoa
gue ndo tem. (Marina).

A questdo do luto é um dos aspectos citados pelos psicologos em palestras para referir-
se aos pais de EPAEE quando se tem o diagnéstico dos filhos.

Assim, alguns contetdos inerentes ao contexto da sala de aula que aparecem quando
se apresenta um filme como recurso didatico para abordar sobre as pessoas com as

deficiéncias foram citados, entre eles:

Sempre falo sobre isso nas aulas: ninguém planeja ter um filho com
deficiéncia por isso o luto dos pais quando o filho nasce com deficiéncia.
Vive-se o luto e para deixar nascer na consciéncia, o filho real (Lucy).

Entdo pergunta-se ao grupo o que representa a falta de planejamento antecipado das
escolas para atender EPAEE? Porque as a¢fes s6 sdo pensadas depois que o EPAEE chega até
escola, parecendo ser um improviso? Assim parce que existe um filme que se passa todos os
dias na escola e neste sentido a pesquisadora questiona ao grupo: Como os filmes podem

contribuir para melhorar o ensino nas Licenciaturas?

Eu gosto muito de trabalhar com os filmes [...]. Eu trabalhei primeiro com
aquele percurso histérico, uma breve contextualizacdo histérica, e quando
nos vemos na histéria da educagdo, vemos que esses termos no inicio da
década de 60 eram muito usados ainda. [...] Entdo eu perguntei para eles se
haviam visto algum termo diferente no filme. N&o professora! Ai eu falei,
vocés terdo de assistir novamente e vao fazer uma andlise. [...] parar para
pensar nesses termos, nas cenas. [...] elementos do filme e vai fazendo essa
relacdo com a teoria que estamos estudando. [...] é a questdo visual. E
emotiva, [...] 0 aluno tem que tentar aproximar dessa teoria. [...] Eu gosto de
usar, mas eu cobro deles que fagam essa reflexdo (Lucy).

Discutir os aspectos histéricos € parte das ementas das disciplinas de Educacéo
Especial, mas ndo ha referéncias aos processos de ensino e aprendizagem inerentes aos
EPAEE. Importante que se introduza esses contetdos nos cursos, ainda se faz necessaria a
identificacdo dos termos usados, ter consciéncia de que estes devem ser contextualizados para
melhorar os discursos, que as vezes, sdo discriminatorios. O peso que tem a linguagem é

decisivo para isso e pode ser amplamente discutido quando se fala dos termos usados.

Eu penso que nas licenciaturas isso € fundamental. Porque tem um aluno que
estd na condicdo de aluno, mas que daqui a trés anos estard na sala de aula
como um professor. E ele vai estar com um aluno cego, um aluno surdo, vai
estar com alunos e suas deficiéncias. E ele precisa ter um posicionamento
didatico, tedrico, metodoldgico. Mudar a nossa forma de falar é
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imprescindivel. Nossa fala pode ser excludente e nossas acdes diante do
aluno surdo precisam ser mais assertivas, ex: correcdo de textos de alunos
levando em consideracao a escrita do surdo. (Mara).

Os filmes sdo colocados pelo grupo como recursos pedagdgicos importantes para a
formacdo de professores, na medida que, os conteidos trabalhados ajudam os académicos a
ter um posicionamento didatico, tedrico, metodoldgico mais adequado e inclusivo mediado
pelas emog0es que o filme provoca.

A seguir, a fala de Lucy, que no inicio da pesquisa utilizou-se do conceito de
integracdo como se fosse inclusdo evidencia que refletir sobre a pratica implica em mudancas
significativas que se confirmam, inicialmente, na fala. Assim, o posionamento do grupo
evidencia as mudangas provocadas pela reflexdo sobre a temética e sobre as experiéncias

docentes:

Ele (o professor) ndo pode excluir. A propria palavra inclusdo, incluir,
remete a aceitagdo, remete a fazer as coisas, remete a ajudar o outro, aceitar
as diferencas. Eu tenho percebido que nas Instituicbes que andamos
visitando em Porto Velho, existem muitos profissionais que atuam nas
Instituicdes, mas porque tem algum parente. Permanece na institui¢do
porque tem algum parente, um filho, um sobrinho. Vai para a Instituicdo
trabalhar, se identifica e fica. Hoje a inclusdo, ela, meio que obriga a pessoa
a lidar com o diferente. Na verdade, em uma sala com 30 alunos todos sao
diferentes, mas o professor ele tem mania de homogeneizar a classe. E
quando a diferenca é muito gritante, ele vai se sentir meio que obrigado a dar
conta disso. (Lucy).

N&o é que é muito gritante. Eu acho que essa diferenga na qual nds estamos
discutindo, ela se imp&e sobre todas as outras. Tem que aprender a lidar com
ela. O aprendizado das experiéncias praticas em sala de aula no ensino
fundamental influencia as a¢Ges do docente na Educagdo Superior. (Rita)
Porgue se vocé tem uma crianga no meio de 20, que nao é ouvinte, ou que é
cega, como vocé vai passar. Se eu estou pensando em uma atividade para as
minhas criancas. Eu lembrei agora de uma aluna de TCC, ela queria ensinar
matematica para alunos surdos. Eu falei para ela, primeiro vocé tem 22
criancas na sala, se vocé vai ensinar matematica e vocé tem uma que nao
enxerga vocé vai ter de pensar nas atividades que vocé esta planejando. Por
que como vocé vai ensinar ditado, por exemplo, para uma crianga que nao
ouve? As professoras tém mania de fazer ditado na classe. Coloquei ditado, e
vocé tem 22, uma ndo ouve. O que vocé vai fazer com ela enquanto vocé
estiver fazendo o ditado? O professor ele se vé desafiado a pensar. (Lucy).

Sobre a questdo do ditado, enquanto atividade para a aluna surda, caso citado por
Lucy, a pesquisadora considerou que ela poderia orientar a académica a realizar um ditado
datilologico, ou seja, a proposicdo da mesma atividade para todos, porém tendo como suporte

a datilologia (alfabeto manual), que de acordo com Felipe e Monteiro (2001) é usada para
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expressar nome de pessoas, de localidades e outras palavras que ndo possuem um sinal, esta
representada pela palavra separada, letra por letra, por hifen.

O planejamento da aula e a ajuda de pessoas especializadas foram citados como
essenciais para o professor organizar as aulas para surdos e outros EPAEE. Marina diz que
sua pratica sempre foi norteada por um planejamento e ainda cita a introducdo da Libras na
proposta pedagodgica da escola como ponto discutivel diante de todos os problemas que ja

existem na rede de ensino:

O pessoal esta falando, agora vamos inserir Libras em todas as escolas de
Ensino Fundamental. Eu ndo sei se isso é saudavel no nivel de Brasil que nds
temos. Eu acho que seria mais produtivo inserir Libras nas escolas que tem
alunos surdos matriculados. Porque a criangca surda iria se sentir mais
confortavel. E a comunidade educativa daquela escola também iria se sentir
mais amparado no sentido de se comunicar. [...] Eu sou mais a favor de
inserir em escolas onde tem alunos matriculados. E que ja tenha toda uma
proposta pedagdgica. Porque o que vai acontecer com a Libras na proposta
curricular, é a mesma coisa que vai acontecer com o Espanhol e Inglés. Vou
ensinar de qualquer jeito, o aluno néo vai aprender nada. (Marina)

Cabe considerar que a educacéo de surdos através do Bilinguismo é garantida pela Lei
n® 10.346/2002 e regulamentada pelo Decreto n° 5.626/2005, que no Capitulo 1V, art. 14, § 1°
prevé a necessidade de “ofertar, obrigatoriamente, desde a educacdo infantil, o ensino da
Libras e também da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para alunos surdos” e ainda
“prover as escolas com professor para o ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua
para pessoas surdas” (BRASIL, 2005).

A possibilidade de ter na Universidade professores com condicGes para orientar a acdo
docente no contexto da inclusdo repercutiu de maneira positiva entre os participantes do
grupo:

Ela disse que trabalhou em uma escola que tinha um grupo de surdos
disponiveis para orientar os professores. Pensa se isso acontecesse na
Educacdo Superior? Se nés tivéssemos um grupo, porque nds temos varios
professores surdos, que pudessem sentar para poder orientar, tirar algumas
davidas. Isso poderia acontecer. (Rita)

Mara encerra a sessao dizendo:

No Ensino Superior a questdo da inclusdo € vista como uma concessdo. Nos
estamos fazendo um favor de ter um intérprete, estamos fazendo um favor de
ter uma rampa porque a cadeira de rodas ndo sobe é como se fosse um favor
e ndo um direito da pessoa de estudar e ter 0 mesmo desempenho. Na
Unifesp, como ela tem uma parte da medicina muito forte, e vocé vé o
impacto disso nas licenciaturas. Eles ja vém discutindo h& quase 20 anos a
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guestdo da inclusdo e como vao fazer isso a partir da formacdo dos
professores. Mas em uma universidade periférica como € a nossa, vocé senta
com a reitoria da graduacdo, e ele diz que tem que dar 8 vagas para o
Departamento de Libras, ndo posso dar vagas para o Departamento de
Educacdo. [...], a inclusdo é vista como uma concessdo e ndo como um
direito. Essa é minha anélise de fora. (Mara).

A fala de Mara reforca a necessidade de grupos de estudos e pesquisas, de cunho
reflexivo, sobre EPAEE e TEA, inclusdo e formacdo de professores na UNIR, de forma a
atingir professores, pro-reitores e reitores para que as aces a serem desenvolvidas ndo
esbarrem nas barreiras atitudinais tdo presentes ainda na Educagdo Superior, mesmo que Seus
discursos em defesa das diferencas, das minorias, da democratizacdo da educacdo, das
politicas de inclusdo entrem em contradicdo a falta de a¢6es no cotidiano universitario.

Importante destacar que os problemas enfrentados pela UNIR ocorrem também em
outras Universidades e indicam a necessidade de se instituir essas demandas por meio de
Politicas Publicas nessas instituicoes.

A necessidade de modificacdes nos PPCs dos Cursos de Licenciaturas para atender as
demandas dos processos de ensino e aprendizagem dos EPAEE deveria ser sentida e
identificada pelos docentes que neles atuam e as criticas relativas a inclusdo na Educacédo
Basica, presentes nos relatos e relatérios de Estagio dos académicos podera servir de base
para consolidar as alteragdes.

Ja existem cursos de formacdo de professores que contemplam o atendimento as
especificidades dos alunos surdos, no caso da UNIR, o Curso de Licenciatura Letras Libras
visa uma formacgdo voltada para a compreensdo da Libras especificamente, mas ndo ha
discussbes que indiguem o desenvolvimento de habilidade para elaboracdo de uma proposta
pedagogica bilingue, assim como ndo ha mencéo aos aspectos inerentes a escolarizagdo de
outros EPAEE que ndo os surdos. Fica o questionamento: Uma vez concluido o Curso a
atuacdo desses professores ndo sera destinada aos outros EPAEE matriculados na Educagéo
Bésica?

Outra proposta, essa oriunda de um Curso de Pedagogia Bilingue Libras-Portugués
ofertada pelo Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES), Centro de Referéncia
Nacional na Area da Surdez, que assumiu a responsabilidade de implementar, de acordo com
o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Plano Viver sem Limite por meio
do Decreto n° 7.612 (BRASIL, 2011), o curso de Pedagogia Bilingue - Licenciatura, na

modalidade online.
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A proposta curricular do curso primeiro curso online de Pedagogia Bilingue
Libras-Portugués aponta diversos desafios educacionais, politicos e
tecnolégicos. Considera, além da legislacdo especifica, a histéria da
formac&o de profissionais da area da educacéo e as experiéncias de formagédo
de professores para educacéo bilingue de surdos. Além disso, tem em vista o
reconhecimento e a valorizacdo das diferencas e 0s pressupostos da justica
social, tal como definido no Marco Conceitual (MACHADO; TEIXEIRA,
GALASSO, 2017, p. 29).

Machado, Teixeira e Galasso (2017, p. 26) consideram que

A organizagdo de um curso de pedagogia bilingue supde muito mais do que
a utilizacdo de duas linguas. Trata-se se de um posicionamento politico-
pedagdgico que deve permear 0 planejamento, a organizagdo pedagogica, a
metodologia do/no ensino superior, o curriculo e a avaliagéo do curso.

Ainda cabe perguntar, que mudancas sdo esperadas dentro da instituicdo que oferta o
Curso de formacdo de professores na perspectiva bilingue, bem como, que acBes sdo
esperadas das escolas da Educacao Bésica que receberdo esses professores?

H& que se reconhecer a ousadia e coragem das duas instituicdes na proposicao de dois
cursos tdo importantes ao contexto da educacdo de surdos, no entanto se renova a
preocupacao de se excluir, outros EPAEE do publico desses professores, por ndo dedicar parte

do curso ao estudo sobre os mesmos ainda que eles estardo presentes nas salas de aula.

5.2.4 QUARTA SESSAO: CATEGORIA PESSOA COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Em continuidade, e dado que um contingente novo e diversificado de alunos tem
realizado matriculas na Universidade num processo de inclusédo que amplifica e diversifica o
alunado comumente presente em cursos de graduacdo, na quarta sessdo 0 objetivo
estabelecido foi trazer a discusséo a presenca do aluno com deficiéncia intelectual. Embora
numericamente menos representado do que as demais deficiéncias anteriormente tratadas,
ainda assim alunos com deficiéncia intelectual podem estar presentes e foram citados pelos
participantes do grupo durante a sesséo diagndstica.

O interesse pela tematica foi apontado pelos participantes do grupo focal durante a
primeira sessdo, quando foram apesentados e discutidos os dados do questionario respondido
pelos docentes revelando limitagGes técnicas e pedagogicas para conduzir as a¢des do ensino
junto a um académico que somente foi identificado como deficiente intelectual na etapa final

do Curso, quando apresentou limita¢6es na escrita do Trabalho de Concluséo do Curso.
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Assim o tema, inclusdo de pessoas com deficiéncia intelectual nas licenciaturas, foi
definido a partir da identificacdo de problemas enfrentados pelos docentes no processo de
inclusdo nos cursos nos quais estes atuam e a tematica estava prevista ser discutida na
segunda sessdo, mas por falta de tempo foi adiada.

A sessdo foi iniciada com a exposicdo oral da pesquisadora sobre a pauta do encontro
reflexivo quando explicitou os aspectos tedricos sobre deficiéncia intelectual e problematizou
junto aos participantes, os aspectos praticos que envolvem a inclusdo dos mesmos nas
licenciaturas, possibilitando a reflexdo sobre a pratica pedagogica dos docentes participantes
do grupo focal.

Entre as limitagOes identificadas, inicialmente, foram citadas: o desconhecimento
sobre a deficiéncia intelectual em si para ado¢do de medidas de encaminhamento para o
diagnostico e de orientacdo mais especifica sobre os procedimentos de ensino, a auséncia de
uma avaliacéo individual e a utilizacdo do trabalho em grupo interferindo na identificacdo das
dificuldades do académico, bem como, nos procedimentos de ensino mais adequados. Neste
contexto foi possivel refletir sobre os aspectos que envolvem a pratica pedagogica nas
licenciaturas, nas condi¢des apresentadas.

Para tanto adotou-se como estratégia nesta pesquisa, tipo grupo focal, o estudo e a
possibilidade de reflexdo a partir dos problemas experimentados pelos docentes no exercicio
da profissdo. Essa reflexdo tem como finalidade ajudar na compreensdo de situacoes
entendidas pelos docentes como desafiadoras, entre elas, como promover o ensino e a
aprendizagem de académicos com deficiéncia intelectual sem que os professores, se quer, 0s
reconhecam no contexto da sala de aula. A falta de conhecimento sobre a deficiéncia
intelectual e suas possibilidades de aprendizagem é um dos pontos complexos da incluséo,
neste sentido importante que se reflita sobre como os docentes tem conduzido suas préaticas
em sala de aula.

A Dbase tedrica utilizada pela pesquisadora para subsidiar os estudos e debates neste
encontro reflexivo foi formada por publicacbes da American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities (AAIDD); Vygotsky (1995); Sassaki (2002); Batista; Enumo
(2004); Carvalho (2004); Glat et al. (2006); Mantoan (2007); Fletcher et al. (2009); Malloy-
Diniz et al. (2010); Brasil (2011); Veltrone e Mendes (2011, 2012); Oliveira (2012); Castro e
Almeida (2010, 2014); Pletsch, (2014).

O grupo focal foi composto por Lucy, Rita, Angel, Marina, Nicolas e John. Ndo ha

alusdo a nenhuma manifestagéo de Mara que justificou sua auséncia por telefone.
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A pesquisadora iniciou a exposicdo oral abordando a relevancia dos conceitos e ideias
apresentados pelos autores indicados para subsidiar as atividades no grupo focal.

Os conteudos abordados pela pesquisadora proporcionaram discussdes em torno dos
conceitos divergentes entre deficiéncia intelectual e deficiéncia mental e as implicacdes desta
alteracdo sobre dos processos que envolvem a escolarizacdo e a inclusdo da pessoa com
deficiéncia intelectual; os aspectos inerentes aos métodos de ensino e as adequacdes
curriculares, quando necessarias, as especificidades e importancia da comunicagédo entre os
académicos, professores e académico com deficiéncia intelectual, sobre da linguagem e a
importancia de uma adequacdo didatica que se apoie em outras formas de ensino, além
daquela centrada na uso oralidade, bem como, 0 uso de recursos inerentes a acessibilidade
pedagdgica e atitudinal no processo de ensino.

Cabe observar que esses conceitos apresentados vao sendo citados, posteriormente,
pelos colaboradores da pesquisa a medida que vao trazendo para o debate suas ideias e
compreensfes em torno da experiéncia pedagdgica junto as pessoas com deficiéncia
intelectual.

Assim, o primeiro ponto da sessao foi esclarecer o conceito da deficiéncia intelectual e
da deficiéncia mental de forma a proporcionar ao grupo participante, a reflexdo sobre o
quanto suas acles de ensino estdo pautadas nesses conceitos.

Sendo assim, a pesquisadora fez o esclarecimento sobre a deficiéncia intelectual,
explicando que trata-se de uma das condi¢des que representa um desafio para os docentes da
Educacdo Superior ja que existe uma gama de conceitos, que foram construidos a partir do
préprio entendimento que se tinha sobre o assunto e que interferia diretamente sobre o
processo de escolarizagéo deles.

Portanto, ndo é raro que o diagnostico de deficiéncia intelectual, antes denominada de
deficiéncia mental, venha associado & percepcdo de limitagdes importantes. Ja foi bastante
comum, ao se ter o diagnostico de deficiéncia intelectual, que os médicos explicassem aos
pais que seu filho ndo iria aprender, ndo iria trabalhar e pouco participar dos grupos sociais.
Em decorréncia, um dos problemas centrais que havia com a questdo das pessoas com
deficiéncia intelectual era o isolamento.

Neste sentido, a conducdo das atividades da quarta sessdo versou por explicitar a
conceituacdo. Segundo Sassaki (2008) a American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities (AAIDD) considera que a deficiéncia intelectual € um termo mais
preciso e moderno, e também estd em conformidade com a terminologia utilizada no Canadé e

na Europa.
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H& uma mudanga em curso na sociedade e essa modificacdo se expressa também nos

documentos oficias do Brasil e na literatura. Segundo Veltrone e Mendes (2012, p. 361):

Assume muita importancia no estudo cientifico da deficiéncia intelectual as
definicbes propostas pela American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities (AAIDD), cujas publicagdes tém continuamente
influenciado a publicacdo dos documentos oficiais brasileiros, que, por sua
vez, ttm adotado a terminologia, a definicdo, bem como suas respectivas
recomendacdes para a identificacdo de pessoas com deficiéncia intelectual.

Para a AAIDD a deficiéncia intelectual refere-se a “Incapacidade caracterizada por
limitacBes significativas tanto no funcionamento intelectual quanto no comportamento
adaptativo expresso em habilidades conceituais, sociais e praticas. Esta inabilidade se origina
antes da idade dos 18 anos”.

Ao discorrer sobre a mudanca de terminologia, 0s autores Luckasson et al. (2002)
chamam atencdo para o fato a mudanca de terminologias devem ser acompanhadas por
mudancas funcionais para 0 seu uso e que seja compreendida dentro do momento histérico
contextualizado e ainda que possa comunicar valores considerados importantes.

A deficiéncia intelectual estd relacionada a uma limitacdo significativa no
funcionamento intelectual, que vai afetar o comportamento adaptativo e, ao se referir a esse
comportamento adaptativo defende-se que, quanto maior for o contato social, melhor sera
essa adaptacéo.

De acordo com Oliveira (2012, p. 16)

Sem duvida que a deficiéncia intelectual ndo é uma diferenca qualquer que
possa ser incorporada pela escola sem a compreensdo adequada de suas
maltiplas determinacGes; porém, ndo se pode admitir que seja apreendida
numa concepg¢do biologizante, individualista e, portanto, desumanizadora,
pois subtrai destas pessoas aquilo que se tem de mais precioso: a dimensdo
humana.

Assim mediante a analise e discussdao empreendida durante a realizagdo desse
encontro, para Lucy, muitos ainda estdo impregnados pela concepgdo anterior, de senso

comum, tal como explica:

No6s estdvamos muito baseados numa perspectiva bioldgica de
conhecimento, piagetiana, onde cada um aprende num momento, momento
para aprender uma, para aprender outra, de acordo com a idade e tal.
Superando essa Vvisdo bioldgica, é por isso que eu me identifico mais com
Vygotsky, a gente comeca a compreender o seguinte, que toda sala de aula,
que tem os alunos da mesma série, da mesma idade, ela vai ser uma sala
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multiseriada. Porque o momento de aprendizagem, o ritmo de aprendizagem,
a velocidade da aprendizagem € outra. E isso que vocé falou. NG6s vamos ter
alunos 14 na Pedagogia, vdo entrar 50 alunos, eu falo muito assim para 0s
alunos, no primeiro dia de aula, entra uma pessoa virtual, uma mochila
virtual e entrega para cada aluno. Que é a mochila que eles vdo colocar o
conhecimento durante 4 anos. No Ultimo dia de aula, na Ultima aula essa
pessoa retorna para fazer a pesagem da mochila de cada um. E nds vamos
chegar a uma certeza, nenhuma mochila terd 0 mesmo peso. Todos podem
ter passado pelas mesmas experiéncias, lido os mesmos textos, ter tido os
mesmos professores, ter participado das mesmas atividades, mas cada um
vai chegar com uma mochila com um peso diferenciado. Ai estdo
relacionadas também as deficiéncias. As potencialidades e as deficiéncias

(Lucy).

A pesquisadora solicitou que refletissem sobre os impactos que a mudanga no
entendimento do conceito podera causar nas agdes do ensino nos contextos dos cursos de
licenciaturas, considerando que se altera completamente a forma da sociedade lidar com eles,
pois modifica-se também a visdo e as formas de investir na pessoa com deficiéncia intelectual
ao considerar os fatores sociais, comportamentais e educacionais, e ¢ importante considerar

que

[...] adocdo de nomenclaturas propostas deve vir acompanhada de mudangas
conceituais, estruturais, politicas e sociais. E, no caso brasileiro, um caminho
para evitar os descompassos propostos entre tendéncias internacionais,
legislacdo e praticas dos profissionais seria 0 desenvolvimento de uma
melhor articulagdo entre as decisdes do poder publico e participagdo das
comunidades escolares nestas decisdes. As mudangas ndo podem
simplesmente ser impostas de cima para baixo, sem considerar a realidade
dos professores que diretamente vao lidar com elas. No caso especifico da
definicdo da deficiéncia intelectual este fato é ainda mais agravante, levando
em consideracdo que o olhar que temos sobre ela é influenciado pelo
contexto social, econdmico, politico, cultural do qual fazemos parte
(VELTRONE; MENDES, 2011, p. 420).

O grupo considerou que esse entendimento de que a deficiéncia intelectual podera
impactar bastante na forma como o professor vai lidar com essas pessoas na Educagédo
Superior e a questdo educacional serd determinante para o seu desenvolvimento, uma vez que
as questdes sociais sdo importantes pois, quanto mais contato houver com outras pessoas,
outras culturas, mais enriquecedor sera esse convivio.

Durante a sessdo foi abordado que, segundo a experiéncia pessoal dos participantes, ha
varias pessoas com diagndstico de deficiéncia intelectual que aprenderam a ler, a escrever e
chegaram a universidade. Esse processo aparece registrado também em videos que ilustram

aqueles que se tornaram atores, que estdo na midia, que cursaram e se formaram em
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jornalismo, direito, dentre outras profissdes. E quando a deficiéncia é fisicamente percebida,
ela se torna mais objetivamente detectavel, embora nem sempre seja. “Assim, a deficiéncia é a
expressao de limitagdes no funcionamento individual dentro de um contexto social. Portanto,
ndo é fixada nem dicotomizada. Ela é fluida, continua e mutavel e, além disso, é possivel
reduzir a deficiéncia através de intervengdes, servigos e apoios” (OLIVEIRA, 2011, p. 12).

Ter clareza de que é uma condi¢do mutavel é determinante para as a¢gdes educacionais,
pois implica acreditar que a pessoa com deficiéncia intelectual pode avancar e que o contato
dessas pessoas com outras, sera determinante para seu avanco intelectual, firmando assim
uma questéo central para os fundamentos da inclusdo escolar.

Vygotsky (1995) discute a condigdo de deficiéncia e afirma que ela deve ser
compreendida a partir de duas dimensdes: primaria, de origem bioldgica, que ndo se pode
negar que esteja instalada; e a de origem secundaria, que tem a ver com a questao histérica e
cultural, que é justamente o0 ponto em que se situa o0 maior desafio, que € o de criar condi¢Bes
e oferecer situacGes de aprendizagem, favorecer as condi¢BGes para que esses individuos com
deficiéncias superem seus préprios limites e avancem, o que SO acontecera se ocorrer na
interacdo com outras pessoas. Quanto mais a pessoa com deficiéncia intelectual € isolada,
mais acentuada tende a apresentar-se a sua deficiéncia.

Vigotsky (1995, p. 32) distingue o desenvolvimento biol6gico da crianca do seu
desenvolvimento cultural, ambos guardando entre si uma relacdo de interdependéncia. Essa
relacdo leva a solucdes desenvolvimentais particulares por parte da crianga com dano
orgéanico, como afirma: “o defeito decorrente do desvio do tipo bioldgico natural [...] provoca
a reorganizacdo, mais ou menos essencial, de todo o desenvolvimento, para novas condicoes,
novo tipo, transformando o curso normal do processo de insercao da crianca na cultura” [...].
“Com frequéncia, sdo necessarias formas culturais singulares, especialmente criadas com o
fim de levar a efeito o desenvolvimento cultural da crianga com defeito” (VIGOTSKY, 1995,
p. 17).

Segundo Vygotsky (1995) a deficiéncia € um conceito social e o efeito do dano
organico, na funcionalidade da pessoa, ndo é suficiente para caracterizar a deficiéncia, e sim o
impacto que causa no desenvolvimento cultural da crianga.

Neste contexto de fundamentos, o grupo discutiu o entendimento da deficiéncia ndo
existir em si mesma, e que mantem uma interdependéncia com a historicidade humana e a
cultura constitutiva na relacdo entre os homens, quer dizer, que s6 é considerada deficiéncia
porque ela aparece como uma diferenca em relagdo a um determinado grupo. E o produto de

um processo que envolve resposta de outras pessoas a0 comportamento, ou seja, 0
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comportamento de uma pessoa com deficiéncia intelectual ndo é o comportamento exclusivo
dele, ele é resultado das interagcBes com outras pessoas.

Entre as indagacOes nesta sessdo de grupo focal surgiram: entdo, ndo € uma pessoa
com deficiéncia? A pessoa tem uma deficiéncia que é socialmente construida?

As discussbes versaram sobre a percepgdo de que a deficiéncia intelectual ndo é uma
diferenga que se encerra nela mesma, mas é mais do que isso, pois relaciona-se com questfes
sociais e comportamentais e, consequentemente, como é a relacdo das pessoas, de forma geral
para com a condicdo de deficiéncia.

Oliveira (2011) diz que ndo se pode admitir a concepc¢do de deficiéncia a qual ela
denomina de intelectual biologizante. Sendo assim, a discusséo e reflexdo no grupo versou
sobre o fato de que s6 se pode entender a deficiéncia intelectual nas suas possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento cognitivo e social.

A consideracdo da participante Marina sobre essa discussdo culmina com a
constatacdo sobre a necessidade de cursos, para todos os professores, para que 0S mesmos
possam entender a deficiéncia intelectual no sentido de descontruir supostas verdades sobre
essas pessoas e sua condicdo para aprendizagem, bem como desmistificar a ideia de limites e

de problemas, para se pensar nas formas possiveis de promover a inclusao e a acessibilidade:

Sobre essa questdo da deficiéncia ndo existir em si mesma, mas mantém uma
interdependéncia com a historicidade humana e a cultura constitutiva na
relacdo entre os homens, [...]. Entdo na verdade é aquele jargdo € deficiente,
mas depende do ponto de vista. De que grupo vocé esta falando? Onde vocé
esta? Porque é uma cultura. Eu estava falando para Marlene a importancia de
um projeto de extensdo, trabalhar com os professores das licenciaturas,
trabalhar a cultura da universidade, o que realmente é a deficiéncia e o que é
realmente a inclusdo. Porque todo mundo estd pensando no surdo, o que é
mais visivel na UNIR sdo os surdos, porque sdao 0s mais exigentes no
momento, mas tem muito deficiente, tem muitas situa¢fes especificas dentro
da sala de aula que o aluno estd quietinho, precisa de uma atencdo. O
professor fala: esses alunos sdo cheios de problemas, ja chegam com muitas
dificuldades, do ensino basico; mas seré que nds ndo estamos recebendo uma
demanda de alunos com necessidades especiais e dentre esses alunos com
deficiéncia intelectual, alunos com TDAH, e estamos colocando tudo dentro
do mesmo saco. Exatamente isso. E € tudo: ah! Eles tiveram uma Educacdo
Bésica ruim entdo eles sdo fracos e nés ndo somos capazes de tratar as
especificidades com as devidas especificidades (Marina).

No contexto da acessibilidade pedagdgica, a pesquisadora indagou sobre a importancia
da ampliacdo e ou reorganizagdo do tempo curricular para académicos com deficiéncia

intelectual na Educagdo Superior e o debate consistiu, inicialmente em torno da experiéncia
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relatada por Mara, que na sua pratica docente junto a uma académica, ampliou para dois
semestres suas aulas e atividades avaliativas correspondentes a um semestre.

O grupo reconheceu que guando se pensa sobre o tempo que eles levam para concluir
a Educacéo Superior, ha que se considerar, inclusive, a ampliacdo do tempo para realizacdo de
atividades e avaliacbes em relacdo aos demais colegas que ndo apresentam deficiéncia
intelectual. Pode-se entender que esse reconhecimento de ampliacdo do tempo curricular
representa parte de acessibilidade atitudinal, ou seja, o grupo entendeu que essa agdo é
necessaria, mas que € preciso também que a acessibilidade pedagogica seja desenvolvida.

A importancia do diagnostico e de uma equipe para orientar os docentes volta a
discussdo anteriormente empreendida, por ocasido das reflexdes empreendidas no encontro

com tematica sobre os surdos.

