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RESUMO

A inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino superior tem sido um tema debatido nas
ultimas décadas. Ainda que esse publico tenha direito ao acesso € permanéncia nos diversos
espacos da sociedade, as legislagdes que regulamentam a inclus@o no ensino superior nao sao
suficientes para garantir a conclusdo do curso pelos alunos com deficiéncia, uma vez que
existem algumas questdes que podem dificultar esse processo, como, por exemplo, a formagao
docente para atuar com este publico. Considerando esses aspectos, a presente pesquisa tem
como objetivo geral verificar como professores universitarios, da area de ciéncias exatas,
compreendem o processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino superior, € como
objetivos especificos: (a) investigar a formagao de professores universitarios no que se refere a
educagao especial e inclusiva; (b) analisar os saberes, concepgdes e experiéncias dos docentes
sobre a pratica voltada a pessoa com deficiéncia e sobre a inclusdo na UFVIM. Participaram da
pesquisa, 50 professores do Instituto de Engenharia Ciéncia e Tecnologia (IECT/Campus
Janatba) e do Instituto de Engenharia Ciéncia (ICT/Campus Diamantina) da Universidade
Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri. A coleta de dados ocorreu por meio da aplicagao
de questionario via Google Docs a todos os professores e posteriormente e pela realizacdo de
uma entrevista com seis dos professores que tiveram experiéncias na docéncia com alunos com
deficiéncia. Os dados dos questionarios foram analisados por meio de estatistica descritiva e as
entrevistas, transcritas e analisadas de acordo com analise de conteudo de Bardin. Os resultados
apontaram que a maioria dos docentes, 80%, ndo teve na formagao inicial e continuada contato
com conteudos relacionados a educagdo escolar inclusiva e praticas pedagdgicas para alunos
com deficiéncia. Sobre os conhecimentos a respeito da area, os dados indicaram que 66% dos
professores desconhecem as legislagdes que regem a educagdo escolar inclusiva. Outro dado
relevante ¢ que 48% dos professores concordaram parcialmente que para a pratica docente ¢
necessario ter conhecimento sobre didatica e praticas de ensino. Quanto a universidade estar
preparada para receber alunos com deficiéncia, apenas 8% dos docentes afirmaram isso. Ja
sobre os saberes docentes, 36% dos participantes apontaram ter como modelo para lecionar os
professores da graduacao e 42% apontou que foi a pratica que os capacitou enquanto docentes.
A partir dos resultados observados na pesquisa, conclui-se que ¢ indispensavel a oferta de
orientagdes aos servidores, bem como formagdo continuada aos professores na area da inclusao

de pessoas com deficiéncia.

Palavras-chave: Inclusdo. Ensino Superior. Formagao de Professores. Saberes docentes.



ABSTRACT

The inclusion of people with disabilities in higher education has been a topic debated in recent
decades. Although this public has the right to access and permanence in the various spaces of
society, the laws that regulate the inclusion in higher education are not enough to guarantee the
completion of the course by students with disabilities, as there are still some issues that can
make this difficult. such as teacher training to work with this public. Considering these aspects,
this research aims to investigate the education of university teachers in the area of exact
sciences, with regard to special and inclusive education, to raise the characteristics of the
education of higher education teachers in the IECT and ICT, to analyze the representations
teachers about the educational inclusion process, describe the pedagogical practices used by
teachers in the inclusion process, identify pedagogical practices that favor and / or hinder the
inclusive process. Teachers from IECT and ICT from UFVIM will participate in the research.
Data collection will take place by applying a questionnaire to all teachers and then applying an
interview with teachers who have or had experience in teaching with students with disabilities.
Data from the questionnaires will be analyzed using descriptive statistics and interviews will

be transcribed and analyzed according to Bardin content analysis.

Keywords: Inclusion. Higher education. Teacher training. Teaching knowledge.
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25

INTRODUCAO

A realidade das pessoas com deficiéncia no Brasil carrega um histérico com marcas de
estigma e exclusdo. Embora a visdo patologica e assistencialista quanto as pessoas com
deficiéncia tenha minimizado, ainda ha representacdes de que a pessoa com deficiéncia
necessita frequentar uma escola especializada, mantendo assim o modelo segregador
(MIRANDA, 2003).

Assim, o que alguns denominam “inclusao” ainda caminha na dire¢ao da integragao.
Desse modo, o acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia ndo somente na Educagao
Basica, mas também em Institui¢des de Ensino Superior (IES), constituem-se barreiras a serem
enfrentadas. Além disso, ha uma necessidade de compreender as condigoes de acesso e
permanéncia dos alunos com deficiéncia, bem como “as condigdes de trabalho dos professores
que possuem estudantes nesta condi¢cdo” (CRUZ, 2011, p.135), seja ao longo do ensino basico
Ou No ensino superior.

Ao concluir o ensino médio, as pessoas com defici€éncia pouco a pouco vao ocupando
os espagos que lhes sdao de direito e que historicamente foram “impedidos”, contudo, ainda ha
varios pontos a serem analisados neste processo inclusivo, tais como: acessibilidade
arquitetonica, atitudinal, pedagogica, dentre outras (MIRANDA; FILHO, 2012). Sendo assim,
nao se trata apenas de ofertar o acesso. Para além disso, necessita-se promover a permanéncia
de forma a possibilitar uma aprendizagem satisfatoria as pessoas com deficiéncia no ensino
superior.

As justificativas quanto a dificuldade em lidar com pessoas com deficiéncia sdo
diversas, alguns professores alegam que nao tiveram a oportunidade de estudar ou ter contato
com a tematica em seus cursos de formacao profissional, nem de estagiar com alunos publico-
alvo da educagdo especial. Desse modo, “alguns resistem, negando-se a trabalhar com esse
alunado” (CARVALHO, 2010, p.27).

O fazer docente em meio a realidade do estudante com deficiéncia pode ser considerado
um fator dificultador ou facilitador enquanto apoio no processo de inclusdo desses alunos, uma
vez que “os saberes docentes sdo definidos como um saber plural, formado pelo amalgama dos
saberes advindos da formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e

experienciais” (TARDIF, 2014, p.36). Quando se refere a pratica docente, € importante ressaltar
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que essa vem permeada de subjetividades que refletem experiéncias advindas de seu proprio
percurso escolar.

Assim, a formacao, as atitudes e as praticas de professores devem ser compreendidas
enquanto varidveis que podem interferir na permanéncia do estudante com deficiéncia no ensino
superior. Ainda se faz pertinente na funcdo docente uma maior compreensdao quanto as
subjetividades dos alunos. O processo de ensino-aprendizagem nao acontece as soltas, ha uma
realidade pela qual se esta inserido. Nesse sentido, o professor carrega experiéncias e vivéncias,
além de “uma continua reflexdo sobre sua propria pratica docente cotidiana” (JUNGES;
BEHRENS, 2015, p.309).

Além das questdes que se refere a relagdo professor e aluno, a tematica da inclusao
aponta uma variedade de imbricagdes especificas a serem discutidas, sob varias frentes,
conforme pesquisas (RIZZO, BORTOLINI, REBEQUE, 2014; OLIVEIRA, BENITE, 2015;
CAMARGO, NARDI, CORREIA, 2010, CAMBRUZZI, 2013; PETRECHEN, 2006;
FREITAS, 2014; CAMARGO ¢ ANJOS, 2011; CAMARGO, SILVA, FILHO; 2006;
CAMARGO e NARDI, 2008; BRITO, CAMPUS E ROMANATTO, 2014) evidenciam o foco
em apenas uma determinada deficiéncia, outras como (FELICIO, 2017; PEREIRA, BENITE,
BENITE, 2011;) investigaram a concepcao docente em relagdo a apenas determinada
deficiéncia, algumas outras, tiveram como objetivo estudar a inclusdo no ensino superior
(CIANTELLI E LEITE, 2016; PEREIRA et al., 2016; OMOTE, 2016; CABRAL , 2017).
Nesse trilhar bibliografico, pode-se depreender entdo, uma caréncia de pesquisas que
investiguem a formacgao e as praticas dos professores universitarios relacionadas ao processo
de inclusao de pessoas com deficiéncia, principalmente nos cursos de ciéncias exatas.

Além disso, Silva e Bego (2018) revelam em levantamento bibliografico a “auséncia
de pesquisas mais abrangentes sobre a educagdo especial voltada ao ensino de ciéncias no
Brasil, com grandes levantamentos ou pesquisas com delineamentos do tipo quali-quantitativo”
(p. 354). Para Silva, Cymrot e D" Antino (2012), estudos sobre a tematica em questdo sdo ainda
incipientes em nosso meio € as poucas pesquisas encontradas “baseiam-se em entrevistas com
pequeno niimero de atores, tais como, alunos, professores, coordenadores e/ou diretores” (p.
693).

Por meio desses estudos, mesmo incipientes, ha necessidade de se “romper as barreiras,
ainda existentes, principalmente, as atitudinais; prever e prover as condi¢des de acessibilidade
(fisica, comunicacional e pedagdgica) e criar alternativas para evitar praticas excludentes por
parte dos professores” (SILVA; CYMROT; D'ANTINO; 2012, p .191). Tais apontamentos

foram levantados por Almeida e Castro (2014) ao investigar 13 universidades publicas
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brasileiras com o intuito de identificar agdes e iniciativas quanto ao ingresso € permanéncia de
pessoas com deficiéncia nessas instituicdes, a fim de verificar as barreiras e os facilitadores
encontrados por esses estudantes no cotidiano do ensino superior.

Diante dos aspectos apresentados, ¢ da instigante curiosidade da pesquisadora, que tem
como formacao inicial a Pedagogia, ¢ servidora no IECT, atua como Tradutora e Intérprete de
Libras no Campus Janatiba e membro do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo, percebe-se a
necessidade cada vez maior de se estudar as dificuldades enfrentadas pelas pessoas com
deficiéncia no acesso e permanéncia nas universidades, sobretudo a formagdo e praticas
docentes no que tange os aspectos que favorecem e dificultam a trajetoria académica deste aluno
ao tentar concluir um curso superior.

Nessa perspectiva, a presente pesquisa teve como objetivo, investigar a formagdo de
professores universitarios no que se refere a educacao especial e inclusiva e analisar os saberes,
concepgoes e experiéncias dos docentes sobre a pratica voltada a pessoa com deficiéncia e sobre
a inclusdo no Instituto de Engenharia Ciéncias e Tecnologia - IECT/Campus Janaiba e no
Instituto de Ciéncias e Tecnologia- ICT/Campus Diamantina.

Para tanto, o presente estudo estd organizado em sete capitulos. O primeiro refere-se a
“Inclusdo no Brasil” e trard uma breve abordagem legal e histdrica da inclusdo. No segundo
capitulo, “A inclusdo no ensino superior”, sera apresentada uma revisdo de estudos sobre essa
tematica, com aproximacdes tedricas que relacionam tanto a inclusdo de pessoas com
deficiéncia no ensino regular quanto ao ensino superior, uma vez que ambos possuem a mesma
finalidade, isto &, ofertar educacdo a todos sem distingdo. Ja no terceiro capitulo sera abordada
esta tematica: “Os professores universitarios e os seus saberes”. Aqui sera apresentado saberes
docentes que podem favorecer a inclusdo de pessoas com defici€éncia no ensino superior. Desse
modo, procuraremos demonstrar que esses saberes que ndo sdo apenas advindos de uma
formacgao técnica académica, sobretudo aquela adquirida nas ciéncias exatas, podem ser um
diferenciador nas relagdes de professores e alunos com deficiéncia nas instituigdes de ensino
superior.

No quarto capitulo denominado “Método” sera apresentada a forma como foi
desenvolvida a pesquisa, quais os métodos utilizados e todo o percurso trilhado até chegarmos
aos resultados, que ¢ o ponto a ser abordado no quinto capitulo intitulado “Resultados”. Para
que fossem melhor analisados e discutidos, os dados foram distribuidos no decorrer deste
capitulo em dois topicos:

I - Formacao de Professores e Saberes Docentes,

II - Praticas Pedagogicas e representagdes docentes sobre inclusao.
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O sexto e sétimo capitulos abarcam a “Discussdo” e as “Consideragdes Finais”,

respectivamente.
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CAPITULO I - Breve histérico da Educacio Especial no Brasil

Ao longo da historia da Educagao Especial no Brasil ocorreram mudangas que vao
desde o rompimento com a segregacao total, em que as pessoas com deficiéncias eram excluidas
do convivio em sociedade e at¢ mesmo familiar, passando por um periodo de segregagdo
parcial, por exemplo, com o surgimento de escolas especiais, e posteriormente, pela politica de
integragdo e inclusdo. Para compreender esse historico, ¢ necessario retomar alguns
acontecimentos marcantes para a area da Educagdao Especial no Brasil, um deles foi o
surgimento de duas institui¢des ainda no século XIX.

Segundo Moreira (2011), a histéria da educagdo especial no Brasil foi fortemente
influenciada pelas praticas europeias, em que o abandono de criangas com deficiéncias nas ruas
era comum, assim como nas rodas dos expostos e portas de conventos e igrejas, o que criou
uma institucionaliza¢ao do cuidado dessas criangas por religiosos (MOREIRA, 2013). Somente
em 1854 surgiu uma importante institui¢do voltada a pessoas com deficiéncia: o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, atualmente Instituto Benjamin Constant. Posteriormente, em
1857, foi criado o Instituto dos Surdos Mudos, atualmente denominado Instituto Nacional de
Educagao de Surdos no Rio de Janeiro - INES.

Ainda no século XIX, mais especificamente em 1889, ap6s a Proclamacgao da Republica,
a deficiéncia mental' ganhou destaque nas politicas publicas. Na época, acreditava-se que essa
deficiéncia pudesse implicar em problemas de saude, uma vez que era vista como problema
orginico e a relacionavam com a criminalidade, além de temerem pelo fracasso escolar
(MOREIRA, 2013). Posteriormente, em meados de 1952 a 1954, havia uma enorme quantidade
de instituigdes privadas voltadas ao cuidado de pessoas com necessidades educacionais
especiais, bem como institui¢des filantropicas. Contudo, destaca-se que o foco era ainda clinico,
mas com objetivos voltados a autonomia e independéncia, no sentido de promover a reabilitagao
dessas pessoas, sendo exemplos dessas instituicdes as Associacoes de Pais e Amigos dos
Excepcionais - APAES e a Sociedade Pestalozzi (MENDES, 2006).

Conforme pondera Jannuzzi (2006) a educagdo das pessoas com deficiéncia fisica,
mental e sensorial esteve um grande periodo da histéria sob a responsabilidade dos profissionais

da area médica. Ainda hoje ¢ comum os profissionais da educagao sentirem-se sem condi¢oes

!'Sobre o termo utilizado neste texto, optou-se por utilizar as nomenclaturas utilizadas na época. Atualmente, o
termo adotado para se referir a essa necessidade educacional especial ¢ deficiéncia intelectual.
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de atuar com os estudantes sem a presenga e orientacao dos profissionais médicos, psicologos,
terapeutas. Em muitas instituicdes especializadas sdo esses profissionais que comandam todo o
processo escolar, como se a educacao especializada fosse mais um processo de tratamento do
que um processo educacional” (Idem, 2006, p.235).

Ainda em um periodo caracterizado por uma segregagdo, mesmo que parcial,
paralelamente aos movimentos das APAES e das instituigdes de reabilitacdo, surgiram classes
especiais nas escolas regulares, num movimento de ampliacdo de oportunidades educacionais,
na tentativa de que as escolas pudessem responder pela aprendizagem de todos os alunos,
inclusive os com necessidades educacionais especiais. Contudo, Mendes (2006) ressalta que
“as classes e escolas especiais somente se proliferaram como modalidade alternativa as
instituicdes residenciais depois de duas guerras mundiais, numa tentativa de reabilitar pessoas
advindas das guerras”(p.387).

Nesta fase conhecida como segregacao parcial, que perdurou aproximadamente de
1930 a 1970, “acreditava-se que a pessoa com deficiéncia seria mais bem cuidada e protegida
se confinada em ambiente separado, também para proteger a sociedade dos anormais”
(MENDES, 2006, p.386). No entanto, com o avango das ciéncias, passou-se a produzir
evidéncias quanto a insatisfagdo da natureza segregadora e marginalizante dos ambientes de
ensino especial nas institui¢des residenciais, escolas e classes especiais.

Outros pontos que influenciaram diretamente no sentido de refor¢ar o movimento da
integracao nos estabelecimentos regulares de ensino “foram ag¢des politicas de diferentes grupos
organizados, de pessoas com deficiéncia, pais, profissionais que passaram a pressionar o
governo vigente na tentativa de garantir os direitos fundamentais e evitar discriminacgdes,
culminando no alto custo dos programas segregadores” (MENDES, 2006, p.388). Todos esses
fatores levaram a adogdo da ideologia integradora justificada também em decorréncia da
economia que esta trazia aos cofres publicos. Nesse sentido, estavam estabelecidas as bases
para o surgimento da filosofia da integracao (MENDES, 2006).

Essa mudanga de perspectiva baseava-se nos beneficios pelos quais receberiam tanto

os alunos com deficiéncia quanto os demais colegas. Conforme aponta Mendes (2006, p. 389),

potenciais beneficios para alunos com deficiéncia: participar de ambientes de
aprendizagem mais desafiadores; ter mais oportunidades para observar e aprender
com alunos mais competentes; viver em contextos mais normalizantes e realistas para
promover aprendizagens significativas; e ambientes sociais mais facilitadores e
responsivos. Potenciais beneficios para os colegas sem deficiéncia: a possibilidade
de ensina-los a aceitar as diferengas nas formas como as pessoas nascem, crescem e
se desenvolvem, e promover neles atitudes de aceitacdo das proprias potencialidades
e limitacdes (p.389).
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Na integrag¢ao o processo poderia ocorrer de duas maneiras, uma parcial e outra total.
Nesse sentido, a proposta inicial era de matricular os alunos em classes especiais nas escolas
regulares, espaco em que esses sujeitos seriam recebidos “desde que os mesmos fossem
considerados capazes de se integrar na rede regular de ensino” (SASSAKI, 1997, p. 16), ou
seja, a escola se matinha inalterada para receber esse aluno, cabendo a ele se adequar a
instituicdo. Desse modo, a passagem de um nivel de servico mais segregado para outro,
supostamente mais integrador, o que se denomina integragdo total, dependia unicamente dos
progressos da crianga, 0 que na pratica, raramente acontecia.

Esse periodo perdurou até meados de 1990, quando os principios da educagao inclusiva
comecaram a se manifestar no Brasil com a Declaragdo de Jomtien, em que se previa que a
educacdo ¢ um direito de todos e de fundamental importancia para o desenvolvimento do
individuo e da sociedade como um todo. Quatro anos apds, com a Declaracdo de Salamanca®
(1994), substancia-se assim a necessidade de se incluir criangas, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais no sistema regular de ensino, sendo efetivado o modelo de
ensino inclusivo nas escolas regulares através da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional - LDB?, n° 9394/96, com a seguinte elocug¢io: “educacio especial é a modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1996, p. 2).

