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RESUMO

A presenca de alunos com necessidades educacionais especiais (NEES) € uma realidade no
Ensino Superior. A legislacéo explicita a obrigatoriedade da matricula e da acolhida de todos
independente das necessidades e diferencas, em quaisquer niveis de ensino. Com base nisso, a
producéo desta dissertacdo foi realizada mediante a consideracdo de que, ao analisar as
significacbes produzidas pelo docente acerca da inclusdo de alunos com NEEs no Ensino
Superior, tem-se a possibilidade de explicitar multiplas determina¢Ges desse processo e
contribuir para ampliacdo do debate sobre pratica docente. Assim, a pesquisa tem como
objetivo geral: Analisar as significages produzidas pelo professor do Ensino Superior acerca
da inclusdo escolar de alunos com NEEs que medeiam a constituicdo da pratica docente
inclusiva. A pesquisa é fundamentada nos pressupostos do Materialismo Histérico-Dialético e
da Psicologia Socio-Histdrica de Vigotski (2007; 2010) e, ainda, em Franco (2012) para
orientar a discussao sobre pratica docente. Também fundamentou a pesquisa, estudos sobre
inclusdo no Ensino Superior, como os de Omote (2016) e Anjos (2012). A participante da
pesquisa é uma professora que atua no Ensino Superior em instituicdo publica do municipio
de Teresina-Pl e que teve alunos com NEEs em sala de aula ao longo da sua carreira. A
abordagem é qualitativa, com a utilizagcdo da entrevista narrativa para producdo dos dados e
analise com base na proposta metodoldgica dos Nucleos de Significacdo, segundo Aguiar e
Ozella (2006; 2013). A analise possibilitou a producdo de trés ndcleos de significacdo que
sistematizam os resultados da pesquisa, a saber: Ser professora inclusiva do Ensino Superior:
singularidades como possibilidades da pratica docente na “realidade que ndo podemos fugir”;
Politicas publicas, bom senso e formagdo de professores: “a escola foi sacudida em suas
bases”. Estratégias e desafios no desenvolvimento da pratica docente inclusiva na
universidade: “eu ndo tinha a quem recorrer”. Em sintese, a discusséo revelou que as zonas de
sentido produzidas pela professora evidenciam que seus modos de ser docente em condicdes
objetivas e subjetivas da realidade da inclusdo na universidade a transformou na medida em
que foi alargando o potencial para desenvolver pratica docente inclusiva.

Palavras-chave: Inclusédo Escolar. Ensino Superior. Necessidades Educacionais Especiais.

Pratica Docente. Psicologia Sécio-Historica.



ABSTRACT

The presence of students with special educational needs (SEN) is a reality in Higher
Education. The legislation explains the obligation of enrollment and reception of all
regardless of needs and differences, at any level of education. Based on this, the production of
this dissertation was carried out considering that, when analyzing the meanings produced by
the teacher about the inclusion of students with SEN in Higher Education, it is possible to
explain multiple determinations of this process and contribute to the expansion of the debate
on teaching practice. Thus, the research has as general objective: To analyze the meanings
produced by the Higher Education teacher about the school inclusion of students with SEN
that measure the constitution of the inclusive teaching practice. The research is based on the
assumptions of Vigotski's Historical-Dialectical Materialism and Socio-Historical Psychology
(2007, 2010) and also on Franco (2012) to guide the discussion about teaching practice. Also
based on the research, studies on inclusion in higher education, such as those of Omote (2016)
and Anjos (2012). The research participant is a teacher who works in Higher Education in a
public institution of the municipality of Teresina-Pl and that had students with SENSs in the
classroom throughout their career. The approach is qualitative, using the narrative interview
to produce the data and analysis based on the methodological proposal of the Nuclei of
Meaning, according to Aguiar and Ozella (2006; 2013). The analysis enabled the production
of three nuclei of meaning that systematize the results of the research, namely: Being an
inclusive teacher of Higher Education: singularities as possibilities of teaching practice in
"reality that we can not escape”; Public policies, common sense and teacher training: "the
school was shaked in its bases". Strategies and challenges in the development of inclusive
teaching practice at the university: "I had no one to ask for help”. In summary, the discussion
revealed that the areas of sense produced by the teacher show that her teaching ways in
objective and subjective conditions of the reality of inclusion in the university transformed her
to the extent that it was broadening the potential to develop inclusive teaching practice.

Keywords: School Inclusion. Higher education. Special Educational Needs. Teaching
Practice. Socio-Historical Psychology.
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1. INTRODUCAO

Sua figura tornou-se proverbial porque tinha duas camas, uma longa
demais e outra curta demais. Sobre elas, fazia com que se deitassem
0s viajantes: se eram altos, sobre a curta; e, se eram baixos, sobre a
longa. Entdo, golpeava os baixos com um martelo, para que se
alongassem até a medida necessaria, enquanto cortava aos altos a
parte que sobrava. Teseu obrigou-o0 a estirar-se em um dos leitos,
agindo tal e qual ele fazia. Seu nome significa "o que golpeia”,
fazendo referéncia a tortura que impunha aos infelizes viajantes.

(Mito de Procusto)

Escolhi® iniciar esta pesquisa recorrendo a mitologia grega, especialmente, ao mito
de Procusto, porque esse representa uma analogia a intolerancia, tema que adentra a nossa
investigacdo. Conheci ainda na infancia as nuances do preconceito, das distorgdes, da
estranheza, enfim, da intolerancia com que tratamos as diferengas. Lembro-me de uma
vivéncia, em especial, em que recebemos uma visita de familiares e minha mée gostava de
contar quando se referia @ minha espontaneidade quando crianga.

Nesse dia, duas tias que eram frequentadoras assiduas da minha casa, foram nos
visitar. Uma delas era casada e foi com o marido. Ele tem deficiéncia fisica nos membros
inferiores que compromete parte dos movimentos motores, necessitando, por conta disso, usar
sapatos adaptados para facilitar seu deslocamento. A outra tia, que ndo estava com o marido,
também tinha deficiéncia fisica adquirida a partir de um acidente na infancia, o que
comprometia a inclinacdo da sua coluna, fazendo com que se movimentasse com dificuldades.
Observando isso, pus-me a questionar: tio, o senhor ndo acha que trocou de mulher? Parece
que era para o senhor ter casado com a outra.

Desnecessario dizer que, exceto pela espontaneidade que ainda provocou alguns
sorrisos, aquela situacdo foi constrangedora, particularmente para a minha mae. Meu tio nao
tinha uma resposta ensaiada, mas respondeu-me, educadamente, que foi por ela que tinha se
apaixonado. Disse ainda, como quem ndo ensaiou, mas carregasse uma historia de
preconceitos, que as pessoas sao diferentes e cada uma é especial a sua maneira, que podem
se relacionar umas com as outras mesmo sendo diferentes e que 0 mundo seria mundo chato

se todos fossemos iguais. Minha mée, professora do antigo Jardim de Infancia a época, néo se

! Nesta introdugdo predomina o verbo conjugado na primeira pessoa do singular porque se trata de conteddos
relacionados a trajet6ria pessoal e académica da autora. Nas demais secBes o verbo é conjugado na primeira
pessoa do plural, por entendermos que essa pesquisa foi desenvolvida em colaboragdo com outros pesquisadores.
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escusou contar historinhas e explicar sobre as diferencas. O tio sobre o qual me refiro, € um
engenheiro civil bem-sucedido. Representou sua categoria profissional durante alguns anos e
eu era/sou admiradora explicita das obras que tém sua assinatura na cidade. Seu
desenvolvimento foi multideterminado por condigdes objetivas e subjetivas que lhe
possibilitaram o ingresso, permanéncia e desenvolvimento de uma carreira de sucesso.

Retomo o mito de Procusto e exponho a analogia ha pouco anunciada. Aquela
pergunta “inocente”, na verdade carrega significados e sentidos produzidos historicamente a
respeito das diferencas e de como lidamos com ela. O espirito de Procusto pairou em diversos
momentos da historia da humanidade e insiste em fazé-lo. A escraviddo, a inquisicdo, a
civilizacdo dos indios, a intolerancia religiosa mundo afora, a exclusdo social: tudo isso sdo
exemplos de como as pessoas que ndo se adaptavam/adaptam ‘“na cama de Procusto”
eram/séo tratadas.

Na escola também paira esse espirito de Procusto. E quando o professor espera que
todos os alunos da sala aprendam no mesmo ritmo? E quando utilizam as mesmas
metodologias para ensinar? E quando avaliam com um mesmo padrdo? Analogamente a
escola tem um leito de Procusto e quando os alunos ndo conseguem se deitar nesse leito,
ficam destituidos da apropriacdo dos conhecimentos socialmente produzidos ao longo da
historia.

Deparamo-nos todos os dias com a diversidade. Eu, vocé, nds todos. Como no, se
ela existe em todos os lugares?! Se ela é constitutiva dos seres humanos? Decidi parar de ficar
na parcimoénia de quem apenas olha e contempla as diferencas e comecei a refletir sobre elas,
estudando-as, do lugar da educacéo.

Nas ultimas décadas, o Brasil e outros paises vém adotando politica educacional
prioritaria e propde a educagdo inclusiva como um dos seus pilares. Foi principalmente a
partir da década de 1990 que o movimento conhecido como inclusdo escolar passou a ser
amplamente disseminado, entre outros fatores, a partir das declaracbes de organismos
internacionais, sobretudo a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990) e a
Declaracdo de Salamanca (1994).

No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988, as Normas sobre a Igualdade de
Oportunidades para pessoas com Deficiéncia de 1993 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
de 1996, a recente Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia de 2015 e outros

dispositivos tambem legitimam a irreversibilidade da proposta de Incluséo Escolar.
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Tive conhecimento de alguns desses documentos que endossam a necessidade de
educacdo para todos, também entendida como educacdo inclusiva de alunos com NEEs e
comecei meu percurso académico interessada nos assuntos relativos a inclusdo escolar. No
transcurso dos primeiros periodos da Graduacdo em Psicologia, em diferentes oportunidades
em sala de aula, observei a dificuldade de um colega com gagueira severa que enfrentava
dificuldades para conseguir concluir o Curso ha muitos anos, que nem ele mesmo conseguia
precisar. Apresentar seminarios, fazer questionamentos, sugerir opinides, tirar dividas na
coordenacdo do Curso e, mesmo participar dos grupos, transparecia verdadeira barreira. 1sso
me causou alguns anseios, dentre os quais, 0s de compreender de que forma os professores
desse aluno entendiam o seu processo de formacdo e que possibilidades eles discernem em
meio as suas préaticas docentes, diante das necessidades especiais deste aluno.

Na graduacdo em Psicologia, tive algumas disciplinas que suscitaram as primeiras
aproximacdes com a tematica da inclusdo, quais sejam: Psicologia do Excepcional e
Psicomotricidade, Psicologia Escolar e Psicologia Escolar Aplicada. O nono periodo do
Curso, que contemplava disciplinas referentes a formacgdo de licenciatura em Psicologia,
também contribuiu com novas discussdes sobre inclusdo, desta vez, com disciplinas como
Psicologia do Processo Ensino-Aprendizagem, Estrutura e Funcionamento da Educacdo
Basica e Didética.

Tive ricas experiéncias e vivéncias em campos de estagios, que me permitiram estar
sempre proxima da tematica da inclusdo, mas com o publico da Educacdo Infantil. Nesse
espaco escolar, acompanhei de perto a inclusdo de uma crianga com sequelas de paralisia
cerebral e fazia intervencdes para que ela pudesse se desenvolver. Aproveitei as experiéncias,
para inventar e reinventar repertérios no campo da Educacdo Inclusiva e, até mesmo,
desenvolver projetos, e também para tornar-me pesquisadora de tematicas relativas a Escola.

Nessa época, a titulo de exemplo, apresentei trabalho académico em evento cientifico
a respeito dos aspectos gerais, do desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem de alunos
com paralisia cerebral. O trabalho, de revisao bibliografica, teve um debate tdo acalorado que
essa vivéncia ja despertou o desejo de continuar pesquisando.

Mas, eis que, ja formada e atuando como Psicologa Clinica e Institucional de uma
empresa paraestatal em Teresina, novamente, o interesse pela inclusdo veio a tona e, com ele,
tive 0s mesmos anseios citados anteriormente. Em processo de atendimento clinico, uma

cliente, professora, relatou dificuldades no exercicio da sua profissdo diante de uma turma que
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apresentava alunos com Necessidades Educacionais Especiais® (NEES) e revelava intensa
ansiedade ao perceber-se nesse cenario do Ensino Superior, questionando sua formacéo
académica e suas habilidades para atuar em sala de aula. Esse interesse, ainda que tenha
surgido sob um vies clinico, ndo se restringiu a esse espago.

Outra experiéncia que contribuiu com o meu interesse na tematica foi enquanto
coordenadora de uma turma de especializacdo na area de Psicologia em um centro de
formacéo e aperfeicoamento do Piaui. Na ocasido, observava como uma aluna com nanismo
enfrentava as barreiras no seu processo de formacdo e ponderava a respeito das condicGes
objetivas que os professores daquela aluna dispunham para tornar possivel o seu processo de
aprendizagem. Ao compartilhar essas experiéncias com uma colega, mestranda em educacéo
desta universidade, fui incentivada a tornar meus questionamentos, ainda pouco delineados,
em problema de pesquisa.

Agora, como Psicologa Escolar/Educacional, encontro elementos que ampliam a
cada dia a minha compreenséo sobre inclusao escolar. Participar do cotidiano de um ambiente
reconhecido pela comunidade local e nacional como inclusivo, dialogar com professores,
coordenacao, direcdo e familiares sobre como promover a pratica da inclusdo, engajar-me em
formacdes tedrico-praticas, por de manifesto praticas bem-sucedidas e praticas passiveis de
criticas no contexto escolar em eventos cientificos: tudo isso tem possibilitado minha
reaproximagéo com o tema da inclusdo escolar.

As experiéncias narradas provocaram inquietagdes, sendo transformadas no percurso
dos meus estudos, em necessidades, gerando motivos que me impulsionaram a aprofundar os
estudos em nivel de mestrado. Nesse interim, observei a necessidade de trabalhos que possam
ser somados as publicacbes acerca da tematica da préatica docente, neste Programa de Pds-
Graduacao e iniciei o percurso da producdo desta pesquisa.

Na busca por trabalhos académicos® que empreendemos em 2015 e 2016, seja no
género artigo, seja nos géneros dissertacdes e teses, constatei que ha interesse crescente pela
pesquisa na area da Educacdo Especial e Inclusiva. Na busca por essas pesquisas, observei
que ainda sdo poucas as investigacdes que estudam as questdes praticas enfrentadas pelos

docentes, ainda que a literatura ja apresente métodos e técnicas que subsidiem essa proposta

*Nesta pesquisa utilizamos a expressio Necessidades Educacionais Especiais e a sigla que a representa — NEEs —
para nomear os alunos publico-alvo da Educacdo Especial segundo a Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008. No entanto, manterei as nomeagdes e expressdes pessoas com
deficiéncia, alunos especiais, portadores de necessidades especiais, usadas nas pesquisas analisadas.

® Constatamos que no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES estavam disponiveis apenas documentos de
origem da Plataforma Sucupira de 2013 a 2016.
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de investigacdo. Além disso, em se tratando do Ensino Superior, essa densidade ainda é
menos expressiva, comparando-se com o Ensino Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio.

A guisa de introducdo, esse levantamento bibliografico que realizamos no portal da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em publicagdes
editoriais (livros), e publicacdes técnico-cientificas (periddicos, artigos, etc.), e em revistas
especificas da &rea de Educagdo Especial e Inclusiva, averiguamos que entre os temas que
costumam ser pesquisados, destacam-se: analises das iniciativas de observancia e
cumprimento dos aspectos legais; investigacdes sobre como a inclusdo de alunos com NEEs
ocorre em ambitos escolares (universidades, ensino profissionalizante, escolas de educacdo
infantil, ensino fundamental e ensino meédio) em municipios especificos; pesquisas sobre a
formacao inicial e continuada de professores e outros temas mais genéricos.

Do ponto de vista metodoldgico, observei que a maioria das pesquisas empreendidas
sobre Educacdo Especial na perspectiva da Inclusdo é de carater qualitativo e utilizam como
principais instrumentos de producdo dos dados os questionarios e as entrevistas. Ha4 também
aqueles pesquisadores que se dedicaram a pesquisa de carater quantitativo e qualitativo.

Séo diversas as abordagens e perspectivas tedricas que fundamentam as pesquisas no
ambito da Educacdo Especial, entre essas, temos: abordagens pds-metafisicas, humanistas,
materialista histérico dialéticas, teorias da politica em acdo, foucaultianas, behavioristas e
outros.

Entre as universidades que se destacam na area, constatamos que a Universidade
Federal de Santa Maria tem produgdo mais expressiva. Entendemos que essa consolidacéo
pode ser consequéncia direta do fato dessa instituicdo ter uma linha de pesquisa na érea, o que
tem permitido avanco efetivo na producdo do conhecimento.

A érea do conhecimento predominante nas pesquisas sobre Educacdo Especial € a
area de Educacdo. Com essa constatacdo ndao somente colocamos em evidéncia, obviedades.
Mais do que isso, a revisdo de literatura nos autoriza afirmar que outras areas do
conhecimento se interessam cada vez mais pela tematica, tais como as areas de Psicologia,
Salude e Biologicas, Administracdo e Educacdo Fisica. Isso revela o quanto o tema é
abrangente e da espaco para investigacdes em outras areas afins.

De maneira geral, as pesquisas apontam que a educacdo de alunos com NEEs ainda
carecem de iniciativas de incorporagdo de principios e préaticas da educacdo inclusiva. Nessa

tendéncia, e na observacdo de que a pratica dos professores € um dos temas mais emergentes
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em Educacdo Especial, principalmente com as normatizagdes propostas pelo Estado referente
ao processo de inclusdo, é que empreendemos nossa investigacdo. Dessa forma, a incluséo,
caracterizada ndo apenas como mera aceitacdo do aluno em sala de aula comunica novas
exigéncias a préatica docente.

As politicas educacionais de apoio a inclusdo escolar existem, mas ndo sao efetivadas
em sua totalidade, resultando em falta de possibilidades de se ofertar uma educacdo que

atenda as especificidades de todos, sobretudo porque, como ressalta Saviani (2012, p. 8):

[...] a mencionada formulagdo tem um forte componente ideoldgico, pois oculta o
fato de que a ordem econdmica atual, denominada pos-fordista e pos-keynesiana,
pressupOe a exclusdo: ela é pressuposta, num primeiro sentido, na medida em que se
admite, preliminarmente, que na ordem econdmica atual ndo h& lugar para todos.
Portanto, boa parte daqueles que atingem a idade para ingressar no mercado de
trabalho, nele sequer chegam a entrar. Num segundo sentido, a exclusdo é
pressuposta porque, incorporando crescentemente a automagdo no processo
produtivo, a ordem atual dispensa, também de forma crescente, mao-de-obra.
Estimulando a competicdo e buscando maximizar a produtividade, isto é, o
incremento do lucro, a extragdo de mais-valia, ela se rege por uma ldgica que
estabelece o predominio do trabalho morto (capital) sobre o trabalho vivo,
conduzindo & exclusdo deliberada de trabalhadores.

A proposicdo de que o docente seja uma das chaves da mudanga no processo
educativo que ocorre na escolar suscitou a seguinte questdo: Quais significacbes s&o
produzidas pelo professor do Ensino Superior acerca da incluséo de alunos com NEEs e como
medeiam o desenvolvimento da sua préatica docente?

Tal questionamento norteou o percurso da nossa investigacdo que teve como objetivo
geral: Analisar as significag0es produzidas pelo professor do Ensino Superior acerca da
inclusdo escolar de alunos com NEEs que medeiam o desenvolvimento da sua pratica
docente. Para o alcance desse objetivo geral, propomos também os seguintes objetivos
especificos: Identificar as caracteristicas da pratica docente inclusiva do professor do Ensino
Superior; Evidenciar media¢fes que constituem a préatica docente inclusiva; e Analisar 0s
processos formativos que medeiam a pratica docente de inclusdo de alunos com NEEs no
Ensino Superior.

Nesta pesquisa articulamos estudos tedricos e empiricos, de modo a analisar, com
base na narrativa produzida com uma docente da Universidade Federal do Piaui, as
significacOes produzidas pelo professor do Ensino Superior acerca da inclusdo de alunos com
NEEs que medeiam o desenvolvimento da sua pratica docente.

Pretendemos dialogar com as discussdes presentes sobre a pratica docente no Ensino

Superior, o paradigma da Inclusdo e as caracteristicas que compdem a producdo das
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significacbes. Nossa discussao sera feita sob a oOtica de alguns tedricos, dentre eles: Vigotski
(2001; 2010) e Leontiev (1984; 2004) que colaboram na explicacdo sobre a constituicdo do
humano, Franco (2012) para orientar a discussdo sobre pratica docente e fundamentacfes a
respeito da Inclusdo e o Ensino Superior, com Moreira (2004), e Omote (2016) para citar
alguns.

Diante da importancia da tematica da inclusdo escolar no Ensino Superior,
entendemos que a presente pesquisa possui relevancia social, académica e profissional.
Entendemos que a complexidade que interpenetra a inclusdo, em particular a incluséo de
alunos com NEESs, nos autoriza tratad-la como processo que precisa ser continuamente revisto
e pesquisado. Dessa forma, a particularidade desta pesquisa é que nos propomos a contribuir
com a produgdo de conhecimento que avance nas reflexdes e intervengbes das formas de
pensar, sentir e agir dos docentes do Ensino Superior, entendendo-os como sintese de
multiplas determinacdes. Com o presente estudo, estimamos contribuir com a producéo
académica sobre as significacGes produzidas por professores na perspectiva da Inclusdo,
especialmente no que diz respeito ao Ensino Superior. Essa pesquisa podera contribuir ainda
para a reflexdo dos professores sobre sua formacdo como aspecto que constitui a sua pratica
docente.

Também consideramos a pertinéncia da nossa pesquisa para contribuir na superagao
de abordagens reducionistas, uma vez que a Psicologia Socio-Historica oferece subsidios
tedrico-metodoldgicos que nos levam a reconhecer que este trabalho aportard valiosas
contribuicbes as muitas questbes sobre a pratica docente inclusiva, ambicionando, pois,
praticas diferentes da adotada por Procusto no mito apresentado.

Diante do exposto, passamos a estrutura da nossa dissertacdo, a qual se subdivide em
oito secdes, iniciando por esta Introducéo. Nela apresentamos o percurso historico-pessoal e
formativo que produziu as multideterminacGes do nosso interesse em estudar a Educacdo
Especial e Inclusiva.

A segunda secdo, Incluséo de alunos com NEEs no Ensino Superior: o estado da
questdo tratou da revisao de literatura que empreendemos no Banco de Teses e Dissertagdes
da Capes, assim como em duas revistas especializadas que tratam de pesquisas na area de
Educacédo Especial e Inclusiva.

Na terceira secdo intitulada Pressupostos Tedrico-Metodoldgicos, sistematizamos
nosso percurso tedrico fundamentadas no Materialismo Historico Dialético (MHD) para

analisarmos as significacOes sobre a pratica do professor do Ensino Superior que tem alunos



23

com NEEs em sua sala de aula, entendendo esse movimento como a¢édo especifica do homem
no mundo e, portanto, como determinante da sua humanizacdo. Nessa secdo, fizemos uma
discussdo sobre as categorias Mediagdo, Historicidade, Significado e Sentido discutidas por
Vigotski (2007; 2010) e, ainda, Atividade, segundo Leontiev (1984; 2004), porque,
heuristicamente, orientaram a compreensdo de que o professor do Ensino Superior é um
profissional real que desenvolve sua pratica docente, na perspectiva da inclusdo escolar,
mediado pelas condigdes objetivas e subjetivas em que Vvive.

Na secdo seguinte, Inclusdo, Ensino Superior e Formagdo Docente: génese e
atualidades apresentamos discussdo a respeito de como a dialética entre incluséo e exclusédo
foi se constituindo até a o debate desse processo no cenario atual de universalizacdo do
Ensino Superior. A secdo revela os indicativos de como a educagéo da pessoa com NEEs era
silenciada e como foi se transformando de maneira legitima, constituindo-se também em
desafio na formacéo e na pratica do professor do Ensino Superior.

A quinta secdo refere-se a Metodologia da Pesquisa. Nela discorremos sobre as
escolhas metodoldgicas, explicitando o tipo, 0 cenério e o participante da pesquisa, assim
como os instrumentos e 0s procedimentos para producéo e analise dos dados.

O Movimento Analitico de Identificacdo dos Pré-indicadores a Producdo dos
Nucleos de Significagdo compds a sexta secdo. Nela demonstramos como foi 0 percurso
empreendido na analise das significacGes produzidas pela professora participante da pesquisa
e as relacOes estabelecidas com a sua pratica docente, desenvolvidas no processo de inclusédo
de pessoas com NEEs.

A discusséo intrandcleos e interndcleos compds a sétima secdo desta pesquisa, e foi
nomeada “A Realidade que nio Podemos Fugir”: Analise interniicleos e intranucleos.
Nela discutimos os trés nucleos de significacdo decorrentes do processo de aglutinagdo dos
pré-indicadores em indicadores e desses em nucleos de significacdo. Ainda fazemos nessa
secdo a analise internucleos, a partir da qual desvelamos o movimento dialético de
constituicdo das significacdes e da pratica docente da professora.

Finalmente, a Gltima secdo trata das Consideracdes Finais a que chegamos no
desenvolvimento desta pesquisa e também do nosso desenvolvimento académico e

profissional vivenciando esse processo de pesquisa.
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2. INCLUSAO DE ALUNOS COM NEEs NO ENSINO SUPERIOR: O ESTADO DA
QUESTAO

Nesta secdo, realizamos revisao de literatura a respeito do que tem sido pesquisado a
respeito da Inclusdo Escolar, especialmente no que tange a Inclusdo no Ensino Superior. Essa
busca € importante para a nossa pesquisa na medida em que revela como 0s pesquisadores
estdo abordando essa temética. Desse modo, 0 objetivo desta secdo é conhecer o debate
recente de pesquisadores brasileiros que possuem producdo relevante sobre o tema, nos
ultimos cinco anos, preferencialmente.

Para tanto, a estratégia foi realizar pesquisa bibliografica conduzida em bases de
dados da Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e da Revista
Educacdo Especial da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e da Revista Brasileira
de Educacdo Especial da Associacdo Brasileira de Pesquisadores em Educacdo Especial
(ABPEE), ambas especializadas em pesquisas nessa area. Também estabelecemos um recorte
temporal, considerando as pesquisas publicadas entre 2011 e 2016.

Como estratégia de busca, utilizamos os seguintes descritores: inclusdo universitaria;
inclusdo na universidade; inclusdo no Ensino Superior; e necessidades educacionais especiais
no Ensino Superior. Essa pesquisa foi realizada em diferentes momentos e mediante o recurso
busca simples. No entanto, na Revista Brasileira de Educagédo Especial (ABPEE) utilizamos o
operador 1ogico “e” para combinagdo de palavras-chave de um mesmo descritor, mediante a
auséncia de artigos localizados pelo recurso de busca simples.

Como critérios de selegdo, definimos que durante a busca seriam avaliados e
selecionados apenas 0s estudos cujo resumo ou corpo do trabalho tivesse relacdo com o objeto
proposto. A partir disso, as pesquisas potencialmente relevantes para a revisdo foram
apresentadas em uma tabela contendo o conteudo do estudo, citado de maneira breve. Os
artigos classificados como estudos de caso, apesar de apresentarem a realidade de uma
localidade, foram incluidos no trabalho, pois além de serem frequentemente encontrados na
literatura sobre o assunto, atende a nossa perspectiva tedrica de ser uma realidade que se situa
dentro de uma totalidade que abarca a discussdo sobre inclusdo. Os critérios de inclusdo
foram: estudos disponibilizados na integra, sendo empiricos e/ou de revisdao de literatura,
publicados entre 2011 e 2016, no idioma portugués brasileiro.

Foram encontradas mil e cinquenta e duas pesquisas, e apds adotarmos o recurso de

busca avancada, esse nimero reduziu para quatrocentos e dezenove. Apds a leitura dos
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resumos foram selecionados trinta e trés pesquisas potencialmente relevantes, considerando-
se 0 objetivo da pesquisa. Destes, vinte e nove foram lidos na integra e, apds leitura, foram
excluidos quatro que ndo se enquadravam nos critérios de inclusdo. Desta forma, vinte e cinco
foram incluidos e analisados. Apos a analise critica da literatura da area concluimos que, até o
momento, de maneira geral, a universidade recebe, mas ha muitos desafios para incluir os
alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE), embora o pais possua o escopo da
incluséo.

Cumpre destacar que refinamos as buscas excluindo as pesquisas repetidas e também
aquelas cujos tdpicos referiam-se: a area da saude (medicina, nutricdo, fisioterapia, etc), a
topicos no idioma inglés, a area de Servico Social e estudos sobre raca e género. Optamos por
incluir as buscas que se referiam & Inclusdo Social e as Politicas Publicas por entendermos
que esses temas articulam-se sobremaneira ao tema da inclusao escolar.

E necessario ressaltar que decidimos por analisar apenas a literatura nacional voltada
a inclusdo, vez que a presente pesquisa investiga a inclusdo na realidade do Ensino Superior
no Brasil, que, por sua vez, tem suas particularidades em relacdo as determinacdes historicas e
sociais nesse processo. Optamos por também incluir estudos que restringem a inclusdo de
pessoas com deficiéncia, por sabermos que as mesmas fazem parte do universo de pessoas
com NEEs. Também é importante dizer que aqueles trabalhos que se referem a inclusdo de
outras minorias, que ndo as pessoas com NEEs — como negros e indios — também néo foram

analisados, tendo em vista o recorte dado a nossa pesquisa.

2.1 Apresentacao dos estudos

O quadro 1 a seguir sistematiza e apresenta os contetdos, dos vinte e cinco estudos

que versam sobre a incluséo escolar de alunos com NEEs no Ensino Superior.



QUADRO 1: Pesquisas selecionadas para a revisao de literatura
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Ne° TIPO DE ANO | AUTOR (ES) TITULO CONTEUDO
PUBLICACA
@)
1 | Artigo 2011 | Laura Ceretta | Ingresso e permanéncia na | Trataram das
Moreira; Maria | Universidade: alunos com | politicas inclusivas
Augusta deficiéncias em foco. inseridas na educagéo
Bolsanello; brasileira a partir da
Rosangela década de 1990 para
Gehrke Seger os alunos  com
Necessidades
Educacionais
Especiais (NEE),
especialmente no
Ensino Superior.
2 | Artigo 2012 | Henrique A inclusdo de estudantes | Realizaram um
Marcio Silva, com deficiéncia no Ensino | levantamento
) Superior: revisao de | bibliografico com o
Sandra Ménica | _ o
literatura. proposito de mapear
Chaves Souza, L
a situacdo da pessoa
Fernanda . .
deficiente no Ensino
Prado, .
Superior e
Adriano Leite compreender 0S
Ribeiro, fatores  diferenciais
que podem facilitar
Carmen Lia, .
ou dificultar o
Regiane  Luz .
ingresso deste grupo
Carvalho. L
na Universidade.
3 | Dissertagéo 2013 | Luiz Gonzaga | A Trajetéria da Legislacdo | Analisou a riqueza

Lourengo

Federal e a Inclusdo
Académica nas Instituicbes

de Ensino Superior daqueles

das abordagens que
apontam para

diferencas e
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gue tém  Necessidades

Educacionais.

similitudes na
maneira de cada um
ver a Trajetéria da
Legislacdo Federal e
a Incluséo
Académica nas
InstituicBes de
Ensino Superior

daqueles que tém
Necessidades

Educacionais

Especiais.
Dissertagao 2013 | Vilma Narrativas de alunos e | Analisou as
Valentim  de | profissionais sobre a | narrativas de
Oliveira. inclusdo de pessoas com | profissionais e de
necessidades  educacionais | estudantes com
especiais em uma instituicdo | necessidades
federal de ensino. especiais
matriculados em uma
instituicdo federal de
ensino, no intuito de
verificar a
implementacdo  de
acdes que justifiquem
a divulgacéo de que a
instituicdo adota o
modelo inclusivo.
Tese 2013 | Leandra Boer | Formacdo em Educacdo | Analisou como
Possa Especial na UFSM: | saberes e estratégias
estratégias e modos de | operam na formacdo

constituir-se professor.

e identificou como a
formacdo vem se
ordenando e

atravessando 0S
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sujeitos tendo como
efeito processos de
subjetivacdo de um
modo de ser
professor de

Educacéo Especial.

Dissertacdo 2013 | Clarissa da | Decorréncias do processo | Investigou a
Silva Oliveira | formativo com vistas a | relevancia da
Educacéo inclusiva no fazer | disciplina
pedagdgico de egressos dos | Fundamentos da
cursos de licenciatura. Educacdo Especial,
inserida na matriz
curricular dos cursos
de licenciatura da
UFSM  no fazer
pedagdgico de
professores egressos
de Cursos de
licenciatura frente ao
processo de inclusdo
escolar.

Tese 2014 | Tania Mara | Inclusdo de estudantes com | Investigou a politica
Zancanaro deficiéncia na Educacdo | de inclusdo  de
Pieczkowski Superior: efeitos na docéncia | estudantes com
universitaria. deficiéncia na
educagdo  superior
para compreender 0s
efeitos desse
processo ha docéncia

universitaria.
Artigo 2014 | Alexandra Desafios da implantacdo do | Fizeram um recorte
Ayach Anache; | atendimento educacional | sobre o Atendimento

especializado no Ensino | Educacional

Sabrina Stella

Especializado (AEE)
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Maris Rovetto;

Regiane Alves

de Oliveira.

Superior.

no Ensino Superior
mediante a
experiéncia do
processo de
implantacdo do AEE
em uma instituicdo

de Ensino Superior.

Artigo

2014

Renata

Domingos;

Georgia Bulian
Souza

Almeida;

Soénia Maria Da

Costa Barreto.

O papel das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagéo
(TICs) na incluséo de alunos
com necessidades
educacionais especiais no
Centro  Universitario do

Espirito Santo — UNESC.

Compreenderam  as
singularidades da
trajetdria pessoal e
aquelas relativas a
escolarizagdo de um
aluno com
deficiéncia visual do
curso de Pedagogia,
identificando  suas
caracteristicas e suas
especificas

necessidades no
contexto educativo e
académico, dando
énfase ao estudo da
utilizagdo das
tecnologias de
informacéo e
comunicacdo (TICs)
como ferramenta
facilitadora do
processo de

ensino/aprendizagem

10

Dissertacdo

2014

Marilene
Ferreira

dos Santos

Os desafios da Inclusdao e
Pratica Docente no nivel

superior — uma questdo de

Discutiu  sobre o
processo de inclusdo

no nivel superior,
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direito.

buscando identificar

de que maneira
ocorre a pratica
docente junto aos
alunos com
Necessidades

Educacionais

Especiais.
11 | Tese 2015 | Roseneide A Atividade Docente no | Analisou as
Maria Batista | processo ~ formativo  de | concepgdes que
Cirino académicos para atuar com a | sustentam a praxis
diversidade humana em | docente dos
contextos inclusivos professores
universitarios no
processo de formagéo
de académicos para
atuar em contextos
inclusivos.
12 | Artigo 2016 | Adelso Fidelis | Possibilidades de acesso a | Investigou a
Mourg; Universidade: estudantes | percep¢do do surdo
) | surdos em questéo. sobre 0 seu percurso
Lucia Pereira .
) educacional e suas
Leite; .
expectativas de
Sandra Eli acesso ao Ensino
Sartoreto  de Superior.
Oliveira
Martins.
13 | Artigo 2016 | Danieli Wayss | Docéncia com alunos com | Conheceram o perfil

Messerschmidt

Sabrina

Fernandes de

deficiéncia na Universidade.

dos docentes quanto
ao ensino de alunos
com deficiéncia no
Ensino Superior, bem
como metodologias

utilizadas em sala de
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Castro. aula e o processo de
avaliacdo desses
alunos.

14 | Artigo 2016 | Maria Cristina | Autonomia, formacéo, | Compreendeu 0

Dancham deficiéncia visual e ledores. | relacionamento

Simdes. estabelecido  entre
individuos com
deficiéncia visual e
ledores a partir da
sala de aula no
Ensino Superior.

15 | Artigo 2016 | Saddo Omote. | Atitudes em relagdo a | Trouxe resultados de
inclusdo no Ensino Superior. | estudos  brasileiros
sobre as atitudes
sociais de segmentos
da comunidade
universitaria em
relacdo a inclusdo.
16 | Artigo 2016 | Denise Molon | Inclusdo e pratica docente | Apresentaram  uma

Castanho. no Ensino Superior. reflexdo sobre a

Soraia inclusdo e a pratica

Napoledo docente no Ensino

Freitas. Superior.

17 | Artigo 2016 | Tatiane As possibilidades da | Avaliaram as

Aparecida inclusdo no aluno surdo no | condicbes e  as

Silva et al. curso de Ciéncias | necessidades de um

Bioldgicas. aluno surdo durante
as aulas tedricas e
praticas do curso de
Ciéncias Biologicas
UFU-FACIP.
18 | Artigo 2016 | Ligia da Silva | Concordéancias/discordancia | Caracterizaram a
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Marques;
Claudia

Gomes.

s acerca do processo

inclusivo no Ensino
Superior: um estudo

exploratorio.

concordancia docente
acerca da inclusdo no
Ensino Superior de
alunos com
deficiéncia,
transtornos  globais
do desenvolvimento
e superdotacdo, e da
avaliagdo que 0s
proprios docentes
fazem quanto a
preparagéo

profissional e
institucional

necessaria a este

processo.

19

Artigo

2016

Ana Paula
Camilo
Ciantelli; Lucia

Pereira Leite.

Acdes  exercidas  pelos

nlcleos de acessibilidade
nas universidades federais

brasileiras.

Tragaram um
panorama das acdes
exercidas pelos
nacleos de
acessibilidade em
favor da participacdo
das pessoas com
deficiéncia nas
InstituicBes Federais
de Ensino Superior

(IFES).

20

Artigo

2016

Mills

Siqueira; Carla

Inajara

da Silva

Santana.

Propostas de acessibilidade
para a inclusdo de pessoas
com deficiéncias no Ensino

Superior.

Descreveu as agdes
de inclusdo que as
universidades

federais  brasileiras

estdo desenvolvendo.

21

Artigo

2016

Hernestina da

Silva Fiaux

Um estudo sobre a realidade

da inclusdo de pessoas com

Compreenderam 0

processo de inclusdo
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Mendes; deficiéncia na educacdo | das pessoas com
Camen  Célia | superior no Parana. deficiéncia em
Barradas instituices de
Correira Educacdo  Superior
Bastos. do municipio de
Umuarama, na regido
Noroeste do Parana.
22 | Artigo 2016 | Carlo José | Acessibilidade em pauta na | Destacaram as
Napolitano; comunicacao midiatica. experiéncias
Lucia Pereira midiaticas derivadas
Leite; Sandra do projeto em rede
Eli  Sartoreto “Acessibilidade e
De Oliveira Inclusdo no Ensino
Martins. Superior”, financiado
pelo Programa
Observatorio da
Educacdo, que tem
por finalidade a
promocdo de acdes
afirmativas para a
inclusdo educacional
no contexto
universitario.
23 | Artigo 2016 | Claudia Regina | Insercéo da disciplina Libras | Investigaram a

Mosca Giroto;
Sandra Eli
Sartoreto  De
Oliveira
Martins;
Jessica
Mariane
Rodrigues  de

Lima.

no Ensino Superior.

insercdo da disciplina
de Libras nas grades
curriculares de 46
cursos de  uma
publica, e
problematizaram 0s
propdsitos nos planos

de ensino.
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24 | Dissertacdo 2016 | Bruna Telma | Inclusdo na Universidade: | Investigou acbes de
Alvarenga. concepcbes e acOes na | ensino  promovidas
organizag&o do ensino. pelos docentes que
atuam nos cursos de
licenciatura da
Universidade Federal
do Rio Grande -
FURG, em
decorréncia dos
processos de
inclusdo.
25 | Artigo 2016 | Luciano Tadeu | Inclusdo de estudante cego | Apresentaram as

Esteves
Pansanato;
Luzia
Rodrigues;
Christiane

Enéas Silva.

em curso de Analise e
Desenvolvimento de
Sistemas de uma institui¢do
publica de Ensino Superior:

um estudo de caso.

acBes desenvolvidas
para  permitir a
inclusdo de  um
estudante cego na
educagdo  superior,
por meio de um
estudo de caso que
teve como
participante o préprio

aluno.

2.2 Discussao

Ap0s apresentacdo das pesquisas selecionadas por serem potencialmente relevantes

para a nossa investigacdo, passamos, entdo, a discussdo do que tem sido interesse para a

comunidade académica acerca do processo de inclusdo escolar de alunos com NEEs no

Ensino Superior. Comecamos com a afirmacdo de que ainda é pouco o0 numero de

pesquisadores que se dedicaram a tematica da inclusdo no universo do Ensino Superior e as

pesquisas selecionadas tratam do tema em questdo baseadas em diferentes enfoques tedricos e

metodologicos.
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A andlise das pesquisas encontradas sucedeu-se com a centralidade na discussao de
seus conteddos, as tendéncias que prevaleciam nessas pesquisas, assim como metodologias e
resultados a que chegaram seus autores. Com base nisso, construimos as seguintes categorias
para apresenta-las: estudos que abordam a realidade institucional da inclusdo nas Instituicdes
de Ensino Superior; pesquisas bibliograficas sobre inclusdo no Ensino Superior; pesquisas
que abordam a relacao de atores educacionais com a inclusdo no Ensino Superior; inclusdo de
alunos com NEEs especificas no Ensino Superior. Essas discussdes serdo apresentadas nas

proximas linhas.

Estudos que abordam a realidade institucional da inclusdo nas Instituicbes de Ensino Superior

(IES)

Das pesquisas analisadas e incluidas nesta revisdo, constatamos que a inclusdo
escolar foi investigada em aspectos relacionados a acdes, politicas e experiéncias
desenvolvidas nas IES assim como questBes relacionadas a estrutura fisica e acessibilidade
para pessoas com NEEs.

Autores como Moreira, Bolsanello e Seger (2011), verificaram a necessidade de
investigar experiéncias institucionais inclusivas em universidades brasileiras, como a
Universidade Federal do Parana (UFPR). De fato, isso ocorre, visto que em nossa busca,
verificamos que estudos envolvendo as politicas inclusivas em IES especificas sdo reduzidos
e, dentre os existentes, predominam universidades de ambito federal.

Os autores supracitados tratam das politicas inclusivas voltadas para a educacéo
brasileira a partir da década de 1990 para os alunos com NEEs, enfatizando um estudo
realizado na Universidade Federal do Parand (UFPR), a qual contempla politicas educacionais
inclusivas desde 1991, como a implantacdo de bancas especiais no concurso vestibular dos
candidatos com NEEs, em 1991; a criacdo do Grupo de Trabalho sobre Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais da UFPR (GTPNE), em 1997; a criacdo do Nucleo de
Apoio as Pessoas com Necessidades Especiais (NAPNE), em 2006; e a aprovacdo, em 2008,
da Resolucdo n°® 70/08-COUN, a qual prevé a ampliacdo de investimentos de infraestrutura
fisica e de pessoal e a destinacdo de uma vaga em cada curso de graduacdo, de ensino
profissionalizante e de Ensino Médio na UFPR para as pessoas com deficiéncia. O estudo foi
realizado envolvendo sete alunos com deficiéncia (visual, fisica, multipla e auditiva) de
cursos de graduacdo do campus Curitiba da UFPR e objetivou analisar e avaliar se as politicas

inclusivas na instituicdo estdo se efetivando.
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Os resultados obtidos apontam que com relacdo ao ingresso na universidade, apenas
um dos alunos teve seu processo de entrada antes da aprovacdo da Resolucdo 70/08 do
COUN, quando ainda ndo havia opcao da vaga suplementar para estudantes com deficiéncia.
Dos outros seis alunos, apenas dois optaram por esta via. Com relagdo ao uso da banca
especial, dos sete estudantes, apenas dois ndo participaram, sendo um deles por desconhecer o
recurso e 0 outro por acreditar que ndo necessitava. Verificou-se, ainda, que quatro
participantes concebem a vaga para estudantes com deficiéncia como um privilégio e nédo
como um direito. Com relagdo as condi¢des de permanéncia na Universidade, apenas dois dos
participantes relataram que enfrentaram dificuldades no primeiro ano de seus cursos e tiveram
um indice de aproveitamento inferior a 50%, sendo um ocasionado por problemas de salde e
0 outro, por timidez, ndo comunicou aos professores que era surdo. Atualmente, eles
superaram as dificuldades iniciais e estdo acompanhando o percurso académico (MOREIRA,
BOLSANELLO, SEGER, 2011).

Para Moreira, Bolsanello e Seger (2011), os participantes desta pesquisa consideram
que os professores ndo estdo alheios a inclusdo dos alunos com deficiéncia na Universidade e
demonstram cuidados referentes as especificidades educacionais desse alunado. Com relagéo
as principais dificuldades encontradas na Universidade que possam interferir na permanéncia
e na inclusdo do alunado com NEE, os entrevistados apontam aspectos positivos e também
situagcBes que merecem ser revistas, principalmente referentes a acessibilidade fisica. Cinco
dos alunos consideram que a Universidade est4d assegurando um processo educacional
inclusivo, os outros dois consideram que em parte isso esta ocorrendo. As autoras concluem
que o presente estudo demonstrou que ndo é tarefa simples para a Universidade, porém é
possivel caminhar na direcdo de uma educagdo inclusiva. Apesar dos avancos nas politicas de
ingresso destinadas aos alunos com deficiéncia na UFPR, o grande desafio ainda é a constante
avaliacdo desse processo.

Com os resultados desta pesquisa percebemos que a criacdo de grupos de trabalho e/ou
comissdes especificas institucionais facilita o progresso da inclusdo, o que pode ser
exemplificado pela UFPR, que possui tais comissfes e que tem uma politica inclusiva mais
efetiva.

Desde a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948) fala-se muito em
igualdade para pessoas que tém necessidades em outros documentos. Todavia, para elas, essa
igualdade ainda ndo é tdo real. Mesmo ressaltada véarias vezes a palavra igualdade, a propria
legislacdo comunica aspectos que a exclui, por exemplo, quando se referem as pessoas como

deficientes.
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Oliveira também desenvolveu pesquisa interessada em descobrir sobre a realidade da
inclusdo em uma Instituicdo Federal de Ensino. A autora destaca que muitas vezes o
tratamento dispensado as pessoas com NEEs revelam a desinformacao a respeito do potencial
desses alunos, além das relacOes assistencialistas e paternalistas serem confundidas com as
politicas publicas, inclusive no ambiente escolar.

A importancia da linguagem como recurso da comunicacdo humana foi enfatizada
por Oliveira (2013). Segundo a autora, a ajuda da tecnologia assistiva ou outras condutas é
importante para aquelas pessoas que tém alguma dificuldade na comunicacao.

O contetdo das narrativas dos sujeitos entrevistados em sua pesquisa levaram a
reflexdes que indicaram, hoje, que a instituicdo tem intengdo de incluir os estudantes com
necessidades especiais que o0 procuram; no entanto, ainda existem muitos desafios a serem
superados a fim de que esses alunos possam usufruir de fato dos direitos que lhes é
assegurado por lei.

Alvarenga (2016) em pesquisa desenvolvida sobre as percepc¢des e acdes de ensino
promovidas pelos docentes, desta vez na Universidade Federal do Rio Grande — FURG — no
Rio Grande do Sul, defende que as a¢des desenvolvidas pelos Programas inclusivos da FURG
necessitam de monitoramento/avaliacdo permanente, isto €, um acompanhamento para
verificar se estdo sendo alcancadas as propostas e objetivos do Programa Incluir na
universidade e as necessidades decorrentes.

Na sua dissertacdo, entre outras conclusdes, entendeu que por se tratar de uma
demanda recente na Educacdo Superior, a inclusdo precisa ser construida pelos sujeitos
educativos: docentes, estudantes, bolsistas, comunidade académica, entre outros, em um
processo de formacéo e de colaboracdo permanente. Além disso, é necessaria a reorganizagdo
do ensino, para atender as demandas da inclusdo, a transformacdo da universidade dos
processos de regeneracdo pautados pela interagdo, construcdo de conhecimentos, formacéo
permanente e reconhecimento do outro.

Ciantelli e Leite (2016) também abordam experiéncias institucionais inclusivas em
universidades, com, mais uma vez, predominio de instituicdes do ambito federal de ensino.
No entanto, optaram por abranger as agdes de programas especificos, como o Programa
Incluir, em IFES, no ano de 2013. Esse estudo contempla apenas o universo da inclusdo de
pessoas com deficiéncia.

Sobre o programa Incluir — Acessibilidade na Educacdo Superior, esses autores
apontam que foi criado em 2005 com o objetivo de desenvolver politicas institucionais de

acessibilidade nas IFES, almejando o pleno desenvolvimento de estudantes com alguma
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deficiéncia. Diante dessa realidade, as autoras realizaram um estudo de campo que objetivou
tracar um panorama das acOes exercidas pelos ndcleos de acessibilidade em favor da
participacdo das pessoas com deficiéncia nessas instituicdes de ensino. Os participantes da
pesquisa foram 17 coordenadores envolvidos com os nudcleos das IFES beneficiadas pelo
Programa Incluir no ano de 2013. O instrumento de coleta de dados utilizado foi um
questionario via formulario eletrénico, o qual foi analisado qualitativamente.

Os resultados apontaram que os coordenadores dos nucleos de acessibilidade possuem
formagdes diversas, sendo a area da Educacdo a mais recorrente. Dentre as responsabilidades
do coordenador destacam-se: acompanhar, coordenar e orientar os estudantes com deficiéncia
nas universidades; organizar a gestdo do nucleo; gerenciar o repasse financeiro; orientar
projetos de monitores/bolsistas; planejar acdes de acessibilidade na universidade; realizar
capacitacdo de professores e funcionarios; articular parcerias; desenvolver atividades
paraolimpicas; cadastrar estudantes com deficiéncia; acompanhar as atividades dos intérpretes
de Libras. Além dos coordenadores, a equipe é composta por intérpretes de Libras e bolsistas,
e pedagogos, psicologos, fisioterapeutas e tradutores. Dentre os 17 participantes, a maioria
focaliza o conceito de acessibilidade no viés arquiteténico.

Dentre 0s aspectos positivos realizados pelos nucleos e/ou comités de acessibilidade,
encontram-se as agdes de acessibilidade metodoldgica, seguida pela acessibilidade atitudinal,
programatica, arquiteténica e comunicacional, respectivamente. Ja em relacéo as dificuldades
encontradas, prevalecem aces programaticas, seguida pelas atitudinais, arquitetdnicas,
metodoldgica e comunicacional, respectivamente. As acOes para a promocao de acessibilidade
metodologica referem-se a adocdo de formas alternativas de ensino, como a adaptacdo e
flexibilizacdo curricular, adaptagdo de provas, uso de tecnologias assistivas, visando a
permanéncia do aluno no curso e sua posterior conclusdo. Ja as maiores dificuldades ocorrem
em funcdo da acessibilidade programatica, o que pode estar relacionada a estas envolverem a
revisao nas leis internas da universidade (CIANTELLI, LEITE, 2016).

No ambito da estrutura fisica, todos os nucleos de acessibilidade promovem a¢des de
acessibilidade arquitetébnica, como a edificacdo de rampas, instalacdo e ampliacdo de
elevadores, aquisi¢do de equipamentos adaptados, criacdo de salas de recurso multifuncional,
etc. No ambito da estrutura humana, os participantes relataram a¢es como desenvolvimento
de palestras e de pesquisas de acessibilidade, projetos de rotas acessiveis externas e projetos
de engenharia, provimento de apoio e orientagdo pedagdgica a discentes, docentes e
funcionarios no atendimento a pessoa com deficiéncia, acompanhamento pedagdgico e

psicopedagdgico, promocdo de palestras sobre acessibilidade, monitoria e bolsa permanéncia,
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apoio psicologico, contratacdo de tradutores/intérprete de Libras, etc. No ambito da ajuda
técnica, as acOes sdo referentes a adaptacdo e flexibilizagdo curricular, flexibilidade na
correcdo das provas, disponibilizacdo de materiais didaticos e pedagogicos acessiveis, acesso
a tecnologias assistivas, etc. (CIANTELLI, LEITE, 2016).

As autoras perceberam, dessa forma, acGes dos nucleos de acessibilidade
referentes a estrutura fisica, humana e técnica para a remocdo de barreiras arquitetdnicas,
comunicacionais, instrumentais, metodoldgicas, programaticas e atitudinais com intuito de
promover a inclusao educacional.

Napolitano, Leite e Martins (2016) desenvolveram recentemente uma pesquisa na
qual destacam experiéncias midiaticas derivadas do projeto em rede chamado Acessibilidade
e Inclusdo no Ensino Superior, financiado pela CAPES e que tem por finalidade a promocao
de acdes afirmativas para a inclusdo educacional no contexto universitario. Nesse foco, eles
discutem as politicas publicas e as condi¢des de acessibilidade e inclusdo de pessoas com
deficiéncia e/ou mobilidade reduzida no Ensino Superior e 0 impacto dessas politicas na
formacdo docente e na producdo de midias instrumentais, atraves de trés eixos pelos quais 0
projeto esta vinculado: politicas publicas de inclusdo, avaliacdo da acessibilidade e
desenvolvimento de produtos comerciais.

Os autores fundamentam-se na critica do uso indiscriminado do conceito de incluséo
no contexto brasileiro e na consideragdo de que a formacdo desse conceito é parte de um
longo processo de construgdo da relacdo sociedade — pessoa com deficiéncia, que esta ainda
em constante transformacdo. Essa transformacéo reflete na renovacdo e reorganizacdo de
principios e condutas da estrutura sociocultural de um pais, por meio de um movimento
dialético e se expressa pelas politicas publicas, na instituicdo social central denominada
Estado. Também consideram importante a elaboracdo de politicas publicas que contribuam
para a superacdo das barreiras de acessibilidade e incluséo social aos cidadaos, atenuando-se a
desigualdade social encontrada no Brasil.

E com a justificativa acima que os autores afirmam a necessidade de garantir
acesso da populagdo as informacdes sobre politicas publicas com a maior transparéncia e que
a midia passa a ser um instrumento que possibilita difundir conteudos que contribuem para
processos pedagdgicos e complementam tanto a educacdo formal quanto a informal
(NAPOLITANO, LEITE e MARTINS, 2016). Assim, o projeto que tem a proposta de
desenvolvimento de midias instrumentais para divulgar os direitos humanos, segundo o0s

autores, e utilizar o conhecimento juridico, contribui para a concretizacéo da justica material.
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O artigo de Giroto, Martins e Lima (2016), € de natureza documental e investigou a
insercdo de Libras nas grades curriculares de 46 cursos de uma IES publica, problematizando
0s propodsitos nos planos de ensino. Inicialmente fazem uma sintese dos principios da
Educacdo Inclusiva no Brasil, apresentando alguns aparatos legais, até chegarem ao contexto
para a insercdo da pessoa surda, que apo6s muitos conflitos, segundo os autores, alcangcaram
um aparato legal para a conquista de direitos plenos de cidadania.

Os autores dado especial relevancia ao Decreto n° 5.626/2005 (BRASIL, 2005), pois
este regulamenta a Libras como primeira lingua e a lingua portuguesa escrita como segunda
lingua. Determina, ainda, a insercdo da disciplina Libras nos cursos de Fonoaudiologia,
Pedagogia e demais licenciaturas.

Apds uma coleta de dados em documentos como grades curriculares e planos de
ensino sob dominio publico e/ou encaminhados pelos coordenadores dos cursos do Ensino
Superior que fez parte do universo da pesquisa, 0s autores consideram que a inser¢do da
disciplina de Libras seja um avango para a educacdo de surdos. Os resultados da pesquisa
demonstraram a necessidade de maior investimento das universidades para que essa tematica
figure na formagé&o de professores, pois 0 processo de escolarizacdo desde a Educacdo Infantil
at¢ o Ensino Superior “encontra-se sob a responsabilidade de professores com formacao
precarizada para tal tarefa” (GIROTO, MARTINS e LIMA, 2016, P. 665).