Com um aluno assim ele acaba impactando a sala toda. A sala acaba se
solidarizando, alguns vitimizam e usam isso. A situagdo esta tdo fora de
controle, eu acho na universidade nessas situagdes, que vocé ndo sabe quem
realmente € inclusdo, quem estd se vitimizando, se o aluno tem
conhecimento, se ele tem condi¢fes ou ndo, porque falta um trabalho
pedagdgico de diagnéstico, que avalie, que ajude, que determine, que
oriente. Eu vejo que os professores estdo completamente perdidos
(Marina, grifo nosso).

Sobre o diagndstico da deficiéncia intelectual

No caso especifico da deficiéncia intelectual, a literatura cientifica brasileira
sempre evidenciou a dificuldade nos procedimentos de identificacdo desse
alunado para a definicdo, elegibilidade e encaminhamento aos servigos
especializados. Apesar da énfase no aspecto intelectual da condicéo,
prevaleceram por muito tempo critérios organicistas, e o foco no indicador
de fracasso diante das demandas escolares era atribuido exclusivamente ao
alunado e ao seu contexto social e cultural de origem (VELTRONE;
MENDES, 2011, p. 361).

O participante Nicolas destaca

[...] o papel fundamental dos neurolinguistas para esse tipo de trabalho. Eu
acho que existe a especificidade no campo da linguagem para poder ajudar a
pensar sobre isso.

No caso especifico da pessoa com deficiéncia intelectual, entre 0s comprometimentos
apresentados esta justamente a linguagem, parte importante para o processo de aprendizagem
pois as fungdes cognitivas, segundo Malloy-Diniz et al. (2010) correspondem a capacidade de

aprender e compreender e elas englobam as capacidades de linguagem, aquisicdo da
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informac&o, percepcdo, memoria, raciocinio, pensamento entre outros, que permitem a
realizacdo de tarefas como leitura, escrita, célculos, conceitualizagdo, sequéncia de
movimentos, dentre outras.

Assim a indicacdo de Nicolas pode ser vista como uma contribui¢do importante para o
professor receber orientagfes quanto aos procedimentos mais adequados, advindos da
linguagem, ao favorecimento da aprendizagem das pessoas com deficiéncia intelectual.

A pesquisadora chamou a atencdo para o fato de que o diagndstico estd sempre
voltando para o debate no grupo, no entanto pouco se falou sobre o processo de ensino e
aprendizagem efetivamente: assim perguntou: quais sdo 0s elementos do processo educativo
que se constituem como imprescindiveis para a aprendizagem deles? Devem ser feitas
adequacdes? Que adequacbes devem ser feitas?

Em resposta ao questionamento proposto, 0 excesso de conteudo, a ser ensinado sem

se atentar para a aprendizagem do académico e sua condi¢do, €é citado:

O professor chega e passa um monte, e o0 aluno fica... (silencio da fala do
participante) O que vocé escuta atrds desse silencio? Tem um
comportamento, um destaque, e vocé passa, porque sdo 20 encontros, sao
poucos encontros semanais, € vVocé ndo escuta 0 sujeito e sequer estad
preocupado com ele. E aquilo do Paulo Freire, eu quero é colocar contetido
Mas e o outro? (Nicolas)

Fletcher et al. (2009) e Castro, Almeida e Ferreira (2010) ao discutir as condi¢des de
aprendizagem das pessoas com deficiéncia intelectual observam que deve-se considerar que
existem diferentes graus de uma limitagdo trazida pela condicdo neuroldgica e ha que se
considerar que determinados contetdos podem ndo ser atingidos por eles, entdo os autores
acima afirmam que mais do que destrinchar o conteudo curricular, deve-se priorizar aquilo
que pode ser assimilado pelo aluno, afinal, caso ndo ocorra a assimilagdo, ndo havera a
aquisicdo (aprendizagem), a memorizacao e, consequentemente, a recuperacgéo e a aplicagéo.

Porém, essa questdo deve ser definida e bem estruturada para que isso ndo se
transforme em uma selecdo de contetdos inapropriada, evidenciando um despreparo do
professor ao subestimar as potencialidades do académico, que segundo Fletcher et al. (2009) e
Castro, Almeida e Ferreira (2010) deve evitar a generalizagcdo de um nivel muito inferior de
dotacdo intelectual na deficiéncia intelectual. A selecdo de conteudos curriculares mais
importantes e passiveis de efetiva compreensdo constitui-se em uma das formas de adaptacéo

curricular, comum na Educacdo Bésica.
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Angel e Marina trouxeram a questdo de académicos que parecem ter transtornos
psicologicos e psiquiatricos e sdo identificados como pessoas que tém necessidades especiais.
Alertam para os riscos no desenvolvimento das acfes pedagogicas influenciadas por um

julgamento equivocado:

Né&o esta participando porque ele é preguigoso, ndo tem interesse e tal. Eu
percebi que esse aluno tinha uma coisa diferente. Eu gosto muito de deixar
o0s alunos muito a vontade e na hora do trabalho em grupo, que eu gosto de
trabalhar com teatro, eu falo quem quiser fazer sozinho, mas eu tento
integrar, mas tem sempre os isoladores. E esse menino falou: ndo, eu vou!
Mas ele comegou a faltar. E eu pensei, olha que interessante, porque na
verdade os transtornos psiquiatricos também entram como uma necessidade
especial, nés temos varios alunos na Universidade que sdo bipolares, que
sofrem realmente de depressao, estdo em processo depressivo e esses alunos,
eu vejo, que também precisam ser tratados ndo de uma forma diferenciada,
mas assim, nos termos uma atengdo com esses alunos (Marina).

Eu tenho uma aluna também, eu acho que eu falei para vocés, depois que eu
terminei minha aula eu sai, mas eles sempre ficam estudando e ela ficou,
mas quando eu sai ela ndo estava mais na sala. Mas depois ela voltou para a
sala e comegou a se machucar, a querer morder, bater a cabeca na parede, no
chdo, e parece que ela tem uma for¢ca muito grande, ninguém conseguia
segurar ela, arranhou muita gente, foi uma loucura. Nés ndo sabemos o que
fazer. Porque onde eu vou pedir ajuda? Mas aquilo que vocé falou eu
percebo 14 na UNIR, no primeiro periodo da Filosofia, que eles estdo
sumindo da sala de aula. As vezes vocé esta |4 explicando, mas o aluno esta
em outro mundo. E eles ndo aparecem mais. E muito grande essa desisténcia
e pode também estar acontecendo esse problema, de eles terem alguma
deficiéncia e precisarem de um atendimento mais especializado (Angel).

As duas falas remetem a questdo da acessibilidade atitudinal e pedagdgica. Ha, entdo,
a necessidade de rever a ideia de salas homogéneas, alunos com ritmos de aprendizagem
semelhantes e diferentes aparecem nas falas dos professores como fator determinantemente

atitudinal e imprescindivel para o fazer pedagdgico mais efetivo.

Eu até ia falar que essa situagdo que nds estamos vendo agora € ao contrario
do que os professores esperam. Eles sempre querem ver a turma homogeénea,
e ndo ha diferenca, eles focam naquilo que eles acham que vai atender a
todos. (Angel).

Para trabalhar com as pessoas com deficiéncia intelectual e com as dificuldades de
aprendizagem, o primeiro rompimento que o professor tem que fazer é com a ideia da sala
homogénea, de aprendizagem num Unico ritmo, com 0s mesmos estimulos e ainda definir o
que significa fazer uso ou ndo das adaptacOes curriculares. Para isso o0 docente deve efetuar

estudos sobre o tema, investir na relacdo de respeito e confianca na competéncia do
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académico e ndo necessariamente ficar preso a concepcao de deficiéncia atrelada ao conceito
relacionado a auséncia de inteligéncia.

A deficiéncia intelectual deve ser vista com base na concepc¢éo de que as dificuldades
que as pessoas apresentam estdo “[...] no plano do bioldgico, claro, mas a consequéncia destas
dificuldades no desenvolvimento cultural pode ser superada, justamente na cultura, criando
caminhos alternativos-compensagdes” (PADILHA, 2001, p. 46).

Assim as acOes docentes junto aos académicos com deficiéncia intelectual diferente de
outros tipos de deficiéncias, que requerem adaptacdes do espaco fisico, que para eles ndo sdo
aplicadas, exigem mudangas quanto a visdo de mundo, de conceitos relacionados, de valores,
e de revisdo, sobretudo das praticas de ensino para que o académico possa, se incluir,
participar efetivamente do processo educativo, alcancar o0s progressos no ambito da

aprendizagem e do desenvolvimento. Para tanto,

A principio, o professor que atuard junto ao aluno com deficiéncia
intelectual ndo precisara saber tudo sobre a deficiéncia, ndo sendo exigida
uma habilidade técnica além de sua formagdo pedagodgica. Desse modo, o
professor ird atualizando-se e aprendendo conforme cada caso (aluno)
especifico, uma vez que o aluno com deficiéncia intelectual é passivel dos
mesmos processos de aprendizagem que os alunos sem a deficiéncia. As
limitagBes e possibilidades educacionais do aluno com deficiéncia intelectual
ndo requerem intervencdes complexas em relacdo as praticas pedagégicas
comuns, mas exigem do professor uma atuacdo mais proxima, frequente e
particular em relagdo a cada objetivo escolar e as habilidades envolvidas
para que as metas se realizem. Assim, estudos de caso, planejamento
individualizado e materiais de apoio sdo alguns dos elementos importantes
para a atuacdo do professor junto ao aluno com deficiéncia intelectual, e ndo
diferem dos principios e das estratégias também utilizados com alunos sem
deficiéncias. (DIAS, 2012, p. 945).

A evasdo dos EPAEE da sala de aula e do Curso ¢ identificada pelos professores como
um problema. Importante destacar que a evasdo deles, vista pelos docentes como um
problema pode significar um avango, pois € comum ouvir que a saida deles representa um
alivio para o desenvolvimento das aulas. Assim pensar em acessibilidade pedagogica significa
contribuir para o trabalho docente no sentido de assegurar o desenvolvimento de atividades
educacionais facilitadoras da aprendizagem dos mesmos.

Cabe pensar estratégias, entre outras, que ultrapassem o modelo de aula expositiva,
por exemplo, indicando uma aula com mais énfase no aspecto visual, ou seja, uma aula com
apoio de imagens, que facilitem a compreensdo da atividade a ser realizada, bem como o

desenvolvimento, a partir de projetos educacionais, que possam dar voz e vez para todos 0s
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académicos, podem ser alternativas ao professor. Cabe observar que essas mudancas néo
significam que aulas expositivas devem ser abolidas, pelo contrario, servem para enfatizar que
s80 necessarias também outras estratégias de ensino.

Para tanto faz-se necessario que o docente realize um planejamento de suas aulas e que
0 académico tenha acesso a ele, para organizar-se antecipadamente, pois segundo Castro,
Almeida e Ferreira (2010) em aulas e atividades improvisadas, os alunos com deficiéncia
intelectual tendem a ficar alheios as explicacdes, 0 que pode causar agitacdo e demonstrar
maiores reacdes emocionais, colocando também o professor em estado de tensdo e angustia.

Outro ponto evidenciado pelos professores encontra-se representado no excerto a
sequir, cujo teor diz respeito ao que vivenciou o participante que tem em sua disciplina um

aluno identificado como tendo Sindrome de Asperger.

Eu procurei o Departamento X e a Unica coisa que eles me disseram é vocé
ndo pode reprovar. Eu sai de |4 sem nenhuma conversa, nem para me dar
uma ideia, porque eu estava muito ansiosa naquele momento. Entéo eles
focam muito na sua pesquisa, no ensino, mas no aluno, no contexto da
pedagogia ndo (Angel).

Essa fala ilustra o peso que a diade aprovacao/reprovacdo tem na instituicdo. De forma
critica, Angel analisa que a aprendizagem passa a ter uma relevancia reduzida quando, de
fato, o foco deveria ser melhorar as condi¢des do ensino.

No entanto, mesmo com essa tendéncia, ainda assim ha muitos professores na UNIR
gue se preocupam com a questdo da pratica pedagdgica nos cursos de licenciatura e,
sobretudo, com aqueles, em cujas disciplinas estdo matriculados alunos com deficiéncias, tais

como ilustram as falas transcritas a seguir.

NoOs estamos sentindo a necessidade disso, de estudar, de entender o que se
passa com o aluno, sua condicdo e a nossa prépria condicdo para 0 ensino
(Lucy).

Essa semana por exemplo, a professora que é chefe do Departamento do
Nucleo de Ciéncias Exatas, ela convidou para fazermos um trabalho, e ela
falou: poxa nds precisamos também discutir essas situacGes de
metodologias, como € importante. E chamou o Departamento para auxiliar
essa discussdo. Entdo € importante que todos os Departamentos que
transitam nas licenciaturas possibilitem dialogos. A presenca de alunos com
deficiéncias tem provocado movimentos de estudos sobre as metodologias
nos cursos de licenciaturas remetendo a necessidade de mudangas na pratica
pedagdgica (Nicolas).
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Os professores indicam que € preciso considerar os mecanismos de aprendizagem para
todos os individuos e nas suas falas é possivel reconhecer os aspectos da acessibilidade

pedagdgica e metodoldgica:

[...] os mecanismos de aprendizagem. Por exemplo, eu ndo tenho o habito de
ler um texto duas vezes. Eu consigo ler o texto uma vez, eu abstraio, eu
consigo interpretar e ndo leio duas vezes. Algumas pessoas tém de ler duas
ou trés vezes. Mas isso ndo significa que ela vai ler, significa que ela precisa
ler. E por isso que ela sai com uma aprendizagem menor do que 0 outro [...]
O mecanismo de aprendizagem dela é diferente da outra (Jhon).

Tem um aluno na sala com deficiéncia intelectual, mas como ele criou esses
mecanismos como eu, eu tenho esse mecanismo visual, eu gravo, memorizo
a imagem, entdo eu busco. E o aluno também encontra formas e a deficiéncia
acaba sem identificacdo. As vezes é bom ndo saber as vezes, evita o
preconceito, que as vezes é ruim pois o aluno € excluido indiretamente da
aula (Lucy).

No inicio nds até falamos disso de pessoas que dentro da sala de aula tém
uma deficiéncia intelectual, mas que ndo é perceptivel e o Nicolas até
colocou o seguinte, que tem aluno que passa 0s quatro meses e VOcé nado
escuta a voz dele e que vocé ndo identifica mesmo. Mas é nesse sentido eu
acho que vocé esta falando, é realmente. Mas s6 para noés fecharmos essa
ideia, é que nds nao podemos admitir, sobretudo na Educagdo Superior essa
concepcao da deficiéncia intelectual como algo da biologia, que eu nasci
assim, vou morrer assim, sem uma intervencdo de um meio sobre esse
sujeito, ou vamos tirar dele a propria dimensdo humana. Porque quando vocé
fala deficiente intelectual ndo vai para a universidade, o trabalho fica restrito
a que? Se a universidade ¢ a pulsdo para o mercado de trabalho (Angel).

Ao longo dessa reflexdo evidenciou-se a necessidade de uma formacdo, como um
movimento sobre estudos em torno da inclusdo para todos os servidores das Licenciaturas na
Universidade, bem como sobre os recursos pedagdgicos adequados a cada circunstancia e

necessidade:

Entdo, a ideia de fazer esse projeto de extensdo para poder discutir com as
licenciaturas é uma necessidade e eu sempre senti que nés precisdvamos
fazer isso. Mas a questéo era: e o professor? Ele sentia essa necessidade?
Porqgue eu sinto, vocé sente, mas a conversa que € a estimuladora (Nicolas).
Eu acho que nos teremos de fazer nas licenciaturas com os servidores e
depois com o Departamento, porque quando no6s abrirmos para as
licenciaturas, pode ter certeza que nem todos os professores estardo
sensibilizados para esse tipo de discussdo. Tem professores que ndo estad nem
ai. (Marina).

Por isso que ndo pode ser uma coisa obrigatoria. E cultural. Eu estou
percebendo que essa resisténcia estd mudando de cara; puxa professor que
legal! Eu ndo tinha pensado nisso. E uma maneira de chegar e mudar o disco
deles. Porque eu percebo que existe essa resisténcia, mas ndo significa dizer
que ndo possa ser mudada (Nicolas).
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A participagdo e o envolvimento de setores considerados “chave” para a configuracao
de um espago universitario inclusivo, sobretudo nas metodologias, ou seja, a criacdo de
recursos, espaco e condicbes para a acessibilidade pedagdgica sdo colocadas pelos

participantes da pesquisa como necessarias.

E sé para se ter ideia da importancia desse Nucleo de Ciéncias da Terra e
Tecnologias, no contexto da inclusdo. Todos 0s recursos operacionais na
tela, eu vou dar um exemplo com respeito a acessibilidade, é com recurso
tecnoldgico. Tudo é tecnolégico. Entdo assim, se nos tivermos a chance de
ter o Nucleo, o curso de Tecnologia participando do debate, da elaboracdo
dos recursos tecnoldgicos de uma plataforma, para vocé vé a questao de vocé
ter 0 acesso para o surdo na plataforma, o acesso para O cego, a
autodescricdo para 0 cego. A autodescricdo hoje seria interessante para o
professor que estd dando aula e a medida que ele fosse falando, a audio-
descrigdo ia aparecendo (Lucy).

E ndo € so técnico, tem a emocdo: Entdo nds temos o povo que domina as
tecnologias para facilitar os recursos pedagoégicos. O envolvimento deles
ainda ndo existe. Ndo quer dizer que ndo vai ter resisténcia, mas o outro
olhar nasce no momento que aquilo foi discutido (Nicolas).

[...] A universidade vai ter pensar nisso, por isso eu acho importante
trabalhar as instancias da universidade, porque é a partir de agora, se nés
trabalhamos uma cultura dessa, com essa questdo da traducdo, uma demanda
surge, que ocorre também uma demanda estrutural, hd a necessidade de um
estidio, uma equipe responsavel por filmar, equipamentos, tudo isso para
poder dar condigdes de acessibilidade [...] Entdo a universidade e os setores
precisam comegar a sensibilizar (Marina).

O grupo percebe que o reconhecimento de que isso € importante, necessario e se da

por meio de acdes coletivas:

Vocé veréa que é uma questdo coletiva. E preciso comprar equipamentos para
montar o estudio. Por isso eu penso importante ndo so trabalhar com os
professores, trabalhar com os setores da universidade (Lucy).

Mas para que haja uma acéo coletiva, envolvendo todos os setores da Universidade, é
preciso que o professor, a partir da reflexdo sobre sua pratica docente, identifique e discuta
junto aos seus pares, 0 que cada colega, cada curso, cada departamento pode fazer no sentido
de se envolver e promover as mudangas necessarias, porém esse nao € um movimento simples
pois remete a uma discussdo que favoreca a compreensao das praxis, pois, segundo Imbert
(2003, p. 74):

A préxis ndo é uma pratica. Convém nao se enganar a esse respeito. A praxis
é elaboracdo coletiva, num grupo, das praticas vividas no quotidiano. A
prética pode se situar no plano das elaboragdes primarias do pensamento, a



240

praxis ndo. Ela pressupbe um coletivo: um coletivo articulado, nunca
massificado ou aglutinado.

Entdo cabe questionar sobre: quais sdo as possibilidades de envolver a Universidade
num debate que ainda ndo se tornou um ponto importante na acdo do professor? Como
promover uma agdo coletiva se a acdo reflexiva, de carater individual, ainda ndo efetivou?

Pela primeira vez no grupo, a Educacédo Especial aparece como campo no contexto da

inclusdo. A fala de Rita é reveladora de muitas inquietudes, mas também de certezas:

E quando nés falamos de pensar na pessoa com deficiéncia intelectual na
Educacdo Superior, como nds iremos criar esses instrumentos? Entdo nos
estdvamos falando o quanto é importante a questdo da acessibilidade
pedagogica. O que é a acessibilidade pedagdgica? Como eu crio um
instrumento que favoreca a aprendizagem nessa pessoa com deficiéncia
intelectual? NGs sabemos que as pessoas ndo sao iguais e ndo ha deficientes
intelectuais iguaizinhos. Ndo tem! [...] Se vocé entrou nesse campo de
Educacdo Especial tem que ter a consciéncia de que cada caso € um caso e
as nossas agdes devem ser unicas mas devem ser planejadas. De tudo que
conversamos quero destacar que essas perguntas indicam que nossas agdes
precisam ser planejadas, e de maneira coletiva, considerando o ritmo de cada
um, considerando a forma de aprendizagem e é preciso conversar com a
pessoa: perguntar a ela como eu posso agir de forma que isso facilite a sua
participacdo e sua aprendizagem. Me remeto novamente & poesia por causa
de Drummond de Andrade, quando ele fala que cada ser humano é impar,
nas suas especificidades (Rita, grifo nosso).

Essa fala € bastante significativa, pois revela que as pessoas sdo diferentes, mas
existem recursos pedagdgicos que podem ser usados e que o dialogo se constitui como a porta
de acesso para a aprendizagem e o desenvolvimento de pessoas com deficiéncia intelectual.

Esses problemas implicam numa reflexdo entre o que estd posto por Rita e ao que
propBe Pletsch (2014) sobre a importancia de os formadores terem dominio didatico para o

ensino de pessoas com deficiéncia intelectual:

A elaboragdo conceitual por parte de alunos com deficiéncia intelectual e
outras dificuldades de aprendizagem requer do professor o uso de diferentes
estratégias pedagdgicas para apoiar e mediar o ensino. E o que denominamos
de conhecimentos didaticos, os quais, muitas vezes, sdo menosprezados na
formagao inicial e continuada de professores com justificativas do tipo “ndo
hé receitas de bolo” (PLETSCH, 2014, p. 15).

Mas cabe perguntar: que recursos sdo esses que podem favorecer a aprendizagem e o
desenvolvimento desses estudantes com deficiéncia intelectual? Sera que a auséncia desses

recursos nos discursos dos professores indica falhas na acessibilidade pedagogica
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representadas efetivamente na sua didatica? Castro e Almeida (2014) citam que entre as
principais barreiras pedagdgicas encontradas sdo referentes a didatica em sala de aula, a
utilizacdo de métodos inadequados, a falta de preparo dos professores para identificar as
necessidades dos alunos com deficiéncia e a caréncia de materiais adaptados.

As possibilidades de solucdo, ainda que, parciais, desses problemas poderiam ser
resolvidas com a implantacdo dos servicos de Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Superior?

Segundo Brasil (2011) entre as acdes do AEE estdo previstas a implantacao de sala de
recursos, elaboracgéo, producdo e distribuicdo de recursos educacionais para acessibilidade; e
estruturacdo de ndcleos de acessibilidade nas instituicdes federais de Educacdo Superior que
poderiam contribuir para amenizar os problemas apresentados.

Batista e Mantoan (2007) ao defender o AEE para pessoas com deficiéncia intelectual,
chamam a atencdo para o fato de que, o processo de conhecimento deve dar-se na dimenséo
subjetiva enquanto que o conhecimento académico refere-se a aprendizagem do contetido
curricular, e nesse contexto, o AEE deve trabalhar “a forma pela qual o aluno trata todo e
qualquer conteddo que lhe é apresentado e como consegue significa-lo” (BATISTA,;
MANTOAN, 2007, p. 20), ou seja, o AEE para o aluno com deficiéncia intelectual deve
priorizar o desenvolvimento de habilidades necessérias a cada momento; e ndo pode ser visto
como um reforgo dos contetdos académicos ensinados na sala de aula.

Entdo, o grupo chegou ao consenso de que inclusdo de pessoas com deficiéncia
intelectual implica na reorganizacdo de varios aspectos que compdem o0 processo de ensino
entre eles: a prdpria formacdo de professor, 0 AEE, os procedimentos didaticos, incluindo as
adaptacGes curriculares, a avaliacdo e o apoio incondicional da Instituicdo as acdes do
professor.

Neste sentido sobre a inclusdo na UNIR, o grupo entende que:

E quando vocé fala de inclusdo na universidade ndo da par deixar tudo solto.
Tem que ter uma equipe que oriente, tem que normalizar a avaliacdo, tem
que normalizar o atendimento. Talvez entdo nds comegamos com uma
extensdo, mas I na frente tem de ter uma coisa maior, uma formalizag&o,
como vai se proceder na avaliagcdo do aluno com deficiéncia intelectual, do
aluno surdo. Porque ndo é todo momento que vocé ir4 dar extensdo. O
professor tem que ter um lugar onde ele possa recorrer e ter informacdes
basicas (Marina).

Mas é exatamente o que nds falamos com relacdo a avaliagdo. Ao procurar
ajuda com para um aluno com deficiéncia a orientacdo do Departamento, a
resposta foi: ndo pode reprovar. Entdo quer dizer que ndo orienta para a
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aprendizagem, orienta para o que ndo pode. Orienta para cumprir a lei ou
evitar problemas (Angel).

Mas isso é a falta de compromisso com o processo pedagdgico do aluno. Eu
vejo que € isso. Entdo é mais facil eu falar ndo vou reprovar do que falar,
vamos sentar e vamos discutir. Vamos ver o que a gente pode fazer? Isso é
muito mais dificil (Marina).

A inclusdo remete a comprometimento dos docentes e da Instituicdo com a
aprendizagem do académico com deficiéncia. E necessario e urgente compreender a inclusdo
de EPAEE a partir das possibilidades de aprendizagem e de ensino que lhes deve ser ofertada,
inclusive considerando as adaptagdes curriculares, ainda que essas ndo sejam consenso na
universidade assim como seu uso ndo é consenso na literatura.

Assim, foram discutidas adaptacGes curriculares sob dois enfoques que problematizam
a questdo: o primeiro, que se ancora na necessidade de promover adaptagdes curriculares e o
segundo que, em oposicao, defende que para haver inclusdo ndo ha necessidade de que seja

promovida qualquer adaptacao curricular. Sobre isso 0 grupo avangou no debate, pois:

Quando nds pensamos em adaptacdo curricular, € importante nés pensarmos,
pois ndo se trata de como era feito no passado que vocé chegava as escolas
de Educacdo Basica e dizia: eu tenho um aluno com deficiéncia intelectual.
Ah, entdo vamos fazer as adaptacGes. As adaptacBes curriculares eram: que
conteudo ele ndo iria aprender. Tirar o contedo (Marina).

Importante observar que adaptacdo ndo esta relacionada a exclusdo de conteudo, aos
quais todos os estudantes tém direito, sem subestimar a competéncia do EPAEE. O grupo
observa que devem ser feitas adaptacGes metodoldgicas, com uso diversificado de estratégias

de ensino e que s6 se pode avaliar aquilo que literalmente foi ensinado.

Se eu ndo dou, o que o sujeito pode me devolver? Nao trabalha conceito, ndo
trabalhava nada, se eu néo trabalho como com as outras criangas, o que ela
poderé construir? (Jhon).

Com base nessas colocagOes estabeleceu-se a pergunta: o que foi feito, como foi feito
e como poderia ou deveria ser feito para atender os alunos com deficiéncia intelectual na

Educacao Superior? Sobre esse aspecto as colocacOes enfatizaram que:

A diminuicdo das barreiras atitudinais, que é isso falar com a prdpria pessoa
com deficiéncia e ndo com seus interlocutores [...]. O professor ndo pode ir
para a sala de aula com um conceito equivocado de que a pessoa com
deficiéncia intelectual ndo aprende. Ou que a deficiéncia que ele tem é maior
do que a condicao de aprendizagem e de ensino também do sujeito (Nicolas).
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Temos que deixar isso de lado, porque é obrigatoriedade eu te atender. Eu
tenho de fazer isso porque a lei tem essa exigéncia: a principal barreira
enfrentada tem a ver com a propria escola tradicional, é o preconceito, e
além do preconceito tem a questdo da falta de estratégia e materiais para
favorecer a aprendizagem dessas pessoas com deficiéncia intelectual (Jhon).

Diante do que foi abordado sobre o fato dos adultos com deficiéncia estarem
acompanhados por familiares, foi levantada a indagacgdo: E viavel esse acompanhamento da
familia nas atividades dentro da Universidade? A fala a seguir explicita esse aspecto.

Assim como na Educagdo Baésica, a familia € muito importante no Ensino
Superior. Em alguns casos n6s temos de chamar a familia. Eu lembro da
minha aluna que é surda, a mae ajudava muito ela. Entdo nés sabiamos que
se ndo chamassemos a mae para falar algumas coisas, em relagcdo a minha
aluna, daria problemas, porque a made ndo entenderia e acharia que a
universidade estaria retirando o direito dela. Porque era a questdo da
intérprete. E eles ja chegaram dizendo que a universidade tinha a obrigacéo
de dar o atendimento. Mas ndo é bem assim. A universidade tem obrigagdo
sim de dar atendimento, de dar acessibilidade, mas ela ndo pode ter
responsabilidade em assumir todas as falhas que a menina teve na Educacao
Baésica. Entdo ela tem que estudar também, ela tem que se esforcar e fazer a
parte dela, ndo é assim. Vocé tem que resolver os problemas de Lingua
Portuguesa de sua filha (Marina).

Por isso que para mim esse grupo € muito importante porque eu preciso
saber o que fazer disso tudo. E essa aluna que teve esses problemas na sala,
no outro dia eu fui e conversei com ela, e a familia dela néo aceita que ela
tem esses problemas. Eles dizem que ela ndo tem. Professora, a minha mée
disse que eu ndo tenho problema (Angel).

Como ¢ importante se aproximar tanto do sujeito como dos pares desse
sujeito. Para conhecer um pouco da histéria dele também (Nicolas).

Mas, e nesse caso que estou falando para vocés que a mae nao aceita que ela
tem problemas? (Angel).

As vezes é melhor trabalhar s6 com o aluno do que chamar a familia que vai
atrapalhar. (Lucy)

Esse acompanhamento familiar ja aconteceu na Educacdo Bésica e na Educacédo
Superior constituiu-se como uma nova possibilidade, inicial, para facilitar a inclusdo dos
EPAEE. Cabe lembrar que “os pais t€ém sido uma importante forca para as mudangas no
atendimento aos deficientes”. (MAZZOTTA, 2001, p. 64).

Em sintese, o que é possivel apreender das colocacgdes feitas pelos participantes € de
gue 0s mesmos trazem a discussdo o papel da familia no processo de inclusdo escolar, em
especial de alunos com deficiéncia sensorial e intelectual. Na auséncia da atuacdo de
professores que, nos Ensino Fundamental e Médio, fazem o Atendimento Educacional
Especializado, na Educagdo Superior essa dimensdo aparece com um aspecto merecedor de

um enfrentamento.
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Diante das colocac¢des dos participantes foi possivel identificar os pontos que foram
recorrentes na discusséo sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia intelectual na Educacéo
Superior que representam avancos na direcdo de uma Universidade mais inclusiva pois
indicam uma revisdo dos procedimentos didaticos, metodologicos e avaliativos dos
professores junto aos académicos com carateristicas tdo especificas.

O primeiro diz respeito a definicdo dos papeis dos envolvidos no processo educacional
das pessoas com deficiéncia intelectual. Nesse sentido, o grupo apontou a familia como parte
importante ao processo de ensino, no entanto, cabe a ela, apoiar as a¢Ges do ensino. Esse
apoio consiste no acompanhamento do processo educativo, auxiliando na organizagdo de
agenda de atividades para facilitar o cumprimento e assegurar a realizacdo de atividades que
extrapolam o espaco da universidade, sem prejuizos ao académico.