Embora essa terminologia citada na LDB, ndo seja considerada atualmente como a mais
adequada, portador de necessidades especiais, esse passo foi considerado um grande avango a
educacdo de pessoas com deficiéncia, pois a partir de entdo que se passa a serem estabelecidos
ambientes educacionais no sentido de preparar ndo apenas o aluno para a sociedade, mas sim,
a sociedade para receber o aluno em sua diversidade. No entanto, necessitava-se de uma diretriz
para que tal proposta se efetivasse, uma vez que nessa nova fase ndo sao mais as pessoas com
deficiéncia que deveriam se adequar aos ambientes. Essa nova perspectiva defende a premissa
de que a sociedade ¢ quem devera se ajustar para possibilitar esse direito reverberado na Lei de
n°® 7853/89 e no Decreto de n° 3298/99 que dispde sobre a Politica Nacional para a Integragao
da Pessoa Portadora de Deficiéncia, reafirmando a educagdo especial como categoria de ensino

que pode promover o desenvolvimento de pessoas com necessidades especiais (BRASIL,

2 Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf
3 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/1eis/19394.htm


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
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1999).

O processo conflituoso entre matricular as pessoas com deficiéncias nas salas especiais
e ou em escolas regulares sofreu uma leve ruptura apenas apds a declaragdo internacional de
Montreal sobre inclusdo, anunciado através de uma convencdo que os Estados Partes devem
oferecer os mesmos direitos humanos e liberdades bésicas que todas as demais pessoas
(BRASIL, 2001).

Sendo assim, na Resolucdo* n° 2, de 11 de setembro de 2001, do Conselho Nacional de
Educagao/Camara de Educacao Bésica, instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educagdo Basica, explicitando em seu artigo 3° a Educacdo Especial como uma

modalidade de educacao escolar entendida como:

um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure recursos e
servicos educacionais especiais organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e em alguns casos, substituir os servigos educacionais
comuns, de modo a garantir a educagdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresenta necessidades educacionais, em todas as
etapas ¢ modalidades da educag@o basica (BRASIL, 2001).

Visando proporcionar as pessoas com deficiéncia igualdade de oportunidades, a
Politica Nacional de Educa¢io Especial na Perspectiva da Educacio Inclusiva °
(MEC/SECADI, 2008) entende que a escola deve assumir um papel fundamental na mudanca
de paradigmas, superando a logica da exclusdo. Desse modo, a educagdo inclusiva constitui um
processo de mudanca estrutural envolvendo uma maior flexibilizacdo curricular, acessibilidade

e suporte aos alunos com deficiéncia, isto ¢, tendo o “entendimento de que,

em uma sociedade plural e desigual a como a nossa, cabe aos sistemas de ensino
considerar que cada ser humano, tanto pessoa como membro da sociedade, receba
uma educacdo valida no plano cognitivo e pratico. Isto supde conceber a educagdo
para além de uma visdo puramente instrumental, utilizada para conseguir
determinados resultados (experiéncia pratica, aquisi¢do de capacidades diversas ou
para fins de carater economico), ¢ buscar sua fungdo em toda sua plenitude
(SANCHEZ, 2005, p.11).

Sendo assim, a educacdo inclusiva ndo deve desconhecer as diferencas, mas

proporcionar recursos para o cumprimento dos objetivos escolares (MIRANDA; FILHO,

4 Disponivel em:http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf
5 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16690-
politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-da-educacao-inclusiva-05122014&Itemid=30192


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16690-politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-da-educacao-inclusiva-05122014&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16690-politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-da-educacao-inclusiva-05122014&Itemid=30192
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2012).

Para tanto, a inclusdo escolar pode ser entendida como o

processo pelo qual uma escola procede, permanentemente a mudanca do seu sistema,
adaptando suas estruturas fisicas e programaticas, metodologias e tecnologias,
formacdo docente, especialistas e demais membros da comunidade escolar, inclusive
todos os alunos, familiares e sociedade como um todo (GUIMARAES, 2002, p. 17).

Tais adequacdes vém ao encontro da proposta de equidade apontada pelo Conselho
Nacional de Educagdo que aponta ser cada individuo constituido de uma identidade prépria.
Sendo assim, as institui¢des educativas devem promover o reconhecimento da identidade do
outro, traduzindo-se no direito a igualdade e no respeito as diferengas, assegurando
oportunidades diferenciadas (equidade), tantas quantas forem necessarias, com vistas a busca
da igualdade. Como sabemos, o principio da equidade reconhece a diferenca e a necessidade de
haver condi¢des diferenciadas para o processo educacional. Desse modo, visando esta garantia

do direito a educacao de pessoas com deficiéncia, cabe as instituigdes de ensino prover:

I - professores das classes comuns e da educacdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades educacionais dos
alunos;

II - distribuigdo dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas varias
classes do ano escolar em que forem classificados, de modo que essas classes comuns
se beneficiem das diferencas e ampliem positivamente as experiéncias de todos os
alunos, dentro do principio de educar para a diversidade;

III - flexibiliza¢des e adaptacdes curriculares que considerem o significado pratico e
instrumental dos contetidos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos
diferenciados e processos de avaliagcdo adequados ao desenvolvimento dos alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em consondncia com o projeto
pedagdgico da escola, respeitada a frequéncia obrigatoria

IV - servigos de apoio pedagdgico especializado, realizado, nas classes comuns,
mediante:

a) atuagdo colaborativa de professor especializado em educagdo especial;

b) atuagdo de professores-intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis;

c) atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente;

d) disponibilizagdo de outros apoios necessarios a aprendizagem, a locomogao ¢ a
comunicagdo (CNE, CEB, 2001).

Além destes atendimentos e servigos, as escolas também deverdo oferecer o servico de
Atendimento Educacional Especializado® (AEE), preferencialmente, em salas de recursos nas
quais o professor especializado em Educagdo Especial realizara a complementacdo ou

suplementagdo curricular, utilizando procedimentos, equipamentos € materiais especificos

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf
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(BRASIL, 2001). Como subsidio para esse atendimento, a Resolucdo n.° 4 aborda as Diretrizes
Operacionais na Educagdo Basica, modalidade Educacdo Especial, determinando as seguintes

formas possiveis de atendimento:

Art. 1° Para a implementacdo do Decreto n° 6.571/2008, os sistemas de ensino devem
matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino regular e no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionais ou
em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de
instituigdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos
(BRASIL, 2009).

Ainda quanto a esse tipo de AEE, existem algumas implicacdes relativas a oferta de
atendimentos voltados aos alunos publico-alvo da Educacao Especial. Passian, Mendes e Cia
(2017) defendem a necessidade de uma maior efetividade no sentido de fiscalizar e acompanhar
o desenvolvimento destes alunos, uma vez que existem regides onde a oferta ¢ bem menor que
a procura, outras em que o aluno ndo participa do atendimento no contra turno, participando
concomitantemente das aulas regulares ministradas nas duas modalidades. Um outro fator
apontado pelas autoras ¢ a necessidade de os alunos com deficiéncia serem acompanhados por
uma diversidade de profissionais, tais como: assistentes sociais, psicologos, terapeutas
ocupacionais, fisioterapeutas, entre outros. Nesse sentido, ndo se pode desconsiderar a
necessidade dessa equipe multidisciplinar nas institui¢cdes, tendo em vista que por meio dela,
identificam-se no aluno suas potencialidades e limita¢des, tornando o atendimento mais
eficiente no sentido de contemplar suas especificidades exigidas pela Educagao Especial.

Esses e outros mecanismos de adequacao podem e devem ser utilizados com o intuito
de possibilitar as pessoas com deficiéncia condi¢gdes equanimes a educacao, com o intento de
resguardar “valores da igualdade de tratamento e oportunidade, da justi¢a social, do respeito a
dignidade da pessoa humana, do bem-estar e outros assegurados na Constitui¢do Federal ou
justificados pelos principios gerais de Direito” que constam na Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Tal regulamento, por meio da Lei n°® 7.853/89,
define a Educacdo Especial como uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades
de ensino. Assim, essas implica¢des apresentadas na rede regular de ensino da educacao basica,
igualmente podem ser consideradas no ensino superior, posto que a politica de educacado

inclusiva preveé o direito a matricula desde a educac¢do infantil até o ensino superior.
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CAPITULO II - A inclusdo no Ensino Superior

No que se refere a politica de inclusdo no ensino superior, as instituicdes de ensino
devem prever, em sua organizagdo curricular, formacao docente voltada para a atengdo a
diversidade, contemplando conhecimentos sobre as especificidades do publico-alvo da
educacdo especial, ou seja, alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacio’ (CNE/CP n° 1/2002). Esses esforcos, no sentido de garantir o
direito a educagdo as pessoas com deficiéncia no ensino superior, tiveram suas primeiras
iniciativas a partir de 1998. Nesse periodo, abrir as portas das universidades passou a ser uma
tentativa de diminuicdo da disparidade entre os paises e pessoas, uma vez que “a educacao
superior viabiliza transformac¢do e mudangas na sociedade” (UNESCO, 1998, p. 04).

Para tanto, foram necessarias algumas agdes no sentido de mobilizar essas mudangas
sociais. Nesse sentido, a Declaragio Mundial sobre Educagio Superior (Iden, 1998) dispde em
seu terceiro artigo sobre a necessidade de se possibilitar ao publico-alvo uma assisténcia
material especial e solugdes educacionais a fim de contribuir na superagao dos obstaculos com
os quais estes grupos se defrontam, tanto para o acesso como para a continuidade dos estudos.

Sendo assim, as Institui¢des de Ensino Superior (IES) devem:

[...] facilitar ativamente o acesso a educagdo superior dos membros de alguns grupos
especificos, como [...] pessoas portadoras de deficiéncias, pois estes grupos podem
possuir experiéncias e talentos, tanto individualmente como coletivamente, que sdo
de grande valor para o desenvolvimento das sociedades e nagdes (UNESCO, 1998, p.
04).

No Brasil, ainda que tenha sido instaurada a reforma universitaria por meio da Lei n°
5.540/1968, mecanismos excludentes de acesso a esse nivel de ensino persistem, com barreiras
seletivas ritualizadas, sobretudo quando consideradas as condi¢cdes socioecondmicas €
oportunidades de escolarizagdo de seus candidatos, somadas a fatores como raga, etnia,
deficiéncia, género, dentre outros (PEIXOTO, 2001; apud NOZU, BRUNO, CABRAL, 2018).

No que se refere a inclusdo das pessoas com deficiéncia no ensino superior, deve-se
assegurar o direito a participagdo na comunidade com as demais pessoas, com oportunidades
de desenvolvimento pessoal, social e profissional, bem como ndo restringir sua participagdo em

determinados ambientes e atividades com base na deficiéncia. Conforme define a Lei Brasileira

" Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
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de Inclusdo em seu artigo segundo, “considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacao plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condigdes com as demais pessoas” (BRASIL, 2015, p.1). Desse
modo, “a condi¢@o de deficiéncia ndo deve definir a area de seu interesse profissional” uma vez
que o individuo deverd gozar da mesma liberdade e autonomia que os demais
(MEC/Secadi/SESu, 2013, p. 11).

Para a efetivagdo desse direito, as IES devem disponibilizar servigos e recursos de
acessibilidade que promovam a plena participacdo dos estudantes. Tais a¢des perpassam o

ensino, a pesquisa e a extensdo. Desse modo, a acessibilidade deve ser assegurada:

[...] no planejamento e execugdo orgcamentaria; no quadro de profissionais; nos
projetos pedagogicos dos cursos, nas condi¢gdes de infraestrutura arquitetonica; nos
servicos de atendimento ao publico; no sitio eletronico e demais publicagdes; no
acervo pedagdgico e cultural e na disponibilizagdo de materiais pedagdgicos e
recursos acessiveis. (BRASIL, 2013, p. 12)

Como mecanismo para tornar possivel a oferta de condigdes necessarias a esse publico,
a Portaria n° 3.284/2003, do Ministério da Educacdo, instrui os processos de autorizagdo e
reconhecimento de cursos e de credenciamento de institui¢des de ensino superior. Ainda em
conformidade com a Norma Brasil 9050, da Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT,
2004), define também condigdes basicas de acesso, de mobilidade e de utilizacdo de
equipamentos ¢ instalacdes das instituicdes, considerando as diferentes naturezas das
deficiéncias.

Para que o publico-alvo pudesse adentrar as Universidades, em 2005 a Secretaria
Especial dos Direitos Humanos, os Ministérios da Educacdo e Justica, juntamente com a
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO, langaram
o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, que objetiva, entre as suas agoes,
contemplar no curriculo da educagdo basica, tematicas relativas as pessoas com deficiéncia,
bem como agdes afirmativas que possibilitem acesso e permanéncia na educagdo superior.

Visando subsidiar a entrada e a permanéncia de pessoas com deficiéncia nas instituigdes
de ensino superior - IES, por intermédio da Secretaria de Educa¢dao Continuada, Alfabetizagao
Diversidade e Inclusdo- SECADI e da Secretaria de Educagao Superior - SESU, com a mesma
finalidade, nestes caso, a de institucionalizar a¢cdes de politica de acessibilidade na educagao

superior, por meio de Nucleos de Acessibilidade, no ano de 2004, o MEC passou a apoiar
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projetos das IFES com aporte financeiro, baseando-se nos seguintes eixos: infraestrutura,
curriculo, comunicacdo e informagao, programas de extensdo, programas de pesquisa.

Sobre prover espagos, edificagdes, equipamentos, servicos de transportes, entre outros,
as pessoas com deficiéncia e ou mobilidade reduzida, hd também o decreto 5296/2004
regulamentado pela Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que estabelece normas gerais e

critérios basicos para a promogao da acessibilidade a esse publico:

Condigao para utilizagdo, com seguranga ¢ autonomia, total ou assistida, dos espagos
mobiliarios e equipamentos urbanos, das edificagdes, dos servicos de transporte e dos
dispositivos, sistemas e meios de comunicagao e informacao (BRASIL, 2004, p. 04).

Um outro movimento que reverberou em agdes positivas no sentido de garantias de
acesso ao ensino fundamental e médio, possibilitando a chegada ao ensino superior de pessoas
com deficiéncia, foi a Convenc¢ao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia aprovada pela
ONU em 2006 e ratificada com forca de Emenda Constitucional por meio do Decreto
Legislativo n® 186/2008 e do Decreto Executivo n® 6949/2009. A Convencao estabeleceu que
os Estados-Partes devem assegurar um sistema de educagdo inclusiva em todos os niveis de
ensino, em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social compativel com

a meta da plena participagdo e inclusdo, adotando medidas para garantir que:

a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral sob
alegacdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino
fundamental gratuito e compulsoério, sob alegagdo de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental inclusivo, de
qualidade e gratuito, em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas na comunidade
em que vivem (Art. 24)

Nota-se que embora tenham surgido varias politicas para o publico-alvo da educacdo
inclusiva, tais como o acesso a educagdo de alunos com deficiéncia no ensino regular, a lei de
cotas, o vestibular acessivel em Libras, a Lei Brasileira de Inclusdo, entre outros, infelizmente,
em 02 de janeiro de 2019, por meio do Decreto n° 9465, extinguiu-se a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo Diversidade e Inclusdo — SECADI. Em substitui¢do a SECADI
criou-se outro o0rgdo, nomeado como Modalidades Especializadas, com o intuito de formar
cidaddos preparados para o mercado de trabalho. Deve-se destacar que a SECADI foi
responsavel por grandes conquistas no campo da educagdo, materializadas em politicas publicas
voltadas a grupos excluidos historicamente. A extingdo da SECADI denota que opinides

quanto a inclusdo dos estudantes com deficiéncia nos varios ambitos, ndo tém sido consensual,
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sobretudo no Ensino Superior (ES), isso também reflete nos diversos constrangimentos
relacionados a participacdo e sucesso académico dos estudantes na relagdo com professores e
comunidade académica. Mesmo essa Secretaria tendo sido extinta em 2019, dados do INEP de
2015 ja apontavam que a Lei de Cotas pouco contribuiu para o acesso de alunos com deficiéncia
nas instituicdes de ensino superior. Nesse sentido, nota-se uma necessidade de se promover
mudangas com o intento de fomentar ampliagdo de vagas e criagdo de politicas publicas
voltadas ao incentivo de cotas no ensino superior, o que ocorre por meio da Lei 12.711/2012,
pela qual, esta normativa assevera que as instituicdes publicas de ensino superior devem
reservar 50% de suas vagas a estudantes de baixa renda e autodeclarados pretos, pardos e
indigenas. Vale ressaltar que somente foi incluido reserva de vagas as pessoas com deficiéncia
em dezembro de 2016, por meio da Lei N.° 13.409/2016.

Contudo, hé de se refletir sobre as condigdes de acesso e permanéncia ofertadas a essas
pessoas com deficiéncias nas IES. Em uma pesquisa promovida pela Andifes, com o intuito de
tragar o perfil socioecondmico dos estudantes das universidades federais, indicou no ano de
2014, apresenca de 287.087 estudantes com alguma deficiéncia, também apontou que no estado
de Minas Gerais apresentava o maior quantitativo, equivalente a um percentual de 30,55%
(ANDIFES, 2014). O mesmo relatdrio, referente ao ano de 2019, identificou 5.618 alunos
distribuidos nos 04 Campi da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri-
UFVIJM, sendo 2.078 do Campus Mucuri (Teo6filo Otoni); 511 alunos do Campus Unai; 407 do
Campus 1 (Diamantina) e 335 do Campus Janatba. Deste universo, 454 alunos apresentam
alguma deficiéncia, ou seja, 5,1% dos estudantes apresentam alguma necessidade educacional
especial (ANDIFES, 2019).

Embora os niimeros demonstrem claramente a entrada desses sujeitos no ensino
superior, varios autores relatam um despreparo da universidade e de seus profissionais, no
sentido de proporcionar a inclusdo e atendimento adequado as necessidades educacionais
especiais dos alunos (SALES, MOREIRA, COUTO, 2016). Desse modo, ¢ preciso considerar
os varios fatores que possibilitem para além do acesso, o sucesso académico destes estudantes
nas institui¢cdes de ensino superior.

Para além dos nimeros, as instituicdes demonstram dificuldades em registrar estes
académicos, e/ou muitas vezes os proprios académicos, preferem omitir a deficiéncia,
provavelmente, para evitar constrangimento ou até por desconhecimento de que exista apoio
institucionalizado a fim de oferecer recursos e possibilidades de adaptacdes. Tal silenciamento
acarreta em medidas de ndo promog¢do da acessibilidade em suas multiplas dimensodes,

especialmente pelo desconhecimento da instituicdo e dos demais sujeitos envolvidos no
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processo inclusivo. Sendo assim, “hd uma necessidade de revisdo quanto ao formato de
levantamento e autodeclaragcdo de alunos com deficiéncia nas instituigdes de ensino superior
brasileiras, ¢ preciso criar estratégias para que os alunos declarem a sua deficiéncia”
(FERREIRA & ALMEIDA, 2018, p. 73).

Conforme consta na Lei Brasileira de Inclusdo (2015), que tem como um de seus
objetivos promover a acessibilidade nos diversos espacos e formas, ¢ provavel que existam
outras barreiras no processo de inclusao de pessoas com deficiéncia no ensino superior. Nesse

sentido,

barreiras podem ser definidas como qualquer entrave, obstaculo, atitude ou
comportamento que limite ou impeca a participagdo social da pessoa, bem
como o gozo, a fruicdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a
liberdade de movimento e de expressdo, a comunicagdo, ao acesso a
informagdo, a compreensdo, a circulagdo com seguranga, entre outros. Tais
barreiras sdo classificadas como: urbanisticas, arquitetonicas, nos transportes,
nas comunicagdes e na informagao, atitudinais e tecnologicas (BRASIL, 2015,
p-30).