Com a tese central de que ao propiciar a formagdo académica centrada em elementos
e categorias que diferenciam os homens, como: deficiente, eficiente, capaz, incapaz, apto, ndo
apto, normal, anormal; a academia tem contribuido para perpetuar os processos excludentes,
Cirino (2015) analisou as concepgfes que sustentam a praxis docente dos professores
universitarios no processo de formacdo de académicos para atuar em contextos inclusivos.

Fundamentada no método dialético, a autora desenvolveu sua pesquisa em cursos de
licenciatura oferecidos na Universidade Estadual do Parana (UNESPAR) Campus Paranagua,
sendo elas: Pedagogia, Letras, Matematica, Ciéncias Biologicas e Histdria. Os resultados a
gue chegou evidenciou, por exemplo, que 0s argumentos que sustentam a praxis docente estdo
articulados a condicao de deficiéncia e a ideia de um professor especializado, perpetuando um
sistema de formacéo dual articulado aos documentos de ambito nacional. Além disso, a autora
também conclui que as concepc¢des que sustentam a praxis docente sdo marcadas por
discursos e ideologias de bases assistencialistas, eugenistas, deterministas, biologicistas,
construtivistas, neoconstrutivistas, produtivistas e de adaptagdo social, cujas premissas

epistemoldgicas sdo pautadas nos fundamentos inatistas, empirista e construtivista.
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Messerschmidt e Castro (2016), também em pesquisa recente, com a aplicacao de um
questionario com vinte e cinco docentes de uma universidade publica federal do Rio Grande
do Sul, buscou conhecer o perfil dos docentes quanto ao ensino de alunos com deficiéncia no
Ensino Superior, e, além disso, as metodologias utilizadas em sala de aula e 0 processo de
avaliacdo desses alunos. Com esse objetivo, produziram dados que foram categorizados em:
formacéo docente; estratégias metodoldgicas de ensino e avaliacdo; e, formacéo, vivéncias e
opinides em Educacdo Inclusiva.

E importante considerar alguns apontamentos evidenciados nessa pesquisa. A
respeito da primeira categoria, formagdo docente, 0s autores trazem uma importante citacéo
de ROSEK (2012, p.32 apud Messerschmidt e Castro, 2016, p. 395) que “quando se discute a
formacdo do professor, tem-se a clareza de que nédo se trata apenas de sua habilitacdo técnica,
da aquisi¢do e do conjunto de informagdes e de habilidades didaticas”. Ou seja, os autores
apresentam uma concepcao ampliada de formacdo, a qual deve refletir acerca do processo de
ensino aprendizagem dos alunos publico-alvo da Educacédo Especial.

Em relagdo & segunda categoria, estratégias metodologicas, os resultados
apresentaram que 84% dos docentes investigados consideram que qualquer aluno é capaz de
aprender, ou seja, um numero bastante representativo. Como principais estratégias
metodologicas para ensinar alunos com deficiéncia nesse nivel de ensino, o estudo apontou:
trabalhos em grupo, aulas expositivas e recursos visuais. E nessa categoria também que os
autores trazem o embasamento em Vigotski (2011), na discusséo dos fatores organicos do
aluno, cujo olhar recai para o olhar da diferenca, entendendo-a como uma condicdo e que a
aprendizagem pode se dar pelos caminhos indiretos. Ainda cita Castro (2011, p.207) ao

discorrer sobre a avaliagdo dos alunos com deficiéncia:

[...] a presenca de um aluno com deficiéncia ndo significa que os professores devam
reduzir seu nivel de exigéncias, e sim precisam rever as metodologias, objetivos,
formas de avaliacdo, suas préaticas, dando condicdes de acesso adequado aos alunos
com deficiéncia.

Ainda sobre essa pesquisa, foi apontado na terceira categoria, formacao, vivéncias e
opinides em Educacdo Inclusiva, que no ambito da graduacdo ndo é discutido a respeito dos
alunos com deficiéncia no Ensino Superior e nem mesmo € previsto estagio supervisionado
nesse nivel de ensino. E, a titulo de sugestdo, os autores acreditam que a universidade deva
oferecer cursos de capacitacdo ou formacdo continuada na éarea de Educacdo Especial,
Inclusdo, Acessibilidade, tanto para os docentes quanto para 0s técnicos administrativos
(MESSERSCHIMIDT e CASTRO, 2016).
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Anache, Rovetto e Oliveira (2014) realizaram pesquisa que objetivou fazer um recorte
sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE) no Ensino Superior. A metodologia
utilizada foi em carater retrospectivo, descritivo e documentado a respeito da experiéncia do
processo de implantagdo do AEE em uma instituicdo de Ensino Superior. O recorte temporal
compreende o periodo de 2009 a 2013. Para tanto, foram utilizados registros em cadernos de
campo e documentos escritos, que registraram o contetido de entrevistas informais, por meio
da técnica da conversacdo, realizadas com os gestores, diretores, funcionarios, professores e
alunos com e sem deficiéncia desta instituicdo. Participaram do estudo 238 pessoas, sendo
167 pessoas com deficiéncia e 71 professores, gestores e diretores.

Os resultados apontam que a referida universidade tem desenvolvido ac¢6es de ensino,
pesquisa e extensdo direcionadas as pessoas com necessidades educacionais especiais. No que
se refere as acOes direcionadas aos alunos matriculados na universidade, destacou-se o
vestibular, o qual previa condi¢bes especificas para os alunos com deficiéncias fisicas,
auditivas e visuais. Juntamente a isto, existia uma Comissdo Institucional de Educacao
Especial atuando no acompanhamento e resolugdo dos problemas de suporte na area
pedagogica e de acessibilidade. No entanto, esta comissao teve dificuldades para avancar na
implantacdo do Nucleo de Educacdo Especial. Dessa forma, considera-se que a politica
institucional nesta instituicdo de Ensino Superior ainda estd em constru¢cdo. Em 2009, foi
criado o Programa Universidade Acessivel, com o objetivo de construir um espago para o
AEE e elaborar estratégias de acompanhamento de académicos com necessidades
educacionais especiais matriculados no Campus Universitario 01 e, que tem ainda como
objetivo, estender esta politica para os outros Campi.

Constatou-se que o AAE, na universidade, ainda se encontra em fase de implantagéo.
Verificou-se que os gestores, professores e académicos demonstraram descontentamento com
as condicOes fisicas da universidade, bem como com a morosidade burocratica para que as
reformas sejam realizadas. Um fator relevante foi a identificacdo do grupo de alunos que se
identificaram como alunos com NEEs: deficiéncias fisicas, auditivas e visuais. Altas
habilidades/superdotacéo e transtornos de aprendizagem ndo foram mencionados. Dentre 0s
alunos identificados com NEEs, 08 receberam ou recebem AEE. Os atendimentos consistiram
prioritariamente na disponibilizacdo de equipamentos, softwares, adaptacdo de materiais
didaticos, orientacbes pedagdgicas aos alunos e aos seus professores, além do
encaminhamento para os atendimentos psicologicos disponibilizados nesta universidade
(ANACHE, ROVETTO, OLIVEIRA, 2014).
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As autoras concluem que os desafios a serem enfrentados sdo muitos, mas, quando se
verifica 0 aumento consideravel de trabalhos no AEE no Ensino Superior, bem como as
experiéncias de outras IES do pais, percebe-se que, assim como na universidade, estas
também tem feito todo o possivel para instituir um ndcleo que possibilite a inclusdo desse
publico neste nivel de ensino, garantir sua permanéncia e sua conclusao.

Muitas IES tém realizado ac¢Ges importantes para que o0 acesso do estudante com
deficiéncia seja efetivado. Um trabalho que faz esse registro é o de Mendes e Bastos (2016).
As autoras consideram que, quanto ao acesso, as universidades tém possibilitado os recursos
necessarios, todavia afirmam que em relacéo a permanéncia ndo é a mesma coisa. Por falta de
condicdes de acessibilidade, muitos alunos ingressam e ndo conseguem prosseguir. Assim, as
seguintes condicbes tém sido oferecidas para o acesso: bancas especializadas, professor
intérprete para surdos, ledores para cegos, provas ampliadas para pessoas com baixa visao e
outros atendimentos especializados, para atender as pessoas com deficiéncia durante o
processo seletivo.

A pesquisa supramencionada analisou a inclusdo dos estudantes com deficiéncia na
Educacdo Superior, com énfase na analise de questdes de acesso, permanéncia e
aprendizagem, buscando compreender o processo de inclusdo dos mesmos em instituicdes de
Educacdo Superior do municipio de Umuarama, na regido Noroeste do Parand. Os
participantes da pesquisa foram estudantes matriculados, concluintes e desistentes, no periodo
de 2008 a 2014. Como resultado, as autoras revelaram que a permanéncia desses estudantes
na Educagdo Superior ocorre em meio a muitas dificuldades, como falta de materiais
adequados e preconceito. Outro resultado, incomum nas pesquisas que temos analisado sobre
esse publico do Ensino Superior, foi que acdes de responsabilidade das IES ficaram a cargo
das familias, que assumem papel relevante para que eles superem dificuldades impostas pela
prépria deficiéncia.

Possa (2013) analisou como saberes e estratégias operam na formacéo e identificou
como a formacgdo vem se ordenando e atravessando 0s sujeitos, tendo como efeito processos
de subjetivacdo de um modo de ser professor de Educacéo Especial.

O autor, fundamentado na analise do processo de formacdo de professores de
Educacdo Especial da UFSM que vem sendo produzida nesta universidade ha mais de 30
anos, produziu consideragdes sobre como tem sido colocado em funcionamento a ordem, o
saber e as relacdes de forga-poder nesse campo formativo.

Em seu estudo, de abordagem foucaultiana, referiu-se ao conceito de biopolitica que

é um modo de governamentalidade que transforma a vida em elemento politico. Desse modo,
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administrar, calcular, gerir, regrar e normalizar a vida seria uma acdo de governo para tornar
produtivos economicamente ndo sO os alunos com NEEs, mas também os professores
especialistas da Educacédo Especial (POSSA, 2013).

Mediante a tese de que a presenca de estudantes com deficiéncia produz efeitos na
docéncia universitaria, implicando a forma de ser docente, ou seja, as praticas pedagogicas e a
forma de conceber a docéncia, Pieczkowski (2014) compreendeu que o exercicio da docéncia
com “o diferente” ¢ uma possibilidade para que o profissional de distintas 4areas do
conhecimento atuante na educagdo superior descubra que mesmo que domine o conteldo
especifico e acumule titulos académicos isso ndo basta, pois a docéncia é outra profissao, é o
encontro com o novo, com o imprevisivel.

Pieczkowski (2014) entrevistou professores atuantes, ou que atuaram com estudantes
com deficiéncia em diferentes cursos de graduacdo, em duas universidades de Santa Catarina.
O material empirico gerado por meio de entrevistas narrativas foi examinado pela perspectiva
da analise do discurso, e, assim, conforme Possa (2013), teve referenciais foucaultianos. A
inclusdo, em sua pesquisa, foi entendida como pratica politica de governamentalidade e que,
associada a excluséo, sdo constituidas também no jogo econémico de um Estado neoliberal.

Entre outras consideracdes, a autora sinalizou, ainda, que o ingresso de pessoas com
deficiéncia na educacao superior esta criando novas categorias: as que chegam e as que nao

chegam a universidade.

Pesquisas bibliograficas sobre inclusio no Ensino Superior

Em nossa busca, encontramos estudos que trataram sobre a incluséo escolar no Ensino
Superior com a metodologia de pesquisa bibliografica. A partir do estudo sistematizado de
outras pesquisas, tivemos a possibilidade de conhecer aspectos da inclusdo escolar
principalmente através de fontes documentais e textuais.

Verificamos que autores como Oliveira et al. (2016) realizaram pesquisas
bibliograficas que abarcam a temética da inclusdo de pessoas com NEEs no Ensino Superior e
enfatizam a relevancia das universidades brasileiras oferecerem garantias de ndo apenas o
acesso dos alunos com NEEs ao Ensino Superior, mas também a sua permanéncia e saida. A
formacéo e a pratica do docente universitario possui papel primordial no processo de inclusdo
escolar.

Oliveira et al. (2016) realizaram uma revisdo integrativa da literatura que objetivou

analisar a producao cientifica sobre a Educacéo Inclusiva no Ensino Superior. Os dados foram
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coletados nas bases de dados Lilacs, Scielo, Cochrane, Medline e PubMed, publicados entre
0s anos de 2005 e 2014. Os critérios de inclusdo estabelecidos foram: artigos que abordam a
tematica da Educacdo Inclusiva de pessoas com NEEs no Ensino Superior, disponiveis
eletronicamente na integra. A amostra final foi constituida por 16 artigos.

Os resultados indicaram predominéncia de artigos originados no Brasil, seguido pela
Colémbia, México e Portugal. Observou-se que o perfil dos autores relacionado a formacao
profissional foi diversificado, porém houve predominancia de psicologos. A maioria das
publicacOes foi desenvolvida por pesquisadores da regido Sudeste do Brasil. Os estudos que
envolveram padrdes normativos e organizacionais das IES como determinantes atitudinais
consideram que a atitude dos funcionarios e docentes das IES é um reflexo das normas
institucionais e do direcionamento da gestdo no que se refere as pessoas com necessidades
educacionais especiais; 0s estudos que envolveram comparacdo entre legislacdo, discurso
politico e prética social abordam a contraposicdo dos documentos governamentais e
legislativos com a préatica da sociedade académica e os discursos politicos referentes a
inclusdo de pessoas com NEEs no Ensino Superior; os estudos que envolveram perfil e
formacdo dos docentes do Ensino Superior defendem que a assisténcia docente as pessoas
com necessidades especiais carece de investimentos na formacao profissional especial, para
atender as demandas do Ensino Superior as pessoas com as especificidades decorrentes de
suas deficiéncias; os estudos que envolveram condicionantes do ambiente fisico abordam a
preocupacdo com as condigdes do entorno das universidades como fator determinante para a
inclusdo ou excluséo de pessoas com NEEs no Ensino Superior; e teve também o estudo que
envolveu a fisiopatologia das deficiéncias.

Oliveira et al. (2016) considera que a analise da producdo cientifica sobre a
Educacéo Inclusiva no Ensino Superior proporcionou reflexéo quanto a atencdo que tem sido
dada a diversidade de pessoas com NEEs no Ensino Superior.

Santos (2014) analisou a pratica docente universitaria, desde a formacdo inicial até a
formacédo continuada desse profissional refletindo sobre os desafios encontrados na docéncia
na &rea da inclusdo a partir de uma metodologia bibliogréafica e documental.

Para a autora, &€ importante refletir sobre os desafios da educacéo inclusiva no nivel
superior e da pratica pedagogica dos docentes, buscando identificar as possibilidades de
insercdo de discente que necessitam de atendimento educacional especial (AEE) no Ensino
Superior. Além disso, analisou como ocorre a pratica pedagdgica docente levantando questfes
que explicitam a especificidade da educacdo inclusiva no Ensino Superior e os desafios por

ela suscitados. A formacdo docente, para a autora, € um dos desafios para a educacao
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inclusiva do século XXI. E de fundamental importancia criar mecanismos para uma educacao
que atenda as diferencas. Essa formacgdo deve ser oferecida pelas instituicdes, mas também
pela iniciativa pessoal dos profissionais interessados.

Outro estudo nesse sentido é o de Silva et al (2012). Em levantamento bibliografico
com o propo6sito de mapear a situacao da pessoa deficiente no Ensino Superior e compreender
os fatores diferenciais que podem facilitar ou dificultar o ingresso deste grupo na
universidade, apontam que apesar dos grandes avancos no que diz respeito aos direitos desses
alunos ao Ensino Superior ainda existe uma lacuna entre estes direitos e a efetivagdo do
acesso. Um dado relevante é que 100% dos trabalhos analisados por esses autores constatam
que os alunos se deparavam com grandes desafios no processo de incluséo, dentre os quais: 0
despreparo dos professores, falta de conhecimento da populacdo universitaria em geral,
estratégias pedagogicas e limitaces fisicas.

Para receber os alunos com NEEs que ingressam na universidade, é necessario que
essas instituicdes se preparem. Sobre isso, esses autores analisaram, na sua revisdo, que
algumas universidades estdo mapeando as barreiras fisicas para pessoas com deficiéncia e se
preocupando com a formacdo humana para assegurar o acesso a informacdo. Além disso,
ressaltou que a inclusdo ndo deve ser pensada a partir de agOes isoladas, mas precisa
congregar acGes com vistas a aquisicdo de produtos e tecnologias, de acbes voltadas as
atitudes sociais e para as politicas de inclusdo de ingresso e permanéncia das pessoas com
deficiéncia.

Lourenco (2013) analisou a riqueza das abordagens que apontam para diferencas e
similitudes na maneira de cada um ver a trajetéria da legislacdo federal e a Inclusdo
Académica nas Instituicdes de Ensino Superior daqueles que tém NEEs. O autor que
investigou projetos de leis, substitutivos, relatdrios, requerimentos, atas e pareceres formou o
corpus documental investigado, a partir de 1990.

Uma importante ponderacdo trazida por esse autor € a seguinte: se 0 aluno tem
capacidades diminuidas, e dependendo destas muitas vezes encontrando grandes dificuldades
para cumprir as exigéncias das disciplinas praticas, como a IES podera validar, para a
sociedade, que aquele determinado aluno encontra-se qualificado para o exercicio pleno da
profissdo que escolheu? Além dessa, também questiona: Como proceder se de um lado a IES
ndo pode recusar, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar, sem justa causa, a
inscricdo de aluno por motivos derivados da deficiéncia que possui, e de outro deve qualificar

para o trabalho?



48

Finalmente, é importante dizer sobre essa pesquisa que 0 autor sO identificou
legislacdo estabelecendo orientacdo pedagdgica especificamente para a educacdo de alunos
que apresentem NEEs na Educacdo Bésica, em todas as suas etapas e modalidades, o que ndo

se apresenta em relacdo a esses alunos no Ensino Superior.

Pesquisas que abordam a relacdo de atores educacionais com a inclusdo no Ensino Superior

Em nossa busca, encontramos estudos de autores como Omote (2016) e Marques e
Gomes (2014) que abordam a relacdo de atores educacionais como estudantes e professores
com a incluséo educacional no Ensino Superior.

Omote (2016) discute que os debates sobre a inclusdo escolar no Brasil focalizaram,
inicialmente, a Educacdo Basica, especialmente o Ensino Fundamental. Entretanto, a
importancia das atitudes sociais da comunidade universitaria para a inclusdo no Ensino
Superior comegou a ser objeto de preocupacdo por parte de pesquisadores brasileiros. Para o
autor, a questdo basica comum da inclusdo, seja na Educacdo Bésica ou no Ensino Superior,
ndo se refere a mera remocdo de barreiras fisicas, mas, principalmente, as condi¢des sociais e
interacionais existentes entre pessoas com deficiéncia e demais pessoas do seu entorno. Dessa
forma, o presente artigo aborda resultados de estudos brasileiros sobre as atitudes sociais de
segmentos da comunidade universitaria em relacdo a inclus&o.

Em estudo realizado com 343 estudantes universitarios dos cursos de Pedagogia,
Terapia Ocupacional, Fisioterapia, Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econbmicas e Direito,
através da aplicacdo da segunda versdo da Escala Likert de Atitudes Sociais em relacdo a
Inclusdo, verificou que tais atitudes de estudantes dos cursos de Pedagogia, Terapia
Ocupacional e Fisioterapia sdo significativamente mais favoraveis que a de estudantes de
Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econémicas e Direito. Esse resultado pode estar relacionado aos
conteddos curriculares, uma vez que nos cursos das areas de salde e educacdo a tematica da
inclusdo é alvo de debates desde os aspectos filosoficos até as praticas inclusivas, o que ndo
ocorre nos demais cursos. Isso também sugere que o contedo curricular que trata da temética
da inclusdo pode modificar as atitudes sociais em relagdo a inclusdo. Em sustentacdo a essa
hipotese, um workshop de seis horas, contemplando atividades praticas pré-incluséo,
demonstrou ser capaz de modificar as atitudes sociais de estudantes ingressantes de
Pedagogia.

Além dos contetdos curriculares, outro aspecto ressaltado em estudos acerca das

atitudes sociais em relacdo a inclusdo no Ensino Superior é o convivio cotidiano em sala de
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aula com colegas com deficiéncia. Chahini (2010 apud OMOTE, 2016), em estudo com 357
participantes, evidenciou que os estudantes que tinham colega de classe com deficiéncia
apresentaram atitudes sociais significativamente mais favoraveis que seus pares que ndo
tinham em suas classes colegas com deficiéncia. Em contrapartida, ter aluno com deficiéncia
n&o influenciou as atitudes sociais dos professores.

Nessa perspectiva, Omote (2016) considera que os estudos que analisou fortalecem a
hipdtese de que as atitudes sociais de estudantes universitarios em relacdo a inclusdo podem
depender tanto de contetidos curriculares quanto de convivio com colegas com deficiéncia. A
literatura da area também evidencia que variaveis como idade cronolégica, género e nivel de
formacéo educacional podem influenciar as atitudes sociais em relag¢do a inclusdo no Ensino
Superior.

Marques e Gomes (2014) realizaram um estudo de campo que objetivou caracterizar a
concordancia docente acerca da inclusdo no Ensino Superior de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e superdotacdo, e da avaliagdo que 0s proprios
docentes fazem quanto & formacéo profissional e institucional necessaria a este processo. Os
participantes foram vinte professores de uma universidade federal da regido sul mineira e o
instrumento de coleta de dados foi um questionario. Os participantes lecionam na area de
Ciéncias Humanas, Ciéncias Exatas e Ciéncias Biologicas, sendo que quatro possuem pos-
doutorado, dez possuem doutorado, cinco possuem mestrado e um possui especializacdo. Os
dados obtidos nessa pesquisa foram analisados quantitativamente.

Os resultados indicam que 55% nunca participaram de algum curso ou palestra sobre a
inclusdo escolar de alunos com NEEs. Dentre os 45% que j& participaram, 0S que mais
participaram foram os docentes da area de humanas, enquanto 0s que menos participaram
foram os da area de Ciéncias Bioldgicas. J& em relagdo a questdo que identifica a experiéncia
profissional com alunos com NEE, 60% nunca lecionaram para esse publico. Dentre os 40%
que ja lecionaram, os docentes que mais indicaram terem lecionado foram os da area de
Humanas, em contrapartida com os docentes da area de Ciéncias Bioldgicas que ndo houve
nenhuma resposta positiva. No que concerne a responsabilidade e competéncia profissional,
80% dos participantes consideram ser de sua responsabilidade esta atuacdo profissional. A
area de atuacdo dos entrevistados que apresentou a menor tendéncia a assumir a
responsabilidade sobre a atuagdo com estes alunos foi a area de Ciéncias Exatas. No que diz
respeito a avaliacdo da formacao atuacdo profissional dos docentes, 90% apontaram nado terem
recebido nenhum tipo de formacdo profissional para trabalhar com alunos com NEE
(MARQUES, GOMES, 2014).
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65% dos docentes revelaram ndo conhecer nenhum processo de inclusdo escolar
ofertado aos alunos com NEE na universidade. Com base nesses dados, evidencia-se uma
contradicdo: a maior parte dos professores que relatou conhecer alunos com NEE cursando a
universidade sdo da area de Ciéncias Exatas, justamente a &rea que menos considera ter
responsabilidade sobre a educagdo dos mesmos. Todos os docentes indicam, ainda, que a
universidade ndo oferece a¢des de formacdo profissional que favorecam a pratica pedagodgica
com alunos em processo de inclusdo e que os técnicos e funcionarios também néo estariam
formados para atuar com estes alunos. 95% dos docentes consideram que a universidade
deveria estabelecer espagos de formagdo para a atuacdo docente com alunos com NEE
(MARQUES, GOMES, 2014).

Quanto as concordancias e/ou discordancias sobre o processo de inclusdo escolar de
alunos com NEE, pode-se evidenciar que para a Deficiéncia Visual, Sindrome de Down,
Autismo e Deficiéncia Mental, os professores da area de Exatas se mostraram mais
discordantes. Ja para Superdotacdo, Deficiéncia Auditiva e Paralisia Cerebral, os professores
da area de Ciéncias Biologicas foram os mais discordantes. Os professores da area de
Ciéncias Humanas se mostraram mais concordantes para todos os quadros questionados.
Entende-se que a concordancia ao processo inclusivo pelos professores da area de Humanas e
a discordancia exacerbada dos da area de Exatas estdo vinculadas as especificidades das
respectivas formacGes académicas, principalmente no que se refere & proximidade e distancia
do debate educacional inclusivo, respectivamente.

Marques e Gomes (2014) evidenciam tanto uma falta de formac&o especifica para a
atuacdo com alunos com NEE no Ensino Superior quanto uma avaliacdo insatisfatdria quanto
aos aspectos organizacionais e formativos ofertados pela universidade quanto a tematica. No
entanto, os professores apontam concordancia quanto a concepgdo de responsabilidade e
competéncia em atuar com esse publico na graduacdo. As autoras consideram que para atuar
com estes alunos seria necessario repensar e construir novas estratégias de ensino
efetivamente inclusivas e que garantam além do acesso do aluno ao Ensino Superior, a
permanéncia e o desenvolvimento do mesmo.

A pesquisa de Domingos, Almeida e Barreto (2014), de inspiracdo fenomenologica,
foi realizada no Centro Universitario do Espirito Santo — UNESC, e buscou compreender as
singularidades da trajetoria pessoal e aquelas relativas a escolarizacdo de um aluno com
deficiéncia visual do curso de Pedagogia dessa instituicdo, dando énfase ao papel das
tecnologias de informacdo e comunicacdo (TICs) nesse processo. Os autores chamam a

atencdo para o fato de pouco ter sido tratado na esfera educacional acerca da inclusdo do
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aluno com NEEs no Ensino Superior, mesmo que ela aos poucos venha acontecendo, com ou
sem preparo da IES que recebera tais alunos.

O diferencial dessa pesquisa foi dar voz as angustias, motivacGes, desejos e
dificuldades de um aluno do sexo masculino, com deficiéncia visual, matriculado no curso de
Pedagogia da UNESC, e buscar descobrir, a partir de suas falas, se o ingresso nesse nivel de
ensino e a utilizacdo das TICs tém contribuido para seu processo de formacéo. Enfatizam que
as TICs “podem auxiliar alunos com necessidades especiais a suplantar problemas de
mobilidade, limitagdes fisicas ou discriminagdo social” (DOMINGOS, ALMEIDA e
BARRETO, 2014, p. 103).

Esses autores, cujo estudo traz uma valorizacdo da subjetividade, dos discursos e das
experiéncias vividas em sala de aula por esse aluno e que traz também o docente como sujeito
e também como objeto da pesquisa, concluiram em sua investigacéo que o aluno se beneficiou
da utilizacdo dos recursos da informatica, principalmente com a familiarizagcdo com a internet,
uma vez que teve seu circulo social ampliado e permitiu a aproximacao virtual com alunos de
outras faculdades e outras areas. Além disso, a pesquisa ressaltou a satisfacdo da professora
por ter contribuido para a evolugdo do aluno e para o seu afastamento em relacdo aos indices
de excluséo.

Simdes (2016), embasado na Teoria Critica da Sociedade como referencial teérico —
principalmente os escritos de T. W. Adorno sobre a autonomia — teve o objetivo de
compreender o relacionamento estabelecido entre alunos com deficiéncia visual e ledores na
sala de aula no Ensino Superior. O autor define como ledor, o profissional responséavel pela
leitura, geralmente de textos, imagens, do escrito na lousa (quadro do professor), entre outras
funcbes, como a descri¢cdo de um espaco ou situagao.

Uma importante consideracao feita pelo autor é que:

A relacdo com o conhecimento, e com a cultura de uma maneira geral, nesta
sociedade, segundo os autores da Teoria Critica da Sociedade, acontece de forma
indireta em todas as situagdes, tal como um filtro que se coloca entre o individuo e a
realidade. Essa condi¢do ndo € reservada apenas as pessoas com algum tipo de
deficiéncia, muito menos aqueles com deficiéncia visual. Mesmo assim, tendo em
vista tal condigdo — historicamente construida e situada — de necessidade de acesso
ao conhecimento por parte desses individuos com o auxilio dos que enxergam
estudar o que os videntes oferecem/permitem/leem aqueles que ndo podem fazé-lo
proporciona a possibilidade de desvelamento de possiveis condi¢cbes em que 0s
filtros venham & tona (SIMOES, 2016, p. 256).

Com essa perspectiva, e, com a producao empirica dos dados através de entrevistas
semiestruturadas com alunos com deficiéncia visual total ou parcial, os resultados da pesquisa

apontaram para a existéncia de tensdo entre dependéncia e autonomia nas relagcdes desses
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alunos com os ledores, fundamentados em quatro eixos de andlises: conteddo académico,
contato com o professor, contato com os colegas e, por ultimo, o proprio relacionamento com
o ledor.

Dos resultados das analises dos eixos encontrados nessa pesquisa, 0 contato com 0
professor interessa de maneira particular nessa revisdo de literatura, uma vez que revelou
como os alunos com deficiéncia visual avaliam o trabalho do professor. Simdes (2016)
apontou que os alunos, ao serem perguntados, tenderam mais a critica quanto ao que esta
sendo feito em sala de aula do que exemplos de um trabalho bem-sucedido. Além disso, 0s
relatos sobre a pratica docente evidenciaram que predominam agdes, que o autor denomina de
“paliativas”, ao se depararem com alguma dificuldade, colocando o ledor também como

instrumento paliativo, isentando-se de se preocupar com as necessidades dos alunos.

Incluséo de alunos com NEEs especificas no Ensino Superior

Pesquisas que envolvem necessidades especificas dos alunos também foram
encontradas na nossa busca. Dentre essas especificidades, temos, por exemplo a surdez, a
cegueira, etc.

Autores como Silva et al. (2016), Pansanato, Rodrigues e Silva (2016) e Fernandes e
Costa (2015) trataram da inclusdo de alunos com NEEs especificas no Ensino Superior. O
primeiro estudo abrangeu a deficiéncia auditiva e os demais abrangeram deficiéncia visual.

Silva et al. (2016) realizou estudo de campo que objetivou avaliar as condicdes e as
necessidades de um aluno surdo durante as aulas teoricas e praticas do curso de Ciéncias
Biologicas UFU-FACIP. Os participantes foram setenta e cinco discentes, dez docentes e
quatro tecnicos. O instrumento de coleta utilizado foi uma entrevista, cujos dados foram
analisados quantitativa e qualitativamente. Os resultados indicaram a perspectiva de alunos,
professores e técnicos de laboratorio da referida instituicdo de Ensino Superior.

Em relagdo aos discentes, verificou-se que 47% afirmaram que tiveram contato com
pessoas surdas dentro ou fora da universidade e que a maior dificuldade encontrada na
interacdo foi a comunicacdo. Consideraram, ainda, que ndo haveria dificuldade na adaptacéo e
no aprendizado de um aluno surdo na sala de aula. No que se refere ao aprendizado dos
alunos ouvintes com a presenga de um aluno surdo, os discentes verbalizaram que poderia
haver um desconforto inicial, devido a lentiddo da aula, mas que isso seria superado pela
oportunidade de estar aprendendo mais sobre a cultura do surdo e sua lingua. Um aspecto

importante ressaltado pelos discentes foi a necessidade da formacdo docente para lidar com a
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diversidade de cultura em sala de aula e também seria importante que o planejamento e a
metodologia de ensino atendessem as necessidades de todos os alunos. Ao serem
questionados sobre a relagdo em sala de aula e laboratério, os alunos ouvintes afirmaram que
poderiam auxiliar os alunos surdos por meio de gestos e mimicas e tentariam aprender a
lingua de sinais. Os discentes indicaram conhecimento sobre o conceito de surdez e relataram
ndo ter conhecimento de projeto inclusivo desses alunos na universidade (SILVA et al., 2016)

Em relacdo aos professores, todos afirmaram ndo terem tido experiéncia com alunos
surdos e ressaltaram ndo terem formacéo profissional suficiente para ensina-los, devido a falta
de conhecimento em Libras e na legislacdo da educagéo de surdos. A maioria dos professores
ainda desconhece projeto inclusivo dentro da instituicdo e o unico projeto citado foi de um
curso preparatorio. Os docentes afirmaram nao receber nenhum tipo de incentivo dentro da
universidade para capacitagdo na educacdo de surdos, relatando que se houvesse a
necessidade de aprender, o incentivo partiria deles mesmos (SILVA et al., 2016).

Em relacdo aos técnicos, eles afirmaram que nédo tiveram contato com alunos surdos e
a maioria dos técnicos relatou ndo se sentir apto a auxilia-los nas atividades de laboratorio,
devido a falta de formacéo e desconhecimento de sua lingua. Ao serem questionados se a
instituicdo incentivava e capacitava para trabalhar com tais alunos, os entrevistados relataram
ndo terem sido incentivados pela instituicdo para capacitacdo e que o conhecimento sobre
surdez ocorre fora do ambito académico. Todos os técnicos relataram ndo conhecer nenhum
projeto inclusivo ou pesquisa na referida universidade que levasse a algum conhecimento
sobre educacéo de surdos (SILVA et al., 2016).

Esses autores consideram que a comunidade académica — discentes, docentes e
técnicos — esta aberta a interagdo com o aluno surdo. Apesar da escassa convivéncia e das
dificuldades iniciais, 0s autores ressaltam sobre a necessidade de aprender mais sobre a
surdez. Os autores ressaltam a necessidade das pessoas com deficiéncia terem seus direitos
garantidos mediante trabalhos continuos de grupos e instituicdes vinculadas com a incluséo,
da capacitacdo de profissionais de todas as areas, de projetos que ampliem o atendimento
dessas pessoas e na divulgacao dos seus direitos, favorecendo a luta a favor da inclusé&o.

Moura, Leite e Martins (2016) também partem da justificativa de que ha uma
distancia significativa das condicdes reais e das condicdes desejadas para a real participacao
de estudantes com deficiéncia na Educacdo Bésica e que ndo é diferente com o Ensino
Superior. Nesse interim, vao investigar a percep¢do do surdo sobre o seu percurso educacional
e suas expectativas de acesso ao Ensino Superior, a partir de um grupo de sete estudantes

surdos que estavam matriculados no ensino médio de um municipio do Estado de Séo Paulo.
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A pesquisa empirica desses autores pretendeu dar voz aos sujeitos que estdo prestes a
concluir o Ensino Médio e analisar, com base nos relatos coletados, as suas dificuldades e/ou
anseios, de modo a identificar e descrever facilitadores e as barreiras que esse grupo
reconhece. De fato, os alunos surdos reconheceram a importancia de darem continuidade nos
estudos e da importancia que isso tem para o trabalho e para a vida pessoal, mas revelam que
ha auséncia de informacdes sobre o processo de ingresso no Ensino Superior e 0s aspectos
sobre os procedimentos e normativas que orientam a eliminacdo das barreiras de acesso ao
exame vestibular.

Outro dado que Moura, Leite e Martins (2016) retratam, diz respeito a relagdo
potencialidade e capacidade cognitiva da pessoa surda, que, segundo suas analises, é
minimizada ao ser comparada ao desempenho dos estudantes ouvintes. Essa analise é
complementada com a observacdo de que os alunos surdos atrelam suas possibilidades
educacionais a presenca do intérprete como individuo facilitador e essencial para seu
desenvolvimento escolar.

Com o objetivo de apresentar as acOes desenvolvidas para permitir a inclusdo de um
estudante cego no Ensino Superior, Pansanato, Rodrigues e Silva (2016) desenvolveram sua
pesquisa por meio de um estudo de caso que teve como participante o préprio aluno.

O aluno, que cursava Analise e Desenvolvimento de Sistemas, demonstrou o
dominio de habilidades e competéncias durante o curso, a partir das a¢bes de incluséo
realizadas. O aluno ndo s6 ingressou no curso como também se desenvolveu e concluiu de
maneira exitosa, de acordo com o que estava previsto no projeto politico-pedagdgico do
curso. Assim, pode-se concluir que o objetivo de permitir a inclusdo educacional do estudante
cego no curso foi atingido e as acOes realizadas para que isso fosse possivel tiveram um papel
determinante para este sucesso (PANSANATO, RODRIGUES E SILVA, 2016).

2.3 Visao geral

A pesquisa que realizamos nas bases de dados revelou que os estudos que abordam a
tematica da inclusdo educacional concentram-se, principalmente, na Educacdo Basica. No
entanto, ultimamente, também tém sido desenvolvidas pesquisas focalizando a inclusdo no
Ensino Superior. Dentro desse universo, contemplam-se estudos em torno da inclusédo de

diversas minorias sociais, como pessoas com NEEs, pessoas com baixo poder aquisitivo
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oriundo de escolas publicas, pessoas negras, etc. As politicas de inclusdo educacional
ampliam o acesso, antes restrito as elites econdémicas, a populagéo.

Discute-se, como em Anache, Rovetto e Oliveira (2014), que apenas 0s aspectos legais
ndo sdo suficientes, além da garantia do direito de acesso as IES, também deve ser garantida a
sua permanéncia, com todos 0s recursos materiais e humanos necessarios, e a sua saida do
Ensino Superior. No contexto de politicas inclusivas, os professores tornam-se um importante
foco de atencdo para que ocorra uma pratica efetivamente inclusiva. Frente a isso, a formacéo
inicial e continuada de professores passa a ser ressaltada como aspecto
dificultador/facilitador, dependendo da maneira como se realizou e da énfase dada a reflexdo
e a educacéo na diversidade.

Encontramos pesquisas que chamam atencdo para o fato que o processo educacional
inclusivo no Ensino Superior beneficia varias pessoas envolvidas, como os alunos com NEE,
os demais alunos e os professores. Destaca-se a importancia de, além de criar politicas
inclusivas de ambito educacional, criar mecanismos para a sua permanente avaliagdo. A
criacdo de comissdes especificas institucionais facilita o progresso da inclusdo, o que pode ser
exemplificado pela UFSM, que n&o possui tais comissdes e que a inclusdo encontra-se em
fase inicial, e a UFPR, que possui uma politica inclusiva ha mais de vinte anos e 0 processo
inclusivo é mais perceptivel. Dessa forma, refletimos que além de formacéo de profissionais
para a educacao inclusiva, o suporte institucional é igualmente relevante.

N&o é tarefa simples assegurar o processo de inclusdo, como bem assevera Moreira,
Bolsanello e Seger (2011). O desafio ndo é somente o ingresso desse aluno, mas a sua
permanéncia e saida e isso € revelado nas pesquisas de Oliveira et. at, (2016), Marques e
Gomes (2014) e Anache, Rovetto e Oliveira (2014).

Quantitativamente, observamos que a producdo nessa area de inclusdo no Ensino
Superior esta mais expressiva no ano de 2016. Temos a hipétese de que isso esta relacionado
ao interesse despertado a partir da recente Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, que data de 6 de julho de 2015. O surgimento dessa lei pode ter impactado no
interesse académico sobre o que ganha legitimidade e o que a realidade evidencia em suas
possibilidades e contradices.

Foi comum nas pesquisas analisadas a apresentacdo de discussdes sobre documentos
legais que organizam as politicas inclusivas pautadas na inclusdo de grupos especificos e ndo
na diversidade humana. Também depreendemos que as pesquisas com frequéncia partem de
ideias de que para a pratica docente com alunos com NEEs deve contar com o professor

especialista, como um fator essencial para a garantia do processo de inclusdo. Isso pode ser
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resultante de concepcles limitadas acerca da diversidade humana, advindas da construcéo
social da diferenca e, dentre essas, as relacionadas as NEES.

Outro ponto enfatizado nas pesquisas foi a importancia conferida ao professor no
processo de transformacdo da realidade da inclusdo. Tratada como um imperativo para
garantir a plenitude do processo, a formagédo docente foi, ndo raras vezes, explicitada como
limitada para conferir a concretizagdo do processo de inclusdo. Exemplos disso sdo as
pesquisas de Omote (2016), Marques (2016) e Silva (2016).

Poucos foram os estudos que tiveram a centralidade nas categorias formagao docente
e pratica docente. Sobre a pratica e/ou formacdo docente na perspectiva da inclusdo
destacamos Santos (2014), Cirino (2015), por exemplo. O primeiro, ao discorrer sobre pratica
docente desde a formacdo inicial até a formacdo continuada desse profissional refletindo
sobre os desafios encontrados na docéncia na area da inclusdo. O Gltimo traz uma importante
contribuicdo ao sinalizar que para incluir a diversidade humana é necessario pensar as
dimensGes subjetivas e objetivas no processo de formacéo que se faz no cotidiano escolar.

A representatividade que a UFSM tem no levantamento da nossa pesquisa também é
muito evidente. Podemos inferir que isso se deve ao fato dessa instituicdo ja ter sua producdo
cientifica bem consolidada na area.

Uma realidade que foi possivel constatar é que a grande maioria das pesquisas que
analisamos foi desenvolvida nas IES da regido Sul e Sudeste, ainda que tenham pesquisas
também na realidade do Nordeste, como a de Oliveira (2013), em Pernambuco. A nossa
pesquisa, nesse interim, encontra justificativa mais respaldada ainda em relacdo a esse
aspecto, haja vista que tem como local de investigacdo dos dados, uma IES localizada no
Nordeste, mas especificamente no municipio de Teresina — PlI.

Compreendemos que a regionalidade € uma determinacdo que pode impactar nas
condicBes de ingresso, permanéncia e saida dos alunos. Os professores que atuam nas
instituicbes do Nordeste ndo o fazem mediante as mesmas condi¢cdes de outras regides do
Brasil, com destaque para as regides Sul e Sudeste — onde encontramos mais producéo
cientifica na area. Desse modo, ao pesquisarmos o fendmeno da inclusdo escolar de alunos
com NEEs no Ensino Superior ampliamos o debate sobre a pratica docente na realidade do
Piaui, da regido Nordeste.

Ainda é importante registrar que as pesquisas em geral evidenciam que apesar das
transformacgdes por que passa O Ensino Superior, é patente que a expansao desse nivel de
ensino ainda ndo tem o alcance expressivo daqueles que foram historicamente excluidos do

processo educacional.
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Com frequéncia, as pesquisas tém o registro afirmativo sobre as potencialidades de
desenvolvimento das pessoas com NEEs, condicionando esse desenvolvimento desde que a
instituicdo possibilite os meios e/ou por um esfor¢o do proprio aluno. Mas encontramos um
aspecto diferente na pesquisa de Lourengo (2013), que faz interrogacdes associadas a como
proceder no caso do aluno ter dificuldades para cumprir as exigéncias das disciplinas nas IES
que o qualifique para o exercicio da profissdo que escolheu, uma vez que a IES ndo pode
recusar, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar, sem justa causa, a inscricdo de
aluno por motivos derivados da deficiéncia que possui. A conclusdo a que chega, é que cabe a
IES a responsabilidade quanto a capacidade para o pleno exercicio da profissao, mas sobre o
exercicio profissional a responsabilidade é do Conselho Regional/Ordem Profissional
correspondente.

Assim, nessa secdo fizemos um percurso de andlise de produgdes nacionais baseadas
em critérios que pudessem favorecer a discussdo sobre a inclusdo escolar no cenério do
Ensino Superior e, a partir desse, sinalizamos a importancia de contribuir com essa producéo
académica, interessando-nos pelo estudo que da pratica docente.

Para tanto, optamos por compreender esse cendrio a partir do interesse pela
subjetividade do professor, reconhecendo-o como ser que pensa, sente e age nas relacdes
dialéticas que mantém com a realidade objetiva. Mais especificamente, compreender a
inclusdo escolar de alunos com NEEs no Ensino Superior a partir das relacdes que se
estabelecem entre as significagdes produzidas pelo professor sobre esse fendmeno e as
mediagBes no desenvolvimento da sua prética docente.

Dessa forma, sob a 6tica do Materialismo Histdrico Dialético e da Psicologia Sécio-
Historica temos condicfes de compreender as mediacdes e as determinagdes do nosso objeto

de estudo e é sobre essa discussao que a se¢ao seguinte discorre.
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3. PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Esta secdo contribuiu com a nossa pesquisa na medida em que explicamos como 0s
pressupostos tedrico-metodologicos do Materialismo Histérico Dialético e da Psicologia
Sécio-Histdrica nos guiaram para a compreensdo das significagdes produzidas pelo docente
do Ensino Superior acerca da inclusdo de alunos com Necessidades Educacionais Especiais
(NEES) e suas mediag¢Oes com a constituicdo da pratica docente.

A opcdo pela Psicologia Sécio-Historica de Vigotski e seus colaboradores contribuiu
com nosso objeto e objetivos de pesquisa por considerar o homem como ser concreto, ativo,
social e histérico e que, portanto, é uma Psicologia que radicaliza ao conferir a devida
importancia aos fendmenos sociais e a sua relagdo com a constitui¢do da subjetividade. Sobre

isso, Gongalves e Furtado (2016, p. 28) consideram que:

A radicalizagdo promovida pela perspectiva soécio-histérica impde considerar o
fendmeno social como processo, como realidade constituida por sujeitos, como algo
que s6 pode ser compreendido plenamente quando se considera 0s sujeitos e suas
possibilidades de agir, relacionar-se, produzir bens necessarios a sua vida e produzir
e registrar representaces do objeto e de sua relacdo com ele.

Consideramos que a inclusdo no Ensino Superior € um fenémeno social, um processo
e, portanto, uma realidade constituida por varios sujeitos, dentre os quais 0s discentes e 0s
docentes. Na nossa pesquisa, que investigou as significacfes do docente sobre esse fenémeno
social, entendemos que esse docente produz sua subjetividade, ndo de uma maneira natural,
mas na relacdo dialética com a realidade objetiva do fenémeno da inclusdo escolar, o qual é
constituido social e historicamente.

Quando partimos da premissa do Materialismo Histdrico Dialético de que o homem
transforma o mundo e é por ele transformado, podemos estuda-lo fundamentando-nos em
categorias, para explicar o processo de tornar-se humano e, no caso da nossa pesquisa, tornar-
se 0 docente do Ensino Superior em suas multiplas determinacdes. Em face disso, a discussdo
tomou como fundamento as categorias Historicidade e Mediacdo, que sdo categorias do
método e as categorias Significados e Sentidos e Atividade, que sdo categorias da Psicologia
Sécio-Histdrica. Antes disso, pontuamos questdes fundamentais da base epistemoldgica da
Psicologia Sécio-Histdrica, o Materialismo Historico Dialético.

Nas proximas subsecBes abordamos a compreensao sobre algumas das categorias do

Materialismo Histdrico Dialético e da Psicologia SAcio-Historica e, ainda, da categoria préatica
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docente. As significacdes sdo, portanto, meios para chegarmos ao nosso objeto de estudo: a

incluséo de alunos com NEEs que medeiam o desenvolvimento da sua préatica docente.

3.1 O Materialismo Historico Dialético

Considerando o Materialismo Historico Dialético como base epistemoldgica que vai
fundamentar esta pesquisa, fizemos aqui breve contextualizacdo do seu surgimento e da
concepcao de homem e de sociedade na qual a nossa pesquisa esté sustentada. Essa discussdo
se fez necessaria na medida em que tornou possivel a explicacdo da sua contribuicdo para a
educacdo e, neste caso, para 0s desdobramentos desta pesquisa, visando explicar quais
contribuicbes essa epistemologia permite para a pesquisa em educacdo e, mais
especificamente, para a pesquisa das relacdes estabelecidas entre as significacGes do professor
do Ensino Superior sobre a inclusdo de alunos com NEES e a préatica docente.

Assentadas no Materialismo Histérico Dialético utilizamo-nos dos pressupostos
filoséficos dessa epistemologia que permite analisar 0 nosso objeto de estudo, considerando-
se as leis fundamentais da dialética materialista: lei da unidade e luta dos contrarios, lei da
passagem das transformacdes quantitativas em qualitativas e lei da negacdo da negacdo. A
compreensdo dessas leis tem contribuido para a explicacdo do movimento e desenvolvimento
do mundo material, como prevé Afanasiev (1968).

A respeito das leis da dialética, na investigacdo do objeto de estudo desta pesquisa, a
lei da unidade e luta dos contrarios expressou a contradi¢do dialética entre inclusdo e
exclusdo. Além disso, buscamos desvelar as mediagdes desse processo em relacdo a pratica
docente.

Burlatski (1987) enfatiza que, diferentemente dos contrarios analisados pela l6gica
formal, os contrarios que se investiga sob a 6tica da logica dialética sdo concretos, portanto,
pressupe a relacdo da existéncia e da auséncia mutua de alguma propriedade. Nesse interim,
questiona-se, por que inclusdo, ndo é sé inclusdo, mas tambem exclusdo? Isso denuncia a
relacdo dialética que se depreende da lei da unidade e luta dos contréarios. Ou seja, a anélise
da incluséo pressupfe que existe excluséo e isso confere a essa relacdo uma contradicdo
dialética e ndo contréarios dicotdmicos. Sobre isso, Lefebvre (1969, p.238) pontua que “a
contradicdo dialética € uma inclusdo (plena, concreta) dos contrarios um no outro e, ao
mesmo tempo, uma exclusdo ativa”.

Deste modo, a discussdo do par dialético inclusdo/exclusdo pressupde o
entendimento de que o Ensino Superior também reflete a organizacdo da sociedade e de seus
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grupos sociais, que, por sua vez, fazem parte do sistema capitalista — excludente e
segregacionista. Os alunos com NEEs, ainda que tenham legitimados os seus direitos, ndo
tém garantida inclusdo que os atenda, de fato, em suas necessidades inerentes a formacao em
nivel de Ensino Superior. O professor do Ensino Superior produz significacBes a respeito
desse processo de inclusdo e essas significacfes sdo elementos mediadores da sua pratica
docente, mas ndo somente.

A lei da passagem das transformacGes quantitativas em qualitativas nos ajuda a
compreender como a incluséo, sendo fendmeno social, tem expressdes quantitativas que se
transformam em qualitativas. Com essa lei entendemos que as relagdes estabelecidas entre as
significacbes produzidas pelo professor acerca da inclusdo de alunos com NEEs se
manifestam na pratica docente. Ou seja, na realidade objetiva, no contexto de inclusdo de
alunos com NEEs no Ensino Superior, evidenciamos mudangas radicais, quantitativas que se
transformam em qualitativas, que se revelam, por exemplo, ndo apenas no aumento desse
alunado nas instituicbes de ensino, nos avancos nos documentos legais sobre a Educacéo
Inclusiva, no incremento de préaticas docentes, no aumento de cursos de formagdo continuada
e no aumento do namero de alunos que sdo incluidos nesse nivel de ensino, mas também
naqueles que conseguem ter formacdo superior concluida, etc. Assim, podemos entender,
com Afanasiev (1968), que as mudancas qualitativas e quantitativas estdo, indubitavelmente,
ligadas entre si e dependem umas das outras.

Sobre a lei da negacdo da negacdo temos 0 seguinte entendimento, baseado em
Afanasiev (1968, p. 137):

“Em qualquer campo da realidade material se opera constantemente o processo de
extingdo do que é velho, caduco, e de nascimento do que é novo e progressista. A
substituicdo do velho pelo novo e progressista. A substituicdo do velho pelo novo,

do que morre pelo que nasce, é exatamente o desenvolvimento; e é a propria vitéria
do novo sobre o velho (que o originara) que se denomina negagao.”

Essa lei contribui para a problematizacdo acerca do nosso objeto de estudo da
pesquisa quando questionamos, por exemplo: como as relagbes constituidas entre as
significacbes acerca da inclusdo de pessoas que foram historicamente excluidas tém
possibilitado condigcdes de superacdo por meio da pratica do docente do Ensino Superior?
Como essa pratica pode ser caracterizada? Assim, ha uma conexdo intima na realidade da
inclusédo e da exclusdo e essas por sua vez sdo contraditorias.

Considerando, com Afanasiev (1968, p. 147), que “as categorias filoséficas sdo
conceitos que refletem os tracos e nexos, aspectos e propriedades gerais da realidade”

passamos ao exame de algumas categorias fundamentais da dialética materialista, pois elas
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estdo vinculadas entre si e ddo compreensdo abrangente acerca das determinacdes que
constituem a producdo de significados e sentidos sobre o processo de inclusdo dos alunos
com NEEs no Ensino Superior e as relagbes com a pratica docente.

As categorias do Materialismo Histérico Dialético sdo relevantes, porque
contribuem como ponto de partida e de chegada na investigacdo das determinacgdes que
constituem o processo de inclusdo escolar de alunos com NEEs — constituidos social e
historicamente. As categorias apontadas e explicitadas por Afanasiev (1968), como singular e
universal, conteudo e forma, esséncia e fendmeno, causa e efeito, necessidade e casualidade e
possibilidade e realidade orientaram o planejamento e desenvolvimento da nossa pesquisa
pelo fato de desvelarem as determinacGes que constituem e, portanto, levardo a compreenséao
do processo de inclusdo de alunos com NEEs na escola.

Desse modo, questionamos, por exemplo, a categoria necessidade em relagdo a
inclusdo: que necessidades estdo implicadas na pratica docente inclusiva de pessoas com
NEEs no Ensino Superior? E, se a necessidade elimina a contradi¢do entre a causa e 0 seu
efeito, ou seja, se ha causa, ha sempre efeito, quais sdo as causas do fendmeno da inclusdo?
Como entender que a inclusdo ndo se da por mera casualidade, uma vez que a necessidade €
contraria a casualidade? E se ndo existem fendmenos sem causas, quais Sdo as causas que
tornaram a inclusao dessas pessoas com deficiéncia uma realidade nos dias de hoje? Quais as
casualidades, contingéncias, circunstancias — que, por sua vez, nao Se separam das
transformagOes quantitativas e qualitativas, estdo relacionadas a esse fendmeno? Se todo
singular é de uma maneira ou de outra, universal como essa dialética se manifesta no
fendmeno da inclusdo escolar?

E dessa forma que as respostas a esses questionamentos contribuem para a
problematizacdo do nosso objeto de pesquisa e contribuem para conhecer multiplas
determinac6es do processo de incluséo de alunos com NEEs no Ensino Superior, com vistas a
contribuir para ampliacdo da discussdo/debate sobre o campo da formacdo e da pratica
docente.

Desse entendimento e dos fundamentos dessa filosofia, de suas leis e de suas
categorias temos condicOes de passar as subsecdes que discutem a categoria Historicidade e a
categoria Mediacdo, ambas categorias do Materialismo Historico Dialético. Na sequéncia,
sistematizamos pressupostos da Psicologia Socio-Historica para explicar que a concepgéo de
homem como ser histérico e socialmente determinado como o solo ontolégico sob o qual
nossa investigacdo estd assentada. Desse modo, posteriormente a discussdao sobre

Historicidade e Mediacdo, apresentamos a discussdo sobre as categorias Sentidos e
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Significados e Atividade por terem o potencial heuristico de categorias tedricas da Psicologia

Sécio-Histdrica na apreenséo das relagdes que pretendemos investigar.

3.2 O potencial heuristico das categorias do método e da Psicologia Sécio-Histérica

Como as categorias sdo construcOes tedricas que expressam 0 movimento do
fendmeno que estamos pesquisando, elas contém a materialidade, suas contradicdes e sua
historicidade. Deste modo, nos auxiliam na analise das relagdes constitutivas das significagdes
produzidas pelo docente acerca da incluséo de alunos com NEEs no Ensino Superior e as
mediacOes no desenvolvimento da sua préatica docente.

Discutiremos, a seguir, as categorias Historicidade, Mediacao, Significado e Sentido
e Atividade. Assim, estruturada, nessas subsecBes discutimos o potencial heuristico destas
categorias que consideramos relevantes para a compreensdo do nosso objeto de estudo. O
potencial heuristico desvela-se exatamente na perspectiva de que as categorias nos ajudam a

entender os modos de pensar, sentir e agir do docente do Ensino Superior.

3.2.1 Historicidade

Admitimos a condic¢éo sécio-histérica do homem e o reconhecemos como um sujeito
que transforma o mundo e €, por ele, transformado em movimento dialético. A partir disso,
explicitamos a compreensdo assentada em Vigotski (2009) de uma categoria que, por sua vez,
¢ a “pedra angular” da Psicologia Socio-Histdrica: a Historicidade.