Ao professor cabe promover as acGes de ensino, que sdo: o uso de metodologias,
estratégias de ensino, recursos pedagogicos adequados a condi¢do do estudante, inclusive nos
processos avaliativos, bem como a ampliacdo do tempo curricular quando se fizer necessario,
de maneira que, a aprendizagem seja assegurada.

O segundo ponto trata sobre as exigéncias estabelecidas para a formacdo do professor
que atuar com a pessoa com deficiéncia intelectual sobre o qual incide a responsabilidade de
prover 0os meios para consolidar o processo de ensino e de assegurar que a aprendizagem
ocorra, respeitando as necessidades do individuo, ainda que isso implique em rever
concepcdes sobre as condi¢cdes do académico, sobre seu jeito de pensar e compreender o que
se ensina.

Neste ponto estdo incluidas as avaliacbes do processo de ensino e aprendizagem, e
sobretudo os critérios para o estabelecimento da mesma, observando que o pardmetro para
avaliar o académico com deficiéncia intelectual serd sempre o proprio bem como as condicGes

da oferta de recursos para garantir a aprendizagem.

[...] a avaliagdo seja capaz de demonstrar a evolucdo progressiva do
desenvolvimento; a aquisicdo dos contetdos que foram selecionados no
planejamento; o desenvolvimento atual; a forma como o aluno se porta e usa
recursos nas situagdes de aprendizagem; o que ele é capaz de fazer mesmo
com a mediacdo de terceiros; a autonomia; a relacdo grupal. A avaliacdo ndo
precisa ser necessariamente escrita, mas pode ser realizada por meio do uso
de indicadores de avaliacdo; além disso, é importante que as potencialidades
do aluno sejam comparadas com seus proprios parametros, e ndo com 0s
resultados dos demais alunos da turma (DIAS, 2012, p. 943).
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Neste contexto, a avaliacdo deve ser concebida como um momento propicio para a
aprendizagem, portanto deve se estabelecer os critérios para ser realizada tendo como
principio a estrutura organizacional da prova, com questdes elaboradas em consonancia com a
forma de pensar e de expressar do individuo. Portanto cabe ao professor, na relacdo de ensino
e aprendizagem com o académico com deficiéncia intelectual, definir os critérios para a
elaboracgdo da prova. Quais os tipos de questdes sdo mais adequados e que contribuem para a
elaboracdo do pensamento? O Grupo relatou que o uso de imagens auxilia no entendimento
dos conceitos e na avaliacdo, no entanto que tipo de imagens estdo sendo consideradas? N&o
se trata apenas do uso de imagens trata se da adogdo de uma postura inclusiva no ato de
ensinar e no ato de avaliar como consequéncia do que e como se ensinou.

Sobre o conteudo a ser avaliado, o grupo considerou que se o académico com
deficiéncia intelectual compreendeu o essencial do conteudo ensinado, a avaliacdo cumpriu o
seu papel, porém cabe refletir sobre onde foi estabelecido o que era essencial? Quem definiu o
que era essencial e sé isso sta previsto no Plano Individual de Ensino.

Assim é importante também refletir sobre o uso de imagens nos processos de ensino
pois embora se configure como um importante recurso para o ensino e avaliacdo de pessoas
com deficiéncia intelectual, cabe observar que o método de ensino continua focado no
discurso do professor, ou seja o professor falando e o aluno ouvindo e essa metodologia
baseada, quase que exclusivamente, na oralidade revela que a dindmica da sala de aula,
continua a mesma e isso nem sempre contribui para a inclusdo da pessoa com deficiéncia
intelectual, pois se ndo houver adequacdes no discurso, no desenvolvimento da linguagem, no
método de ensino, na didatica, falar menos, ndo € indicativo de solucéo para os problemas no
ensino e na aprendizagem deles.

Omote chama a atencdo para o fato de que, a inclusdo implica em mudanga de
mentalidade sobretudo quanto as concepg¢des educacionais pautadas na ideia de padronizacéo,
entre elas “[...] de capacidades individuais de realizagdo” (OMOTE, 2005, p. 35), que
precisam ser repensadas em todos 0s niveis de ensino.

Mas é importante pensar nas estratégias de ensino citadas no processo de ensino junto
a pessoas com deficiéncia intelectual: o uso das imagens foi indicado como uma estratégia
para melhorar 0 processo de ensino em contraposicao as aulas baseadas no uso exacerbado da
fala.

Sobre as aulas, quase sempre compostas pela exposi¢do oral do conteudo, baseadas do
ensino tradicionalista, verbalista ou bancéario (FREIRE, 1982; 1987) ha que se transformar
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para aquelas abordagens que respeitem as diversificadas diferengas, “[...] reconhecendo nelas
a oportunidade de aprendizagem de todos” (OMOTE, 2005, p. 35).

Uma forma de respeitar as diferencas esta no estabelecimento do didlogo entre docente
e académico com deficiéncia intelectual, o que implica em um outro desafio ao docente pois
em decorréncia das dificuldades na expressao das ideias, o académico acaba por ndo falar,
comprometendo as interagdes sociais e segundo Castro, Almeida e Ferreira (2010); Fletcher et
al. (2009); Malloy-Diniz et al. (2010) a fala € imprescindivel para o desenvolvimento dos
demais processos cognitivos.

Neste contexto ao estabelecer o didlogo, o professor alimenta ndo apenas o canal de
comunica¢do, mas também potencializa as possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento.

Um outro ponto entendido como conhecimento necessario ao professor relaciona-se a
elaboracdo das atividades avaliativas, em consonancia com as de ensino, portanto € preciso
cuidar para nao ser prolixo nas explicagdes e também nas questdes da avaliacao.

Destaca-se entdo que o conteudo, objeto de ensino, € o mesmo para todos os
académicos, e 0 que deve ser perguntado é o que o professor perguntaria para 0s outros, € a
organizacdo da prova precisa ser pensada para aquele sujeito e ndo como a maioria entende,
ou seja, considerar o desenvolvimento cognitivo do individuo, suas habilidades e
mecanismos de aprendizagem e interpretacéo.

Nos pontos referentes a avaliacdo, o grupo entendeu como uma acgdo simples, mas que
demanda tempo para elaborar uma prova com todas as consideracfes anteriores, no entanto, a
avaliar, por si s, ja é um processo considerado complexo em todos os niveis de ensino, pois
ela ndo € natural. O préprio conceito é complexo quando levado as a¢des do ensino: “[...] o
termo avaliacdo, etimologicamente, tem a ver com qualidade. Ele provém de dois
componentes latinos — a e valere — que, juntos, significam “atribuir valor a alguma coisa”,
isto ¢, atribuir qualidade a alguma coisa” (LUCKESI, 2011b, p. 417).

Neste caso a complexidade no ato avaliativo é visivel, pois a educacdo destinada ao
académico com deficiéncia intelectual deve atender as necessidades educacionais especiais
sem se desviar dos principios basicos da educacdo proposta aos demais, considerando
sobretudo o individuo e as condigdes de acessibilidade dada a ele no processo de ensino.

Entre as condicdes para que 0 processo de ensino se efetive esta posta a possibilidade
da presenca de um monitor de ensino ou de um membro da familia, junto ao académico com
deficiéncia intelectual como ja acontece em algumas Universidades. Assim varias indagacdes

podem se fazer presente no espaco universitario, entre elas: o que essa presenca significa para
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o0 professor? Uma facilitagdo do processo avaliativo para a pessoa com deficiéncia
intelectual? Diante do debate o grupo entendeu que a postura segura do professor na sala de
aula fara diferenca nesse processo.

O terceiro ponto esta relacionado a questdo dos materiais pedagdgicos, ou seja, como
o material escrito foi entregue ao académico, pois € preciso pensar que ha pessoas com
deficiéncia intelectual e visual, ou ainda com uma dificuldade especifica de visdo, de forma
que ampliar a “fonte” usada como referéncia para escrita, ou seja, manipular o tamanho da
letra usada no texto, é determinante para promover uma facilidade na leitura do texto. Essa
acdo ndo é somente vélida para aluno com deficiéncia intelectual, mas, também, para quem
apresenta déficit de aprendizagem, para quem tem baixa visdo, para quem tem Transtorno do
Déficit de Atencédo e Hiperatividade.

O grupo considerou que alguns outros académicos precisam de muito mais explicacao,
de muito mais tempo e consideraram que a simplicidade na apresentacdo do contetdo é
determinante para quem tem deficiéncia intelectual. Quanto mais prolixo for, mais
dificuldades eles terdo de entender.

Reconheceram que dentro da universidade, nos cursos de licenciaturas ha muitos
problemas com a lingua e que deveria ter a disciplina Lingua Portuguesa em todos 0s
semestres, pois muitas sdo as dificuldades com a escrita. E que é necessério criar diversas
estratégias para manter o estudante, entendendo o conteldo, retomando os assuntos que ja
haviam sido estudados porque, na maioria das vezes, determinados alunos esquecem o que
havia sido dito antes, e uma semana depois, precisam retomar 0 assunto como é o caso do

estudante citado por Marina

Uma coisa interessante (no caso da Informatica) que eles falam é que foi
feito um horario de atendimento diferenciado para esse aluno e que em todas
as aulas eles tinham de fazer uma espécie de revisao. Porque acontecia da
parte deles, de esquecer o que ja tinha sido dito (Marina).

O atendimento diferenciado em horario diferenciado esta previsto na LDBEN n°
9394/1996 (BRASIL, 1996) e representa um avanco nas questdes referentes a acessibilidade
atitudinal e pedagogica. Essas acOes ndo estdo previstas ou citadas no PPC do Curso de
Licenciatura em Informatica da UNIR.

Considerando a experiéncia prévia de alguns participantes na docéncia para pessoas
com deficiéncia intelectual cabe indagar e analisar se essa experiéncia prévia ensina, ou seja,

se ela é formativa para o docente universitario. A fala a seguir ilustra essa reflexao.
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Eu vou falar para vocé um depoimento pessoal. Na minha familia eu tenho
um primo que tem uma defasagem mental e cronoldgica. Mentalmente ele
tem agora 10 anos e idade 43 anos. Ele teve uma meningite, afetou, mas eu
ndo sei explicar bem isso. Quando ele entrou na escola, até um determinado
periodo ele foi bem, depois ele ndo conseguiu dar conta das atividades e dos
desafios que a escola ia propondo. A escola chamou o meu tio e disse que
ele deveria ser colocado em uma escola apropriada, adequada. Sugeriu
algumas escolas do APAE, e outras em S8o Paulo. O meu tio recusou o
diagnostico, disse que as professoras ndo poderiam fazer o diagndstico,
enfim os médicos disseram a mesma coisa. Mas meu tio continuou se
recusando a admitir que ele tivesse essa defasagem. Isso fez com que o
atraso cognitivo, os desafios que ele poderia ter superado atrasassem pelo
menos uma década. Hoje, depois de muita luta da minha tia, que ndo é a mae
dele e sim a madrasta, conseguiu coloca-lo em uma escola da APAE que deu
conta daquelas coisas de ficar independente, pegar o 6nibus sozinho, ficar
em um espago sozinho, e ele conseguiu um desenvolvimento. Eu acredito
gue nos ndo soubemos lidar com essa questdo. Eu confesso para vocé que na
vida profissional eu ndo me lembro de ter um aluno com alguma defasagem
ou algum problema. Até porque na época em que eu estava na sala de aula,
esses alunos eram separados, inclusive no curso de Pedagogia em S&o Paulo,
tinha uma habilitacdo especifica para trabalhar com classes criangas ditas
como especiais. Entdo eles eram separados das outras criangas. Na minha
vida profissional eu ndo me lembro de ter trabalhado com alguma crianca
com necessidade diferenciada. Agora na universidade eu ja soube que temos
uma aluna surda fazendo Pedagogia, € eu vou ter que lidar. Confesso a vocé
gue com muita humildade que ndo sei. NGs estdvamos em um evento, sexta-
feira, que tinha um garoto bailarino surdo e no final ninguém sabia se
comportar, s6 a Marina. Entdo quando terminou a Lucy aplaudiu-o, em
Libras. N6s ndo! Aplaudimos e ele viu, obviamente, n6s batendo palmas e
ficou contente, mas ndo era a conduta certa. Analisando isso depois eu
pensei que realmente nds precisamos parar e fazer uma reflexdo no
Departamento. Porgque de alguma maneira essas pequenas atitudes acabam
efetivamente excluindo as pessoas de viverem plenamente. Eles ja ndo
vivem plenamente na universidade por conta da distancia, da estrutura. E os
que se propdem a fazer isso nds excluimos porque ndo sabemos como lidar,
ou n&o temos as condicdes adequadas. E um depoimento que n&o responde a
sua pergunta, mas é importante isso, porque eu ndo sei, na minha época era
separado, mas preciso saber, preciso aprender como eu vou fazer. E um
desafio que nos precisamos nos colocar. N6s discutimos tanta coisa no
Departamento e isso € uma coisa que precisa ser discutida com a maior
urgéncia (Rita, grifo nosso).

Omote e Pereira Janior (2011) afirmam que professores que tém alguma experiéncia
prévia com pessoas com deficiéncia tendem a ter atitudes mais favoraveis a inclusdo do que
os demais. Neste sentido a presenca de EPAEE no curso de Pedagogia podera representar uma
possibilidade de abertura para inclusdo na Universidade como um todo?

Rita disse ndo ter experimentado a vivéncia com pessoas com deficiéncia intelectual,
mas ap6s algumas consideragdes teoricas (estudo) e reflexdes do grupo sobre a deficiéncia
intelectual e suas carateristicas, ela cita o caso de um aluno da Pedagogia que apresentava
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caracteristicas de deficiéncia intelectual e que sé foi percebida no fim do curso. Sobre essa
situacdo apresentada a pesquisadora indagou:
1) Sera que a auséncia de diagnostico, ou seja, de um documento pode ocultar o sujeito
com deficiéncia, dificultando para o professor esse reconhecimento?
2) Os estudos relacionados a tematica facilitam para o professor conhecer e reconhecer o
estudante com deficiéncia intelectual?

Quanto aos questionamentos propostos, 0 grupo considerou que as experiéncias
educacionais no processo reflexivo podem promover maior interacdo entre 0s pares e permitir
que reconhecam as pessoas com deficiéncia, ndo apenas por um documento escrito, mas
porque se lembram da pessoa e mostra 0 quanto se importam com ela, para além da sua
deficiéncia em si e permite o exercicio de novas praticas. O grupo indicou a necessidade de
estudos com todos os professores das licenciaturas, pois muitos ndo tiveram em sua formacéo

conteidos voltados para a quest&o.

Entdo eu tenho conversado com VOCE, e nesses encontros eu acho muito
importante nds refletirmos sobre isso também, n6s fazemos parte de um
Departamento que trata disso, precisamos pensar sobre isso e a minha
experiéncia, eu trago também um relato com uma indigena, ela é da etnia
Mandacaru. O fato é que eu percebi de imediato que havia uma necessidade
de uma atencdo maior... [...]. N8o sei se daqui a 50 anos, mas eu tenho
certeza que ndo vou saber, se ndo estudar e refletir sobre, porque nds nao
tivemos na nossa formagdo, infelizmente, olhares ou possibilidades de
compartilhar esse saber (Nicolas).

Neste sentido ao dizer que ndo tiveram na sua formacdo contetdo voltado para essa
atuacdo especifica, mas ainda assim terdo que atuar junto os alunos com deficiéncia
intelectual e ainda cuidar da formagéo dos que estdo matriculados nas licenciaturas, entéo

indagou-se: que formacéo estdo recebendo? Como ensinar aquilo que néo teve?

Temos que fazer essa reflexdo de como é possivel ensinar o aluno que vai
ser professor a trabalhar de forma inclusiva, a pensar em todas as pessoas,
independentemente de suas condicOes e suas deficiéncias, e pensar sobre
como fica para n6s? E uma reflexdo para nds. Eu estou formando
professores, eu sei que ele tem que saber lidar com as deficiéncias, mas eu
também ndo tive essa informagdo. O que podemos fazer? (Marina).

Eu vejo que nés estamos nos deparando cada vez mais, e todas as salas
sempre tem alguém precisando de uma atencdo maior, e n6s ndo temos na
universidade nenhum local onde possamos buscar uma ajuda e conversar
com alguém para saber como lidar. Agora estou tendo essa oportunidade
com esse grupo que estamos aqui e € uma necessidade que eu sinto, e é algo
gue me chama a atengdo e € uma pergunta que eu faco: como trabalhar,
como dar ajuda a aquela pessoa que precisa, e eu ndo sei como fazer e ndo
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tem ninguém na universidade que eu possa conversar. O grupo, as reflexdes
sobre nossa préatica sdo importantes (Angel).

[...] E como o Nicolas disse aquela hora, as vezes temos aquele aluno que
fica quieto no canto, que esta no grupo todo e vocé néo identificou ele como
tendo uma deficiéncia intelectual. Até porque, como ja falamos
anteriormente, ndo da para dizer que todo deficiente intelectual € igual
também. Tem niveis de deficiéncia intelectual e além dos niveis tem a
questdo da interacdo. [...] Quando eu trabalhava na Educacdo Basica eu
pegava turma com 50 alunos e assim alguns alunos passam mesmo
despercebidos. Na universidade [...] eu acho que tendo esse aluno eu vou
encontrar dificuldades. E a minha maior dificuldade est4 relacionada um
pouco a falta de conhecimento que eu tenho para trabalhar com essas
dificuldades, mas também porque a universidade ndo oferece condi¢des para
que no6s possamos fazer esse trabalho. Quando eu estou falando dessas
condigdes, eu ndo estou falando da necessidade de intérprete, mas eu digo
assim, vocé ndo tem um ndcleo de apoio, vocé ndo tem acessibilidade, ndo
tem equipamentos, ndo tem orientacdo. [...] Eu acredito que a minha maior
dificuldade comecaria por ai. Pela falta de informacg&o que eu ndo recebi para
isso. Mas eu ndo posso justificar que eu ndo vou trabalhar com esse tipo de
aluno se eu néo recebi formagéo para isso (John).

Ao refletir sobre a prética junto aos EPAEE nos Cursos de Licenciaturas o grupo
também revela o desconforto e a angustia relatados pelos professores da Educacdo Baésica e
citados por De Vitta, De Vitta e Monteiro (2010) diante do fato. E angustiante para eles
quando percebem que a falta de formacdo adequada prejudica sua atuacdo e que poderiam
fazer muito mais pelas criangas, ou desempenharem de maneira eficiente e eficaz em seu
trabalho. (DE VITTA; DE VITTA; MONTEIRO, 2010, p. 533).

Essa reflexdo, seguida de outras afirmacdes do grupo coletadas remetem a formacéo
de professores e as condi¢Ges dos docentes para promover 0 processo de ensino, mas é
importante considerar que ndo se pode culpabilizar esses docentes pois eles ndo tiveram essa
formacdo.Trata-se criar os mecanismos para impulsiona-los na busca por conhecimentos que
0s auxilem nesta nova acgéo educativa.

Embora a discussdo sobre a formacdo de professores de Educacdo Especial, esteja
mais especificamente direcionada para a Educacdo Baésica, cabe refletir sobre o que isso
representa para o professor formador, e sobre as implica¢fes da auséncia desta formacdo uma
vez que ele enfrenta dificuldades semelhantes na Educagdo Superior. Bueno e Marin (2011)
dizem que a formacdo de professores se configura como uma rede complexa que engloba o
campo do Ensino Superior, as Diretrizes Curriculares para a Educagéo Basica e 0 modelo de
Atendimento Educacional Especializado (AEE) da Educacdo Especial. Saviani (2009, p. 153)
ao discutir a formacéo de professores para a Educacéo Bésica expde que:
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[...] sera necessario instituir um espaco especifico para cuidar da formacédo
de professores para essa modalidade de ensino. Do contrario essa area
continuara desguarnecida e de nada adiantardo as reiteradas proclamacdes
referentes as virtudes da educacdo inclusiva que povoam os documentos
oficiais e boa parte da literatura educacional nos dias de hoje.

Neste sentido o grupo reconheceu a importancia de estudar e refletir sobre as suas
praticas docentes junto aos EPAEE, por meio de um estudo em grupo, capaz de ampliar o
conhecimento sobre esses estudantes, cujas dificuldades, oriundas da falta de informacéo, sdo
reconhecidas pelos participantes da pesquisa e chama para si parte significativa da
responsabilidade para a inclusdo acontecer, sem desconsiderar que outros profissionais
também precisam assumir e exercer suas funcdes para que 0 processo aconteca com sucesso,
especialmente sobre a urgéncia da Universidade se organizar em torno da oferta de
acessibilidade e da consolidacdo dos Nucleos de Apoio e Acessibilidade.

Os aspectos aqui mencionados ja estdo assegurados na Legislacdo Brasileira e, na
Educacdo Superior é parte integrante das etapas de avaliagdo dos Cursos de Licenciaturas,
neste sentido, cabe destacar e questionar os critérios utilizados pela Comissdo de Avaliacdo
dos Cursos, ja que os Cursos da Universidade foram recentemente avaliados e ndo houveram
apontamentos a respeito da falta de acessibilidade, de todos os tipos, na UNIR.

John chama atencdo do grupo para o fato de que o professor, diante da incluséo, e
diante da falta de condigdes, cobrar das Instancias Administrativas da UNIR, 0s mecanismos
para fazer a inclusdo acontecer.

Neste contexto, ao questionar quais sdo esses mecanismos para fazer a inclusdo
acontecer, as aulas tedricas sdo apontadas como um dos desafios da inclusdo na Educacdo
Superior, assim como a necessidade de uma equipe multidisciplinar para realizar servi¢o de

apoio e acompanhamento dos académicos com deficiéncia intelectual, ou outras deficiéncias.

[...] agora tem umas que apresentam algumas carateristicas presentes na
deficiéncia intelectual, como a falta de concentracédo, e como o professor
vai lidar? Eu acho uma dificuldade imensa. Eu tenho uma aluna na
Pedagogia que tem falta de concentracéo e para vocé conseguir manter
a concentracdo dessa aluna, se no Ensino Superior ja é dificil, passa o
tempo todo dormindo na sala, vocé tem que ficar buscando estratégias, ainda
mais no Ensino Superior que as nossas aulas s@o muito tedricas, eu acho
muito dificil. Imagina o professor da rede que tem mais dificuldades do que
a gente (Lucy, grifos nossos).

Eu acho importante nos termos a dimensdo de que ndo s6 na Educacdo
Basica, mas no Ensino Superior, ndo vai ser possivel pensar inclusdo, se
ela ficar sé sobre responsabilidade do professor. Porque € uma coisa
muito cruel com o professor. E necessaria sim uma equipe multidisciplinar
de apoio, que vai apoiar ndo sé o aluno, mas que vai apoiar o professor. Na
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perspectiva de apoio metodoldgico, tecnoldgico, recursos didaticos,
acompanhamento do aluno, observacdo desse aluno, e essa equipe
multidisciplinar ndo é sd pedagogica, ¢ também psicopedagbgico e
clinica (John, grifos nossos).

Segundo Zurro, Ferrerox e Bas (1991) a equipe multidisciplinar é definida como um
grupo de pessoas com contribui¢fes distintas, com um método compartilhado frente a um
objetivo comum. Neste caso auxiliar os académicos e 0s professores no processo de
aprendizagem e também no processo de ensino de EPAEE a partir de orientagcdes voltadas
para a demanda que o estudante apresenta. Zurro, Ferrerox e Bas (1991) afirmam que cada um
dos membros da equipe deve assumir claramente as suas proprias funcGes, assim como 0s
interesses comuns do coletivo, e todos os membros compartilham as suas responsabilidades e
seus resultados.

Glat et al. (2006) consideram que a existéncia de uma equipe multidisciplinar ou
multiprofissional ndo garante que o trabalho desenvolvido seja integrado ou interdisciplinar,
pois ndo basta que um grupo de profissionais se relna para discutir um caso, cada um
apresentando sua visdo e o tipo de atendimento a ser prestado ao cliente, neste caso, 0
académico com deficiéncia intelectual.

E necessario que a Instituicdo, equipe multidisciplinar, familia, o académico e os
docentes tenham clareza da importancia do trabalho a ser desenvolvido por cada um, com
vistas a facilitar o processo de aprendizagem e desenvolvimento, considerando as
especificidades inerentes a pessoa com deficiéncia intelectual e demais estudantes.

Ao citarem as Instituicbes de Educacdo Especial, o grupo reconheceu seu papel e
importancia para a Educacdo Especial na perspectiva Inclusiva, no sentido de auxiliar os
profissionais dos diferentes niveis de ensino, na orientacdo sobre os EPAEE e TEA, suas
formas de agir e aprender.

Angel observou que a sociedade ainda tem preconceito sobre determinadas
deficiéncias bem como sobre as Instituicdes que os atendem, o que revela o desconhecimento
sobre as mesmas. Nesse sentido, a convivéncia com os alunos, que ainda estdo matriculados
nestas instituicdes, foi citada como possibilidade de conhecer a pessoa para além de suas
dificuldades, colocando em evidencia as habilidades cognitivas, musicais e artisticas de seus
alunos.

O grupo de estudo e pesquisa desconhecia que na Associacdo de Amigos dos Autistas
(AMA), citada por Angel existe um trabalho educacional e musical, que hd uma banda de

musica que eles fazem show, entre outras atividades. Talvez, uma possibilidade de
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aprendizado sobre os EPAEE seja a convivéncia a partir destas instituigdes. Muitas vezes um
comportamento preconceituoso ocorre por falta de um conceito correto sobre eles.

Assim, sobre essa etapa da sessdo, o grupo considerou que a convivéncia com EPAEE
possibilita o conhecimento sobre eles e amplia o universo.

A educacdo do olhar do professor, foi trazida pelo grupo, a partir do caso do aluno
com deficiéncia intelectual que s6 foi notado ao final do Curso, entdo, cabe destacar a
percepcdo do grupo a respeito: O processo da construcdo do texto de TCC foi dificil para o
aluno e que para ele as aulas tedricas devem ter sido dificeis, considerando que nem todos 0s
professores traziam um material projetado, e ndo dedicavam um tempo a mais e exclusivo
para atender suas especificidades.

As caracteristicas da deficiéncia intelectual pareciam evidentes, porem os docentes,
por falta de conhecimento ndo identificaram que ele precisava de ajuda para organizar o

pensamento e a escrita.

Nosso olhar ainda ndo é treinado para identificar e quando identifica, na
maioria das vezes h4 um julgamento e ndo uma ajuda efetiva (John).

A importancia da equipe multidisciplinar, das relagdes entre inclusdo na Educagéo
Superior e na Educacdo Basica e a importancia da acessibilidade pedagdgica e atitudinal nas
acOes de ensino, a falta de diagnostico, orientacdo e apoio na UNIR foram identificadas na

fala de Marina e confirmadas pelo grupo:

[...] outra situacdo que eu me deparei na universidade, porque na UNIR nés
temos uma dificuldade, até na particular nos trabalhamos com alunos com
diagndstico. O aluno vem e diz: tenho dislexia, tenho laudo; tenho
bipolaridade e tenho laudo, ja chegam a faculdade particular colocando
para o professor o que eles ttm. Na UNIR eles entram em nossa sala e
vocé tem que adivinhar. E vocé vai conhecendo o aluno no processo.
Agora que eu estou terminando a Pedagogia e o aluno vem dizer que é
depressivo. Em Letras, o pessoal vai muito para determinado curso X, € eu
percebo que tem alguns alunos com deficiéncia intelectual n&o
diagnosticada e quando vocé da Libras, como o aluno vai aprender uma
segunda lingua, vocé percebe alguns limites. Eu comecei a trabalhar o
alfabeto e a aluna ndo dava conta de fazer o alfabeto, ndo era uma questéo de
coordenacdo motora, ela ndo conseguia processar. E quando a turma
percebeu que ela ndo estava acompanhando o exercicio, eu estava olhando
para ela e ela simplesmente ficou olhando para mim, todo mundo fazendo e
ela olhando para mim. No primeiro momento eu pedi para um colega ajudar,
mas quando ele comecou a ajuda-la ele ndo estava aprendendo, os alunos
olharam de volta pra mim, eu falei senta aqui eu vou te ajudar aqui do
meu lado. Quando eu a coloquei do meu lado, os alunos faziam e eu ia
devagar com ela. Entdo ia falando esperem, porque ndo tinha outra solucéo.
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Até nas atividades ela demora um pouco, ndo vou dizer que € uma coisa
severa ndo, mas vocé vé que ha um atraso em relacédo aos outros. Ela pega
as coisas mais devagar, faz perguntas daquilo que eu ja expliquei. Entdo foi
assim que eu trabalhei. Vocé trabalha sem saber se aquilo é uma distracdo, é
um momento pessoal, e isso é perigoso para nés, sabendo de toda a
responsabilidade de intervencdo pedagdgica que nds temos numa
universidade, isso € muito perigoso, porgque eu posso enxergar essa aluna de
uma forma e ela ndo ser o que eu pensei que fosse. Isso as vezes é uma
questdo particular dela e ndo é uma deficiéncia intelectual (Marina, grifos
NOSS0S).

Sobre as questdes apontadas destaca-se que a lei ja assegura que a Universidade tenha
um Nucleo de Acessibilidade justamente para essas aces. Porém, entre o que a lei assegura e
as condicdes para implementa-lo, na UNIR, ainda ha uma longa distancia. O que se constatou
nos relatos dos participantes foi a inexisténcia da ajuda institucional.

Sobre o caso do aluno citado por Rita, as estratégias de ensino e as formas de avaliar,
guase sempre em grupos, favoreceram a ndo identificacdo da deficiéncia.

Neste caso especifico, 0 grupo citou dois pontos positivos que contribuem para a
discussdo sobre acessibilidade atitudinal: a solidariedade da turma, que o ajudou no processo,
e atitude da professora orientadora que assumiu, para si, a conducdo do processo de ensino e
respectivamente a construcdo do TCC.

Diante do caso observou que, com orientacdo especifica, as pessoas com deficiéncia
intelectual conseguem realizar as atividades propostas.

A fala de John sobre a avaliacdo individual revela um professor que néo vé a avaliagdo
apenas como processo de avaliar o conhecimento adquirido pelo grupo, mas como um
processo que permite saber mais sobre o individuo em si.

Sobre o fato da instituigdo ndo discutir a aprendizagem das pessoas com deficiéncia,
tampouco as metodologias para atender pessoas com deficiéncia e o posicionamento dos
professores revelam que eles se sentem so, e, esperam uma ajuda institucional, que ainda nao
se efetivou. Reconhecem suas dificuldades para atuar junto aos EPAEE, mas sentem se
desconfortaveis, pois, sdo professores formadores e novamente chamam atencdo para a
responsabilidade da instituicéo.