Para a eliminacdo dessas barreiras, as instituicdes devem atuar junto ao nucleo de
acessibilidade, coordenac¢do de cursos ¢ demais membros da comunidade académica,
desenvolvendo agdes que envolvam o planejamento e a organizagao de recursos € servicos para
a promocao da acessibilidade arquitetonica, nas comunicagdes, nos sistemas de informagao, nos
materiais didaticos e pedagogicos, que devem ser disponibilizados nos processos seletivos e no
desenvolvimento de todas as atividades que envolvam o ensino, a pesquisa € a extensao
(MEC/SECADI, S/D).

Considerando o Decreto n® 6.571/08 (BRASIL, 2008), revogado pelo decreto 7611 de
2011, no qual, regulamenta que, “a educacdo especial deve garantir os servicos de apoio
especializado voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizagao
de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao” (BRASIL, 2011, p.1), autores como Anache, Rovetto e Oliveira (2014) apontam
que apenas a UNICAMP e a UNIOESTE apresentam tal apoio, sendo que em muitas
universidades o Atendimento Educacional Especializado ndo se materializou de forma
definitiva. Esses pesquisadores, pontuam ainda algumas questdes de extrema necessidade
quanto ao processo ensino-aprendizagem de académicos com deficiéncia nas institui¢cdes de

ensino superior que precisam de maior aten¢do, como:

- elaboragdo e implementagdo de politicas publicas que tornem obrigatéria a
estruturacdo e institucionalizacdo de nucleos de acessibilidade nas institui¢cdes de
ensino superior, dado que, a existéncia de programas que visam a inclusdo e
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permanéncia do académico, ndo ¢ de carater permanente;

- reinstituir uma comissdo permanente que trate de assuntos voltados a inclusdo e
permanéncia do aluno com necessidades educacionais na instituicdo e atue como
mediadora entre as necessidades do nucleo de AEE e os subsidios que podem ser
oferecidos pela instituicao;

- possibilitar a construcdo de projetos de formagdo de professores (formacdo inicial e
formagdo continuada);

- ampliar a parceria com outros cursos, ndo somente dos campi, mas de outras IES, de
forma a planejar, elaborar e implementar projetos que tornem a universidade
acessivel, de fato, tanto na eliminacéo de barreiras arquitetonicas, como na criagdo de
recursos para a adaptag@o dos ambientes fisicos, softwares especificos, entre outros;
- realizar a contratac@o de profissionais especializados para atender a essa populagio;
promover alteragdes nos curriculos dos cursos, de forma que a disciplina de Educagéo
Especial seja obrigatoria, como uma forma de sensibilizar a comunidade académica a
respeito das deficiéncias, bem como desmistifica as concepg¢des existentes
(ANACHE; ROVETTO; OLIVEIRA, 2014, p.310)

Mesmo com todas essas orientagdes e por mais que sejam resguardados os direitos das
pessoas com deficiéncia em acessar as instituicdes de ensino superior, ainda pode haver
resisténcia. Tais comportamentos podem dizer muito sobre o tipo de docente que esta atuando
nas IES junto aos alunos com deficiéncia e sobretudo, o perfil docente enquanto professor
formador.

Nesse sentido, ha de se refletir quanto a presenga de pessoas com deficiéncia no ensino
superior, bem como as praticas docentes e demais adequagdes institucionais voltadas a esse
publico, para que se promova um ambiente universitario adequado e favoravel ao
desenvolvimento com autonomia e seguran¢a do estudante com deficiéncia. Um aspecto que
pode ser dificultador ¢ a formagao inicial da maioria dos docentes universitarios, que se da em
cursos de bacharelado (ZABALZA, 2004; JUNGES e BEHRENS, 2015), o que de certa forma,
acaba por direcionar professores universitarios a uma pratica mais intensa de pesquisas.

Em funcdo disso, a docéncia acaba ficando em um outro plano e a pratica pedagdgica
passa a ser apenas um ato conservador de repassar conteudos, delegando a fun¢do de aprender
exclusivamente ao aluno. Esse formato, dentre outros aspectos, pode interferir em uma
aprendizagem significativa dos académicos em geral, sobretudo os que possuem alguma
deficiéncia.

Sales, Moreira e Couto (2016) chamam aten¢do quanto ao desenvolvimento de atitudes
mais inclusivas da comunidade académica, passando por “praticas de ensino-aprendizagem e
de avaliacdo, que assegurem a igualdade e equidade” (p.301). Estas praticas de ensino-
aprendizagem, deveriam estar sempre envoltas de empatia e humanidade, € o que se nota, ¢ uma
“boa vontade dos professores em lidar com aluno com deficiéncia” (BORGES; MARTINS;
VILLEGAS, et. al., 2017, p. 22). Nesse sentido, Poker, Valentin e Garla (2018) apontam que

os docentes reconhecem que suas atitudes sdo falhas e sua formacgao na area ¢ incipiente, desse
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modo, sentem-se inseguros ¢ despreparados.

Sendo assim, as atitudes dos professores tornam-se fundamentais para o
desenvolvimento da inclusdo, salientando o papel da administragao educacional em favorecer
os processos de formagao e propiciar o apoio humano e material necessarios. Para Sampaio e

Sampaio (2009), a

importancia das experiéncias iniciais serem positivas para estimular o professor a
investir na mudanga educacional; melhoria da formagéo s6 é atingida através de uma
analise detalhada e qualitativa sobre as a¢des formativas que influenciam diretamente
o projeto de educagdo de cada centro; planos de formagdo ndo devem ter um foco
individual em cada professor em sua sala de aula, e sim ter como meta cada centro
escolar entendido como uma “comunidade de aprendizagem (p.49).

Para Ribetto e Rattero (2017) o posicionamento docente quanto a recepgao de tais
demandas, demonstra ou ndao envolvimento nesse processo inclusivo. Assim, “a decisdao acerca
de onde estamos nesse contexto, apresentar-se disponivel ou ndo para esse encontro, ¢ sempre
politica, um gesto, um modo que responde eticamente a presenca “do outro” (RIBETTO;
RATTERO, 2017, p. 369).

Sobre essa possibilidade de mudanca de padrdes, Almeida e Ferreira (2018)
argumentam que “h4 uma necessidade de ampliar o conhecimento relativo a promogao de
acessibilidade, ndo se restringindo apenas a dimensao arquitetonica ¢ preciso promover uma
modificagao do modelo pré-estabelecido como padrao de ser humano para os espacgos e relagdes
sociais” (p.73). Silva (2018) assinala ainda nao ser aplicada a acessibilidade como um direito,
mas como uma assisténcia individual e justamente por isso, na educagdo superior prevalece a
adaptacdo do estudante com deficiéncia, sem modificacdo da estrutura institucional. Tal fato
ocorre em “decorréncia da visdao médico-patoldgica institucional e docente sobre estes
estudantes, que ndo sdo percebidos como sujeitos de direitos” (SILVA, 2018, p. 209).

Castro e Almeida (2014) ponderam possiveis solu¢des que possibilitem criar
alternativas para evitar praticas excludentes por parte dos professores, tais como: prever e
prover condigdes de acessibilidade (fisica, comunicacional e pedagogica), salientando ainda
que as IES carecem de investimentos em agdes, materiais adequados, qualificacdo docente,
adequagdo arquitetonica, mas, sobretudo, investimentos em agdes que combatam atitudes
inadequadas e preconceituosas.

Conforme apontam estudos de (CASTRO; ALMEIDA, 2014), (SILVA, 2018)
(FERREIRA & ALMEIDA, 2018) (RIBETTO; RATTERO, 2017) (SAMPAIO & SAMPAIO,
2019) (SALES; MOREIRA; COUTO, 2016) (BORGES, et. al., 2017) (POKER; VALENTIN;
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GARLA, 2018), promover a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino superior também ¢
tarefa docente, que envolve uma pratica permeada pelos saberes advindos de sua formacao
académica, experiencial e também praticos. Para Pieczkowski (2014) “ha estranhamentos,
surpresas ¢ aprendizagens docentes no encontro com o estudante com deficiéncia”
(PIECZKOWSKI, 2014, p.94). Sendo assim, ¢ possivel considerar, conforme Magalhaes (2013,
p-49) que a “construcao de uma universidade inclusiva implica na necessidade de o professor
desenvolver processos de reflexdo na e da pratica docente, com vista a organizagao de
estratégias de ensino aprendizagem adequadas a todos os alunos, inclusive os considerados
deficientes”. Desse modo, existem mecanismos capazes de promover ou ndo a inclusdo desses
alunos, por exemplo, por meio da agdo docente no sentido de criar estratégias metodoldgicas,
avaliativas, entre outras, que possibilitem a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino
superior.

Para tanto, necessita-se refletir sobre a funcdo docente no ambito das institui¢cdes de
ensino superior, uma vez que a formacao a identidade profissional, as relagdes entre os pares e
com os demais alunos, refletem diretamente na pratica docente deste profissional, que neste
caso, sdo ndo apenas docentes do ensino superior, mas engenheiros, fisicos, quimicos, gedlogos
que adentraram nesta modalidade de ensino selecionado por outros docentes, com as mesmas
formagdes, através de critérios pré-determinados pelos quais apresentaram-se estarem aptos a

exercer a funcdo de docente no ensino superior.
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CAPITULO III — Professores Universitarios: praticas, formacio e o fazer docente

Atualmente, existem no Brasil instituigdes de Ensino Superior e privadas, as
universidades tem um proposito de formar profissionais e para isto, “devem incentivar o
progresso na pesquisa e na educagdo, visando o aumento do nivel de qualificagdo profissional
de seus alunos, com cursos de pos-graduacdo, cursos de extensdo, de especializacdo, de
mestrado e doutorado (LOPES, JUNIOR, TUNICE, 2020, p. 401)”. A LDBEN n° 9394/96
define as diretrizes e bases da educacao nacional. Ja a Lei 12.863/2013 regulamenta o Sistema
Federal de Ensino e apresenta referéncias especificas para o ingresso de docentes por meio de
concurso publico com titulo de doutorado ou mestrado, conforme expresso nos paragrafos

primeiro e terceiro do oitavo artigo:

Art. 8° O ingresso na Carreira de Magistério Superior ocorrera sempre no primeiro
nivel de vencimento da Classe A, mediante aprovag@o em concurso publico de provas
e titulos. § 1° O concurso publico de que trata o caput tem como requisito de ingresso
o titulo de doutor na area exigida no concurso.§ 3° A IFE podera dispensar, no edital
do concurso, a exigéncia de titulo de doutor, substituindo-a pela de titulo de mestre,
de especialista ou por diploma de graduacdo, quando se tratar de provimento para area
de conhecimento ou em localidade com grave caréncia de detentores da titulagdo
académica de doutor, conforme decisdo fundamentada de seu Conselho Superior
(BRASIL, 2013, p. 02).

Levando-se em consideragdo que a preparagao para a docéncia no magistério superior
ocorre nos cursos de pos-graduacao de mestrado e doutorado, Soares e Cunha (2010) buscaram
compreender se a docéncia no ensino superior ¢ uma preocupacao dos Programas de Pos-
Graduagdo voltados a educagdo, uma vez que esses programas de formagao recebiam docentes
de campos distintos. O estudo evidenciou que em “duas universidades publicas brasileiras,
infelizmente, tais programas reforcam maior atenc¢do na formagao de pesquisadores voltadas as
exigéncias da Capes” (SOARES & CUNHA, 2010, p.577).

Para Zabalza (2004), a profissionalizagdo do docente no ensino superior exige
conhecimentos e competéncias proprios, preparagdo especifica, requisitos de ingresso, plano de
carreira profissional, entre outros pontos. Nesse sentido, “embora a pratica constitua fonte de
conhecimento no exercicio da docéncia, ¢ insuficiente (ZABALZA, 2004, p.110).” Conforme
o autor, os papéis/atribuicdes docentes sdo organizados sob trés grandes dimensdes: a
profissional, a pessoal e a administrativa. Para que seja possivel visualiza-las, seguem as

especificagdes das dimensdes e os componentes que definem a a¢do docente:
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Na dimensdo profissional estdo as exigéncias voltadas a atuacdo profissional, como
constroem a sua identidade profissional e em torno de quais pardmetros o faz, quais
sdo os principais dilemas que caracterizam o exercicio profissional, quais s@o as
necessidades de formacdo inicial e permanente, etc. A dimensdo pessoal permite
considerar alguns aspectos de grande importdncia no mundo da docéncia: tipo de
envolvimento e compromisso pessoal caracteristicos da profissdo docente, ciclos de
vida dos docentes e situagdes pessoais que os afetam (sexo, idade, condi¢do social,
etc.) fontes de satisfag@o e insatisfacdo no trabalho, a carreira profissional. Dimensao
administrativa que nos situa diante dos aspectos mais claramente relacionados com as
condi¢des contratuais, com os sistemas de sele¢do e promogao, com os incentivos,
com as condigdes (carga horaria, horarios, obrigacdes vinculadas ao exercicio
profissional, etc) (Idem, 2004, p.106).

Essas dimensdes acabam por requerer do professor novas fungdes que agregam-se a
docéncia, tornando mais complexo ainda o exercicio profissional docente que compreende; o
ensino, (ou docéncia), a pesquisa e a administracdo (nos diversos setores institucionais: dos
departamentos e faculdades as diversas comissoes e a dire¢do da universidade) (/bidem, 2004,
p- 109). O viés pedagogico fica, assim, em segundo ou terceiro plano, sendo “transformada em
uma atividade marginal dos docentes” (Ibidem, 2004, p.154).

Fica claro que a atividade docente, esta envolta de variadas dimensdes, contudo, o lugar
onde se deposita a identidade docente ¢ no conhecimento sobre a especialidade da formacao na
pos-graduacdo e ndo no conhecimento sobre a docéncia. Um dos aspectos mais criticos dos
professores tem sido, justamente, o de ter uma identidade profissional indefinida. Com a
formagao voltada a areas técnicas, a preparagdo para a pratica profissional sempre esteve
orientada para o dominio cientifico e ou para o exercicio das atividades profissionais vinculadas
a ele contudo, “ser docente, ou ser bom docente ¢ diferente (porque requer diferentes
conhecimentos habilidades) de ser um bom pesquisador ou um bom administrador” (/bidem,
2004, p.108).

Nesse sentido, pensando na atuacdo docente em sala de aula, Rodrigues e Passerino
(2018) salientam que na atuacdo docente, ndo bastam competéncia técnica, dominio do
conteudo e titulagdo. A legitimacao da profissionalizacdo docente deve ser vista para além dos
titulos e inclui relagdes cotidianas validadas no contexto dos espagos educacionais. Para Tardif
(2014) o fazer docente ndo ¢ um fazer meramente técnico e pratico. Trata-se de um saber da
existéncia, pois “estd ligado ndo somente a experiéncia de trabalho, mas também a historia de
vida do professor, ao que ele foi e €, estd incorporado a vivéncia do professor, a identidade, ao
seu agir, as suas maneiras de ser” (TARDIF, 2014, p.110).

Desse modo, muitos desses profissionais carregam saberes advindos da formagdo
académica, experiencial e pessoal adquiridas no decorrer da vida. Ao ingressarem nas

Instituigdes de Ensino Superior como docentes, devido a uma exigéncia mais voltada a
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formag¢ao académica, acabam langando mao da metodologia oral, com aulas expositivas com
repeti¢des de leituras e livros em classes (MASETTO, 1998). Contudo, estas e outras praticas
utilizadas de forma automatica, sem uma maior reflexdo docente, também perpassam estes
saberes docentes que sdo plurais e desenvolvem-se a partir da histéria de vida, formacgao
académica inicial, na carreira profissional docente, bem como influenciados pelos contextos
culturais e sociais vividos, de acordo com Tardif (2014), tais saberes devem ser integrados e
mobilizados na pratica docente e sdo adquiridos no decorrer de toda a trajetéria de vida do

professor®:

a construc@o da identidade profissional docente esta imbuida de uma série de saberes que
carrega-se desde a formacdo inicial até a propria experiéncia em sala de aula, o saber
docente ¢ um saber social, plural, profissional e disciplinar, curricular, experiencial
e estéd relacionado com a pessoa ¢ a identidade, experiéncia de vida, historia profissional
e com sua relagdo com os alunos em sala de aula e com os outros autores (TARDIF, 2014,

p-39).

Fica evidente, diante destes apontamentos que o processo de ensino e aprendizagem ¢
uma tarefa complexa, pois exige conhecimento consistente acerca da disciplina ou das suas
atividades docentes, acerca da maneira como os estudantes aprendem e acerca do modo como
serdo conduzidos os recursos de ensino, a fim de que se ajuste melhor as condi¢cdes em que sera
realizado o trabalho de ensinar.

Além de conhecer o conteudo o professor necessita de uma ampla lista de exigéncias
intelectuais e habilidades praticas que seu exercicio implica. O compromisso docente, desse
modo, seria fazer com que os alunos aprendam. Para tal € preciso que o docente tenha nogao de
quais sdo as caracteristicas dos alunos, o que sabem, o que nao sabem, o que sdo capazes de
aprender e quais os meios utilizados para se chegar a determinado fim (ZABALZA, 2004). Para
tanto, necessita-se ter conhecimento sobre o desenvolvimento humano e cientifico do processo
ensino aprendizagem, o que muitas vezes ndo € o caso dos docentes ingressantes nas IES:

Na maioria das institui¢des de ensino superior, incluindo as universidades, embora

seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos de estudos em suas
areas especificas, predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do

8 Maurice Tardif (2014) se posiciona de forma critica em relacdo as concepgdes sociologicas adicionais que
associam os professores aos agentes de reproduc@o das estruturas sociais dominantes, trazendo uma analise do
trabalho e formacdo de professores. Mesmo tratando-se de formacao de professores das escolas primarias e
secundarias as questoes teoricas sobre a natureza dos saberes também podem ser mobilizados e aplicados aos
professores do ensino superior.
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que seja o processo de ensino e de aprendizagem (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002,
p-37).

O possivel despreparo e auséncia de conhecimento tedrico sobre o processo de ensino-
aprendizagem podem ser explicadas por varios motivos. Um deles seria a énfase dada ao
processo de ensino, com organizacao curricular fechada e estanque, sem interdisciplinaridade
(MASETTO, 1998). Para Pimenta e Anastasiou (2002) este despreparo também pode ocasionar
uma tendéncia nas reproducdes de mini-palestras ou reunido de um niimero determinado de
pessoas ouvindo uma delas expor determinado assunto. As autoras ressaltam a existéncia de
criticas a esse aspecto, chegando a nomea-lo de: “aula magistral, local onde todos dormem e
uma pessoa fala (PIMENTA; ANASTASIOU, 2020, p. 207)”. Desse modo, desconsidera-se 0s
elementos essenciais no processo de ensinar, onde, na ensinagem a acao de ensinar ¢ definida
na relagdo com a acao do aprender que o ensino desencadeia. Nessa abordagem a aula no ensino
universitario deverd ser vista como “momento e espaco privilegiado de encontro de agdes,
construida, feita pela agdo conjunta de professores e alunos”.

Conforme Zabalza (2004, p.142), as carreiras profissionais de docéncia universitaria
transformaram-se em batalhas que cada pessoa tem de enfrentar com suas proprias forgas, por
meio de processos de auto-formagdo, convertendo-as em processos lentos e incertos. A
docéncia esta envolta tanto com os conhecimentos, como os sentimentos atrelados (a vida
pessoal em geral), a experiéncia sobre a area e 0 ambiente organizacional. Nesse movimento, o
docente passa por fases na carreira profissional.