Entendemos, com Lukéacs (1979), que historicidade é uma categoria que nos ajuda a
entender o movimento dos fenémenos, a constitui¢do historica do sujeito — na nossa pesquisa,
do docente do Ensino Superior. Ela é uma categoria que tem a intencionalidade de explicitar
que os fenbmenos da realidade ndo se constituem numa simples sucessdo cronoldgica dos
fatos, mas, ao contrario, trata-se de um movimento determinado por relacbes de forcas,
dialeticamente articuladas, que foram produzidas no decurso da existéncia desses fendmenos.

A partir desse esclarecimento, Historicidade é um conceito ontoldgico que fica
evidenciado na nossa pesquisa desde a compreensdo do proprio sujeito e sua transformacao do
decorrer da historia, como também a compreensdo da transformacao da préatica docente que se

desenvolve e se transforma também no contexto sécio-histérico.
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Na perspectiva do Materialismo Histérico Dialético, os fendmenos devem ser
estudados em seu processo de mudanga, ou seja, considerando-se a sua historicidade. Deste
modo, a categoria Historicidade, a medida que nos incita a visitar e refletir sobre a dialética
dos fatos e acontecimentos passados, presentes e futuros contribui para evidenciar como esse
processo da Inclusédo foi se constituindo como fendmeno complexo e multifacetado, e,
especificamente, como foi adentrando o Ensino Superior numa perspectiva social e historica.

Com a Historicidade, buscamos, pois, nos apropriar do movimento histérico que
constitui a pratica docente no Ensino Superior perpassado pelo movimento l6gico do
pensamento a despeito dessa pratica e relacionando as condi¢cfes objetivas nas quais ela se
deu.

Ao considerar a categoria Historicidade estamos querendo ressaltar, também, que
ndo nos referimos a uma simples cronologia dos fatos, mas a relacdo na qual se da a
constituicdo do fendmeno, no caso da nossa investigagcdo, como as significacdes produzidas
pelo docente acerca da inclusdo de pessoas com NEEs foram se transformando e constituindo
sua pratica docente.

Juntamente com outras categorias do Materialismo Histérico Dialético a
compreensdo da historicidade acerca da inclusédo de alunos com NEEs, vai nos permitir
apreender as mediac@es que constituem a relacdo estabelecida entre os significados e sentidos
da inclusdo e o desenvolvimento da sua pratica docente.

Cumpre destacar que a Inclusdo no Ensino Superior, como pratica docente, ndo deve
ser percebida como atividade que acontece deslocada do contexto sdcio-historico. 1sso quer
dizer que suas bases historicas, inegavelmente, estdo correlacionadas as caracteristicas do
sistema social em que estamos inseridos, uma sociedade regida pelo capital, na qual a
segregacao e a exclusdo tém raizes profundas.

Deste modo, a historicidade capta 0 movimento, ou seja, como, historicamente a
inclusdo escolar foi e estd sendo produzida, no caso da nossa pesquisa, pelo docente, o que

nao é eterno e imutavel.

3.2.2 Mediagao

Mediacdo é uma categoria que possibilita darmos visibilidade a elementos existentes

na relagdo homem-mundo que explicam as determinacGes que constituem o humano. Vigotski
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(2010), por exemplo, considera que a relacdo do homem com o mundo ndo é uma relacéo
direta e imediata, mas uma relacdo de mediacdo em que ambos se constituem.

Ao optarmos pela discussdo sobre a relacdo mediada do homem com o mundo, em
nossa pesquisa, compreendemos que essa categoria contribui para apreendermos a
complexidade que envolve as mediagdes constitutivas da pratica docente inclusiva no Ensino
Superior, a partir das significaces produzidas pelo docente acerca da inclusdo de alunos com
NEEs. Esse entendimento € importante por que para compreender o professor, um sujeito
concreto, no movimento de sua constituicdo, precisamos considerar ndo apenas as suas
significacBes, mas também as mediacBes que se articulam nesse processo.

Dessa forma, a categoria Mediacdo € fundamental porque explica as conexdes entre
os diferentes aspectos que caracterizam a realidade do fendmeno que nos propomos a
compreender. Essa categoria também orienta 0 nosso entendimento de que o ser humano tem
suas acOes sempre mediadas por instrumentos e signos, nos quais estdo presentes seus
significados e sentidos constituidos.

De acordo com Vigotski (2010), a fungdo de mediagédo acontece por meio de
instrumentos técnicos e instrumentos psicolégicos. Os instrumentos técnicos sdo o0s objetos
que o homem produz, atribui significado e sentido e utiliza. Os instrumentos psicoldgicos, por
sua vez, sdo 0s signos, 0s quais medeiam o processo de desenvolvimento das funcdes
psicologicas superiores, ja que tém a funcdo de dirigir a atividade interna do homem. Mas,
acrescentamos a isso, a colocacdo de Leontiev (2004, p.88) de que “o instrumento ndo é
apenas um objeto de forma particular, de propriedades fisicas determinadas; é também um
objeto social, isto é, tendo certo modo de emprego, elaborado socialmente no decurso do
trabalho coletivo e atribuido a ele”. Dessa forma, os instrumentos técnicos sdo também
objetos sociais.

Ao defendermos, com o referencial da PSH, que o0 homem nédo nasce humano, mas se
humaniza nas relacGes que estabelece com a sociedade, também depreendemos que ele ndo
nasce com nenhuma relacdo constituida. Isso s6 vai acontecer com o desenvolvimento
histérico e de forma mediada e ndo imediata. Entdo essa categoria revela, para a nossa
pesquisa, que a pratica docente, mediada pelas significacbes, pode favorecer novos tipos de

praticas e transformar a educacéo inclusiva.

3.2.3 Significado e Sentido
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As categorias significados e sentidos sdo constitutivas da relagdo pensamento e
linguagem. Elas formam um par dialético, as significagdes, que une o0s aspectos objetivos e
subjetivos do pensamento e da palavra, processo constituido na mediacdo entre 0 homem e o
mundo. Para Vigotski (2010), a palavra desprovida de significado é um som vazio. Assim,
podemos dizer que o significado é o traco fundamental constitutivo da palavra. O autor
explica que toda palavra forma um conceito, uma generalizacdo, o que implica dizer que a
palavra é fendbmeno do pensamento.

Estudar essas significagcOes, ou seja, os significados e o0s sentidos fazem-se
necessarios em nossa pesquisa porque pdem de manifesto a compreensao do desenvolvimento
do pensamento e do desenvolvimento social do ser humano, nesse caso do docente do Ensino
Superior. Vigotski (2010) endossa essa afirmacdo, quando explica que a producdo dos
significados e sentidos ndo pode ser considerada natural, posta e apreendida pelo ser humano,
mas um processo social, marcado por transformacdes historicas e sociais.

Buscamos com esta investigacdo apreender o pensamento, ou melhor, 0 movimento
do pensamento, tomando como ponto de partida a fala do docente do Ensino Superior. A
utilizacdo e o destaque das categorias sentidos e significados foi entendida como importante
para a nossa pesquisa porque permitem alcancar nosso objetivo considerando a singularidade
desse docente.

Vigotski (2010) afirma que, além do significado, toda palavra é dotada de um sentido
na linguagem interior. O autor enfatiza que nessa forma de linguagem ha predominio do
sentido da palavra sobre o seu significado. Soma-se a isso, a afirmacdo de que o significado
da palavra € estdvel e compartilhado coletivamente. O sentido, por sua vez, é fluido e
particular.

O autor esclarece sobre a dinamicidade, fluidez e complexidade do sentido em
variadas zonas de estabilidade. Enquanto isso, o significado € mais uniforme e estavel, sendo
apenas uma dessas zonas de sentido. Uma sintese com a qual Vigotski evidencia essa
inconstancia e dinamismo do sentido em detrimento a estabilidade do significado é quando
ressalta que “[...] o significado é apenas uma pedra no edificio dos sentidos” (VIGOTSKI,
2010, p. 465).

Com outros argumentos, IBIAPINA (2011) pontua a diferenca entre sentido e

significado da seguinte forma:

[...] o sentido é o sistema de relagBes ou enlaces atribuido as palavras que se
materializa no confronto entre as significacdes vigentes e a vivéncia pessoal, estando
diretamente relacionado aos momentos e situagdes especificas, aos motivos e afetos,
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as atividades e experiéncias particulares vividas pelos homens; enquanto que os
significados sdo generalizagcBes produzidas socialmente que conservam nucleo
interpretativo permanente, sistema de relagcBes (generalizacdo) estavel que se
encontra em cada palavra, igualmente, pra todas as pessoas.

A partir dessa discussdo é possivel entender em relacdo ao nosso objeto de estudo
que a pratica docente é mediada pelo sentido, entendido conforme discute Ibiapina (2011),
como o sistema de relagdes das vivéncias, situacdes especificas e/ou elementos historico-
pessoais e, de forma dialética, os significados produzidos historicamente sobre inclusdo
escolar apropriados, por exemplo, na formacdo inicial e continuada, nas leis e outros
documentos relativos a essa tematica.

De acordo com Vigotski (2010) o significado é producdo social e objetiva, um
sistema de generalizacdo estavel, capaz de organizar e apreender os sentidos presentes nos
processos de comunicacdo e estabelecer novos significados. O sentido € um sistema de
relacbes mais complexo, marcado pela subjetividade e afetividade, que se materializa no
confronto entre as significacdes sociais vigentes e a vivéncia pessoal. Desse modo, para o esse
tedrico, a producdo dos significados e sentidos ndo podem ser considerados naturais, postos e
apreendidos pelo ser humano, mas um processo social, marcado por transformacdes historicas
e sociais.

Os sentidos por serem subjetivos, se relacionam diretamente aos momentos e
situacOes especificas, aos motivos e afetos, as atividades e experiéncias particulares vividas
pelos humanos. Significado e sentido formam uma unidade, um par dialético, que, embora
tenham suas especificidades, suas diferencas conceituais se articulam na vida historica e
cultural do homem.

Desse modo, nossa investigacdo com a docente do Ensino Superior propde desvelar
as significacdes produzidas pelo docente que tem alunos com NEEs constituidos social e
historicamente. Partiremos, pois, da fala desse sujeito concreto, caminhando em busca dos
significados e dos sentidos por ele constituidos sobre a inclusao escolar de alunos com NEEs.

Convém destacar também que, uma vez que o docente € um sujeito social e
historicamente constituido, ele produz sentidos e significados sobre a sua pratica, a qual, por
sua vez, ndo acontece de forma direta, e sim mediada por elementos interpostos, por exemplo,
a linguagem. Para Vigotski (2010), a linguagem é um instrumento de transformagcao.

Uma proposicdo feita por Vigotski (2010, p. 477) explicita que “Toda frase viva, dita
por um homem vivo, sempre tem seu subtexto, um pensamento por tras [...], assim como uma
frase pode expressar varios pensamentos, um pensamento pode ser expresso por meio de

varias frases”. Acrescente-Se a iss0, a conclusdo a que chega o autor, de que 0 pensamento
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humano néo coincide diretamente com sua expressdo verbalizada, j& que 0 pensamento nao
consiste em unidades isoladas como a linguagem. Ele, o pensamento, supera a extensdo e o
volume de uma palavra isolada de maneira consideravel, e, é sempre algo integral. Para
explicar, de outro modo, o autor utiliza-se da comparagdo entre o pensamento e uma nuvem,
na qual “um pensamento pode ser comparado a uma nuvem parada que descarrega uma chuva

de palavras” (p.478).

3.2.4 Atividade

Leontiev (1984), defendendo que 0 nosso psiquismo constitui-se na e pelas relagGes
estabelecidas com o mundo objetivo, afirma que é na atividade que encontramos a
manifestacdo da acdo e da transformacdo da realidade objetiva em realidade subjetiva.
Através da atividade que exerce no mundo, o0 homem expressa 0 seu modo de ser e produz
suas significacdes.

Com essa explicacdo o autor nos faz compreender que a atividade humana é uma
categoria importante para a nossa pesquisa, porque a pratica docente relativa a inclusdo de
alunos com NEEs, sobre a qual investigamos as significacdes produzidas pelo professor, €
uma atividade e, como tal, esta na relacdo de interdependéncia com o desenvolvimento do
professor do Ensino Superior.

Por conta disso, concordamos com Longarezi e Franco (2015, p.99) quando expdem
que:

[...] fica evidente o papel sobremodo significativo que a atividade humana tem no
processo dialético de constituicdo do homem da humanidade. A atividade, nesse
sentido, medeia a relacdo entre 0s seres humanos e a realidade a ser transformada
(objeto da atividade); e essa relacdo é dialética, porque ndo s6é o objeto se
transforma, mas também o sujeito.

A Inclusdo no Ensino Superior é uma atividade no campo da educacédo e, como tal,
pressupde desenvolvimento, ja que falamos sob a lente da Psicologia Socio-Historica. Para
Longarezi e Franco (2015), uma vez que professor e estudante ocupam lugares sociais
distintos, tem atividades também distintas: o professor encontra-se em atividade de ensino; o
aluno, em atividade de estudo. Dentre outras consideragdes sobre essas atividades, dentro da
teoria de Leontiev, as autoras assim pontuam:

[...] para que a atividade realmente potencialize o desenvolvimento do professor e do
estudante, é preciso que o motivo da atividade de ensino coincida com o objeto da
acdo do professor, seu alvo; e que no caso do aluno também ocorra a coincidéncia

do motivo da atividade de estudar com o objeto da acdo do aluno (formar-se).
(LONGARENZI e FRANCO, 2015, p.107).
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Leontiev (2004) apresenta a atividade como tendo relevancia para a Psicologia
Socio-Histdrica, organiza e aprofunda essa discussdo sobre atividade, analisando seus
componentes e estabelecendo as relac6es destes com o desenvolvimento do psiquismo. Nesta
perspectiva, o referido autor especifica a atividade partindo da ideia principal de que esta
possibilita a organizacdo dos processos psiquicos. Por este motivo, no processo de
desenvolvimento, o ser humano vivencia atividades que permitem a ampliacdo de funcdes
como a generalizagédo, abstragdo e outras, estimuladas pelo desempenho de determinadas
acoes que se voltam a um fim.

Partindo desta compreensdo, Leontiev (1984; 2004) destaca que a atividade esta
sempre relacionada a um (ou varios) motivo(s), que faz com que o sujeito desenvolva suas
acOes visando atender a este(s) motivo que o impulsiona(m). O motivo esta sempre presente
ainda que ndo seja explicito ou facilmente identificado. E este, por sua vez, surge de uma
necessidade humana, que pode ser fisioldgica como comer, beber ou uma necessidade social,
produzida durante o processo histérico, como a remuneragio, por exemplo. E o motivo que
faz com que o sujeito desenvolva uma atividade, desempenhe agdes em prol do seu fim ou
objetivo.

Nessa discussdo, Leontiev (1984) ressalta que tdo importante quanto o motivo, sao as
acdes, “os componentes principais de algumas atividades dos homens” (1984, p. 82). As
acOes foram desenvolvidas historicamente na evolugdo do homem, na sua organizagdo em
coletividade, na divisdo social do trabalho. As acGes sdo constituidas de operagdes, que é 0
modo como as acles sdo executadas, as condi¢Bes para o desenvolvimento de cada acao.
Entendemos a atividade como uma cadeia de acOes que atendem a fins parciais, buscando
atender o objetivo geral da atividade em desenvolvimento. Por exemplo, se avaliamos que a
atividade de ensino objetiva promover o processo de ensino aprendizagem, podemos entender
como acdes o planejamento para uma aula e a elaboracdo de uma avaliacdo, que, por sua vez,
necessitam do desempenho de opera¢Ges como: organizar por meio da escrita em um papel,
registrando os objetivos, recursos, preparar o equipamento de data-show para ministrar uma
aula, entre outros.

Assim, quando a atividade é entendida em sua totalidade, é formada por um conjunto
de acgdes, suja selecdo e condicdo para a atividade. J& esse conjunto de acGes é formado por
um conjunto de operac0es, que, por sua vez constitui o0 como fazer.

E importante ressaltar que uma acdo pode ser constituinte de atividades variadas,

pois 0 que devemos analisar é a relacdo desta acdo com o fim parcial para o qual esta voltada
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e, de forma articulada, a relacdo deste fim com o objetivo da atividade. Na analise dos
componentes da atividade, é imprescindivel a nogéo de totalidade, das relacGes que cada parte
estabelece com o todo e, principalmente, com o0 motivo da atividade. Para que a atividade
executada pelo individuo tenha carater de promover o desenvolvimento, a finalidade da acéo
precisa coincidir com o motivo pelo qual essa acdo foi praticada. A atividade, nessa otica,
envolve a consciéncia no fazer. Os outros fazeres sdo alienadores porque ndo envolvem a
reflexdo, o planejamento ao agir e desconhecem a sua finalidade.

A discussdo sobre motivo realizada por Leontiev (1984; 2004) nos ajuda a
compreender a relacdo entre a atividade e 0s processos psiquicos do sujeito, por exemplo, 0
que o faz permanecer na atividade. Sobre essa discussdo, o autor afirma que os sujeitos podem
possuir motivos variados e que pode acontecer a transformacdo dos motivos, a partir do
desenvolvimento da atividade, pois aquilo que é realizado de forma desinteressada ou
estimulada apenas por uma recompensa externa pode, em algum momento, se mostrar
prazeroso e, com isso, alterar os motivos do sujeito para permanecer realizando essa
atividade.

Considerando essa Otica de transformagédo dos motivos e da pluralidade dos mesmaos,
Leontiev (1984; 2004) conceitua dois tipos de motivos: os compreensiveis e os eficazes. Os
primeiros sdo entendidos como importantes para que sujeito desenvolva a atividade, mas ndo
s8o os principais, ndo estdo diretamente relacionados com o objetivo da atividade realizada,
mas estimulam o desenvolvimento da atividade. Ja os eficazes estdo relacionados com o
objetivo da atividade realizada, de forma coerente e articulada e s&o os motivos produtores de
sentido, entendidos como eficazes por garantirem a relevancia em se desenvolver a atividade.

Pelo exposto podemos considerar, entdo, que a categoria Atividade pode contribuir
com o entendimento das mediag¢fes que constituem a pratica docente no Ensino Superior e as
significacbes produzidas por esse docente acerca da inclusdo dos alunos com NEEs.
Passaremos a secdo sobre a préatica docente, entendendo-a como uma atividade, conforme

explicitado nesta subsecéo.

3.2.4.1 Prética Docente

Conforme ja ressaltamos, faremos a discussdo sobre a pratica docente mediante o
entendimento desta como atividade, com base em Leontiev (1984; 2004). Além disso,
utilizamos Franco (2012), que nos ajudou a conferir maior precisdo terminoldgica a expressao

pratica docente para delimitar o significado que tem nessa pesquisa.
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A discussdo a respeito da pratica docente é atemporal, sempre necessaria. Mas €
verdade que nos dltimos anos essa discussdo ganha contornos diferentes. Seu universo
dindmico e multifacetado incita-nos a discuti-la, especialmente porque a nossa pesquisa
direciona seu objetivo para as significagdes produzidas por uma docente acerca da inclusao de
alunos com NEEs e suas media¢cdes com a constitui¢do da pratica docente. De tal modo, que,
dentre outras mediacOes possiveis a partir dessas significacdes, na nossa pesquisa a
centralidade é nas mediagdes que constituem a préatica docente.

A imprecisdo terminoldgica, entretanto, exigiu que fizéssemos algumas ponderac6es
necessarias a fim de conferir precisdo a expressdo préatica docente para delimitar o significado
que tem nessa pesquisa.

Ao adentrarmos nas especificidades do nosso objeto de estudo — a inclusdo escolar de
alunos com NEEs que medeiam o desenvolvimento da sua pratica docente — temos a
possibilidade de analisa-lo mediante o nivel de consciéncia do professor no processo pratico e
com o nivel de humanizacdo no processo de desenvolvimento de seus alunos, como produto
de sua atividade.

E, dessa forma, retomamos a questdo da precisdo terminoldgica referente a prética
docente. Entendemos que, nesta pesquisa, 0 docente, ao exercer sua atividade, o faz mediante
as significacBes produzidas acerca da inclusdo, quando essas possibilitam a transformacéo da
pratica ao criarem condigdes objetivas e subjetivas para a realizacdo de agdes constituintes da
pratica docente inclusiva.

Franco (2012) faz distincdo bem expressiva a respeito das préaticas pedagogicas,
praticas educativas e pratica docente enfatizando que apesar de préximas e mutuamente
articuladas tém especificidades diferentes. Passemos, pois a explicita-las, para, entdo,
assumirmos sobre que pratica € essa sobre a qual o nosso trabalho se refere.

Inicialmente, a autora pontua que préaticas educativas sdo praticas que ocorrem para a
concretizacdo de processos educacionais. A pratica pedagdgica, por sua vez, refere-se a
praticas sociais exercidas com a finalidade de concretizar processos pedagdgicos, para
organizar determinadas expectativas de um grupo social.

Ja ao discorrer sobre pratica docente, Franco (2012, p. 159) refere-se que elas séo
condicionadas e instituidas pelas praticas pedagogicas e que elas podem ser transformadas,
para melhor ou para pior. Além disso, a pratica docente pode ser uma préatica pedagogica.

Para a autora:
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A prética docente é pratica pedagdgica quando esta se insere na intencionalidade
prevista para sua acdo. Assim, enfatizo que um professor que sabe qual é o sentido
de sua aula para formacdo do aluno, que sabe como sua aula integra e expande a
formacdo desse aluno, que tem consciéncia do significado da prépria acdo, esse
professor dialoga com a necessidade do aluno, insiste na sua aprendizagem,
acompanha seu interesse, faz questdo de produzir aquele aprendizado, pois acredita
que este sera importante para o aluno.

Com essa citacdo podemos reafirmar a importancia do papel social do professor no
processo de desenvolvimento de seus alunos, e da pratica docente ndo ser avulsa, esvaziada de
sentido e dire¢do. Quando, pois, o professor do Ensino Superior, que tem alunos com NEEs
em sua sala de aula, desenvolve sua pratica com uma intencionalidade, empreendendo
esforcos para que seu aluno aprenda independente — ou melhor, considerando as
especificidades daquele aluno, aquela pratica docente constitui-se em atividade. Ja que
atividade, para Leontiev (2004) sido “os processos psicologicamente caracterizados por aquilo
a que o processo como um todo se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que
estimula o sujeito a executar esta atividade, isto ¢, o motivo™.

Uma importante consideragdo feita por Certeau (2001) e que d& visibilidade ao
entendimento de que as praticas ndo tém carater de passividade, é o fato de elas reagirem,
responderem, falarem e transgredirem. Ou seja, ndo € um reflexo de imposicdo. Nessa
tendéncia, pontua o autor, os professores podem transformar suas praticas anteriores e criar
artimanhas e taticas para adaptar-se as novas circunstancias.

Findando esta subsecéo, recorremos ainda a Franco (2012) quando essa entende que
as praticas docentes, enfim, se estruturam em relacOes dialéticas pautadas pelas mediacdes
entre totalidade e particularidade. N&o se encontram avulsas, desconexas, mas, acontecem
fundamentadas nas mediacdes entre a sala de aula e as determinacGes decorrentes da
sociedade.

Assim, nessa secao, discutimos as categorias do Materialismo Historico Dialético e
da Psicologia Sécio-Histdrica que nos orientam ao longo da explicacdo do nosso objeto de
estudo, pois ao investigarmos o fendmeno da inclusdo escolar no Ensino Superior precisamos
entendé-lo como sendo parte de uma realidade social, concreta. As categorias, que discutimos
nos ddo condi¢Oes para além de descrever, explicar as significacfes produzidas pelo professor
do Ensino Superior sobre a inclusdo escolar que medeiam o desenvolvimento da sua pratica
docente em sua esséncia.

Passamos, pois, na proxima secdo a refletir sobre o processo de inclusdo que vem
adentrando o Ensino Superior, compreendendo que esse é envolvido no contexto de

transformacdo da universidade. Conhecer as significacbes desse processo, nesse aspecto,
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implica considerar também a formacdo de professores que desenvolvem a pratica docente

diante dessas transformacdes, em seus percursos contraditorios e inovadores.
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4. INCLUSAO, ENSINO SUPERIOR E FORMACAO DOCENTE: GENESE E
ATUALIDADES

Nesta secdo, assinalamos a proliferagdo discursiva da inclusdo escolar e do seu
percurso histérico, a partir da problematizacdo do tema e apropriagio do movimento
inclusivo, desde quando este passou a ser uma necessidade na educacdo escolar. Daremos,
pois, visibilidade as condicGes de emergéncia dos modos de pensar e das condi¢bes que
favoreceram o debate da inclusdo escolar que possibilitou a discussdo e a inclusdo escolar
também no Ensino Superior.

Mais do que meramente citar a incluséo e o seu par dialético, a exclusdo, nos moldes
como acontecem na contemporaneidade, propusemo-nos a discutir 0s processos historicos de
negacdo da participacdo social, a partir de varias formas de exclusdo. Na nossa pesquisa, 0
interesse é pela discussdo no &mbito da inclusdo escolar, entretanto faz-se necessario
explicitar que os modos como a sociedade historicamente excluiu as pessoas com deficiéncia
e outras diversidades, ndo aconteceram a parte da inclusdo social vista em sua totalidade.
Sobre esse posicionamento, Chaui (2001, p. 123) colabora conosco ao fazer a consideracao de
que a escola e/ou a Universidade é uma instituicdo social e, dessa forma, exprime a sociedade
de que faz parte, ndo sendo “uma sociedade separada, e Sim uma expressao historicamente
determinada de uma sociedade determinada”.

Apds um “mergulho” na revisdo de literatura e a constatacdo que a tradicdo das
pesquisas no ambito da Educacdo Especial e Inclusiva predominantemente d& énfase a
categoria Deficiéncia ou Necessidades Educacionais Especiais (NEESs), entendida como
categoria que abarca uma diversidade maior de “diferentes” (grifo nosso), o foco da nossa
atencdo € ir além das patologias ou deficiéncias especificas. Propusemo-nos a fazer discussao
critica sobre essa visdo reducionista e por de manifesto um olhar direcionado as circunstancias
sociais e historicas que conferiram — e conferem, ainda — diferentes significacGes de
desvantagem para a escolarizagcdo marginalizada de alunos que tém NEEs.

Como lembra Aranha (2005), termos tais como deficiéncia, portador de deficiéncia,
portador de necessidades especiais, surgiram apenas no seculo XX. Mas ndo podemos
desconsiderar que esses termos carregam significacdes historicamente constituidas. Assim, é
preciso explicitar que, neste trabalho, estamos entendendo que inicialmente o publico-alvo da
inclusdo escolar restringia-se as pessoas com deficiéncia.

A concepcao atual de inclusdo (e o proprio termo incluséo) tem defini¢es que foram

resultados desse movimento e tem, atualmente, outros contornos, inclusive ampliou o publico-
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alvo, ndo se restringindo apenas as pessoas com deficiéncia, mas também as pessoas com
Transtorno do Espectro do Autismo e com Altas Habilidades/Superdotagdo — assunto que sera
discutido em secdo subsequente. Com essa explicitacdo, afirmamos que na discussdo que
fazemos neste trabalho ndo convertemos em sinGnimos as palavras deficiéncia, retardo, ou
necessidades especiais, por exemplo. Assim, concordamos com Sassaki (2002) quando afirma
que os termos sdo considerados corretos em funcéo de certos valores e conceitos vigentes em
cada sociedade e em cada eépoca. Ou seja, ndo podemos usar 0s termos indiscriminadamente.
Assim, optamos por, na medida em que evidenciamos aspectos do movimento, faremos as
referéncias as mudangas terminol6gicas também.

Desse modo, esta secdo esta dividida em duas subsecGes. Na primeira, intitulado
“Para compreender a inclusdo: uma historia de exclusdo,” recorremos ao percurso histérico de
mudancas de paradigmas que foram possibilitando o surgimento da incluséo na forma como a
conhecemos nos dias de hoje. Na segunda subsecdo “Ensino Superior, Pratica Docente e
Inclusdo: articulagdes e dilemas” enfatizamos a expansdo do Ensino Superior - no qual a
nossa pesquisa esta sediada - e como a pratica docente tem se articulado nesse nivel de ensino

no paradigma da incluséo.

4.1 Para compreender a inclusdo: uma historia de excluséo

A inclusdo é certamente uma das necessidades mais emergentes, quando nos
referimos & Educacdo. No entanto, é preciso entender que ela ndo acontece como uma
sucessdo a partir da exclusdo, ou seja, como um simples decurso. Compreender a
complexidade do desenvolvimento desse processo é condi¢do necessaria para entendermos o
gue hoje chamamos de inclusdo e, assim, a dialética exclusdo/inclusdo. Com esse intuito,
discutimos os momentos que constituem o movimento historico-social da incluséo: exclus&o,
segregacédo, integracdo e inclusao.

Seja no contexto nacional ou no internacional, a inclusdo dos “diferentes” nos
espagos sociais, sobretudos nos grupos, se expressa como um desafio. Partindo disso,
iniciamos com a discussao sobre como se deu 0 movimento de aten¢do — ou, desatencdo — as
pessoas com deficiéncia e outras “diferencas” que constitui o grupo que chamamos nesta
pesquisa de pessoas com NEEs, antes que a proposta da inclusdo entrasse em cena.
Enfatizamos que, nesta pesquisa, ndo pretendemos abordar a inclusdo nos moldes como a sua
proposta estd configurada na contemporaneidade — seja em relagdo aos modos como a

inclusdo é legitimada, seja as caracteristicas terminologicas que atravessam esse tema. A
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compreensdo do Materialismo Histérico Dialético e da Psicologia Socio-Historica que
adotamos na nossa pesquisa, desvela-se no sentido de mostrar que os fenbmenos podem ser
compreendidos de maneira complexa, abordando sua totalidade e contraditoriedades e nédo
negligencia-las, comprometendo-nos, assim, com a dimensdo social e histérica que constitui o
movimento de inclus&o.

Neste momento, é valido ressaltar que nosso didlogo com o passado, enfatizando
alguns acontecimentos e visdes de mundo e de homem para apreensdo de como foi possivel a
construcdo escolar proposta as pessoas que ndo se encaixavam no padrdo estabelecido em
cada momento histérico, ndo implica dizer como esse didlogo deveria ter sido, ou seja ndo se
trata de entendermos como essas pessoas deveriam ter sido tratadas. Compartilhamos, nesse

sentido, da ideia de Jannuzzi (2006, p.2) sobre o passado quando esclarece:

Ele mostra-nos o que foi, e que os acontecimentos ndo se ddo de forma arbitraria,
mas que existe relacionamento entre eles; que a sua constru¢do é processo humano,
dentro de condigBes existentes e percebidas como possiveis. Ao retomar o passado,
também se poderd, talvez, clarificar o presente quanto ao velho que nele persiste e

perceber algumas perspectivas que incitardo a percorrer novas dire¢des.

Para a nossa pesquisa essa consideracdo significa fazermos uma reflexéo acerca do
lugar da pessoa com NEEs na escola no seu percurso histérico, como fundamentacdo para a
compreensdo desse debate na contemporaneidade. Assim, nosso percurso foi entender de
maneira contextualizada social e historicamente como as sociedades primitivas trataram
“aleijados, cegos, mudos, surdos, paraliticos, retardados, coxos”, enfim, quem fosse diferente
dos padrdes de normalidade a sua época.

Para analisarmos as significagdes produzidas pelo professor do Ensino Superior
acerca da inclusdo escolar de alunos com NEEs que medeiam a constitui¢cdo da sua pratica
docente, foi necessario demarcarmos, primeiro, a génese da atencdo/desatencdo as pessoas
com NEEs uma vez que no decorrer da histéria da humanidade, as posturas assumidas pela
sociedade em relacdo as pessoas consideradas diferentes foram diversas e, marcadas por
multiplicidade de fatores econémicos, culturais, filosoficos, cientificos, etc.

Fernandes (2013) faz um panorama de quatro momentos caracteristicos da relacdo da
sociedade com as diferencas, quais sejam: exterminio, segregacdo/institucionalizagdo,
integracdo e inclusdo. Os dois primeiros momentos relacionam-se ao periodo pré-cientifico.
Nesse, a dimensdo espiritual era atribuida como explicacdo para os quadros médicos e

psicologicos que ndo correspondessem ao que era postulado como normalidade.



78

Posteriormente, a partir do século XIX, no periodo cientifico, a integracdo e a incluséo
correspondem aos momentos nos quais acontecem marcos da defesa e promocéo de direitos
humanos que se estendem as pessoas com deficiéncia e outras necessidades. Desse modo,
observa-se um processo que vai desde o abandono, institucionalizacdo e integracdo até a
inclusdo, a qual amplia o seu publico-alvo e passa a envolver ndo somente as pessoas com
deficiéncia, mas também no campo escolar/educacional, as pessoas com NEEs.

A compreensdo da diferenca em diferentes lugares e momentos historicos também é
mostrada por Bianchetti (2001), quando resgata como foram apreendidos e educados 0s
individuos que se encaixavam ou ndo nos padrdes considerados desejaveis nos diferentes
momentos constitutivos dos periodos greco-romano, medieval, moderno e contemporaneo.

Em relacdo as sociedades primitivas, o autor considera que:

Uma das caracteristicas basicas desses povos era o nomadismo, sendo que o
atendimento das suas necessidades estava totalmente na dependéncia do que a
natureza lhes proporcionava, como por exemplo, a caca e a pesca no tocante a
alimentacdo e as cavernas para se abrigar. Ora, em virtude da caracteristica ciclica
da natureza, totalmente fora do controle dos homens, os deslocamentos eram
constantes, razdo pela qual é indispensavel que cada um se baste por si e ainda
colabore com o grupo. E evidente que alguém que ndo se enquadra no padrdo social
e historicamente considerado normal, quer seja decorrente do seu processo de
concepgdo e nascimento ou impingido na luta pela sobrevivéncia, acaba se tornando
um empecilho, um peso morto, fato que o leva a ser relegado, abandonado, sem que
isso cause os chamados sentimentos de culpa caracteristicos da nossa fase historica.
Utilizando uma linguagem dos dias atuais, podemos afirmar que nas sociedades
primitivas, “quem nao tem competéncia ndo se estabelece”. Isto ¢, ndo ha teorizagéo,

uma busca de causas, simplesmente uma espécie de selecdo natural: os mais fortes
sobrevivem (BIANCHETT]I, 2001, p.28).

A documentacdo que se encontra disponivel até 0 momento a respeito da historia do
atendimento a pessoas excepcionais na antiguidade, além de pouca € esparsa. Ainda assim, ela
sugere que tenha havido um predominio da eugenia, segundo a qual, essas pessoas que ndo se
“encaixavam” num ideal da raca humana deveriam ser eliminadas pelo grande transtorno que
representavam para a sociedade (RIBEIRO; BAUMEL, 2003).

A forca humana para a guerra e para a agricultura era fundamental para a
sobrevivéncia nas civilizacbes grega e romana, por exemplo. Desse modo, a deficiéncia fisica,
por exemplo, era entendida como algo intoleravel, e desde 0 nascimento as pessoas com esse
tipo de deficiéncia eram descartadas. A deficiéncia mental era diluida na sociedade, ja que
alguns podiam dar conta dos servigos bracais e outros, que tinham comprometimentos mais
graves, eram cuidados pelas familias.

Nas comunidades primitivas a educagdo era pratica, espontanea e voltada para a

satisfacdo das necessidades do cotidiano. Desse modo, todos eram alunos e todos eram
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educadores; ou seja, a educacdo era igual para todos. J& na antiguidade classica, destacada
especialmente os pensamentos pedagdgicos gregos e romanos, a educacéo integral (a Paideia)
foi consagrada como um ideal educativo, ou seja, jd havia pensamento pedagogico
(sistematizacéo, fins a que se destina). Entretanto, essa educagéo era apenas para 0os homens
livres, ou seja, que ndo tinham que se preocupar com a sobrevivéncia. Assim, 0S guerreiros e
0S escravos eram tratados como classes inferiores e nao tinham direito ao processo
educacional, sendo, portanto, excluidos (CARVALHO, 2006).

Essa época, conhecida como periodo correspondente a Antiguidade, o corpo perfeito
e forte para guerrear era condi¢do para valorizacdo da forga de trabalho. Desse modo, aqueles
que ndo atendessem a essa condicdo eram, desde o nascimento, abandonados ou condenados a
morte (FERNANDES, 2013).

Bianchetti (2001), ao fazer referéncia a esse periodo, menciona paradigmas, modelos
que atravessardo os séculos e influenciardo sobremaneira a cosmovisdo da sociedade crista
ocidental: o paradigma espartano e o paradigma ateniense. Sobre o paradigma espartano, o
autor afirma que na medida em que esses gregos se dedicavam predominantemente a guerra, 0
grande objetivo era ter a perfeicdo do corpo para o ideal da guerra. Entdo os gregos cuidavam
disso através da danca, estética, ginastica, etc. Sobre o paradigma ateniense, chama a atencéo
para a divisdo, em nivel macro, da sociedade ateniense entre os livres e 0s escravos vai ser 0
prototipo para divisdo em nivel micro.

A partir da ascensdo do cristianismo, as ideias pedagdgicas medievais combinaram a
fé cristd e o legado greco-romano. Nesse periodo, mesmo com as ideias cristds de amar ao
préximo como a si mesmo, 0 acesso a educacao integral era somente para o clero e a nobreza,
enguanto os trabalhadores continuavam sem o acesso ao mundo letrado e culto, somente a
cultura da sobrevivéncia (CARVALHO, 2006).

Rodrigues (2008) afirma que, com essa ascensdo do cristianismo, as pessoas com
deficiéncia passaram a ser consideradas “filhos de Deus” (anjos retratados em pinturas da
época possuiam caracteristicas de sindrome de Down) e para ndo atentar contra os designios
da divindade, a pessoa com deficiéncia mental era acolhida caritativamente em conventos ou
igrejas. Quando a deficiéncia ndo era acentuada, continuava na familia, escapando a
exposicdo (pratica do abandono a inani¢do ou servindo como palhacos ou atracdes em circos).

Assim, Bianchetti (2001) discute a relacdo da diferenca fisica com pecado ou
perversidade, na qual o individuo que ndo se enquadra no padrdo considerado normal, ganha
direito a vida, entretanto, fica estigmatizado, pois, para 0 moralismo cristdo/catdlico, a

diferenca passa a ser sinébnimo de pecado.
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Mendes e Picollo (2012) trazem a consideracdo de que dos 22 milagres de cura e
exorcismo feitos por Jesus, 12 estdo diretamente relacionados ao transcender de condicdes
hoje rotuladas como deficiéncias fisicas e sensoriais. A cura do paralitico de Cafarnaum é um
exemplo: “E eis que lhe trouxeram um paralitico deitado na cama. E Jesus, vendo a fé deles,
disse ao paralitico: ‘Filho, tem bom animo: perdoados te sdo os teus pecados.”” (Mateus 9:2)

A concepc¢do que relaciona diferenca com pecado, para Bianchetti (2001, p.32), nos
auxilia na compreensdo da segregacdo e estigmatizacdo, especialmente, dos milhares de
pessoas que foram eliminadas pela fogueira da inquisi¢cdo. E chama a nossa atencéo para o
fato de que tudo isso deva ser entendido como fendmeno histérico e geograficamente
localizado, advertindo que:

Se ndo fizermos isso, sucumbiremos a julgamentos morais e moralizadores, 0s quais
ndo passam de miopia intelectual. Assim, uma analise mais abrangente deve nos
ajudar a entender que a queima de alguém que trouxesse no seu corpo alguma
diferenca considerada ndo-normal, ou explicitasse ideias divergentes do status quo
ou, se comportasse de forma considerada ndo adequada — fato que imediatamente era
associado a um suposto consércio com o demobnio - , ndo era, num primeiro
momento, praticada por maldade ou por sadismo. O raciocinio maniqueista que
presidia tais episodios era que o demdnio havia se apossado do corpo da pessoa e
que a melhor forma de humilha-lo, de impingir-lhe uma derrota, era arrancar-lhe a
posse. E isso que nos ajuda a compreender por que nos autos da inquisicdo e nas
justificativas da Igreja Cat6lica ndo se encontram afirmacfes de que ela tenha
queimado pessoas. A expressdao que aparece € a de que a Igreja procedeu a uma
“purificagdo pelas chamas”.

Ainda em relacdo a esse momento da histdria, Fernandes (2013) adverte que ocorreu
0 colapso do modo de produgéo escravista e iniciou-se 0 modo baseado nas relacGes de
serviddo. Com o dominio do clero sobre a sociedade, o exterminio das pessoas com
deficiéncia passou a ser questionado, pois esta pratica se contrapunha aos valores cristdos de
gue os homens sdo filhos de Deus e tem direito a vida.

A transicdo do modo de produgdo feudal — como era conhecido na Idade Média —
para 0 modo de producdo capitalista trouxe mudancas que repercutiram em varias direcGes e
esferas sociais. Conforme atesta Marx (1977, p.172) “é uma producao especifica que
determina todas as outras, sdo as relagcdes engendradas por ela que atribuem a todas as outras
0 seu lugar e sua importancia, € uma luz universal onde sdo mergulhadas todas as outras cores
e que as modifica no seio de sua particularidade”.

Se antes, a producdo era voltada para a subsisténcia, com a gradativa ascensao do
capitalismo, a producdo voltada para o mercado, a possibilidade de acumulacdo, o

desenvolvimento de uma ciéncia e de tecnologias que garantirdo o dominio do homem sobre a
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natureza, vao dar as condi¢cOes para que a burguesia, como classe em processo de hegemonia,
estabeleca suas ideias dominantes.

E nesse contexto, que Fernandes (2013) esclarece que a Igreja Catdlica perdeu seu
poder e iniciou-se, junto ao processo de industrializacdo, a instituicdo da norma e da
normalidade. A medicina foi adquirindo status cientifico e fortaleceu as explica¢fes naturais,
em contraposicdo as espirituais, sobre as deficiéncias. Também € nesse momento historico
que foi criado na Europa, os primeiros espacos especificos para educacdo das pessoas com
deficiéncia. No Brasil, foram criadas instituicdes especializadas para cegos e surdos,
evidenciando-se a transicao do periodo pré-cientifico para o cientifico. Ainda que sob a forma
de segregacdo da sociedade e da institucionalizacdo, foi um inicio de atencdo a pessoa com
deficiéncia.

No Brasil, mesmo que ndo houvesse grandes institui¢des de internacdo para pessoas
com deficiéncia, observa-se a existéncia de praticas naturalizadas de exclusdo. Neste
contexto, o confinamento pela familia era uma pratica comum. Quando causavam desordem
publica, eram recolhidos as Santas Casas ou as prisdes, conforme explicita Lanna Junior
(2010). As pessoas atingidas por hanseniase, por exemplo, eram isoladas e excluidas do
convivio social.

Institucionalmente e, de maneira timida, a educacéo das criancas deficientes surge no
conjunto das concretizagGes possiveis das ideias liberais proeminentes no Brasil no fim do
século XVIII e comeco do XIX. Jannuzzi (2006) aponta que ideias liberais fazem parte de
uma série de movimentos tais como a Inconfidéncia Mineira (1789), a Conjuracdo Baiana
(1798) e a Revolucdo Pernambucana (1817).

O modelo caritativo, que era predominante com o fortalecimento do cristianismo ao
longo da Idade Média e, no qual a deficiéncia é considerada um déficit e as pessoas com
deficiéncia sdo dignas de pena, por serem vitimas da prdpria incapacidade, vai dando espaco
ao modelo social a partir desse periodo. Durante o século XIX o modelo social que
determinam as atitudes, suposicdes e percepgdes a respeito da deficiéncia, tem relagcdo com as
regras pertencentes a religido, a piedade e a civilidade crista.

Ha que se destacar que, conforme enfatiza Gondra e Schueler (2008), mesmo com
muitos avangos nas pesquisas em historia da educacdo, had lacunas significativas para a
compreensdo de 1800 a 1840. Mesmo assim, afirmam que nessa época predomina a
coexisténcia de multiplas formas de educacdo (familiar, religiosa, artesanal, profissional, entre

outras). Sobre isso, é interessante destacar que houve um processo de descentralizacdo na
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gestdo da instrucdo publica, resultante do Ato adicional de 1834, que, por sua vez constituiu-
se na primeira emenda & Constituicdo de 1824.

A Constituicdo de 1824 seguia diretrizes liberais e estabelecia que o direito a
instrucdo primaria fosse gratuito a todos os cidaddos. Essa Constituicdo imperial esclarecia
qual seria a abrangéncia e os limites da cidadania. Lutas e protestos aconteceram em torno das
defini¢cdes da cidadania, assim como disputas pela delimitacdo do publico — alvo das escolas e
pela expansdo dos direitos a educacdo escolar, abrangendo propostas de civilizar indios,
libertos e rever a instrucdo oferecida as mulheres. A escola seria um lugar para livres e sos.
(GONDRA; SCHUELER, 2008).

Jannuzzi (2006), discorrendo sobre as leis que sucedem a Constituicdo de 1824, que
foram criadas no conjunto das reformas da educacdo, atenta para o fato de ter sido muito
apagado o desenrolar da educagdo primaria e fundamental, por exemplo. Acrescenta que a
sociedade nessa época ja se protegia juridicamente do adulto deficiente, privando-os do
direito politico. Desse modo, a atencdo para esse grupo de pessoas era proveniente das Santas
Casas de Misericordia que surgiram no Brasil desde o século XVI em varias provincias.

De acordo com Lanna Junior (2010), as iniciativas pioneiras do Estado brasileiro
direcionadas as pessoas com deficiéncia, datam desse momento histérico. Durante o século
XIX, de forma pioneira na América Latina, o Estado brasileiro criou duas escolas para
pessoas com deficiéncia: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos e o Imperial Instituto dos
Surdos-Mudos.

Considerada como um marco da Educacdo Especial, o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos foi criado no Rio de Janeiro, pelo Imperador D. Pedro Il, através do Decreto
Imperial n° 1.428, de 12/09/1854 (ARANHA, 2005). A época, em 1854, Dom Pedro II,
influenciado pelo ministro do Império Couto Ferraz, admirado com o trabalho do jovem cego
José Alvares de Azevedo que educou com sucesso a filha do Dr. Sigaud, que era médico da
familia imperial, criou o Imperial Instituto dos Meninos Cegos.

Esse instituto destinava-se ao Ensino Primario e alguns ramos do Secundario, Ensino
de Educacdo Moral e Religiosa, de Musica, Oficios fabris e Trabalhos Manuais hum regime
de internato. Jannuzzi (2006) retrata que essa forma de recolhimento de criangas em lugares
especificos, estava presente, desde os tempos coloniais, como forma de organizacdo dos
indios de acordo com as crencas europeias e como verdades dignas de levarem as almas para
0 céu. Era, portanto, o modo de pensar da época que buscava instaurar um universo

pedagdgico de vigilancia constante e ininterrupta do aluno.
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A autora supracitada, também contribui acrescentando a influéncia da presenca no
ensino regular, no ano de 1887, da escola México. Nessa, havia atendimento de deficientes
mentais, fisicos e visuais. O Brasil também teve influéncias das ideias francesas que foram
divulgadas pelos que iam estudar e disseminavam a possibilidade da existéncia desse
atendimento na rede regular de ensino em fins do século XIX.

Em 1857, D. Pedro Il também criou o Instituto Imperial dos Surdos-Mudos. A
criacdo desta escola deve-se a Ernesto Hiiet que veio da Franca para o Brasil com os planos de
fundar uma escola para surdos-mudos. Em 1957 a escola passou a se chamar Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos — INES. Ainda no periodo imperial, em 1874, iniciou-se o
tratamento de deficientes mentais no hospital psiquiatrico da Bahia (hoje hospital Juliano
Moreira).

Aranha (2005) concorda que esses institutos foram criados pela mediacdo de amigos
ou de pessoas institucionalmente préximas ao Imperador, que atendeu as solicitacfes, dada a
amizade que com eles mantinha. Durante o século XIX, apenas 0s cegos e 0s surdos eram
contemplados com acdes para a educacio. E importante destacar que a oferta de atendimento
concentrava- se na capital do Império.

Um importante marco, também datado do inicio do século XIX, tem correlagcdo com
a Franca. A elite do Brasil mantinha contato frequente com este pais e teve ideias
influenciadas por este cenario internacional. Sobre isso, Mazzotta (2005), registra que foi
principalmente na Europa que surgiram medidas educacionais concretizadas a partir dos
primeiros movimentos pelo atendimento aos deficientes.

Jean Marc Itard (1774 -1838), que era sensorialista, organicista e medico francés, é
reconhecido como o pioneiro na utilizacdo de métodos sistematizados para o ensino de
deficientes ou retardados mentais. Itard trabalhou durante cinco anos com uma crianga de 12
anos, selvagem, que tinha sido capturada na floresta de Aveyron, no sul da Franca, por volta
de 1800. O trabalho do médico teve o éxito de conseguir que 0 menino controlasse suas acdes
e lesse algumas palavras. O seu trabalho resultou no primeiro manual de educacdo de
retardados 0 De [’Education d'um HommeSauvage e inspirou diversas medidas educacionais
em outros paises, inclusive o Brasil (MAZZOTTA, 2005).

O Positivismo, como corrente filosofica que desconsiderava conhecimentos ligados a
crencas, supersticbes ou qualquer outro modo que ndo pudesse ser comprovado
cientificamente, e a afirmacdo do saber médico do final século XIX possibilitaram o
surgimento de um modelo no qual as pessoas com deficiéncia passaram a ser compreendidas

por terem problemas organicos que precisavam ser curados. No modelo médico, as pessoas
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com deficiéncia sdo “pacientes” — eram tratadas como clientela, cuja problematica individual
estava subentendida, segundo a categoria de deficiéncia a qual pertenciam. Fazia-se todo o
esforco terapéutico para que melhorassem suas condi¢cGes de modo a cumprir as exigéncias da
sociedade.

Foi no século XIX, que iniciou as primeiras acfes para atender as pessoas com
deficiéncia, quando o0 pais dava seus primeiros passos apos a independéncia, forjava sua
condicdo de Nacdo e esbocava as linhas de sua identidade cultural. Esse periodo, marcado
pela sociedade aristocrética, elitista, rural, escravocrata e com limitada participacdo politica,
era pouco propicio a assimilacdo das diferencas, notadamente as das pessoas com deficiéncia.
O Decreto n° 82, de 18 de julho de 1841, determinou a fundacdo do primeiro hospital
“destinado privativamente para o tratamento de alienados”, o Hospicio Dom Pedro II,
vinculado & Santa Casa de Misericordia, instalado no Rio de Janeiro. O estabelecimento
comecou a funcionar efetivamente em 9 de dezembro de 1852.

A respeito disso, Lanna Janior (2010, p. 21) assim sintetiza:

Apesar do pioneirismo, ambos 0s institutos ofertaram um ndmero restrito de vagas
durante todo o Periodo Imperial. O conceito dessas instituicbes se baseou na
experiéncia europeia, mas diferentemente de seus pares estrangeiros, normalmente
considerados entidades de caridade ou assisténcia, tanto o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos quanto o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos encontravam-se, na
estrutura administrativa do Império, alocados na &rea de instrugdo publica. Eram,
portanto, classificados como institui¢cGes de ensino. A cegueira e a surdez foram, no
Brasil do século XIX, as Unicas deficiéncias reconhecidas pelo Estado como
passiveis de uma abordagem que visava superar as dificuldades que ambas as
deficiéncias traziam, sobretudo na educacao e no trabalho.

Entretanto, como enfatiza Mendes (2010), ainda que a historia resgate experiéncias
consideradas precursoras desde o século XVI, o acesso a educacéo pelos deficientes foi sendo
muito lentamente conquistado, somente se constituindo a medida que havia ampliacdo de
oportunidades educacionais para a populacdo em geral.

O fortalecimento de ideais da educacdo das pessoas que ndo estavam no padrdo de
normalidade na época, ganhou outros contornos a partir da Revolucdo Francesa, ocorrida em
1789. Foi nesse periodo da histéria que a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) promulgou,
em 1948, a Declaracdo Mundial dos Direitos Humanos, documento base para formulagéo de
politicas publicas voltadas a defesa dos direitos fundamentais.

Na Europa e nos Estados Unidos comegou a surgir as associagdes de pais de pessoas
com deficiéncia fisica e mental. No Brasil, sdo criadas a Pestalozzi e a Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAES), com o objetivo de educar criancas que eram
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consideradas incompletas ou débeis, através de programas de reabilitacdo e Educacdo
Especial.

Mazzota (2005) acrescenta que foi nesse periodo entre 1957 a 1993 que surgiram
iniciativas oficiais de ambito nacional com o intuito de educar pessoas com deficiéncia. Em
1957, teve a Campanha para a Educacdo do Surdo Brasileiro (CESB), instalada no INES
(Instituto Nacional de Educacdo de Surdos); em 1958, a Campanha Nacional de Educacdo e
Reabilitacdo de Deficientes da Visdo, vinculada ao IBC, posteriormente denominada de
Campanha Nacional de Educacdo para Cegos (CNEC), ao ser desvinculada do IBC; e, em
1960, a Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais.

O movimento que resultou na integracdo fez parte das lutas em defesa dos direitos
humanos, conforme registra Magalhdes e Cardoso (2011). Os autores registram que foi no
final do século XX, especialmente na Europa e, posteriormente, ganhando forcas nos Estados
Unidos e Canadd, que as pessoas com deficiéncias e outras diferencas, passaram a frequentar
0 sistema de ensino regular.

Mendes (2006) ressalta que a crise mundial do petréleo foi um aspecto relevante para
a mudanca na filosofia de servigcos nesse periodo. O custo elevado de programas segregados
de educagdo foi um determinante econdmico importante para fortalecer a mudancga para o
modelo de integracdo, uma vez que isso representaria uma economia para os cofres publicos.

Mas é valido destacar, com Magalhdes e Cardoso (2011), que as formas de
atendimento ofertados no processo de integracdo ndo resultaram na revisao da postura teérico-
metodoldgica pelas escolas regulares, as quais se isentavam de reformulacdo da proposta
curricular. Podemos entender, nesses termos, que a integracdo foi um modelo que foi
conveniente para continuar atendendo a classe dominante.

Com a promulgagdo da Constituigdo Federal de 1988, a Educagéo no Brasil passa a
ser um direito subjetivo e dever do Estado e da familia em garanti-la. Dentre muitas outras
legislacBes que vieram ratificar esse preceito, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, LDBN n° 9394/96 é uma delas e, em capitulo especifico, pde a Educacdo Especial
como modalidade de ensino oferecida as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede
regular, desde a Educacdo Infantil. E também com essa Constituicdo que foi instituido o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), preferencialmente na rede regular de ensino,
as pessoas com deficiéncia (BRASIL, 1988). Essa legislacdo constituiu as bases para a
Educacéo Inclusiva.

Esse novo modelo de atendimento, a incluséo escolar, pds em perspectiva mudangas

na sociedade. Silva (2010) e Mendes (2006) pontuam que ela surgiu nos Estados Unidos e
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difundiu-se pelo mundo a partir da década de 1990. A discussdo passou a ser ndo somente
como as pessoas com NEEs deveriam ser atendidas, mas também como a sociedade deve ser
reestruturada visando a participacdo dessas pessoas.

E nesse contexto de pardmetros legais e institucionais que encontramos a abordagem
de educacdo para todos, e, dessa forma, a educacdo para pessoas com necessidades
especificas. Carvalho (2006) nos adverte que 0 modelo de inclusdo envolve reestruturacdo das
culturas politicas e praticas das escolas que, como aparelhos abertos, precisam rever suas
acOes, até entdo, predominantemente elitistas e excludentes. Isso perpassa um extenso
processo e ndo acontece por meio de modismos e decretos.

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, proclamada pelos participantes
da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem, ocorrida em 1990 em Jomtiem, na Tailandia, postula a necessidade de medidas
que garantissem a igualdade de acesso a educacdo as pessoas com qualquer tipo de deficiéncia
(UNESCO, 1998).

Posteriormente, em 1994, ocorreu a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais: acesso e qualidade, promovida pelo governo da Espanha e pela
Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Silva
(2010) e Mendes (2006) pontuam que desse evento resultou a Declaracdo de Salamanca, a
qual orientou acOes a serem desenvolvidas em &mbito regional, nacional e internacional e
constituiu-se como o documento mais significativo para a politica de inclusdo no cenéario
mundial.