A pesquisadora trouxe 0 seguinte questionamento: o que os professores podem fazer
para minimizar o problema? E Marina traz a tona a importancia de os professores adotarem

estratégias que sdo adaptacGes metodoldgicas e que ndo dependem da Instituicéo:

No caso da aluna surda quando eu trabalhei com ela eu fiz todos os
seminérios e estavam lendo os originais, ela ndo deu conta. Eu tive de
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apresentar e dizer aqui, mas “eu vou te dar um texto comentado. No caso do
aluno com deficiéncia intelectual eu vou ter que fazer um resumo ou uma
adequacdo daquele texto porque as vezes o aluno se desespera tanto, fica tdo
ansioso que ele nem tenta sem que isso represente prejuizo de conteido para
o0 aluno. (Marina).

E preciso considerar alguns elementos na organizacio do trabalho docente, entre esses
destacam-se os conteldos; a metodologia adequada, estratégias e adequagdes de material
pedagdgico, como o0 uso de textos menores e elucidativos e de interesse do estudante com
deficiéncia intelectual. Cabe indagar pois ndo é s6 a tematica, ou seja, ndo basta propor uma
tematica interessante, até porque é interessante para quem?

Para eles interessam muito como o texto esta escrito, ou seja, com exposicéo de ideias
claras e a fonte que foi impressa, de tamanho adequado as condi¢cBes do aluno, serd
determinante. Entdo é importante adequar a estratégia metodoldgica, a forma de impressédo do
texto, a fonte, a forma como o professor apresentara o texto para o aluno, enfim a dinamica do
trabalho precisa ser pensada.

O uso da Pedagogia de Projetos citada por Mara, em sessdo anterior € no questionario,
pode ser uma metodologia que se integre ao ensino das Pessoas com Deficiéncia Intelectual
pois:

Evidencia-se assim que o trabalho com projetos inverte a légica do curriculo
definido em grades de contelidos tematicos estanques, induzindo o professor
a colocar em jogo as problematicas que permeiam o cotidiano. As questdes e
0s conceitos do senso comum que emergem no dialogo com o aluno sdo
entdo transformados em questfes e temas a serem investigados por meio de
projetos (PRADO, 2011, p. 13).

No contexto da Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva € preciso ter consciéncia
do desenvolvimento das potencialidades e as condic¢des dos estudantes e oferecer as estruturas
e mecanismos de ensino que favorecam a realizacio da atividade proposta. E preciso pensar
cada etapa do projeto com vistas a participacdo e condicdo de cada um para elevar sua
condicio de aprendiz. E importante ponderar sobre a pertinéncia de cada atividade e o
objetivo de cada uma delas para cada envolvido. Entdo, cabe ao professor refletir sobre a
atividade a ser ofertada bem como sobre as condi¢des dadas aos mesmos para executa-las.

De acordo com Rita € comum na docéncia universitaria o professor exigir do
académico um pensamento em nivel acima do esperado para graduaco. E preciso encontrar o
tempo certo, a estratégia adequada as condi¢des do individuo e fazer ajustes na metodologia e
Mara se refere a pedagogia de projetos como alternativa viavel ao ensino.
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Na pedagogia de projetos, o aluno aprende no processo de produzir, levantar
duvidas, pesquisar e criar relagdes que incentivam novas buscas,
descobertas, compreensdes e reconstrucdes de conhecimento. Portanto, o
papel do professor deixa de ser aquele que ensina por meio da transmissdo
de informacdes — que tem como centro do processo a atuacdo do professor —
para criar situacdes de aprendizagem cujo foco incida sobre as relacBes que
se estabelecem nesse processo, cabendo ao professor realizar as mediagdes
necessarias para que o aluno possa encontrar sentido naquilo que esta
aprendendo a partir das relacGes criadas nessas situacGes (PRADO,
2011, p. 13, grifo nosso).

Essa é uma pratica que pode ser considerada comum na universidade, porém é
importante que ocorra uma reflexdo quanto ao nivel de exigéncia do professor na Educacéo
Superior com 0s académicos e cuidar para que essas exigéncias sejam consideradas um
grande problema para a pessoa com deficiéncia intelectual.

Outro ponto refletido foi a questdo dos conceitos cientificos. O grupo reconhece que
certos académicos tém dificuldades de entender conceito outros ndo, entdo € preciso adotar
estratégias especificas para cada caso.

A pessoa com deficiéncia intelectual tem dificuldade para entender conceito abstrato
entdo é preciso avancar na oferta de estratégias diferenciadas. Para Castro, Almeida e Ferreira
(2010) a deficiéncia intelectual é marcada por uma inteligéncia comprometida, ou seja, 0
prejuizo cognitivo é a principal caracteristica diagnostica, correspondendo a: restrito
raciocinio logico, restrita capacidade de planejamento, solucdo de problemas deficitaria, fraco
pensamento abstrato, baixa fluidez da aprendizagem, memorizacdo restrita, baixa
coordenacao visuoespacial e lateralidade, esquema corporal dificultado, limitada atencéo,
limitada generalizacdo, prejuizo da capacidade expressiva (principalmente a verbal),
deficitéria capacidade de percepcdo, auséncia de autodirecionamento.

Diante dessas caracteristicas € preciso utilizar outras estratégias, ndo apenas aquelas
oralizadas, que sdo desenvolvidas a partir da exposi¢cdo do contetudo. Essa questdo foi
abordada por Nicolas que salientou a necessidade do professor readaptar metodologicamente
e rever alguns conceitos.

Diante do debate, no grupo focal, John traz para a discussao a relacdo entre uso da

memoria de longo prazo pelo académico e a sua condi¢do em si:

Pelo que entendi se vocé exigir que uma pessoa com deficiéncia intelectual
decore o conteudo, fica dificil. Ela ndo vai decorar. Ndo tem mem0ria de
longo prazo (John).
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Cabe indagar entdo sobre: quais sdo as possibilidades de sucesso das Pessoas com
Deficiéncia Intelectual na Educacdo Superior, considerando que a Universidade e seus
professores, de modo geral, adotam metodologias que ndo auxiliam esses individuos?

Ainda no ambito das reflexdes sobre as estratégias de ensino e adaptacdes, observou-
se que a dificuldade de memorizar que ndo é uma condicdo exclusiva da pessoa com
deficiéncia intelectual, mas € comum a boa parte dos alunos, entdo é necessario repensar as
estratégias e as expectativas do professor também ndo apenas para as pessoas com deficiéncia
intelectual, mas para outros que necessitem.

Autores como Vygotsky (1998), Batista e Enumo (2004), Brasil (2006, 2007, 2010),
Sanchez (2008), Fletcher et al. (2009) e Castro, Almeida e Ferreira (2010), indicam que é
necessario fazer um planejamento das atividades curriculares propostas ao aluno com
deficiéncia intelectual e deve-se considerar que essas acdes sejam desenvolvidas em um
ambiente que valorize o uso da memoria associativa, com informagfes contextualizadas; com
conhecimentos a partir do concreto, utilizacdo de estratégias que favorecam a transferéncia de
um conteudo para que a compreensdo seja consistente e permanente e para que ocorram
generalizacOes, certas repeti¢cbes de um conteldo deverdo ocorrer para que a memorizacao se
efetive; quanto maior é o comprometimento, maior € a necessidade de repeticdes. A
estimulagdo adequada também sera necessaria em certos momentos para a recuperacao de um
conteddo.

O grupo trouxe a avaliacdo como elemento do contexto educativo que precisa de
adaptacdes e que deve ser continua em decorréncia das dificuldades com memorizacdo do
conteddo.

Foi considerado também que eles ingressam na Universidade com a tutela da familia e
0 proximo passo, ao concluir o Curso Superior, constitui-se na profissionalizacdo e
consolidagdo da autonomia deles.

Outro aspecto pedagogico discutido foram os registros de aprendizagem dos EPAEE e
TEA e 0 quanto estes registros sdo importantes para 0 processo de ensino e aprendizagem
deles, bem como auxiliam a Universidade a organizar o processo de ensino em conformidade
com a legislacdo e com as orientagdes indicadas pela literatura sobre o tema.

Assim, evita-se que agdes judiciais impetradas pelo Ministério Publico-MP, quando
este determina a aprovacdo de EPAEE por falta de argumentos que justifiguem a aprovacgéo
ou reprovacdo. Isto ja ocorreu na UNIR, porém quando a universidade e seus professores
comprovarem as agOes planejadas para o ensino dessas pessoas, ou seja, quando se elaborar

um plano de ensino com as devidas especificacdes de acdes construidas para atingir as metas
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estabelecidas pela IFES com a participacdo da familia, as possibilidades de sucesso se
ampliam e interferéncia judicial diminui.

Neste contexto cabe indagar: se os profissionais da Educacdo Superior fazem um
planejamento das acdes pedagoOgicas, bem como sé ao efetivar os registros do que
desenvolveram para promover a aprendizagem, justifica-se, ou ndo, a aprovacdo ou a
reprovacao dos EPAEE? Planejar as acdes e efetuar o registro da aprendizagem ndo deve ser
entendido como resposta as acdes do M.P. mas como oportunidade de aprendizagem para
docentes e académicos com deficiéncia intelectual.

Assim 0 grupo constatou que a aprovacao e a reprovacdo estdo relacionadas com as
condigdes dadas ao processo de ensino ofertado pela UNIR e se os profissionais ndo fazem
registros e nem planejam acOes efetivas, 0 processo de avaliacdo ficard comprometido pois
deve-se considerar as especificidades do académico.

O mais importante ao se planejar as acOGes pedagdgicas é que aprendizagem €
estimulada, o que ndo acontece quando se aprova por meio de uma agéo judicial. O registro de
aprendizagem ndo € sO para assegurar o lado da instituicdo de ensino ou do professor, mas é
para assegurar a aprendizagem dos EPAEE.

Rita observou que se o0 professor ndo assegurar 0s meios para 0 ensino e aprendizagem
do EPAEE e se a instituicdo ndo se organizar para atendé-lo, entdo ndo cabe reprovacao.

Assim os principios da inclusdo voltaram para o debate no grupo focal, pois incluir
implica em a¢des como as citadas, ou seja, remetem a pensar no outro e planejar o seu trajeto
educacional, mas nem sempre isso acontece na Universidade, entdo € preciso construir 0s
caminhos da inclusdo pois as situacdes ocorridas no espaco da sala de aula ou no espaco

universitario, como um todo, ainda podem trazer constrangimentos para eles, a exemplo:

Que é o mesmo caso do aluno que foi fazer a apresentagdo. Ele foi
convidado para fazer a apresentacdo, deficiente auditivo, mas ele apresentar
uma musica, ele ia dancar. Ele precisava sentir a vibragdo do som. Ninguém
testou 0 som antes, ninguém viu, porque la € um teatro enorme, mas muito
precario, ndo tem tomadas suficientes, a caixa de som est4 virada para o
publico, ndo estd virada para o palco. O rapaz chegou, 0 som nao
funcionava, ndo tinha audicdo suficiente, e ele ficou la parado esperando. O
pessoal comunicava com ele e nada. Foi uma situacdo. Depois de um bom
tempo que ele estava |4 na frente ele desistiu. O orador falou vamos adiar
para amanhd, mas ele ja estava ali, ja havia preparado. E ele € quem teve de
sair dali com mais alguém da comissdo que falava em Libras, e ele
providenciou um telefone e um aparelho que ligava na caixa de som e
funcionou com a musica no volume alto para ele sentir a vibracdo. Entdo séo
coisas que noOs precisamos pensar antes, rever os recursos se eu tenho nesse
espago que eu vou utilizar. E eu falei para ela, como ele fez para ensaiar duas



259

musicas da Calypso, se ele é deficiente auditivo, conciliar o ritmo da danca
com a musica. E uma coisa fascinante (Lucy).

Diante do exposto questiona-se que inclusdo é essa? N&o é possivel falar de incluséo
sem que se pense nas condicdes para promover a participacdo de todos nas atividades de
ensino, pesquisa e extensdo na Universidade.

Os participantes do grupo focal destacaram a importancia do Departamento de
Ciéncias da Educacdo (DECED) na promocdo de acGes ligadas a Didatica nas licenciaturas,
considerando que é preciso ser mais valorizada e ampliada.

A fala de John sobre a Universidade estar pronta para receber pessoas com deficiéncia
foi importante, pois se apresenta como uma possibilidade de desmistificagcdo da incluséo
como um processo que depende da previa organizacdo dos espagos para que ela aconteca, ou

seja se assim for, nada acontece. Inclusdo acontece em processo.

AS ABOBORAS SE AJEITAM CONFORME O ANDAR DA CARROCA.
Porque é exatamente assim, apropriar se de uma ideia e levar isso, ndo
apenas para 0 projeto onde estamos atuando, mas para as agdes que
exercemos em nosso papel de formador. Entdo quando vocé fala de apoio,
ndo adianta falarmos de um projeto lindo e maravilhoso sem que se crie 0s
recursos, como Vygotsky fala, criarmos as estratégias, para que o académico
possa aprender. Entdo entra a questdo dos recursos de ensino, que sdo 0sS
materiais didaticos para garantir a aprendizagem em todas as disciplinas.
N&do é uma coisa de uma Unica disciplina, como acontece, por exemplo,
quando vamos fazer o material para dar aula na Educacdo de Jovens e
Adultos. Ndo pode ser uma constru¢cdo de material didatico s6 nessas
disciplinas. Tem que ser do comeco ao final do curso, para que a pratica na
formacdo dos professores seja voltada para isso. As vezes falamos, eu dou
aula de metodologia cientifica, Ndo tenho nada a ver com isso! Nao tem
nada a ver com inclusdo. Vocé esta formando um professor que vai atuar
com alunos com deficiéncia, a importancia dos registros de aprendizagem,
documentar as conquistas, sobretudo as formas que vocé fez para conduzir a
aprendizagem desses alunos com deficiéncia intelectual. Sao esses registros
gue vao definir se 0 nosso trabalho foi bom ou ndo (John).

A consideracdo de John reafirma a importancia da formagdo de professores para a
inclusdo de EPAEE e traz para o docente da Educacdo Superior a responsabilidade quanto ao
atendimento deles na Universidade, bem como no processo formativo inerente as
licenciaturas. Portanto, quanto a inclusdo de EPAEE considera-se que a formacdo de
profissionais, principalmente dos professores, é essencial para a eficacia do processo e que 0
seu despreparo é uma das principais barreiras (GLAT; NOGUEIRA, 2003), assim destaca-se
a necessidade de uma formacéo pedagogica e ndo apenas funcional/instrumental (GARCIA,

2013) em todos 0s niveis de Ensino.
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5.2.5 QUINTA SESSAO: CATEGORIA TRANSTORNOS DO ESPECTRO AUTISTA —
SINDROME DE ASPERGER

O interesse do grupo pela tematica surgiu em decorréncia das citacdes e reflexdes de
Angel acerca da sua atuacdo docente junto ao académico com Sindrome de Asperger,
matriculado em um dos Cursos Licenciatura da UNIR. Por diversas vezes Angel, citou as
situacOes vivenciadas por ela em sala de aula com o referido académico e isso justificou a
escolha da tematica para essa sessdo. Angel descreveu que durante suas aulas, o aluno, em
determinados momentos, movimentava-se com frequéncia na sala de aula, que fazia a mesma
pergunta por diversas vezes, depois se levantava, saia da sala, dava uma volta no patio da Unir
e retornava para sua carteira.

Relatou que por vezes, ndo soube o que fazer e limitava-se a responder ao que ele
perguntava. Disse também que, até entdo, ndo compreendia seu comportamento embora
identificasse que havia alguma alteracdo. Neste contexto a pesquisadora encaminhou aos
participantes, via email, a seguinte questdo: Como vocé lidaria com uma pessoa com
Sindrome de Asperger na sala de aula?

A questdo colocada para o grupo consistia em provocar uma reflexdo sobre como é a
pratica pedagdgica para a pessoa com Sindrome de Asperger na Educacdo Superior, e discutir,
junto aos mesmos, 0s conceitos inerentes ao espectro de autismo, bem como os fatores,
identificados pelos docentes, que interferem nos processos de ensino e aprendizagem desses
académicos. Ao relatar a experiéncia vivida junto ao académico, Angel acrescentou que as
dificuldades enfrentadas ao longo do processo educativo eram decorrentes da auséncia de
compreensdo sobre a condi¢do do individuo, pois ndo entendia 0 comportamento, tampouco
sabia como lidar com ele e ndo obteve ajuda do Departamento do Curso quando solicitou, ou
seja, orientagcdo sobre como lidar, como promover a participagdo do estudante nas aulas bem
como dicas sobre o processo avaliativo.

Assim, diante dessa questdo abordada, iniciou-se o estudo com a exibi¢do do video
sobre o tema Transtornos Globais do Desenvolvimento, video esse disponibilizado pelo Curso
de OrientacOes Basicas para a Inclusdo do Estudante Publico Alvo da Educacdo Especial no
Ensino Superior, na modalidade a distancia, ofertado pela Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” (UNESP), Mddulo Transtorno Global do Desenvolvimento.

O conteudo exibido conceituou e explicou o que constitui 0 Transtorno do Espectro
Autista a partir do DSM 4° e, em seguida, apresentaram-se as alteraces contidas no DSM 5°.
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Publicado pela Associagdo Americana de Psiquiatria (APA), o Manual
Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM) é o dispositivo
oficial de tracar os diagndsticos psiquiatricos nos Estados Unidos, sendo
utilizado em grande escala no mundo e, tendo assim, grande influéncia sobre
a Classificacdo Internacional de Transtornos Mentais da Organizagdo
Mundial de Saude (OMS). Além de ser usado por profissionais da area
clinica, o DSM visa a ser incorporado globalmente em outras areas de
atuacdo, tais como a juridica, escolar e organizacional. (RESENDE, 2015, p.
535).

De acordo com o DSM, em sua primeira edi¢do, o termo autismo e comportamento
autistico foram descritos em 1952 pela American Psychiatric Association, na primeira edicao
do Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, que é um manual de diagndstico
utilizado por médicos e psicdlogos. Atualmente, de acordo com DSN 5°, o termo Transtorno
do Espectro do Autismo, passou a englobar todos os termos que, anteriormente, eram
descritos pelo mesmo manual, em edicdo anterior ao DSM 4° sendo assim, 0s termos
Transtorno  Autista, Autismo, Sindrome de Asperger e Transtorno Invasivo de
Desenvolvimento sem outras especificacdes, passam a ser classificados como Transtorno do
Espectro Autista (TEA).

Mas as modificacGes propostas, e posteriormente incluidas no DSM5, foram alvo de
duras criticas e criou-se 0 Movimento Internacional Stop-DSM, cujo objetivo foi efetivar a
critica ao critério Unico de diagnostico clinico proposto pelo DSM, questionando a légica
classificatéria do DSM, defendendo, em contrapartida, uma abordagem subjetiva e clinica do

sofrimento psiquico. Assim, 0 Movimento Stop-DSM contou com

[...] a adesdo de diversos profissionais, grupos e instituicbes ao redor do
mundo que, implicados com as consequéncias do desenvolvimento de novas
categorias diagnosticas do DSM-5, elaboraram manifestos para recolher
assinaturas e apresenta-las a Organizacdo Mundial da Saude (RESENDE,
2015, p. 535).

Assim no DSM-V, em suas altera¢Ges, 0s subtipos dos transtornos do espectro do
autismo foram eliminados. Os individuos, a partir de entdo, sdo diagnosticados em um Gnico
espectro com diferentes niveis de gravidade, ou seja, 0 DSM-V passou a abrigar todas as
subcategorias da condi¢gdo em um Unico diagndstico “guarda-chuva” denominado Transtorno
do Espectro Autista-TEA; e a Sindrome de Asperger ndo € mais considerada uma condicgéo
separada.

Assim, o diagnostico para autismo passou a ser definido em duas categorias: alteracdo
da comunicacéo social e pela presenga de comportamentos repetitivos e estereotipados.
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Segundo Laplane e Lima (2016, p. 270):

A nova denominacdo corresponde a uma mudanga na conceitua¢do do
transtorno, que reduz os trés dominios anteriormente considerados (prejuizo
gualitativo na interagdo social, na comunicacdo e padrdes restritos e
repetitivos de comportamento, interesses e atividades) para dois: déficits
sociais e de comunicagéo e interesses fixados e comportamentos repetitivos.

A incidéncia € maior em meninos que em meninas e hd estudos, entre eles o
desenvolvido por Khoury et al. (2014) que indicam um numero crescente de diagnostico e
este aumento esta relacionado ao maior acesso as informacdes sobre os TEA bem como aos
critérios adotados pelo DSM-V para fazer esses diagnosticos.

De acordo com Khoury et al. (2014, p. 8):

Criangas e adolescentes com um dos Transtornos do Espectro do Autismo
(TEA) tém sido identificados com maior freqliéncia do que ocorria até
poucos anos atras. Estima se, atualmente, que a prevaléncia seja de um
individuo afetado em cada 100 pessoas, aumento significativo em relacéo as
taxas observadas ha algumas décadas. O aumento da identificagdo ocorre,
possivelmente, porque essas condi¢cbes sdo mais conhecidas atualmente e
porque os critérios diagndsticos sdo mais abrangentes.

Esse aumento nos diagndsticos, atribuidos aos novos critérios adotados pelo DSM-V,
alvo das criticas do Movimento Stop DSM-V, trouxe a tona o aumento da venda de
medicamentos relacionados e, portanto, dando margem aos debates sobre a medicalizacéo, em
especial, quando esses diagndsticos sdo usados no espaco educacional.

Pessoas com Espectro Autista, pessoas com Sindrome de Asperger podem fazer uso de
medicamentos especificos que melhoram o seu desempenho e seu comportamento. Porém o
debate em torno da necessidade real do diagnostico e do uso de medicalizagdo atingiu a
escola.

Entdo diante das informacOes a indagagéo feita ao grupo consistiu em saber quais as
contribuicdes que o diagnostico da pessoa com Sindrome de Asperger, ou outro TEA traz ao
processo educativo.

Inicialmente o grupo trouxe para o debate a ideia de que existia certa confusdo no

diagnostico das pessoas Surdas, que por vezes foram diagnosticadas como autistas.

Foi muito comum na década de 90, no inicio do século 21, no ano 2000, nos
recebiamos na instituicdo. Nos diagndsticos, eles confundiam surdez com
autismo. Eles falavam que eram autistas por conta dos comportamentos e a
falta de comunicacdo. Teve um caso mais severo nesse diagnéstico errado,
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foi de um menino com transtorno de conduta que foi diagnosticado com
autismo. Ele foi crescendo e seguiu na delinquéncia e s6 com 9 anos eles
acharam o diagnostico dele que era transtorno de conduta. Ele ndo tinha
autismo, mas por um grande tempo ele passou como surdo autista (Marina).

A confusdo no diagnostico se da em decorréncia da falta de conhecimento sobre o que
é, de fato, a Sindrome de Asperger.

Sobre o diagnostico Junior (2016), considera que aquelas pessoas que sdo afetadas
pela Sindrome de Asperger raramente chegam ao consultorio para diagndstico antes dos 6
anos, pois 0s prejuizos ndo sdo evidentes antes dessa idade, diferentemente dos individuos do
outro grupo, em que os déficits de desenvolvimento no psiquismo global geralmente ja estéo
presentes desde o nascimento, ou desde o primeiro ano de vida. Ou seja, tanto as pessoas com
Transtorno do Espectro do Autismo de Baixo Funcionamento (TEABF) como aquelas com
Transtorno do Espectro do Autismo de Alto Funcionamento, ndo Sindrome de Asperger
(TEAAF nédo AS), séo diagnosticados por volta dos trés anos.

O grupo relata que o diagnostico evita confusbes e permite que a escola fagca um
planejamento das acbes pedagdgicas e lembram que eles pertencem ao grupo de estudantes
especiais que tém necessidades educativas especiais.

Segundo Khoury et al. (2014, p. 27):

Assim como em outros transtornos do desenvolvimento, criangcas com TEA
possuem necessidades educacionais especiais devido as condicdes clinicas,
comportamentais, cognitivas, de linguagem e de adaptacdo social que
apresentam. Precisam, muitas vezes, de adaptagBes curriculares e de
estratégias de manejo adequadas.

Entdo questiona-se: que tipo de adaptacfes o grupo entende que sdo necessarias aos
estudantes com Sindrome de Asperger ou outro TEA?

As dificuldades do grupo para responder ao questionamento remeteram a nova
discussdo sobre a existéncia de métodos e tecnicas voltadas para a educagéo deles e que sdo
bastante usadas nas Escolas Especiais, e por vezes adaptadas nas Escolas de Educagéo Baésica.

Para esclarecer explicou-se ao grupo que as agdes educacionais indicadas aos
estudantes com TEA n&o s&o substitutivos as atividades escolares comuns a todos os alunos e
que, por vezes, sdo usadas na educacdo deles em instituicdes especializadas, assim como
também sdo adaptadas para a escola comum.

Em relagdo aos métodos frequentemente usados esclareceu sobre o TEACCH -

Tratamento e Educacdo para Criancas Autistas e com Disturbios Correlatados da
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Comunicacdo (Treatment and Education of Autistic and Related Communication); o ABA -
Andlises Aplicadas do Comportamento e o PECS - Sistemas de Comunicacdo Atraveés de
Troca de Figuras.

Com base na proposta inicial de refletir sobre a situacdo vivenciada por Angel
discutiu-se sobre as implica¢des das mudancas no ambiente, j& que estas podem trazer certa
desorganizacdo ou incomodo para o estudante com TEA. Entdo, indagou-se ao grupo: como
vocé professor pode melhorar a estadia do académico com TEA na Universidade

considerando o que foi discutido até entdo?

Meu aluno tem comportamento repetitivo, a fala era repetitiva, as vezes
movimenta-se muito enfim...

Entdo refletindo aqui sobre (x nome do académico) deveria ter pensado
nisso, pois na universidade, essa coisa de cadeira marcada, para ele é
determinante. Se ele sentou uma vez naquela carteira ele ndo vai entender
que no outro dia vocé vai estar sentado nela e ele tera de sentar la atrés. Pois
é guantas vezes ele ficou parado ao lado daquela pessoa esperando ela sair,
mesmo que sem falar nada. Sdo caracteristicas. Esses comportamentos eles
podem ser modificados ao longo do tempo agora eu sei, mas nao fiz assim.
Eu n&o sabia. E uma questdo de orientagdo e ajuda-lo a entender o contexto
em que ele se encontra (Angel).

Ao discutirem sobre a dificuldade de interacdo, caracteristicas comuns nas pessoas

com TEA, Marina disse:

E preciso criar oportunidades de interacdo e que as atividades em grupos
poderiam ajudar. Mas acho que grupos pequenos (Marina).

Sobre as formas de intervencdo do professor junto ao estudante com TEA consideram
que a turma, ou seja, 0s outros académicos, acham estranho o fato de ele bater a cabeca na
parede, entdo questiona-se o grupo de participantes da pesquisa, 0 que é possivel fazer? A
turma acha estranho, o que vocé pode fazer?

O grupo respondeu que deveriam interrompé-lo, chamando-o para realizar outra

atividade, entre elas, conversar ou perguntar sobre algo que lhe interesse muito.

Vocé interrompe. Chama ele para junto de vocé. Peca que pegue algo que
esta na sua frente. Existem formas de intervencdo. [...] o0 autista cléassico ele
tem uma hipersensibilidade na pele. N&o é que ele ndo goste, mas o toque
incomoda. [...] falam que ele ndo gosta de carinho. N&o é assim, é que o
toque traz um incomodo. Outra coisa do autismo classico é que eles tém
manias (Marina).
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Sobre isso foi explicado ao grupo que é comum fazer uso de acBes embasadas nas
terapias comportamentalistas para lidar com autismo e suas manias e que o indicado seria
intervir, chamando-o para fazer algo que ele demonstre interesse e preferéncia, com a
finalidade de ajuda-lo a reorganizar seu pensamento; e que, preferencialmente, nos momentos
de crises ndo toque na pessoa, assim como ndo deve tocar em outra pessoa até que ele se
acalme. Neste sentido é preciso conhecé-lo.

Por isso que o povo confunde muito. Porque o comportamento de alguns
surdos por conta da falta de lingua também se aproxima muito disso. Havia
um Fonoaudidlogo em S&o Paulo que trabalha na Santa Casa de Séo Paulo,
ele s6 mexia com isso, trabalhava com os alunos fazendo essa terapia
comportamental na rua. A terapia era para fazer o aluno pegar 6nibus
sozinho, a se concentrar. Porque por conta do comportamento neurolégico
ele tinha que reorganizar. Entdo ele fazia esse tipo de terapia com o aluno.
Era o caso daquele menino que eu falei para vocés que aprendia de forma
atrasada. Se ele ia atravessar uma rua ele demorava tanto para pensar que 0
carro poderia atropelar ele. Entdo tinha de fazer uma reorganizagdo mental,
era treino, mas dentro do limite dele (Marina).

Novamente chamou-se atencdo do grupo para que houvesse cuidado com as questdes
que envolvem as terapias comportamentalistas, pois elas devem ser acompanhadas de
orientagdes de especialistas e que, ao professor, caberia compreender como 0 académico age e
saber do que ele gosta, como prefere que se fale com ele numa intervencao. Essa intervencéo

na sala de aula ndo pode ser um ato mecanico

Semana passada aconteceu um caso em uma lanchonete, e eu vi que a
crianga estava proxima da garrafa pet. O que acontece, tem um quadro de
mesas e cadeiras frente a frente, eu estava pagando e tinha uma crianga
gritando, mas ndo saia da mesa, e havia um senhor e uma senhora com as
criangas, e ele batendo e fazendo assim (movimento de flap conforme a
descricdo) nesse momento participante bateu palmas e fez um resmungo
imitando um choro. Eu olhei e inicialmente achei aquilo estranho. Agora
com essas pistas esta mostrando para mim que provavelmente alguma coisa
chamou atencgéo dele e ele se perdeu e comecou a gritar, gritar, para mostrar
gue a mée estava ali. Depois foi passando e a mée teve de ir buscar. 1sso eu
s6 compreendi agora, com a discussdo, aqui (Lucy).

A fala de Lucy indica 0 quanto € necessario ao professor e a sociedade, de modo geral,
0 conhecimento sobre o TEA para que possa haver respeito para com a pessoa, em todos 0s

seus momentos, sobretudo no sentido de ndo emitir julgamento.
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Sobre esses fatos, em especial, cabe pensar: se o professor universitario tem ddvidas
sobre o comportamento dessas pessoas, que duvidas terd a sociedade de modo geral? Em que
medida essas duvidas comprometem a incluséo dessas pessoas?

Foram discutidos com o grupo os metodos de trabalho e as formas basicas para lidar
com TEA e, como consequéncia, os participantes entenderam que essas informacdes devem
ser discutidas e ensinadas em todos os cursos de licenciaturas.

Entdo indaga-se ao grupo sobre seus procedimentos na Universidade, considerando a
vivencia de Angel, ou seja, 0 que poderia ter sido usado com seu aluno com Sindrome de
Asperger que perguntava varias vezes a mesma questdo?

Rita e Lucy citaram que deveriam usar imagens ou usar 0 TEACCH para adequar o
comportamento dele a sala de aula, ou seja, para organizar a rotina na universidade.

Diante do exemplo cabe observar que, ao utilizar o Teach, seria necessario que fossem
trabalhadas questdes ligadas a organizacdo da vida diaria dele, a alfabetizacdo e/ou outros
aspectos, de maneira que todas as acOes aprendidas fossem desenhadas e escritas, inclusive
com o horéario determinado. Porém, uma das lutas de quem trabalha com o aluno/pessoa com
autismo é romper com a rotina para que ele supere outras questdes que poderdo ocorrer mais
adiante na vida dele, inclusive na Universidade.