Mesmo com estas limitagdes na formagao j4 apontadas por Masetto (1998), com relagado
a auséncia de interdisciplinaridade e refor¢ados por Pimenta e Anastasiou (2002) ao considerar
que a dindmica das aulas acaba por ignorar as opinides € bagagem dos alunos, também
evidenciadas nos estudos de Soares e Cunha (2010) pouco considerando o processo de ensino
aprendizagem, dando uma maior énfase na formagao especifica em cursos de mestrado e
doutorado, o que seria importante no desenvolvimento profissional do professor universitario?

Para Masetto (2013), a fung¢do docente que estd diretamente vinculada ao ensino
necessita de “competéncia”. Esse termo denota uma série de aspectos que se apresentam e se
desenvolvem conjuntamente: saberes, conhecimentos, valores, atitudes e habilidades. Para o
autor, as habilidades voltadas aos saberes docentes subdividem-se em duas categorias:
“Competéncia em determinada drea do conhecimento e dominio na area pedagogica”.

Quanto ao dominio na area pedagdgica, trata-se do conhecimento acerca do processo
ensino aprendizagem, gestdo do curriculo, relacdo do professor-aluno no processo de

aprendizagem, dominio de tecnologias educacionais, bem como o exercicio da dimensdo



48

politica no exercicio da docéncia no ensino superior” (MASSETO, 2013, p.13).

Contudo, Pimenta e Anastasiou (2002, p.134) levantam outra discussdo sobre o termo
competéncia. Para as autoras, a logica das competéncias deposita no trabalhador, nesse caso, o
docente, a responsabilidade de permanentemente adquirir novas competéncias por intermédio
de inumeros e diversos cursos. Ja os saberes sdo mais amplos e permitem que se critiquem,
avaliem e superem as competéncias.

Sendo assim, percebe-se que a docéncia se constroi além da formacao académica stricto
sensu, conforme os autores acima afirmam, € preciso desenvolver outros saberes. Vasconcelos

(2009) salienta a necessidade de formagao pedagogica voltada aos docentes do ensino superior:

Em geral, o que se percebe, mesmo quando a preocupagdo com o tema de formagdo
pedagdgica ocorre, principalmente nas discussdes sobre os cursos de pos-graduagdes
stricto e lato-sensu, e de extensdo, o enfoque principal € a pesquisa ou a competéncia
técnica, voltada para o conteudo disciplinar especifico. Ha pouca preocupagdo com o
tema formagao pedagdgica de mestres e doutores oriundos dos diversos cursos de pos-
graduacdo do pais. A graduagdo tem sido alimentada por docentes titulados, porém
sem a menor competéncia pedagdgica (p.86).

Com o intuito de conhecer o perfil do professor universitario, Vasconcelos (2009)
questionou professores sobre as razdes que os levavam ao exercicio do magistério. Entre os 48
respondentes, 08 exerciam apenas o magistério como profissdo atual e 12 declararam-se
professores, 28 intitularam-se apenas engenheiros, advogados, arquitetos etc. Um professor
respondeu que sua profissdo era engenheiro civil e, no entanto, ministrava 36 aulas semanais,
com uma carga horaria diaria de 07 (sete) horas como professor. Em outro relato um
administrador de empresas, com trés anos de dedicagdo exclusiva ao magistério afirmou: “Eu
ndo sou professor, estou professor. Tao logo a crise econdmica do pais permita, voltarei ao
exercicio da minha profissao”.

Essas afirmacdes, possivelmente, denotam claramente a desvalorizagdo de uma
carreira, assumida temporariamente apenas como Unica alternativa de trabalho conseguida. Isso
pode demonstrar que a centralidade do trabalho estd na carreira de formacdo inicial:
matematicos, bidlogos, engenheiros ou médicos, “sendo a auto definicdo de profissionais
docentes universitarios uma segunda identidade” (ZABALZA, 2004, p.107).

O desprestigio da profissao também ¢ ressaltado quando Vasconcelos (2009) questiona
aos docentes da pesquisa sobre quais seriam os principais problemas enfrentados na pratica
docente. Como resposta, os docentes apresentaram; baixos salarios, precedidos de baixo nivel
dos alunos e condig¢des fisicas e materiais precarias de trabalho. A referida pesquisa ressaltou

ainda que 72% dos professores nao fizeram qualquer curso de formagao para o magistério. Nas
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observacdes e entrevistas, a autora evidenciou ainda uma “forte resisténcia desses professores
frequentarem cursos de formacao para o magistério” (VASCONCELOS, 2009, p. 80).

Segundo Junges e Behrens (2015) tal situacdo pode ser justificada em virtude de
docentes de determinados cursos/areas ‘“‘dedicarem-se mais as pesquisas” (JUNGES;
BEHRENS, 2015, p. 286), enquanto outros “identificam-se com estudos de cunho mais sociais”
(CUNHA; LEITE, 1996, p. 38). Geralmente a profissdo desse primeiro grupo, fora da
universidade, tem um valor diferenciado dentro dos espagos académicos das profissdes liberais
(Medicina, Direito, Arquitetura). Ha aqueles docentes que quebram a logica e se envolvem com
a pesquisa, quase sempre em regime de dedicacdo exclusiva.

A resisténcia quanto a identidade profissional docente desse grupo, também pode ser
justificada, quanto a “aten¢@o e prestigio voltado a cursos das ciéncias exatas em detrimento
das licenciaturas” (CUNHA; LEITE, 1996, p. 38). Ao analisarem questionarios e entrevistas
com professores, sob uma 6tica do campo cientifico das profissdes, Cunha e Leite (1996),
contextualizaram-nos quanto aos espagos institucionais de duas universidades, explanando que:

[...]o espago universitario, como lugar que produz ciéncia, ¢ um campo social como
qualquer outro ¢, como tal esté sujeito a relagdes de forga e monopolios, com lutas e
estratégias para o alcance de interesse e lucros. E iluséria a ideia de comunidade

cientifica como algo homogéneo em que o Unico interesse ¢ a producdo da ciéncia
(CUNHA; LEITE, 1996, p. 36).

A exemplo disso, os autores destacam que nos cursos das dreas de ciéncias exatas e
saude “hd uma forte tendéncia a acumulagao/reprodugdo do conhecimento, uma vez que essas
ciéncias ndo avangam sem considerar a acumulacao histérica do conhecimento, com uma
sequéncia e tempo estabelecidos pelos professores, a capacidade cognitiva do aluno ndo
constitui preocupagao” (CUNHA; LEITE, 1996, p.53).

No espago universitario, enquanto espago social, “o processo de ensino e aprendizagem
ainda deve ser mais discutido, hd uma desvalorizagdo do ensino como produ¢do do
conhecimento” (FERNANDES, 2009, p.99). Cada vez mais, conquista espaco a formagdo que
se distancia de conteudos cientificos especializados: o que se quer ¢ “uma formacao mais
polivalente, flexivel e centrada na capacidade de adaptagdo a situagdes diversas e na solugdo de
problemas, que permita um desenvolvimento global da pessoa, potencializando sua maturidade
e sua capacidade de compromisso social e ético” (ZABALZA, 2004, p.115).

Nessa mesma dire¢do, Moran (2000, p.17) salienta o fator contato pessoal como
relevante no processo:

Os grandes educadores atraem nao s pelas suas idéias, mas pelo contato pessoal.
Dentro ou fora da aula chamam a atencao. Ha sempre algo surpreendente, diferente
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no que dizem, nas relagdes que estabelecem, na sua forma de olhar, na forma de
comunicar-se, de agir. Sdo um pogo inesgotavel de descobertas. Enquanto isso, boa
parte dos professores ¢ previsivel, ndo nos surpreende; repete formulas, sinteses. Sdo
docentes "papagaios", que repetem o que léem e ouvem, que se deixam levar pela
ultima moda intelectual, sem questiona-la (MORAN, 2000, p. 17).

E na relagio com o outro que se estabelece confianga para se iniciar um processo de
ensino e aprendizagem, possibilitando maior entendimento quanto as subjetividades dos alunos.
Libaneo (2011) aponta, por exemplo, a necessidade da compreensao do professor quanto a
quem se ensina, sobrepondo-se ao contetido em si, isso demonstra que o processo de ensino-
aprendizagem nao acontece as soltas, ha uma realidade pela qual se esta inserido, nesse sentido,
professor e aluno carregam em suas bagagens experiéncias e vivéncias, além de “uma continua
reflexdo sobre sua propria pratica docente cotidiana” (JUNGES e BEHRENS, 2015, p.33).

Além de dispor de competéncia em sua area do conhecimento e apresentar dominio
pedagdgico, percebe-se também nesta nova realidade tecnoldgica e global, que os docentes
necessitam apropriar-se dos demais saberes a serem transmitidos, uma vez que dispomos de
computadores e canais abertos, nos quais ha a possibilidade de pesquisar e buscar informagdes
especificas sem, necessariamente, dispor do professor em tempo integral. H4 uma necessidade
de que se revise e atualize o papel docente, que revise e atualize suas fungdes com vistas a
formagao permanente e & compreensdo e utilizagdo das novas tecnologias, visando, sobretudo,
a aprendizagem dos alunos e ndo apenas servindo para transmitir informagdes (MORAN, 2000).

Desse modo, a fungdo docente exige, dentre outros pontos, a necessidade de que sejam:
“Pessoas abertas, sensiveis, humanas, que valorizem mais a busca que o resultado pronto, o
estimulo que a repreensdo, o apoio que a critica, capazes de estabelecer formas democraticas
de pesquisa e de comunicacao” (MORAN, 2000, p.17). Silva e Pavao (2019) apontam que a
universidade enquanto espaco de formagdo, estudos e pesquisa, prescinde de um olhar voltado

aos estudantes com maior sensibilidade, considerando:

suas subjetividades bem como as formas com que o aluno se relaciona com o contetido
e com os demais colegas, além de atender as necessidades sociais, ¢ preciso
compreender como o estudante aprende, como ele assimila o significado dos
conhecimentos, adaptando e possibilitando outras metodologias, métodos, técnicas e
afins de ensino diferentes dos convencionais (SILVA; PAVAO, 2019, p.15).

Pieczkowski (2014) aponta o fator “envolvimento” como ferramenta essencial na
pratica docente, ressaltando que “ser professor requer interatividade. [...] o professor ndo
consegue exercer sua profissdo sem envolvimento de seu objeto de trabalho: o estudante.
Ensinar pressupde aprender e aprender ¢ um movimento ativo, de trocas” (2014, p. 188).

Para uma mobilizacdo desses saberes docentes ¢ necessario desenvolvimento de
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praticas, tais como: valorizagdo da diferenca e da heterogeneidade em sala de aula,
responsabilidade pedagdgica e compromisso com o desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos, disposi¢cdo para ressignificar conceitos e praticas, formagao continuada, alteridade e

quando necessario, propor-se a buscar apoio (NOZI; VITALIANO, 2017).

3.1 - A docéncia no ensino superior e a relacdo com as pessoas com deficiéncia

Sobre os saberes docentes voltados a pratica pedagdgica que favorega a inclusdo de
alunos com deficiéncia no ensino superior, atitudes e praticas pedagdgicas por parte dos
professores universitarios podem favorecer ou dificultar a participagdo de pessoas com
deficiéncia neste contexto.

Castro e Almeida (2014, p.180) ao pesquisarem 30 alunos e 12 coordenadores de servigo
de apoio especializado a alunos com deficiéncia, constataram que 0s cursos com maior nimero
de académicos com deficiéncia sdo pedagogia e psicologia. Contudo, os professores utilizam
métodos inadequados, ha falta de preparo para identificar as necessidades dos alunos com
deficiéncia e caréncia de materiais adaptados.

O fazer docente em meio a realidade do estudante com deficiéncia possibilita, ou ndo,
apoio ao processo de inclusdo desses alunos, uma vez que a pratica docente reflete a
subjetividade e envolvimento do professor com o aluno, transferindo experiéncias advindas de
varios outros momentos de sua vivéncia, tanto na graduagdo, na propria docéncia, quanto nas
relagdes humanas, escolares e familiares. Conforme Tardif, (2007) descreve: “os saberes
docentes sdo definidos como um saber plural, formado pelo amalgama dos saberes advindos da
formagao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014,
p-33).

Desse modo, a formacao, as atitudes e as praticas de professores também devem ser
compreendidas enquanto possibilidade de permanéncia do estudante com deficiéncia no ensino
superior. Oliveira, (2017) defende que, “as representacdes docentes atuam diretamente no ato
pedagogico, entrelagando o conhecimento tedrico € seu equipamento emocional, nem sempre
consciente (OLIVEIRA, 2017, p. 649).”

Em estudo desenvolvido na Espanha, Aguilar, Morifia, Pereira, (2019) notam que a
presenca de estudantes com deficiéncia gera inseguranga e desconforto aos professores do
ensino superior, que, embora em sua maioria, “mesmo que realizem adaptagdes necessarias em

suas aulas, confessam que ndo se sentem preparados para lidar com pessoas com deficiéncia”
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(AGUILAR; MORINA; PEREIRA, 2019, p. 11).
Nesse sentido, Pieczkowski (2014) salienta que a docéncia como profissio num

movimento de constante aprendizado:

exercer a docéncia com o diferente, ¢ uma possibilidade para que o profissional de
distintas areas do conhecimento atuante na educag@o superior descubra que mesmo
que domine o contetido especifico e acumule titulos académicos, isso ndo basta, pois
a docéncia é outra profissdo, ¢ o encontro com o novo, com o imprevisivel
(PIECZKOWSKI, 2014, p. 183).

Nesse encontro € preciso estar aberto a troca entre os pares, ao didlogo que possibilitara
o estreitamento dos lacos entre professores e professores e também professores e alunos com
deficiéncia. Muitas vezes, alguns docentes ja experienciaram situacdes de praticas com
determinadas deficiéncias, o que pode favorecer tal processo.

Pieczkowski (2014), ao entrevistar varios docentes, observa que dois deles relataram
questdes bem paradoxais sobre o0 mesmo aluno com a mesma deficiéncia. Para essa autora, na
concepgdo de alguns docentes 0 mesmo aluno com a mesma deficiéncia pode parecer teimoso
para o professor (A) enquanto para o professor (B) este seria um aluno destaque. Nesse sentido,
enquanto o professor (A) relata uma situacdo que o deixou desconfortavel em virtude da
dificuldade na comunicagdo com a referida aluna, o professor (B) a descreve como uma
académica que apresentava determinadas habilidades de desenho que foram alvo de exposi¢des
em galerias de artes. A autora finaliza essa comparacdo dos dois docentes com a seguinte frase
que cabe reflexdo: “a percepcdo das coisas, do mundo, das pessoas, passa pelas nossas
representacdes de verdades, pelos recortes que conseguimos fazer e chamamos de realidade,
mas que se mostra multifacetada e passivel de ser lida sob varias perspectivas
(PIECZKOWSKI, 2014, p. 149)”.

Em uma pesquisa de cunho qualitativo, através de estudo de caso, ao analisar como a
inclusdo de pessoas com deficiéncia em cursos profissionalizantes, repercute sobre a formagao
de professores da educacgao profissional em dois municipios situados no estado do Rio Grande

do Sul, os dados indicaram a necessidade de que

a énfase seja voltada ao conhecimento dos processos de aprendizagem, de modo geral,
e, com base neles, os docentes reconhecam que, inevitavelmente, estardo
problematizando seus modos de ensinar, ensejando, portanto, a analise da pratica
pedagogica em espagos de reflexdo coletiva (RODRIGUES; PASSERINO, 2018, p.
423).
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As autoras, no mesmo estudo, apresentaram dificuldades encontradas quanto a critérios
de escolha deste profissional docente para atuacdo com pessoas com deficiéncia, observando
que “é complexo aliar formagao técnica com conhecimento voltado a pessoas com deficiéncia,
ademais, nao ha profissionais suficientes no mercado”. Ainda assim, levantaram algumas
caracteristicas essenciais a fun¢do docente no contexto de convivio em sala de aula com pessoas
com deficiéncia: “sensivel, ter afinidade com a causa e disponibilidade para aprender”
(RODRIGUES e PASSERINO, 2018, p. 414).

Tal processo envolve uma série de questdes que perpassam a relacdo de professor x
aluno, professor x professor, professor x institui¢do. Desse modo, estabelece-se uma relagdo de
troca e aprendizados e “os efeitos do encontro professor e estudante com deficiéncia provocam
autocrescimento profissional docente em termos de procedimentos didaticos, solidariedade e
outros valores éticos” (PIECZKOWSKI, 2014, p.153).

Pieczkowski (2014) salienta em sua tese, cujo objetivo era de compreender os efeitos
do processo de inclusdo na docéncia universitaria, que um grupo de professores que alegaram
a nao oportunidade de estudar ou ter contato com a tematica inclusdo, em seus cursos de
formagdo profissional, “buscam manuais de pedagogia, com informacgdes em sites na internet
por ndo possuirem familiaridade com esse campo de conhecimento” (PIECZKOWSKI, 2014,
p. 186). Outros docentes, procuram apoio institucional, visando sanar barreiras pedagogicas em
sala de aula, na adequacao do material didatico e nas diferentes formas de acesso ao conteudo
ministrado. Desse modo, a presenca de estudantes com deficiéncia no ensino superior “implica
a forma de ser docente, bem como suas praticas pedagogicas e a forma de conceber a docéncia”
(Idem, 2014 p. 183), uma vez que os docentes procuram responder favoravelmente as
expectativas levantadas pelas politicas de inclusdo gerenciando a sua propria formagao,
percebeu-se que, quando nao preparados, buscam os caminhos por conta propria, rompendo a
logica do professor que ensina e o aluno que aprende (Ibdem, 2014).

Silva e Pavao (2019, p. 05) também defendem a inclusdo no ensino superior e ressaltam
diferentes estratégias que a torne possivel, explicitando que

ndo se refere somente a promover o acesso, a acessibilidade e as vagas, por meio de
reserva, mas também a perceber individualmente cada estudante, suas necessidades,
suas potencialidades, suprimindo ou minimizando com razoabilidade as barreiras
durante sua formagao académica. Nessa dire¢do, percebe-se a necessidade do uso de

diferentes estratégias de inclusdo envolvem aspectos pedagogicos, estruturais,
comunicativos e legais - no que tange a documentos institucionais -, entre outros.

Com relagao as estratégias de inclusao, a relacao entre professor e aluno com deficiéncia

nem sempre esta condicionada a narrativas negativas. Também ha relatos de que as aulas foram
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“melhoradas em decorréncia do atendimento ao publico com deficiéncia” (PIECZKOWSKI,
2014, p. 156).
Para além das adequagdes, a inclusao no ensino superior requer mudangas na reflexao
e nas necessidades existentes no cotidiano de pessoas e de instituigdes. Nesse sentido, a
inclusdo na educagdo superior ndo ¢ apenas fazer adaptagdes metodologicas, aderir as
novas tecnologias, ofertar apoio pedagdgico aos estudantes ¢ docentes, apropriacao,
pelos docentes, de conhecimentos relativos as deficiéncias, seja nos seus aspectos
bioldgicos ou de aprendizagens; promover a socializagdo e favorecer a elevagdo da
autoestima dos sujeitos com deficiéncia. Mas também ¢ tudo isso, ¢ investimento em
pequenas mudancas produzidas na reflexdo e necessidades no cotidiano de pessoas e de
instituicdes inseridas numa sociedade pautada pela competitividade, pela competigdo,

pela logica do lucro, da economia e do capital. Inclusdo ndo ¢ algo harmoénico, linear,
romanceado. E um foco de contradicdes e, talvez de contracultura. (Idem, 2014, p.150)

Essas mudangas devem ser pauta de formagdo voltada a docéncia. Assim, com a
presenca do aluno com deficiéncia em sala de aula, necessita-se discutir e compreender-se nessa
dinamica enquanto participante do processo inclusivo no ensino superior. Para que se tenha
&xito nessas agdes, necessita-se ainda, ndo apenas de um investimento institucional, mas requer
também uma reflexdo sobre a pratica que possibilite cotidianamente o questionamento quanto
ao fazer, saber e ser docente. Nessa perspectiva critica, Cunha (1998) pondera que “a pratica
¢ um elemento importante na aprendizagem, a experiéncia que o individuo vive € insubstituivel
no seu significado educativo, o fazer e o refletir sobre esse fazer tem sido um mecanismo

fundamental para delinear o desempenho docente” (CUNHA, 1998, p.35).