Em 1999, a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia,
disposta no Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, objetivou assegurar o pleno
exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas com deficiéncia. No ambito
educacional, instituiu a matricula compulsoria, no ensino regular de instituicdes publicas e
privadas, de pessoas com deficiéncia capazes de se integrar na rede regular de ensino
(BRASIL, 1999).

O Plano Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro de
2001, estabeleceu a elaboracdo de planos decenais pelos governos municipais, estaduais e
federais. Esse plano apontou como tendéncia a integracdo/inclusdo do aluno com
necessidades especiais na rede regular de ensino ou o atendimento em classes e escolas
especiais, quando ndo fosse possivel na classe comum em virtude das necessidades do
educando (BRASIL, 2001).
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Outra politica representativa do avanco da discussdo e do modelo de atendimento
chamado incluséo foi a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, em
2008, a qual da garantias de acesso, participacdo e aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas regulares
(BRASIL, 2008). Essa politica traz uma especificidade em relacdo ao grupo considerado
publico-alvo, ampliando-se de pessoas com deficiéncia para, também, as pessoas com
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

Em 2012, a Lei n® 12.764 instituiu a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do Espectro Autista e considerou legalmente a pessoa com autismo
como uma pessoa com deficiéncia (BRASIL, 2012).

Mais recentemente, em 2015, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, Lei n° 13.146, objetivou a cidadania e inclusdo social da pessoa com deficiéncia.
Considerada como outro marco no movimento de inclusdo escolar, a lei também assegurou o
direito a educacdo, em todos os niveis, a pessoa com deficiéncia, almejando garantir
aprimoramento dos sistemas educacionais, com condi¢cBes de acesso, permanéncia,
participacdo e aprendizagem. Inclui, ainda, a adocdo de préticas pedagogicas inclusivas por
meio de programas de formacgdo de professores, inclusive para atendimento educacional
especializado (BRASIL, 2015).

A inclusdo escolar passou a ser demarcada legalmente hd menos de dez anos, o que a
reafirma como processo a ser efetivado e que, embora os estudos e medidas legais avancem,
muito ainda precisa ser discutido para que as praticas inclusivas se constituam em realidade.

Com essa discussdo, resgatamos como as pessoas que hoje constituem o grupo de
alunos com NEEs foram atendidas e como esse movimento social e historicamente
determinado, tem produzido as condigOes para a proposta e instituicio do movimento
inclusivo. Isso contribui para o entendimento de que a problematizacao acerca da educacédo
das pessoas com NEEs deve ser feita mediante a contemplacdo do movimento dialético que
constitui sua historia.

A reflexdo sobre o movimento mundial que a inclusdo ora repercute, tém raizes
historicas, que se ndo justifica as dificuldades enfrentadas para a mudanca de paradigma pelo
menos, refletem que o movimento ndo se deu de forma estanque ou, sem implicacGes na
forma, como a sociedade foi lidando com a pessoa com deficiéncia ao longo do tempo. Nem
tampouco, foi simplesmente importado, destituindo o Brasil de quaisquer particularidades.

Por fim, ndo coube aqui, tomar uma posi¢do sobre ser positiva ou, ndo, a atencao ou

desatencdo que foi dada a educacdo da pessoa com deficiéncia, mas, sobretudo, menciona-la
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como um movimento constituido de fatos, situacdes e acontecimento, e que revela as
transformacdes que tencionaram a mudanca de perspectivas de atendimento a pessoa com
deficiéncia.

Na proxima subsecdo a discussao é sobre a inclusdo no cenario do Ensino Superior,
palco da investigacdo das significaches e das mediacdes que pretendemos desvelar. Para
tanto, iniciaremos com uma breve discussao a respeito de caracteristicas dessa instituicdo de
educacdo e do processo de escolarizacdo nesse nivel de ensino no Brasil. A prioridade é
discutir sobre o papel social do professor e do aluno, até chegarmos aos desafios que o
docente enfrenta na configuracao do processo de incluséo, sobretudo em sua formagéo.

4.2 A inclusdo no Ensino Superior: particularidades e articulagdes

A universidade, como uma das instituicbes formais na qual deve ser possibilitada
apropriacdo da cultura e de socializacdo de conhecimento, é o cendrio cuja funcéo social e
caracteristicas serdo discutidas nessa subsecdo para contribuir na compreensdao de como
transformacdes nos modos de pensar, sentir e agir do docente podem ser desenvolvidas nesse
espaco.

Apesar de ser uma instituicdo constituida por uma multiplicidade de contradicfes, a
Universidade possui funcao social de extrema relevancia para a democratizacao e reducdo das
desigualdades sociais, na medida em que possibilita a transmissdo dos saberes historicos e
socialmente produzidos.

E na Universidade que a nossa pesquisa intenciona superar as aparéncias e visoes
simplistas de suas possibilidades, e apreendé-las na sua contraditoriedade, sobretudo nas suas
possibilidades de reproducdo da exclusdo dos alunos com NEEs e, ao mesmo tempo, do
movimento de superagdo que se apresenta.

Consideramos que 0s aspectos préprios do contexto universitario pressupdem
compreendermos essa instituicdo social como constituida e constituinte do contexto histérico-
social, e ndo apartada deste, 0 que pressupde considerd-la, ao mesmo tempo, contexto de
reproducéo e transformacao social.

Iniciamos essa discussdo fazendo uma breve contextualizacdo dos primérdios da sua
institucionalizacdo no Brasil, cujo movimento se deu a partir de 1808, com a chegada da corte

portuguesa no Brasil. Concordamos com Favero (2006) quando afirma que discutir sobre
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Universidade implica analisa-la ndo como fendmeno fora da realidade concreta, mas, como
parte da totalidade, do processo social amplo, de uma problematica mais geral do pais.

De acordo com Masetto (1998, p.9), antes do rei e sua corte chegarem ao Brasil, 0s
brasileiros que se interessavam (grifo nosso) por curso universitario faziam-no em Portugal ou
em outros paises europeus. O autor chama a atencdo sobre isso afirmando que “Havia uma
preocupacdo muito grande da Coroa em relacdo a formacédo intelectual e politica da elite
brasileira, ela procurava de todas as formas manter o Brasil como colbnia, evitando quaisquer
possibilidades de desenvolvimento de ideias de independéncia”.

Mas, uma vez que as comunicagdes com a Europa foram sendo reduzidas foi necessario
que 0s cursos universitarios fossem criados para atender a essa nova situacdo. Masetto (1998,

p.10), assim sintetiza:

Na década de 1820, criaram-se as primeiras Escolas Régias Superiores: a de direito
em Olinda, estado de Pernambuco; a de medicina em S&o Salvador, na Bahia; e a de
engenharia, no Rio de Janeiro. Outros cursos foram criados posteriormente como 0s
de agronomia, quimica, desenho técnico, economia, politica e arquitetura.
Desse modo, ao situarmos a historia e os impasses do Ensino Superior até os anos 60,
podemos inferir que essa trajetoria contribuiu para as suas carateristicas nos dias atuais.

Fazendo incursdo na histdria da educacéo superior, Favero (2006, p.19) endossa que:

[...] ela foi criada ndo para atender as necessidades fundamentais da realidade da qual
era e é parte, mas pensada e aceita como um bem cultural oferecido a minorias, sem
uma definicéo clara no sentido de que, por suas préprias fungGes, deveria se constituir
em espaco de investigacdo cientifica e de produgdo de conhecimento. Produgdo essa
que deveria procurar responder as necessidades sociais mais amplas e ter como
preocupacdo tornar-se expressdo do real, compreendida como caracteristica do
conhecimento cientifico, mas sem a fal4cia de respostas prontas e acabadas.

O modelo universitario adotado no Brasil foi o padrdo francés, e, direta ou
indiretamente esse modelo contribuiu para o delineamento da configuracdo das universidades
brasileiras. Assim, esse modelo tratava-se de importante mecanismo para formar os
profissionais necessarios ao funcionamento da sociedade e, a0 mesmo tempo, instrumento
importante para disseminar as doutrinas vigentes (TRINDADE, 1998). A partir dai, é vélido
destacar que o pais nunca teve modelo prdprio de Universidade, valendo-se sempre de
exemplos e de experiéncias de paises centrais, conforme explicita Taneguti (2013), em relatorio
técnico do Conselho Nacional de Educacdo.

Um marco importante para a discussdo do Ensino Superior foi a Reforma Universitaria

de 1968. Sousa (2008, p.22), explicita que “A expansao do Ensino Superior Brasileiro se deu a
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partir da Reforma Universitaria de 1968 e das reformas realizadas pelo Governo Militar na
economia brasileira no periodo 1964-1967.

Sampaio (1991, p.16), retrata com numeros essa expansao:

A expansdo de Ensino Superior que se inicia nos anos 60 e se intensifica ao longo da
década de 70 é um fendmeno bastante conhecido. Em cerca de vinte anos, o himero
de matriculas no Ensino Superior vai de 93.902 (1960) para 1.345.000 (1980), sendo
o0s anos de 1968, 1970 e 1971 os que apresentam as maiores taxas de crescimento.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2010), a origem da Universidade esta ligada a
principios de formacéo, criacdo, reflexdo e critica e cuja sustentacdo € legitimada a partir da
autonomia do saber em relacdo a religido e ao Estado. As autoras analisam a historia da
universidade no Brasil e afirmam que os modelos jesuitico, francés e aleméo tiveram
predominancia em diferentes momentos historicos e influenciam a universidade até os dias
atuais.

As autoras tecem critica a esse contexto atual, afirmando que:

Nessa perspectiva, a universidade esta encarregada de tornar a cultura num
instrumento a servico de suas préprias concepc¢des: ndo diferencia conhecimento e
pensamento, reduzindo a esfera do saber a do conhecimento; ignora o trabalho do
pensamento; administra o conhecimento, reduzindo-o, dividindo-o, dosando-o,
quantificando-o e ndo o inter-relacionando; desconsidera o necessario processo de
apreensdo das relagcdes dos determinantes e as contradi¢bes da realidade com o
pensamento do aprendiz. (PIMENTA E ANASTASIOU, 2010, p. 168).

Outro marco que interessa ser citado nessa pesquisa € a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, realizada pela Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em 1990. Essa conferéncia, dentre outras decisdes, trouxe,
novos direcionamentos para a organizagdo e o financiamento da educacédo publica dos paises
pobres. Houve, também, intensificacdo da implantacdo de reformas consoantes com as
politicas educacionais internacionais e a educagdo ganhou notoriedade nas decisdes politicas.

A transformacéo da universidade perpassa diversos aspectos. Zabalza (2004) registra
que dentre esses aspectos, as mudancas no sentido social atingem a concepg¢do e o sentido
social. Nesse aspecto, a universidade passa a ser bem econdémico, recurso do desenvolvimento
social e econdbmico dos paises. A massificacdo, oportunizada por politicas universitarias,
também é ressaltada como impactante para a transformacao da universidade, juntamente com
0 seu controle social. Sobre o controle social, o autor pontua a impressao advinda do controle
de qualidade e o estabelecimento de padrfes, que é muito mais decorrente da preocupacao
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com a forma como os recursos sd@o administrados, do que preocupacdo com a qualidade da
formag&o em si mesma.

Sobre o sentido formativo da universidade, Zabalza (2004) compreende a importancia
do significado e dos conteudos da formag&o universitaria, os dilemas que ela deve enfrentar no
novo marco da “sociedade do conhecimento”, a formag¢do como processo continuo e o papel
que tange as universidades desempenharem nesse novo contexto.

D’Avila (2013), estudiosa da docéncia no Ensino Superior, relata que essa area tem
sido campo proficuo de investigacdo. As razdes para isso se devem ao fato de o “terreno ser
acidentado, pleno de possibilidades, mas também de lacunas que impulsionam a necessidade de
investigagdo” (p.19). Esse campo é perpassado por muitas problematicas, principalmente
aquelas que se referem as lacunas pedagogicas, de ordem filoséfica e didatico-pedagdgica. A
autora pontua desde problemas de concepgéo epistemoldgica, a problemas metodolégicos em
sala de aula, o maior problema é que, em geral, os professores universitarios ndo tiveram o
devido preparo pedagdgico.

Zabalza (2004) apresenta trés dimensdes na definicdo do papel docente. A primeira
delas, a dimenséo profissional, acessa 0os componentes que definem essa profissao, apontando a
identidade profissional indefinida vinculada a docéncia. J& a dimensdo pessoal, abarca o tipo de
envolvimento e compromisso pessoal, os problemas de ordem pessoal que costumam
acompanhar o exercicio profissional, as fontes de satisfacdo e insatisfacdo no trabalho, entre
outros. Finalmente, a dimensdo administrativa que esta relacionada a condi¢Bes contratuais,
sistemas de selecdo e promogdo, com 0s incentivos, carga-horéria, etc.

Ha ndo muito tempo — e ndo totalmente superado — a formacdo de professores era
entendida como “mera preparacdo técnica para a realizacdo de uma atividade que qualquer
pessoa saberia ou poderia realizar”, de acordo com Almeida e Paulo (2010, p. 131). Nesse
aspecto, a docéncia ficou reduzida a um jogo de estatutos e papéis mal definidos, deixando de
lado a dimensao reflexiva da formacdo profissional e a implicacdo subjetiva do professor na
consolidacdo de sua carreira, o que impediu de elucidar as especificidades da docéncia, levando
em consideragdo o desenvolvimento da identidade do professor.

A situacdo supramencionada tem em Masetto (1998) a fundamentacdo de que héa
pouco tempo, tanto a instituicdo que convidava o profissional a ser professor, quanto a pessoa
que era convidada, acreditavam que quem sabia algo, saberia ensina-lo. O autor complementa
ainda, que nesse passado recente, ensinar significava “ministrar grandes aulas expositivas ou
palestras sobre um determinado assunto dominado pelo conferencista, mostrar, na pratica,

como se fazia; e isso um profissional saberia fazer” (MASETTO, 1998, p.11).
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A transformacdo da sociedade, seus valores e suas formas de organizacdo e de
trabalho, o avanco expressivo da ciéncia nas Ultimas décadas e a consolidacdo progressiva de
uma ciéncia da educacdo tem estimulado o desenvolvimento profissional do professor
universitario nos tltimos tempos (PIMENTA; ANASTASIOU; CAVALLET, 2003).

Esses autores consideram que ensinar na Universidade requer acdo docente
diferenciada da tradicionalmente praticada, ja que este profissional realiza um servico a
sociedade. Precisa, pois, atuar como profissional reflexivo, critico e competente no ambito de
sua disciplina, somando-se ainda a capacitacao para exercer a docéncia e realizar atividades de

investigacdo. Também complementam:

Diante dos novos desafios para a docéncia, 0 dominio restrito de uma &rea cientifica
do conhecimento ndo é suficiente. O professor deve desenvolver também um saber
pedagdgico e um saber politico. Este possibilita ao docente, pela agdo educativa, a
construcdo de consciéncia, numa sociedade globalizada, complexa e contraditoria
(PIMENTA; ANASTASIOU; CAVALLET, 2003, p. 271).

Sob o prisma das necessidades de transformagdes sociais e a limitacdo do modelo
de formacdo dos setores dominantes, Cavallet (2000) pontua a importancia da agdo docente
repensada de forma a contribuir na construcdo de novos paradigmas e na implementacdo de
processos pedagogicos que possibilitem a formacdo de profissionais socialmente mais
compromissados.

Assim, nos dias de hoje discute-se 0s saberes relativos ao eixo pedagogico do
docente universitario que possam atender a essas transformacdes sociais e dar suporte as
praticas docentes. Cunha (2006) destaca que o conjunto de saberes sdo relativos aos seguintes
aspectos: ao contexto no qual se desenvolve a prética pedagégica; a ambivaléncia da
aprendizagem; ao contexto socio-histérico dos estudantes; a conducdo da aula nas suas
multiplas possibilidades; a avaliacdo da aprendizagem; a capacidade de facilitar a comunicacao
e as relacOes interpessoais.

Sobre a formagdo de professores em nivel universitario, a legislacdo educacional
brasileira, por meio da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL,
2006), traz o seguinte artigo:

Art. 66 — A preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
pos-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo Unico — O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de

doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.
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Cunha (2010) problematiza categoricamente a questdo da legitimidade entendendo que
0 papel docente, na conjuntura atual ndo deve se alicercar na transmissdo do conhecimento,
pois ndo ha mais sentido social na funcdo professoral com a informacdo disponivel cada vez
mais nos meios digitais. Assim, a autoridade docente esta abalada e, segundo a autora, ndo esta
mais sustentada na erudicéo.

Soma-se a isso, outro aspecto a considerar na conjuntura atual de transformacdes e
expansdo desse nivel de ensino, qual seja a crescente importancia atribuida ao Ensino Superior
pelos seguimentos sociais que no Brasil estiveram, e ainda continuam, relativamente, mantidos
a margem dessa participacéo.

S80 muitas as questbes que obstaculizam o processo de inclusdo, e como ressaltam
Gomes e Araujo (2012), temos que considerar as dificuldades objetivas do processo de inclusédo
da pessoa com deficiéncia no ensino regular, sob diversos angulos, como a melhoria dos
preceitos legais e das politicas publicas e sua implementacdo e, além disso, a formacdo do
professor para trabalhar na inclusao desses alunos.

Nesse interim, compreendemos a atividade do professor, na perspectiva da educagéo
inclusiva, como aquela que vai possibilitar ao aluno a apropriacdo do conhecimento, das
objetivacdes ja produzidas, contribuindo com a formacdo da consciéncia dos alunos (LIMA;
FACCI, 2012).

Assim, na subsecdo a seguir, discorremos sobre a formagéo docente na perspectiva da
inclusdo de alunos com NEEs que estad nesse processo de inclusdo no Ensino Superior, € que,
por sua vez, auxilia a compreensdo da nossa investigacdo porque ao assumirmos que estamos
interessadas na investigacdo da préatica docente inclusiva ndo podemos fazé-la sem discutir a
formacdo como um processo que a constitui. Entendemos que a formacéo do professor é uma
questdo de relevo, considerando-se as repercussdes da formacdo em sua articulagdo com a

pratica docente na configuracdo do processo de inclusdo que ora repercute.

4.3 Formacdao docente na perspectiva da inclusdo: ampliando o cendrio de alternativas

A educacéo inclusiva no Ensino Superior comeca a emergir na década de 1990 por
meio do aparato legal. No Brasil, a primeira iniciativa por parte do Ministério da Educacao
(MEC), por meio da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), com relagdo ao aluno com
necessidades educacionais especiais no Ensino Superior se deu através da Portaria n°® 1.793/94.
Esta recomendava a inclusdo da disciplina "Aspectos Etico-Politico-Educacionais da

Normalizacdo e Integracdo da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais”, prioritariamente
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nos cursos de Pedagogia, Psicologia e demais licenciaturas. Na pratica, esta recomendacéo teve
pouco impacto na grade curricular dos cursos de formagdo em Pedagogia e Psicologia, como
ressalta Chacon (2001 apud MOREIRA; BOLSANELLO; SEGER, 2011).

Os autores supramencionados ainda lembram que a segunda iniciativa ocorreu em
1996, por meio do Aviso Circular n° 277 MEC/GM com a solicitagdo das Instituicbes de
Ensino Superior (IES) para a oportunizar condi¢fes de acesso aos candidatos com deficiéncias
em seus concursos Vvestibulares e que as Instituicdes desenvolvam acdes que promovam a
flexibilizagdo dos servigos educacionais, de infraestrutura e de capacitacdo de recursos
humanos, para que seja atendida uma permanéncia de qualidade a esses alunos.

A Politica Nacional de Educacdo Especial (2008) na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva pressupfe que a transversalidade da Educacdo Especial no Ensino Superior precisa
ocorrer por meio de agdes que promovam 0 acesso, a permanéncia e a participacao dos alunos.
Dessa forma, o planejamento e a organizagcdo de recursos e servicos para viabilizar a
acessibilidade arquitetdnica, das comunicacdes, dos sistemas de informacdo, dos materiais
didaticos e pedagogicos devem ser disponibilizados nos processos seletivos e no
desenvolvimento de todas as atividades que envolvam o ensino, a pesquisa e a extensdo
(MOREIRA; BOLSANELLO; SEGER, 2011).

Os direitos assegurados pela legislacdo brasileira para a inclusdo de estudantes no
Ensino Superior expandiram bastante. Dentre esses, podem ser destacadas as ac¢Oes afirmativas
que deram origem ao sistema de cotas, e, tambem, a Politica Nacional de Educacéo Especial na
perspectiva da Educacgéo Inclusiva, que assegurou a efetivacdo de agdes para promover acesso,
permanéncia e participacdo dos alunos com deficiéncia no Ensino Superior. Além disso,
discorre que para essas acOes ha que se ter planejamento e organizacdo de recursos e servigos
para a promogdo de acessibilidade arquitetdnica, nas comunicag0es, nos sistemas de
informacdo, nos materiais didaticos e pedagdgicos. Estes devem ser disponibilizados nos
processos seletivos e no desenvolvimento de todas as atividades que envolvam o ensino, a
pesquisa e a extensdo (BRASIL, 2008).

Fazendo retomada estatistica acerca da inclusdo no cenario do Ensino Superior

brasileiro, Moreira (2004) considera a falta de dados oficiais até a década de 1990:

Esta falta de dados oficiais denotava a invisibilidade desse alunado, impossibilitando,
até mesmo, chegar a indicativos mais concretos sobre sua real situagdo educacional e,
por consequéncia, direcionar de forma mais precisa politicas inclusivas. Somente a
partir do Censo Educacional de 2000, € contemplado o ndmero de alunos com
deficiéncias (fisica, auditiva, visual) nas IES do pais. Naquele momento eram em
ndmero de 2.155. Em 2005, este nimero sobe para 6.022 alunos, ou seja, ocorreu um
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aumento de 179,4%, entre os anos de 2000 e 2005. Apesar dos nimeros evidenciarem
a exclusdo de alunos com deficiéncia do cenario educacional, pode-se considerar um
avanco o aumento desse percentual em cinco anos. Por outro lado, os dados do Censo
(BRASIL, 2007) indicaram que o nimero de alunos com deficiéncia matriculados no
Ensino Superior foi de 6.460.

O importante papel social que a Universidade deve assumir € reforgado pela ideia
da pertinéncia de acdes que enfatizam verdadeira integracdo da pessoa com NEEs, de forma
planejada e estruturada, para que os direitos dessas pessoas sejam respeitados. Soma-se a isso, a
avaliacdo responsavel que deve ser feita quando se levanta a bandeira da inclusdo de pessoas
com trajetoria histdrica de exclusdo da sociedade em varios &mbitos (MOREIRA, 2003).

E uma realidade do momento, a procura por subsidios tedricos para garantir a
qualidade dessas acdes, assim como a efetividade da concepcéo de educacao para todos a partir
da elaboracdo de atividades efetivas (GUEBERT, 2007).

Anjos (2012) registra que sO recentemente vem sendo superada a tendéncia da
inclusdo de pessoas com deficiéncia no Ensino Superior ser mais uma tematica do que
realmente uma acdo docente, pela presenca concreta da pessoa em situacdo de deficiéncias nas
universidades.

Sobre iss0, a autora pontua:

Preocupa tanto a possibilidade de uma separa¢do mecéanica entre uma e outra situagéo,
criando-se as praticas inclusivas na educagao superior a partir do nada, quando a mera
transposicédo, na qual a docéncia na educacao basica seria repetida na superior, através
da aplicacdo das mesmas técnicas e da reprodugdo das mesmas relagdes. A pessoa em
situacdo de deficiéncia pode se configurar como interlocutor da acdo universitaria ja
antes do acesso oficial via processo seletivo, através de projetos de ensino, extenséo e
pesquisa que envolvam todos os sujeitos da educagdo bésica que lidam com a
deficiéncia: alunos, professores, pessoal do atendimento especializado, gestores
(ANJOS, 2012, p.380).

Nesta pesquisa, ressaltamos o processo de inclusdo como uma dimensao de direitos
humanos e justica social. Dutra e Griboski (2006) afirmam que esse processo pressupde a
plenitude do acesso e da participacdo de todos nas varias esferas da estrutura social, a garantia
de liberdades e direitos iguais e o estabelecimento de principios de equidade. Complementando
esse ponto de vista, a sociedade democratica e a compreensao do carater social das relagdes,
admite a capacidade humana de desenvolver valores de dignidade e cidadania, de respeitar
esses pressupostos e de transforméa-los na construcéo do processo social.

Fazendo revisdo acerca das producdes atuais acerca da inclusdo no Ensino Superior,
Baptaglin e Souza (2012), enfatizam um aspecto a partir de resultados do estudo de Musis e

Carvalho (2010), quando esses apontam que as representacdes que os professores fazem sobre a
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deficiéncia norteiam suas praticas em sala de aula. Com relacdo a isso, os resultados do estudo
apontam que os maiores entraves na inclusdo de pessoas com NEEs sdo, além da falta de
capacitacdo profissional, o preconceito e a discriminagao.

Nessa mesma revisdo, Baptaglin e Souza (2012) indicam trés consideragdes como
0s principais aspectos a serem considerados quando se refere a falta de formacéao especifica de
professores: compromisso com a reforma dos programas de formacdo de professores, a
organizacdo do trabalho pedagdgico (contetdos, estratégias de ensino e aprendizagem, relacéo
teoria prética) e a insercdo da disciplina de LIBRAS nos cursos de licenciaturas.

Também acrescentam pontos diretamente relacionados aos estudantes, por
exemplo: as barreiras estruturais das IES; a qualificacdo dos recursos humanos; as condicgdes de
trabalho e de saude dos professores; a qualidade das aulas universitarias; os limites e as
possibilidades apresentados pela politica do PROUNI; as condi¢fes que garantem o acesso (as
politicas de inclusdo, as atitudes, e a aquisicdo de produtos e tecnologias assistivas) e a
permanéncia do aluno na instituicdo; o modo como os docentes representam a deficiéncia ou as
necessidades educativas especiais e como isto reflete nas préaticas de sala de aula.

E importante considerar que no universo do Ensino Superior, nem todos os
docentes sdo provenientes das licenciaturas. Deste modo, ao nos reportarmos aos docentes do
Ensino Superior, compreendemos que ha processos formativos diferentes entre aqueles que
tiveram uma formacéao contemplada em licenciaturas ou néo.

Considerando-se a realidade do sistema educacional inclusivo, Dutra e Griboski
(2006) chamam atencdo para a formagdo como processo que deve facilitar as condigdes para o
docente continuar a aprender, ensinar e partilhar, além de ampliar a formacdo com extensdo e
pos-graduacdo, presenciais e a distancia, inseridas no contexto da politica publica.

Os mesmos autores partem da ideia de que existem vérias dimensGes consoantes ao

processo de formacédo dos educadores:

Formacéo inicial que se modifica para inserir diretrizes de atencdo a diversidade e a
heterogeneidade dos alunos, formacdo continuada para novas relagcbes e
conhecimentos, orientagdo para aproximacdo dos saberes da comunidade, dos
movimentos e das experiéncias locais. Todas elas devem estar articuladas de forma
que possibilitem aos professores aprenderem para além do conhecimento técnico
insuficiente para compreender a realidade e a complexidade da pratica pedagogica.

(DUTRA; GRIBOSKI, 2006)

Sob o olhar de Sestaro (2006), o professor € considerado um agente de mudanga que

deve assumir essa responsabilidade social participando, de fato, do esfor¢o da incluséo, ja que
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esta € o caminho definitivo para superar uma sociedade que exclui e chegar a sociedade justa,
fraterna e pluralista, como a Constituicdo Cidada aponta.

Na nossa andlise tedrica, discordamos desse discurso for¢oso (grifo nosso) de uma
sociedade justa, fraterna e pluralista na medida em que esta é uma visao idealista. Padilha
(2004, p. 98), assim sintetiza o seu pensamento sobre a dialética inclusdo e exclusdo:

Vive-se a exclusdo e fala-se de inclusdo em um mundo cuja ldgica é o capitalismo,
em uma configuracdo denominada globalizagdo e neoliberalismo — ndo ha nacGes
independentes, nem sistemas religiosos, nem escolas, nem individuos autbnomos...O
mundo sem fronteiras ndo ficou mais justo, nem as riquezas ficaram mais bem
distribuidas.

Nesta secdo, fizemos uma discussao que contemplou a génese da educacao de alunos
com NEEs e atualidades relacionadas a inclusdo escolar, ao Ensino Superior e a formacao
docente. Iniciamos com o percurso de compreender sobre a inclusdo a partir da excluséo, seu
par dialético. Posteriormente, a discussdo se voltou as particularidades e articulagbes que
envolvem o processo de inclusdo no Ensino Superior. Por ultimo, foi possivel conhecer a
formag&o docente na perspectiva da incluséo e entende-la, sobretudo, como processo que néo
se esgota na formacdo inicial, ou formacdes isoladas e padronizadas, mas como pProcesso

complexo, o qual medeia as possibilidades de desenvolvimento dos alunos com NEEs.
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5. PERCURSO METODOLOGICO

Nesta secdo apresentamos a metodologia que nos orientou no desenvolvimento desta
pesquisa, em especial, os instrumentos e procedimentos metodoldgicos de producéo e analise
dos dados. Para tanto, inicialmente discutimos a concepgdo de homem, de realidade e de
método de investigacdo que nos permitiu analisar as significacfes do professor do Ensino
Superior acerca da inclusdo de alunos com NEEs que medeiam o desenvolvimento da sua
pratica docente. Em seguida, apresentamos 0s instrumentos e procedimentos metodoldgicos
necessarios para mediar o0 processo de constituicdo da nossa pesquisa, que envolveu a escolha
do contexto, a participante da pesquisa, a producdo dos dados e o procedimento analitico.

Cumpre destacar que a filiacdo da nossa pesquisa € com 0s pressupostos teorico-
metodologicos da Psicologia Sécio-Histdrica e, deste modo, assumimos os fundamentos
epistemoldgicos do Materialismo Historico Dialético. Sob a otica da logica dialética
materialista teremos condi¢fes de compreender a pratica docente inclusiva, porque seus
principios, leis e categorias orientaram nosso pensamento de pesquisadora na compreensao
desse fenbmeno que, por sua vez, é dotado de materialidade, dinamicidade e historicidade.

Ainda sobre essa logica que guiou nosso pensamento, Burlatski (1987, p. 9) traz a

seguinte contribuicéo:

A dialética ensina que ndo existem fendmenos estaticos e que toda a natureza, toda a
sociedade humana e as diversas pessoas concretas se encontram no estado de
movimento e de mudanga permanente que se realizam através da superacdo das
contradi¢Bes e da luta dos principios opostos. A dialética ndo nega o repouso e o
estado de equilibrio, mas qualifica-os apenas como momentos do movimento.

A0 assumirmos essa postura investigativa, anunciamos que a nossa pesquisa
fundamentou-se em uma rede de pressupostos ontolégicos que definem nossa concepcao de
homem, de sociedade e de mundo em geral. Desse modo, definimos a perspectiva
epistemoldgica e esta nos guiou na escolha do método e da metodologia da nossa pesquisa.

Para darmos conta deste propdsito organizamos essa se¢do em seis subsecdes. Na
primeira subsecdo, ao discutirmos a Concepcdo de homem, de realidade e de método de
pesquisa tratamos de explicitar 0s pressupostos que orientaram nossO pensamento no
desenvolvimento da pesquisa e escrita desta dissertagdo. Na segunda, O tipo e abordagem
da pesquisa, traz as consideragdes a respeito da pesquisa narrativa e evidencia a abordagem
qualitativa da pesquisa. A terceira subsecdo, Cenario da pesquisa, apresenta a instituicao que

atendeu os critérios que possibilitaram a nossa investigacdo, nesse caso uma Instituicdo do
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Ensino Superior. Na quarta subsecdo apresentamos a Participante da pesquisa que
compartilhou suas significagdes conosco. Na quinta subsecdo, mencionamos 0s
Procedimentos para a producdo dos dados, que trouxe a entrevista como instrumento e a
narrativa como a técnica empregada. A Ultima subsec¢éo explicita o Procedimento de analise

e interpretacéo dos dados produzidos.

5.1 Concepcao de homem, de realidade e de método de pesquisa

A visdo de homem sobre a qual a nossa pesquisa esta orientada tem concordancia
com Vigotski (2000), quando esse afirma que 0 homem é um conjunto de rela¢fes sociais que
mantém com 0s outros, e que, por meio da cultura e do outro, 0s homens apropriam-se dos
conhecimentos produzidos ao longo da histdria e se humanizam.

Ao contrério de outros animais, 0 homem ndo é determinado somente pelos aspectos

bioldgicos. Engels (1979, p.223), ao diferenciar o homem de outros animais, enfatiza que:

[...] o animal apenas utiliza a Natureza, nela produzindo modifica¢des somente por
sua presenca; o homem a submete, pondo-a a servico de seus fins determinados,
imprimindo-lhe as modificacfes que julga necessarias, isto €, domina a Natureza. E
esta é a diferenca essencial e decisiva entre 0 homem e os demais animais; e, por
outro lado, é o trabalho que determina essa diferenca.

Isso quer dizer que, além da estrutura bioldgica que possui enquanto espécie animal,
0o homem vai desenvolvendo particularidades que superam essa estrutura pelo
desenvolvimento de uma vida social. Ou seja, 0 homem transforma a realidade e é por ela
transformado. Enquanto isso, 0s outros animais apenas se adaptam a natureza.

Desse modo, 0 homem se constitui na relacdo com a realidade. Dito de outra forma,
na dialética das relagdes entre condicGes objetivas e subjetivas. O homem, como ser concreto,
social e histérico conhece a realidade e pode transforma-la, de modo que homem e realidade
sO podem ser entendidos como totalidade, e ndo de forma fragmentada.

Articulando esse entendimento a nossa pesquisa, o professor do Ensino Superior tem
a capacidade de produzir condicdes de transformar a realidade em que atua e se transformar
nesse processo, mas essa capacidade também ndo é inata e nem dada ao homem; ela é produto
das conquistas da humanidade, isto &, € social e historicamente constituida.

Para compreendermos essa realidade, que ndo é dada de modo transparente,

precisamos de um método que nos aproxime das determinacdes sociais e historicas.
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Considerando a complexidade do fendBmeno que estudamos, esta pesquisa se fundamentou nos
principios que orientam o metodo proposto por Vigotski (2007), explicitados a seguir:

a) Analisar processos, e ndao objetos: esse principio se contrapde a ideia de analisar
um objeto considerando-o de maneira estavel, fixa; constituido por elementos componentes.
Ao invés disso, a abordagem de analise que necessitamos requer uma exposicao dinamica dos
principais pontos constituintes da historia dos processos. Vigotski (2007, p.64), complementa
ainda, afirmando que “Se substituimos a andlise do objeto pela analise de processo, entdo a
tarefa basica da pesquisa obviamente se torna uma reconstrucdo de cada estadgio no
desenvolvimento do processo: deve-se fazer com que 0 processo retorne aos seus estagios
iniciais”. Para a nossa investigacao, esse principio é importante porque nos incita a recuperar
0 movimento historico e social das significacbes constituidas pelo docente acerca da inclusdo
dos alunos com NEEs. Recuperando essa génese e evidenciando o processo e suas multiplas
determinacGes, entendemos ser possivel evidenciar as mediacfes entre as significacGes
produzidas pelo docente do Ensino Superior sobre a inclusdo escolar de alunos com NEEs e a
sua pratica docente.

b) Explicacdo versus descricdo: segundo esse principio, ao analisarmos um
fendmeno, devemos fazé-lo revelando as suas relacdes dinamico-causais reais e nao
meramente descrevé-lo. Vigotski (2007) diferencia os pontos de vista fenotipicos (descritivos)
e genotipicos (explicativos) de analise de um fenbmeno e afirma que é necessario explica-lo
com base na sua origem e ndo na sua aparéncia externa. Deste modo, o tipo de anélise
objetiva que defendemos pretende mostrar a esséncia dos objetos e ir além da pura descricéo.
Ainda é interessante a constatacdo de que para superar as caracteristicas perceptiveis (o
fenotipo), ndo precisamos rejeitar “a explicagcdo das idiossincrasias fenotipicas correntes, mas,
ao contrério, subordind-las a descoberta de sua origem real” (VIGOTSKI, 2007, p.66). No
caso da nossa pesquisa, explicamos algumas determinacGes que se relacionam as
significacbes que o docente produz acerca da inclusdo escolar de alunos com NEEs que
medeiam o desenvolvimento da sua pratica docente, superando o supérfluo — ou a sua
manifestacdo fenotipica.

c¢) O problema do comportamento fossilizado: para explicar esse principio, Vigotski
(2007, p 67) refere que “defrontamo-nos frequentemente com processos que esmaeceram ao
longo do tempo, isto é, processos que passaram através de um estagio bastante longo do
desenvolvimento historico e tornaram-se fossilizados”. Contrapondo-se a esse problema, o
autor propde uma andlise que retorne a origem, numa perspectiva histérica, que considere o

requisito basico do método dialético, que é o movimento.
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5.2 Tipo de Pesquisa

Considerando os principios do método vigotskiano e as possibilidades para a analise
das significagdes do docente e suas mediacdes com a constituicdo da pratica docente, a
natureza da investigacdo empirica da nossa pesquisa é qualitativa.

Com a possibilidade de valorizar os aspectos subjetivos na analise da realidade que
apresenta os significados e os sentidos constituidos nas diferentes relagdes do sujeito com as
circunstancias socio-historicas, citamos Minayo, et al (2002, p. 21) na sua descrigédo acerca da
pesquisa qualitativa: “[...] o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizagdo de varidreis”.

Dada a especificidade do fendbmeno que investigamos com este estudo, bem como a
opcao tedrico-metodoldgica para investiga-lo, optamos pela abordagem qualitativa. Isso por
que entendemos que a natureza social e 0 contexto socio histérico, nos quais esta pesquisa se
insere, podiam ser investigados sob a Otica da pesquisa qualitativa. Além disso, entendemos
também, de acordo com Chizzotti (2006, p.28), que o termo qualitativo significa “uma
partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair
desse convivio os significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencéao
sensivel”. Assim, investigar as significacfes produzidas pelo docente sobre a inclusdo da
pessoa com Necessidades Educacionais Especiais (NEES) no Ensino Superior pressupde
adentrar na subjetividade do docente e deste com as circunstancias socio-histéricas.

Comungamos com Demo (1998, p. 101) quando este, ao descrever sobre a pesquisa

qualitativa, considera que:

Pesquisa qualitativa significa, na esteira de nossa argumentacdo, o esforgo jeitoso de
formalizacdo perante uma realidade também jeitosa. Trata-se de uma consciéncia
critica da propensdo formalizante da ciéncia, sabendo indigitar suas virtudes e
vazios. Portanto, o que se ganha e se perde com cada método. Ao mesmo tempo,
uma pesquisa qualitativa dedica-se mais a aspectos qualitativos da realidade, ou seja,
olha prioritariamente para eles, sem desprezar os aspectos também quantitativos. E
vice-versa.

Com esse entendimento, na nossa pesquisa buscamos o esforgo jeitoso de analisar as
significacbes dos docentes que medeiam o desenvolvimento da sua pratica docente na
realidade também jeitosa da inclusdo escolar no Ensino Superior.

Para tanto, na proxima subsecdo evidenciamos em qual cenario nossa pesquisa foi

realizada.
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5.3 Cenario da pesquisa

Partimos do pressuposto de que a Instituicdo de Ensino Superior (IES) é cenario com
muitas possibilidades de investigacdo das principais problematicas que envolvem a Educacéo.
Nesse ponto, acrescentamos que a instituicdo que desenvolvemos nossa pesquisa € publica e o
que determinou nossa escolha foi o fato de ter sido nesse cenério publico — ndo nesta
instituicdo especificamente — que vivemos parte das experiéncias narradas na introducdo do
presente trabalho, o que chamou nossa aten¢do para 0 tema e para as possibilidades de pesquisa.
Deste modo, esta pesquisa foi realizada em uma IES publica, que teve e/ou tem alunos com
NEEs incluidos.

Entendemos, como Pimenta e Anastasiou (2010, p. 167), que a acdo dos docentes,
nesta pesquisa denominada de préatica docente, assim como a dos discentes ndo acontece em
um universo a parte da realidade social na qual se insere. E, acrescente-se a isso, entendemos
as IES como instituicbes sociais, compreendidas como espago de diversidade para a
educabilidade de seres humanos que, por sua vez, sdo socio-historicamente determinadas.

A IES na qual desenvolvemos a pesquisa foi a Universidade Federal do Piaui (UFPI),
especificamente em um curso de licenciatura, que, por critérios de confidencialidade das
informacdes sobre a participante da pesquisa, optamos por ndo revelar qual seja o curso,
somente indicamos que € uma licenciatura desta instituicdo. A escolha desse cenéario se deu a
partir do acesso que a pesquisadora teve as informagdes na midia social a respeito de ser uma
instituicdo que tem formado alunos com NEEs, assim como pela disponibilidade e interesse
manifestados por representantes dessa instituicdo para o desenvolvimento da pesquisa.

De acordo com informacdes obtidas através do sitio eletrdnico da instituicdo, a UFPI
é uma IES publica brasileira, sendo a maior universidade do Piaui. Possui sede em Teresina,
capital do estado, e quatro campus nas cidades de Parnaiba, Picos, Bom Jesus e Floriano.
Atualmente a IES conta com 93 cursos na modalidade presencial, em todos os campus. A
nossa investigacdo se deu no campus de Teresina por ser nesse municipio que as
pesquisadoras moram e desenvolveram esta pesquisa de mestrado.

Em subsecédo posterior discorreremos a respeito da escolha pelo curso de licenciatura
desta instituicdo, suas caracteristicas e os critérios que elegemos para escolhé-lo. Antes disso,
explicitamos sobre a participante da pesquisa que nos deu condicdes de analisar as suas
significagcOes e, por isso, sua participacdo foi determinante e essencial para a concretizagéo

dessa pesquisa.
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5.4 Participante da pesquisa

A participante da nossa pesquisa € uma docente do Ensino Superior e a escolha por
ela atendeu aos seguintes critérios: a) ter, no minimo, cinco anos de atua¢do como docente na
IES que é o cenario da pesquisa em questdo; b) ter tido, no desenvolvimento da sua atuacdo
profissional, experiéncia com aluno com NEEs em sala de aula; e c) ter disponibilidade em
participar da pesquisa. Este recorte de cinco anos foi pensado a partir da ideia de que esse
intervalo de tempo possibilita maior compreensédo e reflexdo acerca dos fatos, pois, a docente
ja tera constituido uma historia profissional representativa do seu espaco de atuacéo e, deste
modo, tera vivenciado experiéncias na incluséo de alunos com NEEs.

Para tanto, considerando a amplitude do cenario de pesquisa, bem como a vivéncia
nos cursos de licenciatura, escolhemos manter contato com a coordenadora de um curso de
licenciatura da instituicdo pesquisada, e, por meio de um questionario solicitamos
informacdes a respeito dos docentes que poderiam atender aos critérios de participacdo na
pesquisa, conforme detalhes que serdo apresentados nas proximas subsecdes. A escolha da
participante aconteceu mediante a aplicacdo de Questionario de Sondagem (APENDICE C)
para identificar se atendia ao perfil da pesquisa com os critérios supramencionados.

E importante ressaltar que, nesta pesquisa, a preocupacio nio incide em ter uma
amostra estatisticamente significativa de sujeitos, uma vez que o geral esta contido no
singular. Assim, 0 nosso interesse foi encontrar uma participante para a pesquisa que pudesse,
ao atender os critérios que estabelecemos para a escolha, nos dar condigdes de investigar o
objeto de estudo que nos propusemos. Esse professor (a) devia ter uma trajetoria determinada
pela particularidade que é ser professora que desenvolve ou desenvolveu pratica docente com
alunos que tenham algum tipo de NEEs.

Deste modo, uma docente com as condi¢Ges acima estabelecidas, pode ser vista
como parte das mediacOes da totalidade social do Ensino Superior. Pesquisar as significactes
produzidas pelo docente do Ensino Superior acerca da inclusdo de pessoas com NEEs que
medeiam o desenvolvimento da sua pratica docente é compreender a particularidade desse
fendmeno em suas multiplas determinacfes e, a partir dessas, a sua esséncia e apreender a
totalidade que a constitui, da qual é parte.

Em concordancia com os preceitos éticos da pesquisa, garantimos o sigilo da
participante e escolnemos um codinome que pudesse representa-la. Recorremos, entdo, a uma

deusa da mitologia grega, Diké, que representa a justica. A opgdo pelo nome Diké, portanto,
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foi relacionado ao fato da professora participante da pesquisa ter feito mencdo em alguns
momentos da sua narrativa a termos e processos que remetiam a justica. No quadro a seguir,
colocamos a descricdo retirada na integra do site do Superior Tribunal de Justica (STJ) e, na
sequéncia, justificamos a escolha por esse nome ficticio.

Quadro 2 : Caracterizacdo do nome ficticio da participante da pesquisa

DIKE

Divindade grega que representa a Justica, também conhecida como
Dice, ou ainda, Astreia. Filha de Zeus e Témis, ela ndo usa vendas
para julgar. De acordo com Ferraz Junior (2003, p. 32-33), 0s gregos
colocavam a balanca com os dois pratos na méao esquerda da deusa
Diké, mas sem o fiel no meio, e em sua mao direita estava uma

espada e estando de pé com os olhos bem abertos declarava existir o

justo quando os pratos estavam em equilibrio. “O fato de que a
deusa grega tinha uma espada e a romana ndo, mostra que 0s gregos aliavam o conhecer o
direito & forca para executa-lo.” (FERRAZ JUNIOR, 2003, p. 32-33).

Segundo IHERING, 2004 “o direito ndo € mero pensamento, mas sim forca viva. Por isso, a
Justica segura, numa das méaos, a balanca, com a qual pesa o direito, e na outra a espada, com
a qual o defende. A espada sem a balanca é a forca bruta, a balanga sem a espada é a
fraqueza do direito. Ambas se completam e o verdadeiro estado de direito s existe onde a
forca, com a qual a Justica empunha a espada, usa a mesma destreza com que maneja a

balanga”.
Bibliografia:

FERRAZ JUNIOR, Tércio Sampaio. Introducdo ao estudo do direito: técnicas, decisdo,

dominacéo. 4. ed. rev. e ampl. S&o Paulo: Atlas, 2003. p.32-33.

IHERING, Rudolf Von. A luta pelo direito. 4. ed. rev. da traducgdo. Sdo Paulo: Revista dos
Tribunais, 2004. p. 27.

Fonte: http://www.stf.jus.br

Escolhemos denominar a docente que participou da nossa pesquisa por Diké por
entendermos que ela, em diversos momentos da narrativa, significa a inclusdo de alunos com

NEEs como um exercicio do Direito e que, portanto, deve ser assegurado. A pratica docente
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da nossa participante ndo foi observada na nossa pesquisa, mas ao analisarmos as
significagcbes que ela produz acerca da inclusdo de alunos com NEEs e as mediagGes
constitutivas da sua pratica docente, apreendemos varios elementos através dos quais
podemos inferir (grifo nosso) que a docente qualifica a sua pratica com alunos com NEEs em
consonancia com a discussdo atual sobre o que é a inclusao.

Entdo, quem é a professora Diké? Ela tem cinquenta e seis anos, € casada e mae.
Seus pais sdo de origem humilde e moram em uma cidade interiorana. Iniciou seus estudos no
interior onde nasceu, exclusivamente em escolas publicas. Fez graduacdo em curso de
licenciatura. Na década de 1990 fez concurso para professora da IES na qual atua até os dias
de hoje. Desde quando comegou a trabalhar com Educacéo, tanto no Ensino Béasico quanto no

Ensino Superior, a sua atuacdo € na rede publica de ensino.

5.5 Procedimentos para producéo de dados

Na pesquisa qualitativa os instrumentos e as técnicas de produgdo dos dados sdo
diversas. Em funcdo das especificidades das areas, das circunstancias ou do tipo de
investigagdo, alguns instrumentos ou técnicas sdo mais ou sdo menos utilizados em
determinadas areas do conhecimento. Aderimos ao questionario e a entrevista por
entendermos que esses instrumentos nos dariam condic¢Ges de produzir um material empirico
para a anlise das significagdes do professor do Ensino Superior acerca da inclusdo escolar de
alunos com NEEs que medeiam o desenvolvimento da sua prética docente.

As pesquisas na Psicologia Socio-Historica ttm como objetivos a apreensdo e a
compreensdo da consciéncia dos individuos e do movimento da mesma, como afirma Rosa
(1999). Segundo a autora, uma vez que a consciéncia € um constructo hipotético, ndo é
apreendida diretamente, mas através das suas mediacGes. A autora complementa ainda,
afirmando que “Sendo a consciéncia constituida enquanto linguagem, a fala é a sua mediacao
maior, capaz de expressa-la. Portanto, € principalmente através da fala dos sujeitos que a
analise pode alcancar a consciéncia e seu movimento” (ROSA, 1999, p. 151).

Inicialmente, por termos tomado conhecimento através do site da UFPI, sobre a
existéncia do Nuacleo de Acessibilidade da UFPlI (NAU), mantivemos contato com a
coordenacgdo desse Nucleo com a qual obtivemos a lista do Quantitativo de alunos com
algum tipo de necessidade especial matriculados na UFPI em 2016-1. Nessa lista,

encontram-se dados sobre o nimero de alunos por curso em cada campus da UFPI.
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Todavia, € importante dizer que as informacdes a respeito das necessidades sao dadas
pelos alunos no ato da matricula institucional, e, segundo a coordenacdo do NAU, alguns
alunos ndo sdo fidedignos quanto as informacBes que registram, por exemplo quando
declaram ter alguma NEE que, na verdade ndo tém. Além disso, alguns alunos desconhecem
0s critérios para declarar se sdo ou ndo publico-alvo da Educacdo Especial e declaram, por
exemplo, que tem deficiéncia visual mesmo que tenham somente miopia em baixo grau. A
coordenacdo complementou ainda que estdo em processo de reestruturacdo do NAU e que
novas medidas estdo sendo sistematizadas para que as incompatibilidades dos dados entre o
que os alunos informam a instituicdo e o que verdadeiramente corresponde ao grupo de alunos
com NEEs sejam sanadas. O fato de a instituicdo oferecer, por meio da Pré Reitoria de
Assuntos Estudantis (PRAEC) auxilio financeiro e outros auxilios para alunos em situacao de
vulnerabilidade socioeconOmica e, dentre esses terem muitos alunos com NEEs, nos faz
inferir que para lidar com a concorréncia alguns alunos comprometem as informagdes
prestadas para terem mais chances de conseguir os auxilios.

Esse percurso que adotamos facilitou o processo de escolha da docente que
participaria da pesquisa, pois, com a lista supracitada, elegemos dentre 0s cursos de
licenciatura que funcionam no Campus Ministro Petronio Portela um dos que mais tém alunos
com NEEs matriculados, para que também amplidssemos as chances de encontrar o (a)
docente com os critérios que adotamos.

De acordo com os dados obtidos através do Questionario para Caracterizacdo do
Curso (APENDICE B), somados as informag@es dadas pela coordenacio do NAU, o curso de
licenciatura escolhido para desenvolvermos nossa pesquisa oferece turmas nos turnos manhg,
tarde e noite, com quarenta vagas por turma. Em sua estrutura fisica, possui salas de aula, sala
de professores, sala de coordenacdo pedagogica, secretaria, patio, refeitorio comum a outros
cursos, banheiros masculinos e femininos, quadra de esportes comum a outros cursos, rampas
e sinalizacBes para acessibilidade arquitetdnica. E coordenado por um profissional com
doutorado. A duracdo do curso é de quatro anos e meio e possui disciplina voltada para a
discussdo da Educacdo Especial e Inclusiva. A IES, por meio deste curso, j& promoveu e/ou
participou de atividades regionais, estaduais e nacionais sobre as tematicas que envolvem a
discussdo sobre inclusédo escolar. No ano de 2016 dos 801 alunos matriculados em todos 0s
turnos, 22 alunos declararam ter algum tipo de NEEs para o NAU.

Depois de eleger esse curso, dentro do universo de vinte e dois alunos matriculados,
recebemos a informacgéo da coordenacdo do NAU de que trés alunos desse universo tinham

ido atualizar os dados para o periodo vigente de 2016.1. Com essa informacdo, nos
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direcionamos a coordenacdo do curso de licenciatura para conseguirmos informacoes
referentes ao quadro de docentes desses alunos, e de posse desse quadro, a coordenadora do
curso indicou, inicialmente, quatro docentes com potenciais chances de atender os critérios
estabelecidos para a nossa pesquisa. Cumpre destacar que recebemos o documento de
Autorizagdo Institucional (ANEXO G) assinado pela coordenadora do curso, no qual,
mediante a ciéncia da pesquisa e de seus objetivos, ela nos autorizou e nos apoiou para a
realizacdo da pesquisa na instituicdo, com a professora ou o professor do curso que atendesse
ao perfil de participante estabelecido por nos, pesquisadoras.

Esses docentes foram convidados a responder um questionario de sondagem, citado
anteriormente, para que pudéssemos identificar se, de fato, atendiam aos critérios de inclusao
na pesquisa e para que pudéssemos analisar as possibilidades maximas contidas na fala desses
participantes. Com essa sondagem, das quatro professoras, duas atenderam exatamente os trés
critérios de inclusdo, mas uma delas possuia um periodo maior de docéncia na UFPI - e foi
com esse critério que escolhemos a professora para aplicarmos o questionario de sondagem.
Com essa sondagem a professora confirmou ter experiéncias com alunos com NEEs em sala
de aula e, inclusive, enfatizou que essa experiéncia envolvia alunos com varios tipos de
necessidades (cegueira, baixa visdo, surdez, autismo, deficiéncias multiplas, etc.).

Aplicado o questionario de sondagem e confirmada a participacdo da professora na
nossa pesquisa, marcamos um dia e um local para a realizagéo da entrevista, de acordo com a
disponibilidade da participante em julho de 2016. Em dia e hora previamente marcados,
comparecemos a sua sala de professora da instituicdo, local que escolheu para realizarmos a
entrevista. Nesse dia levamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Utilizamos a entrevista narrativa (APENDICE A) como instrumento e técnica para
producéo de dados, elegendo como fundamento as ideias de Bauer e Jovchelovitch (2010) que
definem as seguintes etapas para a sua consecucao:

e Iniciacdo: apresentacdo de topico inicial para desencadear uma narrativa rica que
contemple aspectos relevantes para a pesquisa;

e Narracdo central: o pesquisador ndo interrompe e deixe a narrativa do participante da
pesquisa fluir;

e Questionamentos: perguntas feitas para esclarecer alguns trechos e aprofundar alguma
informacao;

e Fala conclusiva: momento em que o participante da pesquisa conclui sua fala,

acrescentando alguma informacao, caso considere necessario.
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Guiadas por essas etapas, a entrevista narrativa nos deu a possibilidade de termos
acesso aos significados e aos sentidos que a participante da pesquisa produz em relacéo a
inclusdo escolar ja que de acordo com a afirmacéo de Jovchelovitch e Bauer (2010) ndo existe
experiéncia humana que ndo possa ser expressa através da narrativa.

Flick (2009) nos orienta em relacdo a realizacdo da entrevista narrativa, quando
propOe a estruturacdo de uma pergunta gerativa relacionada ao objeto de estudo e aos
objetivos da pesquisa. A partir da pergunta gerativa, a participante foi convidada a narrar
sobre suas ac¢des relacionadas a incluséo de alunos com NEEs e os desafios vivenciados nesse
processo. O pesquisador, segundo afirma Flick (2009), ndo sofre interferéncia nessa fase da
producéo dos dados. A entrevista narrativa (APENDICE A) foi gravada e transcrita apos a sua
realizacdo, mediante o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO F). No quadro
3 abaixo esta descrita a questdo gerativa com a qual desenvolvemos a entrevista narrativa da
nossa pesquisa:

Quadro 3: Pergunta Gerativa utilizada na entrevista narrativa

PERGUNTA GERATIVA

Hoje, a inclusdo escolar de pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (NEES) é uma
realidade também no Ensino Superior. O (a) senhor (a), como docente do Ensino Superior,
foi identificado, na pesquisa exploratdria, profissional que teve/tem alunos com NEES em sua
sala de aula. Em face dessa sua experiéncia, conte-nos sobre fatos, situacfes e acdes que
caracterizem a pratica que desenvolve com alunos com NEEs. Vocé pode iniciar nos
contando sobre suas experiéncias como docente do Ensino Superior, sobretudo aquelas que

se relacionam diretamente com alunos com NEEs.