Neste sentido, para a Educagdo Superior, ndo bastaria adotar as teorias e métodos
descritos, mas seria interessante primar pela organizacdo de servi¢cos de orientacdo que
dessem suporte para as a¢des docentes.

A rotina € alvo de discussdo na educacdo das pessoas com TEA e Angel pergunta ao
grupo se é importante quebrar essa rotina. Nesse sentido chegou-se a conclusdo de que é
preciso respeitar a condicdo de cada um, mas a ideia de romper com a rotina foi considerada
importante ja que a vida ndo é sé rotina.

Cabe destacar que, de acordo com Melo (2007), para a pessoa com autismo, a rotina

ajuda a organizar o pensamento. Para 0 grupo a rotina é:

Entdo sentar naquele lugar ¢ rotina. E reconhecimento. Ele sentou la pela
primeira vez, ali € o lugar onde ele se reconhece (Angel).

Eu acho que é um mecanismo de defesa. Se € um espaco que vocé conhece
vocé se sente confortavel (John).

Eu moro aqui faz pouco tempo, se retirar alguns lugares que sdo minhas
referéncias (risos) eu ndo consigo chegar ao local (Lucy).

Ao final desta discussdo o grupo entendeu que existe uma diferenca entre a pessoa

com autismo e aquela que ndo tem o transtorno, ou seja, todos tém uma rotina, mas ha uma
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“linha” que os diferencia e é importante ter essa clareza. E preciso ajudar a lidar com a quebra
da rotina, mas respeitando o tempo e o espago de cada um.

Dentre as exigéncias do curso, uma delas diz respeito a compreensdo em relacdo ao
uso de metaforas. Os participantes relatam grandes dificuldades do académico com TEA para

entendé-las.

Nos escolhemos 0s cursos, mas nem sempre sabemos o tem neles. Mas isso é
pequeno perto do que temos pela frente. Talvez o que vemos como
problema, para ele ndo é problema. S3o os desafios de cada um. E preciso
criar 0s mecanismos para promover a aprendizagem (Jhon).

A resposta de John levou o grupo a querer conhecer mais sobre o autismo, pois
entenderam que ndo esta em suas méaos a escolha dos cursos que melhor se adequem as suas
condicBes. Neste sentido, a formacgdo de professores € novamente apontada por eles como
essencial para ir construindo as condigdes para que a tomada de decisdo quanto a escolha
desses cursos seja mais coerente possivel com suas habilidades e caracteristicas.

Neste momento, o grupo coloca as caracteristicas do autismo como contetdo
necessario ao saber docente, ou seja, para o professor lidar com individuo que tem algumas
carateristicas impares é preciso conhecé-las.

O grupo considerou gue tanto o professor da educacdo béasica quanto o docente da
Educacdo Superior deveriam considerar e refletir sobre o ensino e a aprendizagem dos

individuos, suas caracteristicas e necessidades.

Eu acho que exige muito técnica. Para lidar com o autismo vocé ndo pode ir
ao achismo (John.)

E um nivel de informacéo diferenciado (Nicolas).

Tem que conhecer profundamente para saber como lidar (Angel).

E ai no6s voltamos para a questdo da inclusdo de qualquer jeito (Rita).

O grupo entendeu que para a inclusdo de EPAEE e TEA 0s docentes precisam mesmo
se organizar e estudar, ndo apenas para as questdes de seus grupos e areas especificas de
pesquisa, mas para buscar conhecimento sobre as pessoas, bem como sobre as formas mais
adequadas para o0 seu ensino e aprendizagem.

Quanto as caracteristicas que definem o TEA, a pesquisadora situou a questdo no
déficit persistente na comunicacdo, na interacdo social; na baixa tolerancia a sons altos, que
podem levar a mudancas de comportamento e a manifestacédo de estereotipias.

Com base no que foi discutido, a pesquisadora langou a seguinte questdo: como

organizar uma sala com pessoas com e sem deficiéncia na Universidade?
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O ideal quando vocé vai organizar a turma e pensar na inclusdo, o ideal é
vocé colocar dois com as caracteristicas semelhantes, porque eles precisam
dessa coisa de criar identidade [...]. A minha orientacdo é de que quando
vocé, ao formar as turmas, vocé dé para o sujeito com deficiéncia uma
alternativa de identificacdo com o outro. Se vocé tiver que colocar ele e
outro com uma caracteristica totalmente destoante, coloque ele sozinho.
Agora se vocé tiver a oportunidade de colocar ele e um muito parecido com
ele, eles vao superar juntos (Lucy).

O grupo relata que as escolas regulares tém colocado criancas com diferentes

deficiéncias na mesma turma, e que ndao ha um impedimento para isso. Contudo, chegou-se a

concluséo que o ideal ndo seria dessa maneira. Seria mais oportuno colocar duas pessoas com

essa identificacdo.

Porque dai ela ndo se especializa em nada. Trabalha isso, trabalha aquilo. E
ndo da. Vocé tem que focar. Se ndo vocé corre o risco de ir criando salas
especiais de novo e voltar no tempo, em que colocava todo mundo que ndo
aprende em uma sala s6. Isso é crime. A lei é pontual. Isso ndo pode.
(Marina).

As discussbes até aqui evidenciaram a preocupacdo dos participantes com a

possibilidade de os estudantes com deficiéncia ficarem isolados no contexto da sala de aula e

gue por isso a organizacao da sala deve ser objeto de atencdo dos Cursos em si. No caso de

estudantes com Sindrome de Aspeger ja& hd uma tendéncia ao isolamento devido as

caracteristicas inerentes ao transtorno, e, portanto, a preocupagdo é pertinente, porém é

importante refletir sobre as questfes que envolvem a possibilidade desse isolamento e que

devem ser pensadas pelos docentes e trabalhadas também nos Cursos de formacdo de

professores:

a) Por que os EPAEE ficariam isolodaos nas salas de aula? Que agoes poderiam

contribuir para que isso ndo se tornasse uma regra colocada pela falta de

informacdo ou pautada pelo preconceito dos demais estudantes, ou pelo descaso do

docente? Que responsabilidades terdo esses docentes se ndo trouxerem para suas

aulas a discussdo em torno da questdo priorizando assim a formacéo do professor

para uma sociedade que busca ser cada vez mais inclusiva?

b) A sugestdo de colocar dois estudantes numa mesma sala poderia trazer outras

consequéncias ao processo de socializa¢do da turma?
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c) O que poderia ser feito na Universidade para evitar esse isolamento? Ou, no caso
do estudante com Asperger, quando serd a hora de deixa-lo sozinho, no sentido de
respeitar suas caracteristicas?

Outra questdo € relativa ao que Marina coloca de que para ela ha necessidade da
especializacdo do professor para realizar uma agéo docente mais eficiente junto aos EPAEE ja
que ela classifica essa formacdo generalista, pois parece sinbnimo de ndo se especializar em
nada, ou seja, na necessidade de saber tudo, acaba ndo sabendo nada. Autores como
MENDES (2010) defendem a ideia de que se faz necessaria formacéo especifica para atuar
junto aos EPAEE.

Muitas sdo as criticas quanto ao modelo atual para formacao de professores com vistas
ao atendimento as demandas da Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, porém ainda que
haja uma defesa em prol de uma formacdo de professores capaz de discutir os aspectos
especificos e metodoldgicos para o desevolvimento da aprendizagem dos EPAEE, cabe aos
cursos, independentemente da sua estrutura organizacional, propor uma formacdo de
professores com perfil capaz de identificar as condi¢cdes dos EPAEE, respeitar as diferencas e
realizar atividades académicas que potencializem a aprendizagem de todos.

O conhecimento das condicGes dos EPAEE pelo professor, a competéncia didatica
para atendé-los, o respeito e o reconhecimento de que cada individuo é Unico deve ser a meta
de todos os cursos de formacéo de professores.

Neste contexto cabe observar que, embora haja carateristicas semelhantes, os alunos
com transtorno do espectro autista ndo sdo iguais. Entdo o primeiro passo é conhecé-los.
Entdo cabe considerar Santos (1995) quando diz que é preciso que tenhamos o direito de
sermos diferentes quando a igualdade nos descaracteriza e o direito de sermos iguais quando a
diferenca nos inferioriza.

A postura dos participantes quanto ao reconhecimento das diferencgas reforca a ideia de
que as pessoas com TEA sdo pessoas tdo iguais a todo mundo, mas, a0 mesmo tempo, tdo
peculiares em sua forma de ser, o que remete a reflexdo sobre igualdade, na medida em que
reconhecer as diferencas pode transformar-se numa possibilidade de mudancas e ndo um fim.

As intervencOes pedagogicas, 0 apoio educacional e a acdo do professor devem estar
voltadas para atividades que sejam do interesse da pessoa, e que considerem a rotina, o ritmo
dos académicos com TEA para promover a melhoria do ensino e potencializar a
aprendizagem.

Martins (2006, p. 113) explica a importancia da motivacdo para chamar a atencdo em

sala de aula, assim como que a metodologia deve ser adequada ao contetdo em si.
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No caso de éxito escolar, as explicacdes se prendem a inteligéncia do aluno,
sua atencdo de estudo e interesse, seu nivel de condicdo de estudo, ambiente
escolar favoravel, as leituras, desempenho positivo do aluno, métodos do
professor. Nas considera¢fes sobre o fracasso escolar, mostram-se sempre as
dificuldades subjetivas do aluno, diante das exigéncias das tarefas.
Desmotivagéo e falta de disposi¢édo para o trabalho escolar e, muitas vezes,
citam-se as situagdes de inteligéncia inferior. A metodologia quase sempre é
esquecida. Nos dois aspectos da aprendizagem, fatores diversos devem servir
de base para analisar e se determinar o éxito ou o fracasso, inclusive os
fatores emocionais, geralmente relegados.

A metodologia usada pela maioria dos docentes baseada em aulas expositivas, pode
revelar muito sobre ele, sua concepcdo de ensino, de aprendizagem e, sobretudo, das suas
posicOes ideoldgicas sobre o papel que cada um dos envolvidos exerce no processo educativo
no ambiente universitario. E no contexto da educacdo superior cabe refletir sobre as
possibilidades de subordinacdo intelectual que se colocam ao admitir uma Gnica metodologia,
cuja base é quase sempre a oralidade, ou seja, o professor com palavra explicando o contetdo.

No entanto € preciso repensar esse aspecto pois, para mudar a situacdo existente
guanto a inclusdo de EPAEE na Educacdo Superior, € preciso reorganizar o que esta posto de
maneira que, ao: “[...]Jtransmitir seus conhecimentos, adaptando-os as capacidades intelectuais
do aluno e verificar se o aluno entendeu o que acabou de aprender”, desse modo € preciso
“[...] inverter a logica do sistema explicador, pois, segundo uma educacdo libertadora, [...] é 0
explicador que tem necessidade do incapaz e ndo o contrario, € ele que constitui o incapaz
como tal" (RANCIERE, 2002, p. 23-24).

E 0 mesmo principio da construgio social da normalidade e da deficiéncia.

Entre as acGes que auxiliam esse processo educacional esta a possibilidade de
ambientalizacdo da pessoa com TEA com 0 espaco universitario, ou seja, que faga visitas ao

espaco onde frequentara para conhecer e se reconhecer ali e, sobre isto:

Entdo ele vem uma vez, duas, vem trés. Poderia ser assim na universidade
também, para ele ir se ambientalizando, ir se identificando. Isso é importante
orientarmos para que ele possa chegar e se reconhecer naquele espaco.
Quando ele fala da promocéo da rotina, isso € uma promogdo de rotina
porque vocé imita o ambiente (Nicolas).

Evidenciou-se no grupo que o tempo pode ser diferente para o TEA. Foi dito que as
vezes esses alunos ndo conseguem ficar o periodo integral na escola, entdo a partir do
diagndstico multidisciplinar, se ele ndo consegue ficar, ele pode vir, por exemplo, trés vezes

na semana, ou sair antes. A pesquisadora esclareceu que isso é bastante aplicado na Educacédo
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Bésica, nos casos em que a escola ndo tem, na vida do individuo, uma funcdo pedagdgica
especifica, mas tem uma funcdo de socializacdo e que na Universidade essa acdo deve ser
relativizada e problematizada. A sugestdo foi que deve se fazer um trabalho de socializacao
paralelo com equipe multidisciplinar, que inclui a rotina pedagdgica. E aumenta-se,
gradativamente, a carga horéria que ele fica Universidade. A hipotese é de que a recuperacao
do conteddo causard menos prejuizos do que o estresse resultante de uma frequéncia
obrigatdria, sem orientacao especifica.

Entdo questiona-se: todos esses cuidados ndo podem trazer prejuizos a imagem desses
académicos na Universidade?

Rita e John chamaram atengdo para que os “cuidados” na Universidade ndo

desqualifiqguem a pessoa com deficiéncia na sala de aula, e Marina acrescenta:

E ainda 1a nos apoios, que é o que eu acho que nos ajuda no contexto da
escola, trabalhar no nivel da sensibilidade sensorial, onde entram todas as
auditivas, visual, a tatica, a de gustativa. Lembra que eu falei para vocés do
préprio toque. Que o professor reforce a ideia de que errar é fundamental. Eu
acho que as vezes nGs associamos O erro somente com a pessoa com
deficiéncia, mas na verdade ndo é. E na verdade todo mundo erra. Esse é um
cuidado que devemos tomar. Se ele errou, tomar o cuidado para ndo dizer: de
novo vocé errou. Porque essas palavras: de novo, vocé ndo sabe, vocé nao
consegue, elas desqualificam de tal forma a pessoa com deficiéncia. E as
vezes vocé acha que ela ndo te entende, e esse é um grande erro de achar que
0 autista, pelas falhas que ele tem na comunicacdo, eles ndo nos entendem.
Existem algumas leituras que ndo precisa de palavras ditas para se entender.
Eu ja vi muitos professores falarem: olha esse menino, como ele fez isso.
Entdo vocé ndo discute sobre o aluno na frente dele. 1sso é um ponto central
(Marina).

Ainscow (1997, p. 16) afirma que o mais importante recurso em sala de aula é o

préprio aluno entdo é preciso cuidar dele, pois

[...] em cada sala os alunos representam uma fonte rica de experiéncia, de
inspiracdo, de desafios e de apoio que, se for utilizada, pode insuflar uma
imensa energia adicional as tarefas e atividades em curso. No entanto, tudo
isto depende da capacidade do professor em aproveitar essa energia. [...] 0s
alunos tém a prdpria aprendizagem. [...] aprendizagem é, em grande medida,
um processo social.

Nessa sessdo, 0 grupo apontou algumas informagdes que devem fazer parte da

formagéo do professor na Educagdo Superior

O professor precisa entender como o aluno aprende e como o aluno pensa.
Se vocé entende como a pessoa pensa, vocé sabe falar de forma que ele
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entende. E vocés sabem que isso acontece na Educacdo Superior, nés ndo
funcionamos desse jeito? No curso de letras, no primeiro dia vocé ja tem um
termdmetro da turma. Entrou no curso de Historia, no primeiro dia ja temos
um termometro, daquilo que se vocé disser vocé vai trazer um conflito muito
grande. De outras coisas que vocé pode facilitar o processo de adaptacdo, de
professor e aluno, aluno com aluno (John).

Diante do exposto indagou-se ao grupo sobre o que cabe ao professor na agdo
pedagdgica junto ao académico com Asperger? Na fala de Rita ha uma chamada importante

para a funcéo do professor:

Essa é uma funcdo do professor. Ele ndo pode transferir para mais
ninguém. Ndo pode chamar um terceiro e dizer eu preciso que vocé me
ajude com aquela turma. E com as pessoas com deficiéncia é assim. Um
intermediario pode até auxiliar, mas se vocé compreender como ele pensa,
vocé vai alcangar aquilo que vocé espera do sujeito. Ele vai te alcangar. As
adapatages curriculares sdo parte do papel do professor, as técnicas
pedagodgicas que ele tem que desenvolver para poder desenvolver as
habilidades e aptid@es que ele tem, e para isso vocé tem que conhecer como
esse aluno pensa. Por exemplo, ele odeia arte, odeia pintar, odeia desenhar,
vocé acha mesmo que vai conseguir manter uma relagdo de afeto e carinho
exigindo que ele desenhe? Até chegar na arte tem outros passos e caminhos
gue precisamos construir (Rita, grifos nossos).

Quanto as adaptacoes Carvalho (2010, p. 86) diz que

As adaptacOes curriculares de acesso sdo usadas espontaneamente por todos
os professores e para todos os alunos, segundo a criatividade do professor e
0s procedimentos de ensino em sala de aula. No entanto, alguns alunos
requerem adaptacdes de acesso, intencionalmente planejadas.

Assim, nos aspectos pedagogicos, € preciso considerar, entre outras estratégias que: o
uso de agenda para 0s casos de pessoas com autismo, Sindrome de Asperger ou outro TEA, é
fundamental para que ele saiba exatamente o que tem que fazer, a fim de alcancar a
autonomia em suas acOes educativas e cabe ao professor ficar atento e verificar se o studante
com TEA anotou ou ndo na agenda até que isso se torne rotina. No entano, sera que o docente
da Educagdo Superior conhece esses procedimentos? Que estratégias pedagogicas devem ser
do conhecimento dos docentes?

As reflexbes de Angel sobre o aluno com Sindrome de Asperger revelam certo
desconforto de estar no contexto pois, a partir delas, compreende-se que seria preciso ter feito

mais por ele:
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E ai vocé vé o trato com qualquer aluno com necessidades especiais. E
importante estar sempre falando. Eu penso naquele aluno de Letras, como
ele deve ter sofrido porque ndo havia estratégias definidas (Angel).

Quanto aos procedimentos pedagdgicos discutiu-se a estruturacdo das atividades para
0 académico com TEA considerando importante:

a) O envio antecipado do texto a ser estudado em sala;

b) A disponibilizacdo das atividades para que o académico com Sindrome de
Asperger estude fora do ambiente educacional, ou onde entender ser mais
adequado.

c) A disponibilidade de um acompanhante, com a funcéo de ajuda-lo na execucao de
suas atividades, visando superar algumas limitacOes, desenvolver competéncias e
autonomia, no qual ele (o acompanhante) serve como modelo de identificagdo para
0 estudante. Porém ndo é sua funcdo decidir quais atividades e procedimentos
utilizar nas intervencdes, pois estes quem decide é o professor.

d) Cuidados especificos na elaboracdo das atividades, evitando questdes prolixas e
textos muitos longos e atividades extensas.

A Organization for Autism Research (OAR) oferece um plano constituido por seis
etapas, o qual esta incluido no seu kit completo intitulado, An Educator’s Guide to Asperger
Syndrome [Guia de um Educador para a Sindrome de Asperger], para ajudar na educacao de
pessoas com Sindrome de Asperger. As orientagdes constantes neste Kit sdo validas para toda
a vida académica da pessoa com Sindrome de Asperger e, parte dessas orientacGes, foram
divulgadas ao grupo de participantes e discutidas durante a sesséo.

A Etapa 1 com o titulo: Eduque-se, esclarece que os comportamentos diferentes sdo a
grande caracteristica da Sindrome de Asperger e aprender sobre ela e as caracteristicas
especificas de seu aluno ira ajudar a administrar, com eficiéncia, seus comportamentos e,

consequentemente, conduzir com mais seguranca, as ag0es educacionais:

* Operar em "Tempo de Asperger". "Tempo de Asperger" significa "fazer a
metade das tarefas, no dobro de tempo." Estudantes com Sindrome de
Asperger/HFA, muitas vezes precisam de mais tempo para completar tarefas,
coletar materiais e orientar-se durante as transigoes.

* Administrar o ambiente. Qualquer mudanga pode aumentar a ansiedade em
um estudante com Sindrome de Asperger/HFA. Esforce-se para dar
coeréncia ao cronograma e evitar mudancas bruscas.

* Criar uma agenda equilibrada. Faga um cronograma visual que inclui
atividades diarias para estudantes com Sindrome de Asperger/HFA.
Algumas partes do cronograma diério, ou determinadas aulas, ou atividades
devem ser monitoradas ou reestruturadas, conforme necessario.
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* Simplificar a linguagem. Mantenha sua linguagem simples e concisa e fale
em um ritmo lento, deliberado. Os estudantes com sindrome de
Asperger/HFA tém dificuldade em °‘ler nas entrelinhas’, compreender
conceitos abstratos como sarcasmo ou interpretar expressdes faciais. Seja
claro e especifico quando estabelecer instrucdes.

* Administrar a mudanca de planos. Certifique-se que o aluno com
Sindrome de Asperger entende que as atividades planejadas, algumas vezes,
podem ser alteradas, canceladas ou remarcadas. Tenha planos substitutos e
0s compartilhe com a crianca.

* Ser generoso com os elogios. Encontre oportunidades durante todo o dia
para informar o aluno com Sindrome de Asperger o que ele acertou.
Tentativas de elogio, além de sucessos. Seja especifico para garantir que o
aluno com Sindrome de Asperger saiba por que vocé o estd elogiando.
(Autism Speaks Inc. 2010, p. 20)

O grupo considerou essencial, ao saber docente, que essas informacgdes sejam
oferecidas aqueles que atuam nas licenciaturas: em suas reflexdes Angel pondera sobre sua

acao docente junto ao académico com Sindrome de Asperger:

[...] hoje eu entendo que deveria ter feito assim: a questdo da divisdo de
tarefas sdo pontos importantes. As vezes vocé passa um exercicio, a leitura
de um texto e no dia da prova vocé passa uma questdo abordando que o
aluno tem que saber o texto inteiro. Isso para o aluno com autismo ou para o
aluno com asperger é complicado demais. Porque ele vai por etapas. Entdo
se vocé puder fragmentar esse mesmo texto para que ele possa ir construindo
as ideias, tudo bem. Mas se vocé quiser que ele fagca uma sintese de tudo, nés
teremos um problema porque ele ndo vai fazer essa sintese. E a questdo de
dividir as tarefas em tarefas menores. Colocar o aluno sentado na frente da
sala. Essa regra para o surdo ndo vale, ele senta onde ele quer. Mas para 0
asperger é interessante que ele sente perto de quem estd dando as
coordenadas que é o professor (Angel).

Na discussdo sobre a execucdo de tarefas extensas, Lucy considerou que, depois

desses estudos, ja entendeu que para o académico com Sindrome de Asperger;

[...] o tempo que colocamos para eles executarem uma tarefa, que ndo
podem ser aquelas tarefas extensas. Sabe aquela coisa que o professor faz,
dar uma producdo de texto para que a aula acabe rapidinho? Para o aluno
que tem Asperger isso é um complicado. Para a pessoa que tem autismo isso
é uma confusdo. Porque aquilo que é rapidinho para um, para ele pode nao
ser. Aquilo que vocé pensa que ele vai levar a aula inteira, ele faz rapidinho
e te entrega. Entéo as tarefas precisam ser divididas, repartidas, de forma
que eles possam responder. E o tempo precisa ser determinado. Se vocé
disser vocé tem duas horas, em duas horas é capaz dele néo fazer (Lucy,
grifos nossos).

Ainda sobre o tempo destaca-se a fala de John
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As vezes 0 aluno precisa de um tempo a mais. E vocé reconhece quando ele
precisa de um tempo extra e quando ele estd te enrolando. Uma coisa
importante, o professor tem que estar disponivel para explicar as regras,
sobretudo quando ele tem uma deficiéncia mais acentuada (John).

As consideracgdes do grupo indicam o amadurecimento profissional e a disponibilidade
dos mesmos para com a inclusdo. Essas consideracbes mostram que a acessibilidade
pedagdgica, construida nas acoes de estudo e reflexdo, depende da acessibilidade atitudinal e
vice-versa.

Neste contexto, a pesquisadora convida 0 grupo a pensar sobre a importancia do
planejamento das aulas pelo professor para colocar em préatica essas agdes, estratégias e
orientacdes apresentadas aqui e destaca a relevancia do Plano Educacional Individualizado
(PEI) para o EPAEE.

Segundo Lucy, a falta de planejamento é um problema que se apresenta na Educacgdo
Superior:

O aluno percebe a falta de planejamento do professor no Ensino Superior.
No6s percebemos que muitos professores eles ndo planejam. Querem chegar a
sala e improvisar e as pessoas com deficiéncias também percebem. Se vocé
tem um aluno com Asperger que tem uma capacidade intelectual mais
acentuada ele percebe (Lucy).

E importante destacar que, segundo Brasil (2007), na Educacio Superior a Educacio
Especial se efetiva por meio de acGes que promovam 0 acesso, a permanéncia e a participacao
dos alunos e estas a¢Bes envolvem o planejamento e a organizacdo de recursos e servicos para
a promocéo da acessibilidade. Assim é possivel pensar em sucesso na inclusdo de académicos
com Sindrome de Asperger ao considerar o que foi posto por Lucy, ou seja, a auséncia do
planejamento das acBes didaticas na Educacdo Superior? E possivel pensar em incluséo de
pessoas com Sindrome de Asperger com aulas improvisadas sendo que 0s mesmos precisam
de aulas estruturadas?

Marina lembra que a pesquisadora chamou a atencéo para o PEI e cita que:

Olhando para uma pessoa com deficiéncia é importante ao professor saber:
que por trés desses titulos, desses rétulos todos, tem uma pessoa que esté la e
gue se voceé se propuser a olhar para aquele sujeito, levando em consideracdo
como ele é, como ele pensa, 0 jeito como ele organiza o pensamento, vocé
pode ajudar. (Marina).

Entdo se discute o que é exatamente e 0 que ele representa na inclusdo na Educacgéo
Superior.
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O PEI deve ser pensado por uma equipe multidisciplinar, incluindo professores,
terapeutas, psicologos e professores, inclusive os especialistas em Educacdo Especial e apds
ser estabelecida, esta equipe de educadores deve reunir-se regularmente para discutir o
progresso do EPAEE e, nestas reunides, devem abordar ndo somente preocupacao académica,
mas também questfes sociais e emocionais.

Neste contexto, onde se evidencia que o professor tem que contribuir para a
elaboracdo do PEI o grupo chama a atencdo para a necessidade de formacéo especializada
para atuar junto ao académico com Sindrome de Asperger, citam como referéncia 0s
profissionais que atuam na AMA, alegando que 14 as pedagogas aprendem com a pratica.

E reconhecem a importancia das instituicbes de Educacdo Especial na formacéo
pratica de professores voltados para areas mais especializadas como o autismo, mas que esse
fato ndo tira da UNIR a responsabilidade de promover o ensino, com momentos de reflexdo,
bem como intervencdo orientada na formacao de professores.

O grupo reconhece a necessidade do contato da Universidade com a Educacgdo Basica
no sentido de assegurar uma formacdo mais consistente e entende que o pedagogo, apesar de
todos os problemas que incidem sobre sua formacdo, ainda é o profissional mais bem
preparado para atuar junto ao EPAEE e TEA e que a auséncia de temas relacionados a
inclusdo nas demais licenciaturas, ou a superficialidade com que o tema é tratado representa

um risco para a incluséo a partir do 6° ano do Ensino Fundamental conforme relatam:

O Pedagogo ele acaba tendo uma formag&o mais aproximada da pessoa com
deficiéncia. Mas os alunos dos cursos de Historia, de Letras, de
Matemética... (Rita).

Verdade: A formacdo do Pedagogo é muito consistente. Mas a partir do 6°
ano quando ele vai para o professor de Matemaética, para o professor de
Historia, Geografia e de Ciéncias, a formacdo pedag6gica deles é muito
superficial e o trabalho também é superficial (Lucy).

De fato, as andlises, realizadas pela pesquisadora, sobre os PPCs de Licenciaturas
evidenciaram que o Curso de Pedagogia apresenta um numero maior de disciplinas com
contetdos relacionados a Educagdo Especial e Inclusiva, mas nos demais cursos a oferta é
quase inexistente, ou seja, “a educagdo inclusiva esta insuficientemente presente nos
programas de formagao dos professores [...]” (OLIVEIRA; SILVA, 2008, p. 46).

As consideracbes do grupo sobre os outros cursos de licenciatura mostram as
fragilidades quando se fala sobre formar professores com vistas ao atendimento do publico
alvo da Educacéo Especial:
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A grande perda que esta acontecendo na formagdo pedagdgica dos cursos de
licenciaturas foi quando os departamentos, as faculdades de educacéo
abriram mao de ficar com a parte pedagdgica. Sé que eu acho que como 0
MEC ja orientou desde 2000, esta formagdo tem que se dar em todas as
disciplinas desde o comeco. E ndo pode deixar somente para a Didéatica e
Psicologia (Marina).

Mas o que eu estou dizendo é, por exemplo, vocé pega um professor de
Fisica da Unir, todos sdo bacharéis, com cabeca de bacharéis e que querem
formar bacharéis. SO que é curso de licenciatura. Entdo assim a parte
pedagdgica deles é menos zero. E negativa. Ndo chega a ser positiva. E esse
professor chega 14 e vai trabalhar com criangas com deficiéncia. Pois ndo se
fala sobre isso nos cursos de Fisica, Quimica. Raramente. No méaximo que
eles tém é Libras porque a legislag&o obrigou (Rita).

Diante dos relatos pode-se confirmar o que as analises dos PPCs evidenciaram, ou
seja, que além da auséncia de disciplinas e contetdos sobre a tematica, os professores das
areas pedagogicas também sentem necessidade de uma formagéo especializada para assegurar
a inclusdo e que se os cursos de licenciaturas ndo se organizarem em prol da formagdo com
inclusdo de EPAEE, os problemas continuardo a ocorrer em todos os niveis da educacdo
Brasileira. A proposicdo de Tavares, Santos e Freitas (2016) indica a possibilidade de aplicar
0 conceito de transversalidade da Educacéo Especial nos PPCs dos Cursos de Licenciatura.

Teceram criticas sobre a forma conteldista como os cursos sdo ofertados e que isso
compromete muito o processo de ensino e aprendizagem de todos que ja chegam na
universidade com defasagem de contetudo, bem como a distancia entre a finalidade dos cursos
que devem formar professores, mas que ndo se voltam para isso. Relatam que a precarizagédo
do trabalho docente também se constitui como um problema para a formacao de professores,
pois além do salario defasado, a falta de condi¢cdes para o ensino é grande. Angel considera

que

[...] ninguém quer estar em sala de aula por causa disso. A primeira coisa
que o professor faz, na medida em que ele vai estudando um pouco, é sair da
sala de aula. Atuar na a direcdo da escola na coordenacgdo (Angel)

Os fatos citados pelos participantes do grupo sdo recorrentes na Educacgéo Brasileira e

neste contexto é importante compreender que:

[...] a questdo da formacgdo de professores ndo pode ser dissociada do
problema das condicBes de trabalho que envolvem a carreira docente, em
cujo ambito devem ser equacionadas as questdes do salério e da jornada de
trabalho. Com efeito, as condi¢bes precarias de trabalho ndo apenas
neutralizam a acdo dos professores, mesmo que fossem bem formados. Tais
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condicdes dificultam também uma boa formacéo, pois operam como fator de
desestimulo a procura pelos cursos de formacdo docente e a dedicacdo aos
estudos. Ora, tanto para garantir uma formacdo consistente como para
assegurar condigBes adequadas de trabalho, faz-se necessario prover os
recursos financeiros correspondentes. Ai esta, portanto, o grande desafio a
ser enfrentado. [...]. Trata-se, pois, de eleger a educa¢do como méaxima de
desenvolvimento nacional e, em consequéncia, carrear para ela todos os
recursos disponiveis. (SAVIANI, 2009, p. 153).