Tal como essa autora, acreditamos que a escrita sobre a realidade pode afetar esta
mesma realidade. Desse modo, as narrativas apresentadas neste estudo podem ser usadas como
instrumento de formagdo docente, uma vez que os sujeitos entrevistados organizardo suas
referéncias, trajetorias académicas, convivéncia com alunos e seus pares. E possivel que
ocorram descobertas de significados aos fatos vividos e uma posterior reconstru¢do e
compreensdo de si mesmo enquanto docente e enquanto “pega necessaria” na promog¢ao de uma

politica institucional mais inclusiva na UFVIM.
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CAPITULO IV - METODO

4.1 - Delineamento de estudo

A presente pesquisa caracteriza-se como quantitativa e qualitativa. A modalidade
quantitativa, de acordo com Chizzotti (2014), “pressupdoe um mundo constituido por leis
invariaveis, que podem ser verificadas e previstas” (CHIZZOTTI, 2014, p.79). Nessa diregao,
Marconi & Lakatos, (2017, p. 295), ponderam que tal enfoque “vale de instrumentos pré-
determinados, dados, nimeros, nimero consideravel de casos, envolve analise estatistica,
descri¢do de tendéncias, comparagdo de grupos, relagdo entre varidveis, comparagdo de
resultados e o relatorio de resultados ¢ mais objetivo” (LAKATOS & MARCONI, 2017, p.
295).

Ja a pesquisa qualitativa, conforme aponta Flick (2009), demonstra uma variedade de
perspectivas dos envolvidos sobre o objeto, partindo dos significados sociais e subjetivos a eles

relacionados, tais como: conhecimento, praticas e interagdes.

4.1.1 - Participantes

De um total de 116 professores, sendo 76 docentes em efetivo exercicio no Instituto de
Ciéncia e Tecnologia de Diamantina e 40 no Instituto de Engenharia, Ciéncia e Tecnologia em
Janauba, participaram da presente pesquisa 33 docentes deste instituto e 17 daquele, totalizando
uma amostra de 50 participantes que responderam ao questionario. Entre esses professores, 04
docentes de Diamantina e 02 de Janauba foram selecionados para participar das entrevistas por
ja terem tido contado em periodos anteriores ou estar ministrado aulas para alunos com
deficiéncia na UFVJM no periodo em que foi realizada a coleta dos dados, mais precisamente

no segundo semestre do ano de 2019.
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Com o intuito de caracterizar os participantes deste estudo, segue a Tabela 1.

Tabela 1. Idade, s exo, tempo de experiéncia, regime de trabalho, campus de
atuacio, unidade académica e quantidade de cursos que leciona

VARIAVEIS F %
Minimo 30
Idade dos Sujeitos L.
Maximo 65
Sexo Masculino 36 72%
Feminino 14 28
Tempo de Experiéncia como Até 01 ano 4 8%
Professor em IES e na UFVIM De 01 a 05 anos 15 30%
De 06 a 10 anos 18 36%
De 11a 15 anos 8 16%
De 16 a 20 anos 2 4%
Superior a 20 anos 3 %
Regime de trabalho na UFVIM 40 Horas/D.E 50 100%
Campus de atuagao Janauba 33 66%
Diamantina 17 34%
Unidade académica ICT 17 34%
I[ECT 33 66%
Leciona mais de um curso Sim 24 48%
Nao 26 52%

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se na Tabela 1 que todos os docentes t€ém como regime de trabalho a Dedicagao
Exclusiva, sendo que desses, 14 (28%) sdo do género feminino e 36 (72%) professores do
género masculino. Além disso, nota-se que ¢ muito préximo o numero de professores que
lecionam em um curso ou mais, 24 (48%) e 26 (52%), respectivamente. Sobre o tempo de

experiéncia na docéncia, a maioria dos professores, 66 %, tem entre 01 e 10 anos.

4.1.2 - Local

A coleta de dados foi realizada na UFVJM, nos Campus de Diamantina e Janatba,
mais especificamente, no Instituto de Ciéncia e Tecnologia (ICT) e no Instituto de Engenharia,
Ciéncias e Tecnologia IECT. Vale destacar que existia at¢ o momento da coleta de dados os
seguintes cursos: em Diamantina, no ICT, a Gradua¢do de Bacharelado em Ciéncia e
Tecnologia (BCT), a Engenharia de Alimentos, Engenharia Geoldgica, Engenharia Mecanica e
Engenharia Quimica; em Janauba, no IECT, existiam a Graduagao de Bacharelado em Ciéncia

e Tecnologia (BCT), a Engenharia Fisica, Engenharia de Materiais e a Engenharia de Minas.
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4.1.3 - Instrumentos

Questionario - Inclusdo no Ensino Superior: Formacdo e Praticas de docentes. O

instrumento foi elaborado por Poker, Valentim e Garla (2018) e adaptado para a presente
pesquisa que teve como objetivo: investigar a formacao inicial e continuada de professores do
ensino superior, seus saberes, concepcdes € experiéncias no que se refere a pratica docente
voltada a pessoa com deficiéncia e inclusdo na UFVIM.

O instrumento é composto 61 questdes, distribuidas entre os seguintes topicos: I -
Dados Gerais (10 Questdes: 05 fechadas e 05 abertas) II - Formagao Inicial (06 Questdes: 05
abertas e 01 fechada); III - Continuada (14 Questdes: 10 abertas e 04 fechadas); IV - Outras
Formagdes: (07 Questdes: 03 abertas e 04 fechadas) V - Experiéncia Docente com Alunos com
Deficiéncia (08 Questdes: 06 abertas e 02 fechadas) VI - Conhecimento, Concepgio e
Experiéncias na Area da Educagdo Especial/Inclusiva (15 Questdes: 04 abertas e 11 fechadas)

VII - Saberes Docentes (01 Questao fechada ); (Apéndice VI).

Roteiro de Entrevista Semiestruturada. Instrumento elaborado para a presente pesquisa

que visou investigar a formacao de professores do ensino superior no que se refere a educagao
especial e inclusiva, possibilitando analisar as representacdes docentes sobre o processo de
inclusdo, descrever as praticas pedagdgicas utilizadas pelos professores no processo de inclusdao
e identificar praticas pedagogicas que favorecem e/ou dificultem o processo inclusivo na

UFVIM (Apéndice II).

4.1.4 - Procedimento de coleta de dados

Etapa prévia — Envio do Projeto ao Comité de Etica. Antes do inicio da coleta de dados,

o projeto foi enviado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri — UFVJIM, tendo sido aprovado (Anexo A). O
CEP se orienta conforme preceitos do Conselho Nacional de Saude no que se refere as
Diretrizes e Normas Regulamentadoras de Pesquisas Envolvendo Seres Humanos, em
conformidade com a Resolu¢do 196/96 que regulamenta a Lei n° 466, de 12 de dezembro de

2012.

Etapa 1 - Contato com direcdo do ICT/Diamantina e IECT/Janauba. Ap6s aprovagao do

projeto pelo Comité de Etica, foi agendada uma reunido com os diretores de cada unidade
(ICT/Diamantina e IECT/Janatiba). Nesse momento, a pesquisadora apresentou os objetivos
da pesquisa e planejou a forma de contato com os professores. Com a ciéncia e autorizacao dos

diretores e apos as assinaturas dos Termos de Concordancia Institucional (Apéndice I e I1), foi
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solicitada uma lista com os nomes dos docentes vinculados aos cursos sob cada coordenagao, ¢

seus respectivos e-mails.

Etapa 2 - Estudo-piloto do instrumento de pesquisa. Em um primeiro momento, o

questionario foi submetido a avaliacdo de um professor do curso de Letras da UFVIM, que fez
consideragdes a respeito do formato geral do instrumento, por exemplo, a forma das perguntas,
conteudos repetidos, entre outros aspectos. ApoOs correcdo do instrumento a partir das
consideragdes do juiz, o questionario foi aplicado com duas pessoas, de outras areas do
conhecimento. Durante a aplicacdo do instrumento, foi possivel identificar algumas
dificuldades de compreensdo em algumas perguntas, assim como fazer um levantamento de
sugestdes quanto ao formato das questdes para que ficassem mais condensadas, menos
repetitivas e mais claras. Ao final dessa etapa foi possivel realizar os ajustes, modificacdes e

aprimoramento do instrumento.

Etapa 3 - Aplicagdo do Questionario. Nessa etapa, a pesquisadora enviou e-mail a todos

os coordenadores, solicitando o envio de um e-mail para todos os professores de seu curso.
Nesse e-mail havia informagdes sobre os objetivos da pesquisa, assim como o link (Google
Docs) (Apéndice VI) para que os professores pudessem responder o questionario, além do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE conforme constam no (Apéndices III e
V). Como o questionario foi elaborado na plataforma do Doogle Docs, havia a possibilidade de
reenvio e lembrete de resposta aos que iniciaram, mas ndo finalizaram o preenchimento do

instrumento.

Etapa 4 - Agendamento e Aplicagdo das Entrevistas. Ap6s uma analise prévia dos

questionarios respondidos, foram contatados os professores que atendiam o critério para as
entrevistas, ou seja, estar ministrando ou ja ter ministrado aulas para alunos com deficiéncia na
UFVIJM. Nesse momento, a pesquisadora agendou as entrevistas, em dia e horario acordado
com os docentes, possibilitando-os maior conforto para dialogar.

Antes do inicio da entrevista foi solicitado aos participantes a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) constado no (Apéndice III e V), além da
autorizacdo para a gravacao da entrevista em audio. A pesquisadora também explicava os
objetivos da pesquisa. Apds a assinatura, dava-se inicio a coleta com perguntas norteadoras

conforme consta no (Apéndice IV).
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4.1.5 - Analise dos dados

Os dados dos questionarios foram organizados em planilhas no SPSS® (Statistical
Package for Social Sciences), versao 17 para Windows®; e analisados através de estatistica
descritiva. Quanto ao tratamento de dados das entrevistas, utilizou-se a analise de contetdo
organizando-se em trés pontos cronologicos: pré-analise, exploragdo do material e o tratamento
dos resultados, com a inferéncia e a interpretagcdo, conforme Bardin (2009). Foram construidas
categorias de analise apds a transcri¢ao das entrevistas e analisadas sob o referencial tedrico do
estudo.

Posteriormente, na interpretagdo dos dados, realizou-se o estabelecimento da articulagdo
entre as informagdes coletadas pelas entrevistas e questiondrios, através da triangulacdo de
dados, tendo em vista a combinagdo de métodos que produzem informagdes que possibilitem
entender praticas sociais na reconstru¢do de sentidos futuros (MARCONDES; BRISOLA,
2014).

4.1.6 - Devolutiva

E por fim, o que configura a ultima fase do estudo, a devolutiva. Apds a andlise dos
resultados da pesquisa, serdo levantadas algumas recomendagdes pertinentes a pratica docente
com alunos com deficiéncia, para apresentacdo as coordenacdes dos cursos € aos professores
participantes, de modo a contribuir para a discussdo da formagao de professores na perspectiva
da inclusdo no ensino superior conforme (Apéndice VIII) pode ser que os resultados sejam
apresentados também, em forma de palestra, ou mini-curso no Programa de Formacao
Pedagodgica Continuada para a Docéncia - Forped, programa institucional da UFVIM pelo qual

pretende promover o aprimoramento pedagdgico permanente do corpo docente.
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CAPITULO V - RESULTADOS

No intuito de favorecer a compreensao dos resultados obtidos nesta pesquisa, a
apresentacao dos dados sera realizada a partir dos objetivos propostos. Desse modo, os dados
foram organizados da seguinte forma:

Tépico 1 — Formacao de professores e saberes docentes. Serdo apresentados dados
referentes a formacao de professores do ensino superior, bem como os saberes docentes
voltados as vivéncias no ensino universitario com pessoas com deficiéncia.

Topico 2 — Praticas Pedagogicas e Representacoes Docentes sobre inclusdo. Nesse
topico serdo abordados os resultados referentes ao que os professores pensam e refletem sobre
o processo de inclusdo no ensino superior e suas praticas pedagdgicas voltadas aos alunos com

deficiéncia.

(1) Formacao de professores e saberes docentes

A respeito da formacao inicial dos professores pesquisados, observou-se que no grupo
de 50 professores ha formac¢des muito diversificadas, conforme pode-se visualizar no Grafico

1.

Grdfico 1: Formacdo Inicial dos Professores
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Ainda sobre a formagao inicial, alguns professores apontam:

Porque minha formagao é plenamente técnica (PROFESSOR 20°).
Nao tenho formacgao para atender essa demanda. (PROFESSOR 23)

Nao fui preparada e ndo sei exatamente como lidar com algumas necessidades
especiais (PROFESSOR 25).

Entdo fiz uma outra disciplina de licenciatura, mas ndo dei continuidade a licenciatura,
fechei a parte de bacharel. Entdo todo o meu caminhar, na época da graduacgdo, no
mestrado e doutorado nunca foi olhado pra esse lado do ensino. Muito menos pra
qualquer tipo que seja de deficiéncia (PROFESSOR 4).

Na minha época ndo tinha essa preocupagio nio, na época de graduacdo ndo. [...] Que
¢ coisa, essa inclusdo, ela é coisa mais recente né? Nao é coisa mais recente, a
preocupagdo agora de verdade né, ¢ mais recente né, na minha época de graduagao
ndo tinha essa preocupag@o ndo. Na universidade que eu estudei, tinha muito lugar
que era so escada. Entdo... (PROFESSOR 5).

Nao tive nada... [...] voltada a essa area, até porque minha formacao ¢ de bacharelado.
Eu sou bacharel, né? Nao sou licenciado, entdo ndo. Nao tive nenhuma disciplina,
ndo. Agora tem Libras, né? E até optativa, mas na época ndo tinha. Ehh, nio tinha
nada. (PROFESSOR 6).

Visando ainda caracterizar a formagao dos professores, em termos gerais ¢ também
voltado a pessoa com deficiéncia, segue a Tabela 2.

Tabela 2. Formacio docente Inicial e Continuada.

VARIAVEIS RESPOSTAS F %
Nio 46 92%
Cursou disciplinas relacionadas a educagdo especial na
graduagio. Sim 4 8%
Formagdo com Especializagdo (Pos-Graduagio) Néo 36 72%
Sim 14 28%
Nao 3 2%
Formagdo com Mestrado ou cursando. Sim 49 98%
Nio 3 6%
Formagdo em Doutorado ou cursando Sim 37 94%
Nao 39 78%
Formag@o em Pos-doc ou cursando. Sim 11 22%
Acesso a conteudos relacionados a educagdo especial e Nao 40 80%
inclusiva durante toda a formagdo continuada/profissional. Sim 10 20%
Considero minha formagao suficiente e satisfatoria para Néo 39 78%
atender as necessidades educacionais especiais da pessoa Sim 1 2%
comdeficiéncia emsala de aula. Empartes 10 20%

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme exposto na Tabela 2, a maioria dos professores fizeram ou fazem mestrado e

doutorado, 96% e 98% respectivamente, sendo que um numero menor cursou especializagao

? Os docentes pesquisados serdo denominados como PROFESSOR 1, PROFESSOR 2 e assim sucessivamente, até
a numeragdo 50 que se refere ao quantitativo total de participantes desse estudo, sendo que os de numeragéo de 1
a 6 referem-se aos docentes participantes que responderam a entrevista € o questionario, ¢ os demais, de 7 em
diante, apenas responderam o questionario inicial.
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lato sensu 14 (28%) e fez ou faz pos-doutorado 11 (22%). Considerando a formagao voltada
para a area de Educagdo Especial e Inclusiva, na graduagdo, observa-se que apenas 4
professores (8%) cursaram disciplinas relacionadas a Educagdo Especial e Inclusiva, sendo que
a maioria, 46 professores (92%), ndo cursaram nenhum tipo de disciplina que contemplasse a
tematica. Dado semelhante foi encontrado para a formagdo continuada, em que 80% dos
professores ndo tiveram contato com a tematica.

Algumas consideragdes foram ressaltadas pelos docentes, consoante a auséncia de

contato com os conteudos:

Durante a graduagdo a gente tem algumas disciplinas que tratam das praticas
pedagdgicas, mas ainda muito pouco relacionado ao processo de inclusdo
(PROFESSOR 1).

[...] pensava assim, t6 aqui pra mim estudar, meu curso era noturno. Primeiro
semestre que eu fui eu ndo achei o projeto, foi s6 no outro. Entdo, o qué que eu vd
ficar fazendo? Vou ficar a toa, dentro de casa? Nao vou! Comecei fazer disciplina de
outros cursos, entdo, como ¢ federal, vocé pode fazer isso. [...] entdo eu comecei a
fazer um monte de psicologia. Entdo fui pro curso de psicologia, fiz psicologia da
educagdo, psicologia do comportamento, psicologia de um monte de coisa la...
[...]Que depois me ajudou (PROFESSOR 2).

Nao tenho nenhuma formagdo que me oriente como proceder para atender a
necessidades educacionais especiais de pessoas com deficiéncia (PROFESSOR 29).

Como ndo fiz cursos especificos sobre a tematica, pode ser que ndo consiga identificar
no tempo habil necessario alunos com tais necessidades (PROFESSOR 34).

Pois pelo fato de nunca ter participado de formacdo adequada, ndo sei como agir
pedagogicamente (PROFESSOR 40).

Nao tenho o minimo preparo para lidar com essa problematica (PROFESSOR 41).

Em minha formag&o houve apenas um curso de libras, que da maneira que foi proposta
na graduagdo foi insuficiente para o aprendizado da mesma. Sinto-me despreparado
nesse ambito (PROFESSOR 48).

Como pdde ser evidenciado, as temadticas ressaltadas pelos docentes ndo abrangem a
inclusdo em sua totalidade, um deles ressalta “pratica pedagogica”, um outro, referem-se a
conteudos voltados a psicologia, o que percebe-se € que a maioria afirma a “auséncia de preparo
para lidar com a problematica”, reforcando que o fato de que lidar com pessoas com deficiéncia
¢ um “problema”, segundo eles. Assim, ¢ notoéria a pequena parcela, ou quase nenhuma de
docentes com formagdo na area da educagdo especial e inclusiva e por ultimo, o professor
refere-se a disciplina Libras, que segundo o mesmo, nao foi o suficiente para subsidiar sua
pratica pedagdgica com o publico surdo. Sobre esse ultimo ponto, salientamos que, na grade
dos cursos de bacharelado essa disciplina ¢ optativa, sendo assim nem todos os académicos a

selecionam, o que nesse caso, ¢ um ponto negativo, pois poderia de alguma maneira auxiliar
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minimamente a pratica docente de futuros profissionais que t€m como curso inicial a formagao
académica de bacharelado.