Fonte: Producéo das autoras
Descrevemos adiante os procedimentos para analise dos dados e interpretacdo dos

resultados produzidos a partir da entrevista narrativa.

5.6 Procedimentos para analise e interpretacdo dos resultados

Como procedimentos para analise dos dados recorreremos a proposta teoérico-
metodoldgica dos Nucleos de Significacdo, de acordo com Aguiar e Ozella (2006; 2013) e
Aguiar, Soares e Machado (2015), como forma de apreender as significagdes sobre a incluséo,
através da analise dos fatos, acontecimento e situacBes vividas por Diké, a docente

entrevistada.
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Segundo Aguiar e Ozella (2006, p.231):

Nesse processo de organizacdo dos nlcleos de significagdo — que tem como critério
a articulagdo de conteldos semelhantes, complementares ou contraditorios —, é
possivel verificar as transformagdes e contradi¢des que ocorrem no processo de
construcdo dos sentidos e dos significados, 0 que possibilitard uma andlise mais
consistente, que nos permita ir além do aparente e considerar tanto as condicoes
subjetivas quanto as contextuais e histéricas.

Uma vez que essa proposta analitica permite apreender os significados e sentidos
acerca da incluséo foi imprescindivel organizar o contetdo expresso pela docente, de forma a
tornar claro as especificidades da narrativa e ao mesmo tempo, relaciona-las ao contexto mais
amplo.

E importante dizer que a entrevista narrativa foi transcrita e, na medida em que
transcreviamos j& inicidvamos um esforco de articulacdo do contetdo desta com as
significacOes produzidas a partir das nossas leituras sobre o tema da inclusao escolar, sobre as
categorias do Materialismo Histérico Dialético e da Psicologia Sécio-Historica, e, também as
experiéncias que tivemos na nossa trajetoria pessoal e profissional.

Enviamos a entrevista transcrita para a professora que avaliou seu contetdo e alterou
poucas informacdes, confirmando que poderiamos desenvolver a nossa pesquisa com aquele
material empirico.

Dessa forma, ap0s a transcricdo da entrevista narrativa e leitura da mesma
comegamos 0 processo de analise que culminou na organizacdao dos nucleos de significacéo.
Com o destaque e andlise de cada nucleo, fizemos o caminho de articula-los entre si, e com o
contexto social e historico. Discutimos o0 que estava subjacente ao pensar, sentir e agir da
docente investigada assim como investigar as caracteristicas que se constituem em mediacfes
no desenvolvimento da sua préatica docente. Ao fazer essa analise, buscamos relaciona-la a
historicidade dos fatos, sua dialética, suas multideterminacdes.

Entdo, inicialmente fizemos a leitura do material produzido e selecionamos os pré-
indicadores. Posteriormente, identificamos conteldos tematicos a partir desses pré-
indicadores, para serem aglutinados em indicadores. Por ultimo, articulamos os indicadores
em nucleos de significacdo que revelaram zonas de sentido produzidas por Diké.

Foram necessarias varias leituras sistematicas do material verbal que ¢ um todo
cadtico até a elucidacdo do movimento de significacdo da realidade que estamos investigando.
Assim, com a andlise da narrativa revelamos as zonas de sentido produzidas pela professora
no desenvolvimento da pratica, sobretudo mediada pelas relagdes que estabelece com o0s

alunos com NEEs durante a sua trajetdria docente.
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A seguir, encerramos esta se¢do que descreve o0 percurso metodoldgico que tragamos

nesta pesquisa, com uma sintese a respeito dos cuidados éticos que tomamos no decorrer do

processo.

5.7 Cuidados Eticos

Salientamos que os preceitos éticos foram obedecidos, mediante as documentacdes

explicitadas ao longo da discussdo sobre o percurso metodoldgico que tivemos nesta pesquisa.

Somam-se aos ja citados:

O Termo de Confidencialidade (ANEXO H): que revela nosso comprometimento com
a privacidade dos participantes assim como estabelece o tempo no qual teremos
guardados os dados da pesquisa, sob nossa responsabilidade;

O Termo de Compromisso de Utilizacdo dos dados — TCUD — (APENDICE I): que
descreve sobre a privacidade dos conteudos, preconizados nos Documentos
Internacionais e a Resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude;

A Carta de Encaminhamento (APENDICE D): que confirma o envio do projeto de
pesquisa para a apreciacdo do comité, em nome da entdo coordenadora do CEP-UFPI;

A Declaracdo dos Pesquisadores (ANEXO E): que declara informagbes de
cumprimento dos Termos da Resolugdo n°466/12, de 12 de dezembro de 2012, do
Conselho Nacional de Salde, do Ministério da Saude e demais resolucGes
complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004) e outras declaracdes.

Esses documentos cumprem as determinacdes do Comité de Etica em Pesquisa da

UFPI, o CEP-UFPI, a partir dos quais resguardamo-nos quanto os cuidados éticos que

orientaram o transcurso da nossa pesquisa.
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6. O MOVIMENTO ANALITICO: DA IDENTIFICACAO DOS PRE-INDICADORES
A PRODUCAO DOS NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

Nesta secdo apresentamos 0 processo analitico que empreendemos para chegarmos
aos nucleos de significacdo que constituem e expressam as significagdes produzidas pela
docente investigada acerca da inclusdo escolar de alunos com NEEs que medeiam o
desenvolvimento da sua pratica docente.

Nesse processo de analise e interpretacdo, Aguiar e Ozella (2006, 2013) e Aguiar,
Soares e Machado (2015) nos orientam que os elementos determinantes das formas de
significacdo da realidade ndo estdo ao alcance imediato, pois o real ndo se resume a sua
aparéncia. Com essa orientacdo queremos dizer que para chegarmos a significacdo produzida
sobre a realidade que estamos investigando, passamos da aparéncia das palavras para sua
dimenséo concreta.

Para tornar publica esta pesquisa, entendemos que é necessario deixar explicitado os
procedimentos que nos conduziram as zonas de sentido produzidas pela docente investigada
para que os leitores compreendam os procedimentos utilizados na analise dos dados. Desta
forma, valorizamos a narrativa compartilhada pela professora Diké como material empirico
que nos possibilitou ter acesso as significacdes que sdo constituidas no seu movimento de
tornar-se professora do Ensino Superior, na realidade da inclusdo escolar.

Realizamos, entdo, os trés movimentos de analise do material, conforme as
orientagdes de Aguiar e Ozella (2006, 2013) e Aguiar, Soares e Machado (2015). O primeiro
movimento foi o levantamento dos pré-indicadores que dessem indicios do ser professora do
Ensino Superior, 0s objetivos desta pesquisa que envolve a pratica docente com alunos com
NEES, mas considerando, em especial, a professora Diké como sujeito. O segundo
movimento foi a aglutinacdo dos pré-indicadores identificados em indicadores, a partir dos
critérios de similaridade, complementaridade e contraposicdo. O terceiro movimento foi a
articulacdo dos indicadores para, enfim, organizarmos o0s nucleos de significacdo que
evidenciam as zonas de sentido constitutivas do modo de ser da professora Diké.

Para a organizacdo desta secdo, descrevemos como realizamos cada um dos trés
movimentos e mostramos o resultado de cada um. As subsecOes apresentadas a seguir, sao,
portanto: Levantamento dos pré-indicadores; Aglutinacdo dos pré-indicadores em

indicadores; Articulacdo dos indicadores para constituicdo dos nucleos de significacao.
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6.1 Levantamento dos preé-indicadores

O primeiro movimento apdés a transcricdo da entrevista e das varias leituras
sucessivas do contetido da narrativa conduziu-nos a selecdo dos pré-indicadores. A partir das
varias leituras, reunimos condicdes de extrair trechos que pudessem revelar zonas de sentidos
de Diké, a professora que produziu significacbes a partir das vivéncias em sala de aula no
Ensino Superior e essas, também, constituiram mediagdes na sua pratica docente com alunos
com NEEs. Os trechos negritados revelam a principal significagdo expressa pela professora e
que serdo mais explorados na interpretacdo de cada Nucleo na secdo seguinte, que trata da
discusséo das zonas de sentido.

Convem explicar que temos um mesmo trecho da narrativa referente a dois ou mais
pré-indicadores e, por isso, foram realcados fragmentos diferentes. Isso acontece porque
existem trechos da fala da professora, nos quais selecionamos dois ou mais pré-indicadores. A
partir disso, encontramos setenta e sete pré-indicadores. No quadro 4 abaixo escolhemos um
pré indicador como exemplo:

Quadro 04: Exemplo de pré-indicador

PRE-INDICADOR

A partir desse movimento da inclusdo é que esse publico vem para escola regular e ai, a
escola, de uma certa forma, a escola foi sacudida em suas bases, ndo é? Porque a escola ndo

tinha, de forma nenhuma, a menor estrutura, ndo tem ainda estrutura para acolher.

Fonte: Conteudo da entrevista narrativa realizada em 2016

6.2 Aglutinacao dos pré-indicadores em indicadores

Realizado o movimento de selegdo dos pré-indicadores, passamos ao processo de
aglutinacdo desses em indicadores. Para tanto, fomos identificando e relacionando o0s
conteddos tematicos, a partir dos quais chegamos aos indicadores. Esses conteddos tematicos
expressam as significacdes contidas nos pré-indicadores.

Assim, para cada um dos trechos da narrativa que foi selecionado relacionamos o
conteddo tematico que identificamos. Destacamos também alguns pré-indicadores que
correspondiam a um mesmo contetido tematico. Ao longo da narrativa, pudemos perceber que

Diké confere importancia a determinados conteudos e sua fala, sua entonacao, suas repeticdes
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expressam essa énfase. Assim, identificamos o0s conteudos tematicos dos varios pré-

indicadores e estes foram aglutinados em indicadores. Foram constituidos 14 indicadores.

Convem destacarmos que a nomeacao dos indicadores foi possivel a partir da revisdo

de literatura que ja tinhamos empreendido, assim como pelo entendimento dos pressupostos

tedrico-metodoldgicos que embasam nossa pesquisa.

A aglutinacdo dos pré-indicadores culminou em indicadores, mas para chegar aos

indicadores foi importante destacar os contetidos tematicos de cada pré-indicador. A sintese

deste processo esta sistematizada no exemplo do quadro 5:

Quadro 05: Exemplo de Indicador

PRE-INDICADOR

CONTEUDO TEMATICO

INDICADOR

Eu disse pra ela: Olha, eu
ndo sei braile, mas se vocé
quiser, me informe que eu
vou garantir braile, que eu
Vou procurar, porque na sala
ndo tem 0 recurso, mas eu
procuro. Ela disse: “Nao, eu
sei braile, mas eu ndo, nédo
quero fazer atividades em
braile, eu quero somente
fazer minha prova oral.
Agora, eu gostaria de fazer
no mesmo dia que a turma
for  fazer, porque 0s
professores nunca fazem no
mesmo dia e isso eu acho
muito ruim”. Entdo, eu fui
assim trabalhando com ela

essas questoes.

A professora prople-se a
aprender braile para ensinar a

aluna cega

Estratégias para desenvolver
a pratica docente com alunos
com NEEs: “a sala ndo tem o

recurso, mas eu procuro”

Fonte: Contetdo da entrevista narrativa realizada em 2016
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6.3 Da articulacdo dos indicadores a constitui¢do dos nucleos de significacdo de Diké

Na sequéncia do processo de analise fizemos a articulagdo dos indicadores. Nesse
movimento fizemos um esforco maior de abstracdo para que, articulando os indicadores,
chegassemos a esséncia das significacbes produzidas por Dike e pudéssemos dar visibilidade
a aspectos importantes da pratica docente com alunos com NEEs constituidas no Ensino
Superior.

Aguiar e Ozella (2013, p. 310) entendem que os nucleos “devem ser construidos de
modo a sintetizar as mediagdes constitutivas do sujeito; media¢fes essas que constituem o
sujeito no seu modo de pensar, sentir e agir’. Essa articulagdo foi possivel a partir do
movimento construtivo-interpretativo, no qual nés, pesquisadoras, buscamos compreender
criticamente a participante da pesquisa em relacdo a realidade em que esta inserida e que
transforma.

Os nacleos de significacdo constituidos para organizar e apresentar as zonas de
sentido foram: 1) Ser professora inclusiva no Ensino Superior: Singularidades como
possibilidades da pratica docente na “realidade que nao podemos fugir”; 2) Politicas Publicas,
Bom Senso e Formagdo de Professores: “a escola sacudida em suas bases”; e 3) Estratégias e
desafios no desenvolvimento da pratica docente inclusiva na Universidade: “Eu ndo tinha a
quem recorrer”. Esses titulos contém trechos da propria fala da professora que acreditamos
expressar sinteses emblematicas das significacdes produzidas por ela.

O primeiro ndcleo de significacdo, intitulado Ser professora inclusiva no Ensino
Superior: Singularidades como possibilidades da pratica docente na ‘“‘realidade que ndo
podemos fugir”, articulamos indicadores que tinham relacdo com as singularidades as quais
medeiam multideterminac@es sua da préatica docente.

Politicas Publicas, Bom Senso e Formagdo de Professores: “a escola sacudida em
suas bases” foi o titulo do segundo nucleo e reuniu indicadores que revelaram enlaces
constitutivos da préatica docente na realidade da Inclusdo Escolar.

Com o titulo Estratégias e desafios no desenvolvimento da pratica docente inclusiva
na Universidade: “Eu ndo tinha a quem recorrer”, reunimos os indicadores gue revelavam as
estratégias que participante da pesquisa langca mdo no Ensino Superior e os desafios que se
apresentam no desenvolvimento da prética docente com alunos com NEEs, na complexidade

do Ensino Superior.
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Assim, destacamos que estes nucleos foram a sintese resultante dos movimentos
similares, complementares e contraditorios e que revelam sobre o pensar, o sentir e 0 agir de
Diké, dando-nos condi¢cdes de sistematizar elementos para analisar a pratica docente
constituida com alunos com NEES no Ensino Superior.

O quadro 06, a seguir, destaca a articulacdo dos indicadores que integram os nucleos

de Significacdo correspondentes:



Quadro 06 — Articulacao dos indicadores e nomeacdo dos nucleos de significacao
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(1) Pratica docente como modelo de Inclusdo: “a sua conduta muda quando tem um aluno com
necessidades na sala”

(2) Singularidades dos alunos com NEEs no Ensino Superior: “ela detestava fazer prova depois”

(3) Experiéncias acumuladas constituindo a préatica docente na inclusdo de alunos com NEEs

(4) Relacoes com alunos com NEEs em sala de aula: “eu vi muita solidariedade”

(5) Condicoes subjetivas como elementos constitutivos da pratica docente diante da inclusdo: “Era aflitivo
mas eu nunca disse isso para ela”

Ser professora inclusiva do
Ensino Superior:
singularidades como
possibilidades da préatica
docente na “Realidade que

nao podemos fugir”

(6) O Bom-Senso mediando as acoes da professora: “nido preciso fazer um curso para niao constranger
alguém”
(7) A formacgao docente e a realidade da inclusido: “o professor nao faz porque nio sabe”

(8) Conhecimentos tacitos e cientificos como media¢oes constitutivas da pratica docente: “o minimo que eu
posso eu procuro fazer”

(9) Politicas publicas e suas contradi¢cées no Ambito da educacio inclusiva: “a escola foi sacudida em suas
bases”

(10) Sobre o direito de inclusao de alunos com NEEs: “se trata de aceitar o direito, nada mais”.

Politicas publicas, bom
senso e formacao de
formacdo de professores:
“A escola foi sacudida em

suas bases”

(11) Estratégias para desenvolver a pratica docente com alunos com NEEs: “a sala niao tem o recurso, mas
eu procuro”

(12) Tornando-se professor diante da Inclusiao no Ensino Superior: “é tiao recente que a gente ainda anda
meio confuso”

(13) Desafios para desenvolver a pratica docente com alunos com NEEs na Universidade: “eu nao tinha a
guem recorrer

(14) A tecnologia como mediadora da inclusao no Ensino Superior: “hoje as coisas estao mais evoluidas”

Estratégias e desafios no
desenvolvimento da préatica
docente inclusiva na
Universidade: “Eu nao

tinha a quem recorrer”

Fonte: Producdo da autora em colaboracdo com os membros do Nucleo de Estudos e Pesquisas em Educacdo na Psicologia Socio-Historica

(NEPSH).
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Depois de realizarmos os trés movimentos do processo analitico chegamos a
materialidade que antecede a interpretacdo, os nucleos de significacdo que fizemos desse
movimento. Isso implica dizer que foi necessario seguir o movimento do pensamento desde 0
concreto caotico ao concreto pensado.

No quadro 07, logo adiante, sistematizamos os trés movimentos que realizamos para
apreender as zonas de sentidos produzidos sobre o processo de inclusédo de alunos com NEEs

no Ensino Superior.



Quadro 07 — Relacdo dos pré-indicadores, conteddos tematicos, indicadores e nucleos de significacéo

DOS PRE-INDICADORES AOS NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

PRE-INDICADORES

CONTEUDOS TEMATICOS

INDICADORES

NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO

[...] ai um dia ele (o aluno cego) disse:
“professora, que quero lhe agradecer, eu
quero lhe fazer um agradecimento em
publico pela forma como a senhora
tem me tratado, eu nunca encontrei
isso. A senhora sempre se posiciona ao
lado da minha cadeira, tanto que eu ouco
toda a aula, ndo tenho dificuldade de
acompanhar a aula porque a senhora se
posiciona atrds da minha cadeira, a
senhora tem sempre o cuidado de me
dizer o que estd mostrando no slide.
Ninguém faz isso, entéo, eu quero lhe

agradecer”.

Manifestacbes de agradecimento
pela agéo de incluséo desenvolvida

em sala de aula

(1) Prética docente como
modelo de Inclusdo: “a sua
conduta muda quando tem
um aluno com necessidades

na sala”

Ser professora inclusiva do

Ensino Superior:
singularidades como
possibilidades da pratica

docente na “Realidade que

nao podemos fugir”




Entdo, com essa aluna (com surdez
parcial), eu me posicionei sempre assim:
ao lado dela, na frente dela pra que ela
pudesse fazer a leitura labial, sempre
com cuidado, vou falando bem
compassado pra ela poder fazer a leitura
labial. E um dia também no final da
disciplina, ela me disse: “Ow
professora, como eu  consegui
acompanhar as suas aulas”! Eu sempre
tive esse cuidado, ela tava sentada ai, eu
sempre me posicionei aqui, na frente

dela.

Eu nunca disse nada, mas o fato, ela foi
percebendo que eu sempre fiz isso. Eu
ndo dizia: gente, eu vou me posicionar
na frente da fulana pra fulana fazer

leitura labial. Eu apenas fiz e a turma

Acoes

inclusivas

sdo

desenvolvidas pela professora no

decorrer

do  processo

sem
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toda foi percebendo. Entdo, alguns
alunos tem me dito assim: “vocé vai
sem dizer nada mostrando como agir
com aluno que tem algum problema.

Entdo, elas percebem isso.

[...] quando a gente vai encerrar a
disciplina, eles dizem: olha, vocé néo
falou nada, mas a gente percebeu que
sua conduta muda quando tem aluno
com deficiéncia na sala. Normalmente,
eu sou professora de trés disciplinas do
curso de licenciatura. Ai eles dizem pra
mim: olha, a sua conduta muda quando

tem um aluno com necessidades na sala.

necessariamente

comunicadas

serem
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Eles se referem assim: Vocé ensinou
sem dizer nada pra gente, de certa
forma vocé esta ensinando como a gente
tem que agir quando tem um aluno
assim. Eu ndo sou especialista, eu digo
pra eles: eu ndo sou especialista. Eu
tenho as mesmas dificuldades que todos
tém, mas eu procuro assim, o minimo

que eu posso, eu procuro fazer.

Eles se referem assim: VVocé ensinou sem
dizer nada pra gente, de certa forma
vocé esta ensinando como a gente tem
gue agir quando tem um aluno assim.
Eu néo sou especialista, eu digo pra eles:
eu nao sou especialista. Eu tenho as
mesmas dificuldades que todos tém, mas

eu procuro assim, o minimo que eu

A professora como modelo para
seus alunos sobre como agir com

alunos com NEEs
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pOSs0, eu procuro fazer.

E,eu gosto muito de dar aula e digo
muito pros meus alunos, eu digo: olha,
espero que a docéncia dé pra vocés o
prazer que deu pra mim? Eu gosto
muito. Mas quando eu ndo digo, o0s
alunos dizem assim: VVocé gosta de dar

aula! Eles percebem isso.

Acho que € porque eu tenho uma certa
alegria quando eu to na sala de aula.
Al, as vezes, eles dizem: Vocé gosta de
ser professora! Percebem isso. E, ai, eu
queria completar isso. Entdo, eu to

tentando completar isso.

Alegria em sala de aula e
reconhecimento dos alunos da
identificacdo da professora com a

profisséo
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Eu ndo ofereci todos os recursos que ele
tem direito porque a instituicdo ndo me
garante e eu também sozinha ndo posso
fazer. TO dizendo que o que eu fiz foram
coisas muito pontuais, pequenas
mudancas na minha pratica, na
conducéo da aula. Entdo, ndo foi nada
sofisticado, ndo é uma experiéncia

rica.

Eu fiz apenas pequenos ajustes na
minha acdo pedagdgica, que eu acho
que favoreceu um pouco, mas uma
coisa muito pontual e muito pobre, ndo
foi nada sofisticado, ndo foi. Dizer que

teve a inclusao que ele merecia, nédo teve.

Autoavaliacdo da professora sobre
a conducdo da aula com alunos
com NEEs

Foi praticamente a tarde toda pra ela

Aluna com paralisia cerebral

(2)

Singularidades

dos

125



conseguir apresentar esse trabalho, pela
dificuldade de falar em determinados
momentos, ndo consegue, tinha que
parar mesmo. Nos ficamos
praticamente a tarde toda pra ela
apresentar esse trabalho (TCC), mas
ela apresentou o trabalho. O trabalho

muito bom.

conseguiu fazer e apresentar o
TCC

Quando ela chegou no TCC, foi a
professora orientadora dela, ela me
convidou pra banca e a orientadora falou
pra ela assim: “Se vocé ndo quiser
apresentar seu trabalho, vocé néo
apresenta. A gente julga pelo trabalho
escrito”. A professora disse isso
considerando a dificuldade dela. Ela

disse: “Nao. Eu quero apresentar”.

[...]Sei que ele me disse “ndo, eu nao

preciso”. Eu quero sO0 assim: mais

Os alunos com NEEs querem ser
tratados como os demais alunos da
sala, mas considerando suas

necessidades

alunos
Ensino
detestava

depois”

com NEEs no

Superior:

fazer

(13

ela

prova
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tempo pra fazer minhas atividades, eu

preciso de um tempo maior...

Os professores sdo muito indiferentes a
causa, ela detestava fazer prova depois.
Como a prova era oral, o professor
aplicava na turma e dias depois a dela. A
dela ficava pro dia que o professor
tivesse a boa vontade de aplicar, quando
ela gostaria de fazer no mesmo dia da

turma.

[...] E ai, como é que €? Vocé quer que
amplie seu material? Ele (aluno com
baixa visdo) disse: “Nao, ndo precisa
nao”. Porque as vezes tem isso, a pessoa

nao aceita muito o problema”.

H& alunos que ndo aceitam suas
necessidades educacionais

especiais

Entdo, vocé ndo pode obrigar alguém a

aceitar, isso é auto-aceitacdo. Aqui tem

Ndo é facil para os alunos com
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uma menina fazendo..que fazia
jornalismo que ela € autista e ela nédo
aceita, ndo admite e pronto. Vocé ndo
pode obrigar uma pessoa a assumir
uma identidade que ela ndo quer

assumir.

[...JAi vem essa menina com baixa visao.
Novamente, uma com baixa visdo. Essa
com baixa visdo ndo quer que
ninguém saiba que ela tem um
problema. Que eu acho mais dificil
nesse caso, quando a pessoa ndo assume
(que tem necessidades educacionais

especiais).

[...]JEla disse: “olha, eu tenho baixa

visdo, mas ndo gosto de falar sobre

NEEsaceitarem suas necessidades
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isso”. Eu disse: nio se preocupe, ¢ um
direito seu. Mas eu preciso saber pra lhe
ajudar, se ndo souber como é que eu

posso lhe ajudar?

[...]JAi vem essa menina com baixa visdo.
Novamente, uma com baixa viséo. Essa
com baixa visdo ndo quer que ninguém
saiba que ela tem um problema. Que eu
acho mais dificil nesse caso, quando a
pessoa ndo assume (que tem

necessidades educacionais especiais).

[...JEla disse: “olha, eu tenho baixa
visdo, mas ndo gosto de falar sobre isso”.
Eu disse: ndo se preocupe, é um direito
seu. Mas eu preciso saber pra lhe
ajudar, se ndo souber como é que eu

posso Ihe ajudar?

Como lidar com a nédo aceitacdo

das NEEs pelo aluno
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Eu acho que h& muita resisténcia, mas eu
digo que os problemas, a conducdo da
aula, as dificuldades que existem num
aluno que tem deficiéncia, existem
também em outras situacBes. Existem
professores que tém problema na sala
de aula mesmo quando na sala néo

tem ninguém com necessidades.

Problemas em sala de aula
acontecem mesmo sem a presenca

de alunos com NEEs

E.a determinagdo de.. como aluno
porgue a gente que uns se determinam
mais que outros. Tem aquelas pessoas
gue desistem facilmente, tem outras que

nao desistem.

Mas tem gente que mesmo tendo uma
condicdo socioeconémica que lhe
permita, ndo tem disposicdo de

aprender e de reinventar, ndo tem.

A determinacdo  (persisténcia)
como elemento constitutivo da
concepcao da professora sobre o

aluno com NEEs
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Porque é diferente de trabalhar com
crianca e adolescente. Eu preciso, com
as criancas, eu tenho que ser mais
diretiva. Adolescente, no Ensino
Superior eu tenho que ser diferente, eu
ndo precisa ser tdo diretiva assim. Eu
acho que eu trato assim, adultos, eu ja
espero uma outra maturidade deles, eu
ja posso conversar num outro nivel,
chamar pra uma reflexdo que eu néo
consigo com as criancas. E diferente
do...

Agora, tem uma turma, aqui, que 0s
meninos estdo chegando bem novos.
Al, uns ndo tém maturidade, ai, € um
nivel bem ruim. Mas, eu, as vezes,
encontro pessoas de um nivel melhor na

sala. E, isso, ta sempre me obrigando a

A idade e postura do aluno no
Ensino Superior como elemento
diferenciador da pratica docente

(diretividade x reflexao)
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estudar mais.

Eu tive ja varios (alunos com NEES),
ja tive com baixa visdo, ja tive com
paralisia cerebral. J& tive com

deficiéncia auditiva.

A pratica docente da professora
envolve alunos com diferentes
NEEs

H& muito tempo eu milito nessa area
(educacdo inclusiva), ministrando
disciplina e sou coordenadora (de
nacleo de pesquisa) e minha pesquisa
de doutorado é sobre Deficiéncia
Intelectual. E a que eu prefiro mais, de
todas a que eu escolhi pra estudar, desde

0 mestrado eu estudo [...]

[...] e sou parte da equipe estruturante
do NAU. A Universidade esta

estruturando o Nucleo de Acessibilidade

O envolvimento com educacédo
inclusiva para além da pratica

docente

3) Experiéncias
acumuladas constituindo a
pratica docente na inclusédo

de alunos com NEEs
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da UFPI, chamado NAU.

Eu cheguei na década de 90, mas eu
acho que eu tenho aluno (com NEES) de
2000 pra ca. Bastante tempo que eu ja
estava aqui quando eu comecei a ter

esses alunos.

Demarcacdo historica do inicio da
pratica da docente com alunos com
NEEs

[...] olha, eu sou formada em uma
licenciatura e eu quando prestei concurso
pra cd eu ja tinha dezoito anos como
professora, professora da educacéo
bésica, escola publica. Nunca tive
experiéncia com escola privada e eu
sou de uma cidade do interior. Entéo,

minha experiéncia era la na cidade do

Educagdo  publica  (Educacédo
Basica e Educacdo Superior) como
campo exclusivo da pratica

docente da professora
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interior.

A maturidade...a gente vai construindo
maturidade. E eu nunca tive problema
com aluno. E uma habilidade que eu
tenho de lidar com aluno, eu ndo tenho

problema com..

A maturidade €é constitutiva da
habilidade da professora em se

relacionar com os alunos

Eu tive ja varios (alunos com NEEsS),
ja tive com baixa visdo, ja tive com
paralisia cerebral. J& tive com
deficiéncia auditiva.

A pratica docente da professora
envolve alunos com diferentes
NEEs

[...] eu acho que me esforcei muito. Eu
me esforcei bastante nessa minha
atividade docente, pra... sempre me
desafiando, pra eu estar sempre fazendo
0 melhor que eu pude fazer, meus
limites, mas, dentro dos meus limites,

eu t6 sempre tentando fazer o melhor

O esforco individual como
elemento do  processo  de

constituicdo identitaria da docente
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que eu posso. E, ai, eu achei que era
uma coisa que tava incompleta: eu sair

sem eu concluir essa etapa, entendeu?

Por tudo que eu me dediquei, por tudo
que eu fiz, por tudo que eu passei pra
poder chegar até aqui, eu acho que eu
me devo isso. Por isso que as pessoas
ndo entendem. Por que tu ainda vai se
envolver com isso (doutorado) a essa
altura? E uma divida que eu tinha para

comigo mesma, entendeu?

Problemas familiares assim, eu sou do
interior, meus pais sdo pobres,
comecei a trabalhar cedo, entdo eu, de
uma familia pobre, eu sempre fui uma
pessoa arrimo de familia, entdo eu
nunca pude sair assim. Meu marido
trabalhando em uma cidade do

interior, eu aqui, os filhos pequenos,

Condicbes familiares como
determinante para adiar a formacao

continuada
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talvez até se eu forcasse a barra, eu
tivesse ido, mas eu ndo achei justo com
minhas irmas, eu sair e deixa-las aqui
com os problemas que a gente tem, entéo
eu ndo achei justo, eu me sacrifiquei.
Meus filhos também, eu n&o achei
correto deixar, levar ndo dava, entdo
sempre fui adiando. SO0 agora eu
consegui, ja com idade avancada, j& com

tempo de me aposentar.

[...] eu acho que me esforcei muito. Eu
me esforcei bastante nessa minha
atividade docente, pra... sempre me
desafiando, pra eu estar sempre fazendo
o melhor que eu pude fazer, meus
limites, mas, dentro dos meus limites, eu
td sempre tentando fazer o melhor que
eu posso. E, ai, eu achei que era uma
coisa que tava incompleta: eu sair sem

eu concluir essa etapa (doutorado),

Formacdo em nivel de doutorado
COMO processo que vai completar a

formagéo da docente
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entendeu?

Por tudo que eu me dediquei, por tudo
que eu fiz, por tudo que eu passei pra
poder chegar até aqui, eu acho que eu
me devo isso. Por isso que as pessoas
ndo entendem. Por que tu ainda vai se
envolver com isso (doutorado) a essa
altura? E uma divida que eu tinha para

comigo mesma, entendeu?

Acho que é porque eu tenho uma certa
alegria quando eu td na sala de aula. Ai,
as vezes, eles dizem: Vocé gosta de ser
professora! Percebem isso. E, ai, eu
queria completar isso. Entdo, eu to

tentando completar isso.
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[...] é porque eu gosto muito de dar aula,
eu gosto muito, eu gosto de estudar. E,
eu acho, assim também... é claro que eu
ndo sou, ndo posso ser hipdcrita de
dizer que ndo t6 pensando em

melhorar meu salario.

Formacdo em nivel de doutorado
como possibilidade de melhorar o

salario da docente

Ele disse que teve um agravamento ai,
que precisou fazer cirurgia. Os colegas
dele dizem que foi... que ele ndo se, ndo
se encontrou muito no curso, nao é?
Parece que ele achou que ndo era bem o
que ele queria, mas ndo foi o que ele
alegou pra mim. O fato foi que ele

desistiu...

Entdo, como eu que orientei, que
acompanhei esse processo junto a

PRAEC pra conseguir monitor e tudo,

O aluno com NEEs desiste do
curso alegando néo se identificar
com o0 curso, no entanto, ha
evidéncia de que esse néo foi o real

motivo

(4) Relagdes com alunos
com NEEs em sala de aula:

“eu vi muita solidariedade”
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ele me deu uma satisfagdo, que iria
(desistir).

Num determinado dia... a turma era
muito pequenininha, num determinado
dia, eu fui procurada pelos alunos, me
chamaram I, eu fui, cheguei 14, pra dizer
que ela ia desistir porque ela foi
apresentar um seminario, ela apresentou
um seminario e quando ela foi falar, a
professora da disciplina disse: “Olha, eu
vou lhe pedir uma coisa, ndo fale na
minha aula ndo, porque eu fico muito
aflita com essa sua fala”. E isso magoou
demais e ela pensou em desistir, mas ai
a gente conversou com ela, os alunos
fizeram uma corrente, ela terminou
ndo desistindo, mas ela carregou essa
méagoa durante todo o curso, ai ela se

recolheu muito, evitava falar, com medo

Professora e alunos mediando
junto a turma a permanéncia de
uma aluna com NEEs que decidia

deixar o curso
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de passar esse mesmo constrangimento.

Num determinado dia... a turma era
muito pequenininha. Num determinado
dia, eu fui procurada pelos alunos, me
chamaram I, eu fui, cheguei 14, pra dizer
que ela ia desistir porque ela foi
apresentar um seminario, ela apresentou
um seminario e quando ela foi falar, a
professora da disciplina disse: “Olha, eu
vou lhe pedir uma coisa, ndo fale na
minha aula ndo, porque eu fico muito
aflita com essa sua fala”. E isso
magoou demais e ela pensou em
desistir, mas ai a gente conversou com
ela, os alunos fizeram uma corrente, ela
terminou ndo desistindo, mas ela
carregou essa magoa durante todo o
curso, ai ela se recolheu muito, evitava

falar, com medo de passar esse mesmo

Preconceitos e dificuldades dos
professores em lidar com as
necessidades de seus alunos
interferem na permanéncia e no

desenvolvimento desses alunos
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constrangimento.

Eu nunca encontrei, sinceramente, eu
ndo vi nenhum assim comportamento
de exclusdo, de discriminacdo, nunca
presenciei na sala de aula, na sala de
aula, eu estou falando na sala, eu nunca

presenciei ninguém discriminando.

Eu sempre joguei muito aberto: Olha
gente, eu queria ver esse filme com
vOCeés, eu tinha planejado esse filme, mas
esse filme nds ndo vamos ver porque é
um filme legendado e ndo da certo por
causa do fulano. Ninguém disse: ah,
deixa esse aluno pra l4. Ninguém nunca
me disse isso. Entdo assim, eu acho que

as pessoas concordavam com isso e que

Solidariedade e aprovagdo de
acOes de inclusdo por alunos em

sala de aula

141



as pessoas aprovavam isso porque
nunca ouvi ninguém dizer: “Ah, porque
t4 na presenca desse aluno muda. Ahhh,
eu queria tanto ver esse filme e agora por

causa desse aluno nao vamos poder ver”.

Se alguém pensava ndo expressou, ta
certo? Ninguém nunca expressou isso
(preconceito e discriminagdo), entao isso
me leva a crer que eles concordavam,
que eles achavam justo eu considerar
sempre aquele aluno. E eu sempre dizia

assim pra eles.

Entdo eu acho que a avaliacéo é positiva,
nunca ninguém expressou que se sentiu
incomodado, se sentiu prejudicado na

presenca desse aluno, ndo vi isso, eu
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acho que havia muita solidariedade. Nas
turmas que eu tive com aluno com algum

problema, eu vi muita solidariedade.

Ah, mas deixa eu te dizer. Um fato que
aconteceu, eu disse que nunca presenciei
nada, aconteceu um fato. Um dia uma
aluna me disse, desse Gltimo aluno cego
que eu tive, esse que desistiu, uma aluna
na sala me disse assim: “Olha,
professora, a professora fulana de tal, ela
reprovou fulano ai, ela ndo quis nem
saber desse negécio do fulano ai nao,
porque ele é muito boa vida. Eu acho,
professora, que vocé da muita moleza

pra ele”.

As NEEs entendidas como forma
de obtencdo de
privilégios/facilidades

Ah, mas deixa eu te dizer. Um fato que
aconteceu, eu disse que nunca presenciei
nada, aconteceu um fato. Um dia uma

aluna me disse, desse ultimo aluno cego

A negacdo das NEEs do aluno em
sala de aula: “A professora fulana
de tal, ela reprovou fulano ai, ela

ndo quis nem saber desse negocio
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gue eu tive, esse que desistiu, uma aluna
na sala me disse assim: “Olha,
professora, a professora fulana de tal,
ela reprovou fulano ai, ela ndo quis
nem saber desse negdcio do fulano ai
nao, porque ele é muito boa vida. Eu
acho, professora, que vocé da muita

moleza pra ele”.

do fulano ai ndo”.

[...] tem uns oito ou nove anos que eu

me deparei com essa aluna (cega).

[...]Sou formada em uma licenciatura,
mas o fato é que eu me deparei na sala
de aula com uma aluna cega, cega e eu
entdo, me preocupei muito, mas eu...
como eu fiz? Eu cheguei pra ela e falei
pra ela: eu digo, olha, eu ndo tenho

formacdo, eu ndo tenho experiéncia,

A primeira experiéncia com aluna
cega e 0 sentimento de

preocupacao da professora

(5) Condigdes subjetivas
como elementos
constitutivos da prética
docente diante da incluséo:
“Era aflitivo mas eu nunca

disse isso para ela”
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entdo eu preciso que vocé me conduza.

Como devemos fazer?

E eu disse pra ela, eu digo: olha, fulana,
vocé comigo esteja a vontade. Fala na
hora que vocé quiser, eu entendo
perfeitamente o que vocé fala. Era
aflitivo mas eu nunca disse isso pra ela,
era aflitivo mesmo a forma que ela
falava, mas com um pouco de cuidado,
assim de interesse dava pra Vvocé

entender.

A demonstracdo de cuidado e de

Entdo ndo é s6 o que a lei estabelece,
mas vai além do que a lei estabelece.
Questado de consciéncia, de valor. Isso
¢ 0 que eu estou chamando de bom

Senso.

interesse  favorecem a pratica
docente inclusiva
Acdes de inclusdo envolvem

também questbes de consciéncia e

de valor (contetdo ético-moral)

O Ensino Superior, eu ndo té lidando

com alguém... as pessoas vem pra ca...

Relacdo pedago6gica com o aluno

do Ensino Superior gerando




Alguns vem sem ler nada, mas tem
alunos que leu e que exige de mim e eu
tenha mais, que eu tenha leituras
porque eu posso encontrar alunos que
va além do que ta colocado aqui nesse

textozinho que a gente ta trabalhando.

Ent&o isso me forca a estudar mais. E
diferente de quando eu dou aula pra
crianga, muito diferente. Isso me coloca
sempre assim numa inseguranca, sempre
assim... do que eu vou encontrar, de
como vai ser. Quando eu vou
encontrar uma turma, como sera,
como vai ser? Entdo, eu sempre fico

insegura na hora que eu vou comegar.

Eu ja encontrei professor meu, tem

estados emocionais  variados
(inseguranca, vulnerabilidade,

desconforto, intimidagéo e receio)
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professor meu na graduacdo, entdo vocé
fica numa situacdo mais vulneravel.
Ent&o isso me intimida, isso me deixa
desconfortavel, eu me sinto
desconfortavel e me obriga a ter mais

cuidado.

Entdo assim, eu ndo sou especialista e
acho que ndo se trata de ser
especialista, eu acho que setrata muito
mais de bom senso da pessoa. Essa
professora ndo precisava ser especialista.
Eu acho que qualquer ser humano tem a

compreensdo pra ndo  constranger

O bom-senso para ndo constranger
alguém independe de curso de

formacao

(6) O Bom-Senso mediando
as acbes da professora:
“ndo preciso fazer um curso
para ndo  constranger

alguém”

Politicas publicas, bom
senso e formacéo de
formagdo de professores: “A
escola foi sacudida em suas

bases”
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alguém, ndo precisa ninguém... eundo
preciso fazer um curso pra nao

constranger alguém.

E porque assim, isso n&o é sé pra aluno
com necessidades especiais. Qualquer
situacdo, como professora, eu sempre
me coloco na forma de agir da forma
mais razoavel possivel. Entdo, eu vejo
dizer. Os colegas do Direito me dizem
que no Direito se chama o principio da
razoabilidade. Entdo, eu acho que o
principio da razoabilidade, ele cabe
em qualquer situacdo. E assim, eu
sempre acho assim: eu ndo posso fazer
algo que viole meus principios, mas
dentro daquilo que n&o viola meus
principios, eu posso flexibilizar pra Ihe
ajudar, se vocé esta precisando. Vocé

entende 0 que eu estou querendo te

A acdo docente orientada pelo

principio da razoabilidade (Direito)
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dizer?

[...] € minha forma de ser, eu acho que
o meu fazer pedagégico ndo esta
restrito exclusivamente a sala de aula,
aquele momento. Eu acho que eu tenho
flexibilidade pra fazer essas coisas. 1sso

que eu estou chamando de bom senso.

Mais facil pra mim é dizer: tem um
aluno cego, a minha aula, eu vou dar

aula do mesmo jeito e ele que se vire.

Mais facil é isso, entretanto, minha
consciéncia ndo me manda agir dessa
forma, minha consciéncia me dita que

eu tenho compromisso com este aluno

A professora opta pelo
compromisso com o aluno ao invés
de se manter indiferente as suas
NEEs
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e que este compromisso exige de mim
tentar alternativas para garantir a sua

aprendizagem.

A legislacdo deixa muito claro que para
atuar na Educacdo Inclusiva, vocé
precisa ter dois perfis de professor: é o
que a lei chama de professor capacitado
e professor especialista, especializado.
Eu ndo sou especialista, eu estaria
nesse grupo de professores

capacitados.

A professora identifica-se como
professora capacitada, néo

especialista

O professor capacitado é aquele que ao
longo da sua formagcdo teve algum
contelido, alguma disciplina tratando
dessa tematica. Eu a rigor na minha
formacéo de graduacgdo, eu ndo tive
(disciplina  com a temética da
incluséo). Eu ndo tive porque nessa
época ndo era conteudo isso, eu vim

me dedicar a isso, vim estudar isso

A formacdo inicial da professora
nao contemplou disciplinas
tratando da tematica da incluséo, o

que ocorreu na pos-graduacao

(7) A formagéo docente e a
realidade da inclusdo: “o
professor ndo faz porque

ndo sabe”
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depois ja, na p6s-graduacéo.

[...]Sou formada em uma licenciatura,
mas o fato é que eu me deparei na sala
de aula com uma aluna cega, cega e eu
entdo, me preocupei muito, mas eu...
como eu fiz? Eu cheguei pra ela e falei
pra ela: eu digo, olha, eu ndo tenho
formagéo, eu ndo tenho experiéncia,
entéo eu preciso que vocé me conduza.

Como devemos fazer?

A primeira experiéncia com aluna
cega e o reconhecimento da falta
de experiéncia e formacdo da

professora

Ela (a aluna cega) tinha muitas criticas
aos professores. Ela se sentia muito
discriminada aqui. Ela tem magoa
demais até hoje, mas ndo € maldade do
professor, acho que muito mais é a

falta do conhecimento  mesmo,

Entendimento de que a
discriminacao dos professores para
com os alunos com NEEs ndo é
maldade, mas falta de

conhecimento na formacao
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formacéo, sobretudo.

Mas eu sei que 0s outros professores ndo
fazem porque nédo tem formacéo, ndo é?
Entdo, eu acho que precisa investir
muito ainda em formacéo, porque o

professor ndo faz porque nédo sabe.

E, os estudiosos dizem que sdo muitas
barreiras que existem na aprendizagem,
por exemplo, as barreiras arquitetdnicas.
Mas, mais fortes do que isso, sdo as
barreiras atitudinais. Entéo, eu acho que
a gente precisa ainda mudar muito,
investir muito na formacdo do
professor. Eu acho que a informacéo,
ela ajuda bastante. As vezes vocé nio faz

porgue vocé ndo sabe.

Professores ndo  desenvolvem
acOes para incluir o aluno porque

ndo tém formacéo
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Eu ndo sou especialista, eu digo pra eles
(os alunos): eu ndo sou especialista. Eu
tenho as mesmas dificuldades que
todos tém, mas eu procuro assim, 0
mMinimo que eu po0SsO, eu Procuro

fazer.

Apesar do reconhecimento da falta
de formacdo  especifica a
professora se esforca para

realizaco de acdes inclusivas

[...] eu ouvi isso: pois €, vocé mostrou
gue alguma coisa vocé pode fazer. O
professor ndo pode fazer tudo, mas ele
pode fazer. Se cada professor fizer

algo, ja é muita coisa.

O professor ndo pode fazer tudo,

mas se fizer algo, ja é muita coisa

SO6 que no Brasil, a formacdo para
educacdo especial ela prioriza o
professor de AEE e é feito geralmente
em cursos de poés-graduacdo, mas eu
acho que é preciso fortalecer também

a formacdao desse professor que esta na

Entendimento de que é o professor
da sala regular quem tem que dar
conta da aprendizagem do aluno
com NEEs
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classe regular porque afinal de contas

esse professor fica com esse aluno Ia.

Entdo eu acho que precisa fortalecer é a
formacédo do professor da classe
regular. Mas, a politica brasileira
prioriza a formacéo e do especialista,

néo é a do professor da classeregular.

A politica ndo é essa, mas eu acho
porque € esse professor (da sala
regular) que de fato esta com esse
aluno, é que tem que dar conta da
aprendizagem desse aluno. Precisa 0
minimo de informacdo. Como é que ele

faz? E ai a gente ndo tem. Isso € muito
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precario ainda. Na formacéo.

Eu acho que precisa fortalecer, tanto que,
agora, tem uma proposta de
adequacdo ai do curso de licenciatura,
t4 tendo a proposta de criacdo de uma
nova disciplina. Eu acho que so existe
uma disciplina de 60 horas na
formacédo do professor (na qual se
discute sobre inclusdo). E pouco

demais.

Mencédo da baixa carga-horéaria da
disciplina no curso de licenciatura
e proposta de criacdo de nova

disciplina

H& muito tempo eu milito nessa area
(educacéo inclusiva), ministrando
disciplina e sou coordenadora (de nucleo
de pesquisa) e minha pesquisa de
doutorado &  sobre  Deficiéncia
Intelectual. E a que eu prefiro mais, de

todas a que eu escolhi pra estudar,

De todas as NEEs a professora
prefere o0 estudo da deficiéncia

intelectual

(8) Conhecimentos tacitos e
cientificos como mediagdes
constitutivas da prética
docente: “o minimo que eu

posso eu procuro fazer”

155



desde o0 mestrado eu estudo

(deficiéncia intelectual)

E, por exemplo, um slide que eu ia
mostrar, eu sempre me preocupei de me
posicionar perto da aluna e descrever pra
ela, se tem alguma imagem, eu descrever
pra ela o que tem, vou sair da sala:
fulana, estou saindo da sala, mas vou
voltar nesse momento. E procurar
sempre informar, o0s  professores
esquecem disso. Ai, quem ndo enxerga
fica, as vezes, perdido. Entdo... estando
na aula, um aluno chegou atrasado, eu
informo pra ela: esta chegando fulano de
tal. Eu ficava sempre informando,
descrevendo o que estava acontecendo
na sala e isso, ndo foi formagéo, foi o
tempo mesmo que foi me mostrando e

eu sei que é uma coisa necessaria.

Algumas estratégias desenvolvidas
para incluir o aluno ndo resultam
de formac&o, mas de conhecimento

tacito
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[..] entdo tem sido essa minha
experiéncia, eu volto a dizer... eu nado
tenho formacéo especifica, ndo tenho
preparacdo para lidar, eu fui fazendo
0 que minha consciéncia mandava e
alguma coisa que via nas leituras que

eu tive.

O que Vigotski fala ¢é da
compensagdo..a compensagdo, a pessoa
com  deficiéncia  desenvolve o
mecanismo da  compensacdo. A
compensacao biologica, ndo € isso nao.
As pessoas dizem: “Ah. Eu sou cego. E a
pessoa cega, desenvolve a audicdo... ndo
ndo € isso, a compensacdo nao €
biologica, é social, a pessoa tenta se

superar, tenta se sobressair.

Conceitos cientificos mediando a
concepgdo de desenvolvimento de
pessoas com NEES
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Al eu prestei 0 concurso, ai deu certo,
entrei. Quando eu cheguei, na minha
entrada uma colega aqui da éarea foi
muito importante porque nGs comeg¢amos
um estudo da Psicologia Sécio-historica,
porque ela ja tinha interesse. Eu me
lembro que nés fomos estudar o livro
do Leontiev, “o desenvolvimento do
psiquismo”, ai, nds estudamos o livro
todinho, um livro super dificil. Entdo, A

gente ja estudava Vigotski, Leontiev.

Ingresso  no  corpo  docente
universitario e a mediacdo de
conceitos cientificos sobre o
desenvolvimento humano

(Psicologia Socio-Historica)

Ai eu prestei o concurso, ai deu certo,
entrei. Quando eu cheguei, na minha
entrada uma colega aqui da area foi
muito  importante  porque  noés
comegcamos um estudo da Psicologia
Socio-historica, porque ela ja tinha

interesse. Eu me lembro que nos fomos

Relacdo com pares profissionais,
constituindo processo de
envolvimento formal com estudos
sobre desenvolvimento humano e
sobre  Educacdo Especial e

Inclusiva
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(13

estudar o livro do Leontiev, “o
desenvolvimento do psiquismo”, ai, nds
estudamos o livro todinho, um livro
super dificil. Entdo, A gente ja estudava
Vigotski, Leontiev.

E ai nés fomos, ndo sei dizer exatamente
como, fui me envolvendo, ela em toda
pesquisa foi me incluindo, tudo que ela
ia fazer ela me incluia e ai terminei
sendo coordenadora adjunta do nucleo
e eu terminei me envolvendo demais

com isso.

Vou te dizer que atualmente ta se
usando ao invés de necessidades
educacionais especiais publico-alvo da
educacdo especial, a gente t4 usando

essa terminologia.

A terminologia alunos publico-
alvo da educacdo especial é a que

estd sendo usada atualmente

(9)Politicas publicas e suas
contradi¢cbes no ambito da
educacdo inclusiva: “a
escola foi sacudida em suas

bases”
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A legislacdo ndo fala de publico-alvo.
Quem € 0 publico-alvo da Educacéo
Especial no Brasil? No Brasil, o
publico-alvo é: alunos com deficiéncia,
ai vocé tém: deficiéncia fisica,
intelectual, visual, auditiva, multiplas,
alunos com transtorno do espectro
autista e alunos com  altas

habilidades/superdotacao.

Quem € o0 publico-alvo da

educacdo especial no Brasil

[...] a Declaracdo de Salamanca, em 94, a
Declaracdo é mais abrangente. Ela fala
de inclusdo, ndo sé desse grupo que eu
citei, mas de todas as minorias, ela vai
fazer referéncia as minorias linguisticas,
étnico-racial, a populaces ribeirinhas, a
adolescentes em situacéo de
vulnerabilidade social, tudo isso. Entéo a
gente tem essa confusédo porque a
Educacdo Inclusiva seria uma coisa
muito ampla, porque é o0 que esta

escrito ai na Declaracdo. O Brasil

Divergéncias de concepcbes de

inclusdo entre documentos oficiais
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regulamentou como sendo publico-

alvo esse grupo que eu citei.

A partir desse movimento da inclusao é
gue esse publico vem para escola
regular e ai, a escola, de uma certa
forma, a escola foi sacudida em suas
bases, ndo é? Porque a escola ndo tinha,
de forma nenhuma, a menor estrutura,

n&o tem ainda estrutura para acolher.

A escola foi sacudida em suas
bases com a chegada dos alunos
com NEEs

Ai, ela (aluna cega) foi fazer o
mestrado, ai ela continuou
pesquisando acessibilidade da pessoa
cega nas instituicbes de ensino de
Teresina, ai, ndo foi s6 da Federal. Ela
estudou a Federal, a Estadual e as
privadas, ai ela conclui também que a
acessibilidade ¢ minima, minima, mas
.al, as publicas ainda estdo numa
situacdo um pouquinho melhor do que

as privadas

Mencdo a producdo do campo
cientifico sobre a as condicdes de
inclusdo no Ensino Superior de
Teresina com destaque favoravel

as instituicdes publicas
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[...] n6s tivemos além de recursos, além
de dinheiro para esses recursos
adaptados, a gente também teve
dinheiro pra  seminarios, nos
promovemos, Vvarias acfes, seminarios
aqui dentro envolvendo as deficiéncias.
E um Programa Federal (INCLUIR).

O Programa INCLUIR e as acdes

desenvolvidas pela professora

Entdo, a gente tem muito aqui, no
Brasil, a politica de formacéo, ela
prioriza 0s cursos a distancia e
prioriza o professor do atendimento
escolar especializado, é o principal
servico, € o servico mais, 0 servico de
educacéo especial que é mais valorizado
pela politica educacional no Brasil, entdo
vocé tem os professores de AEE tem
cursos de especializacdo em AEE, feito a
distancia. Entdo, eles sdo professores

especialistas, porque eles tém o curso.

Prioridade para a formagdo a
distancia de  professores do
Atendimento Escolar
Especializado (AEE) nas politicas
publicas educacionais do Brasil no

que se refere a incluséo
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Eu digo sempre pros meus alunos, eu
digo: olhe, que direito nés temos, que
direito eu posso ter de dizer pra uma
pessoa dessa que ndo pode estar na sala
de aula? Se a pessoa conseguiu fazer
uma prova no Enem, conseguiu a nota.
Qual o direito que eu tenho pra dizer que
essa pessoa ndo pode, ndo deve estudar
aqui? E uma questdo de direito, ndo se
trata de eu aceitar ou ndo aceitar. Se

trata de aceitar o direito, nada mais.

Qualquer aluno que é aprovado no
ENEM tem o direito garantido de

fazer o curso no Ensino Superior

Ai eu disse: ndo, ndo agradeca nao
porque isso é um direito seu, eu estou

fazendo apenas minha obrigacéo.

Nao ofereci o melhor, ndo ofereci nada
que, assim pra esse aluno, nada que o de
fato podia ser de direito, ndo. Eu apenas
fui fazendo pequenas mudancas na

minha conducdo, na conducdo da aula.

Inclusio como direito do aluno,
obrigagdo da  professora e
reconhecimento dos limites da

professora

(10) Sobre o direito de
inclusdio de alunos com
NEEs: “se trata de aceitar o

direito, nada mais”.
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N&o ofereci pra ele o que ele tem
direito de fato. Eu ndo ofereci todos os
recursos que ele tem direito porque a
instituicdo ndo me garante e eu também
sozinha ndo posso fazer. (Retirar trecho,

pois esta contemplado adiante)

[...] olha, ndo se trata aqui de vitimizar
ninguém, ndo se trata de estar olhando
fulano como coitadinho, se trata apenas
de garantir os direitos, eu sempre fui

falando assim.

Eu disse pra ela: Olha, eu néo sei braile,
mas se vocé quiser, me informe que eu
vou garantir braile, que eu vou procurar,
porque na sala ndo tem o recurso, mas

eu procuro. Ela disse: “Nao, eu sei

A professora propde-se a aprender

braile para ensinar a aluna cega

(11)

desenvolver a

Estratégias  para
pratica
docente com alunos com
NEEs: “a sala ndo tem o

recurso, mas eu procuro”

Estratégias e desafios no
desenvolvimento da préatica
docente inclusiva na
Universidade: “Eu nao tinha

a quem recorrer’”’
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braile, mas eu ndo, ndo quero fazer
atividades em braile, eu quero somente
fazer minha prova oral. Agora, eu
gostaria de fazer no mesmo dia que a
turma for fazer, porque os professores
nunca fazem no mesmo dia e isso eu
acho muito ruim”. Entdo, eu fui assim

trabalhando com ela essas questdes.