Outro dado importante apresentado pelo grupo diz respeito a experiéncia na educacao

bésica refletindo na Educacdo Superior:

Na educagéo superior ganha mais. Eu por exemplo se ndo fosse a questéo
financeira, se o governo me falasse assim, eu vou manter o seu salario, vocé
quer trabalhar no projeto de alfabetizag&o, voltar para a escola na parte de
alfabetizacdo, eu voltaria. Mas é o que acontece. Agora que vocé tem todo
esse conhecimento na area de atendimento de criangas com deficiéncia,
gue vocé faz um trabalho fantastico na escola de Educagéo Baésica, vocé
esta na universidade. Logico que vocé faz uma contribuicdo também,
porque na universidade vocé forma pessoas que irdo para 14, mas
imagina se voceé estivesse 14 na escola? E vice versa (Marina, grifo nosso).

Essa reflexdo foi importante ao grupo para se ver professor tanto da Educacdo Basica

quanto na Educacdo Superior:

Olha sé, tem uma professora que é fantastica. Ela diz o seguinte, que na
Educacdo Basica vocé precisa ter pratica, na Educacdo Infantil, na
Educacdo Basica dos alunos nos anos iniciais, na gestao de processos,
mas tem uma hora que vocé tem que sair e formar professores. Eu acho
que o grande problema da universidade, eu vou jogar uma
porcentagem, que 80% dos professores nunca entraram na Educacéo
Basica (Rita, grifo nosso).

De acordo com os participantes do grupo é necessario pensar sobre o fato de que, na
formagéo dos professores que atuam nas licenciaturas falta a pratica com a educacgdo basica
para dar consisténcia ao seu discurso e entdo se pergunta: o fato dos docentes nunca terem

atuado na educacdo béasica é um dos problemas na Educagéo Superior?

Porque € assim, saiu da graduacéao, entrou no mestrado, entrou no doutorado
e veio para a universidade. Agora o professor da Pedagogia a maioria passou
pela escola. O discurso dos nossos professores do Departamento que
passaram pela Educagdo Bésica € um e dos que ndo passaram € outro. (Rita).

Diante do exposto cabe considerar “[...] a formacdo do professor seria apenas parte do

inicio de um processo cujo fim observavel seria a educagcdo de qualidade do aluno com
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necessidades educacionais especiais em ambiente educacional comum” (OLIVEIRA; SILVA,
2008, p. 46).

A diferenca da Licenciatura em Pedagogia da UNIR, em relacdo aos demais cursos
deve-se ao fato de que grande parte dos docentes tem experiéncia na Educacdo Basica? Isso
explica os avangos da Pedagogia no trato das questdes sobre a inclusdo, apesar das
dificuldades? Segundo Noévoa (2012) essa experiéncia estd relacionada ao processo de
reflexdo que o profissional faz em torno da acéo docente, ou seja, ndo sao 0s anos de trabalho
que justificam a afirmacdo de se ter anos de experiéncia, mas que a experiéncia acontece,
apenas, quando se reflete sobre a pratica. Deste modo, um professor com vinte, trinta anos de
experiéncia profissional pode ndo ter “experiéncia” se ndo conseguiu refletir sobre alguma de
suas experiéncias de pratica profissional.

Assim, a reflexdo, pode ser o diferencial da Pedagogia cujos professores representados
por este grupo de docentes se propde a discutir e refletir sua pratica.

Consideram o Estagio para a formacao de professores como o primeiro contato, mas
ndo deveria ser, pois a Lei prevé a pratica ao longo do curso, mas é comum que essa pratica

ndo seja realizada no chdo da escola. Neste sentido, cabe refletir sobre o fato que:

A escola estabelece os padrdes de normalidade e aceitagdo social, porém, a
propria formacdo dos docentes ndo permite que suas teorias de ensino-
aprendizagem sejam de acordo com a realidade, ou ndo preparam o professor
para as dificuldades do cotidiano escolar, alem de diversas situa¢fes de
estresse provocadas pelo sistema, que fazem com que o autista seja excluido
mesmo estando inserido dentro da escola regular. (VIEIRA, 2011, p. 1).

Assim encerra-se a discussdao com uma questdo central: como equacionar o problema
da formagé&o de professores com vistas a inclusdo de EPAEE e TEA sem assegurar a formagao
para os docentes na Educagdo Superior? Segundo Vitaliano (2007) a formac&o académica dos
professores universitarios deve ser pensada de modo a contribuir para que desenvolvam uma
pratica pedagogica mais reflexiva e comprometida, ética e politicamente dentro das

exigéncias do contexto atual.
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6 CONCLUSOES

A inclusdo de EPAEE e TEA nos cursos de Licenciaturas da UNIR mostrou uma
oportunidade de aprendizagem para todos os envolvidos com a Educagdo Superior pois a
medida que eles chegam na Universidade desfazem-se algumas verdades construidas sobre o
ensino, a aprendizagem e sobre os individuos que frequentam o ambiente universitario. A
presenca de EPAEE e TEA na Universidade, apesar das limitacdes para que incluséo ocorra
de fato, € a confirmacédo de que a sociedade avancou com relacdo a democracia e ao direito a
educacdo para todos. Ndo se trata apenas de renovacdo de valores sociais, mas sobre a
grandiosidade que significa a ascensdo dessa classe minoritaria a Educagédo Superior.

Assim, em resposta aos objetivos iniciais da pesquisa, as consideracdes finais serdo
apresentadas em duas partes e, ao final, apresenta-se o entrelacamento das mesmas ja que se
abordam os lados de uma mesma instituicdo: aquela que forma sob a 6tica dos PPC e aquela
que se envolve com a formacdo, ou seja, sob a acdo do docente, ao atender os académicos
com deficiéncia nas Licenciaturas.

A primeira parte refere-se as conclusdes relativas aos estudos dos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de Licenciaturas (PPCs) que teve a finalidade de avaliar, em que
medida, os referidos cursos de licenciatura da UNIR Campus José Ribeiro Filho — Porto
Velho contemplam disciplinas e as ementas que expressam 0s conteldos especificos que
possam contribuir para formar o professor para atuar com EPAEE e e TEA e, se isso, reflete-
se nas acOes do professor das areas pedagogicas que atuam nas licenciaturas.

Para atender ao objetivo proposto, buscou-se responder as seguintes questes: o
curriculo, elemento central da construgdo social do conhecimento, prevé ou faz referéncia a
uma préatica inclusiva? Os contetidos abordados nas disciplinas fazem referéncia direta ao
ensino e aprendizagem de EPAEE e TEA? Em que medida os PPCs incidem sobre ou exigem
do professor uma postura de acessibilidade atitudinal ou pedagogica?

Mediante o estudo e a andlise dos dezoito Projetos Pedagogicos dos Cursos de
Licenciaturas da UNIR - Campus José Ribeiro Filho foi possivel verificar que eles nédo
apresentam um quantitativo de disciplinas suficientes para abordar as tematicas relativas aos
processos que envolvem a aprendizagem, o desenvolvimento e o ensino dos EPAEE e TEA.

Dos analisados destaca-se o Projeto do Curso de Pedagogia que apresenta um nimero
significativo de disciplinas abordando a educacdo inclusiva, embora as ementas da maioria
destas disciplinas ndo indiquem referéncias especificas para abordar a questdo. Neste sentido

fica a duvida com relagdo ao conteddo abordado, ou seja, sob o enfoque de educagédo
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inclusiva, o contelldo abordado extrapola as questdes discursivas e integra elementos que
contribuem realmente para uma prética inclusiva, com elementos que ddo aos pedagogos
suporte para criar a acessibilidade pedagogica e atitudinal?

Chama também a atencdo o Projeto do Curso de Licenciatura em Educacédo Fisica que
embora traga disciplinas relativas a inclusdo de EPAEE e TEA, bem como a disciplina
referente & Educacgdo Fisica Adaptada, ndo apresenta nas demais que tratam de modalidades
esportivas, conteudos ou referéncias que déem destaque ao desenvolvimento das referidas
atividades, ou seja, atribui a uma Unica disciplina a funcdo de desenvolver as habilidades e
competéncias para todas as modalidades que podem ser adaptadas. Sera importante pesquisar
se a forma como o Curso estd posto atende as necessidades de atendimento EPAEE
matriculados na Educacdo Bésica e também como os professores de Educacédo Fisica incluem
0s EPAEE e TEA em suas aulas.

O PPC do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas apresenta especial atencdo a
inclusdo de EPAEE ao dedicar um Eixo Integrador a questdo. Faz uma abordagem que
demonstra preocupacdo com a educacdo dos EPAEE e TEA mas, poucas sdo as disciplinas
gue apresentam conteudos relativos a tematica.

O Projeto do Curso de Licenciatura em Libras segue as diretrizes especificas para sua
oferta, porém chama a tencdo a auséncia de disciplinas e conteudos relacionados aos demais
EPAEE. Aborda-se a Educacdo de Surdos restrita a ideia de atender exclusivamente a
Surdidade, como se ndo fossem esses professores, atuar na escola de modo geral, com
estudantes com outras deficiéncias.

Os Cursos de Licenciaturas em Fisica, Quimica, Matematica ndo abordam contetidos
que estabelecam relacdo entre as disciplinas dos cursos e a especificidade de alguns
problemas de aprendizagem decorridos da condi¢do dos EPAEE e TEA.

Sobre os Cursos de Licenciaturas em Filosofia e em Ciéncias Sociais ndo foram
identificados contetidos relacionados aos aspectos filosoficos e sociologicos referentes aos
EPAEE e TEA.

Cabe considerar que a falta de contetdos relacionados a aprendizagem e ao ensino de
EPAEE nos cursos de Licenciaturas que preparam os docentes para atuar no Ensino
Fundamental - Etapa 2 e no Ensino Medio ndo podem mais ser consideradas desculpas para a
ndo realizacdo de atividades escolares inclusivas capazes de promover o sucesso de EPAEE e
TEA na etapa final da Educagéo Bésica.

E importante ressaltar que seria produtivo para a formagdo de professores, que todos

os Cursos de Licenciaturas assumissem para si, cada qual com sua especificidade, a
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responsabilidade de formar um professor de area especifica capaz de compreender e pensar
solugdes para o processo de ensino dos EPAEE e TEA e que, ao adentrarem no ambiente
escolar pudessem, de maneira coletiva, promover debates e grupos de estudos para orientar 0s
demais professores para aquilo que é sua especialidade.

Considerando ainda que as discussdes de temas que remetem a condicdo das pessoas
com deficiéncia e 0s processos que o0s envolvem desde a Antiguidade e repercutem até os dias
atuais sob a forma de preconceitos, defesas enfaticas e as vezes radicais sobre 0s mesmos,
suas condicgdes, seus direitos, seria importante que os Curriculos de todas as Licenciaturas
promovessem estudos a respeito pois sdo, por diversas vezes, discriminados em decorréncia
da intoleréncia posta pela condigdo de deficiéncia, associada a valores arcaicos sobre as
diferencas, visto que grande parcela da humanidade atribuiu juizo de valor, preconceituoso,
aos mesmos.

Assim, tratar sob a forma de conteido, que o preconceito é construido com base na
intolerancia e na ignorancia marcando os EPAEE e TEA com r6tulos e esteredtipos, que ao
longo do tempo, foi tomando a forma de exclusao social e, consequentemente educacional, ou
vice-versa. Abordar que a ideia de normalidade e anormalidade, orientada inicialmente pelo
modelo religioso e depois pelo modelo médico influenciou significativamente as formas de
tratamentos que a sociedade destinou a eles, inclusive os educacionais.

Essas discussoes auxiliariam o professor a compreender que essas ideias influenciaram
0s processos educacionais relacionados as pessoas com deficiéncia no mundo que
inicialmente eram abandonadas ou mortas, depois foram, por anos, excluidas da sociedade,
segregadas em lares e/ou escolas especiais destinadas, em diferentes momentos, a receberem
tratamentos que indicavam a tentativa de aproximéa-los da normalidade, ao mesmo tempo que
negavam sua existéncia pela sua deficiéncia e mais tarde cumpriam a funcéo de cuidadores ou
socializadoras.

A normalidade e deficiéncia, em decorréncia de movimentos sociais e de estudos
cientificos foram ganhando nova abordagem conceitual, ou seja, a deficiéncia é entendida
como um conceito socialmente construido. Igualdade, diferenca, anormalidade, normalidade,
sdo conceitos que guardam entre si uma relacdo dialética, cuja compreensdo dos fatores que
incidem sobre a construcdo dos mesmos é fundamental para que sociedade possa conviver,
respeitar e assegurar os direitos dos EPAEE e TEA. Esse entendimento representa um avango
significativo para que a igualdade de direitos e a valorizagdo das diferengas sejam vistos como

pressupostos fundamentais e inegocidveis da instituicio formadora e que devem ser
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considerados na proposicdo de acdes, nas atividades destinadas aos mesmos, sobretudo no
discurso de todos os envolvidos com o processo formativo.

Cabe as instituicdes formadoras cuidar para que os discursos da igualdade e da
diferenca ndo intensifiguem ainda mais as barreiras para os EPAEE e TEA e ha que se
destinar a eles as condi¢es necessérias, em todos os niveis de ensino, para sua aprendizagem
e desenvolvimento.

Portanto, os conceitos de igualdade e a diferenca, tratadas no curriculo das
licenciaturas representam uma importante discussdo a ser conduzida pelos educadores para
que a inclusédo das pessoas com deficiéncia ndo seja vista apenas como imposicao pelo direito
assegurado na Lei, mas, sobretudo, pelas necessidades da propria sociedade em aprender
novos valores oriundos da convivéncia com o ser humano que, como 0s outros, sao diferentes.
E preciso cuidar para que os curriculos, ao colocar em destaque a diferenca na deficiéncia,
ndo revelem ou ocultem posi¢des discriminatorias.

Neste contexto, em resposta ao questionamento realizado pela pesquisadora durante o
estudo sobre o tema, ou seja : se 0s curriculos analisados estavam aptos a formar professores
com habilidades e competéncias para o processo de ensino e aprendizagem desses estudantes,
cabe destacar que é preocupante a auséncia de contetdos e referéncias bibliograficas relativas
a esses conceitos na maioria dos PPC dos Cursos de Licenciaturas da UNIR - Campus José
Ribeiro Filho, o que pode caracterizar a falta de conhecimento e envolvimento com a incluséo
de EPAEE, gue precisa ter na formacao de professores sua parceira mais efetiva.

N&o basta ter, nos cursos de Licenciaturas, disciplinas de carater instrumental se ndo
se discutir os aspectos sécio-antropoldgicos e filoséficos que envolvem a questdo, ou seja,
esses contetdos podem constituir-se como disciplinas que desafiam a formacdo de pessoas
reflexivas, autbnomas, criticas, democréticas e respeitadoras da condicéo dos estudantes.

As disciplinas cujos contetdos discutem aspectos relativos a Educacdo Especial ou
Educacédo Inclusiva, ainda que de carater instrumental, nos PPC analisados, restringem-se a
oferta da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) em todos os cursos, porém com diversidade de
carga horaria que varia de 40 horas a 80 horas.

A oferta da disciplina da Libras nas Licenciaturas implica no desenvolvimento de
conhecimento e habilidade para atuar junto EPAEE e TEA, no caso, as pessoas surdas, e
remetem a acessibilidade comunicacional, pedagdgica e atitudinal.

Acessibilidade comunicacional, uma vez que dominar a Libras é um caminho para
formacdo do professor manter um contato com a pessoa surda; pedagdgica pois facilita a

promocdo da relacdo professor e académico-surdo, bem como a promocdo de estratégias
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educacionais relacionadas, e atitudinal pois aprender uma nova lingua implica no
conhecimento da cultura surda e, por consequéncia, o envolvimento com as questdes que
ultrapassam a sala de aula.

Mesmo com caracteristicas que remetem ao aprendizado de uma outra lingua, cabe
observar que a baixa carga horaria compromete o desenvolvimento da disciplina e pode-se
inferir que a oferta da mesma acontece em decorréncia da obrigatoriedade imposta pela LEI,
ja que em maioria ndo apresenta outras disciplinas com contetdo relacionados a Educacao
Especial Inclusiva. As disciplinas das areas pedagogicas acabam por fazer referéncia ao tema
e propondo discussdes sobre o assunto, porem € necessdrio ampliar e estender a
responsabilidade dessa formacdo para todos os profissionais do Curso. Desconsideraram-se
aqui os cursos que oferecem disciplinas relativas ao tema, mas que séo eletivas.

A partir do estudo documental junto aos Projetos Pedagdgicos Curriculares dos Cursos
de Licenciaturas com a finalidade de identificar os aspectos relativos a acessibilidade
pedagégica e atitudinal nas a¢fes de ensino destinadas a formacgdo de professores para atuar
junto aos EPAEE e TEA foi possivel tecer considera¢fes que podem ser importantes na
revisao dos mesmos, bem como na implementacdo de politicas institucionais para proposicao
de novos Cursos de Licenciaturas.

Nos PPCs os indicativos de acessibilidade atitudinal se fazem presentes nos cursos nos
quais foram propostas disciplinas, contetudos, discussfes, projetos que remetem a Educacao
Especial e Educacdo Inclusiva para além da Libras, que ja era indicativo obrigatorio. Entende-
se aqui que o fato de se fazer proposicoes de discussGes que ampliam ao que esta estabelecido
na Legislagdo representa uma tomada de atitude importante no processo formativo. Portanto,
entende-se que o interesse dos professores em implementar disciplinas relacionadas para
compor o projeto de formacdo de professores com vistas a inclusdo de EPAEE e TEA sdo
acles que indicam existéncia da acessibilidade atitudinal por parte dos envolvidos com o
processo educacional.

Sobre a acessibilidade pedagogica no PPC ndo ha indicativos de formas de trabalho
docente voltadas para eliminagdo de barreiras para a promogdo do conhecimento,
aprendizagem, avaliacdo e inclusdo educacional. As questdes relacionadas a Acessibilidade
Comunicacional, ou seja, eliminacdo de barreiras na comunicagdo interpessoal, escrita e
virtual, ndo sao discutidas nos PCC, apesar da Universidade receber um namero significativo
de pessoas surdas em seus cursos, ou seja, a maioria dos Cursos faz referéncia ao intérprete
como parte da comprovacéo da existéncia da acessibilidade na Universidade e ndo como parte

importante para as acfes do ensino.
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Os apontamentos acima indicam a necessidade da participacdo efetiva dos docentes
universitarios na elaboracdo ou revisdo dos PPC para que possam contemplar acbes que
contribuam para promocéo da acessibilidade no atendimento aos EPAEE e TEA, bem como
assegurar disciplinas, contetdos, acbes de Ensino, Pesquisa e Extensdo voltados para a
formacéo de professores de modo que os resultados das mesmas melhorem a qualidade da
inclusdo destes em todos os niveis de Ensino.

A proposicao de cursos de licenciaturas implica na construcdo de uma identidade para
esses Cursos e, para que a inclusdo de EPAEE e TEA faca parte efetiva da proposta, a
sugestdo, apds estudos e pesquisa, € que os docentes reflitam sobre os conceitos que
constituem e envolvem a Educagdo Especial na perspectiva inclusiva em todos os niveis e
todas as modalidades de ensino.

Assim, sugere-se entdo que, ao efetuar a proposta de ensino (ementa e plano de
ensino), avalie-se em que medida a disciplina ofertada estabelece relacéo direta com algumas
deficiéncias ou com aspectos que sejam considerados caracteristicas de algumas deficiéncias e
gue possam ser contemplados como contetdos em suas disciplinas.

Os resultados da pesquisa documental mostram que na educacdo superior,
considerando os estudos junto aos PPC dos Cursos de Licenciaturas da Unir, Campus José
Ribeiro Filho, institucionalmente, ha muito a ser feito no sentido de propor cursos de
formagéo de professores para o atendimento das necessidades educacionais dos EPAEE e
TEA na perspectiva inclusiva. Sem que se facam estudos dessa natureza, é possivel que a
oferta dos cursos de licenciaturas continue abordando superficialmente a tematica, de maneira
a atender apenas 0 que estd determinado na Lei, sem que isso atenda as necessidades da
formacao de professores para a Educacéo Bésica.

N&o havera mudancas nos cursos se 0s docentes ndo se envolverem na proposi¢édo de
um PPC cujas bases sejam consolidadas no ideal de uma escola para todos o que remete a
mudancas significativas no atendimento dos EPAEE e TEA que ingressam nestes cursos na
Universidade e, neste sentido apresentam-se as consideracGes sobre a segunda etapa da
pesquisa que foi pensada com a chegada dos EPAEE e TEA na Universidade. Essa chegada
pode ser entendida como uma oportunidade, para professores, rever seus conceitos, refletir,
avaliar e reorganizar sua pratica docente junto aos mesmos de maneira que sua pratica
inclusiva seja também uma estratégia de ensino para os futuros professores mantendo a
coeréncia entre a formagdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor, cujo
pressuposto legal € a simetria invertida. Neste contexto, o futuro professor deve ser preparado

em um lugar similar aquele em que ira atuar, o que implica em coeréncia entre o que é
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experienciado pelo académico durante a formacdo e 0 que se espera de sua atuagdo como
docente. O exemplo da acdo docente numa perspectiva inclusiva, na Universidade, coloca o
académico das licenciaturas em posicao similar aguela em que ele ira atuar.

Assim, na segunda etapa da pesquisa, 0 objetivo foi identificar os aspectos da
acessibilidade pedagogica e atitudinal nas acBes de ensino destinadas a formacgdo de
professores para atuar junto aos EPAEE e TEA nos cursos de licenciaturas sob a perspectivas
da anélise dos conhecimentos, experiéncias por meio de reflexdes sobre a pratica dos docentes
que atuam com as disciplinas pedagogicas nos cursos, considerando que a reflexdo poderia
provocar nos professores uma revisdo de seus conceitos e praticas sobre a inclusdo nas
licenciaturas.

As discussdes apresentadas na sessdao conhecendo os participantes da pesquisa
revelaram que o grupo, de modo geral, utilizava-se de expressdes inadequadas para referir -se
aos EPAEE bem como para referir-se aos processos educacionais vivenciados pelos mesmos.
As expressdes, ao longo da pesquisa, foram substituidas e as confusdes conceituais superadas.
E importante considerar o quanto um grupo de estudos sobre o tema podera contribuir para
discussao e efetivacdo da inclusdo de EPAEE e TEA na Universidade assim como, 0 quanto
isso implicara na melhoria da qualidade da formacéo de professores.

Outras sugestdes para trabalhar a formacdo dos docentes na Universidade foram
sugeridas dentro do grupo focal, entre elas a realizacdo de cursos de extensdo, porém a
reflexdo sobre a acdo docente traz ganhos significativos e essa reflexdo deve ser constante ja
que os EPAEE e TEA néo sdo idénticos, assim 0s processos de ensino devem ser adequados a
sua condicéo.

Pode-se afirmar que, ao expor suas praticas, esses professores mostraram-se abertos a
pensar e modificar suas agdes, se necessario e isso €, de fato, uma caracteristica de
acessibilidade atitudinal.

Quanto ao conhecimento em relagdo aos EPAEE e TEA, suas formas de aprendizagem
e as formas de ensino, incluindo as adaptacbGes curriculares, o grupo demonstrou que
dificuldades na abordagem didatica junto aos académicos Surdos, com Deficiéncia Intelectual
e com Sindrome de Asperger, mas, por falta de conhecimento especifico sobre a questdes de
ensino e aprendizagem.

Assim, o fato de o docente buscar ajuda institucional e ndo a ter indica as limitacGes
institucionais para lidar com a inclusdo de EPAEE e TEA e que a UNIR precisa lutar para
assegurar as condicdes de ensino aos docentes.
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Alids, a questdo da busca por ajuda institucional e a auséncia de retorno revela que a
UNIR ainda precisa avancar na consolidacdo dos Nucleos de Apoio Pedagdgico ou de
instalacdo do AEE em turno contrario para efetivar o atendimento especifico ao académico
com deficiéncia e orientar o docente, quando necessario.

Ainda sobre a ajuda Institucional cabe observar que isso n&o deve ser entendido como
favor que se faz ao académico com deficiéncia e com TEA, mas, sim, como um direito que o
assiste para alcancar o sucesso educacional.

Assim como a ajuda institucional ndo deve ser vista como favor ao EPAEE e TEA, o
mesmo aspecto aplica-se a exigéncia de intérpretes da Libras para assegurar a acessibilidade
comunicacional aos académicos surdos, de maneira a promover o ensino e aprendizagem
deles, observando sempre que o intérprete ndo deve assumir a responsabilidade do professor
de ensinar.

Cabe lembrar que a oferta de acompanhante ao académico com Sindrome de Asperger
na UFSC deve tornar-se uma referéncia para as Universidades, pois a lei assegura o direito,
devendo o docente explicitar e orientar a funcdo dele junto ao mesmo. Esse direito pode ser
estendido ao deficiente intelectual na Educacéo Superior.

Pode se concluir que a inclusdo de EPAEE na Universidade, apesar de todos os
esforgos e disponibilidade dos docentes das areas pedagdgicas ainda ha muito o que fazer para
que sejam atendidos plenamente na Universidade, pois é necessario investimento nas areas
pedagdgicas de maneira a:

a) Investir na formacdo dos docentes universitarios, inclusive das areas especificas, ja

que a inclusdo ndo depende apenas dos docentes das areas pedagdgicas;

b) Promover estudos e debates institucionais sobre 0s aspectos que envolvem a
inclusdo de EPAEE na Universidades;

c) Envolver docentes em pesquisas que remetam a reflexdo sobre as praticas
docentes, de modo que o processo de aprendizagem seja consolidado a partir de
sua propria acdo educativa junto aos EPAEE.

Incluir os EPAEE e Pessoas com TEA na Universidade pode revelar uma
Universidade melhor para todos e representar melhorias significativas em todos os niveis de
ensino da Educacéo Brasileira. Mas € preciso que o docente da Educacdo Superior 0s conheca
e ofereca-lhes as condicdes para a aprendizagem. Entre essas condi¢Ges destacam-se aquelas
indicadas pelos participantes do grupo focal: ampliagdo do tempo curricular, adequacdes
curriculares quando necessarias, contetudos e avaliagdes adaptadas, sem prejuizo de sua

formacdo, atendimento especializado em turno contrario, quando necessario, assegurar o
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direito da presenca do acompanhante aos EPAEE e TEA na Universidade, bem como
assegurar a presenca do intérprete e fazer uso adequado de tecnologias em prol da
aprendizagem. Concomitantemente a isso faz se necessario considerar, na reorganizacdo dos
PPCs, que:

a) Normalidade e anormalidade, identidade e diferenca, incluséo e exclusdo sé&o
contetidos imprescindiveis para todos os cursos de licenciaturas.

b) A compreensdo da evolucdo dos conceitos e expressdes sobre os EPAEE e TEA
usados ao longo dos anos de forma a explicitar o contexto histérico em que
estavam inseridos, podem ser considerados contetdos importantes para o
enfrentamento do preconceito.

c) A historia das Pessoas com Deficiéncia e seus respectivos processos educacionais:
da Segregacdo, Educacdo Especial, Integracdo até a Educacdo Especial na
perspectiva Inclusiva devem ser parte da formacdo docente em todos niveis de
ensino.

d) A Compreensdo das mudancas ocorridas nas Diretrizes de Formacdo de
Professores pelos docentes formadores é imprescindivel para elaboracdo e
proposicdo de um PPC capaz de atender as necessidades educacionais dos EPAEE
e TEA.

e) Que cada NDE pode promover o debate em torno da questdo fazendo com que
professores de diferentes areas de formacdo comprometam-se com a inclusdo de
conteudos que mantenham relacdo direta com suas disciplinas e, assim, amparem-
se em pesquisas para promover 0 conhecimento necessario aos académicos das
licenciaturas.

f) Que a reflexdo sobre a acdo docente na Educacgdo Superior € um importante aliada
ao processo de ensino de EPAEE e TEA bem como para a formacéo de professores
com vistas a incluséo na Educagéo Bésica.

Diante do exposto a pesquisa teve como ponto forte:

a) O envolvimento e comprometimento dos docentes com a tematica em si.

b) Os docentes se mostram preocupados com as limitacGes na sua formacdo para
desenvolver o trabalho pedagdgico junto aos EPAEE e TEA na Educacéo Superior
e ndo se eximem da responsabilidade de buscar essa formacgdo. Entendem que a
Intituicdo tem que ser parceira incondicional para buscar alternativas para o éxito
desse processo.

Teve como ponto fraco:
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a) A constatacdo da auséncia de conteddos voltados para Educacdo Especial numa
Perspectiva Inclusiva nos PPC dos Cursos de Licenciaturas indicando um
comprometimento negativo na formacdo de professores para a Educagédo Baésica;

b) A necessidade de formacdo em servigo voltada para essa teméatica depende nao
apenas de uma decisdo Institucional, mas de uma reivindicacdo do corpo docente
cuja consciéncia ainda néo esta consolidada tomando como referéncia os PPC dos
Cursos e a auséncia de discussdes nos mesmos sobre a tematica.

Enfim, a inclusdo em todos os niveis da educacdo brasileira pode ser repensada
considerando que todos os cursos de licenciaturas podem trabalhar conteidos que estabelecam
relacdo direta entre a area de formacdo e as pessoas com deficiéncia e respectivos tipos de
deficiéncia, de maneira que todos os licenciados, ndo apenas os pedagogos, sintam -se
responsaveis pelo processo, bem como possam sentir-se mais preparados e com informacdes
adquiridas nos cursos de formacao capazes de torna-los também atores principais no processo
de ensino e aprendizagem dos EPAEE e TEA.

A UNIR, representada pelo grupo de professores que participarm desta pesquisa, se
mostrou receptiva aos EPAEE e TEA, no entanto ainda precisa estabelecer uma politica de
formacdo continuada em servico, instituir e assegurar a funcionabilidade dos Nucleos de
Acessibilidade nos diversos Campi para assegurar as condicdes para 0 ensino e para a
aprendizagem dos mesmos bem como repensar 0s aspectos que implicam no desenvolvimento

de acdes voltadas para a acessibilidade pragmatica.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa “Inclusdo de pessoas com
deficiéncia: uma pesquisa colaborativa nos cursos de Licenciaturas da Universidade Federal
de Rondonia”.

Vocé foi selecionado por ser professor de Libras ou das &reas pedagodgicas nos
Cursos de Licenciaturas da Universidade Federal de Rond6nia. Sua participacdo nao é
obrigatoria.

O objetivo da pesquisa é analisar a pratica docente dos professores da area
pedag6gica dos Cursos de licenciaturas da Universidade Federal de Rond6nia,
especificamente do Campus José Ribeiro Filho, em Porto Velho, com vistas a identificacdo
da acessibilidade atitudinal e pedagodgica nas acdes de ensino bem como identificar as
mudancas provocadas, nestes professores, pela presenca, ou pela possibilidade de presenca,
de pessoas com deficiéncia na educagao superior.