Pensando na formagao inclusiva pouco evidenciada nos cursos de graduacao dos
docentes, foi questionado aos professores se eles se sentem preparados para atender estudantes
com deficiéncia. 28 professores (56%) responderam que ndo se sentem preparados para lidar
com esse publico, ao passo que 21 dos respondentes (42%) afirmaram “em partes” e apenas 01
professor (2%) afirma sentir-se preparado para atender.

Sobre o contato com contetidos relacionados a tematica da inclusdo escolar, alguns
professores acreditam que a formacgdo pedagogica, bem como a formagdo voltada a area da
Educacao Especial e/ou Inclusiva ndo ¢ algo tao relevante, uma vez que o fato do aluno com
deficiéncia ndo aprender, ou apresentar dificuldades, pode ndo estar necessariamente
relacionado com a sua necessidade educacional especial, mas sim a dificuldade relativa ao
curso/area, o que, para os professores, coloca os alunos com deficiéncia no mesmo patamar que
os demais, apresentando as mesmas dificuldades.

Esse fato, reverbera nestas afirmacdes:

Enfim, tem dessas coisas, mas tanto ele quanto os outros eles ndo tém autonomia, né?
[...]Pra estudar, eles ndo leem e ndo conseguem entender quando leem (PROFESSOR
3)

Nosso aluno tem limitagdo. O nosso aluno tem que sair tdo bem formado, e a gente
busca fazer isso, como um aluno de qualquer outra universidade do pais. A gente tem
que dar a melhor formacdo. Inclusive pro aluno que tem deficiéncia. Nao é porque ele
tem deficiéncia que ele vai sair com déficit, né? (PROFESSOR 6)

Essas afirmativas conduzem-nos a compreensdo de que o aluno ¢ apenas mais um,
como os demais que apresentam dificuldade no decorrer da trajetéria académica. Contudo,
como pode ser verificado nas falas dos professores 1 e 2, o foco ndo foi voltado necessariamente
a Inclusao e Educacao Especial, o mesmo foi evidenciado pelos docentes 6 e 49 quando relatam
que o foco dos programas de pds-graduagdo ndo € a preparacdo para docéncia com a
diversidade:

Nao, no doutorado até que a gente faz algumas disciplinas, tem algumas disciplinas
quanto a inclusdo, mas no mestrado néo, bem superficial, fala muito do geral. Se fala
bastante sobre inclusdo, mas era so fala, nada, nada pratico, por exemplo. Entéo tinha,
em algumas disciplinas, a maioria de praticas de ensino. E também ha uma falta
conhecimento, habilidade e tempo para lidar com a educagdo inclusiva
(PROFESSOR 1).

Nao consigo comunicar efetivamente com os surdos, apenas por meio do alfabeto e
pouquissimos sinais. Os técnicos t€ém muito mais formagao do que nods. Porque volta
e meia eles estdo fazendo curso, inclusive, tem Libras num sei que, num sei de qué..
Nao ¢ oferecido pra gente. Assim, se ¢, eu ndo fico sabendo (PROFESSOR 2).
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[...] Ah, no mestrado e no doutorado, ai como obrigatdria tem a, docéncia do ensino
superior (PROFESSOR 6).

Porque ndo tive disciplinas voltadas a educacdo especial. Em geral, os programas de
pos-graduacdo geram pesquisadores e ndo educadores, o que ¢ um problema no
sistema de educagdo superior (PROFESSOR 49).

Os docentes salientam a falta de formagao, conhecimento e tempo para que eles possam
se debrucar sobre a tematica, acabando por terem um conhecimento bastante superficial. Outro
aspecto observado na fala dos professores refere-se ao fato das diversas atribuicdes
concernentes a docéncia, que segundo eles, também ¢ um fator negativo, que de certa forma,
compromete a formagao na area e, por muitas vezes também, nao chegam a receber informagdes
sobre cursos disponiveis nos programas de pos-graduagdo e nem institucionalmente. Nesse
sentido, 40 professores (80%) apontaram que nao tém ou tiveram acesso a cursos de formagao
continuada voltada para a educagao inclusiva e apenas 10 (20%) tiveram acesso.

Sobre a auséncia de formacgdo voltada para essa area no decorrer da formacao

continuada, os professores fizeram algumas ponderacdes demonstrando o despreparo docente:

Nao tive a experiéncia de lidar com alunos com quaisquer necessidades especiais.
Preciso entender as necessidades de adaptag@o didatica para cada tipo de deficiéncia.
Porque a gente também ndo tem curso, nunca tive, né? Imaginei que meus colegas de
trabalho também ndo tinham preparo pra isso. (PROFESSOR 4).

Eu ndo estou preparada para receber um estudante com deficiéncia e imagino que a
maioria dos professores também ndo esta (PROFESSOR 24).

E interessante perceber que ainda que ndo apresentem formacdo na area da educagdo
especial e inclusiva, alguns demonstraram que ter conhecimento acerca disso ndo seria o tinico

ponto a ser aperfeigoado no ensino superior, existem outras questdes que os incomodam:

Acredito que falte um curso especifico para tratar dessa questdo em que seja voltado
para as areas das ciéncias exatas (PROFESSOR 12).

As particularidades de um aluno com necessidades especiais dependem da
caracteristica da disciplina, curso e turma na qual esta inserido. Dependendo de tais
condigdes, o professor dificilmente tem a sua disposi¢do mecanismos que possam
tornar o ensino mais produtivo ao discente (PROFESSOR 14).

E necessario que existam mais atividades de capacitagdo para os docentes, pois a
maioria dos programas de pos-graduagdo ndo oferecem uma preparagdo adequada. Ou
seja, o docente ingressa na UFVJIM sem saber lidar com as necessidades educacionais
especiais da pessoa com deficiéncia (PROFESSOR 39).

Sobre esse despreparo, cabe aqui ressaltar que tais mudancas na formagdo e pratica

docente, podem ocorrer desde o processo de selecdo para a obtencdo do cargo docente, ao



65

determinar pesos na avaliagdo curricular, caberia também pontuar nestas bancas, experiéncias,
cursos e praticas voltadas a esse publico em especifico. Outro ponto evidenciado foi o tipo da
deficiéncia e sua relacdo com o contetido, seria a deficiéncia um fator limitante para um
conteudo e para o outro nem tanto? Sobre isso, o professor 14 foi bastante enfatico.

Ainda houve um docente que apresentou como base formativa, uma experiéncia
pessoal, contudo isso ndo foi suficiente para que pudesse validar sua pratica pedagégica com

pessoas com deficiéncia:

Apesar de ter convivido com pessoas com necessidades especiais, o tema nunca foi
abordado em minha formagdo, nem em forma de palestras, seminarios ou workshops,
nem em forma de disciplinas especificas (PROFESSOR 38).

Nas falas dos professores, fica evidente o despreparo e a preocupagdo de alguns, quanto
as praticas pedagdgicas e formativas que possam agregar conhecimentos especificos voltados
a pratica docente concernente as pessoas com deficiéncia, embora alguns ressaltem interesse, a
maioria sente-se despreparado.

Quando questionados sobre a forma como se sentem para atuar com alunos com
deficiéncia, 39 professores (78%) apontaram que se sentem despreparados para atuar com esses
estudantes, uma vez que nao consideram sua formacao suficiente e satisfatdria para atender as
necessidades educacionais especiais das pessoas com deficiéncia em sala de aula, 10 (20%)
professores apontaram que consideram em partes e apenas 01 (2%) considera suficiente.

Buscando compreender melhor essas relacdes e seus reflexos na pratica docente, os
participantes foram questionados quanto as suas referéncias/modelos para pratica docente.

Esses dados seguem na Tabela 3.



66

Tabela 3. Referéncias/Modelo para forma de lecionar

. , Discordo Di.scordo Indiferente Co.ncordo Concordo
totalmente  parcialmente parcialmente  totalmente
Orientadores de
mestrado e/ou 8 16% 3 6% 5 10% 23 46% 11 22%
doutorado
Professores da 3 6% 3 6% 3 6% 23 46% 18 36%
Graduagdo
Professores da 10 20% 4 8% 13 26% 17 34% 6 12%
Educagdo Basica
A dia leci
prendia eClonarfia | 5o, 0 5 10% 23 46% 21 42%
pratica

Fonte: Elaborado pela autora.

Como pode-se destacar na Tabela 3, 23 professores (46%) concordaram parcialmente
que tiveram como modelo professores do mestrado e doutorado. Alguns destacaram a

importancia desses professores na formagao docente enquanto referéncia de pratica pedagdgica:

Foi uma pessoa que me ajudou pra caramba, eu, como eu te disse, eu estudei na (nome
da institui¢do) né, eu formei, vamos supor, eu colei grau em dezembro de 2019, em
janeiro de 2020 a universidade me chamou pra dar aula 14. Na disciplina que eu fui
monitor 14, durante trés anos. Quem me indicou foi ele. Tipo assim, iria ter um
processo seletivo, mas a universidade era particular e ele falou olha, (nome do
professor)... porque eu dava aula pra ele em outras universidades, tinha vezes que ele
ndo podia ir. Ai eu ia dar aula pra ele né. (PROFESSOR 5).

Fiz a disciplina introdug@o a docéncia com meu orientador, e foi muito bom, porque
nessa disciplina, eu dava aula, e o meu orientador, ele passou alguns textos, eu
acompanhava as aulas dele ele falava: olha, ta vendo, assim tal, né? Como vocé faz
um estudo dirigido, como que vocé capta o aluno, sente o aluno na aula, foi muito
bom. E ai ele me passou quatro temas que eu lecionei esses quatro temas. Ele viu meu
slide antes, ele criticou, ele, na aula depois ele falou, olha, isso vocé ficou confuso e
vocé faz dessa forma, e tal, entdo foi muito bom. Tanto que até hoje eu leciono muito
pensando nas instrugdes, né? Que esse orientador, que é um excelente professor
também (PROFESSOR 6).

Contudo, nem todos os docentes pesquisados tiveram como referéncia para atuar na
docéncia, seus orientadores enquanto modelos, alguns obtiveram essa referéncia na graduagao,
nesse aspecto, concordaram totalmente 18 (36%) docentes ou parcialmente 23 (46%) deles.
Complementando esse dado, nas entrevistas, os professores ressaltaram questdes importantes

sobre suas referéncias de docéncia:

Influenciam, mais na pratica mesmo, eu acho que eu tenho mais influéncia dos
professores de graduagdo. Porque €, tanto o mestrado, o mestrado a gente tem mais
influéncia, o mestrado e o doutorado a gente tem mais influéncia na parte da
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pesquisa, na parte da didatica ¢.. s6 da graduagdo mesmo. Porque em geral no
mestrado praticamente nem vdo pra sala, as aulas sdo bem jogadas, e ndo da pra
gente...[...] Tive dois professores, inclusive na graduacdo que me marcaram
bastante no sentido de serem bem didaticos, explanar bem o contetdo, de cobrar
bastante inclusive, ndo sé em termos de provas, mas cobrar diariamente, sempre que
ele nos encontrava falava pra a gente estudar, esforgar, o primeiro foi fundamentos
de célculo I, (nome do professor) que dé aula na (nome da universidade) e (nome
do professor), dois professores muito bons, quanto a pratica docente [...]
(PROFESSOR 1)

Eu comecei a fazer meio que foi engenharia, né? Na metade da engenharia que eu
passei pra fisica, e resolvi passar pra fisica por causa dos meus professores de fisica
da graduagdo em engenharia, assim. [...] Ehh, assim, eu, fiquei muito interessado,
né? Pelo assunto, por causa deles assim, sabe? (PROFESSOR 3).

[...] meu pai, enquanto pessoa que me guiou dentro da universidade, eu cheguei 14
e... tipo assim, eu conheci a disciplina dele, que é a mesma que eu trabalho até hoje.
E ele, a aula dele assim, na hora que terminava a aula, eu olhava pro quadro dele, e
falava assim, ah vou tirar uma foto aqui e fazer uma transparéncia. [...] Coisa que eu
ndo consegui fazer ndo, mas eu admirava. (PROFESSOR 5).

Ha também aqueles que tém referéncias negativas, e essas os fizeram ter posturas

opostas aos modelos aprendidos com seus professores:

Eu tive outros também, bons que inclusive eram meus amigos, talvez ndo dominavam
tanto a ... nessa questdo pratica, mas que acabaram me marcando pelo fato de.... eu
creio que inclusive a maioria sdo, reflexos desses professores [...] eu tinha um
professor mesmo que no primeiro dia de aula, por exemplo, ele ja aparecia com, com
estatistica sobre indices de retencdo da turma que em geral era acima de 80, sempre,
entdo muitos ja ficavam com medo. (PROFESSOR 1).

Tem uns contrarios.. [...] E ai vocé fala assim, ndio, ndo quero, desse jeito eu nunca
vou fazer! Eu tento sempre agregar, sempre unir o pessoal. Sabe quantos orientandos
eu tenho? 150. Eu fago reunido no auditdrio. [...] tinha um professor muito dificil 14,
acabou que, reprovou a turma inteira ¢ eu também fui reprovado, foi todo mundo, um
professor de célculo que [...] (PROFESSOR 2).

Ao questionar se os docentes tiveram como referéncia os professores da educagdo
basica, 17 (34%) concordam parcialmente. Sobre essa influéncia recebida na educagdo bésica,

os professores pontuaram:

E eu acho que essa parte de, encantamento pela docéncia, sem duvida foi j& no ensino
médio, né? Até, ndo sei antes, mas, ja tenho consciéncia que ali no primeiro, segundo
ano do ensino médio eu ja tinha um, eu achava assim muito bonito, né? Um vislumbre
e tudo, mas eu acho que um pouco mais pra essa area de bacharel, ndo foi muito
pensando na docéncia em si, mas foi mais na area de pesquisa também. E ai a
universidade proporcionaria as duas coisas, né? A docéncia e desenvolvimento de
projeto de pesquisa. E ai por isso essa, eu optei pelo ensino superior, né? De
universidade publica. (PROFESSOR 4).
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No ensino médio eu tinha uma professora muito boa, de quimica. Inclusive foi isso
que me despertou pra farmacia. Porque ela era uma professora muuuito boa, de
quimica. E ai, quando eu entrei na universidade eu ndo gostei mais tanto assim de
quimica. Porque eu vi que a quimica era muito dificil, mais dificil do que a quimica
do segundo grau, mas tive um bom desempenho, né? Enfim. Mas ai, na universidade
eu ja tive mais professores que me direcionaram pra area das bioldgicas. Tanto que ¢é
por isso que eu sou farmacéutica, mas segui mais pra area de biologia, mesmo. Do
que da quimica, né? Farmécia abrange essas duas areas. E na parte de, farmaco
mesmo, o curso ainda era novo, tava comecando, tinha poucos professores dessa area,
entdo ¢ uma area que ficou um pouquinho pendente na formagao, mas eu acredito que
o aluno também corre muito atras das coisas que ele quer, né? (PROFESSOR 6).

Para além do ensino médio, as relagdes de estreitamento de lagos entre professor e aluno
enquanto estes ainda eram discentes estendem-se desde a educagdo infantil, conforme um

professor rememeora:

Minha primeira professora! De alfabetizagdo. Até hoje eu chamo ela de tia. rs Acho
que era muito paciente com todo mundo, vocé ndo via nela desigualdade. Na hora de
tratar (PROFESSOR 5).

Como ficou explicito nas falas dos docentes, a pratica pedagogica utilizada por eles esta
envolta de referéncias aprendidas no decorrer da trajetoria enquanto aluno nas vérias etapas de
educacdo, infantil, médio, superior, pds-graduag¢do. O fato de maior atengdo ¢ a questdo do
sentimento despertado por eles, nessa relagao de troca mutua e aprendizado.

Contudo, nem sempre o docente leva ou lembra-se destas referéncias ao atuar em sala
de aula, acabam alegando que sua atuagao ¢ orientada pelas suas proprias praticas diarias. Esse
fato também ¢ demonstrado entre os participantes da pesquisa, pois 23 (46%) concordam
parcialmente que aprenderam a lecionar com a pratica, 21 (42%) concordam totalmente, 05
(10%) sdo indiferentes, 01 (2%) discorda totalmente.

A forma de lecionar nao so6 reflete nas praticas pedagdgicas como também na forma de
avaliar, relacionar, compreender e perceber o outro, nesse caso o aluno. Para tanto, segue a

Tabela 4 a respeito da percepgao dos docentes sobre reprovagao.
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Tabela 4. Percepciio sobre Reprovagiao

v AVEIS Discordo Dl‘scordo Indiferente Co‘ncordo Concordo
totalmente parcialmente parcialmente totalmente
Bons e exigentes professores
tendem a reprovar mais 22 4% 15 30% 4 8% 4 8% 5 10%
estudantes
Na minha drea & it
A mne atea © COMIMMITOS g 16% 12 24% 4 8% 12 24% 14 28%
estudantes reprovarem
Os estudantes reprovam
~ 4 8% 14 28% 7 14% 22 44% 3 6%
porque ndo estudam
Os estudantes reprovam
~ 5 10% 15 30% 9 18% 19 38% 2 4%
porque sdo acomodados
Os estudantes reprovam
porque néo tiveramboa 2 4% 8 16% 1 2% 27 54% 12 24%
trajetoria na educagdo basica

Fonte: Elaborado pela autora.

Sobre a percepcdo dos docentes a respeito da reprovacdo de estudantes, 74% dos
professores discordaram da afirmativa que bons e exigentes professores tendem a reprovar mais
estudantes; 22 (44%) professores discordaram totalmente e 15 (30%) discordaram
parcialmente. No entanto, 5 (10%) concordaram totalmente e 4 (8%) concordaram
parcialmente.

Quanto a reprovacao de alunos em virtude da area, ha uma concordancia entre os
docentes: 14 (28%) concordaram totalmente, 12 (24%) concordaram parcialmente € 0 mesmo
ocorreu com discordo parcialmente, ja uma minoria composta por 8 professores (16%)
discordaram totalmente e outros 4 (8%) foram indiferentes. Enquanto justificativa aos niveis de
reprovagdo, os dados da tabela trouxeram o seguinte apontamento: 22 (44%) concordam
parcialmente com a ideia de que os estudantes reprovam por nao estudarem, 19 (38%) afirmam
que isso se da em decorréncia de que os alunos sao acomodados e 27 (54%) docentes afirmam
ser porque ndo tiveram boa trajetdria na educacdo basica.

Para melhor entendimento destas percep¢des docentes quanto a responsabilizar os
alunos com relacao ao processo de “ensino-aprendizagem”, os professores trazem os seguintes

relatos:

quando ele fizer a segunda vez, aquele conteudo, as vezes, independente do professor,
ele vai passar. [...] E ai ele, assim. Nao ¢ a primeira vez que ele t4 vendo o conteudo.
Agora, tem aluno, que reprova com um, vai cuidar vai reprovar com outro. Mas que
no geral esses, se matricularam, mas desistiram [...] Nao assistiram aula nenhuma.
Entdo tem varios alunos nesse semestre (conteido ministrado) que quando se
matricularem de novo, na verdade vao ta fazendo o curso pela primeira vez.
(PROFESSOR 3).
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Dou aula para turmas com 106 alunos em salas sem preparo acustico nem térmico
para esse tamanho de publico, os alunos se amontoam na sala. Nessas condigoes,
alunos sem nenhuma deficiéncia tém grande dificuldade de participar adequadamente
do processo de ensino e aprendizagem. J& o aluno portador de qualquer deficiéncia
fica completamente desamparado em um ambiente como esse (PROFESSOR 31).