Mas eu sempre procurei ouvir o aluno
porque quem é que melhor sabe as
necessidades de um cego? O proprio
cego. Quem é que melhor sabe as
necessidades de um surdo? E o proprio

surdo.

Entdo, eu fico conversando com ele.
Como é que vocé quer agora? Como

vocé acha que deve ser? Diga que eu vou

Ouvir e conversar com o0 aluno
cego para diminuir as dificuldades

em sala de aula
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procurar 0os meios. Eu fui conversando
com eles e fui negociando com eles e
fazendo alguma coisa que pudesse

diminuir as dificuldades.

E, por exemplo, um slide que eu ia
mostrar, eu sempre me preocupei de
me posicionar perto da aluna e
descrever pra ela, se tem alguma
imagem, eu descrever pra ela o que tem,
vou sair da sala: fulana, estou saindo da
sala, mas vou voltar nesse momento. E
procurar sempre informar, os professores
esquecem disso. Ai, quem ndo enxerga
fica, as vezes, perdido. Entdo... estando
na aula, um aluno chegou atrasado, eu
informo pra ela: esta chegando fulano de
tal. Eu ficava sempre informando,
descrevendo o que estava acontecendo
na sala e isso, ndo foi formacéo, foi o

tempo mesmo que foi me mostrando e eu

Identificagdo da necessidade de
descricdo dos acontecimentos em

sala de aula para o aluno cego
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sei que é uma coisa necessaria.

Quando ela chegou no TCC, foi a
professora orientadora dela, ela me
convidou pra banca e a professora
orientadora falou pra ela assim: “Se
VOCcé nado quiser apresentar seu
trabalho, vocé ndo apresenta. A gente
julga pelo trabalho escrito”. A
professora disse isso considerando a
dificuldade dela. Ela disse: “Nao. Eu
quero apresentar”. Foi praticamente a
tarde toda pra ela conseguir
apresentar esse trabalho (TCC), pela
dificuldade de falar em determinados
momentos, ndo conseguia, tinha que
parar mesmo. NOs ficamos
praticamente a tarde toda pra ela
apresentar esse trabalho, mas ela

apresentou o trabalho. O trabalho muito

Estratégias  diferenciadas

avaliacdo sdo

alunos com NEEs

propostas

de

para
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bom.

[..JAi eu perguntei pra ela: vocé
consegue ler? Ela disse: “nao”. Entao,
eu vou ampliar seu material. Nao
precisa ninguém saber disso, mas eu vou
ampliar seu material, se ndo, como é que
vocé participa? Ela disse: entdo ta. Ai eu
ampliava as provas dela, ampliava os
textos. Eu falei na xerox, pedi que ele

ampliasse.

[...]JAmpliava e encarecia muito porque
passava a ser o dobro e ela ndo tinha
condicdes. Ai eu passei a pagar, entdo
eu nao tinha nada aqui, eu néo tinha a
quem recorrer. Entdo eu paguei 0s
textos dela ampliado pra que ela

pudesse estudar.

A professora assume a tarefa de
ampliar o material para a aluna

com baixa visdo

Ndo posso levar pra sala filme

Escolha de recursos didaticos a
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legendado com aluno cego na sala.
Entdo, se ndo tem ele dublado, entédo

tem que procurar outro, se ndo, ndo da.

partir das necessidades dos alunos
com NEEs

[...] a gente estd num momento que
precisa tanto divulgar isso que eu acho
que ele (aluno cego) sair pra dar
entrevista sobre o trabalho que a
instituicho  que  ele  representa
desenvolve, sobre a condicdo dele na
universidade, eu acho que é beneficio
para o grupo. Portanto, eu acho que isso,
ao invés de ser moleza como vocé acha,
eu acho que isso faz parte do processo
de educacdo dele, processo de
formacdo, isso também.. Entdo eu
considero que isso é algo que ta ligado a

formacéo dele.

A flexibilizacdo da rotina do aluno
com NEEs em sala de aula,
mediante a  necessidade de
momentos de militancia a favor da

inclusao
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Mas eu sempre procurei ouvir o aluno
porque quem € que melhor sabe as
necessidades de um cego? O proprio
cego. Quem é que melhor sabe as
necessidades de um surdo? E o proprio

surdo.

Entdo, eu fico conversando com ele.
Como é que vocé quer agora? Como
vocé acha que deve ser? Diga que eu vou
procurar os meios. Eu fui conversando
com eles e fui negociando com eles e
fazendo alguma coisa que pudesse

diminuir as dificuldades.

Ouvir e conversar com o aluno
cego para diminuir as dificuldades

em sala de aula

(12) Tornando-se professor
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E algo pra mim recente porque a
inclusdo, ela se inicia na década de 1990.
Entdo é algo que é recente, é tédo recente
que a gente ainda anda meio confuso,
sem saber exatamente como proceder,
ndo é? Porque é algo novo mesmo e
complexo, ndo é nada simples isso ai,
mas como vocé disse, € um fato, é uma
realidade. E vocé, entdo, ndo pode fugir

dessa realidade.

A incluséo escolar como processo
recente e complexo, mas que €
uma realidade da qual néo se pode

fugir

A gente se acostumou a falar com
guem enxerga, com quem anda, com
guem pensa da mesma forma e ai pra
gente seguir dentro de tudo isso (da
incluséo escolar) foi realmente uma
dificuldade e eu considero que é uma

dificuldade grande.

Ingresso como docente na UFPI foi
antes da regulamentacdo da

Incluséo escolar

diante da Inclusdo no
Ensino Superior: “¢ tdo
recente que a gente ainda

anda meio confuso”
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A gente se acostumou a falar com
guem enxerga, com guem anda, com
guem pensa da mesma forma e ai pra
gente seguir dentro de tudo isso foi
realmente uma dificuldade e eu
considero que ¢é uma dificuldade

grande.

Chegada de alunos com NEEs e o
reconhecimento das dificuldades

em lidar com as diferencas

Agora, € preciso o professor se dispor
também. Ha professor que ndo se dispde
também porque realmente € muito mais
facil uma turma em que todos
enxergam, todos falam, todos ouvem é
muito mais facil do que ter alguém
gue ndo ouve, ndo enxerga, nao fala.

Isso vai trazer alguma dificuldade pra

Resisténcia do professor quando ha
alunos com NEEs em sala de aula,

pois, isso Ihe exige mais
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mim porque vai exigir algo mais de

mim. Os professores resistem muito.

Eu acho que h& muita resisténcia, mas
eu digo que os problemas, a conduc¢éo da
aula, as dificuldades que existem num
aluno que tem deficiéncia, existem
também em outras situagdes. Existem
professores que tém problema na sala de
aula mesmo quando na sala ndo tem

ninguém com necessidades.

[...] mas a PRAEC garante que tenha
um monitor para o aluno com
deficiéncia, de preferéncia na mesma
sala de aula porque é alguém que vai
estudar com o aluno e alguém que
conheca o contetdo. Entdo tem que ser
alguém da mesma sala. Ela tinha, como

essa cega também tinha uma monitora,

A instituicdo garante um aluno
monitor para cada aluno com
NEEs

(13) Desafios para
desenvolver a  prética
docente com alunos com
NEEs na Universidade: “eu

ndo tinha a quem recorrer
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certo?

N&o ofereci o melhor, ndo ofereci nada
que, assim pra esse aluno, nada que o de
fato podia ser de direito, ndo. Eu apenas
fui fazendo pequenas mudancas na
minha conducdo, na conducdo da aula.
Né&o ofereci pra ele o que ele tem direito
de fato. Eu ndo ofereci todos os
recursos que ele tem direito porque a
instituicho ndo me garante e eu

também sozinha ndo posso fazer.

O que a professora faz para incluir,
embora a instituicdo ndo ofereca

condigdes suficientes

Agora, eu acho que com o NAU vai
mudar um pouco, porque com o0 NAU a
gente vai ter uma sala equipada, com

materiais adaptados.

A professora tem expectativas de

que tera suporte com o NAU
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Agora que a gente t4 comegando com 0
NAU, eu penso que alguma coisa vai
melhorar. Eu acho que na hora que
encontrar aluno com algum problema na
sala, eu acho que ja vai ser menos dificil
pra mim, vou contar agora com 0 apoio

do Nucleo.

O NAU é pra dar esse suporte. Propde-
se no NAU que os professores... se vocé
vai assumir uma turma em agosto,
vamos imaginar, em agosto e tem um
aluno com alguma necessidade, 0 NAU
vai chamar vocé pra lhe dar algumas
informacdes prévias sobre isso (0 aluno
com necessidade especial), Ihe orientar
sobre. Entdo, eu penso que o professor
ndo vai tdo cru como eu fui. Eu entrei

crua em cada uma dessas experiéncias
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porque ndo existia nada, nenhum
instdncia na universidade que pudesse

fazer essa mediagéo.

As vezes a pessoa (0 aluno com NEES)
ndo tem condicdes, o professor também
ndo tem, a universidade também ndo da
estrutura, tanto que eu tirei do meu bolso
pra isso. N&o é legal, a instituicdo tinha
que assumir. N&o € obrigacdo do
professor. Isso ndo pode ser uma
guestdo individual do professor. Isso
tem que ser uma proposta da

instituicao.

Eu ndo ofereci todos os recursos que
ele tem direito porque a instituicédo
ndo me garante e eu também sozinha

nao posso fazer.T6 dizendo o que eu fiz

Acles inclusivas ndo devem ser,
exclusivamente, de  natureza
individual, mas devem  ser
contempladas por uma proposta

institucional
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foram coisas muito pontuais, pequenas
mudancas na minha pratica, na conducéo
da aula. Entdo, ndo foi nada sofisticado,

ndo é uma experiéncia rica.

Ent&o, eu preciso garantir um tradutor
de braile pra um aluno que tem
cegueira, um intérprete de libras pra
um aluno surdo, mas a instituicdo ndo

garante, nao oferece, ta certo?

Ja temos rampa, corrimao, mas ainda nao
temos o que a lei garante para
acessibilidade. Porque a acessibilidade,
as vezes, as pessoas pensam que € sO
fisica, que é arquitetbnica. E néo é.
Acessibilidade é de curriculo. Se tem

um aluno surdo e ndo tem um intérprete

Compreenséo de que a
acessibilidade ndo se restringe a
arquitetura da instituicdo, mas,

também, ao curriculo
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de libras na sala? Nem o professor sabe
libras? Que acesso que esse aluno pode
ter ao curriculo? Acessibilidade é
também ao curriculo, ndo é so
acessibilidade fisica, € ao curriculo e a
gente se preocupa mais com a fisica do

que com a acessibilidade ao curriculo.

E, os estudiosos dizem que sdo muitas
barreiras que existem na
aprendizagem, por exemplo, as
barreiras arquitetbnicas. Mas, mais
fortes do que isso, sdo as barreiras

atitudinais.

Entdo, a gente ja tem, tem um avanco da
parte fisica, mas falta muito ainda na

acessibilidade ao curriculo. Acho que
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ai & onde o aluno encontra mais
dificuldade.

Entdo, a gente ja tem, tem um avango
da parte fisica, mas falta muito ainda na
acessibilidade ao curriculo. Acho que ai
¢ onde o aluno encontra mais
dificuldade.

Entdo assim, ndo posso dizer que nao
teve mudanca na universidade. Tem
mudancas. Vocé olha pra todo lado
tem rampas e ndo tinha, nédo tinha
rampa. Vocé olha o estacionamento ta...
estdo todos sinalizados como a lei
manda, temos as rampas. Aqui tem um
banheiro adaptado, embora ele viva
fechado, mas tem o banheiro adaptado,

porque é obrigado ter, mas tem lugar que

Houve mudangcas na estrutura
fisica da Universidade, mas ainda
ha limitagbes no atendimento as

necessidades fisicas
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nao tem.

A monitoria que fazia e ela fazia no
computador, em casa, tudo dela era no
computador, porque no computador, da,
ndo da pra pegar na caneta porque a
caneta é muito fina, s6 se a gente
engrossasse. Isso é muito indicado,
engrossador de lapis, mas quando chega
no Ensino Superior, eles ficam mais
constrangidos, ndo querem mais esses
recursos, € mais a tecnologia. Mas eu
nem propus engrossar lapis, nem nada
porque pra adulto, eu acho mais
complicado. Entdo, eu dizia: eu posso
escrever pra voc€. Ela: “ndo, nao
precisa”. Mas ela ndo tinha problema

cognitivo.

E mais facil usar recursos técnicos
na Educacdo Baésica do que no
Ensino Superior porgque os adultos
sentem dificuldades e sentem-se

constrangidos.

(14) A tecnologia como
mediadora da inclusdo no
Ensino Superior: “hoje as
coisas estdo mais

evoluidas”
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E ai eu acho que no Ensino Superior
tudo é mais complicado, porque num
caso desses (de paralisia cerebral) é
indicado a comunicacgdo alternativa com
esses alunos, com gréaficos, com
simbolos, mas no Ensino Superior, 0s
adultos tem mais dificuldade. E mais
facil lidar com a crianga, com o0
adolescente. Com o adulto & muito

mais dificil...

Agora, eu acho que com o NAU vai
mudar um pouco, porque com o NAU..a
gente vai ter uma sala equipada, com
materiais adaptados. Hoje as coisas

estdo mais evoluidas.

[...] eles chegaram a um ponto de

autonomia, eles dois, por esforco

O uso das tecnologias promovendo
a autonomia dos alunos com NEEs
no Ensino Superior e mediando o
desenvolvimento das atividades

académicas
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préprio, eles  conseguiram  uma
autonomia que hoje eles tém total
autonomia na vida cotidiana deles.
Ele, esse rapaz vai fazer prova, o
computador  deles tem  software
adaptado, porque existe  muita

tecnologia pra isso.

Entdo ele vai fazer prova, ele leva pra
sala de aula o computador dele adaptado.
O professor dele, estou falando na Uespi,
o professor dele faz a prova da turma
e leva a dele num pen drive. A mesma
prova da turma vai no pen drive, ele
entdo 14 atrés ele pbe aqui, porque tem
um software, faz a leitura dos textos. Ele
pde aqui no computador, usa o fone de
ouvido. Ai o leitor vai fazendo a leitura

pra ele e ele vai respondendo, ai ele
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responde, ai volta no pen drive,
entrega pro professor a prova
respondida, o professor corrige e
manda pra ele online a corregdo pra
que ele possa ter acesso. Entdo, ele faz
a prova hoje junto com a turma, sem
precisar da mediacdo do professor
porque a mediacdo ¢ feita pela

tecnologia.
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7. “A ESCOLA SACUDIDA EM SUAS BASES”: ANALISE INTERNUCLEOS E
INTRANUCLEOS

Nessa secdo apresentamos a discussdo dos nucleos de significacdo que revelam as
zonas de sentido produzidas pela professora Diké acerca da inclusdo escolar de alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEES) no Ensino Superior que medeiam o
desenvolvimento da sua pratica docente.

“A realidade que ndo podemos fugir”, “A escola foi sacudida em suas bases” e “Eu
ndo tinha a quem recorrer” sao os trés nucleos de significagdo, ou melhor, as zonas de sentido,
as quais revelam que singularidades da professora, politicas publicas, bom senso, formacéo,
estratégias e desafios sdo as principais mediacfes que constituem a préatica docente inclusiva

na Universidade.

7.1 Ser professora inclusiva no Ensino Superior: Singularidades como Possibilidades da

Pratica Docente na “Realidade que nido podemos fugir”.

Esse nucleo, Ser professora inclusiva no Ensino Superior: Singularidades como
Possibilidades da Pratica Docente na “Realidade que nao podemos fugir”, é produto da
articulacdo destes cinco indicadores: Pratica docente como modelo de Inclusdo: “a sua
conduta muda quando tem um aluno com necessidades na sala”; Singularidades dos alunos
com NEEs no Ensino Superior: “ela detestava fazer prova depois”; Experiéncias acumuladas
constituindo a pratica docente na inclusdo de alunos com NEEs; Modos de ser docente e
discente nas relacdes com alunos com NEEs em sala de aula; e, Condi¢des subjetivas como
elementos constitutivos da prética docente diante da inclusdo: “Era aflitivo, mas eu nunca
disse isso para ela”.

Antes de passarmos a discussdo propriamente dita a respeito destes indicadores,
convém explicitarmos como entendemos o termo Possibilidades tomando como referéncia os
pressupostos do Materialismo Historico Dialético como sintese que estd contida no nome
escolhido para este nucleo.

Encontramos em Afanasiev (1968, p. 173) uma explicacdo sobre possibilidade e o
seu par dialético, a realidade: “O ndvo, o que se desenvolve, é necessario, mas nao surge de
repente. Criam-se primeiro as premissas ou fatores necessarios de seu nascimento, que
amadurecem e se desenvolvem, e, em virtude das leis objetivas, aparece o ndvo objeto ou

fendOmeno”.
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Enquanto a possibilidade é premissa do nascimento do novo, implicitas no que ja
existe, a realidade ¢ a possibilidade levada a efeito. Dessa forma, a professora Diké significa a
inclusdo como uma realidade, ou seja, a inclusdo ja esta levada a efeito — ainda que, no
decorrer da discussdo tera implicito que ela ainda ndo acontega da forma como deve
acontecer, mas como possibilidades. Como vimos na revisdo de literatura, o ingresso de
alunos com NEEs no processo de escolarizagcdo foi uma possibilidade remota ha ndo muito
tempo. Essa possibilidade foi se transformando socio-historicamente e, nos dias atuais 0s
alunos ingressam também no Ensino Superior. Isso significa que as possibilidades se
desenvolvem, tem movimento — ndo acontecem “por acontecer”.

A “Realidade que ndao podemos fugir”, foi um trecho selecionado exatamente por
conter significacbes produzidas pela professora sobre a realidade da inclusdo de alunos com
NEEs no Ensino Superior. A professora concorda que a inclusdo, ainda que de maneira
precéria, j& acontece e tem mesmo que acontecer, pois, dentre outras questdes, “€ uma
questdo de direito”. Assim, ¢ nessa realidade que deve se desenvolver a pratica docente. Dai
a qualificacdo que demos ao nome préatica docente inclusiva, pois € aquela pratica que se
constitui na realidade da incluséo desses alunos com NEEs, no Ensino Superior.

A professora Diké, dessa forma, representa singularidades da categoria de
professores que desenvolvem sua pratica docente no Ensino Superior com alunos com NEEs.
Os indicadores que vamos discutir nesse nacleo de significacdo evidenciam exatamente essas
singularidades. Além dessas, hd& momentos em que recorremos as singularidades dos alunos
com NEEs que sdo referenciadas pela professora e que dao indicagdes de como a professora
singulariza as diferencas desse grupo de alunos e como isso também é mediacdo na
constituicdo da sua préatica docente.

O primeiro indicador, Prdtica docente como modelo de Inclusdo: “a sua conduta
muda quando tem um aluno com necessidades na sala”, retine aspectos do reconhecimento da
pratica docente da professora como modelo para os alunos de como incluir no ambito da
Universidade. A professora Diké revela que durante a sua atuacdo no Ensino Superior, ja
recebeu manifestacGes de agradecimento por acgdes consideradas inclusivas em sala de aula,
como no trecho abaixo, no qual ela descreve como uma aluna cega lhe agradece pela forma

como foi tratada em sala de aula:

[...] ai um dia ele (o aluno cego) disse: “professora, que quero lhe agradecer, eu quero lhe fazer um
agradecimento em publico pela forma como a senhora tem me tratado, eu nunca encontrei isso. A senhora

sempre se posiciona ao lado da minha cadeira, tanto que eu ouco toda a aula, ndo tenho dificuldade de
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acompanhar a aula porque a senhora se posiciona atras da minha cadeira, a senhora tem sempre o cuidado de me

dizer o que esta mostrando no slide. Ninguém faz isso, entio, eu quero lhe agradecer”.

Nesse pré-indicador, mais do que agradecimento a professora que desenvolve prética
inclusiva, estd implicito uma espécie de dendncia deste aluno ao sistema educacional. Quando
o0 aluno agradece e registra que Ninguém faz isso, na verdade ele esta pondo em evidéncia
que a inclusao ainda ndo acontece como deveria. Estudos como os de Silva et. al. (2016), que
analisou as possibilidades de incluséo de um aluno surdo, com base nas categorias discente,
docente e técnico, apontou o pouco conhecimento e convivéncia dessas categorias em relacdo
aos surdos em um curso superior, 0 que torna a interacdo ainda uma novidade na
Universidade. Assim, quando a professora recebe esse agradecimento, ai esta implicito que é
incomum para esses alunos sentirem-se participantes da aula, ou seja, incluidos de fato, ndo so6
de direito.

Diké desenvolve essas acdes consideradas inclusivas pelos proprios alunos sem
comunicar na sala o que fara para incluir os alunos com NEEs. Para ela, quando vocé
desenvolve uma préatica docente que se constitui inclusiva, fica perceptivel para os alunos,

sem que precise ser comunicado:

Eu nunca disse nada, mas o fato, ela foi percebendo que eu sempre fiz isso. Eu ndo dizia: gente, eu vou me
posicionar na frente da fulana pra fulana fazer leitura labial. Eu apenas fiz e a turma toda foi percebendo. Entéo,
alguns alunos tém me dito assim: “vocé vai sem dizer nada mostrando como agir com o aluno que tem

algum problema”. Entdo, elas percebem isso.

Neste pré-indicador, cujo trecho utilizamos para nominar o indicador que ora

discutimos, isso tambhém é colocado:

[...] quando a gente vai encerrar a disciplina, eles dizem: olha, vocé ndo falou nada, mas a gente percebeu que
sua conduta muda quando tem aluno com deficiéncia na sala. Normalmente, eu sou professora de trés
disciplinas de um curso de licenciatura. Ai eles dizem pra mim: olha, a sua conduta muda quando tem um aluno

com necessidades na sala.

Apesar da professora ndo ter deixado explicito na sua narrativa, entendemos que o
fato de ndo dizer aos demais alunos sobre 0 modo como esta agindo, pode indicar que ela ndo
o faz para ndo expor o proprio aluno publicamente. Ou seja, isso pode ser uma forma de

cuidado ou discricdo em relagéo a deficiéncia do aluno.
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Se analisarmos que as diferencas e a forma de lidar com elas sdo, sobremaneira,
revestida de valoracOes que sO existem em relacdo a uma determinada referéncia de homem
ideal (KLEIN; SILVA, 2012), é possivel ponderar sobre esse silenciamento da professora: Ela
néo fala nada porque significa que as diferencas existem e ndo precisam ser anunciadas, mas
respeitadas, a priori? Ou ela ndo falou porque produziu o sentido de que ao falar expde seu
aluno diante da turma? E se expor seu aluno diante da turma for desconfortavel ou
desagradavel, porque o é? Séo indagacOes que tem a pertinéncia de incitar-nos a ir além da
aparéncia, comprometendo-nos de penetrar a esséncia que pode estar contida nesses
silenciamentos que a sociedade desponta, ndo raras vezes, as pessoas com NEEs.

Nossa participante expressa que seus alunos consideram que sua forma de agir, seu
comportamento, sua conduta, sua pratica com os alunos com NEEs servem de exemplo para

eles que serdo professores:

Eles se referem assim: Vocé ensinou sem dizer nada pra gente, de certa forma vocé esti ensinando como a
gente tem que agir quando tem um aluno assim. Eu ndo sou especialista, eu digo pra eles: eu ndo sou
especialista. Eu tenho as mesmas dificuldades que todos tém, mas eu procuro assim, 0 minimo que eu posso, eu
procuro fazer.

Considerando que a professora participante ministra aula em curso de licenciatura, e
que, portanto, forma futuros profissionais da area de Educacdo, torna esse reconhecimento um
fator de maior importancia, pois a professora pode estar contribuindo objetiva e
subjetivamente para uma formacao de profissionais mais inclusivos.

Diké, em seu discurso, deixa claro que gosta muito de ministrar aula. Esse
sentimento parece-nos determinante para o desenvolvimento da sua pratica, a qual é
significada pelos alunos de maneira exitosa. A professora ndo deixa explicito na narrativa
sobre seu ingresso na docéncia, informa apenas que iniciou no Ensino Superior, em 1992 e
que ja tinha 18 anos de experiéncia na Educacdo Basica. Mas quando relata enfaticamente
para seus alunos que a docéncia lhe d& prazer, inferimos que a demonstracdo desse sentimento
determina o reconhecimento dos alunos da identificagdo da professora com a profisséo, o qual

€ manifesto:

E, eu gosto muito de dar aula e digo muito pros meus alunos, eu digo: olha, espero que a docéncia dé pra
vocés 0 prazer que deu pra mim. Eu gosto muito. Mas quando eu ndo digo, os alunos dizem assim: VVocé gosta

de dar aula! Eles percebem isso.
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Considerando que os afetos medeiam a relacdo homem-mundo e esta relacionado
com a génese dos sentidos que ele produz sobre 0 mundo, nosso entendimento € que a historia
afetiva que a professora estabelece com a docéncia também medeia a sua relagdo com 0s
alunos, incluindo-se ai a relacdo estabelecida com os seus alunos com NEEs. A constitui¢éo
da sua pratica docente € resultado, dentre outros aspectos, dessa relacao.

A professora faz auto avaliacdo sobre sua conducgédo da aula quando tem alunos com
NEEs em sala e afirma, com postura critica, que ndo fez nada sofisticado para realizar a sua
conducdo da aula, mesmo que os alunos demonstrem que ela mudou a conduta desde o

momento em que teve aluno com NEEs em sala de aula:

Eu ndo ofereci todos os recursos que ele tem direito, porque a instituicdo ndo me garante e eu também sozinha
ndo posso fazer. T6 dizendo que o que eu fiz foram coisas muito pontuais, pequenas mudangas na minha

pratica, na conduc¢do da aula. Entdo, ndo foi nada sofisticado, ndo € uma experiéncia rica.

Entendemos que essa criticidade com a qual Diké se autoavalia é determinada, entre
outras mediacGes, pelo envolvimento que a professora tem na area de educacdo inclusiva. A
narrativa como um todo, deixa evidente que, apesar de ndo ser especialista na area, ela tem
conhecimento de politicas, de formacGes, de atitudes e tantas outras necessidades referentes
ao processo de inclusdo escolar. Saber disso pode torna-la mais exigente na iminéncia de
julgar suas a¢des como “nada sofisticado”.

Além disso, com Leontiev (1984) entendemos que as acbes de Diké assumem
importancia na estrutura da atividade que desenvolve com seus alunos. As “coisas pontuais”
ou “pequenas mudancas” na pratica docente da professora podem ser agdes que gradualmente
foram alcangando metas que culminaram na finalidade para a qual se direciona a sua
atividade. Desse modo, Diké transforma a sua pratica docente contribuindo para que os alunos
se envolvam no processo de ensino e aprendizagem.

E importante considerar que as singularidades dos alunos com NEEs também se
configuram como mediacBGes constitutivas da pratica docente a medida que a professora
significa que os alunos com NEEs querem ser tratados como os demais alunos da sala,
respeitando-se as suas necessidades. Isso é explicitado no indicador “Singularidades dos
alunos com NEEs no Ensino Superior: “ela detestava fazer prova depois”.

Para ilustrar essa realidade Diké traz um relato de uma situacdo na qual uma aluna

com sequelas de paralisia cerebral conseguiu fazer e apresentar o TCC (Trabalho de
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Conclusédo de Curso) com éxito, mas, para isso, a banca examinadora precisou apenas passar

mais tempo do que o convencional. Vejamos esse trecho:

Foi praticamente a tarde toda pra ela conseguir apresentar esse trabalho, pela dificuldade de falar em
determinados momentos, ndo consegue, tinha que parar mesmo. Nés ficamos praticamente a tarde toda pra

ela apresentar esse trabalho (TCC), mas ela apresentou o trabalho. O trabalho muito bom.

Fica evidente que a aluna conseguiu realizar sua atividade a partir do momento que
os professores que iam avalia-la — dentre esses, a professora Diké — deram-lhe condicGes para
tal, ou seja, permitiram que a aluna passasse mais tempo apresentando, ja que ela se
expressava verbalmente com dificuldades. Isso converge com a pesquisa de Silva et. al.
(2016), quando se referem a inclusdo do aluno surdo no espaco académico. Uma das
conclusBes a que chegam é que a dificuldade ndo esta na aprendizagem dos alunos surdos,
mas sim, na forma como esse ensino chega até eles.

Mas, Moura, Leite e Martins (2016), ao investigarem a percepc¢ao de um aluno surdo
sobre seu percurso educacional e suas expectativas de acesso ao Ensino Superior, tiveram
como uma de suas conclusdes, que em relacdo a potencialidade e capacidade cognitiva, a
pessoa surda é minimizada ao ser comparada ao desempenho escolar dos estudantes ouvintes.

Podemos depreender, a respeito disso, que essa minimizacdo decorre de
determinados significados compartilhados socialmente que enfatizam os “déficits” (grifo
nosso) do aluno com NEEs em contraposi¢cdo as suas potencialidades. Ou, ainda, que esses
sdo o ponto de partida para que os professores e a sociedade como um todo negligenciem as
condicBes que deveriam ser oportunizadas para que os alunos que tém alguma necessidade,
possam se desenvolver.

E nesse aspecto que a professora produz o sentido de que os alunos com NEEs
guerem ser tratados como os demais alunos da sala, mas considerando suas necessidades. O
indicador que estamos discutindo, traz um trecho de uma aluna da participante da nossa
pesquisa que faz exatamente essa constatacdo: “ela detestava fazer prova depois”. Essa fala
evidencia que a aluna ndo concordava com a forma como era feita a sua avaliacdo, ou melhor,
que ela tinha o direito de fazer a avaliacdo como os demais alunos, considerando as suas

necessidades. Eis o pré-indicador:

Os professores sdéo muito indiferentes a causa, ela detestava fazer prova depois. Como a prova era oral, 0
professor aplicava na turma e dias depois a dela. A dela ficava para o dia que o professor tivesse a boa vontade

de aplicar, quando ela gostaria de fazer no mesmo dia da turma.
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Esse pré-indicador converge com o alerta de Castro (2011, p. 207 apud
MESSERSCHMIDT, 2016, p. 3) ao esclarecer sobre as diversas formas de avaliacdo dos
alunos com NEEs: “a presenca de um aluno com deficiéncia ndo significa que os professores
devam reduzir seu nivel de exigéncias, e sim precisam rever as metodologias, objetivos,
formas de avaliacdo, suas praticas, dando condi¢cdes de acesso adequadas aos alunos com
deficiéncia”.

E importante ressaltarmos que, segundo a professora participante da pesquisa, ha
alunos que nédo aceitam suas necessidades educacionais especiais. Isso fica claro quando ela
explica que um aluno com baixa visdo, recusou a ampliacdo do material, estratégia que a

professora ofereceu para que ele participasse da aula:

[...] E ai, como é que é? Vocé€ quer que amplie seu material? Ele (aluno com baixa visdo) disse: “Nao, ndo

precisa ndo”. Porque as vezes tem isso: a pessoa nao aceita muito o problema”.

Para Diké isso parte de uma questdo de autoaceitacdo do aluno, e o professor, nesse
caso, ndo pode obrigd-lo a assumir essa condi¢do. O seguinte pré-indicador desvela essa

significacdo da professora:

Entdo, vocé ndo pode obrigar alguém a aceitar, isso € auto-aceitacdo. Aqui tem uma menina fazendo...que
fazia jornalismo que ela é autista e ela ndo aceita, ndo admite e pronto. Vocé ndo pode obrigar uma pessoa a

assumir uma identidade que ela ndo quer assumir.

Nesses casos, quando o préprio aluno ndo reconhece que tem uma necessidade
especial, ou assume com a restricdo de que ninguém mais saiba além da professora, ela
considera mais dificil incluir esse aluno, mas lida da forma que esta evidenciado no pré-

indicador abaixo:

[...] Ela disse: “olha, eu tenho baixa visdo, mas ndo gosto de falar sobre isso”. Eu disse: ndo se preocupe, é um

direito seu. Mas eu preciso saber pra lhe ajudar, se ndo souber como é que eu posso Ihe ajudar?

Para Diké, é importante que o professor saiba as necessidades educativas dos seus
alunos, para entdo poder colaborar com a sua aprendizagem. Quando a professora narra que
precisa saber para poder ajudar apreendemos que ela significa que essa aluna pode precisar de
outras estratégias para estar incluida em sala. Assim, ela evidencia que h& singularidades na

forma como a aluna que tem baixa visdo aprende. E é significando dessa forma que Dikeé
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evidencia aquilo que Franco (2012, p. 215) afirma em relacdo a pratica docente: “a pratica
docente ndo se estrutura espontaneamente; ela responde a denso e complexo esquema de
multideterminacoes”.

Ao se referir a presenca de alunos com NEEs no Ensino Superior, Dike atribui que

ndo é exclusivamente essa presenca que confere problemas a sala de aula. Segundo ela:

Eu acho que h& muita resisténcia, mas eu digo que os problemas, a conducdo da aula, as dificuldades que
existem num aluno que tem deficiéncia, existem também em outras situagdes. Existem professores que tém

problema na sala de aula mesmo quando na sala ndo tem ninguém com necessidades.

Nesse indicador também temos outro elemento constitutivo das significacbes da
professora sobre 0 aluno com NEEs, qual seja, a determinagédo. A determinagéo sobre a qual a
professora se posiciona ndo significa fator condicionante, como utilizamos em alguns
momentos do nosso trabalho, mas significa persisténcia, disposicdo. Deste modo, ela
diferencia alunos com NEEs que tém determinacdo e alunos com NEEs que ndo tém

determinacéo:

E... a determinacdo de.. como aluno porque a gente (sabe) que uns se determinam mais que outros. Tem

aquelas pessoas que desistem facilmente, tem outras que ndo desistem.

Mesmo que as condi¢Bes socioecondmicas sejam favoraveis, a professora entende

que tem aluno que ndo tem essa disposi¢éo:

Mas tem gente que mesmo tendo uma condi¢do socioecondmica que lhe permita, ndo tem disposicédo de

aprender e de reinventar, ndo tem.

O ultimo pré-indicador que desvela a singularidade dos alunos com NEEs no Ensino
Superior é referente a como a idade e a postura do aluno no Ensino Superior é elemento
diferenciador da pratica docente da professora. Nesse aspecto, a professora atribui uma
diferenca que particulariza o Ensino Superior em relacdo ao Ensino Basico, independente de
ser aluno com NEEs ou ndo. A diretividade e a reflexdo enquanto sdo possiveis no primeiro

caso, no segundo caso ndo o sdo. Ela anuncia a diferenca da seguinte forma:

Porque é diferente de trabalhar com crianga e adolescente. Eu preciso, com as criangas, eu tenho que ser mais

diretiva. Adolescente, no ensino superior eu tenho que ser diferente, eu ndo precisa ser tdo diretiva assim. Eu



193

acho que eu trato assim, adultos, eu ja espero uma outra maturidade deles, eu ja posso conversar num outro

nivel, chamar pra uma reflexdo que eu ndo consigo com as criancas. E diferente do...

O movimento dialético percorrido pela professora na sua constituicdo como sujeito
gue tem motivos, habilidades e experiéncia para atuar no Ensino Superior e, especialmente
com alunos com NEEs, é revelado no indicador Experiéncias acumuladas constituindo a
pratica docente na inclusdo de alunos com NEEs.

Diké ndo se tornou professora de uma hora para a outra. Tampouco desenvolveu sua
pratica alheia as condicbes sécio-historicas. Ao contrario, foi na e pela relacdo mantida nas
instituicdes, tanto da Educacdo Basica quanto do Ensino Superior, que ela foi se apropriando
de modos de ser professora que a levaram a se definir como tal, e, também, ter a sua pratica
docente constituida por interesse explicito na area de Educacéo Inclusiva.

A prética docente de Diké envolve alunos com diferentes NEEs. Essa afirmacgdo nos
da indicativos de que essa maturidade sobre a qual a professora se refere é mediada pelas
experiéncias com alunos que representam diferentes NEEs, dentro do publico-alvo

estabelecido em lei. Algumas dessas diferentes NEEs sdo anunciadas neste pré-indicador:

Eu tive ja varios (alunos com NEES), ja tive com baixa visao, ja tive com paralisia cerebral... Ja tive com

deficiéncia auditiva...

Faz parte da experiéncia de Diké o envolvimento com o tema da Educacdo Inclusiva

para além da propria pratica docente, como bem evidencia:

H& muito tempo eu milito nessa area (Educac¢do Inclusiva), ministrando disciplina e sou vice-coordenadora
(de nucleo de pesquisa) e minha pesquisa de doutorado é sobre Deficiéncia Intelectual. E a que eu prefiro

mais de todas, a que eu escolhi pra estudar, desde o mestrado eu estudo [...]

A professora também se envolveu com a estruturacdo do Nucleo de Acessibilidade
da UFPI, o NAU, cujo projeto foi aprovado pelo Conselho de Administracdo da UFPI, através
da Resolucdo n° 28/14. O programa é vinculado & Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis e
Comunitarios — PRAEC — e tem como finalidade garantir o acesso, a permanéncia, 0
desenvolvimento pessoal e a aprendizagem de alunos com NEEs (deficiéncia, transtorno do
espectro autista e altas habilidades/superdotacdo) no Ensino Superior. Esse envolvimento da
indicios do quanto a professora busca fomentar a sua militdncia na area de formas diversas:

ministrando disciplina, conduzindo nudcleo de estudos, desenvolvendo pesquisas e
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viabilizando condic¢fes estruturais na instituicdo na qual desenvolve sua pratica. Assim a

professora ressalta o seu pertencimento nessa militancia:

[...] e sou parte da equipe estruturante do NAU. A Universidade esta estruturando o Ndcleo de Acessibilidade
da UFPI, chamado NAU.

Ao pontuar a demarcacdo histérica do inicio da pratica docente com alunos com
NEEs, Dike define que nédo teve alunos com NEEs tdo logo comecou a trabalhar no Ensino

Superior, somente depois:

Eu cheguei em 1992, mas eu acho que eu tenho aluno (com NEEs) de 2000 pra ca. Bastante tempo que eu ja

estava aqui quando eu comecei a ter esses alunos.

A quase obviedade dessa colocacdo da professora € que, de fato, esses alunos com
NEEs ainda ndo tinham acesso ao Ensino Superior. Ou seja, a presenca desses alunos com
NEEs no Ensino Superior é resultante do ingresso relativamente recente desses alunos na
Educacdo Baésica, tendo em vista que na década de 1990 ainda estava comecando a acontecer.
Disso podemos depreender, ainda, que a pratica docente com alunos com NEEs ndo foi dada a
priori, mas, construida ao longo do percurso histérico de desenvolvimento da professora,
demarcada, como ela esclarece, hé bastante tempo antes de comecar a ter esses alunos.

Resgatando sua historicidade, a professora também da énfase a educacdo publica
como campo exclusivo da sua pratica docente, tanto no que se refere a sua atuacdo na
Educagdo Basica, quanto no Ensino Superior. Além disso, a sua experiéncia inicial foi em

escolas do interior, na cidade em que nasceu:

[...] olha, eu sou formada em uma licenciatura e eu quando prestei concurso pra ca eu ja tinha dezoito anos como
professora, professora da Educacao Basica, escola publica. Nunca tive experiéncia com escola privada e eu

sou de uma cidade do interior. Entdo, minha experiéncia era la na cidade do interior.

Em relacdo a isso, entendemos que a experiéncia constituida com exclusividade na
escola publica e com um tempo significativo na cidade do interior, pode ser fator que constitui
a pratica docente de Diké. Ter iniciado seu percurso de atuacdo como professora mediada
pelas condic¢des da localidade no interior do Piaui sugere para nds que as condigdes estruturais
nas quais Diké desenvolvia sua pratica eram mais limitadas do que as condi¢fes possiveis na
capital do estado. Ou seja, caracteristicas sociodemograficas, econémicas e culturais

diferentes entre o interior e a capital ndo sdo determinagdes irrelevantes.
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Podemos depreender, com base no referencial da Psicologia Socio-Histdrica sobre o
qual nossa pesquisa esté sediada, que o0 homem se humaniza e constitui sua subjetividade na
relacdo dialética com a objetividade, pois € um ser social inserido em uma realidade social e
historica. Ainda que ndo tenha expressado na narrativa elementos que caracterizem o
desenvolvimento dessa préatica na cidade do interior e, portanto, ndo podemos diferenciar a
qualidade dessa determinacdo, compreendemos que a professora se constitui e constitui a sua
pratica mediada pelas relacdes que estabeleceu na escola publica, dentro de limites e
possibilidades do interior do Estado do Piaui.

De maneira geral, Diké atribui sentido a sua habilidade em se relacionar com os
alunos como consequéncia da maturidade. Assim, ela afirma que nunca teve problema com

aluno:

A maturidade...a gente vai construindo maturidade... E eu nunca tive problema com aluno. E uma

habilidade que eu tenho de lidar com aluno, eu ndo tenho problema com..

Podemos depreender, pela categoria historicidade, que essa maturidade sobre a qual a
professora se refere, compreende o movimento e as transformacgdes produzidas ao longo da
sua histéria como professora, mesmo que ela ndo tenha consciéncia disso. A historicidade é a
categoria que explica 0 movimento dialético que constitui a professora, da sua génese as suas
transformagoes. Esse gerundio “construindo”, que foi utilizado por Diké, de alguma forma
pode estar anunciando como ela significa esse processo de transformagdo da sua constituicao
como professora e de quanto isso mediou a sua habilidade em lidar com aluno.

Assim, entendemos que as relagdes vividas diariamente no contexto educacional,
mormente no Ensino Superior, a0 mesmo tempo em que sdo elementos constitutivos
essenciais dos sentidos que atribui aos alunos com NEEs e sua inclusdo no Ensino Superior,
também se apresentam como espago de desenvolvimento profissional, ou, nas palavras da
professora, “maturidade”.

Por outro lado, o esforco individual é apontado como elemento do processo de
constituicdo identitaria da docente. Sob essa perspectiva, maturidade e esforgo revelam uma
contradicdo dialética. A professora ao mesmo tempo em que significa que suas habilidades
sdo resultantes da maturidade, defende que sua préatica docente é constituida de muito esforco,

dentro de seus limites:

[...] eu acho que me esforcei muito, Eu me esforcei bastante nessa minha atividade docente, pra... sempre me

desafiando, pra eu estar sempre fazendo o melhor que eu pude fazer, meus limites, mas, dentro dos meus
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limites, eu t6 sempre tentando fazer o melhor que eu posso. E, ai, eu achei que era uma coisa que tava

incompleta: eu sair sem eu concluir essa etapa, entendeu?

Cumpre destacar elementos do percurso formativo da professora Diké, a qual teve
sua formacdo em nivel de doutorado adiada pelas restrigdes impostas pelas condicOes
objetivas de vida, tais como: ser de familia pobre, ter os pais idosos morando no interior e 0
esposo com os filhos pequenos também morando no interior. Tudo isso evidencia
determinagfes que adiaram a continuidade nos estudos em nivel de doutorado, ja que Diké

considera-se arrimo de familia.

Problemas familiares assim, eu sou do interior, meus pais sdo pobres, comecei a trabalhar cedo, entéo eu,
de uma familia pobre, eu sempre fui uma pessoa arrimo de familia, entdo eu nunca pude sair assim. Meu
marido trabalhando em uma cidade do interior, eu aqui, os filhos pequenos, talvez até se eu forgasse a barra,
eu tivesse ido, mas eu ndo achei justo com minhas irmas, eu sair e deixa-las aqui com os problemas que a gente
tem, entdo eu ndo achei justo, eu me sacrifiquei. Meus filhos também, eu ndo achei correto deixar, levar ndo

dava, entdo sempre fui adiando. S6 agora eu consegui, ja com idade avancada, ja com tempo de me aposentar.

A subordinacdo as condi¢Ges objetivas em determinado periodo de sua vida,
entretanto, foi superada, conforme evidenciado no trecho narrativo. Ainda sobre esse
indicador, dois pré-indicadores merecem nossa atencdo, pois constituem singularidades da
professora Diké em relacdo ao desejo de concluir a etapa da sua formacdo em nivel de
doutorado. Seu desejo de fechar esse ciclo formativo em nivel de doutorado esta intimamente

relacionado ao seu esforgo e, ainda, € uma divida consigo mesma:

Por tudo que eu me dediquei, por tudo que eu fiz, por tudo que eu passei pra poder chegar até aqui, eu acho que
eu me devo isso. Por isso que as pessoas ndo entendem. Por que tu ainda vai se envolver com isso (doutorado) a

essa altura? E uma divida que eu tinha para comigo mesma, entendeu?

Ainda sobre a formacdo em nivel de doutorado, Dike, que ja tem tempo de servico

para aposentadoria, quer poder fazé-lo em melhores condicdes salariais:

[...] € porque eu gosto muito de dar aula, eu gosto muito, eu gosto de estudar. E, eu acho, assim também... é claro

gue eu ndo sou, nao posso ser hipdcrita de dizer que ndo t6 pensando em melhorar meu salario.

Ao analisarmos os motivos da professora Diké para continuar a formacdo em nivel

de doutorado, em especial com a pesquisa na area da deficiéncia intelectual que ela tem mais
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preferéncia, podemos chegar a consideracdo de que a centralidade em continuar a formacéo
ndo tem correspondéncia direta com o significado social da fungdo docente que, de maneira
sintética seria contribuir no processo de formacdo dos seus alunos. Desse modo, este
indicador evidencia motivos relacionados a gostar da profissédo, a completar o ciclo formativo
por uma divida consigo mesma e, ainda, melhorar o saléario. A esses motivos Leontiev (2004;
2016) denominou de compreensiveis, devido a falta de relacdo direta entre esses e 0 objetivo
da atividade, mas sdo importantes por que estimulam a realizacdo da atividade.

A contramdo dessa proposigdo seriam as zonas de sentidos que outros trechos
narrativos neste mesmo indicador, quica em outros também, evidenciaram. Quando, por
exemplo, Diké elenca experiéncias com alunos com diferentes tipos de NEEs, anuncia sua
militdncia na area sob vérias direcdes (ministrando disciplina, desenvolvendo pesquisas na
area, estruturando nucleo de apoio a estudantes com NEES), e produz o sentido de que é
importante fazer o melhor que pode, dentro dos seus limites para incluir o aluno.

Podemos ter ai, indicativos que Diké desenvolve uma pratica transformadora
constituida ao longo do desenvolvimento da sua pratica docente, especialmente em se tratando
de alunos com NEEs. Nesse caso, entendemos que esses motivos apresentam relagdo direta
com o objetivo geral para o qual se direciona a atividade, que € contribuir para o
desenvolvimento dos alunos com NEEs. Assim, sdo considerados motivos eficazes
(LEONTIEV, 2004; 2016).

Ao nos remeter a Leontiev (2004) entendemos que o ser humano é motivado por
fatores diversos. Desta forma, determinada atividade pode ser incitada por varios motivos,
mas deve haver um motivo que consinta a producéo de sentidos sobre o que 0 homem realiza,
pela consciéncia que apresenta em relacdo a atividade. Com isso, entendemos que Dike
desenvolve sua pratica docente impulsionada por véarios motivos, tanto os compreensiveis
como os eficazes.

Outro indicador deste ndcleo é: Relagbes com alunos com NEEs em sala de aula:
“eu vi muita solidariedade”. Nele aglutinamos significacbes sobre como a professora
compreende as relagdes estabelecidas com os alunos com NEEs. Tanto as relagdes entre 0s
docentes e os alunos que ndo tém NEEs quanto desses ultimos e os alunos com NEEs.

Ao estabelecer essas relacfes em sala de aula a professora relata uma situacdo de
desisténcia de um aluno cego que lhe deu satisfacdo que iria desistir em decorréncia de uma
cirurgia que precisava fazer, mas que havia evidéncia de que néo era esse o real motivo da

desisténcia. Neste pré-indicador ela faz esse registro:
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Ele disse que teve um agravamento ai, que precisou fazer cirurgia. Os colegas dele dizem que foi... que ele ndo
se, ndo se encontrou muito no curso, ndo é? Parece que ele achou que ndo era bem o que ele queria, mas nao

foi o que ele alegou pra mim. O fato foi que ele desistiu...

Outro pré-indicador da um destaque a relacdo que a professora estabeleceu com a
turma e com uma aluna (com paralisia cerebral) que também decidiu deixar o curso. Nele,
constatamos um compromisso da professora em mediar junto a turma a permanéncia dessa
aluna, através do estabelecimento de uma conversa. Ou seja, a professora ndo ficou alheia

diante das potenciais chances de desisténcia de sua aluna:

Num determinado dia... a turma era muito pequenininha, num determinado dia, eu fui procurada pelos alunos,
me chamaram 14, eu fui, cheguei 14, pra dizer que ela ia desistir porque ela foi apresentar um seminério, ela
apresentou um seminario e quando ela foi falar, a professora da disciplina disse: “Olha, eu vou lhe pedir uma
coisa, ndo fale na minha aula ndo, porque eu fico muito aflita com essa sua fala”. E isso magoou demais e ela
pensou em desistir, mas ai a gente conversou com ela, os alunos fizeram uma corrente, ela terminou néo
desistindo, mas ela carregou essa magoa durante todo o curso, ai ela se recolheu muito, evitava falar, com medo

de passar esse mesmo constrangimento.

Encontramos na revisdo de literatura discussao que nos fazem refletir que atitudes
sociais da comunidade universitaria para a inclusdo no Ensino Superior s6 recentemente esta
comecando a ser objeto de preocupacao por parte de pesquisadores brasileiros. Omote (2016),
com esse achado, enfatiza os resultados de uma pesquisa feita por Chahini (2010), na qual foi
evidenciado que os estudantes que tinham colega de classe com deficiéncia apresentaram
atitudes sociais mais favoraveis que seus pares que nao tinham em suas classes colegas com
deficiéncia. Por outro lado, 0 mesmo néo foi evidenciado em relacdo aos professores.

Outrora, em outro pré-indicador, vimos que a professora significa que tem habilidade
para lidar com seus alunos e, no trecho acima, trazemos o relato da professora que nos ajuda a
ter indicativos dessa habilidade, ao mediar, juntamente com seus outros alunos da sala, a
permanéncia da aluna prestes a desistir. Essa singularidade diverge do que a pesquisa de
Chanini (2010 apud OMOTE, 2016) apontou acerca da atitude social de professores que foi
indiferente a presencga ou ndo do aluno com NEEs.

Em relacdo ao trabalho sobre e com os seres humanos, Tardif (2014) discute que esse
implica, antes de tudo, a relagédo entre pessoas. Para ele, 0 objeto do trabalho e as relagdes do
trabalhador com ele sdo elementos nevrélgicos para a compreensdo de qualquer atividade

profissional. Especificamente sobre a docéncia, considera que € um trabalho cujo objeto néo é
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constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de relagcbes humanas com pessoas capazes
de iniciativa e dotadas de certa capacidade de resistir ou de participar da a¢do dos professores.

Desse modo, conversar com o aluno, fazer uma corrente (torcer, incentivar o aluno)
para que o aluno permaneca, ndo € uma acdo diminuta na andlise da pratica docente dessa
professora. 1sso se constitui em mediagdo, mas uma mediacdo entendida como dialética
porque ndo é um produto da relacdo da professora com o aluno ou com o grupo de alunos.
Com Almeida, Oliveira e Arnoni (2007), entendemos que essa mediacdo €, sobretudo, um
processo responsavel pela reflexdo reciproca de um termo no outro: da professora e/ou do
grupo de alunos e a reflexdo reciproca do aluno com NEEs.

Nesse mesmo trecho da narrativa, temos a constatacdo de uma situacdo que
antecedeu a atitude da participante da nossa pesquisa e que pode demonstrar que a
permanéncia e o desenvolvimento de alunos com NEEs tem uma intima relacdo com
preconceitos e dificuldades dos professores em lidar com as necessidades desses alunos. Na
narrativa, Diké deu um exemplo relacionado a isso, ao citar uma situacdo de uma aluna que

passou por um constrangimento com uma professora:

Num determinado dia... a turma era muito pequenininha. Num determinado dia, eu fui procurada pelos alunos,
me chamaram 14, eu fui, cheguei 14, pra dizer que ela ia desistir porque ela foi apresentar um seminério, ela
apresentou um seminario e quando ela foi falar, a professora da disciplina disse: “Olha, eu vou lhe pedir uma
coisa, ndo fale na minha aula nio, porque eu fico muito aflita com essa sua fala”. E isso magoou demais e
ela pensou em desistir, mas ai a gente conversou com ela, os alunos fizeram uma corrente, ela terminou nao
desistindo, mas ela carregou essa magoa durante todo o curso, ai ela se recolheu muito, evitava falar, com medo

de passar esse mesmo constrangimento.

Mendes e Bastos (2016) ao investigarem as questdes de acesso, permanéncia e
aprendizagem de alunos com NEEs na universidade, nos ajudam a entender que essa
permanéncia ocorre em meio a muitas dificuldades, como falta de materiais adequados e
preconceito. Nesse interim, constatam, a partir da pesquisa com alunos matriculados,
concluintes e desistentes, que a compreensdo e estimulo de professores e de amigos sdo
condicdes que os auxiliam na permanéncia e na conclusao do Curso.

Solidariedade e aprovacao de acOes de inclusdo por alunos em sala de aula foram
atitudes que Diké apontou como sendo mais evidentes por parte dos alunos em geral, com
relacdo aos alunos com NEEs e & sua préatica em sala de aula. Sobre isso, vejamos o seguinte

pré-indicador:
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Eu sempre joguei muito aberto: Olha gente, eu queria ver esse filme com vocés, eu tinha planejado esse filme,
mas esse filme n6s ndo vamos ver porque é um filme legendado e ndo da certo por causa do fulano. Ninguém
disse: ah, deixa esse aluno pra la. Ninguém nunca me disse isso. Entdo assim, eu acho que as pessoas
concordavam com isso e que as pessoas aprovavam isso porque nunca ouvi ninguém dizer: “Ah, porque ta na

presenca desse aluno muda. Ahhh, eu queria tanto ver esse filme e agora por causa desse aluno ndo vamos poder

99

ver .

Omote (2016) faz uma importante colocacdo que se contrapde ao que a participante
da nossa pesquisa testemunha ao longo do desenvolvimento da sua pratica docente, pelo
menos quando se trata da relacdo aluno-aluno com NEEs. O autor entende que a educacdo em
geral reforca uma ldgica produtivista e, atender as necessidades desses alunos parece
significar a desestruturacdo e ndo o cumprimento de todo o cronograma, programa e
planejamento da aula. 1sso ndo foi o que a professora mais constatou com seus alunos.

Entendemos, também, que dessa significacdo sobre solidariedade e aprovacao,
submerge sentidos sobre o carater benéfico e o moralmente indiferente das desigualdades
biologicas. Mantoan (2006) refere-se a essas desigualdades com a expressdo “desigualdades
naturais” e entende que escapam-nos as condi¢des de julgar moralmente, uma vez que sdo
produzidas pelo agir da natureza, ou seja, sdo condi¢cBes bioldgicas. J& em relacdo as
desigualdades sociais, pondera que séo passiveis de serem moralmente consideradas, porque
sdo produzidas diretamente pela interferéncia humana. E, ainda, ilustra esse posicionamento
com o seguinte exemplo:

Se o fato de ser negra e pobre, por exemplo, impede uma pessoa de ter acesso a
escola e também de prosseguir seus estudos, ha que existir justica racial e social para
reverter essa situacdo moralmente inconcebivel. Por outro lado, ser negro, em
relacdo a pessoas de outras ragas, reforga as variacfes sobre um mesmo tema que a
natureza é capaz de criar, com as notas de nossa especie, ndo cabendo nenhuma

regulacdo moral nessa capacidade infinita de composicdes possiveis (MANTOAN,
2006, p. 78).

Assim, assimilamos que as zonas de sentido produzidas por Diké, quando se
posiciona sobre as relacBes que seus alunos estabelecem com seus pares com NEEs,
coadunam-se com a desconstrucdo de um modelo que perpetua as desigualdades e a injustica
e reverte-se de possibilidades do respeito as diferencas por parte desses alunos.