Sua contribuicdo consistird em participar como professor/colaborador, respondendo
um questionario inicial cuja finalidade é realizar um diagnostico prévio sobre a formacéo de
professores e identificar, para posteriormente, escolher os problemas vivenciados pelos
professores na inclusdo de pessoas com deficiéncia e leva-los para os Ciclos de Estudos
Reflexivos e Sessdes Reflexivas que envolvem quatro acdes que estdo relacionadas as
perguntas: 12 - O que fiz? (descreve-se as agdes); 22 — O que agir desse modo significa?
(relacionar as escolhas feitas com teorias); 3* — Como cheguei a ser assim? (configuracédo de
um quadro socio-histérico); 42 — Como posso agir diferentemente? ((re)construcao das acoes
que delineardo um novo fazer, construido na relacdo teoria-pratica). Assim contamos com
sua participacdo respondendo ao questionario e participando dos ciclos reflexivos e
sessdes Reflexivas previstas na pesquisa colaborativa. O tempo previsto para responder ao
questionario é de aproximadamente 50min. e cada sesséo reflexiva terd tempo de duracao de
no maximo 1h30min.

E necessario afirmar que héa riscos nas pesquisas que envolvem seres humanos, entre
eles a discordancia de ideias entre participantes da pesquisa nas sessfes reflexivas podem
causar desconforto, mas o sujeito ndo é obrigado a discuti-las ou responde-las. Havera
cuidado quanto aos procedimentos éticos, sobretudo quanto a manutencéo do sigilo total de
sua identidade e o cuidado expresso na elaboracdo das atas resultantes das sessdes
reflexivas que serdo utilizadas apds a aprovacdo dos participantes. Caso 0s riscos se

concretizem havera indenizacdo com ‘“‘cobertura material para reparacao a dano, causado
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pela pesquisa ao participante da pesquisa.” (Resolugao CNS n. 466/12).

Sobre os beneficios destaca-se que o conhecimento gerado nas discussdes podera
trazer modificacOes na pratica docente beneficiando o processo de inclusdo de pessoas com
deficiéncia na educacao superior.

Os dados serédo coletados no segundo semestre de 2016 pela pesquisadora Marlene
Rodrigues. O questionario serd respondido em local escolhido por vocé e a entrega sera
realizada diretamente para a pesquisadora, na sala do Departamento de Ciéncias da
Educacao localizado no Campus José Ribeiro Filho. As sessdes reflexivas ocorrerdo em sala
devidamente climatizada pertencente ao Bloco de Pedagogia no referido Campus, em
periodo contrario as aulas.

Havera total esclarecimento acerca da execucdo da pesquisa e a qualquer momento
vocé podera desistir ou retirar seu consentimento. Sua recusa nao trara nenhum prejuizo em
sua relacdo como pesquisador ou com a Instituicao.

Sua privacidade sera assegurada e os dados divulgados apenas com finalidade
académica.

N&o havera, em nenhuma circunstancia, despesas decorrentes da pesquisa, mas caso
haja sera ressarcida pela pesquisadora.

Vocé recebera uma via original deste Termo onde constam informagdes do
pesquisador, ou seja, endereco e telefone podendo tirar dividas sobre a pesquisa e sua

participacao.

Marlene Rodrigues (pesquisadora)

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar.

A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara-
UNESP, localizada a Rodovia Araraquara-Jad, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14.800-901
— Araraqguara - SP - Fone: (16) 3301-6224 — endereco eletrbnico:
comitedeetica@fclar.unesp.br

Porto Velho,  de de 2016.

Assinatura do sujeito da pesquisa
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APENDICE B - QUESTIONARIO

Caros Professores da Universidade Federal de Rondonia,

Por gentileza respondam o formulario (que segue) contendo questbes relativas a
pesquisa: Inclusdo de pessoas com deficiéncia: uma pesquisa colaborativa nos cursos de
licenciaturas da Universidade Federal de Rondbdnia, com vistas & identificacdo da
acessibilidade atitudinal e pedagdgica nas agdes de ensino bem como identificar as mudangas
provocadas, nestes professores, pela presenca de pessoas com deficiéncia na educacao
superior.

Sua participacao seré imprescindivel para efetuar o diagnostico da situacéo da inclusdo
de pessoas com deficiéncia nas Licenciaturas do Campus José Ribeiro Filho ~UNIR - Porto
Velho.

Atenciosamente,
Marlene Rodrigues
Doutoranda em Educacdo Escolar — UNESP/Araraquara

Qual sua formacao inicial e titulagdo atual?

Ano de contratacdo na UNIR?

A qual Departamento esta vinculado?

Em quais cursos atua?

Trabalha com quais disciplinas?

Atende ou atendeu aluno com deficiéncia/necessidades especificas na sala de aula?

6 1. Qual deficiéncia ou necessidade especifica?

6.2.  Quais sdo as caracteristicas do aluno?

7. Descreva um exemplo de sua pratica docente para o atendimento educacional de
pessoa com deficiéncia. Considere: Aspectos da comunicacdo; Avaliacdo; Metodologia de
ensino; Relagéo professor- aluno.

ocoukowprE

8. Quais sdo os maiores desafios da inclusdo de pessoas com deficiéncia na Educacéo
Superior?
9. Recebeu alguma orientacdo pedagogica para atuar com o aluno com

deficiéncia/necessidades especificas?

10. Foi suficiente? Justifique.

11.  Conhece e utiliza na sala de aula métodos especificos e adequados ao atendimento
educacional de pessoas com deficiéncia?

12.  Qual ou quais metodos especificos conhece?

13. Qual ou quais métodos utiliza em sala de aula?

14.  Conhece Libras (Lingua Brasileira de Sinais)?

15. Domina Libras?

16.  Conhece algum intérprete de LIBRAS?

17.  Conhece ou domina o Braille?

18.  Jafez algum curso? Qual?

19. Quem ofertou o0 Curso?

20.  Quais os problemas mais comuns enfrentados em sala de aula no ensino de pessoas
com deficiéncia na educacéo superior?
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APENDICE C - ORGANOGRAMAS

LICENCIATURA EM ARTES
VISUAIS

PPCDE 2013 L
I LEGISLACAO

UuLo

Conselho Nacional de DISCIPLINAS QUE I BIES‘[:Z::\I;:EI:?:M
desenvolviementodo cansiderado o contexta Resolucio 278/CONSEA ded de Educagio. Diretrizes e Bases de c MPLAM | CONTEMPLAR
carater reflexivado local, estudos sobrea junhode 2012, Regulaments os | 12 e 22 graus. Lei5.692, de 11
aluno. formagdodo artista, as pardmetros paraelaboragiode  |— deagostode 1971
alteragﬁdesgie paradigmas PPPs de cursos de Graduacgod da . Educago inclusiva (80
adreana UNIR.
contemporaneida_de eas Parecer CES/CNE0146/2002. Diretrizes horas) (ELETIVA) Teoriae pra’ticamda
demandas da legislagio Lei4.024 de 20 de dezembro curriculares nacionais dos cursos de arte naeducagio
gueregulamentama de 1961. Fixaasdiretrizese graduagéo em Direito, Ciéncias
formaggio de professores basesda‘ educacl jonal — Econdmicas, Ad ragdo, Ciéncias
articulada asdiretrizesda Faa nacional. P ol
. e Contdbeis, Turismo, Hotelaria, Arte e educagio
drea deArtes Visuais Secretariado Executivo, Musica, Danga, especial (80 horas) Estagio
Teatrae Desing. eletiva. supervissionado 1,11,
Resolugdon?1, 16 dejaneirode 2009.
Diretrizes Curriculares Nacionais do cursof——
de graduagdo em Artes Visuais. CNE/CP 29, de 08 de maiode
2001. Diretrizes Curriculares LIBRAS {40 HORAS) [— Metodologia do
Nacionais paraa Formagdode inoda art
Resolugdo CNE/CP n22, de 18 de fevereiro Professores de Educagdo Bdsica, em ensinocaarte
de 2002. Diretrizes Curriculares Nacionais nivel superior, curso de licenciaturs,
para a Formagdo de Professores de — graduagdo plena.
Educagio Basica, emnivel superior, curso
de licenciatura, graduagdo plena. Didatica |—o
Resolugdo CNE/CPn2l, de 18 de
fevereiro de 2002. Diretrizes
Parecer CNE/CP n227, de 02 Curriculares Nacionais para a Formagéo|
de outubro de 2001, gue " |deProfessores de Educacio Bésica, em
altera a definigdo do estégio. nivel superior, curso de licenciatura, psicologiada
graduagioplena. 2 —!

Educagdo

Parecer CNE/CESn2 213, de 12
de outubro de 2003, que
respondeaconsultada UFPA
sobreResolugties CNE/CPn2le
2, sobre cargas horarias das
Licenciaturas.

Parecer CNE/CPn228, de 02 de
outubro de 2001, que dd novaredagio
o Parecer 21 que institui carga horéria
e duragdo dos cursos de Formacgdo de

Professores da Educagdo Basica.

Referencial para as Diretrizes Parecer CNE/CES n2 15, de 02 de fevereiro
Curriculares Nacionais dos Cursos de 2005, querespondeaconsultado
de Graduagio. Parecer CNE/CES 1 Governo do Estadoda Bahiaeda
n2 67, de 11 de marco de 2003. Universidadedo Sudoeste da Bahia, sobre

pratica como componente curricular e
regras de transicio das Licenciaturas.

Parecer CNE/CES n2 583/2001.
Refar_encial paraas Diretrizes Resolugdo CNE/CPn22, de 19 de fevereiro de 2002,
Curriculares Nacionais dos que institui duragdio e carga hordria dos cursos de

Cursos de Graduagio.

licenciatura, de graduagio plena, de formagiode
professores da Educagio Bésica em nivel superiar.

parimetros Curriculares Pardmetros Curriculares
Nacionais: Arte: ensino Nacionais do Ensino Médio.

fundamental. MEC/SEF, 1997. MEC/SEMTEC, 1999.

Lei12.287/2010, Casa Civil
Sub chefia para assuntos
juridicos

Leing2 11.788 de 25 de
setembro de 2008, Dispdes
sobre estdgios de estudantes




LICENCIATURA EM TEATRO

COMNCEPCAO

Espirito critico para o ensino
das habilidades gue ointegram

Formagdo do artista, alteragtes
de paradigmasdadrea na

contemporaneidade.

PPCDE 2013

| LEGISLACAD I

Resolugdo 278/CONSEA de 04 de junho

de 2002, Carga horariadoscursos de
licenciatura, graduagio plena

2012. regulamenta pardmetros para LDB 9394/96
laboragio de PPP's de cursos de graduagdo)
da UNIR.
Resolugdo CNE/CPn22 de 19 defevereiro Parecer CNEn 195 de 05 de agosta de 2003.
= Diretrizes Curricluares Nacionais para os cursos

de Musica, Teatro, Danga e Desing.

Parecer CNE/CPn29, de & de maio de 2001. Diretrizes

Curriculares Nacionais para a formagio de professor
de Educacdo Bésica em nivel superior.

Desenvolvimento tedrico-
prético do alunao, priorizoua
carga pritica e laboratorial

do universo cénico

Parecer CNE/CES n2 15, 2 de fevereiro de 2005.
Respostaaconsultaao GovernodaBahiae a
Universidadedo Sudoeste da Bahia, sobre pratica
0mo componente curricular e regras de transigio de
Licenciaturas.

Resolugio CNE/CESn24, de 08 de margode

D004. Diretrizes Curriculares Nacionais parg
o curso de graduagdo em Teatro

Necessidades
Educativas ESpeciais f

(40 horas)

Parecer CNE/CES n267 de 11 de marco de 2003.
Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de

redagioao Parecer21.

Parecer CNE/CP n2 28, 2 de outubro de 2001.Nova -

graduagio.

Legislagdo (trazLDB
'9394) (60 horas)

Decreto 6.096 de 24 de abril de 2007. Adesdo
da UNIR ao REUNI. Expandiro acesso e garantir

Parecer CNE/CPn227, de 2de outubrode
2001. Altera adefinicio de estégio.

Lei5.692 de 1l agostode 1971. Diretrizes e Bases
para 12 e 22 graus.

a permanénia no ensino superior.

Parecer CNE/CES, n2 213 de 1 de outubrode
2003.. Responde aconsultaa UFPA, sobre

Resolugbes CNE/CPn21 e 2, sobre carga horaria
de licenciatura.

CURRICULO
DISCIPLINAS QUE
DISCIPLINAS QUE DEVERIAM
CONTEMPLAM CONTEMPLAR
EDUCACAQESPECIAL EDUCAGAO ESPECIAL
LIBRAS Didatica
(60.boras) (60 horas)

sicologia da
Educagio

60 horas
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LICENCIATURA EM MUSICA

CONCEPCAO

PPC de 2013H
1 1
LEGISLACAO CURRICULO

formagdo pessoal esocial DISCIPLINAS QUE

geradora de identidadee Referencial para as Diretrizes Curriculares Nacionais Conselho Nacional de Educacdo. Diretrizes e Bases de 12 22 graus. DRSCIPLINAS Qe DEVERIAM

autonomia, resgatando os dos Cursos de Graduagdo. Parecer CNE/CES n2 67, de Lei 5.962, de 11 de agostode 1971. CONTEMPLAM CONTEMPLAR
varios potenciaise vocacdes 11 de marco de 2003.
sociais-artisticos-musicaisda Libras Psicologia .

regido da Ed ~ |1+ Didatica
2 de 05 de agostode 3 iretri St
2003‘:*:?" CNE/C§5 ": 195!\] e05deap R o Resolucdo CNE/CES ne 2, de 08 de marco de 2004 Diretrizes
3 " iretrizes Curriculares NacionaisparaoCursode | cyrriculares Nacionaispara o Curso de Graduacio em Musica.

através _d° desnenvolwmento Graduag3oem Mdsica, Teatro, Danca e Design. (ssiclacas
de habilidadesinerentesaum gislac

fazer musical comprometido
com o velho e onovo, a
tradicdo e a experimentacdo,
o empirico € o cientifico, na
construgdo de uma sociedade
nobre em espiritoricaem
saberes artisticos.

Parecer CNE/CES n2583/2001.Referencial paraas
Diretrizes Curriculares Nacionaisdos Cursos de
Graduacdo.

I Nacionaispara a Formacdo de Professores de Educagdo Basica, em

Parecer CNE/CP n2 9, de 08 de maio de 2001. Diretrizes Curriculares

nivel superior, cursode licenciatura, graduacdo plena.

Resolugdo CNE/CP n2 1, de 18 de fevereiro de 2002.
Diretrizes Curriculares Nacionaispara a Formacdo de
Professores de Educa¢@o Basica, em nivel superior,
cursode licenciatura, graduacdo plena.

| H Curriculares Nacionaispara a Formacao de Professores de Educacdo

Resoluc@o CNE/CP n2 2, de 18 de fevereiro de 2002. Diretrizes

Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, graduacdo plena.

Parecer CNE/CP n2 27,de 02 de outubro de 2001, que
altera a definicdo do estagio

| HHredac3o ao Parecer 21 que institui carga horaria e duracdo dos cursos

Parecer CNE/CP n2 28, de 02 de outubro de 2001, que da nova

de Formacdo de Professores da Educacdo Basica

Parecer CNE/CES n2213, de 12 de outubro de 2003,

CNE/CP n21 e 2, sobre cargas horariasdas
Licenciaturas.

que responde a consulta da UFPA sobre Resolucdes | |

Parecer CNE/CES n215, de 02 de fevereiro de 2005, que responde a
consulta do Governo do Estado da Bahia e da Universidade do
Sudoeste da Bahia, sobre pratica como componente curriculare

regras de transicdo das Licenciaturas.

Resolugdo CNE/CP n2 2, de 19 de fevereiro de 2002,
que institui durac3o e carga horariados cursosde
licenciatura, de graduacdo plena, de formagdo de

| |[Parémetros Curriculares Nacionais: Arte: ensino fundamental. Brasilia
MEC / SEF, 1997

professores da Educagdo Basicaem nivel superior

Parametros curriculares nacionais: ensino médio. Brasilia: MEC /
SEMTEC, 1999.
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COMNCEPCAS |

[ e |

PPCDE 2014

vivenciado propicia o

educacdo, a cultura, a
histdria, afilosofia, a
sociologia, a psicologia,
dentre outras,

transdisciplinaridade

O hibridismao cultural e,
portanto, linguistico aqui

ensino e a pesquisa nas

areasde lingua e literatura,
ampliando o campo para a

estabelecendo-se, assima

LEGISLACRO |

nacional)

Lein.29.394/96 - A Leide Diretrizese
Basesda Educacio (LDB - Estabelece
as diretrizes e basesda educacgdo

323

Resolugio CNE/CES n.218, de 13
de margo de 2002 qgue
Estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os
cursosde Letras.

Arquivologia e Museologia.

Parecer CES/CNEn2. 1363/2001, de 12 de
dezembro de 2001 - Retificago do Parecer|
CMNE/CES492/2001 - aprovagiodas
Diretrizes Curriculares Nacionais dos |
Cursos de Filosofia, Historia, Geografia, u

Parecer CNE/CP 27/2001, que da
novaredagdoao item 3.6, alineac,
do Parecer CNE/CP 9/2001, que
dispdie sobre as Diretrizes

DISCIPLINAS QUE
CONTEMPLA A
EDCACAOQESPECIAL

| URRICULO |

EScritasde Sinaislell

Servigo Social, Comunicagio Social,
Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia,

Curriculares Nacionais paraa

Formacgio de Professores da

Educagdo Bésica, em nivel superior,

curso de licenciatura, de graduagio
plena.

Letras, Biblioteconomia, Argquivologia e
Museologia

Parecer CNE/CES n2.492/2001, de9 dejulho
dle 2001 - Diretrizes Curriculares Nacionais dos|
cursos de Filosofia, Histdria, Geografia, Servigo

Social, Comunicagio Social, Cigncias Sociais,

Resolugio CNE/CP 2/2002, que
instituiaduracioe a carga
hordria dos Cursos de Formagdo
de Professores da Educagio
1 Basica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduagio

plena.

Transdisciplinaridade

Parecer CNE/CP 9/2001, que
dispe sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais paraa
Formacgdo de Professores da

Decreton? 5.626, Artigo32e
seusincisos, de 22 de dezembrol
de 2005 - Regulamenta aLeino

Educagdo Bsica, em nivel
superior, curso de licenciatura,
de graduagio plena.

Resolugdo CNE/CP 1/2002, que
nstitul as Diretrizes Curriculares
Nacionais paraa Formag8o de
Professores da Educagdo Bésica,

10.436, de 24 de abril de 2002,
que dispte sobre aLingua
Brasileirade Sinais- LIBRAS, e 0
art. 18 da Leino 10.098, de 19
de dezembro de 2000,

Resolugdo CNE/CP 2/2004, que)
adia o prazo previstonoart. 15|
da Resolugdo CNE/CP 1/2002,

que institui as Diretrizes

em nivel superior, cursode
licenciatura, de graduagio
plena.

Curriculares Nacionais paraa
Formacgio de Professoresda
Educagdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura,

de graduagio plena.

Educacio de Surdos

Lingua Brasileirade
Sinais 1,2, 3,4e5

Aquisi¢io daLinguade

e Novas Tecnologias

Educagdo Belingue

Sinais

Educagio Belingue e

LiteraturaSurda

Escrita de L2 para
Surdos

DISCIPLINAS QUE
DEVERIAM
CONTEMPLAR

Psicologia Educacional

Projetosde | |
Aprendizagem

Metodologia de Ensino

Linguistica Aplicaao
Ensino das LIBRAS

da Lingua Brasileirade
Sinais

Legislagio e Gestéo
Educacional

Estdgio Supervisionado:

Didética e Educagdo dos|
Surdos

observagdo no Ensino
Funamental Il

Metodologia de Lingua
Protuguesacomol2

Estdgio Supervisionado:
regénciaemLl no
Ensino fundamentalll

Legislagdo e Gestdo
Educacional

Estdgio Supervisionado:
regénciaem L2 no

Estdgio Sipervisionado:
observagio no Ensino
Médio

Ensino Médio

EJA
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PPCDE 2013

I CONCEPCAD I

Formag8o maisamplado
discente frentea
diversidade e as exigéncias
do mundo moderno assim
como o cardter
multidimensional do ser
humano.

Articulando ateoria a pratica
no desenveolvimento de suas
habilidades e competéncias no
\fazereducativo, observandoe
analisando, com ética,

situagbes resisnasaladeaula,
por meio de um olharcritico-
reflexivo, que possibilitecriar
alternativas de mudangas da

realidade vigente.

I LEGISLACEO I

L2i9.394/96 que
estabelece as diretrizes e
bases da educagdo nacional|

| Parecer CNE/CES 492,/2001

Resolugdo CNE/CP1/2002
gque institui as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para
Formagdo de Professores dg

superior, curso de
licenciatura, de graduacdo
plena”

5 e p ]
Educacdo Basica, em nivel

=t licenciatura, de graduagéo

Resolugdo CNE/CP2/2002
que “instituiaduragioe a
carga horaria doscursosde

plena, de formagiode
professores da Educagdo
Bdasicaem nivel superior”

CURRICULO

DISCIPLINAS QUE

DISCIPLINAS QUE DEVERIAM

CONTEMPLAR

324

Na resolugdo CNE/CES 18,
de 13 de margo de 2002 gue

curriculares paraos cursos

estabelece asdiretrizes  je

de Letras.

Decreto N25.626, de 22 de
=

dezembro de 2005

== de 2000, Lingua Brasileira

Lei N2 10.436, de 24 deabril
de 2002, oart. 18 da Lein?
10.098, de 19 de dezembro

deSinais (LIBRAS) passaa
integrara matriz curricular
do curso de Letras/Inglés.

CONTEMPLAM
LIBRAS Leglé‘;aan _eGestao
- - ucacional
(80 horas) (80 horas)
Midias para Educagdo
-
(60 horas)

de 2008, que estabelece as

Lei N2 11.645, de 10 de margo

diretrizes e bases da educag
nacional, paraincluir no
curriculo oficial darede de
ensino a cbrigatoriedade da
tematica “Histdria e Cultura
Afro-Brasileira e Indigena”

Psicologia Educacional
(80 horas)

Didatica Geral
(80 horas)




LICENCIATURAEM LETRAS
ESPANHOL

| CONCEPCAO I

Contempla uma

formagio mais ampla

do discentefrente d
diversidade eas

exigéncias do mund
moderno assim comc
o cardter
multidimensional do
serhumano

O aprendiz é sujeito ativo do processo
ensino-aprendizagem, capaz de
aprenderaaprender, articulando a
teoria d pratica no desenvolvimento de
suas habilidades e competéncias no
fazereducativo, observandoe
analisando, com ética, situactes reais
na sala de aula, por meiode um olhar
critico-reflexivo, que possibilite

criar alternativas de mudangas da
realidade vigente.

| LEGISLACAQ I

Lei9.394/96 que
estabelece as

diretrizes e basesda
educagdo nacional

Parecer CNE/CES
492/2001

Resolugdo CNE/CP1/2002 que

instituias “Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formagiode
professores da Educag8o Bésica,

em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduagdo plena”

Mlicenciatura, de graduagdo plena
de formacio de professoresda

Resolugdo CNE/CP2/2002 que
“Institui aduragio e a carga
horéria dos cursos de

Educacdo Basica em nivel
superior”

Partirde uma perspectiva
socio-interacionistaem
guea producgdode
sentidos sedana
interagdo, isto &,
mediante um trabalho

oletivo de construgiio de
significados pelos
interlocutores em
situagBes concretas de
usoda lingua(gem).

ﬂeso UQ&OC ﬂE;CEE m, ae I!l

demargo de 2002 gue

DISCIPLINAS QUE]

325

IDISCI PLINAS QUE

CONTEMPLAM

LIBRAS
(80 horas)

estabelece asdiretrizes
curriculares para os cursos
ras

Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)

assaa integrara matriz curriculardg

urso de Letras-Espanhol, atendendo
&lein? 10.436, de 24 de abrilde

19 de dezembro de 2000, e o Decretd
N2 5.626, de 22 de dezembrode
2005

Lei N2 11.645, de 10 de margo de

12008, que estabelece asdiretrizese

bases da educagdo nacional, para
neluir no curriculo oficial darede de
ensinoa obrigatoriedade da
tematica “Histdria e Cultura Afro-

Brasileira e Indigena”.

2002, oart. 18 dalei no10.098, de [

Educacional e
GestdoEscolar

Midias para a
Educagio =

(60 haras)

NAOQ
CONTEMPLAM

Didatica
(80 horas)

Psicologiada
Educacio

(80 horas)




LICENCIATURAEM HISTORIA

CONCERCAPO

discente deveser
proporcionado o
conhecimento e a vivéncia
com laboratdrios e centros
de pesquisa, o estimulo &
participagio em programas
deiniciagio cientifica, o
estreitamento de lagos com
programas de mestrado e
doutorado nainstituigio e
fora dela

compreensdo sobreo
compromisso ético e de
responsabilidadesocial

CURRIiCULO

DISCIPLINAS QUE NEO

| PPCDE I—
| LEGISLAGAO |
proporcionar ao graduando
a compreensdo sobre o o = - DISCIPLINAS QUE
o PARECER n2. CNE/CES iretrizes Curriculares e
pmcessqde PRODUCAOde E/ ! Nacionais para a Formagio CONTEMPLAM EDUCACAQ
— conhecimento, buscando 492/2001, de Professores ESPECIAL

superaro lugarcomum da
pura e simples
REPRODUCAQ.

PARECER CNE/CES
1363/2001

PARECER CNE/CP 09/2001

RESOLUCAQ
CNE/CES 13/2002.

Diretrizes Curriculares
Macionais paraa Formagdo
de Professores da Educacdo

Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de
graduagioplena;

PARECER N2, 27/2001  |—

RESOLUCAQ CNE/CP CNE/CP|_|
ne, 02/2002

Legislagdo institucional:

Estatuto da UNIR, RegimentoH
Geralda UNIR

CONTEMPLAM EDU CAQKO
ESPECIAL

326

Libras

Gestdo Educacional

PSciologiadaEducagdo  [—1—

Dética

LegislacBo Educacional [

PARECER n2. CNE/CP
28/2001

Diretrizese Basesda
Educagdo Nacional, Leing.
9.394/1996

Estdgios —




=™

PPCDE 2015

| CONCEPCAO I

Implantado sobre
|| bases humanistas

Priorizaaformagéoe
capacitagdo cientifica e
tecnologica, paragueo

alunocompreenda os

conceitos geograficose o
percebana espacialidade

| LEGISLACAD I

Lein.® 9.394, de 20 de
dezembrode 1996, de

Parecer CNE/CES 583,/2001,
Orientagio paraas

Diretrizes e Basesda
Educagéo

Resolugio CNE/CP n.

diretrizes curriculares dos
cursos de graduagio.

IDecreto ne 5.626, de 22 de

02, de 2002;

Decretos5296/2004 e
5622,/2005

I dezembro de 2005

Diretrizes do Sistema Nacional
de Avaliagio da Educagio

Diretrizes Curriculares
MNacionais dos Cursos defe
Geografia

Superior—SINAES do MEC/
2008

| CURRICULO I

327

Parecer CNE/CES N2 1.363/2001 - Retificao
Parecer CNE/CES N2492/2001, quetrata daj
aprovagdo das Diretrizes Curriculares

Nacionais dos Cursos de Filosofia, Historia,

Resolugdo CNE/CES N2

14/2002 - Estabelece as

Diretrizes Curriculares [

Macionais para os Cursos
de Geografia.

Geografia, Servigo Social, Comunicagio
Social, Ciéncias Sociais, Letras,
Biblioteconomia, Arquivologia e

Museologia.

O conteudo de formagdo do Licenciado
em Geografia estda em conformidade
com a Lein.” 6.664, de 26 dejunhode

lparecercNE/CPNe3, de 10
demargo de 2004, ena
ResolugioCNE/CPnel, def| |

17 deJunhode 2004.

1979, que regulamenta a profissdo do
Geografo

Resolugdo CNE/CP ne

Resolugdon.2
D42/CONSEPE/UNIR, de 2
desetembrode 1397

2/2002 —sobre AACC

A organizagio deste documento
estd em conformidade coma
resolucio

Resolugdon2313/CONSEA, de
3 de julho de 2013, queregulal |
o compartilhamentode
disciplinas nos cursos da UNIR.

278/CONSEA/UNIRde 2012 que
regulamenta os pardmetros para
elaboragio do PPC.

DISCIPLINAS QUE "
CONTEMPLAM DISCIPLINAS QUENAQ
EDUCAGAOD ONTEMPLAM EDUCACA O
ESPECIAL ESPECIAL
LIBRAS Didatica Legislagio e Gestdg
— Educacional
(80 horas) (80 horas) 1

(60 horas)
Pscicologiada

Educagdo

Estagio Docéncia:
PraticaDe Ensino Da (80 horas)
Geografia (200 horas)




LICENCIATURA EM CIENCIAS
SOCIAIS

PPCDE 2006

| CONCEPCAD I

i
Incorporagdo do conhecimentoeda
pratica tecnocientifica no espectro de
valores humanisticos, de modo que
sua dindmica e sua realizagio se

desloguem em um eixo em gue
ciéncia e técnica ndo se apresentem
apenas como meioou dispositivo,
como modo especifico de insergio na
realidade, como uma das formas do
homem agir e interagir no mundo.

A flexibilidade desponta como compaonente
ndispensdvel 3 estruturagdo curricular, de modg
a atendertanto as demandas da sociedade
tecnologica moderna, quanto dquelas gue se
irecionam auma dimens&o criativa e libertaria

para a existéncia humana.

Atitude reflexivae
problematizadorado

discente, que lhepermitird ser
produtorde conhecimento

LEGISLACAD

Resolugdo
CONSEA 086 23/05/2004
AlteradapelaResolugio [

CONSEAN®"128 27/06/2006.
Autorizagdo

Portaria. n2 1149, de
20.05.2011- DOU n®

197, de 23.05.11, fl.17.

Reconhecimento

| CURRICULD |

DISCIPLINASQUE
CONTEMPLAM
EDUCACAOQESPECIAL

328

DISCIPLINAS QUENAQ
CONTEMPLAM

EDUCACAOESPECIAL

Resolugdo n?234/CONSEA, de 09
de junhode 2010. Inclusdo da
disciplinaLibras no

Cursode Ciéncias Sociais.