Um outro aspecto investigado junto aos professores foi a percep¢ao a respeito de suas

praticas de ensino e sobre o processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, segue a Tabela 5.

Tabela 5. Percepcdes sobre praticas de Ensino e o processo de ensino-aprendizagem

v AVEIS Discordo Dl'SCOI‘dO Indiferente Co.ncordo Concordo
totalmente parcialmente parcialmente totalmente
O estudante ndo al?rendet ~porque minha estratégia de 12 24% 2 4% 10 20% 6 12% L 2%
ensino foi inadequada.
Estudantes pobres témdificuldades de aprendizagem. 22 4% 9 18% 3 6% 14 28% 2 4%
Quando minhas aulas ndo foram boaf, cgnsulto meus 4 8% 1 2% 7 14% 24 48% 4 28%
pares para trocas de experiéncias.
Leio referéncias blbhog;:;ECHaSS ];(())bre didatica e praticas > 4% 6 12% 3 6% 24 48% 15 30%

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se na Tabela 5 que quando questionados quanto a aprendizagem do estudante
nao se efetivar devido a uma estratégia inadequada do docente, apenas 01 professor concordou
totalmente, ao passo que 21 (42%) discordaram parcialmente. Esse dado ainda ¢ mais
questionado quando percebemos nos relatos a auséncia de adequagao nas aulas.

Sobre as estratégias voltadas aos alunos com deficiéncia, o Professor 6 assim relatou:

Nao. Nao fiz nada diferente. As avalia¢bes foram as mesmas, né? Eu tenho, ah, trés
avaliacdes fechadas e trés estudos dirigidos abertos. De escrever. E um trabalho de
apresentar. Inclusive ele apresentou. Ele fala, né? Com alguma dificuldade, mas ai eu
avalio o grupo em geral, né? E foi 6timo. Ele num teve problema, fez todas as
atividades, ele também nao solicitou nenhuma avaliag¢do diferente (PROFESSOR 6).

Semelhante ao relato feito pelo professor 6, alguns professores acreditam que ndo seja
necessario adequar as aulas. Sobre esse aspecto, os professores 2, 4 € 6 demonstraram um pouco
mais de preocupagdo, criando possibilidades, mesmo desconhecendo o tipo de adequagao que
seria possivel oferecer ao aluno. Esses buscaram informagdo e utilizaram intuitivamente

metodologias especificas para atender e interagir com os estudantes em sala:

[...] Reprovou, conversou comigo que nao ia dar conta mesmo e no final ele nem tava
indo. Mandei vérios e-mails pra ele e tal, nisso ele respondeu falando que ndo ia dar
conta mesmo. Passou um semestre e no outro ele pegou e veio e matriculou de novo
e falou assim: - Nao € que agora eu vou levar a sério, ele levava, mas se envolveu,
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passou excelente, ai teve uma das fases que eu tinha perguntado ele... se podia falar
com o pessoal ele falou que ndo, que preferia que ninguém soubesse. Ja quando foi
no outro semestre, ¢ eu tinha marcado trabalho pra apresentar, e ele tava com muito
receio de apresentar trabalho, porque ele fala, mas ele fala um pouco diferente. [...]
varios, estudantes acham que ele ¢ estrangeiro, acham que ele t4 tentando falar
portugués. Ai, teve um dia que ele faltou aula, ndo sei ai eu aproveitei e conversei com
a turma e falei, olha gente ¢ isso, ele ndo ouve, eu gostaria que vocés dessem mais
atencdo pra ele, pra conversar com ele, envolvé-lo né.. chamar, ai ja tinha umas
meninas la que falavam que né..que.. iam aproximar mais. Ai eu falei assim, outra
coisa, ele ndo queria que eu contasse pra vocés. Pra qué? Pra eles ndo contarem pra
ele que eu tava falando aquilo né? [...JEle tem receio de rejeicdo. Ai ta...ai o povo
mudou, quando foi no outro dia que tinha aula, o pessoal ja tentava inserir ele
mais...[...] Conversava com ele...nos estudos, nos trabalhos.. Ai ta, quando foi no dia
de apresentagdo dele, eu peguei e antes né com os meninos que estavam la eu falei,
gente ves sabem como que aplaude alguém surdo ndo sabe? Nao ¢ assim.. (bateu
palmas) ele foi um dos ultimos que apresentou, quando ele apresentou o trabalho, todo
mundo...(o professor fez o sinal de aplausos em libras).[...] Essa menina chorou que
escorria assim que ele ndo sabia que todo mundo sabia e todo mundo tava tentando
ajudar ela. Passou, arrasou. Ai quando foi na banca dele de TCC, bem antes ele falava
assim, quando eu defender, vocé vai ter que ser da minha banca.[...] Do mesmo modo,
aconteceu com um aluno com baixa visdo, ai esse menino, tava fazendo engenharia,
€ 0 que acontece, eu até entrei em contato com a Proace e falei assim, gente o que eu
fago? Ai elas falaram que ele ja tinha entrado em contato ¢ ele tinha falado o que ele
precisava. SO que o que eles precisavam eles ndo tinham como fornecer! [...] Af eles
falaram pra mim que iam fornecer pra ele uma lupa, que aumentava néo sei... Porque
ele ja usava um 6culos, grossdo, mais grossdo mesmo! Sabe? E mesmo com os 6culos
ndo enxergava direito, mesmo com os oculos ele fazia isso aqui oh pra enxergar,
sabe? (pegou a folha e encostou bem proximo aos olhos) E a lupa que eles ofereceram
ndo ia adiantar. [...]gora esse menino ai, o0 que acontece, ele... ele.. prova pra ele, vc
tinha que por uma questdo por folha, esse tamanho de letra, acho que era 54
(PROFESSOR 2)

Me informando disso, porque eu dava aula no auditorio. Tinha mais de cem alunos e
ele sentava exatamente no meio. Entdo ndo tinha como nem diagnosticar com
professora que o auditério é quase que uma palestra, né? Porque a parte que a gente
fica ali fica mais, na parte de cima. Entdo eu ndo conseguia chegar tdo perto dele, e ai
quando o aluno me fez essa informagao eu ja tava nas ultimas semanas de aula eu
pensei, nooossa! Bem, na hora que ele me entregou a prova, eu comentei com ele. Eu
falei ah, cé tem, eh problema auditivo? Ai ele comentou que tinha e tudo, e ai eu falei
assim: “olha eu acho que aqui tem um local de acessibilidade. Cé tem direito a um
intérprete de libras” e ele me contou que ndo sabia libras. Ai eu falei assim: “Ah ta,
mas de qualquer forma eu acho que vale a pena vocé ir conhecer, porque eu também
ndo conhego, né? Nem sei onde fica, mas acho que vale a pena vocé procurar saber.”
E ai que eu acredito que o aluno foi conhecer o Nucleo. Que até entdo eu acredito que
ele também nem sabia que tinha, nem que existia,, né? Mas, depois quando ele me
entregou a prova eu fiz essa conversa e falei com ele pra me procurar apos a aula. E
ai ele me procurou, eu comentei com ele que a gente poderia ta trabalhando o préximo
semestre, porque ja vimos que ndo tinha como ele passar na disciplina, que a gente
poderia ta pensando em um outro método para o préximo semestre. Que no caso, ele
teria que estar presente na sala de aula, teria aula normal, s6 que eu, ou eu, ou a
monitora encontraria ele separadamente, uma vez por semana pra ministrar a aula que
eu estava ministrando pra turma. Entdo ele teria aula individual, mas eu solicitei que
ele permanecesse na aula normal também. Bem, e ai tudo bem, ai passou, ai ele se
matriculou novamente, ai, no inicio, logo nas primeiras semanas que eu recebi um e-
mail (PROFESSOR 4).

(nome do aluno) conversa muito comigo, mas eu penso muito assim:, pode ser um
filho meu, né? Que tem uma deficiéncia, que vai ta enfrentando os desafios da
sociedade, que a vida ja foi muito mais sofrida pra ele, né? Tem essa oportunidade e
a gente tem que ajudar ele a superar os desafios. Entdo eu acho que ndo tem que ser



72

mais facil, pra ele.[...] E, enquanto professora, tentar, né? Fazer, esse acesso. Acho
que se a gente deixa um didlogo aberto, o aluno tem a capacidade de vir e conversar
e ele mesmo expor o qué que ele quer, né? O qué que ajuda, por exemplo o (nome do
aluno) chegou pra mim e falou: professora, ndo precisa falar alto (risos)
(PROFESSOR 6).

O professor 2 ainda salienta que varios alunos com deficiéncia participaram de projetos
de extensdo desenvolvidos por ele com o objetivo de sensibilizar as pessoas com relagdo ao
respeito as diferencas. Nesse sentido ja passaram por esses projetos alunos que apresentavam
as seguintes deficiéncias: “deficiéncia auditiva” na radio universitaria, surdo “projeto de
sensibilizacao das diferengas”. Ao questionar o professor o que faria com que os alunos com
deficiéncia os procurasse, o mesmo respondeu que tal fato ocorre porque ele “dar oportunidade
a estes alunos”. Desse modo, nota-se o fator envolvimento e abertura para que essas relagdes
se estabelecam.

Enquanto alguns professores se preocupam, o professor 3 ressalta que dialogou com o
aluno e, segundo ele, posteriormente percebeu que nao era a deficiéncia que “impossibilitava”
a aprendizagem. Desse modo, conversando com os demais colegas docentes sobre as
disciplinas, para que se afinem os conteudos a serem ministrados com as turmas, os docentes
chegaram a conclusdo de que os alunos ndo aprendem devido as dificuldades advindas do
ensino médio, parece que ha nesta percepcao docente a ideia de que o aluno advém do ensino

médio sem base para adentrar ao ensino superior:

Conversei com ele, né? Em um momento. Que, eu sei que a deficiéncia pode
atrapalhar, né? Eu acredito que atrapalha de alguma forma, né? Principalmente
quando ndés ndo temos a disposicdo intérpretes vinte quatro horas por dia, sete dias
por semana, né? Porque precisa interagir com os colegas e tudo mais. [...] Entdo, eu
pego as disciplinas basicas. Eu sou da area de fisica, conhego os professores ¢ eu, a
medida que dou aula eu sempre t6 conversando com os colegas pra saber em que
ponto da disciplina eles estdo porque eu gosto sempre de ta fazendo a associagdo
principalmente com matematica. [...] E assim os nossos alunos de maneira geral, eles
chegam aqui com muitas deficiéncias, né? E, essa coisa do ensino. Assim, ¢ ruim
apontar culpado (PROFESSOR 3).

Ao questionar se “estudantes pobres tém dificuldade de aprendizagem”, apenas 02 (4%)
docentes concordaram totalmente, ao passo que 22 (44%) discordaram totalmente. Outro fator
abordado neste estudo foi quanto a promover junto aos pares uma reflexao acerca da sua propria
pratica pedagdgica. Nesse sentido, a possibilidade de uma consulta aos pares visando troca de
experiéncias, em caso de aulas que ndo foram bem ministradas, 24 (48%) docentes concordam

parcialmente com essa pratica, 14 (28%) concordam totalmente, ja& 04 (8%) discordam

totalmente.
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Uma vez que estes docentes apontaram ndo sentir necessidade de discutir junto a seus
pares estas questdes, a pratica pedagdgica pode tender a invariabilidade, levando o docente a
crer que a responsabilizacdo ¢ do discente, por ndo se apropriar do contetido ensinado,
confirmando essa informacdo, o professor ressalta pontos negativos como, a falta de

independéncia dos académicos como fator agravante no processo, dentre outras questdes:

Eu tenho que cumprir aquilo ué, que se nao t6 fora da lei. Mas o aluno nio sabe ler,
uai. [...] Entéo assim, alguns alunos iam mal, porque os que tinham mais dificuldade
de ser autdbnomo. Apesar deles terem entrado com uma nota boa, mas ¢ aquela coisa,
né? De precisar ter alguém na mao, segurando a maozinha, né? Ensino superior a
gente ndo precisa segurar maozinha, mas vocé direciona, né? Mas as vezes o aluno
tem dificuldade porque as vezes a metodologia de fato ta ruim, mas no nosso caso nao
da pra falar em metodologia ndo, sabe nada (riso) que metodologia, né?
(PROFESSOR 3).

O ultimo aspecto apresentado na Tabela 5 foi sobre a pratica do professor em fazer
leituras de materiais sobre didatica e praticas de ensino. Nesse sentido, 24 docentes (48%)
concordaram parcialmente, 15 (30%) concordaram totalmente, 03 (6%) foram indiferentes, 02
(4%) discordaram totalmente. Mesmo com uma pouca preocupagao docente voltada ao campo

da didatica, ainda ha excecgdes:

Eu desde a época da graduagdo, leio bastante sobre pratica pedagogica, ndo € porque
eu gostava. Na época eu nem pensava em ser professor, mas eu na verdade queria ter
notas boas em todas as minhas disciplinas, e as que eu tinha mais dificuldade eram as
disciplinas de pratica em geral porque nio era nada numérico. [...] Ndo era conta,
entdo eu sempre li muito sobre praticas pedagdgicas e tem até um livro, se eu ndo me
engano, Maria Izabel da Cunha, chama o bom professor e suas praticas. Que eu leio
desde a graduacdo, e falo ah eu quero ser esse professor aqui. A partir do momento
que eu decidi ser professor, eu falei, ndo eu quero ser BOM professor, entdo eu tenho,
por isso, acho que eu tentei, inclusive, mas ndo tenho nenhum problema de, amigo,
nem parente, com deficiéncia, mas eu tento... (PROFESSOR 1).

Também foi objetivo deste estudo analisar as praticas pedagdgicas dos docentes
universitarios e como se da essa relagdo professor e aluno com deficiéncia. Para tanto, foram
realizadas andlises das questdes voltadas a representacdes docentes sobre o processo de inclusao

educacional, sendo possivel um levantamento que sera apresentado no proximo topico.
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Com o intuito de compreender melhor a relacdo entre os professores e alunos com

deficiéncia no contexto de sala de aula, levantou-se algumas questdes. Esses dados seguem na

Tabela 6.

Tabela 6. Experiéncia em sala de aula com estudantes com deficiéncia e
conhecimento sobre as leis que regem a drea

VARIAVEIS F %
Ja teve experiéncia com estudantes com

deficiéncia. Nao 18%

Sim 12%
Nao informado 35 70%

Atuahne.rjte,' temestudantes com Nio 15 30%

deficiéncia emsala de aula. )
Néo informado 35 70%
T hecimento sob lei
em conhecimento s’o re as leis que Nio B 6%
regema area.
Algumas 17 34%

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se na Tabela 6 que quando questionados sobre a experiéncia em sala de aula

com estudantes com deficiéncia, no decorrer do semestre (2019/02) em que a pesquisa estava

sendo desenvolvida, 35 (70%) ndo informaram esse dado.

No que concerne ao conhecimento dos docentes acerca da legislagdo na area da

educagdo especial e inclusiva, 33 (66%) dos participantes apontaram ndo ter conhecimento e

17 (34%) afirmaram ter conhecimento de algumas legislagdes. Sobre esse percentual que se

refere a ter conhecimento, falas como a do Professor 4 demonstram que tal informagdo ¢

incipiente uma vez que o referido docente ndo consegue explicar com clareza o que a legislagao

traz:

[...] inclusive eu acho que no momento, tem que se deixar bem claro pra todos os
professores que essa Lei, esse, num sei, essa Lei em si, mas que ela ja td em vigor.
Entdo eu acho que tem que deixar isso, primeira coisa que tem que ser feito pra
academia [...] tem essa Lei, ja ta em vigor, € eu me lembro que ele tinha comentado
que era X por cento, vinte por cento, trinta por cento, ndo sei. [...] e ai ele comentou,
ai eu falei: “nossa senhora, e se for, nem que seja dez por cento da quantidade de
alunos que a gente tem hoje, entrar com essa variedade de deficiéncia, ndo ¢ um tipo,

entdo ndo ¢ me adequar a um.
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Alguns outros apontamentos levantados pelos professores puderam demonstrar o
desconhecimento sobre a tematica, quando os mesmos utilizaram-se de terminologias nao mais
adotadas, por exemplo, para se referir a pessoa com deficiéncia utilizar o termo portador, a ideia
de acesso igual e ndo equanime, a ideia de integracao e ndo inclusado, a ideia de convivéncia

social, dentre outros, demonstra o desconhecimento acerca da tematica:

E a educagdo que possibilita ao portador de necessidades especiais condi¢des de
aprendizagem e de acesso a informagdes iguais aos ndo deficientes (PROFESSOR 1).

Atengdo a portadores de necessidades especiais de forma que estes sejam inseridos no
ambiente escolar sem haver discrepancia no rendimento escolar em comparagdo com
os demais alunos. (PROFESSOR 7).

Educagao na qual o estudante esta totalmente integrado ao processo de formacao, sem
qualquer preconceito ou prejuizo (PROFESSOR 12).

Possibilitar ao cidaddo o acesso a educagdo, bem como possibilitar acesso a
convivéncia social. Em resumo, agregar o cidaddo, dentro de suas limita¢des, no
contexto social e educacional (PROFESSOR 14).

Outro professor traz uma definicdo de Educagdo especial voltada apenas a um

determinado publico, restringindo a deficiéncias especificas:

Educagao para deficientes auditivos ou/e visuais (PROFESSOR 23).

E importante ressaltar que dentro do universo pesquisado, ha docentes que ndo
demonstram em suas falas tanto desconhecimento. Esses docentes foram mais abrangentes na
defini¢do envolvendo a preparagdo didatica especifica, elucidando isso enquanto um direito
humano com metodologia diferenciada, dentre outros pontos destacados abaixo:

Uma forma que permita que o estudante "especial" participe efetivamente da aula,
dentro das limita¢des dele (PROFESSOR 10).

Educagao com objetivo de dar condigdes de ensino aprendizagem a pessoas especiais
com intuito de inclusdo (PROFESSOR 16).

Educagio voltada ao atendimento de pessoas com alguma deficiéncia (PROFESSOR
24).

E incluir alunos com qualquer tipo de deficiéncia (motora, fisica, auditiva, sonoro ou
neural) com alunos que ndo tenham esse tipo de deficiéncia, de forma que possamos
entender, incluir em sala de aula como o docente compreender a necessidade desse
aluno e fazer o mesmo entender o contetido exposto com mesma clareza que os outros
alunos (PROFESSOR 4).



76

\

Nesse mesmo universo de percepgdes docentes mais andlogas a inclusdo, alguns

chegam mais proximo da ideia de equidade, direitos humanos e educacdo como um direito de

todos, sem distingao:

Aquela que permite acesso igual a todos e que, independente de suas necessidades,
possam ter acesso ao conhecimento (PROFESSOR 11).

Educag@o que visa disponibilizar a um discente com algum tipo de necessidade as
mesmas condi¢des de aprendizado que os demais. (PROFESSOR 17).

E um direito humano resguardado e acessivel a qualquer pessoa, independente de sua
deficiéncia (PROFESSOR 22).

Ainda se ressaltou percepgdes sobre didatica e diferenciagdo metodologica voltada a

esse publico:

Utilizacdo de metodologias adequadas para alunos com necessidades especiais
(PROFESSOR 6).