Mas, Diké fez a consideracdo de que as NEEs também ja foram entendidas como
forma de obtencdo de privilégios ou facilidades, embora esse caso ndo tenha sido o mais
comum. Uma aluna manifestou-se com a opinido de que a professora, ao flexibilizar a aula
para um aluno cego, estava “dando moleza para ele”. Neste pré-indicador isso fica

evidenciado:
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Ah, mas deixa eu te dizer. Um fato que aconteceu, eu disse que nunca presenciei nada, aconteceu um fato. Um
dia uma aluna me disse, desse Ultimo aluno cego que eu tive, esse que desistiu, uma aluna na sala me disse
assim: “Olha, professora, a professora fulana de tal, ela reprovou fulano ai, ela ndo quis nem saber desse negocio

do fulano ai ndo, porque ele é muito boa vida. Eu acho, professora, que vocé da muita moleza pra ele”.

Apesar da relacdo dos alunos em sala de aula com aqueles alunos com NEEs
frequentemente envolver solidariedade e aprovacdo das acGes de inclusdo da professora, ha
contradi¢des. Neste ultimo pré-indicador, referente ao indicador sobre as relacfes com alunos
com NEEs, ha o registro da lembranca que a professora teve de uma situacdo de negacdo das
NEEs do aluno em sala de aula, que faz uma critica direta a postura de Diké em relagdo a um

aluno cego:

Ah, mas deixa eu te dizer. Um fato que aconteceu, eu disse que nunca presenciei nada, aconteceu um fato. Um
dia uma aluna me disse, desse Ultimo aluno cego que eu tive, esse que desistiu, uma aluna na sala me disse
assim: “Olha, professora, a professora fulana de tal, ela reprovou fulano ai, ela ndo quis nem saber desse

negécio do fulano ai ndo, porque ele é muito boa vida. Eu acho, professora, que vocé da muita moleza pra ele”.

Na pesquisa de Silva et. al (2016), um dos resultados que encontrou na analise das
entrevistas com discentes do curso de Ciéncias Bioldgicas a respeito da interacdo de alunos
ouvintes em relacdo a alunos surdos, é que 91% presenciaram atitudes de preconceitos com
alunos incluidos na universidade em contraposi¢cdo aos 9% que ndo presenciaram. Deste
modo, ao analisarmos a narrativa de Diké, apreendemos que sua experiéncia aproxima-se
mais da solidariedade dos alunos do que de situacdes de preconceito, 0 que diverge da
pesquisa citada.

O dltimo indicador correspondente a esse nucleo € Condicdes subjetivas como
elementos constitutivos da pratica docente diante da inclusdo: “Era aflitivo, mas eu nunca
disse isso para ela”. Nele também é possivel discutir os modos de pensar, sentir e agir da
professora Diké, ou seja, condi¢cOes subjetivas, em especial as significacdes produzidas acerca
da prética que ela desenvolve na Universidade.

A primeira experiéncia com aluna cega foi um fato que gerou preocupacdo para a

professora:

[...] Sou formada em uma licenciatura, mas o fato é que eu me deparei na sala de aula com uma aluna cega,
cega e eu entdo, me preocupei muito, mas eu... como eu fiz? Eu cheguei pra ela e falei pra ela: eu digo, olha,

eu ndo tenho formac&o, eu ndo tenho experiéncia, entdo eu preciso que vocé me conduza. Como devemos fazer?
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Deparar-se com alunos cegos e se preocupar com essa situacdo tanto pode insinuar
que a professora significa que sua formacéo € insuficiente para lidar com a presenca dessa
aluna, quanto pode insinuar que ela preocupou-se porque tinha clareza que precisaria ter
compromisso de incluir aquela aluna na sala de aula.

Como ressaltam Moreira, Bolsanello e Serger (2011) ao tratarem sobre ingresso e
permanéncia de alunos com NEEs, tomando como referéncia a perspectiva dos alunos,
concluiram que os professores ndo estdo alheios a inclusdo na Universidade e demonstram
cuidados referentes as especificidades educacionais desse alunado, mas incluir ainda nao é
tarefa simples, e isso foi constatado na narrativa da nossa participante.

A prética docente de Diké é mediada por demonstracdes de cuidado e de interesse
pelos alunos com NEEs. Vimos, noutro pré-indicador, que a professora, evidenciou ser arrimo
de familia. Podemos inferir, diante da narrativa e, mais especificamente no trecho a seguir,
que as experiéncias que ela teve como cuidadora da sua familia e também com seus alunos,
levaram-na a internalizar acdes envolvidas na sua pratica docente. Incluir o aluno na sala de
aula envolve, pois, um movimento dialético, no qual objetividade e subjetividade constituem
as motivacOes da escolha dessa professora por cuidar e se interessar pela aluna, que se

comunica com dificuldades:

E eu disse pra ela, eu digo: olha, fulana, vocé comigo esteja a vontade. Fala na hora que vocé quiser, eu
entendo perfeitamente o que vocé fala. Era aflitivo mas eu nunca disse isso pra ela, era aflitivo mesmo a

forma que ela falava, mas com um pouco de cuidado, assim de interesse dava pra vocé entender.

Entendemos que esse cuidado e interesse sdo mediagdes da pratica que evidenciam
que a professora estabelece relagdo com os alunos que tém NEEs para que, de fato esse aluno
possa participar da rotina de sala de aula, ndo somente estarem inseridos. Embora ela
mencione que se sentia aflita pelo modo como a aluna falava, ela utilizou eufemismo, ao dizer
que entendia perfeitamente a sua fala, pela relacdo de cuidado que estabeleceu com essa
aluna. Isso desvela como a professora produz sentido sobre o processo de desenvolvimento de
seus alunos com NEEs, entendendo-os pelo seu singular processo de desenvolvimento e ndo
por um padrdo definido a priori.

Fazendo referéncia a conteudo ético-moral, a professora entende que acgdes de
inclusdo envolvem também questdes de consciéncia e de valor, indo, portanto, para além do

que a lei estabelece:
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Entdo ndo é s6 o que a lei estabelece, mas vai além do que a lei estabelece. Questdo de consciéncia, de valor.

Isso é o que eu estou chamando de bom senso.

Esse pre-indicador vai de encontro ao que a Dra. Cristina M. Madeira Coelho, da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, prefaciou na obra Para Além da
Educacao Especial: avancos e desafios para uma educacéo inclusiva de Orru org. (2014, p.
18). Ela afirma que a valorizacdo do tema da inclusdo esta relacionada a conceitos caros e
importantes de justica e responsabilidade social, de solidariedade e reconhecimento da
diversidade humana, de uma ética para com o nosso semelhante. Mas complementa esse

ponto de vista, com o seguinte:

No entanto, a civilizacdo humana é contraditéria e complexa, pois, ao mesmo tempo
em que produzimos guerras, conflitos e terrorismo, mantemos utopias e sonhos de
coesdo social e da compreensdo e respeito pleno aos direitos dos sujeitos humanos,
em uma aparente contradicdo que desestabiliza visdes maniqueistas e nos aproxima
de novas abordagens sobre a condi¢do humana.

O ultimo pre-indicador que destacamos neste nucleo de significacdo, e que também
revela condicdes subjetivas constitutivas da pratica docente com alunos com NEEs, trata-se da
relacdo pedagdgica com os alunos do Ensino Superior. De acordo com o que apreendemos das
significaces da professora Diké, estados emocionais variados (inseguranca, vulnerabilidade,
desconforto, intimidacdo e receio), sdo passiveis de acontecer nessa relacdo no Ensino

Superior. Para ilustrar, vejamos o seguinte pré-indicador:

Ent&o isso me forca a estudar mais. E diferente de quando eu dou aula pra crianca, muito diferente. Isso me
coloca sempre assim numa inseguranga, sempre assim... do que eu vou encontrar, de como vai ser. Quando eu
vou encontrar uma turma, como serd, como vai ser? Entéo, eu sempre fico insegura na hora que eu vou

comegar.

Partindo do universal, que é ser professora do Ensino Superior, a particularidade de
ter alunos com NEEs, compreendemos como a professora Diké se singulariza, produzindo
sentidos que medeiam a sua pratica docente. Assim, ao buscarmos entender o carater da
pratica docente inclusiva, foi necessario analisar 0 movimento de constituicdo da professora
no Ensino Superior, ou seja, analisar como ela singulariza a sua pratica docente com os alunos
nesse nivel de ensino. Diké significa que diante do Ensino Superior, sente-se vulneravel,
insegura, com receio porque o aluno é capaz de lhe cobrar mais enquanto professora.

Analisamos que esse pré-indicador reuniu significacbes da professora Diké,

especialmente os sentidos que ela produziu sobre o valor da diversidade humana, sobretudo
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aquela relacionada as pessoas que tem NEEs, e isso constitui mediacbes para o
desenvolvimento da sua pratica docente. Esses sentidos refletem a singularidade da professora
Diké, evidenciada nas manifestacfes de agradecimento de seus alunos, na sua autoavaliacao,
na alegria com que desenvolve seu trabalho, na militdncia em varios &mbitos da questdo da
educacao inclusiva, no tratamento que confere aqueles que ja passaram por muitas formas de
constrangimento e desrespeito, e, até mesmo aqueles que ndo aceitam suas proprias
necessidades.

Neste nucleo de significacdo a categoria historicidade foi fundamental para revelar o
movimento percorrido pela professora ao longo do seu processo de “tornar-se” professora que
desenvolve préatica docente inclusiva com alunos com NEEs no Ensino Superior. Esse
processo, convém ressaltar, sempre é mediado pelo que o sujeito vive nas relagfes sociais,
portanto, a analise do processo de constituicdo de Dike envolve tanto os aspectos que marcam
a sua singularidade quanto os aspectos em sua relacdo com o todo.

Assim, a categoria mediacdo também nos orientou, uma vez que a realidade da
inclusdo de alunos com NEEs que ora se apresenta também no Ensino Superior € uma
totalidade atravessada por contradicBes que sinalizam para possibilidades e s6 pode ser
apreendida por meio das mediacgdes que a constitui.

No proximo nucleo de significacdo, “escola foi sacudida em suas bases”,
analisaremos outras mediacdes que tem constituido a pratica docente inclusiva, na medida em
que formos desvelando as significa¢des produzidas no enlace politicas publicas, bom-senso e

formacéo de professores.

7.2 Politicas Publicas, Bom Senso e Formacao de Professores: “a escola foi sacudida em

suas bases”

Este nucleo de significagdo foi constituido com base na articulagdo dos seguintes
indicadores: O Bom-Senso mediando as a¢des da professora: “ndo preciso fazer um curso
para ndo constranger alguém”; A formac¢do docente e a realidade da inclusdo: “o professor
nao faz porque ndo sabe”’; Conhecimentos tacitos e cientificos como mediagdes constitutivas
da prética docente inclusiva: “o minimo que eu posso eu procuro fazer”; Politicas publicas e
suas contradi¢des no ambito da educagdo inclusiva: “a escola foi sacudida em suas bases”;
Sobre o direito de inclusdo de alunos com NEEs: “se trata de aceitar o direito, nada mais”.

O primeiro indicador, O Bom-Senso mediando as agdes da professora: “ndo preciso

fazer um curso para ndo constranger alguém”, revela como a professora Diké significa a
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formacdo de professores no que tange a pratica docente inclusiva. Ela, ao retomar uma
situacdo na qual uma professora constrangeu uma aluna com NEEs, nos faz compreender que
ndo se trata de ser especialista em inclusdo, ou fazer curso para ndo constranger alguém.

Trata-se, sobretudo, da professora ter bom senso:

Entdo assim, eu ndo sou especialista e acho que ndo se trata de ser especialista, eu acho que se trata muito
mais de bom senso da pessoa. Essa professora ndo precisava ser especialista. Eu acho que qualquer ser humano
tem a compreensdo pra ndo constranger alguém, ndo precisa ninguém... eu ndo preciso fazer um curso pra nao

constranger alguém.

A ideia de bom senso como condicdo necessaria e que se sobrepde a qualidade de
ser especialista, € uma das condi¢bes que contribui para a pratica docente inclusiva de Dike.
Ao recorrermos ao significado da palavra bom senso, que enquanto significado corresponde a
uma generalizacdo compartilhada da realidade, temos no dicionario Aurélio que se trata de
um equilibrio nas decisdes ou nos julgamentos em cada situacdo que se apresenta. As zonas
de sentido depreendidas da narrativa de Diké parecem estar relacionadas a essa ideia de
sensatez, e essa, ainda, como algo natural.

A maneira como Diké explica o que entende por bom senso € através de um principio
aplicado ao Direito denominado como principio da razoabilidade. A professora, referindo-se a
esse principio orienta a sua acdo a partir da ideia de que em qualquer situagdo esse principio
pode ser aplicado, ndo somente com alunos com NEEs. Dessa forma, o trecho abaixo
evidencia o pré-indicador que desvela como a professora da sentido a razoabilidade na sua

acao docente:

E porque assim, isso n&o ¢ sé pra aluno com necessidades especiais. Qualquer situacdo, como professora, eu
sempre me coloco na forma de agir da forma mais razoavel possivel. Entdo, eu vejo dizer. Os colegas do
Direito me dizem que no Direito se chama o principio da razoabilidade. Entdo, eu acho que o principio da
razoabilidade, ele cabe em qualquer situagdo. E assim, eu sempre acho assim: eu ndo posso fazer algo que
viole meus principios, mas dentro daquilo que ndo viola meus principios, eu posso flexibilizar pra lhe

ajudar, se vocé esta precisando. VVocé entende 0 que eu estou querendo te dizer?

De acordo com Alexandrino e Paulo (2012), tedricos da area do Direito
Administrativo, o principio da razoabilidade, apesar de ndo estar expresso no texto
constitucional, refere-se a um principio geral do Direito e é utilizado no controle de
constitucionalidade de leis. E um principio aferido diante de situagdes concretas e no contexto

de uma relacdo meio-fim. Em sintese, a razoabilidade tem por finalidade aferir a
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compatibilidade entre os meios empregados e os fins visados na pratica de um ato
administrativo, de modo a evitar restricdes aos administrados inadequadas, desnecessarias,
arbitrarias ou abusivas por parte da Administracdo Pablica.

Em carater de complementaridade ao significado de bom senso, a professora ainda
atribui o sentido de que pode ter flexibilidade no seu fazer pedagdgico, e este, por sua vez ndo

tem exclusividade a sala de aula, mas, é a sua forma de ser:

[...] ¢ minha forma de ser, eu acho que o0 meu fazer pedagogico néo esta restrito exclusivamente a sala de
aula, aquele momento. Eu acho que eu tenho flexibilidade pra fazer essas coisas. 1sso que eu estou chamando de
bom senso.

Ao assumir essa forma de ser, a professora evidencia que se trata de um
compromisso, mas ndo é que seja facil para ela lidar com essas dificuldades. O mais facil para
ela, contrapbe-se ao que dita a sua consciéncia. Além disso, 0 compromisso sobre o qual ela
se refere é de tentar alternativas para garantir a aprendizagem do seu aluno. Os pré-

indicadores abaixo desvelam esses sentidos:

Mais facil pra mim é dizer: tem um aluno cego, a minha aula, eu vou dar aula do mesmo jeito e ele que se

vire.

Mais facil é isso, entretanto, minha consciéncia ndo me manda agir dessa forma, minha consciéncia me dita
que eu tenho compromisso com este aluno e que este compromisso exige de mim tentar alternativas para

garantir a sua aprendizagem.

A professora Diké, quando opta pelo compromisso com o aluno e rejeita a
possibilidade de fazer o que é mais facil, na verdade ela esta optando por criar uma nova
realidade. Assim, dar aula do mesmo jeito para um aluno cego e para um aluno que nao é
cego seria rejeitar o processo criador em sua pratica docente (FRANCO, 2012).

Cumpre destacar, ainda sobre esse pré-indicador que evidenciou zonas de sentido
sobre o compromisso com o aluno, que Diké leva em conta essa relacdo entre a atividade da
consciéncia e sua realiza¢do, ao narrar “minha consciéncia me dita que eu tenho compromisso
com esse aluno”. Com essa constatacdo caracteristica do processo pratico, ela busca
“alternativas para garantir a sua aprendizagem”, a aprendizagem do aluno, pondo em
evidéncia que esse processo se da de um modo indissoltvel.

O préximo indicador traz conteudos tematicos referentes as zonas de sentido
produzidas por Diké a respeito da formacdo docente na realidade da inclusdo. A professora

identifica-se, enfaticamente, como professora capacitada, ndo especialista.
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A legislacdo deixa muito claro que para atuar na Educagdo Inclusiva, vocé precisa ter dois perfis de professor: é
0 que a lei chama de professor capacitado e professor especialista, especializado. Eu ndo sou especialista, eu

estaria nesse grupo de professores capacitados.

Ao esclarecer sobre sua formagdo em nivel de graduacdo, Diké revela que ndo teve
disciplinas que contemplasse a temética da inclusdo, mesmo pelo fato da inclusdo ndo ser

conteudo a época da sua formacao inicial:

O professor capacitado é aquele que ao longo da sua formagéo teve algum contetdo, alguma disciplina tratando
dessa temética. Eu a rigor na minha formacéo de graduacdo, eu ndo tive (disciplina com a temética da
inclusdo). Eu ndo tive porque nessa época nao era conteldo isso, eu vim me dedicar a isso, vim estudar isso

depois ja, na pos-graduacéo.

Foi na primeira experiéncia com aluna cega que a professora constatou a falta de
conhecimento e formacdo para lidar com essa aluna. Nossa participante da pesquisa assim

conduziu a situacao:

[...] Sou formada em uma licenciatura, mas o fato é que eu me deparei na sala de aula com uma aluna cega, cega
e eu entdo, me preocupei muito, mas eu... como eu fiz? Eu cheguei pra ela e falei pra ela: eu digo, olha, eu
ndo tenho formacéo, eu ndo tenho experiéncia, entdo eu preciso que vocé me conduza. Como devemos

fazer?

Mendes e Bastos (2016) em sua pesquisa trazem relatos de professores a respeito de
limites na formacéo para atender o publico de alunos com NEEs. Além disso, perceberam que
0S Cursos universitarios ndo estdo atentos a questdes relevantes sobre essa formagao e,
exemplo disso, € que a maioria das matrizes curriculares ndo ofertam disciplinas ligadas a
educacdo especial.

A falta de conhecimento e formacao é significado pela professora como o motivo que
faz com que os professores discriminem alunos com NEEs. Ainda complementa esse
pensamento, entendendo que a discriminacdo ndo é maldade, mas realmente essa falta de

conhecimento e formagéo.

Ela (a aluna cega) tinha muitas criticas aos professores. Ela se sentia muito discriminada aqui. Ela tem méagoa
demais até hoje, mas ndo é maldade do professor, acho que muito mais é a falta do conhecimento mesmo,

formacéo, sobretudo.
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Com Lima e Facci (2012), entendemos que a formacdo docente prescinde de
qualidade suficiente a fim de permitir a autonomia e o controle do professor sobre seu
processo de trabalho, propiciando-lhe condicgdes teoricas, técnicas e politicas para direcionar
sua prética e suas acOes para uma atividade realmente consciente. Diké produz sentidos de
que essa formacdo é insuficiente e isso explica como o professor compromete o
direcionamento dessa pratica.

Nédo ter formacdo ainda constitui-se um motivo pelo qual os professores nao
desenvolvem acgdes para incluir o aluno, segundo Diké. Assim, além de discriminar, ela
entende que o professor é passivel de ndo saber desenvolver a¢des inclusivas em decorréncia

da falta de formacéo, como neste pré-indicador:

Mas eu sei que 0s outros professores ndo fazem porque ndo tem formacdo, ndo é? Entdo, eu acho que precisa

investir muito ainda em formacao, porque o professor ndo faz porque nao sabe.

Diante do contraditoério, do que a realidade objetiva oferecia para a professora Diké,
as motivacdes internas e externas suscitou o esforco de realizar agBes inclusivas. Assim, ao
mesmo tempo em que a professora reconhece a falta de formacéo especifica para atuar com
alunos com NEEs, e de afirmar que tem as mesmas dificuldades que todos os professores se

deparam na realidade da inclusdo, ela assume sua singularidade quando narra:

Eu ndo sou especialista, eu digo pra eles (0s alunos): eu ndo sou especialista. Eu tenho as mesmas dificuldades

gue todos tém, mas eu procuro assim, 0 minimo que eu posso, eu procuro fazer.

Nesse pré-indicador podemos constatar uma afirmagdo de Afanasiev (1968, p. 152)
quando ele diz que “A dialética do universal e do singular também se manifesta nos
fendmenos sociais”. Quando Diké assume que tem as mesmas dificuldades que todos tém,
mas, para além das dificuldades, procura fazer o minimo para incluir o aluno, podemos
entender como aquilo que é singular se transforma em universal e vice-versa: a dificuldade
constatada como universal, em determinadas condi¢cdes objetivas e subjetivas, transforma-se
em “0 mMinimo que eu posso, eu procuro fazer”, singularizando a nossa participante da
pesquisa.

Dikeé, em sua narrativa, admite que o professor ndo pode fazer tudo, mas se fizer

algo, ja é alguma coisa:
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[...] eu ouvi isso: pois &, vocé mostrou que alguma coisa vocé pode fazer. O professor ndo pode fazer tudo,

mas ele pode fazer. Se cada professor fizer algo, ja € muita coisa.

Esse trecho, numa andlise para além da aparéncia, remete a ideia de que a excluséo
dos alunos com NEEs tem carater ainda tdo naturalizado que, contribuir para seu processo de
inclusdo, acaba sendo visto como ajuda, prestacdo de favor. A transformacdo da pratica
docente, entendemos assim, tem que passar necessariamente pela desnaturalizacdo das formas
como sdo encaradas as pessoas que tem NEEs. O “muita coisa”, sobre o qual a professora se
refere, modifica o sentido de ser necessario o professor desenvolver uma pratica docente
inclusiva, pois ndo e suficiente o professor fazer algo. Esse algo tem que ser qualitativamente
necessario e suficiente para que haja a inclusao de fato.

Quando entendemos esse “algo” como um fim a que o professor se propde, temos em
Vasquez (2011) que a atividade humana € distinta de qualquer outra, pois implica a
intervencdo da consciéncia e, por causa dela, o resultado existe duas vezes e em tempos
distintos: como resultado ideal e como produto real. Nas palavras de Vasquez (2011, p.222-
223):

O resultado real, que se quer obter, existe primeiro idealmente, como mero produto
da consciéncia, e os diferentes atos do processo se articulam ou estruturam de
acordo com o resultado que se da primeiro no tempo, isto €, o resultado ideal. Em
virtude dessa antecipacdo do resultado real que se deseja obter, a atividade
propriamente humana tem um carater consciente. Sua caracteristica é que, por mais
que o resultado real diste do ideal, trata-se em todo caso, de adequar
intencionalmente o primeiro ao segundo. Isso ndo significa que o resultado obtido
tenha de ser necessariamente uma mera duplicacdo real de um modelo ideal
preexistente. N&o: a adequag8o ndo tem por que ser perfeita. Pode assemelhar-se
pouco, e ou mesmo nada, ao fim original, j& que esse sofre mudancgas, as vezes
radicais, no processo de sua realizacdo. Desse modo, para que se possa falar de
atividade humana é preciso que se formule nela um resultado ideal, ou fim a
cumprir, como ponto de partida, e uma intencdo de adequacgdo, independentemente
de como se plasme, definitivamente, o modelo ideal originario.

Com essa citagdo queremos deixar claro que, quando a professora significa que cada
professor pode fazer alguma coisa pelo aluno para que ele se desenvolva, ou seja, para que ele
realmente participe da aula, seja incluido, ela transita nesse resultado ideal, que seria essa
inclusdo, e o produto real, que é o que ela realmente alcanca com esse aluno. O que ela
alcanca, pode ou ndo assemelhar-se ao fim original. Esse ultimo, pode ser representado pela
expressdo “fazer algo”. Assim, temos a no¢do de que ao antecipar idealmente o resultado, a
professora, que afirma ndo poder fazer tudo, ajusta seus atos como elementos de uma

totalidade regida pelo fim de incluir seu aluno.
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Apreendemos que, para a professora Diké, a concepcdo de formacdo para atuar com
incluséo, carrega dentre outras contradi¢cdes, o fato da politica brasileira priorizar a formagéo
do especialista. De acordo com ela, deveria ser priorizada a formacdo do professor da sala
comum, pois € esse professor que precisa dar conta da aprendizagem desse aluno. O pré-
indicador abaixo elucida como ela significa essa politica relacionada a formacdo de

professores para a educacgéo inclusiva:

A politica ndo € essa, mas eu acho, porque é esse professor (da sala regular) que de fato estd com esse
aluno, é que tem que dar conta da aprendizagem desse aluno. Precisa 0 minimo de informacdo. Como é que

ele faz? E ai a gente ndo tem. Isso é muito precario ainda. Na formagcao.

Referindo-se & formacao de professores, Diké ainda menciona a baixa carga-horaria
da disciplina Fundamentos da Educacdo Especial do curso de Pedagogia e a proposta de

adequacdo do Curso com criagdo de uma nova disciplina:

Eu acho que precisa fortalecer, tanto que, agora, tem uma proposta de adequacéo ai do curso de Pedagogia,
t4 tendo a proposta de criacdo de uma nova disciplina. Eu acho que s6 existe uma disciplina de 60 horas

na formacao do professor (Fundamentos da Educacio Especial). E pouco demais.

Ao narrar sobre fatos, situacdes e acBes que caracterizam a pratica que desenvolve
com alunos com NEEs, Diké deu indicios de que sua pratica docente é constituida tanto por
mediacOes de conhecimentos tacitos como também de conhecimentos cientificos. Um dos
trechos da sua narrativa contempla exatamente significados que ela atribui & preparacdo para
lidar com o aluno com NEEs mediante 0 que a sua consciéncia mandava e, as leituras que

teve na area:

[...] entdo tem sido essa minha experiéncia, eu volto a dizer... eu ndo tenho formacéo especifica, ndo tenho
preparacdo para lidar, eu fui fazendo o que minha consciéncia mandava e alguma coisa que via nas
leituras que eu tive,.

Ao tempo em que Diké enfatiza que ndo tem formacdo especifica, na sua narrativa
ela também evidencia a sua area de interesse em estudos sobre a deficiéncia intelectual, desde
0 mestrado e estende-se ao doutorado com o estudo desse publico-alvo da Educacdo

Inclusiva:
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H& muito tempo eu milito nessa area (Educacédo Inclusiva), ministrando disciplina e sou coordenadora (de ndcleo
de pesquisa) e minha pesquisa de doutorado é sobre Deficiéncia Intelectual. E a que eu prefiro mais, de todas a

que eu escolhi pra estudar, desde o mestrado eu estudo (deficiéncia intelectual).

A concepcdo de desenvolvimento fundamentada nos pressupostos tedricos de
Vigotski € uma mediacdo que apreendemos da narrativa de Diké. A professora enuncia o que
o tedrico entende sobre compensacdo, distinguindo compensacéo biolégica e social:

O que Vigotski fala é da compensacéo... a compensacdo, a pessoa com deficiéncia desenvolve 0 mecanismo da
compensacdo. A compensacao bioldgica, ndo é isso ndo. As pessoas dizem: “Ah. Eu sou cego. E a pessoa cega,
desenvolve a audigdo... ndo, ndo € isso, a compensacao ndo é bioldgica, € social, a pessoa tenta se superar, tenta

se sobressair.

Esses conceitos cientificos sobre o desenvolvimento humano foram sendo
constituidos desde o ingresso da professora no corpo docente da UFPI. A professora narra,
inclusive, a partir de que obra comecou a estudar tdo logo ingressou na universidade, ap6s o

concurso:

Al eu prestei 0 concurso, ai deu certo, entrei. Quando eu cheguei, na minha entrada uma colega aqui da area
foi muito importante porque nés comegamos um estudo da Psicologia Sdcio-historica, porque ela ja tinha
interesse. Eu me lembro que nos fomos estudar o livro do Leontiev, “o desenvolvimento do psiquismo”, ai,

nos estudamos o livro todinho, um livro super dificil. Entdo, a gente ja estudava Vigotski, Leontiev.

Nesse mesmo trecho narrativo, em outro pré-indicador, podemos apreender que foi a
relacdo com outra profissional que constituiu processo de envolvimento formal de Diké com
estudos sobre desenvolvimento e aprendizagem do ser humano. Ela confere a importancia
dessa colega de trabalho que tinha interesse nos estudos da Psicologia Sécio-Histérica da

seguinte forma:

Al eu prestei 0 concurso, ai deu certo, entrei. Quando eu cheguei, na minha entrada uma colega aqui da area
foi muito importante porque nés comegcamos um estudo da Psicologia Socio-Historica, porque ela ja tinha
interesse. Eu me lembro que nés fomos estudar o livro do Leontiev, “o desenvolvimento do psiquismo”, ai, nds

estudamos o livro todinho, um livro super dificil. Entdo, A gente ja estudava Vigotski, Leontiev.
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Complementa ainda esse contetido tematico, o trecho através do qual ela narra sobre
0 envolvimento com os estudos sobre educagdo especial e inclusiva, desta vez, com outra

colega de profisséo:

E ai nds fomos, nédo sei dizer exatamente como, fui me envolvendo, ela em toda pesquisa foi me incluindo, tudo
que ela ia fazer ela me incluia e ai terminei sendo coordenadora adjunta do ndcleo e eu terminei me

envolvendo demais com isso.

O ultimo indicador deste nucleo ¢ “Politicas publicas e suas contradi¢des no ambito
da educacdo inclusiva: “a escola foi sacudida em suas bases” ¢ aglutinou pré-indicadores que
revelam zonas de sentido a respeito das significacdes produzidas pela professora Diké no que
concerne as politicas publicas de inclusdo, as quais também medeiam a constitui¢do da sua
pratica docente.

Concordamos com Saviani (2012, p. 7) quando registra que uma das areas da
educacdo na qual existe uma “espécie de obsessdo pela mudanca de nomenclatura” ¢ a area de
Educacdo Especial. O autor faz a critica as sucessivas mudangas de nomenclatura como se
isso fosse resolver os problemas enfrentados, mas ndo resolve. Para ele, ha fortes
componentes ideoldgicos nessas mudancas, e ndo é diferente quando se trata da mudanca
mais recente que é a chamada educacdo inclusiva que, baseada no postulado da diversidade
como inerente & espécie humana, promoveria a aprendizagem e o desenvolvimento de todos
indistintamente. O autor assim continua a critica do que ele chamou de “pedagogia da

exclusdo”:

Mas a mencionada formulacdo tem um forte componente ideolégico, pois oculta o
fato de que a ordem econdmica atual, denominada pés-fordista e pos-keynesiana,
pressupde a exclusdo: ela é pressuposta, num primeiro sentido, na medida em que se
admite, preliminarmente, que na ordem econdmica atual ndo ha lugar para todos.
Portanto, boa parte daqueles que atingem a idade para ingressar no mercado de
trabalho, nele sequer chegam a entrar. Num segundo sentido, a exclusdo €
pressuposta porque, incorporando crescentemente a automagdo no processo
produtivo, a ordem econdmica atual dispensa, também de forma crescente, mao-de-
obra. Estimulando a competicdo e buscando maximizar a produtividade, isto é, o
incremento do lucro, a extracdo de mais-valia, ela se rege por uma ldgica que
estabelece o predominio do trabalho morto (capital) sobre o trabalho vivo,
conduzindo & exclusdo deliberada dos trabalhadores.

Silva (2010) expressa que, ao longo da historia, varios termos foram criados, por
exemplo: anormais, idiotas, incapacitados, excepcionais, pessoas portadoras de deficiéncia,
entre outros. De acordo com a autora, criam-se novos termos para definir melhor a clientela

da educacdo especial e evitar 0 uso de termos pejorativos que reflitam o preconceito da

sociedade. Contudo, com a lente tedrico-metodoldgica que enxergamos as diferencas, o
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processo de atencdo as pessoas que estamos chamando nessa pesquisa de pessoas com NEES
estdo atravessados pela historicidade. Desse modo, compreendemos que as terminologias nao
estdo alheias aos significados socialmente produzidos e esses corroboram expectativas de
determinados grupos e momentos sociais.

Na narrativa, a professora se posiciona dizendo que o termo que estéo (a professora e
0 grupo de pesquisa do qual participa) utilizando atualmente é publico-alvo da educagéo

especial.

Vou te dizer que atualmente ta se usando ao invés de necessidades educacionais especiais publico-alvo da

educacdo especial, a gente ta usando essa terminologia.

Todavia, na revisédo de literatura que compde essa dissertacdo, ndo constatamos que
essa terminologia tenha um alcance expressivo, uma vez que nao encontramos pesquisas que
identificavam nominalmente com a expressao “publico-alvo da educagdo especial” os estudos
sobre incluséo que empreendemos. De modo que ndo houve um consenso.

Para ilustrar essa discusséo, podemos citar a pesquisa de Lopes (2014, p.472) que
analisa as terminologias nessa area e entende que desde a década de 1990:

“o termo necessidades educacionais especiais tem se apresentado com algumas
alteracbes nas legislacbes e documentos brasileiros como: portadores de
necessidades especiais, educandos com necessidades educacionais especiais e alunos
com necessidades educacionais especiais, malgrado apresentarem alguma diferenga

quanto & supressdo ou troca de palavras, apontam para o atendimento dessas
necessidades [...]”

Ainda sobre a questdo da terminologia, € importante ressaltar que a expressao
Necessidades Educacionais Especiais ndo deve ser utilizada como sindnimo de deficiéncia, ja
que, indica a populacao que tem deficiéncia, mas néo se restringe a ela. Sobre isso, Diké ainda

explicita, indicando quem €, portanto, o Publico Alvo da Educacao Especial no Brasil:

A legislacdo ndo fala de publico-alvo. Quem é o publico-alvo da Educagdo Especial no Brasil? No Brasil, o
publico-alvo é: alunos com deficiéncia, ai vocé tém: deficiéncia fisica, intelectual, visual, auditiva,

multiplas, alunos com transtorno do espectro autista e alunos com altas habilidades/superdotacéo.

Segundo Diké, os documentos oficiais divergem quanto a concepcédo de inclusdo. Ao

resgatar aspectos desses documentos, a professora traz a seguinte narrativa:

[...] a Declaragdo de Salamanca, em 1994, a Declaracdo é mais abrangente. Ela fala de incluséo, ndo s6 desse

grupo que eu citei, mas de todas as minorias, ela vai fazer referéncia as minorias linguisticas, étnico-racial, a
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populaces ribeirinhas, a adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social, tudo isso. Entdo a gente tem essa
confusdo, porque a Educacdo Inclusiva seria uma coisa muito ampla, porque é 0 que esta escrito ai na

Declaragéo. O Brasil regulamentou como sendo publico-alvo esse grupo que eu citei.

A propria Declaracdo de Salamanca (1994) merece uma analise criteriosa, segundo
Cirino (2015), pois legitima a nogdo de exclusdo, ou seja, a medida que anuncia diretrizes
sobre a diversidade humana, ratifica binarismos complexos, evidenciando-se, em muitas
situacOes, a-historicos. Assim, a autora considera que os professores respaldados em
documentos legais, ao referirem-se a grupos especificos, diagnosticos, atendimento segregado
contrariam o nosso entendimento acerca da diversidade humana.

Diké ao explicitar sobre a chegada dos alunos com NEEs na escola, produziu o

sentido que ““a escola foi sacudida em suas bases”. Para ela:

A partir desse movimento da inclusdo é que esse publico vem para escola regular e ai, a escola, de uma certa
forma, a escola foi sacudida em suas bases. Porque a escola ndo tinha, de forma nenhuma, a menor estrutura,

néo tem ainda estrutura para acolher.

Nesse pré-indicador depreendemos a zona de sentido com a qual denominamos a
pesquisa. Ao expressar que “a escola foi sacudida em suas bases”, a professora significa que
houve um marco a partir do qual a escola passa de uma condi¢do a outra, ou seja, 0s sujeitos
que historicamente foram deixados a margem do processo de escolarizacdo passam a ter lugar
legitimado na escola regular. Com a palavra “sacudida” ¢ possivel analisar que Diké acentua
gue essa chegada ndo se deu de forma tranquila, contudo.

Como enfatiza Mantoan (2006, p.16), “fazer valer o direito a educag@o para todos
ndo se limita a cumprir 0 que estd na lei e aplica-la, sumariamente, as situacdes
discriminadoras”. Ao narrar sobre a chegada dos alunos com NEEs na escola regular, Diké
evidencia o movimento que envolve a mudanca de paradigmas que se estabelece de forma
complexa na nossa sociedade.

A incluséo escolar, como um fendémeno social ndo deve ser considerada como um
movimento isolado e de forma descontextualizada. Entretanto, existe um hiato muito
acentuado entre o componente politico e os principios apregoados na legislacdo e o cotidiano
das escolas, entendendo-se com isso as IES também.

Desse modo, para compreender o que torna o ingresso dos alunos com NEEs um
movimento que “sacode” as bases da escola, pode entender que isso acontece, muitas vezes,

em decorréncia de barreiras que se imp8em a esse processo. Podemos compreender com Silva
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(2010), as seguintes barreiras: prédios escolares pouco ou nada adaptados, adaptacdo
insuficiente do mobiliario da escola, nimero elevado de alunos por sala, falta de recursos
materiais (livros em Braille, livros falados, software educativos, falta de recursos humanos,
falta de recursos financeiros, etc).

Diante de inUmeras barreiras, podemos constatar que a instituicdo escolar ainda
apresenta sérias resisténcias diante desse processo. As escolas acomodam-se a em suas rotinas
e por isso tém dificuldades com quais quer mudancas ou inovacdes que impliqguem em
reestruturagdo de um sistema ja estabelecido (SILVA, 2010).

Impactos das politicas e reformas educacionais, as dimensdes politica, pedagdgica,
administrativo-financeira, impactos na formacéao e pratica docente entre outras questdes, sao
pontos polémicos quando se discute o tema da inclusdo escolar. No ambito do Ensino
Superior essa tendéncia também se faz presente, com nuances diferentes. Mesmo que a
presente constituicdo tenha outorgado o direito de escolarizagdo de todos os brasileiros, com
ou sem NEEs, a garantia da inclusdo escolar ndo se efetiva.

Goes e Laplane (2013) compreendem que nesse cenario na inclusdo — no qual a
professora Diké significa que “a escola sacudiu as bases” — em virtude das condigdes como a
exacerbacdo das desigualdades, a discussdo sobre a inclusdo de alunos especiais na escola
regular assume um carater peculiar. De acordo com os autores, “por um lado o sistema escolar
alinha-se com a legislacdo internacional e com as posturas mais avancadas em relagéo aos
direitos sociais, mas, por outro, sua acao é limitada no sentido de viabilizar concretamente
politicas inclusivas” (GOES; LAPLANE, 2013, p. 2).

A professora faz mencdo a producdo do campo cientifico sobre as condicdes de

inclusdo no Ensino Superior de Teresina com destaque favoravel as instituicdes publicas:

Ai, ela (aluna cega) foi fazer o mestrado, ai ela continuou pesquisando acessibilidade da pessoa cega nas
instituicOes de ensino de Teresina, ai, ndo foi so da Federal. Ela estudou a Federal, a Estadual e as privadas,
ai ela conclui também que a acessibilidade ¢ minima, minima, mas ,ai, as publicas ainda estdo numa situagao

um pouquinho melhor do que as privadas.

Mesmo atestando que as IES publicas tém elementos da inclusdo melhores
desenvolvidos que as IES privadas, a pesquisa cientifica sobre a qual Diké faz referéncia
também evidenciam como essas sofrem o impacto por terem sido “sacudidas em suas bases”.

Uma politica publica com abrangéncia as instituicdes federais de ensino é o
Programa INCLUIR. Esse programa foi citado por Dike, assim como as acfes que ela

participou:
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[...] nos tivemos além de recursos, além de dinheiro para esses recursos adaptados, a gente também teve
dinheiro pra seminarios, nés promovemos, varias acdes, seminarios aqui dentro envolvendo as deficiéncias. E
um Programa Federal (INCLUIR).

O Programa INCLUIR (BRASIL, 2008) é incentivado pelo Ministério da Educacgédo
(MEC), por meio da Secretaria de Educacdo Superior, que publicou o Edital INCLUIR
04/2008. Através desse edital, as IFES estdo sendo motivadas a criar propostas de
estruturacdo, nacleos de acessibilidade em suas instituicbes. O objetivo dessas propostas €
atuarem na implementacdo de espacos, de materiais pedagogicos, de ambientes, de acbes e de
processos que integrem os académicos com deficiéncia nas Universidades, e, além disso,
articular as demais atividades das institui¢cdes para efetivar a educacéo inclusiva.

Compreendemos que Diké ao fazer referéncia a esse programa, o faz de maneira que
evidencia o qudo implicada estd na consecucdo das acbes desse programa. Promover
seminarios, ter recursos adaptados e conhecer outras a¢cdes do programa sao, portanto meios
que favorecem o desenvolvimento de uma préatica docente inclusiva.

Ainda sobre esse indicador, depreendemos que ha prioridade para a formacdo a
distancia de professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas politicas

publicas educacionais do Brasil no que se refere a inclusdo. Nas palavras da professora:

Entdo, a gente tem muito aqui, no Brasil, a politica de formacao, ela prioriza os cursos a distancia
e prioriza o professor do atendimento escolar especializado, € o principal servigo, é 0 servigco mais, 0 servico
de educacéo especial que é mais valorizado pela politica educacional no Brasil, entdo vocé tem os professores de
AEE tem cursos de especializacdo em AEE, feito a distancia. Entdo, eles sdo professores especialistas, porque

eles tém o curso.

O direito de inclusdo de alunos com NEEs: “se trata de aceitar o direito, nada
mais”, € 0 ultimo indicador deste nacleo. Aqui ha uma afirmativa da professora que desvela
que sentido ela atribui ao direito de fazer um curso superior, resguardado pela prépria lei. Em
outros termos, a professora entende que qualquer aluno que € aprovado no ENEM tem o
direito garantido de fazer o curso no Ensino Superior. Com o aluno com NEEs, se ele

conseguiu fazer a prova e obteve nota aprovativa, ndo € para ser diferente:

Eu digo sempre pros meus alunos, eu digo: olhe, que direito nds temos, que direito eu posso ter de dizer pra uma

pessoa dessa que ndo pode estar na sala de aula? Se a pessoa conseguiu fazer uma prova no Enem, conseguiu
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a nota. Qual o direito que eu tenho pra dizer que essa pessoa ndo pode, ndo deve estudar aqui? E uma questdo de

direito, ndo se trata de eu aceitar ou ndo aceitar. Se trata de aceitar o direito, nada mais.

Ressaltamos, noutro pré-indicador, que a professora reconhece limites na sua pratica,
mas entende que é obrigacdo sua garantir o direito desse aluno. Os seguintes pré-indicadores

desvelam zonas de sentido que explicitam isso:

Al eu disse: ndo, ndo agradeca ndo porque isso € um direito seu, eu estou fazendo apenas minha obrigacéo.

As zonas de sentido produzidas pela nossa participante articuladas nos indicadores
desse nacleo desvelaram que a mesma se depara com uma contradi¢do diante das maltiplas
determinagbes do processo pelo qual ela desenvolve sua pratica com alunos com NEEs. A
uma primeira e superficial vista pode parecer que a professora desconsidera a importancia da
formagdo, tanto inicial quanto continuada, para desenvolver a pratica docente com alunos com
NEEs. Mas esse entendimento foi apenas aparente, pois ao analisarmos a narrativa de Diké na
sua esséncia, compreendemos que as significacdes que ela produz sobre a inclusdo desses
alunos é determinante para que ela considere que é direito dos alunos com NEEs se
apropriarem do conhecimento historicamente produzido e que esse direito tem sido negado.

Vigotski (2010) nos ajuda nessa analise quando afirma que “Para entender o discurso
do outro, nunca é necessario entender apenas umas palavras; precisamos entender o seu
pensamento. Mas € incompleta a compreensdo do pensamento do interlocutor sem a
compreensdo do motivo que o levou a emiti-lo”.

Ao mesmo tempo em que Diké significa que o desenvolvimento da sua pratica é
orientada pelo bom senso, o qual é elucidado a partir do principio da razoabilidade, ela expde
que muitos professores ndo desenvolvem a inclusdo escolar mediante o fato de ndo possuirem
formacdo. Nessas significacdes se interpenetra a consideracdo da pratica docente com alunos
com NEEs como algo que implica o professor simplesmente “querer fazer”, como algo que
ele ja possui e deveria utilizar e a consideragdo de que é uma pratica que se efetiva mediante
condicGes objetivas apropriadas, a formacdo e as garantias das politicas publicas.

Da discussdo desse nucleo de significacdo cumpre fazer algumas consideracdes a
respeito da zona de sentido que é significativa na explicacdo da pratica docente inclusiva, qual
seja “A escola foi sacudida em suas bases”.

Considerando essa zona de sentido e a articulacdo dialética entre politicas publicas,

bom senso e formacdo de professores, foi possivel depreender que a professora atribui
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sentidos eficazes ao seu trabalho docente e, estando em atividade, os motivos e a finalidade
das suas acdo coincidem.

A Historicidade foi uma categoria que possibilitou o0 nosso entendimento da
producdo histérica da necessidade de inclusdo escolar no seu aspecto legal. As transformacdes
ocorridas nesse processo foram determinando a exigéncia de politicas publicas que pudessem
dar legitimidade ao processo.

A categoria Mediacdo nos deu condicGes de conhecer o movimento dialético que
Diké produziu articulando condi¢des para, mesmo sem ter uma formacao especifica, mediar
suas ag0Oes pelo que ela chama de bom senso.

E, ainda, ao analisar o desenvolvimento da préatica docente da Diké, devemos analisa-
la como constituida nas condi¢bes concretas de vida. Somente assim podemos entender o
papel tanto das condicOes externas que ela possui na instituicdo, na Universidade, como das

potencialidades que ela desenvolve para transformar condi¢fes adversas e incluir seu aluno.

7.3 Estratégias e desafios no desenvolvimento da pratica docente inclusiva na
universidade: “eu ndo tinha a quem recorrer”

O terceiro e ultimo ndcleo de significacdo traz a articulagdo dos indicadores:
Estratégias para desenvolver a pratica docente com alunos com NEEs: “a sala ndo tem o
recurso, mas eu procuro”; Tornando-se professora diante da Inclusdo no Ensino Superior: “¢
tdo recente que a gente ainda anda meio confusa”; Desafios para desenvolver a préatica
docente com alunos com NEEs na Universidade: “eu nao tinha a quem recorrer”; e, A
tecnologia como mediadora da inclusdo no Ensino Superior: “hoje as coisas estdo mais
evoluidas”.

Os indicadores articulados neste nucleo s&o representativos das significages sobre
as acOes que a professora desenvolve, e, mais do que isso, sobre processos constitutivos da
pratica docente mediante a inclusdo de alunos com NEESs no Ensino Superior. Ao analisarmos
0 desenvolvimento da prética docente de Diké, buscamos analisa-la como erigida nas
condigdes concretas de vida. Somente assim podemos entender o papel, tanto das condicGes
externas que ela possui na instituicdo universitaria, quanto das potencialidades que ela
desenvolve para transformar as condi¢des adversas para incluir seus alunos.

No primeiro indicador deste nucleo, Estratégias para desenvolver a pratica docente

com alunos com NEEs: “a sala ndo tem o recurso, mas eu procuro’, apreendemos as



219

significacbes produzidas pela professora Diké que evidenciam as estratégias que ela usa para
desenvolver a pratica docente com alunos com NEEs.

A presenca do aluno com NEEs em sala de aula requer mudancas de estratégias para
gue esses alunos superem a dificuldade, entendida nessa pesquisa como resultante de préaticas
que uniformizam os modos de aprender dos alunos, descaracterizando a diversidade inerente
dos seres humanos.

A participante da nossa pesquisa tem quarenta e dois anos de docéncia. Desses, vinte
e quatro anos tem sido no Ensino Superior. Ao longo da narrativa, foi possivel evidenciar
zonas de sentidos constituidas pela professora que revelam que ela entende que séo
necessarias as mudancas na pratica docente para atender as necessidades especificas dos seus
alunos e essas mudancas sdo produzidas tomando como referéncia as estratégias que ela vai se
propondo a medida que se depara com esses alunos.

E com esse sentido que a professora propde-se a aprender braile para ensinar a aluna

cega:

Eu disse pra ela: Olha, eu néo sei braile, mas se vocé quiser, me informe que eu vou garantir braile, que eu vou
procurar, porque na sala ndo tem o recurso, mas eu procuro. Ela disse: “Nao, eu sei braile, mas eu ndo, ndo
quero fazer atividades em braile, eu quero somente fazer minha prova oral. Agora, eu gostaria de fazer no
mesmo dia que a turma for fazer, porque os professores nunca fazem no mesmo dia e isso eu acho muito ruim”.

Entdo, eu fui assim trabalhando com ela essas questdes.

Remetemo-nos as adaptagdes curriculares ou adequacdes curriculares no contexto da
educacdo inclusiva, como expressdes empregadas para denominar toda e qualquer acao
pedagdgica realizada pelo sistema educacional que tenha a intencao de flexibilizar o curriculo
para oferecer respostas educativas as necessidades especiais dos alunos (BRASIL, 1998).
Neste caso, as estratégias, dentre essas, as diferentes das usuais, sdo reveladas pelas NEEs ndo
somente daqueles com deficiéncia, mas todos os alunos, para que participem integralmente
das oportunidades educacionais com resultados favoraveis.

Ouvir e conversar com o aluno cego para diminuir as dificuldades em sala de aula é
uma estratégia que a professora usa para diminuir as dificuldades do seu aluno, como fica

evidente nos seguintes pré-indicadores:

Mas eu sempre procurei ouvir o aluno porque quem é que melhor sabe as necessidades de um cego? O préprio

cego. Quem é que melhor sabe as necessidades de um surdo? E o proprio surdo.
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Entéo, eu fico conversando com ele. Como é que vocé quer agora? Como vocé acha que deve ser? Diga que eu
vou procurar os meios. Eu fui conversando com eles e fui negociando com eles e fazendo alguma coisa que

pudesse diminuir as dificuldades.

Isso vai ao encontro da pesquisa de Pansanato, Rodrigues e Silva (2016) que, no
contexto da inclusdo, além do investimento da instituicdo de ensino em capacitacdo
pedagodgica. Também é importante o didlogo com o estudante cego para o professor conhecer
as suas preferéncias e dificuldades e melhor contribuir para a formacao com qualidade.

Identificacdo da necessidade de descricdo dos acontecimentos em sala de aula para o

aluno cego.

E, por exemplo, um slide que eu ia mostrar, eu sempre me preocupei de me posicionar perto da aluna e
descrever pra ela, se tem alguma imagem, eu descrever pra ela o que tem, vou sair da sala: fulana, estou saindo
da sala, mas vou voltar nesse momento. E procurar sempre informar, os professores esquecem disso. Aif, quem
ndo enxerga fica, as vezes, perdido. Entdo... estando na aula, um aluno chegou atrasado, eu informo pra ela: esta
chegando fulano de tal. Eu ficava sempre informando, descrevendo o que estava acontecendo na sala e isso,

ndo foi formacdo, foi o tempo mesmo que foi me mostrando e eu sei que € uma coisa necessaria.

Numa perspectiva semelhante, mas em relacdo a casos de alunos com deficiéncia
auditiva, a pesquisa de Mendes e Bastos (2016) entende que esses alunos passando por
dificuldades, deveriam ser resolvidas no inicio da graduacdo com medidas simples. Como
medidas simples exemplificam: falar de frente e compassadamente para que o estudante possa
compreender as explicacdes por leitura labial.

E nesse aspecto que estratégias diferenciadas de avaliagdo também sdo propostas

para os alunos com NEEs:

Quando ela chegou no TCC, foi a professora orientadora dela, ela me convidou pra banca e a professora
orientadora falou pra ela assim: “Se vocé niio quiser apresentar seu trabalho, vocé nio apresenta. A gente
julga pelo trabalho escrito”. A professora disse isso considerando a dificuldade dela. Ela disse: “Néao. Eu
quero apresentar”. Foi praticamente a tarde toda pra ela conseguir apresentar esse trabalho (TCC), pela
dificuldade de falar em determinados momentos, ndo conseguia, tinha que parar mesmo. Noés ficamos

praticamente a tarde toda pra ela apresentar esse trabalho, mas ela apresentou o trabalho. O trabalho muito bom.

Pansanato, Rodrigues e Silva (2016) d&o orientacbes sobre a aprendizagem de
pessoas com deficiéncia visual e também sobre a adaptacdo de materiais de apoio. Além

disso, quanto as estratégias gerais que devem ser adotadas pelo professor em sala de aula,
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algumas das orientacdes podem ser assim resumidas: ler em voz alta enquanto estiver
escrevendo no quadro; fornecer informaces verbais sobre os eventos ocorridos em sala de
aula; informar sobre as mudanc¢as na organizacdo da sala de aula; observar os sinais de
cansaco e permitir a realizacdo de pausas; atribuir o tempo necessério para a realizacdo de
tarefas de maior esforgo, em especial, a leitura de textos longos.

Ao constatar que “ndo tinha a quem recorrer”, a professora assume a tarefa de

ampliar o material para a aluna com baixa visao:

[...] Ampliava e encarecia muito porque passava a ser o dobro e ela ndo tinha condi¢es. Ai eu passei a pagar,
entdo eu ndo tinha nada aqui, eu ndo tinha a quem recorrer. Entdo eu paguei os textos dela ampliado pra

que ela pudesse estudar.

A flexibilizagcdo da rotina do aluno com NEEs em sala de aula, mediante a
necessidade de momentos de militdncia em favor da inclusdo, foi uma significacdo que
emergiu da narrativa de Diké. A professora, cujo aluno precisou sair para dar entrevista sobre
o trabalho que desenvolve em uma instituicdo que representa pessoas que também sdo cegas
ou tém baixa visdo, flexibilizou a rotina da aula para esse aluno. Ela o faz porque considera
que o processo de formacgéo desse aluno ndo acontece com exclusividade na sala de aula. O
trecho a seguir revela o pré-indicador no qual a professora expressa 0 seu pensamento sobre

essa flexibilizagéo:

[...] a gente estd num momento que precisa tanto divulgar isso que eu acho que ele (aluno cego) sair pra dar
entrevista sobre o trabalho que a instituicdo que ele representa desenvolve, sobre a condi¢cdo dele na
universidade, eu acho que é beneficio para o grupo. Portanto, eu acho que isso, ao invés de ser moleza como
vocé acha, eu acho que isso faz parte do processo de educacao dele, processo de formacéo, isso também.

Ent&o eu considero que isso € algo que ta ligado a formacéo dele.

No segundo indicador deste Nucleo, Tornando-se professor diante da Incluséo no
Ensino Superior: “é tdo recente que a gente ainda anda meio confuso”, aglutinamos pré-
indicadores referentes ao desenvolvimento da pratica docente mediante a Inclusao, significada
por Diké a partir da recenticidade e complexidade desse processo. Analisamos que as zonas
de sentido desveladas nesse indicador constituem-se desafios a serem superados na medida

em que Diké revela sentir-se confusa e sem saber como proceder:
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E algo pra mim recente porque a inclusdo, ela se inicia na década de 1990. Entdo é algo que é recente, é t30
recente que a gente ainda anda meio confuso, sem saber exatamente como proceder, nao é? Porque é algo
novo mesmo e complexo, ndo € nada simples isso ai, mas como vocé disse, € um fato, € uma realidade. E vocé,

entdo, ndo pode fugir dessa realidade.

Assim como a professora significa a inclusdo como um processo recente, Mendes e
Bastos (2016) também pontuam sobre isso e afirmam que tem sido apresentado como assunto
de grandes debates em discussdes educacionais em relagcdo aos atendimentos aos alunos em
sala de aula.

Ainda sobre ser recente a inclusdo, a professora demarca a sua chegada e afirma que

a questdo da incluséo escolar ndo estava posta.

[...] eu cheguei aqui em 92, mas a questdo.. na Universidade Federal do Piaui, mas a questdo da

inclusdo ndo estava ainda posta porque é algo bem recente.

Com a chegada de alunos com NEEs e o reconhecimento das dificuldades em lidar
com as diferencas evidenciamos que a professora, afirmativamente, revela com quem a
sociedade acostumou-se a lidar, atestando mais um desafio no desenvolvimento da sua

pratica, como podemos ilustrar no pré-indicador a seguir:

A gente se acostumou a falar com quem enxerga, com quem anda, com quem pensa da mesma forma e ai
pra gente seguir dentro de tudo isso (da incluséo escolar) foi realmente uma dificuldade e eu considero que é

uma dificuldade grande.