Leide Diretrizese
Basesda Educacdo.

| egislacio Educacional
e GestdoEscolar

(80 horas)

O curso temresolugdol
para ofertade Libras
mas ndo consta na
matriz curricular

Psicologia Educacional
(80 horas)

Didatica Geral
(80 haoras)
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LICENCIATURAEM
FILOSOFIA
PPCDE 2009
[ — 1
CONCEPCAO I - | CURRICULD |
I LEGISLACAC I
DISCIPLINAS QUE DISCIPLINAS QUE NAO
. CONTEMPLAM CONTEMPLAM
Uma proposta que valorizg - "
a pesquisa, llesolugé'o 251/97CONSEPE EDUCACAQESPCIAL EDUCACAQESPECIAL
compreendendo-acomo Resolugo02/02 do CNE normatiza as praticas de
promotorainclusivede avaliagdona UNIR

melhorias nas demais
é&‘:ﬁ;de formla@njlo da Lopiclacio Escol Psicologia da

;quevalorizaa 2 egislacdo Escolar 3

’exte eZo Resolucdo CNE/CES - - - LIBRAS (40 horas) gislaca Educacdo

2/2007, ocursode Cursode licenciatura deveré ter (80 horas) {80 horas)
Filosofiana modalidade =10 Minimo 2.800 horas, conforme
bacharelado presencial Resolucdo CNE/CP 2/2002.
deverd ter no minimo
2.400 horas
Estimuloa reflexdoea
critica, qualidades ] Didatica
au Resolugo Lein211.788, de 25 desetembrode —
essenciaisa todo L A 80 h
intelectual CNE/CP 2/2002 . Estagio 008, as atividades de Estégio Curricular (80 horas)
! Curricular e & obrigatério paraa previstas neste regulamento ndo criam
conclusdo do curso de vinculo empregaticio
Licenciatura em Filosofia.
Propiciar asocializagio e Resolugdo CNE/CP 2/2002, Resolugdo Ensino de Filosofi
- nsino deFilosofiaeas
aproprla-;aod._a culturae ou seja, no minimo 50% da carga horéria 251/CONSEPEde 27 de novas tecnologias
d?conheamento . de estagio deve ser cumprida em novembrode 1997
filosdfico, atendendoas atividades de (160 horas)
necessidadesda . N .
contemporaneidade; observacdo, partic:pagao ediregdode
aulas.

Resolugio CONSUN Lei1l1.684, que alteraoartigo 36 da Lei
02/2001 I B 9394,/96, tornando obrigatdrio o
ensinode Filosofia em todas as séries
do ensino médio




LICENCIATURA EM FISICA

| CONCEPCAD I

Professor reflexivo de
sua propria pratica,
capaz de resolver
problemas que

el OCOITArM Naszonas
indeterminadas desta
ratica e investirnoseu
desenvolvimento
profissional continuo.

Consciénciacriticae
espirito cientifico,
jcapazes de elaborar e

— construir

conhecimentode

formaa intervirna
realidade

I LEGISLA I

LEI9394/LD8

—| Resolugdo CEEn2 127 de 1997 |

Parecer CNE/CES 1304/2001, aprovado pela
Resolugio CNE/CES 9/2002, de 11 de margo de fe
2002.

_|

DISCIPLINAS QUE
CONTEMPLAM
ASPECTOS DAS

EDUCAGAQ
ESPECIAL

| CURRICULO I

DISCIPLINAS QUE
PODERIAM

Parecer CNE/CES 136, de4 de junho
2003

Parecer CNE/CES 776/97, que trata da orientacda
das Diretrizes Curriculares dos cursos de

graduagio.

Parecer CNE/CES 146/2002.

Parecer CNE/CEP 21, de 6 de agosto de 2001, define
regras para a duragio e carga horaria dos cursos de

Formac&o de Professores da Ed. Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagio plena.

el Diretrizes Curriculares para a Formagdo Inicial de professores

2003,

rarscerCNEjCES 67, de 11 demargo del

Parecer CNE/CP9, de 8 de maio de 2001. Estabelece as

da Educagdo Bésica em Cursos de Nivel Superior.

Parecer CNE/CP 21/2001. Dispde sobre Diretrizes Curriculares

Parecer CNE/CES 583, de4 de abril de 2001.
Orientaggo para as Diretrizes Curriculares dos cursos

is paraa formagdo de professores da Ed. Basicaem cursos de

degraduagio.

Parecer CNE/CES 100, de 13 de margo de 2002.

Parecer CNE/CP 27, de 2 de outubrode 2001. D& novaredagao ao
Parecer CNE/CP 21/2001. Estabelece a duragdo e a carga horéria
doscursos de formagdo de professores daEd. Bisicaemnivel
superior.

Orientagdo a carga hordria dos cusos de grad

Parecer CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002. Instituia
duragdo ea carga horéra dos cursos de licenciatura, de

Parecer CNEfCP 1, de 18 de fevereiro de 2002, Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo de professores da Ed. Bésica,
em nivel superior, curso de licenciatura e graduagéo plena.

graduacio plena, de formagdo de professores da Ed.
Bésicaem nivel superior.

Parecer CNE/CES 329, de 11 de novembro de 2004
Institui acarga horéria minima dos cursos de graduacio,

Parecer CNE/CES 106, de 7 de maio de 2003. Defing

a duragio de cursos presenciais de Bacharelado.

bacharelados namodalidade presencial.

Parecer CNE/CES 228, ded deagosto de 2004.
Esclarecimentos sobre carga horaria, reformulagio

Parecer CNE/CES 15, de 2 de fevereiro de 2005. Esclarecimentos e

curricular, computagio dacarga horaria, estagioe
formacgio ped nos cursos de graduags

utrastematicas & praticacomo compenentecurricularnos cursos
degraduagio de formagio de professores.

CNE/CES02/2007 , de 18 dejunhode 2007. Dispbesobrea

Parecer CNE/CES 26/2009, de 7 de agostode 2009, Trata da

onsulta dos direitos dos alunos ainformagdo sobre o planal

deensino e sobre a metodologia do processo de ensing:

aprendizageme oscritérios de avaliagio a gue serdo
submetidos.

Resolugio 254/CONSEP, de 16 de abril de

1998,

dos cursos de graduacio, bacharelaos, namodalidade presencial

rga horaria minima e procedi relativos & integralizago e duragiol

Decreton?5.626 de 22 ded bro de 2005, gue regul Lei

e 10.436 de 24 de abril de 2002, que dispde sobre alingua Brasileirade

Sinaise o artigo 18 da Lei 10,098, de 19 de dezembro de 2000,

CONTEMPLARA
EDUCAGRO
ESPECIAL

tratégiade Ensir
(80 horas)|

Psicologiada
Educacio (60
horas

Didatica

Geral(60
horas

egislagao
Educacional

330



LICENCIATURA EM MATEMATICA

PPC 2006
I 1 1
DISCIPLINA OI}RIGAT@RM
e . . IQUE NAQESTA NAMATRIZ]
CONCEPCAO DO CURSO LEGISLACAO CURRICULO CURRICULAR:
LIBRAS
Formag&o do professorde Construgo do “950'}‘9‘1‘_’5”'5"5" 1{2_002- DISCIPLINAS QUE DISCIPLINAS QUE
matemética, numa perspectiva conhecimento pela propria S;‘r‘fc'u”lz rle: '::ciéfai;”p fra CONTEMPLAM ASPECTOS ODERIAM CONTEMPLAR A
defi & listi i A A
e formacao eulistica crianga e adolescentes Formagio de Professar. Parecern 203/03 - DAS EDUCACAOESPECIAL EDUCACAQESPECIAL
da Educagdo Bdsica,em CES/CNE | E—
nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagio 1
plena. I o
| egislagio e Gestdo Escolar]
Psicologia da Educagdo

[Abacoe descalculia)

Didatica da matematica

Informética no Ensino da
matematica (softwares
voltados para a inclus&o)

Didatica Geral (tem
referéncia
psicopedagdgica)

Matemética

Metodologiado Ensinodall

Resolugio de Problemas

331



LICENCIATURA EM QUIMICA

332

CONCEPGAO DO CURSO

Formag&o solidanos
fundamentos da quimica

PPC 2007 —
LEGISLACAO CURRIiCULO
Formagdogeneralistae Resolugio do CONSEA n2 CDN[;II:ZS{:ﬂIIfII__:lT\ﬂAi?PléiTDS PDDE::E\II\:LLND;I\\IST(;:E?LAR
investigativa 21 de19 de abril de 2000 | Resolugio CNE/CP2,de 19 DAS EDUCACAD ESPECIAL A EDUCACAQ ESPECIAL
defevereirode 2002.
Libras
psicologiadaEducagio |~ LEgislagdoEducacional
Resolugio CNE/CES
8/2002
Parecer CNE/CP 28/2001
Biologia Geral |-_ Didatica
Parecer CNE/CES Parecer CNE/CP 972001 Instrumentagio para o
1.303/2001

205

Constituicdo Federal Art.

Ensinode Quimica

—| Pritica de Ensino




LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS

333

PPC2013 =
[ |
CONCEPGAO DO CURSO LEGISLACAD CURRiCULO
25 &ti Parecer CNE/CESn2
Formacgao ética,
Apoia-se nos principios humagar;istica o de3d 1.301/2001, aprovado em 6 DISCIPLINAS QUE - DISCIPLINAS QUE
filosoficos, politicos e e ' LEI N26.684, de 3de denovembro de 2001 CONTEMPLAM ASPECTOS ODERIAM CONTEMPLA
epistemoldgicos. técnicareferenteaos setembrode 1979 - Aprovaas Diretrizes DA EDUCAGCAO ESPECIAL A EDUCACAO ESPECIAL
principios e teorias regulamenta a profissao Curriculares Nacionais do
do bidlogo curso de graduagio em

Corrente humanista,
neo-humanismo Giles
(1983).

bioldgicas.

Ciéncias Biologicas

l! Bacharelado e Licenciatural

IResolugiio CNE/CESne7, de 11
demargo de 2002
Estabelece as Diretrizes
Curriculares para oscursos de
Ciéncias Bioldgicas
(Bacharelado e Licenciatura)

|Parecer CNE/CP 009/2001 de
08/05/2001 (Diretrizes
Curriculares Nacionais paraa
Formagdo de Professoresda
Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de
licenciatura, de graduagdo

plena)

Resolugdo CNE/CP N21,de
18 de Fevereirode 2002
Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para

fevereirode 2002

a Formagdo de Professores
da Educagdo Basica, em
nivel superior, cursode

licenciatura, de graduacio

plena.

emnivel superior.

Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de

nstituiaduracdoe a carga horéria
dos cursos de licenciatura, de

graduagdo plena, de formagdo de
professores da Educagdo Bésica

LIBRAS- (40 horas)

Politica Educacional e
== Organizacdo Da Educacdo
Brasileira (60 horas)

AnatomiaHumana
(80 horas)

Psicologia do adolescente
e degrupos- (80 horas)

Estdgio de Docéncial, Il,
=1 1,1V (400 horas)




LICENCIATURAEM
INFORMATICA

PPCDE 2014

334

CURRICULO

CONCEPCAOD

Preparar professores para
formar cidad&os com
competéncias e habilidades
necessarias paraconvivere,
| _|prosperaremummundo cada
ezmaistecnologicoeglobal g
que contribuam para
promover o desenvolvimento
econdmico e social de nosso

Pais.

| LEGISLACAO |

Aprovagio pelo Congresso Nacionalda
Lei9354 - LDBN em finsde 1996 que

Resolugdo CNE/CP ng9, de 08/05/2001 que
institui as “Diretrizes Curriculares Nacionais
para Formagio de Professores da Educagio

estabeleceu a Década da Educagdo com a
metade qualificar em nivel superior
todos os professores da Educagio Bésica
do pais (Brasil);

A metodologia de ensino deve
desenvolverumavisio
sistémica pararesolugio de
problemasconsiderandoa

formagdo humanistica,

Aluno como sujeitoda
aprendizageme apoiada
no professorcomo
facilitador do processode

ensino-aprendizagem

Aprovagido pelo Congresso Macional de
Educagdo do Parecer CNE/CES n2 136/2012
de08/03/2012 que estabelece as diretrizes
curriculares nacionais para os cursosde

Bdsica, em nivel superior, cursode
licenciatura, de graduagdo plena”.

Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que
institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel

graduagdo em Computagdo, e prevéas
alternativas de curso para bachareladoem
Ciéncias da Computagdo, bacharelado em
Sistemas de Informagdo, bacharelado em
Engenharia de Computagéo, e Licenciatura
em Computagio.

Aprovagido pelo Conselho Macional de
Educagio em 1998 e 1999 dos Pardmetros
Curriculares Nacionais para o ensino
fundamental e médio, respectivamente
(Brasil, 1998; 1999)

superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena;

Resolugdo CNE/CP 22 de 18/02/2002 que “Institui
aduragio ea carga horariados cursosde

2013, que regula o compartilhamentode
disciplina noscursos da UNIR

Resolugdon?313/CONSEA, de 03 dejulhode

licenciatura, de graduagdo plena, de formagéo de

Educacional e Gestdo

DISCIPLINAS QUE DISCIPLINAS QUE
PODERIAM
CONTEMPLAM
EDUCACAO ESPECIAL CONTEMPLAR
EDUCACAOESPCIAL
Legislagio Teoriasda
| Aprendizagem

Escolar

professores da Educagdo Basica em nivel superior”

Lein.2 11.788, de 25 de setembro de 2008 gue
regulamenta a oferta de estagios em cursos de

Lein29.795, de 27 de abril de 1999, que

outras providéncias.

formagéo e atos complementares

Decreton®4.281, de 25 de junhode 2002, que

LIBRAS —

TeoriasdaEducagio

Brasileira

Planejamento
Pedagdgico paraa
Educagdo de jovense

Adultos

Psicologiada
Educagdo

Informéticana
Educagio

Engenhariade
Software

Desenvolvimentode | |
Materiais

regulamentaaleino9.795, de 27 de abril de 1999, que
instituia Politica Nacional de Educagdo Ambiental, e d&

dispde sobre a educagdo ambiental, instituia
Politica Nacional de Educagio Ambiental e d3

outras providéncias




Formagiio
| generalista,

umanista e critical

Concepgiode
totalidade,
=nsino, pesquisa e
extensdo;
trabalhara
unidade entre
vividae
préticarefletida.

1 ppcDE2015

Farecernt 215 de 16 de Junho de 1987,

que deu suporte a Resolugio do CNE n2

LEGISLACAD

3/87 que alterou a estrutura curricular
yigente

Ocorreu uma reformana educagio e
todas as licenciaturas tiveram gue se

Parecer CNE N2 776/97 que orienta
para as Diretrizes Curriculares dos
Cursos de Graduag3o;

adequar s Resolugdes do CNEn2
01/2002 e n2 02/2002;

Lein?9.394, de 20 de dezembro de

Espec

curi
ICNE n2 3/87 pelaResolugio07/2004)

icamentena drea da Educagio)
Fisica ocorreu uma novareforma

Atletismo(diversidade
100 horas,

DISCIPLINAS QUE

CURRICULO

CONTEMPLAM EDUO‘\(;AD
ESPECIAL

ibras
80 horas,

ularque alterou a Resolugdo

1996 que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional.

Resolucion2002/CNE/CP/2002, de 19 de
fevereiro de 2002 gue institui a durago e
b carga horariados cursos de licenciatura,

de graduagdo plena, de formagiode
professores da Educagio Basica em nivel
superior.

Pressupostos
filos&ficos sociais
om uma concepgio)
de ser humano, de

Resolucio n 007/CNE/CES/2004, de 31 def
margo de 2004 gue instituias Diretrizes

Educacio Fisica para
a Diverisdade

(Educacio Fi

Adptada) (80 horas)

Parecer n2 003/CNE/CP/2001, de 08 de maiode
2001 que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais paraa Formagio de Professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, cursode
Licenciatura, de Graduagio Plena;

Resolugdio n2001/CNE/CP/2002, de 18 de fevereirg
de 2002 que institui as Diretrizes Curriculares

Curriculares Nacionais para os cursos de
Graduagdo em Educagdo Fisica;

emar
humana, na

ser histérico-social
inacabado, capaz de|
construirseu
préprio
conhecimento

Parecer n? 400/CNE/CES/2005, de 24 de novembro de

2005 gue consultasobre aaplicag8o das Diretrizes

curriculares Nacionais paraa Formagdo de Professores

da Educag8o Basica e das Diretrizes Curriculares

Nacionais para os cursos de graduacio em Educagio
Fisica 2o curso de Educacio Fisica (licenciatura), tendo

emvista a Resolugdo CONFEF n294/2005.

Nacionais para a Fermag&o de Professores da
Educagio Basica, em nivel superior, curso de
Licenciatura, de GraduagoPlena;

Parecer CNE/CES N20058/2004 que orienta

Lein212.288, de 20 de julhode

para as Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Graduagio em Educagio Fisica.

Resolugdo CNE/CES N27/2007 que altera o § 32
do art. 10 da Resolug3o CNE/CES n2 7/2004, que|
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os cursos de graduagio em Educagio Fisica, em
nivel superior de graduagio plena;

2010 ins!

Racial

ui o Estatuto da lgualdad

Lein?13.146, de 6 deJulhode 2015 instituialei

Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiénci

(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia);

Novo Plano Nacional de Educac8o
2011-2020 (PNE- 2011/2020);

la educacgBo ambiental, institui a Poli
de Educacio Ambiental.

Lei n2 9.795, DE 27 de abril de 1999 dispde sobre
itica Naciona R

Parecer CNE/CES N2255/2012 que reexamina o Parecer
CME/CES nod00/2005, que trata de consulta sobrea
licag8o das Diretrizes Curriculares Nacionais paraa

Formacio de Professores da Educacio Bésica e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em

Educagio Fisica ou curso de Educagio Fisica (licenciatura).

Artigo5° da CONSTITUT(;AD DA REPUBLICA
FEDERATIVA DO BRASILDE 1988 que estabelece

com Transtorno do Espectro Autista

Lein?12.764, de 27 dedezembrode 2012 gue institui §
Politica i | de Protec8o dos Direitos da Pessoa

os principios fundamentais, os direitos e deveres

dividuais e coletivos e outras providénc

Plena;

Parecern? 027/CNE/CP/2001, de 02 de outubro de 2001 gue dé nova
redacio ao item 3.6, alinea ¢, do Parecer n2 009/CNE/CP/2001, gue dispie
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores

da Educacio Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura, de Graduag3ol

DISCIPLINAS QUE
DEVERIAM CONTEMPLAR
EDUCACAOESPECIAL

Besenvolvimento e
aprendizagemmotora

Recreagso Escolar |
horas’

ologia Geral (100 horas)
ltmatomia Humana {100 huras)l_

Fisiclogia do Esforgo Fisico (100
horas)

Educagio Fisica na Educagio Basical e Educagio
Fisica na Educagdo Bdsica 11 (200 horas)

Fundamentos da Gindstica Escolar
{100 horas)

Treinamento Desportivo (100
horas)

Futsal; Handebol; voleibol; Basquete;
Natagdo; Futebol (500 horas)

Estagio Supervisionadol, I, llle IV (480 horas)

ocorra de Urgéncia (convulsées
(60 horas)

I Psicologia da Aprendizagem (60 horas) I—
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LICENCIATURAEM PEDAGOGIA

CONCEPCRO

Pesquisa coma principio
epistemoldgico e formativo

Historicidade e historiografia

Interdisciplinaridade

PPCDE 2013

LEGISLACAD

Resolugion2312/CONSEA,
de02 de julhode 2013

Resolugdo CNE/CP1,de18 de
fevereiro de 2002. Institui Diretrizes

Curriculares Nacionais para a
Formagdo de Professoresda

RESOLUQKO CNE/CP M21, DE 15 DE MAIO DE
2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduagio em Pedagogia,
licenciatura.

336

Parecer CNE/CP 9/2001, que dispde
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionaig

Educacio Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo|
plena.

para a Formagdo de Professores da
Educacio Basica, em nivel superior, cursg

de licenciatura, de graduagdo plena.

Ambiental

e Legislagdo

Estagio Supervisionado nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamentallleem

Espagos ndo Escolares

Fundamentose
préticas do ensing

da Geografia

Fundamentose
Praticas da Recreacioe
Jogos

Fundamentos e praticas
do ensino da Histdriae

Afrobrasileira

CURRICULD
DISCIPLINAS QUE N DISCIPLINAS CIUEDEVERIANM
CONTEMPLAM EDUCACAD CONTEMPLAR  EDUCACAO
ESPECIAL ESPECIAL

A Curriculoe
Lingua Brasileirade ducach | Avalizgio educagdo bésica
— Educagao Especial - Educacional - 80h )

Sinais—LIBRAS - 80h 30h 80h
Psicologiada
N - — Didatica- 80h Aprendizagem
Fundamentos e Praticas; Psicomotricidade-
da Alfabetizacdo| 80h

Tecnologia Fundamentose

Aplicadaa Praticas do Ensing)|
Fundamentos e Praticasdo Fundamentos da Fducagio Pd?_tlmgua
Ensino da Matemética Educacio Infantillell ortuguesa
Curriculoe
Educagdo Basica Funamentos e
Fundamenttose praticasdo politicas Publicas
ensinodeCiénciseEd. i

préticas do ensinof

das multiplas

experssdes
artisitcas

Fundamentose
Priticasda
Alfabetizacdo Il

Historia e Cultura




|CDNCEP<;£DI

percebe a formagio do
sujetiocomoumtodo, e
por isso considera
diferentes correntes
tedricas e concepgles
e diversificadas emsua
matriz curricular, sem
perderdevista osobjetos
préprios da lingui , da
literatuva e das discilplinas
e praticas pedagogicas.

0 curso & um catalisador
de manifestagtes
culturais, permitindo ao
discente que elepossa
aprenderaler, ouvir, ver|
e entenderaintrinseca
relacdo entre linguagem-
cultura-sujeito-mundo.

LDB/1996 . Define e regulariza o sistema
de educagio brasileiro com base nos
principios presentes na Constituilgio.

Lei n? 9394/96. Diretrizes
ICurriculares Nacional- Estabelece as|
diretrizes e bases da educagéio
nacional.

Resolugdo CNE/CESn218/2002, del3 de
margo de 2002. Estabelece as Diretrizes

Currriculares Nacionais para os cursos de
Letras, e preconiza ndo haver qualguer

possibilidade de !habilitagies” no curso de

Letras.

Parecer CNE/CES n2 492/2001, de09
dejulhode 2001. Diretrizes
Curriculares para os cursos de
Filosofia, Histéria, Georafia, Servigo
Comunicagio Social, Ciéncias
Letras, Biblioteconomia,

Arguivologia e Museologia.

Reolugio CNE/CP n22/2002. Instituia duragd
e carga horéria dos cursos de liceniatura, de
raduagio plena, de formagho de professores
da Educacdo Basica em nivel superior.
Regulamento especifi
02 - de 19/02/2002. Ati

de Estégios; CNE/CP
dades Acad&imico-
Cientifico-Culturais- AACC.

Decreton® 5626, Artigo 32 eseusincisos, de
22 dedezembro de 2005. Regulamenta a Lei

210.436, de 24 de abril de 2002, que dispde
sobre a Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, &

Os principios orientadores da
construgdodo PPC:

Transdisciplinaridade: relacio
entreasdisciplinase
atividades desenvolvidas no
urso, permitindo o avango naj
ideia de integragio curricular,)
assimcomo principioda
transversalidade e

_— transdisciplinaridade ;
Criticidade: convivio de
diferentes olharese
elaboragio de argumentos
lque rompam o Senso comum.
Diaogicidade: relagio
dialdgica entre
docente/discente, o respeito
ao conhecimento do outro,
sendo o docente o mediador
desse processo.

0 Artigo 18 da Lein2 10.098, de 19 de

- Bprovagio das Diretrizes Curriculares para

Parecer CNE/CES n? 136/2001, 12 de
dezembro de 2001. Retificagio do Parece
CNE/CES n2 492/2001, que trata da

os cursos de Filosofia, Histaria, Georafia,
Servigo Social, Comunicagio Social,
Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia,
Arquivologia e Museologia..

Lei 10. 865,72204 Instiuio Sistema

Macional de Avaliagio da Educago

dezembro de 2000.

Superior- SINAES, e dd outras
providéncias.

Resolugiio 242/CONSEPE/UNIR. 24 de

Especifico do Trabalho de Conclusdode

setembro de 1997. Regulamento

e HOVEMbro de 1997, gue regulamentao

Curso [TCC).

Resolugdon?285/CONSEA, de 21 de
setembrode 2012. Dispdesobrea
criagdo do- Nucleo Docente

cursos de graduagio da Fundagio
Uniiversidade Federal de Ronddnia
[UNIR).

Resolugéio 251/CONSEPE/UNIR, de 27 de

sistema de avaliagio discente na UNIR.

Portaria n® 147 de 02 de fevereirode
12007 reafirmado pelo Parecer CONAES

Estruturante (NDE) paratodos 05 e

Decreto 5773, item 32 & 12 - Dispde
sobre o exercicio das fun¢des de
regulaggo, supervisio e avaliagio de
instituigties de eucagio superior e
cursos superiores de graduagio e
Isequenciais no sitema federalde ensing
- cadastro nacional dos docentes.

04/2010 e Resolugdo CONAES 01/2010
- Nucleo Docente Estruturante (NDE).

Portairan2 67/2012/NCH/UNIR, de 25 de
outubrode 2012. Cria 0 Nucleo Docente
Estruturante do curso de Letras, Lingua
PortuguesadoCampus de Proto Velho.

DISCIPLINAS QUE
CONTEMPLAM
EDUCACAD
ESPECIAL

i CURRICULO I

—
DISCIPLINAS QUE
PODERIAM

Psicologia
Educacional

| LIBRAS I

CONTEMPLAR
EDUCACAO ESPCIAL

Legislagaoe
Gestdo
Educacional

Fonéticae
Fonologia

Inguistica

ao Ensino de

Estagio
Supervisionado-
Observacioe || Novas
Participagiono == Tecnologias
Ensino Fundamental na Educagio
Estagio
ngi:ﬂ':;gg:? (== __JOralidadena
Ensino Médio Escola
Estagio Educagao de
Supervisionado- |_| 1 J::SEZSE
Regénciano Ensing
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ANEXO A - PARECER DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

CEP UNESP - FACULDADE DE
“ CIENCIAS E LETRAS - WW
CAMPUS ARARAQUARA
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: INCLUSAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA: UMA PESQUISA COLABORATIVA
NOS CURSOS DE LICENCIATURAS DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA

Pesquisador: Marlene Rodrigues

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 56085616.9.0000.5400

Instituicao Proponente: Faculdade de Ciéncias e Letras - UNESP - Campus Araraquara
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.601.478

Apresentacao do Projeto:

O projeto de pesquisa esta muito bem elaborado, com objetivos e metodologias bem definidos e adequados.
O projeto de pesquisa tem como objetivo analisar a pratica docente dos professores da area pedagdgica
dos Cursos de licenciaturas da Universidade Federal de Rondénia, especificamente do Campus José
Ribeiro Filho, em Porto Velho, com vistas a identificacao da acessibilidade atitudinal e pedagdgica nas
acoes de ensino bem como identificar as mudancas provocadas, nestes professores, pela presenca de
pessoas com deficiéncia na educacao superior. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, que
tem a Pesquisa Colaborativa como método.

Objetivo da Pesquisa:

Segundo a pesquisadora o objetivo da pesquisa é:

"Analisar a pratica docente dos professores da area pedagdgica dos Cursos de licenciaturas da
Universidade Federal de Rondonia, especificamente do Campus José Ribeiro Filho, em Porto Velho, com
vistas a identificacao da acessibilidade atitudinal e acessibilidade pedagégica nas acoes de ensino bem
como identificar as consequéncias provocadas, nestes professores, pela presenca de pessoas com
deficiéncia matriculadas na educacao superior, a partir, de encontros de reflexao (Ciclos Reflexivos) com
esses professores.”

Endereco: Rod. Araraquara- Jau Km1

Bairro: CENTRO CEP: 14.800-901
UF: SP Municipio: ARARAQUARA
Telefone: (16)3301-6224 Fax: (16)3332-0698 E-mail: sta@fclar.unesp.br
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Continuagao do Parecer: 1.601.478

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

A pesquisadora afirma que a pesquisa apresenta riscos minimos que sao compensados pelos beneficios da
pesquisa. Segundo a pesquisadora:

Riscos: "E necessario afirmar que ha riscos nas pesquisas que envolvem seres humanos, neste caso, a
discordancia de ideias entre participantes da pesquisa nas sessoes reflexivas podem causar desconforto,
mas o sujeito nao é obrigado a discuti-las ou responde-las."

Beneficios: "O conhecimento gerado nas discussoes podera trazer modificacées na pratica docente
beneficiando o processo de inclusao de pessoas com deficiéncia na educacao superior.”

Comentarios e Consideracgoes sobre a Pesquisa:

O projeto de pesquisa esta muito bem elaborado, com objetivos e metodologias bem definidos e adequados.
A pesquisadora adotou a metodologia colaborativa para a realizacao do seu trabalho: "A pesquisa
colaborativa (...) tem por objetivo criar nas escolas uma cultura de anélise das praticas que sao realizadas, a
fim de possibilitar que os seus professores, auxiliados pelos docentes da universidade, transformem suas
acoes e as praticas institucionais (Zeichner,1993).

O questionario foi apresentado no projeto de pesquisa.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
A pesquisadora apresentou o termo de consentimento para os participantes da pesquisa, onde esclarece
adequadamente os riscos e os beneficios da pesquisa, bem como a forma de atuacao dos participantes,
portanto esta em acordo com a normas de Resolucao 466/2012

Recomendagdes:

Embora a pesquisa garanta o sigilo das informacoes e dos nomes dos participantes, quando se delimita
como campo de estudo um local especifico, no caso os Cursos de licenciaturas da Universidade Federal de
Rondonia, especificamente do Campus José Ribeiro Filho, em Porto Velho, isso pode levar
automaticamente a identificacao dos participantes da pesquisa. Sugiro a pesquisadora se atentar para este
aspecto e tomar os cuidados necessarios para manter a nao identificacao dos nomes dos participantes.

Conclusédes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:
Sem pendéncias.

Endereco: Rod. Araraquara- Jau Km1

Bairro: CENTRO CEP: 14.800-901
UF: SP Municipio: ARARAQUARA
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Continuacao do Parecer: 1.601.478

Consideragoées Finais a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesquisa da FCLAr/Unesp, reunido em 20/06/2016, manifesta-se pela APROVACAO

do protocolo de pesquisa proposto.

O relatdrio final da pesquisa devera ser entregue até 06 meses apos a data de finalizacao da pesquisa,

conforme projecdo do cronograma constante do projeto aprovado.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacées Béasicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 12/05/2016 Aceito
do Projeto ROJETO_708507.pdf 21:22:10
Projeto Detalhado / | Projeto_Tese_Marlene.pdf 12/05/2016 |Marlene Rodrigues Aceito
Brochura 21:21:53
Investigador
TCLE / Termos de [TCLE_Tese_Marlene.pdf 12/05/2016 |Marlene Rodrigues Aceito
Assentimento / 21:21:20
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto Folha_de_Rosto_Marlene.pdf 10/05/2016 |Marlene Rodrigues Aceito

21:18:19

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdao da CONEP:
Nao

ARARAQUARA, 21 de Junho de 2016

Assinado por:
Suzana Cristina Fernandes de Paiva

(Coordenador)
Endereco: Rod. Araraquara- Jau Km1
Bairro: CENTRO CEP: 14.800-901
UF: SP Municipio: ARARAQUARA
Telefone: (16)3301-6224 Fax: (16)3332-0698 E-mail: sta@fclar.unesp.br
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ANEXO B - FICHA DE REGISTRO DE MATRICULA
FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL ; FICHA DE MATRICULA

DE RONDONIA+ DIRCA
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EN CASO AFIRM \TI\O FSPFC FlQl‘E NO QUADRO AO LADO.

OBSERVACOES; ¢ Declaro serem verdadeiras as informagdes acima prestadas 3

Porto Velho, de de

Assinatura (Idéntica ao RG)