Foi possivel analisar que a professora entende a dificuldade em lidar com a diferenga
como uma generalidade que envolve a categoria dos professores uma vez que, estar com um

aluno com NEEs em sala, exige mais desse profissional, e, por conseguinte, muita resisténcia.

Agora, é preciso o professor se dispor também. H& professor que ndo se dispde também porque realmente é
muito mais facil uma turma em que todos enxergam, todos falam, todos ouvem é muito mais facil do que
ter alguém que néo ouve, ndo enxerga, nao fala. Isso vai trazer alguma dificuldade pra mim porque vai

exigir algo mais de mim. Os professores resistem muito.

Mantoan (2006, p.25) problematiza a resisténcia em lidar com a diferenca
entendendo que ela acontece porque ha uma divida a saldar em relacdo aos alunos que sé@o

excluidos. Acrescenta, ainda, que essa resisténcia acontece porque estamos “[...] apoiados por
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uma organizacdo pedagdgico-escolar que se destina a alunos ideais, padronizados por uma
concepg¢do de normalidade e de eficiéncia arbitrariamente definida”.

O pendaltimo indicador deste NUcleo aglutina as zonas de sentido sobre 0 movimento
de transformacdo da pratica docente mediante a realidade objetiva que a instituicdo lhe
oferece e ndo lhe oferece, por assim dizer, e estd denominado como Desafios para
desenvolver a pratica docente com alunos com NEEs na Universidade: “eu ndo tinha a quem
recorrer’.

Foi recorrente na literatura pesquisada sobre a inclusdo no Ensino Superior, a
constatacdo da necessidade de melhorias institucionais para uma garantia do processo de
inclusdo de alunos respeitando-se as diferencas e as suas especificas necessidades. Algumas
pesquisas (MOREIRA, BOLSANELLO e SERGER, 2011; CIANTELLI e LEITE, 2016;
NAPOLITANO, LEITE e MARTINS, 2016), com o objetivo de analisar sob quais condigdes
determinadas instituicfes estdo incluindo seus alunos com NEEs, -evidenciaram
transformacdes, mas, também a denlncia de que aquilo que esta previsto em lei, a incluséo de
todos os alunos com as necessarias mudancas que dé conta desse processo, ndo é atendido
com exceléncia.

A UFPI, por meio da PRAEC (Pré Reitoria de Assuntos Estudantis) oferece um

aluno monitor para cada aluno com deficiéncia, conforme observa a professora:

[...] mas a PRAEC garante que tenha um monitor para o aluno com deficiéncia, de preferéncia na mesma
sala de aula porque é alguém que vai estudar com o aluno e alguém que conheca o conteldo. Entdo tem que ser

alguém da mesma sala. Ela tinha, como essa cega também tinha uma monitora, certo?

No Projeto de implantacdo do NAU, o qual esta vinculado a PRAEC, estdo previstas
diversas acdes com vistas a melhorar a qualidade de vida das pessoas com NEEs. Dentre essas
acoes, esta a criacdo de um sistema de bolsas destinadas a alunos que acompanham os alunos
com deficiéncia visual nas atividades desenvolvidas no &mbito da graduacdo. O documento,
que data de 2014, previa, também, que essas a¢cdes iam acontecer de modo efetivo com vistas
a melhorar a qualidade de vida desses alunos, ainda que de modo escasso e em menor
proporc¢do do que seria desejavel.

As IES, segundo Diké, ainda ndo oferecem as condicdes suficientes que garantam o
processo de inclusdo na universidade. A professora, com essa afirmagédo, ainda produz
significacdo que sozinha ndo pode fazer:
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Né&o ofereci o melhor, ndo ofereci nada que, assim pra esse aluno, nada que o de fato podia ser de direito, ndo. Eu
apenas fui fazendo pequenas mudancas na minha conducdo, na conducdo da aula. N&o ofereci pra ele o que ele
tem direito de fato. Eu n&o ofereci todos os recursos que ele tem direito porque a instituicdo ndo me garante

e eu também sozinha nao posso fazer.

Com base nesse pré-indicador, identificamos na pesquisa de Mendes e Bastos (2016)
que as IES publicas e privadas no Brasil ttm uma exigéncia legal de implantacdo de nucleos
de apoio e acompanhamento para dar atendimento as necessidades educacionais dos
estudantes com deficiéncia e suporte aos professores. Mas ndo ha adesdo de todas as
instituicOes e, além disso, as que tém nao tém sido eficientes em relacdo a demanda.

Contudo, a professora tem expectativas de mudanca dessa realidade institucional de
onde desenvolve sua pratica docente, a partir do NAU e, ainda produz o sentido de que o

professor “ndo vai tao cru” como ela foi.

O NAU é pra dar esse suporte. Propde-se no NAU que os professores... se vocé vai assumir uma turma em
agosto, vamos imaginar, em agosto e tem um aluno com alguma necessidade, 0 NAU vai chamar vocé pra lhe
dar algumas informacges prévias sobre isso (0 aluno com necessidade especial), lhe orientar sobre. Entdo, eu
penso que o professor ndo vai tdo cru como eu fui. Eu entrei crua em cada uma dessas experiéncias porque

ndo existia nada, nenhum instancia na universidade que pudesse fazer essa mediacao.

Para atender seu o publico-alvo, de acordo com a Resolucdo 28/14 do Conselho de
Administracdo da UFPI, que aprova o Projeto de Criacdo do NAU, este é constituido por
equipe multidisciplinar composta por psicélogo/a, assistente social e pedagogo que realizardo
0 acompanhamento individualizado do processo de ensino e aprendizagem dos alunos . E a
professora conta com esse suporte para desenvolver a sua pratica com as condi¢bes que
favorecam a inclusdo dos alunos. Assim, evidenciamos a sua compreensdo das mediacdes
necessarias para 0 processo de inclusdo, ja& que as zonas de sentido apontam para o
desenvolvimento da pratica docente com intencionalidade e ndo com improviso. Saber
previamente sobre as necessidades do aluno, a partir do NAU, implica que o professor “nao
vai tdo cru”.

A ideia acima remete aos autores Oliveira, Almeida e Arnoni (2007, p. 127) quando
discorrem sobre a aula numa perspectiva dialética. Para os autores, € importante abandonar o
improviso e “pensar a aula” de forma a preservar o significado de préxis, superando a
concepgdo pragmatica do ensino. A improvisacdo é acdo que compromete a autonomia do

professor e o torna mero executor de atividades pensadas e programadas por outrem. Entéo,
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quando a professora cria expectativas de suporte com 0 NAU, apreendemos que ela entende a
importancia da sua atividade com os alunos, entre esses os alunos com NEEs, como atividade
que deve ser planejada a priori, por tratar-se de acdo intencional.

Para Diké, acdes inclusivas ndo devem ser, exclusivamente, de natureza individual,

mas devem ser contempladas por uma proposta institucional.

As vezes a pessoa (0 aluno com NEESs) ndo tem condicdes, o professor também néo tem, a universidade também
ndo da estrutura, tanto que eu tirei do meu bolso pra isso. Nao é legal, a instituigdo tinha que assumir. Nao é
obrigagdo do professor. 1sso ndo pode ser uma questdo individual do professor. Isso tem que ser uma

proposta da instituicio.

Esse pré-indicador remete a Gomes e Araudjo (2012) quando, ao discorrerem sobre o
caminho de lutas e de conquistas da inclusdo, constatam que € comum o0s docentes serem
responsabilizados pelo fracasso do processo. A maneira da professora Diké, os autores
entendem que essa responsabilidade ndo pode ser atribuida apenas aos docentes e, além disso,
lembram que esses estdo vinculados ao contexto social, politico e econdmico. Desse modo,

pontuam:

[...] A educacéo também néo é reduzida a fator, mas é concebida como uma prética
social, uma atividade humana e historica que se define no conjunto das relagGes
sociais, no embate dos grupos ou classes sociais, sendo ela mesma forma especifica
de relacdo social. O sujeito dos processos educativos aqui € o homem e suas
maltiplas e histéricas necessidades (materiais, bioldgicas, psiquicas, afetivas,
estéticas, ludicas). A luta é justamente para que a qualificacdo humana ndo seja
subordinada as leis do mercado e a sua adaptabilidade e funcionalidade, seja sob a
forma de adestramento e treinamento estreito da imagem do mono domesticavel dos
esquemas tayloristas, seja na forma polivaléncia e formacéo abstrata, formacéao geral
ou policognicdo reclamadas pelos modernos homens de negécio e 0s organismos
que os representam (FRIGOTO, 2003, p.31 apud GOMES; ARAUJO, 2012, p.36)

Santos (2014) também faz uma discussdo sobre o fato da inclusdo ndo poder se
realizar como uma proposta exclusivamente individual. Mas a autora o faz chamando atencéo
ndo exatamente a instituicdo, mas sob a perspectiva dos protagonistas das a¢Ges educacionais
e afirma que ao entender a efetividade da inclusdo como acdes individuais restringe-se a
pratica e camufla uma questdo que é grupal. Esses protagonistas sdo além dos docentes, 0s
estudantes e os gestores educacionais e devem assumir a participacdo nessas acbes dando
condicGes de ensino e aprendizagem aos alunos incluidos.

Assim, diante do aluno com NEEs a professora se depara imersa as necessidades e 0s

limites em atender as condicGes desse alunado, mas consciente de que sozinha ndo tem
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condicdes de garantir a inclusdo ela mostra que reconhece o que precisaria minimamente para

esse processo, como neste pre-indicador:

Entdo, eu preciso garantir um tradutor de braile pra um aluno que tem cegueira, um intérprete de libras

pra um aluno surdo, mas a instituicdo ndo garante, ndo oferece, ta certo?

Em outro pré-indicador foi possivel desvelar zonas de sentido a respeito da
acessibilidade. A acessibilidade ndo se restringe a arquitetura da instituicdo, mas, também, ao
curriculo. Essa é uma questdo sobre a acessibilidade em seu sentido mais amplo e Diké, em
um trecho da narrativa, descreve bem essa concepcdo que tem a respeito da acessibilidade,

dando relevancia a acessibilidade ao curriculo:

Ja temos rampa, corrimao, mas ainda ndo temos o que a lei garante para acessibilidade. Porque a acessibilidade,
as vezes, as pessoas pensam que é so fisica, que é arquitetbnica. E ndo é. Acessibilidade é de curriculo. Se
tem um aluno surdo e ndo tem um intérprete de libras na sala? Nem o professor sabe libras? Que acesso que esse
aluno pode ter ao curriculo? Acessibilidade é também ao curriculo, ndo é sé acessibilidade fisica, € ao

curriculo e a gente se preocupa mais com a fisica do que com a acessibilidade ao curriculo.

No documento orientador do Programa Incluir (SECADI, SESU, 2013) existe a
conceituacdo do que é acessibilidade em seu sentido amplo, a qual envolve: condicdo para
utilizacdo, com seguranca e autonomia, total ou assistida, dos espacos, mobiliarios e
equipamentos urbanos, das edificacfes, dos servicos de transporte e dos dispositivos, sistemas
e meios de comunicacdo e informacdo, por pessoa portadora de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida. Além desse conceito, 0 documento explicita que qualquer entrave ou
obstaculo que limite ou impeca o acesso, a liberdade de movimento, a circulagdo com
seguranca e a possibilidade de as pessoas se comunicarem ou terem acesso a informacéo,
constitui-se uma barreira.

A professora acentua a importéncia da acessibilidade curricular em relagdo aos
outros tipos e considera que as pessoas sdao limitadas no entendimento sobre acessibilidade,
compreendendo-a como sendo somente acessibilidade fisica.

Sobre isso, Diké ainda faz a consideracdo de que houve mudangas na estrutura fisica

da Universidade, ainda que haja limitacGes no atendimento as necessidades fisicas:

Entdo assim, néo posso dizer que ndo teve mudanga na universidade. Tem mudancas. Vocé olha pra todo
lado tem rampas e ndo tinha, ndo tinha rampa. Vocé olha o estacionamento ta... estdo todos sinalizados
como a lei manda, temos as rampas. Aqui tem um banheiro adaptado, embora ele viva fechado, mas tem o

banheiro adaptado, porque é obrigado ter, mas tem lugar que nao tem.
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Espera-se do professor que atua nesse cenario de mudancas, uma pratica docente que
busca transformar o processo de inclusdo para melhor, como discute Franco (2012) e, ainda,
gue contribua para multiplicar quantitativamente uma mudanca qualitativa ja produzida, como
no exemplo do pré-indicador supramencionado.

O indicador que encerra as discussdes deste Nucleo, A tecnologia como mediadora
da inclusdo no Ensino Superior: “hoje as coisas estdo mais evoluidas”, traz conteudos
tematicos gque revelam zonas de sentido produzidas pela professora sobre uma tendéncia que
tem mediado a realidade da incluséo no Ensino Superior. Uma importante significacao que foi
possivel evidenciar, é que para Diké é mais facil usar recursos técnicos na Educacdo Béasica

do que no Ensino Superior, porque os adultos sentem dificuldades e sentem-se constrangidos:

A monitoria que fazia e ela fazia no computador, em casa, tudo dela era no computador, porque no computador,
da, ndo da pra pegar na caneta porque a caneta € muito fina, sé se a gente engrossasse. Isso € muito indicado,
engrossador de lapis, mas quando chega no Ensino Superior, eles ficam mais constrangidos, ndo querem
mais esses recursos, € mais a tecnologia. Mas eu nem propus engrossar lapis, nem nada porque pra adulto, eu
acho mais complicado. Entdo, eu dizia: eu posso escrever pra vocé. Ela: “ndo, ndo precisa”. Mas ela ndo tinha

problema cognitivo.

Aqui a professora enuncia uma caracterizacdo que diferencia a Educagdo Bésica do
Ensino Superior. Ou seja, a professora produz o sentido de que com os alunos do Ensino
Superior pode haver constrangimento na utilizacdo de alguns recursos.

Os recursos tecnolégicos sao significados pela participante da nossa pesquisa como
promotor de autonomia para os alunos com NEEs no Ensino Superior e também como
mediacdes que possibilitam o desenvolvimento das atividades académicas. A analise de Diké,
é que nos dias de hoje as coisas estdo mais evoluidas, e, inclusive o0 NAU vai permitir
condicBes tais como uma sala equipada e materiais também, como ela enfatiza nos pré-

indicadores a seguir:

Agora, eu acho que com o NAU vai mudar um pouco, porque com o NAU..a gente vai ter uma sala equipada,

com materiais adaptados. Hoje as coisas estdo mais evoluidas.
E nesse outro trecho narrativo:

[...] eles chegaram a um ponto de autonomia, eles dois, por esfor¢o proprio, eles conseguiram uma autonomia
que hoje eles tém total autonomia na vida cotidiana deles. Ele, esse rapaz vai fazer prova, o computador
deles tem software adaptado, porque existe muita tecnologia pra isso.
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O papel das Tecnologias de Informacdo e Comunicagéo (TI1Cs) na inclusdo de alunos
com NEEs foi e tem sido pesquisado por autores como Domingos, Almeida e Barreto (2014).
Para os autores, a utilizacdo dessas TICs interfere sobremaneira no desenvolvimento e
aprendizado do aluno. Deste modo, em se tratando da préatica docente, através do uso das
TICs se apresenta como um meio de superar as barreiras e valorizar as potencialidades do
aluno. Especificamente sobre o computador, que é uma das midias que favorecem as situacfes

de aprendizagem, o autor traz a seguinte colocacdo:

O computador significa para o deficiente fisico um caderno eletrbnico, para o
deficiente auditivo, a ponte entre o concreto e o abstrato; para o deficiente visual, o
integrador de conhecimento; para o autista, 0 mediador da interacdo com a realidade;
e, para o deficiente mental, um objeto desafiador de suas capacidades intelectuais
(VALENTE, 1991, p. 48 apud DOMINGOS; ALMEIDA; BARRETO, 2014, p.
103).
Depreendemos, portanto, que o as TICs servem aos alunos com NEEs para favorecer
0 seu processo de desenvolvimento. A professora, ciente das possibilidades creditadas as
TICs, cria expectativas de superagdo das condi¢des objetivas da institui¢do por “ndo ter a
quem recorrer’” acreditando na mudanga advinda com o nucleo dessa instituicao.
As categorias Mediacdo e Significado e Sentido, contribuiram para o entendimento a
respeito de como Diké pensa sobre a o uso das TICs em sua pratica e, sobretudo, como o
aluno do Ensino Superior se diferencia pela autonomia que desenvolve mediante 0 uso dessas

TICs.

7.4 Movimento interndcleos: o que a histéria da Diké nos diz sobre a pratica docente

inclusiva

Nesta subsecdo nos propomos a avancar para 0 movimento internucleos. Nesse
sentido, ressaltamos que mantemos o método histérico dialético como principio orientador, a
articulacdo dos nucleos na interpretacdo internicleos gera possibilidades de que a nossa
compreensdo progrida, na medida em que elementos da parte se articulam entre si e com a
totalidade, gerando um movimento mais totalizante. Movimento esse que aponta para novas
compreensdes, nNovos nexos, dando nova qualidade & interpretacéo.

Nessa medida, entendemos como Aguiar, Soares e Machado (2015, p.63) que
revelam o processo de sistematizacdo dos Nucleos de Significagio como um processo

dialético no qual:
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[...] o pesquisador ndo pode deixar de lado alguns principios, como a totalidade dos
elementos objetivos e subjetivos que constituem as significagcbes produzidas pelo
sujeito, as contradi¢Bes que engendram a relacdo entre as partes e o todo, bem como
deve considerar que as significagbes constituidas pelo sujeito ndo sdo producdes
estaticas, mas que elas se transformam na atividade da qual o sujeito participa.

Concordando com o0s autores acima, negamos €sse processo como uma sequéncia
linear, ainda que o mesmo seja realizado em etapas (levantamento de pré-indicadores,
aglutinacdo de indicadores e articulacdo dos nucleos de significacdo). Desse modo, para
expressarmos o processo dialético que envolveu o movimento internucleos, escolhemos uma
figura celta chamada Triskle que tem a forma de uma espiral tripla e mostra a ideia de

movimento que queremos representar. Nas espirais, evidenciamos 0s trechos que nominaram

cada nucleo:
Figura: Movimento Internucleos
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Fonte: Producéo das autoras

A analise indicou que as relacdes que a professora estabelece com seus alunos a fim
de conhecer as necessidades de cada um determinam seu modo de pensar, sentir e agir em
relacdo a pratica docente. Tal aspecto foi observado nas expressdes da professora articuladas
no ndcleo Ser professora inclusiva do Ensino Superior: Singularidades como

possibilidades da pratica docente na “Realidade que nao podemos fugir”.
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Constatamos que Diké se reconhece nas dificuldades que engendram as condicdes
que revelam o universal do qual faz parte. Quando ela expressa, por exemplo, “Eu tenho as
mesmas dificuldades que todos tém, mas eu procuro assim, 0 minimo que eu posso, eu
procuro fazer”, reconhece também a singularidade pela qual se constitui.

Inferimos que pelo fato de se constituir também pelas mediacfes da esfera familiar,
nossa participante, ao se reconhecer “arrimo de familia” produz sentidos que aproximam a pratica
docente, principalmente com alunos com NEEs, a ideia de cuidado, de zelo e, sobretudo, de bom
senso. Desse modo, compreendemos que essas ideias medeiam a constitui¢do da sua atividade.

A maturidade caracteristica da participante da nossa pesquisa, que soma mais de
quarenta anos de docéncia constituidos no Ensino Béasico e no Ensino Superior, na rede
publica de ensino, assim como as experiéncias constituidas com alunos com diferentes tipos
de necessidades revelam singularidades determinantes na sua pratica docente. Nesse sentido, a
categoria historicidade explica o carater social e transformador da professora, expressando o
movimento dialético que a constitui ao longo da historia. Isso significa compreendé-la em
movimento, como ser inacabado, cuja pratica docente nao € algo dado, mas em processo de
constituicdo historica.

Quando se declara como professora que gosta de dar aula e tem o reconhecimento
disso por parte dos seus alunos, Diké produz zonas de sentido que desvelam que os alunos
entendem-na como uma professora que 0s ensina a como agir diante de alunos com NEEs. A
medida que reconhece as necessidades de seus alunos, ela tem uma conduta diferente,
demonstrando motivos eficazes no desenvolvimento da sua atividade, j& que essa conduta
relaciona-se ao objetivo de contribuir para o processo de ensino aprendizagem, de fazer os
alunos participarem da aula considerando seus limites e possibilidades. Identificamos, pois,
motivos eficazes para o desenvolvimento da préatica docente inclusiva.

Cumpre salientar que a analise dos nucleos também revelou motivos compreensiveis.
Quando narrou sobre a realizacdo do doutorado que ora se efetiva e sobre as potenciais
chances de ter seu salario aumentado, Diké também é estimulada para a realizacdo de sua
pratica.

Dentre multiplas determinagdes do processo de inclusdo de alunos com NEEs no
Ensino Superior, as politicas pablicas também foram evidenciadas na narrativa de Diké. Ao
significar que “A escola foi sacudida em suas bases” com a chegada desses alunos, nossa
participante desvelou o movimento que configura os impactos das politicas e reformas

educacionais em curso. Foi possivel analisar as zonas de sentido referentes a esse aspecto no
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nucleo Politicas publicas, bom senso e formacgdo de professores: “A escola foi sacudida
em suas bases”.

Apesar das notorias mudancas apoiadas nas politicas publicas em defesa de uma
educacdo inclusiva ha muitas contradi¢cGes em relacdo a sua efetividade. Divergéncias de
concepcoOes de inclusdo em documentos oficiais e as mudancgas nas terminologias na area da
educacdo inclusiva sdo exemplos das nuances dessas contradicfes. Nesse aspecto das
contradicGes, a inclusao ora é significada como limitada em decorréncia da precaria formacao
de professores para atuarem na garantia desse direito; ora é significada como uma questao
ético-moral, no qual o bom senso, expressado através do principio da razoabilidade, orientaria
a pratica docente inclusiva para além do fato de ser uma especialista ou nao.

As limitacGes da instituicdo fazem com que, por exemplo, a professora passe a pagar
pelo material ampliado para que sua aluna (que tem baixa visdo) pudesse estudar. A
professora significa a inclusdo como direito do aluno, obrigacéo sua e, além disso, reconhece
seus limites e os da instituicdo para garantir a materialidade desse processo. Entendemos,
apoiadas nas significagcdes — e, por sua vez, na dialética que configura a relacéo entre sentidos
e significados — que para garantir que sua aluna participe do processo de ensino-
aprendizagem, Diké assume esse compromisso em sua pratica docente. Assim, procurar 0S
meios que facam com que seus alunos com NEEs também se desenvolvam se sobrepdem as
condigdes objetivas de realizacdo da sua atividade.

Ao fazer uso de diversas estratégias em sua pratica docente, Diké demonstrou que
reconhece que as pessoas sdo diferentes e se desenvolvem de formas diferentes. Isso, contudo,
ndo significa dizer que ela garantiu que o processo de inclusdo de seus alunos tenha
acontecido da melhor forma. Inclusive, a professora expressou em diversos momentos da
narrativa que suas agdes foram muito pontuais, que ndo tem condigdes de garantir sozinha o
processo.

A natureza dos desafios e possibilidades vislumbradas por Diké foi evidenciada
sobremaneira no ndcleo Estratégias e desafios no desenvolvimento da pratica docente
inclusiva na universidade: eu n&do tinha a quem recorrer, no qual ela ressalta aquilo que
“ainda nao ¢” suficiente, mas pode ser, com o suporte do NAU. Com a expectativa de
superacdo das limitacbes por ndo ter a quem recorrer na universidade, ela ja testemunha
muitas mudancas, sobretudo as mudangas fisicas na instituicdo. Todavia, significa as
mudangcas curriculares como os maiores desafios nesse processo.

Em diversos trechos da narrativa de Dike ficou evidente que bom senso é mais

importante para Diké do que a formacéo para desenvolver uma pratica docente inclusiva. Ndo
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que seja dispensavel o processo de formacéo, mas este parece ocupar um lugar secundario nas
significagOes da professora em outros trechos narrativos.

Como a prética docente no Ensino Superior tem suas especificidades, e, em relacédo a
presenca de alunos com NEEs ndo deixam de sé-lo. A idade e a postura dos alunos nesse nivel
de ensino foram significadas por Diké por meio de suas zonas de sentido que expressavam a
maturidade e a capacidade de reflexdo desses alunos como elementos que possibilitavam
maior diretividade da sua pratica docente.

Outra especificidade evidenciada como uma particularidade do Ensino Superior,
refere-se ao constrangimento dos alunos do Ensino Superior sobre o uso de determinados
recursos técnicos, como um engrossador de lapis. O diferencial nesse nivel de ensino é o uso
das tecnologias, as quais tem facilitado o processo de aprendizagem assim como a autonomia
desses alunos.

Encerrando nossa andlise internucleos, afirmamos que, ao recorrer a algumas das
categorias analiticas e metodologicas da Psicologia Socio-Historica, além de producdes
académico-cientificas na area de inclusdo escolar no Ensino Superior tivemos condicGes de
ultrapassar a simples descricdo dos dados produzidos com a participante da nossa pesquisa,
estabelecer relagdes com a realidade, analisar a génese de alguns fatos e nos afastar de
explicacbes naturalizantes.

Buscamos, pois, mostrar a articulacdo das significacdes e as mediagGes que
permeiam 0s nucleos analisados. Ratificamos, com isso, semelhancas e contradi¢cbes na

narrativa de Diké, processo que revelou novas zonas de sentido.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Em nossa pesquisa, pretendemos fundamentar e enriquecer o estudo da inclusdo no
Ensino Superior analisando as significagdes produzidas pelo docente a respeito da incluséo de
alunos com NEEs nesse nivel de ensino e suas media¢des no desenvolvimento da pratica
docente.

Aguiar, Soares e Machado (2015, p. 61) nos orientaram ao afirmarem que para nos
apropriarmos das significagdes “necessario se faz apreender ndo sua unilateralidade, mas suas
relacOes, qualidades, contradic@es, isto é, as mediacOes sociais e historicas que as configuram
como unidades dialéticas da fala e do pensamento”. Com essa orientacdo constatamos a
importancia que teve a participante da pesquisa, professora de um curso de licenciatura de
uma IES puablica do municipio de Teresina, ao expressar suas significagdes.

Diké, nossa participante, mediada pela sua historia pessoal, pelas relagcbes que
estabeleceu com os alunos, pelos estudos que desenvolveu em nivel de mestrado e doutorado,
pela militdncia e projetos na area da inclusdo, pelos sentimentos que nutre em relacdo a
docéncia no Ensino Superior, dentre outras mediacgdes, expressou o universal no singular que
a constitui. Assim, utilizamo-nos da sua narrativa como um corpus empirico para a analise
das significacGes produzidas.

Nosso primeiro movimento na empreitada dessa pesquisa foi conhecer o que tem
sido pesquisado a respeito da inclusdo escolar dos alunos com NEEs no Ensino Superior. A
partir de uma leitura critica, constante e repetida, familiarizamo-nos de forma mais criteriosa
com a producdo de conhecimento na area e acendemos espaco para o desenvolvimento da
nossa pesquisa. Evidenciamos que o campo de conhecimento sobre a inclusdo no Ensino
Superior se estabelece a cada dia, mas pode e deve receber novas pesquisas. A nossa
contribuicdo se deu exatamente por considerarmos o professor como parte ativa da realidade
da inclusédo e ser constituido por ela.

Buscamos a coeréncia da articulacdo necessaria do método, da teoria e dos objetivos
da pesquisa (AGUIAR e OZELLA, 2013). Esse foi 0 nosso segundo movimento na pesquisa.
Partimos do pressuposto de que as significacdes produzidas sobre a inclusdo e sobre as NEEs
constituem media¢cdes no modo de sentir, pensar e agir do docente que desenvolve sua pratica
nessa “Realidade que ndo podemos fugir”. Assim, ancoramos nossa pesquisa em categorias
do Materialismo Histérico Dialético e da Psicologia Sdcio-Histérica e essa opgdo nos
possibilitou apreender as mediagdes e as determinacdes desse movimento que a professora no

Ensino Superior percorre na sua trajetdria, no desenvolvimento da sua préatica docente.
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De fato, 0 emprego das categorias historicidade, mediacdo, significados e sentidos e
atividade tornou possivel o alcance do objetivo geral da pesquisa que consistiu em: Analisar
as significacdes produzidas pelo professor do Ensino Superior acerca da inclusdo escolar de
alunos com NEEs que medeiam o desenvolvimento da sua pratica docente.

Também foi importante a apropriacdo dos conceitos a respeito de pratica docente
com base em Franco (2012) para explicitarmos sobre que pratica nés nos referimos nesta
pesquisa. Além disso, expusemos o que entendemos por Necessidades Educacionais Especiais
e quais diferengas compreendem a terminologia NEEs.

Expandimos nossa compreensdo sobre a inclusdo escolar quando fizemos o
movimento seguinte em que partimos da génese as atualidades desse processo. Para tanto, foi
importante conhecer a historia de exclusdo e os paradigmas que foram sendo superados até o
paradigma da inclusdo. Vimos que essa histdria é constituida de movimento e as mudancas de
paradigmas ndo implicam dizer que houve total superagdo de um subsequentemente ao outro.
Assim, a inclusdo escolar coexiste no amplo espectro exclusdo-segregacao-integracao-
inclusdo e, ndo menos que isso, no espectro maior da exclusdo social. Somado a isso,
compreendemos particularidades e articulagdes que envolvem a inclusdo no Ensino Superior
e, ainda, aspectos da formacdo docente na perspectiva da incluséo escolar.

Em seguida, assumindo a visdo de homem, de realidade e de método da pesquisa,
encaminhamos o percurso metodologico, através do qual produzimos as condigdes de
desenvolvimento desta pesquisa. Assim, assumindo nossa filiagdo teodrico-metodoldgica,
expusemos a visdo de homem, de realidade e de método que compreende nossa pesquisa para,
em seguida, explicitarmos o tipo, o cenério e a participante da pesquisa. Nesse movimento
ainda apresentamos 0s procedimentos para a producdo dos dados e para a sua analise e
interpretacéo.

Posteriormente, detalhamos como se deu 0 movimento analitico de constituicdo dos
pré-indicadores aos nucleos de significacdo, através do qual alcancamos significacdes
produzidas com base na entrevista narrativa. Vimos que o procedimento dos Nucleos de
Significacdo, de fato, nos possibilitou revelar os modos de pensar, sentir e agir de Diké.

Certas de que nos qualificamos na producdo do conhecimento das significagdes
produzidas pelo docente na area que nos propusemos €, mais ainda, sensatas sobre o fato de
que ndo esgotamos o estudo do fenébmeno, julgamos ter alcancado os objetivos especificos,
pois identificamos caracteristicas da pratica docente inclusiva do professor do Ensino

Superior, evidenciamos media¢Ges que constituem a pratica docente inclusiva e analisamos
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processos formativos que medeiam a préatica docente de inclusdo de alunos com NEEs no
Ensino Superior.

Pelo entendimento da categoria mediacdo, compreendemos como a professora, na
sua relacdo com os outros e com o mundo, tornou-se e torna-se o0 que é e, ainda, a
possibilidade do vir a ser. Assim, a mediacao explicou como Diké e a realidade da inclusao de
alunos com NEEs no Ensino Superior se constituem dialeticamente.

Uma determinacdo das suas significacdes refere-se as relacdes estabelecidas com os
alunos, as quais sdo constituidas no cotidiano da sua pratica. As zonas de sentido revelam que
0 cuidado que predomina nas relacbes de Diké com os alunos com NEEs constituem
mediacdes do desenvolvimento da sua pratica docente. Exemplifica isso, os trechos da
narrativa nos quais Diké enfatiza os modos como diferencia sua pratica para incluir seus
alunos.

Ao utilizarmos a proposta dos Nucleos de Significacdo, procuramos estar assentadas
nos pressupostos tedrico-metodoldgicos como base para a andlise e interpretacdo das formas
de significacdo da realidade pela professora Dike, superando a ideia de um procedimento
técnico ou algo meramente instrumental, conforme nos orienta Aguiar, Soares e Machado
(2015).

Na analise que fizemos, depreendemos que ser professora inclusiva do Ensino
Superior revelou singularidades como possibilidades da pratica docente na realidade, que
Diké significou como “Realidade que ndo podemos fugir”. Deste modo, ¢ singular o modo
como as acles inclusivas da Diké sdo desenvolvidas sem necessariamente serem
comunicadas, como também o € sua autoavaliacdo sobre 0 modo como conduz a aula com
alunos com NEEs.

Desse modo, um aspecto a ser evidenciado refere-se a contradicdo dialética reveladas
na narrativa da participante da pesquisa quando se refere a formacdo docente. Ora a
professora Diké compreende a formacdo como importante para uma préatica docente inclusiva,
ora explicita que se trata de uma questdo de bom senso incluir os alunos com NEEs.
Entendemos que essa contradicdo representa uma sintese dialética da realidade da incluséo

escolar.

Ao propor a analise das significacdes produzidas pela docente, precisamos esclarecer
gue conseguimos apenas nos aproximar de zonas de sentido, dada a complexidade dessa
andlise. Elas evidenciaram o movimento dialético e contraditério de objetividade e

subjetividade. Diké, desse modo, produz significacGes acerca da inclusdo de alunos com
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NEEs no Ensino Superior nas quais evidencia a inclusdo como uma realidade, mais do que

1sso, uma “Realidade que nao podemos fugir”.

A escola, nessa realidade, foi “sacudida em suas bases” em tal ponto que as politicas
publicas, o bom senso e a formacdo de professores sdo desvelados na narrativa de Diké e
estdo relacionados as vivéncias, as condi¢des de trabalho, as condi¢des sdcio-histdricas, aos
conhecimentos produzidos ao longo da formacédo da docente, entre outros aspectos. Assim, no
terreno de significacbes compartilhadas sobre a inclusdo de alunos com NEEs no Ensino
Superior, Diké produz zonas de sentido que sdo singulares e revelam o universal do qual faz
parte.

Privilegiando a totalidade, a historicidade e o movimento do fenémeno,
compreendemos como a inclusdo escolar caracteriza-se por inconsisténcias, contradi¢fes e
retrocessos. As politicas pablicas, o bom senso e a formacao de professores constituem uma
esséncia nas zonas de sentido de Diké ao reconhecer que a “A escola foi sacudida em suas
bases” com a presenca do aluno com NEEs na escola regular, e, por conseguinte, no Ensino
Superior.

Nessa direcdo, Diké apontou valores de cuidado, de interesse e de bom senso pelo
outro que aprende de uma forma diferente e esse modo de ser, parece, pois, mediar
sobremaneira a pratica docente que desenvolve com alunos com NEEs. Somado a isso, ao
analisarmos as significacbes que foram produzidas tivemos a possibilidade de explicitar
multiplas determinagdes do processo de inclusdo desses alunos no Ensino Superior e de
contribuir para o debate sobre os processos de formacéo docente.

As condicbes objetivas que constituem a realidade escolar no Ensino Superior
impdem limites e dificuldades ao processo de inclusdo. Nossa participante, ao expressar que
“Nao tinha a quem recorrer” desenvolve sua pratica docente frente ao contraditorio. Assim,
procurar recursos na instituicao, desenvolver estratégias diferenciadas de avaliagcdo, assumir a
tarefa de ampliar um material para uma aluna que tem baixa visdo, por exemplo, sdo
revelacfes sobre 0 modo como sua atividade € desenvolvida e como ela se faz professora por
meio da sua atividade.

Com fundamento nas ideias de Leontiev (1984; 2004) confirmamos que, seja
formada por motivos eficazes, seja por motivos compreensivos, o desenvolvimento da pratica
docente mediante a inclusdo dos alunos com NEEs a base das motivac@es da professora Diké

é social e historicamente construida e ndo dada a priori.
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No meu percurso durante o mestrado, ao ser desafiada a utilizar “outras lentes” para
enxergar de outra forma, por outros angulos, as diferencas, sobretudo as diferengas das
pessoas com NEEs e do professor que esta envolvido diretamente nesse processo, posso dizer
gue ndo foi um empreendimento facil. Pensar as pessoas como sendo determinadas sécio-
historicamente passou longe da minha formacdo em nivel de graduacdo, como o € para
muitos. A légica formal com a qual fui me desenvolvendo, impossibilitou alguns angulos.
Entdo sair desse lugar foi e continua sendo um desafio. Minha lente era outra! As discussdes
no Nucleo de Psicologia Socio-Historica, deu um salto qualitativo na minha maneira de
pensar as diferencas, as determinag0es, a incluséo, a exclusdo...Continuamos em processo de
aprendizagem, sempre!

E importante refletir que esta pesquisa é uma objetivacdo que favorece a ampliacéo
do debate em relacdo as pessoas que “ndo se encaixando no leito de Procrusto” foram
destituidas das oportunidades de terem acesso ao saber social e historicamente produzido.
Sobretudo, tendo consciéncia de que ndo findamos as possibilidades de discussao desse
fendbmeno no que tange o aspecto da pratica docente inclusiva, indicamos 0 nosso desejo de
pesquisadoras que pretendem desenvolver novas pesquisas que considerem a explicagdo do
lugar do professor na educacédo que se propde para todos, sediadas no interesse pela dimensao
subjetiva da realidade escolar.

Por fim, podemos ainda afirmar que sentimo-nos transformadas com as mediagoes
que o desenvolvimento desta pesquisa nos permitiu, tanto no ambito pessoal, quanto
profissional e académico. Que possa ser fonte de pesquisa e apreciacdo critica. E assim,
guiadas pela convic¢do de que podemos muito com a educagdo ¢ que mesmo “sacudida em
suas bases” a escola ¢ lugar privilegiado no qual reconhecemos nossas potencialidades de vir

a ser, encerramos, saudosas, a nossa pesquisa.
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APENDICE A

ENTREVISTA NARRATIVA

MINISTERIO DA EDUCACAO «

'UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI @"‘0//4/

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. “Mariano da Silva Neto” St
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEd -apa i

CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA NARRATIVA

Vocé estd sendo convidado (a) a participar de uma entrevista narrativa para a
pesquisa intitulada Significacfes produzidas pelo professor do Ensino Superior acerca da
inclusdo escolar de alunos com NEEs e suas media¢Ges com a constituicdo da pratica
docente.

O objetivo principal dessa pesquisa consiste em analisar as significacdes do professor
do Ensino Superior acerca da inclusdo escolar de alunos com NEEs e suas mediacfes na
constitui¢do da pratica docente.

A entrevista narrativa ocorrera de acordo com as seguintes etapas:

e Iniciacdo: apresentacdo de topico inicial para desencadear uma narrativa rica que
contemple aspectos relevantes para a pesquisa;

e Narragdo central: o pesquisador ndo interrompe e deixe a narrativa do participante da
pesquisa fluir;

e Questionamentos: perguntas feitas para esclarecer alguns trechos e aprofundar alguma
informacao;

e Fala conclusiva: momento em que o participante da pesquisa conclui sua fala,
acrescentando alguma informacao, caso considere necessario;

Gostariamos de deixar claro que seu anonimato esta garantido tanto na elaboragéo do
relatério final da pesquisa, quanto na producao de artigos cientificos a serem publicados.

Atenciosamente,

Denise Martins da Costa e Silva
Pesquisadora Responsavel

Dr2. Maria Vilani Cosme de Carvalho
Pesquisadora Assistente




249

| - DADOS DA ENTREVISTA

Participante:

Data:

Local da realizacéo:
Horério de inicio:
Horéario de término:

Observacdes:

Il - QUESTAO GERADORA

Hoje, a incluséo escolar de pessoas com Necessidades Educacionais Especiais
(NEEs) é uma realidade também no Ensino Superior. O (a) senhor (a), como docente do
Ensino Superior, foi identificado, na pesquisa exploratoria, profissional que teve/tem alunos
com NEEs em sua sala de aula. Em face dessa sua experiéncia, conte-nos sobre fatos,
situacdes e acdes que caracterizem a pratica que desenvolve com alunos com NEEs. Vocé
pode iniciar nos contando sobre suas experiéncias como docente do Ensino Superior,

sobretudo aquelas que se relacionam diretamente com alunos com NEEs.

Pesquisadora Responsavel Pesquisadora Assistente
Denise Martins da Costa e Silva Maria Vilani Cosme de Carvalho

CPF: 007255243-32 CPF: 260.723.863-34
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APENDICE B

QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO DO CURSO @

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI S
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. “Mariano da Silva Neto” =2
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEd
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

DADOS DE IDENTIFICACAO DO CURSO:

1. DENOMINACAO DO CURSO:

2. ESTRUTURA ORGANIZACIONAL DO CURSO:

2.1 NUmero de turmas por turno
Manha: Tarde: Noite:

2.2 NUmero de Alunos por turno:
Manha: Tarde: Noite:

2.3 NUmero de Professores:

2.5.NUmero de funciondrios do setor administrativo:

3. ESTRUTURA FiSICA DO CURSO

3.1Que dependéncias fisicas 0 curso possui?
() salas de aula. Quantas?
() Sala de professores

() Sala da Coordenacao Pedagdgica

() Secretaria

() Pétio

() Refeitorio

() Espaco para descanso de alunos e professores
() Banheiros Masculinos e Femininos
() Quadra de Esportes

() Outros espacos néo listados. Quais?
() Acessibilidade arquitetonica. Quais?




4. ESTRUTURA E GESTAO DO CURSO

4.1 Qual a formacdo do (a) Coordenador (a) do Curso?
() Especializacao

() Mestrado

() Doutorado

() P6s-Doutorado

4.2 H& quanto tempo Coordena o Curso?
() Menos de um ano

() Entre 2 e 5 anos

() Entre 5 e 10 anos

() Mais de 5 anos

4.3 Qual a duragéo do Curso?

251

4.4 O Curso possui disciplinas voltadas para a Educacgdo Especial? Se sim, quais séo elas?

4.5 A IES, por meio deste Curso, costuma promover e/ou participar de atividades Regionais,
Estaduais e/ou Nacionais sobre as tematicas que envolvam a inclusdo de pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais (Ex. Simpdsios, Conferéncias, Oficinas, Nucleos de

Estudo, Congressos, etc)?

4.6 Qual a situacdo do Curso no INEP? A que se deve este resultado?

Pesquisadora Responsavel
Denise Martins da Costa e Silva

CPF: 007255243-32

Pesquisadora Assistente
Maria Vilani Cosme de Carvalho

CPF: 260.723.863-34
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APENDICE C

QUESTIONARIO DE SONDAGEM

MINISTERIO DA EDUCACAO &
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI \\\\UH
QW

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAC:&O PROF. “Mariano da Silva Neto” éusmé
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO — PPGEd .
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO DE SONDAGEM

O Programa de Po6s-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Piaui, por
meio do curso de Mestrado em Educagdo e Linha de Pesquisa Ensino, Formacdo de
Professores e Praticas Pedagogicas, vem ampliando as atividades de pesquisa com o intuito de
desenvolver andlises sobre questdes relacionadas a formacdo e praticas pedagdgicas com
vistas a contribuir com a melhoria das praticas pedagogicas dos professores e,
consequentemente, com qualifica¢do da educacao no Estado.

Neste sentido, gostariamos de convidar-lhe para participar, como voluntario, dessa
pesquisa exploratoria (neste momento) e que tem como tematica as significacdes produzidas
pelos professores do Ensino Superior acerca da inclusdo de alunos com NEEs e as mediagdes
que constituem a pratica docente.

Este trabalho de pesquisa estd sendo desenvolvido pela Mestranda da Universidade
Federal do Piaui Denise Martins da Costa e Silva, sob orientacdo da Professora Dr2. Maria

Vilani Cosme de Carvalho.
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QUESTIONARIO DE QUESTOES ABERTAS

1. IDENTIFICACAO

1.1 Nome (ndo é necessario ser completo):

1.2 H& quanto tempo atua na docéncia do Ensino Superior:

1.3 Contato:
Telefone
Email:

2. SOBRE A PRATICA DOCENTE

2.1 Vocé tem ou ja teve aluno (a) com Necessidades Educacionais Especiais (NEES) em sua
sala de aula?

Pesquisadora Responsavel Pesquisadora Assistente
Denise Martins da Costa e Silva Maria Vilani Cosme de Carvalho

CPF: 007255243-32 CPF: 260.723.863-34
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ANEXO A
CARTA DE ENCAMINHAMENTO
Teresina, 14/07/2016
Ilma Sra.
Prof.2 MS? Adrianna de Alencar Setubal Santos.
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Cara Prof.2,

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “Significa¢cdes produzidas pelo
professor do Ensino Superior acerca da inclusdo escolar de alunos com NEEs e suas
mediacgdes com a constituicdo da pratica docente.”, para a apreciagdo por este comité.

Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram a leitura e
estdo cientes do conteudo da resolucdo 466/12 do CNS e das resolu¢bes complementares a
mesma (240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004).

Confirmo também:

1- que esta pesquisa ainda ndo foi iniciada,

2- que ndo hé participacao estrangeira nesta pesquisa,

3- que comunicarei ao CEP-UFPI os eventuais eventos adversos ocorridos com o

voluntario,

4- que apresentarei relatorio anual e final desta pesquisa ao CEP-UFPI,

5- que retirarei por minha prdpria conta os pareceres e o certificado junto a secretaria
do CEP-UFPI.
Atenciosamente,
Pesquisador responsavel
Assinatura:

Nome: Denise Martins da Costa e Silva
CPF: 00725524332

Instituicdo: UFPI

Area: Educacéo

Departamento: Programa de Pds-graduacdo em Educagdo PPGEd/UFPI
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ANEXO B
DECLARACAO DOS PESQUISADORES

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP

Universidade Federal do Piaui

Nos, Denise Martins da Costa e Silva e Maria Vilani Cosme de Carvalho, pesquisadora
responsavel e pesquisadora assistente, respectivamente, pela pesquisa intitulada
“SignificacOes produzidas pelo professor do Ensino Superior acerca da inclusdo escolar
de alunos com NEEs e suas mediacdes com a constituicdo da préatica docente",

declaramos que:

e Assumimos o compromisso de cumprir os Termos da Resolugdo n° 466/12, de 12 de
Dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saude, do Ministério da Saude e demais
resolucbes complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004).

e Assumimos o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informacdes,
que serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

e Os materiais e as informagdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho seréo
utilizados apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e nao serdo
utilizados para outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

e Os materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade de Maria Vilani Cosme de Carvalho da area de P6s-Graduacdo em
Educagdo da UFPI e Denise Martins da Costa e Silva, aluna e Pesquisadora
Responsavel, que assume co-responsabilidade pelo descarte dos materiais e dados,
caso 0s mesmos ndo sejam estocados ao final da pesquisa.

e Nao ha qualquer acordo restritivo a divulgacdo publica dos resultados;

e Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicagdes em
periddicos cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou ndo,
respeitando-se sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;

e O CEP-UFPI sera comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por meio
de relatorio apresentado anualmente ou na ocasido da suspensao ou do encerramento
da pesquisa com a devida justificativa;

e O CEP-UFPI sera imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos
resultantes desta pesquisa com o voluntario;

e Esta pesquisa ainda ndo foi total ou parcialmente realizada.

Teresina, 14 de julho de 2016

Pesquisadora Responsavel Pesquisadora Assistente
Denise Martins da Costa e Silva Maria Vilani Cosme de Carvalho

CPF: 007255243-32 CPF: 260.723.863-34
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ANEXO C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

-

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. “Mariano da Silva Neto”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEd
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

g

= urPIE=

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), em uma
pesquisa. Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a
decisdo. Leia cuidadosamente o0 que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo sobre
qualquer davida que tiver. Este estudo esta sendo conduzido pela mestranda Denise Martins
da Costa e Silva, sob orientacdo da Professora Dr2. Maria Vilani Cosme de Carvalho. Apos
ser esclarecido (a) sobre as informacGes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
assine este documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é da pesquisadora
responsavel. Em caso de recusa vocé nao serd penalizado (a) de forma alguma. Em caso de
davida vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Piaui

pelo telefone ou a pesquisadora responsavel por essa pesquisa.
1. ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA

o Titulo do Projeto:Significagcbes do professor do Ensino Superior acerca da incluséo

escolar de alunos com NEEs e suas media¢cdes com a constitui¢ao da pratica docente

o Pesquisadora Responsavel: Denise Martins da Costa e Silva
o Pesquisadora Assistente: Profé. Dr2. Maria Vilani Cosme de Carvalho
o Endereco:Universidade Federal do Piaui, Centro de Ciéncias da Educacdo, Programa

de Pds-Graduagdo em Educacgdo — Bairro Ininga — CEP: 64.049-550 — Teresina — Pl
o Telefone para contato (inclusive a cobrar): (86) 999120340

2. DESCRICAO DA PESQUISA
Este projeto propde a execucdo de uma pesquisa qualitativa a ser realizada com

professores do Ensino Superior que tenham vivenciado a inclusdo de alunos com

Necessidades Educacionais Especiais (NEES) em sala de aula, na cidade de Teresina - PI. Ao
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desenvolvé-la pretendemos analisar as significacdes do professor do Ensino Superior acerca
da inclusdo escolar de alunos com NEEs e suas mediacdes com a constituicdo da pratica
docente, e nesta perspectiva: identificar as caracteristicas da pratica docente do professor do
Ensino Superior; discutir as mediacdes que constituem a pratica docente inclusiva e
identificar acBGes que caracterizem a préatica docente inclusiva.

Com base no exposto, precisamos contar com a sua contribuicdo no processo de
pesquisa. Sua participacdo acontecera por meio da seguinte estratégia de producdo de dados:
entrevista narrativa, desencadeada por um topico inicial que servira de incentivo para vocé
comecar a narrar fatos que vivenciou e que se relacionam com o objeto de estudo da pesquisa.
Os dados coletados na entrevista narrativa serdo gravados em audio e, posteriormente,
transcritos, analisados e interpretados.

Em relacdo aos beneficios, a pesquisa contribuira para o avango das discussdes
cientificas que abordam o tema da inclusdo escolar no Ensino Superior, pois é crescente 0
ingresso de alunos com NEEs no referido nivel de ensino e ainda sdo muitos os entraves para
uma pratica docente que garanta a inclusdo desses alunos.

A respeito dos riscos, ainda que minimos, é possivel que haja algum constrangimento
ao ser entrevistado (a). Para eliminar ou minimizar esse risco, garantimos a disponibilidade

em oferecer apoio psicoldgico, caso necessario.

3. ADESAO VOLUNTARIA

A adesdo a essa pesquisa € voluntaria. Vocé podera se recusar a responder a qualquer
guestionamento que possa causar-lhe algum constrangimento. Esta garantido o direito de
retirar seu consentimento em qualquer etapa da pesquisa, sem penalidades. Informamos ainda,

que a sua participacao nesta pesquisa sera isenta de custos, assim como ndo remunerada.

4. GARANTIA DE SIGILO

Se vocé concordar em participar do estudo, seu nome e identidade serdo mantidos em
sigilo. A menos que requerido por lei ou por sua solicitacdo, somente o pesquisador, a equipe
do estudo, comité de Etica independente e inspetores de agéncias regulamentadoras do
governo (quando necessério) terdo acesso a suas informacdes para verificar a validade do

estudo.
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DECLARACAO DO PARTICIPANTE

Eu,

,RG n° , concordo em participar

voluntariamente do referido estudo, como sujeito. Fui suficientemente informado a
respeito das informacgdes que li ou que foram lidas para mim. Ficaram claros para mim
quais sdo os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus
desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
pertinentes. Entendo que poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento,
antes ou durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer
beneficio que eu possa ter adquirido. Confirmo ainda que assino este termo (TCLE)

em duas vias, sendo uma delas para mim e outra para o pesquisador responsavel.

Teresina, , de de 2016

Assinatura do Participante

Denise Martins da Costa e Silva

Pesquisadora Responsavel

Prof2. Dr2 Maria Vilani Cosme de Carvalho

Pesquisadora Assistente

Observagdes complementares:

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — UFPI - Campus Universitario Ministro Petrdnio Portella -
Bairro Ininga. Pré-Reitoria de Pesquisa — PROPESQ. CEP: 64.049-550 — Teresina-PlI.
Telefone:86 3237-2332. E-mail: cep.ufpi@ufpi.edu.br.
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ANEXO D
AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

MINISTERIO DA EDUCAGAO 4

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI W

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAC:&O PROF. “Mariano da Silva Netot s
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO — PPGEd g g
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Tenho pleno conhecimento da pesquisa que sera realizada pela mestranda e pesquisadora
responsavel, DENISE MARTINS DA COSTA E SILVA, aluna do Programa de P0s-
Graduagdo em Educacgdo da Universidade Federal do Piaui, sob a orientacdo da professora
Dr.* Maria Vilani Cosme de Carvalho. A pesquisa ¢ intitulada “Significagdes produzidas
pelo professor do Ensino Superior acerca da incluséo escolar de alunos com NEEs e suas
mediacoes com a constituicio da pratica docente” e tem 0 objetivo principal de analisar as
significacOes do professor do Ensino Superior acerca da inclusdo escolar de alunos com NEEs

e suas mediacfes com a constituicdo da pratica docente.

Ciente disso declaro para os devidos fins que se fizerem necessarios que a mestranda
tem AUTORIZACAO CONCEDIDA para realizar a referida pesquisa nesta institui¢do, com
os professores do Curso de Licenciatura que atenderem o perfil de sujeitos da pesquisa

estabelecidos pelas pesquisadoras, tendo n0sso apoio nos termos necessarios.

Teresina, 11 de julho de 2016

Dr2

Coordenadora de Curso de Licenciatura da UFPI
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ANEXO E
TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Significagdes produzidas pelo professor do Ensino Superior acerca da

inclusdo escolar de alunos com NEEs e suas mediacGes com a constituicdo da préatica docente.
Pesquisadora responséavel: Denise Martins da Costa e Silva

Pesquisadora assistente: Maria Vilani Cosme de Carvalho

Instituicdo/Departamento: Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — PPGEd/UFPI
Telefone para contato: (86) 99120340

Local da coleta de dados: Universidade Federal do Piaui — UFPI, curso de Licenciatura.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
participantes cujos dados serdo coletados através de questionarios, entrevistas e gravagdo de
voz da Universidade Federal do Piaui. Concordam, igualmente, que estas informacdes serdo
utilizadas unica e exclusivamente para execu¢do do presente projeto. As informacGes somente
poderdo ser divulgadas de forma anénima e serdo mantidas no Programa de Pds-Graduagdo
em Educacdo da UFPI, na sala da pesquisadora assistente, por um periodo de 2 anos, sob a
responsabilidade da Sra. Maria Vilani Cosme de Carvalho, orientadora, pesquisadora
assistente e professora do programa de Pds-Graduacdo da UFPI. A responsabilidade também é
assumida pela pesquisadora responsavel, Denise Martins da Costa e Silva. Apos este periodo,

os dados serdo destruidos.

Teresina, 14 de julho de 2016

PESQUISADORA RESPONSAVEL

PESQUISADORA ASSISTENTE
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ANEXO F
TERMO DE COMPROMISSO DE UTILIZACAO DE DADOS (TCUD)

Nos, abaixo assinados, pesquisadores envolvidos no projeto “Significagdes produzidas pelo
professor do Ensino Superior acerca da inclusdo escolar de alunos com NEEs e suas
mediagbes com a constituicdo da pratica docente”, nos comprometemos a manter a
confidencialidade sobre os dados coletados na UFPI, com professores de um curso de
Licenciatura, bem como a privacidade de seus conteudos, como preconizam os Documentos
Internacionais e a Resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de Sadde. Informamos que os
dados a serem coletados dizem respeito as significacbes produzidas pelo docente do Ensino
Superior acerca da inclusdo de alunos com NEEs e as mediacGes com a pratica docente, que

serdo dados coletados e analisados entre outubro de 2016 e janeiro de 2017.

Teresina, 15 de julho de 2016

Atenciosamente,

Pesquisadora Responsavel Pesquisadora Assistente
Denise Martins da Costa e Silva Maria Vilani Cosme de Carvalho

CPF: 007.255.243-32 CPF: 260.723.863-34