Uma forma de transmitir o conhecimento que contemple atividades pedagogicas que
permitam que pessoas com algum tipo de deficiéncia possam participar e absorver o
conteudo proposto (PROFESSOR 8).

Educagdo especial seria uma adogdo de didaticas especificas para atender certas
limitagdes de determinados alunos. Ja a educag@o inclusiva seria a capacidade de
incluir esses alunos especiais no sistema educacional regular (PROFESSOR 19).

Uma vez que os docentes apresentaram em suas falas a necessidade de se utilizar de

metodologias e técnicas que possibilitem minimizar as barreiras enfrentadas pelos alunos com

relacdo ao processo ensino-aprendizagem e levando em consideracdo o fato de que a maioria

dos docentes ndo receberam em sua formacdo suporte necessario para a atuacdo com alunos

com deficiéncias, chamamos aten¢do para o proximo ponto que serd abordado por meio da

Tabela 7 que apresenta maiores esclarecimentos acerca do suporte oferecido aos docentes,

através do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo-NACI, 6rgdo institucional que abarca em suas

varias agOes desenvolvidas de forma institucional também o apoio ao docente e discente no

sentido de possibilitar o acesso e a posterior formacao da pessoa com deficiéncia na UFVIM.

Conforme Tabela 7, ao serem questionados sobre conhecimento da existéncia e atuagao

do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo - NACI da UFVIM, 26 (52%) docentes afirmaram que

sim.
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Tabela 7. Existéncia e atuagdo do Niicleo de Acessibilidade e Inclusio - NACI, orientagdes suporte

e preparac¢io quanto a garantia da per éncia de estudantes com deficiencia pela UFVJM
VARIAVEIS F %
Nao tenho conhecimento da existéncia nemda
atuagdo do NACL 4 8%
Tenho conhecimento apenas da existéncia do
Conhecmento da existéncia e atuagio NACI 7 14%
do Nucleo de Acessibilidade e Tenho conhecimento da existéncia do NACI e da
Inclusao - NACI da UFVIM. atuagdo, em partes. 13 26%
Tenho conhecimento da existéncia e atuagdo do
NACL 26 52%

Recebeu dos setores responsaveis
pela educagdo inclusiva da UFVIM Nio 36 2%
suporte, apoio e, ou orienta¢do para

atendimento do estudante com Sim 13 26%
deficiéncia. Nio informado 1 2%

A UFVIM esté preparada para
garantir a permanéncia dos Nao 14 28%
estudantes omdeficiéncia ¢ a Sim 4 8%
conclusdo da sua graduag@o. Empartes 2 4%

Fonte: Elaborado pela autora.

Em contrapartida, 04 (8%) afirmam nao ter conhecimento acerca do Ntcleo, conforme

aparece no relato abaixo:

Precisaria conhecer melhor o NACI (PROFESSOR 49).

Esses dados quanto ao ndo conhecimento ¢ atuacdo, reverberada também na fala do
professor 49 vém ao encontro do questionamento que se refere ao suporte, apoio e orientagao
recebidos pelos 6rgados responsaveis pela educacao inclusiva na UFVIM, em que 36 professores
(72%) afirmaram nao ter recebido, 13 (26%) receberam e apenas 01 (2%) nao informou, sobre
esse alto percentual de docentes ter salientado auséncia de suporte do NACI ha ponderacdes

acrescentadas:

Acredito que falta o suporte necessario e quantidade suficiente de pessoal capacitado,
embora haja alguns profissionais, eles ndo sdo o suficiente para atender toda a
demanda da instituicdo. Além disso, na parte de infraestrutura ainda falta alguns
detalhes que poderiam auxiliar esses alunos com deficiéncias. Sem contar a devida
capacitac@o aos professores, 0s quais muitas vezes convivem com o aluno em sala de
aula e ndo estdo capacitados para tal (PROFESSOR 28).

Precisa-se fortalecer o NACI e exigir desse mais empenho e dedicagcdo (PROFESSOR
16).

Falta preparo e niimero de pessoas especializadas (PROFESSOR 11).

E ainda acrescentaram que a diversidade de casos existentes nas IES dificulta a atuagao
desse 6rgdo, demonstrando que niao ¢ uma especificidade deste Nucleo da UFVJM, mas que

pode ser uma questdo existente nas [ES como um todo:
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Apesar de reconhecer o esfor¢o e a atuacdo do NACI, acredito e sinto que nenhuma
instituicdo estd completamente preparada para trabalhar com alunos com deficiéncia
se ela levar a transtornos mentais ¢ emocionais (PROFESSOR 30).

Sobre as orientagdes recebidas, os docentes apontaram algumas através de e-mail e

pelos proprios alunos da sala, colegas do aluno com deficiéncia:

Logo no inicio, a gente ja recebeu um e-mail do coordenador falando que tem um
aluno assim, assim na turma. Ai logo ja fui identificando que ele tava com aparelho,
sO que eu pensava assim que escutava (PROFESSOR 2).

Num primeiro momento eu soube por, pelos amigos da sala, né? Depois quando ele
teve que refazer a disciplina, ai eu recebi por e-mail. Um técnico se reuniu comigo no
momento que tive um aluno surdo para pensarmos em ferramentas de auxiliar no
ensino (PROFESSOR 4).

Outros docentes foram mais pontuais e especificaram o Nucleo e a Pré-Reitoria de

Assuntos Comunitarios e Estudantis:

Esse semestre especificamente. Se eu ndo t6 enganado, as meninas da PROACE acho
que entraram em contado comigo (PROFESSOR  3).

Chegou do NACI um documento, dizendo que ele tinha problema auditivo, algumas
instru¢des como falar de frente. (PROFESSOR 6).

Reunido com o NACI de Janatiba sobre acessibilidade metodologica (PROFESSOR
30).

Contudo, nem todos pareciam estar satisfeitos com as orientacdes recebidas:

Orientagdes genéricas e informac¢des (PROFESSOR 16).

Em meio aos relatos alguns professores fizeram observacdes pontuais sobre a pratica
com os alunos. Ressaltando um pouco as experiéncias, alguns docentes salientaram praticas

voltadas a determinadas deficiéncias em especifico:

No meu caso, tive um aluno com deficiéncia auditiva. Entao, recebi orientagdes de
como me posicionar no quadro, bem como me dirigir aos discentes, dentre outras
formas de conduta dentro da sala de aula. (PROFESSOR 14).

Quando temos algum estudante (principalmente com deficiéncia auditiva), temos a
participagdo de intérpretes nas salas de aula acompanhando os estudantes
(PROFESSOR 50).

Para o aluno surdo que tive orientagdes quanto a ndo falar de costas olhando para o
quadro, ndo tampar a boca. (PROFESSOR 6).
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Orientagdes sobre como as aulas poderiam ser ministradas a fim de atender ao
estudante surdo que tivemos no (....) do Campus (....) bem como para o estudante com
baixa viséo [...] (PROFESSOR 2).

Uma fala que de certo modo consideramos curiosa por conter informacgdes relevantes
sobre a atuacao do docente trouxe-nos a seguinte reflexao: geralmente os docentes aguardam a
situacdo bater a sua porta, para que somente assim possam buscar a informagao e se apropriar
das questdes voltadas ao ensino e aprendizagem de pessoas com deficiéncia. Quanto a isso, 0

Professor 10 é enfatico:

Nunca tive um aluno com deficiéncia, assim nunca tive a necessidade (PROFESSOR
10).

O ideal entdo seria que a docéncia em si, ja servisse de motivacdo para a aprendizagem
docente sobre a diversidade, a inclusao e todo o tipo de publico pelo qual os professores irdo
lidar no dia a dia em sala de aula. Isso seria importante para que nao haja grande estranhamento
no momento em o professor vivesse a experiéncia real de fato.

Ao opinar quanto a UFVJM estar preparada para garantir a permanéncia de estudantes
com deficiéncia, bem como a conclusdo da graduagdo, 32 (64%) dos docentes acreditam que
em partes, 14 (28%) ndo estd preparada e apenas 04 (8%) acreditam que a universidade esta
preparada. Segundo alguns professores isso se deve a fatores como estrutura fisica, dentre

outras questoes conforme apontado:
Ja tive um aluno com deficiéncia auditiva que reclamava muito da UFVJM, ou seja,
nao se sentia atendido (PROFESSOR 17).

A estrutura fisica do campus Janauba ¢ inapropriada (PROFESSOR 25).

Para compreensao das percep¢des dos professores sobre as pessoas com deficiéncia

participarem dos cursos de graduagdo no ensino superior, segue a Tabela 8.
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Tabela 8. Percepgdo docente sobre os estudantes com deficiéncia no ensino superior.

. Discordo Discordo Concordo  Concordo
VARIAVEIS ' " Indiferente
totalmente parcialmente parcialmente totalmente
Considero que todas as pessoas com
deficiéncia podem cursar o ensino 4 &% 3 6% 0 22 4% |21 2%

superior.

Apenas alguns casos de
deficiéncias/necessidades especiais 15 30% 9 18% 1 2% 10 20% 15 30%
podem cursar o ensino superior.

Sou contrario as pessoas com

deficiéncia cursarem o ensino 45 90% 3 6% 0 2 4% 0
superior.
As pe~ssoas comdeﬁciénf:ianﬁo te.m 5 86% 4 8% 0 ) 4w L 2%
condigdes de cursar o ensino superior.
As pessoas comdeficiéncia devem ser
assistidas por umprofessor de apoio
1qas porump P 2 4% 2 4% 306% | 26 2% |17 34%

para conseguirem cursar o ensino
superior.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando questionados se as pessoas com deficiéncias podem cursar o ensino superior,
21 professores (42%) concordam totalmente, ao passo que 03 (6%) discordam parcialmente.
Sobre a afirmativa: “Apenas alguns casos de deficiéncias/necessidades educacionais especiais
podem cursar o ensino superior”’, os dados mostram que, 15 professores (30%) discordam
totalmente, 15 (30%) concordam totalmente, 01 (2%) foi indiferente.

Quanto a ser contrario as pessoas com deficiéncia cursarem o ensino superior, 45
professores (90%) discordam totalmente, mas 02 (4%) concordam parcialmente. Esses
nimeros demonstram que em sua maioria os professores sdo favoraveis a inclusdo de alunos
com deficiéncia no ensino superior, contudo ha um docente que concorda totalmente com a
afirmativa de que as pessoas com deficiéncias nao tém condi¢des de cursar o ensino superior,
no entanto, também ¢ maioria dos docentes que discordam totalmente dessa afirmativa, 43
professores (86%) professores.

Sobre a pessoa com deficiéncia frequentar o ensino superior ainda que os docentes

ressaltem esse direito, os professores 1 e 3, deixam subentendido que podem haver limitagdes:

Eu acho importantissimo, né eu acho que é. O fato de ser portador de algum tipo de
deficiéncia ndo pode impedir a pessoa né, de, principalmente frequentar uma
universidade publica ou qualquer que seja essa universidade. [...] por exemplo uma
deficiéncia que seja fisica, o fato de ndo andar, nao impede nada do aluno
desenvolver qualquer.... s6 ndo vai conseguir ser um corredor, brincadeiras a parte
(PROFESSOR 1).

Bom. Se for visual. Bom. Eu nunca tive contato, nunca dei aula, né? Pra aluno com
deficiéncia visual. Talvez a dificuldade de se preparar o material, né? [...] Eu nao
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sei como ¢ que seria o estagio obrigatorio pro docente. Pro docente, pro discente
[...] Com deficiéncia, entdo assim ndo tenho a minima ideia. Mas assim, no geral
considerando, né? O que o engenheiro brasileiro faz, que ¢ a administracao, né?
Entdo assim eu ndo vejo o porqué de um deficiente ndo conseguir fazer
(PROFESSOR 3).

A questdo levantada pelos docentes sobre dificuldades em adequagdes, poderia ser
melhor atendida com um profissional de apoio em sala que pudesse atender o aluno, como
acontece no ensino regular, sobre isso, a maioria, ou seja, 26 professores (52%) dos docentes,
concordam parcialmente com a necessidade de que as pessoas com deficiéncia possam ser
assistidas por esse profissional no ensino superior e¢ apenas 02 docentes discordam totalmente
dessa iniciativa.

A necessidade de se ter um profissional de apoio em sala ndo s6 denota uma
possibilidade de auxilio com relagao aos discentes como também um suporte ao professor.
Contudo, os docentes ndo concordaram com a presenga desse profissional. Como ja foi
demonstrado nos resultados, ha barreiras a serem transpostas na UFVJIM. Sobre esses aspectos,

segue a Tabela 9.

Tabela 9. Percepciio docente sobre os tipos de acessibilidade e barreiras existentes na UFVJM.

VARIAVEIS Discordo Dl.scordo Indiferente Co.ncordo Concordo ) Nao
totalmente  parcialmente parcialmente totalmente informado

Ha barreiras atitudinais: "atitudes ou
comportamentos que impegam ou
prejudiquema participagdo social da
pessoa comdeficiéncia emigualdade de
condigdes e oportunidades comas demais
pessoas."

6 12% 9 18% 12 24% (22 44%

Ha barreiras arquitetonicas: "as existentes
nos edificios publicos e privados que
impecamou prejudiquema
locomogéo/acessibilidade fisica."

2 4% 4 8% I 2% 21 42% (20 40% [ 2 4%

Ha barreiras nas comunicagdes € na
informagdo: "qualquer entrave,, obstaculo,
atitude ou comportamento que dificulte ou

impossibilite a expressdo ou o
recebimento da mensageme de
informagdes por intermédio de sistemas de
comunicagio e de tecnologia da
informacdo. "

5 10% I 2% 6 12% 17 34% |19 38% [ 2 4%

Ha barreiras tecnologicas: "as que
dificultam ou impedem o acesso da pessoa| 7 14% 6 12% 4 &% 15 30% 15 30% | 3 6%
comdeficiéncia as tecnologias."

Ha barreiras: a falta de informacdo sobre a
area (deficiéncia e inclus@o) na formagao
dos professores do ensino superior
dificulta o processo de inclusio.

2 4% 2 4% 1 2% 16 32% |28 56% [ 1 2%

Fonte: Elaborado pela autora.



82

Com relacdo as barreiras existentes na UFVIM, os professores pontuaram: Sobre a
existéncia de barreiras atitudinais, 22 professores (44%) concordam totalmente com a presenca,
12 (24%) concordam parcialmente, e apenas 06 (12%) discordam totalmente. Perceber que ha
barreiras nao muda o cendrio, contudo, o que poderia abrandar tal situacao seria a informagao

através de capacitacdes, questdo destacada por alguns docentes:

[...] e que nos professores ainda temos pouca formagido ¢ mesmo informagao de como
lidar com tais situagdes (PROFESSOR 8).

Eles tinham que ter me preparado, né? E porque eu tenho essa preocupagdo com
minorias, ¢ uma coisa que me acompanha ha muito tempo, s6 que tem gente que nao
tem. Tem gente que acha assim, ah, vocé que tem que se adaptar. E acaba excluindo
mais, entdo, eu acho que eu sempre tive essa preocupacdo, mas se ¢ uma pessoa que
ndo tem, ai acabou! Vocé tira pelo pessoal da universidade, da onde for (PROFESSOR
5).

Acho que o que precisa ¢ capacita¢do e formagdo nossa né, pra poder ta acolhendo
esses alunos Porque a maioria dos professores ndo tem formagdo nem competéncias
para lidar com alunos deficientes (PROFESSOR 1).

Precisamos de formagdo na area para os professores (PROFESSOR 2).

Nao ha preparo docente para receber esse tipo de aluno, e nem estrutura fisica e de
pessoal na Universidade (PROFESSOR 4).

Acredito que seja necessario uma melhor preparagdo aos docentes que tém acesso
direto em sala de aula com um aluno que se encaixa nessa situacdo (PROFESSOR
20).

Nao ha capacitacdo generalizada para os docentes, ndo ha servidores com formacgédo
profissional especifica em numero suficiente para atender as demandas, ndo ha
equipamentos especificos (PROFESSOR 22).

Outros docentes frisaram que devido a entrada de um quantitativo de alunos com
deficiéncia no ensino superior ser ainda bem reduzido, justifica-se a auséncia de formagao:
Ainda ndo soube de nenhum ingresso de aluno especial aqui na unidade, mas acredito

que quando tivermos demanda ird ser ofertado treinamentos adequados para os
professores. (PROFESSOR 19).

Atualmente, sdo poucos alunos com necessidades especiais o que facilita o
acompanhamento, mas seria interessante a elabora¢do de um projeto de ensino ou de
formagao pedagdgica nessa area para os docentes interessados (PROFESSOR 40).

A maioria dos professores, 28 (56%), concordaram totalmente quanto a falta de
informagao sobre a area (deficiéncia e inclusdo) na formagao dos professores do ensino superior
ser um fator que dificulta o processo de inclusdo, ao passo que 04 professores discordaram (2
totalmente e 2 parcialmente).

Contudo, para que as barreiras atitudinais sejam transpostas, necessita-se ser ofertado

um ambiente fisico minimamente acessivel, objetivando a entrada e permanéncia da pessoa
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com deficiéncia. No tocante a existéncia de barreiras arquitetonicas, mais de 80% dos
professores concordam que a UFVIJM tem espacos que impegcam ou prejudiquem a

locomogao/acessibilidade fisica. Nesse sentido os professores ressaltaram:

[...]considero que ainda temos uma estrutura fisica pouco adaptada as diferentes
situacdes de deficiéncia [...] (PROFESSOR 8).

Falta de estrutura fisica de alguns prédios e laboratorios; auséncia de cursos regulares
de capacitagao (PROFESSOR 12).

No IECT temos sérios problemas de acessibilidade entre os prédios. (PROFESSOR
19).

Estrutura fisica com rampas de acesso, por exemplo, ndo sdo todos os prédios que
possuem (PROFESSOR 21).

Alguns acessos ainda ndo estdo favoraveis, como, por exemplo, o deslocamento do
prédio de aulas para o prédio da biblioteca (PROFESSOR 32).

Nao ha treinamento, nem infraestrutura para isso (PROFESSOR 41).

Poucas instituigdes estdo preparadas, e na UFVIM nao ¢ diferente, comecgando pela
estrutura que ndo ¢ adequada (PROFESSOR 44).

No que se refere as barreiras nas comunicagdes ¢ nas informagdes, a maioria dos
professores concordam que ha. Assim, 19 professores concordam totalmente e 17 concordam
parcialmente. No entanto, alguns professores apontaram que ndo ha esse tipo de barreira, com
05 (10%) discordando totalmente e 01 (2%) discordando parcialmente.

Nas entrevistas, os professores ressaltaram algumas questdes pelas quais ha necessidade
de se voltar um olhar institucional mais cuidadoso quanto a formacdo e quantitativo de

profissionais, investimentos, dentre outros pontos, conforme falas abaixo:

Acredito ndo haver nimero de profissionais suficientes. (PROFESSOR 9)

Além disso, acredito que cada profissional deveria atuar em areas especificas do
conhecimento, e ndo atuar em todas as areas de forma geral (PROFESSOR 9).

Existem alguns profissionais concursados, porém ndo em numero e formacdo
adequados para atender todos os tipos de necessidades. Da mesma forma, a estrutura
fisica e de material pedagodgico ndo ¢ suficiente (PROFESSOR 39).

Falta uma divulgagdo mais ampla, além de investimentos (PROFESSOR 50)

Ha necessidade de melhorias nos programas de assisténcia (PROFESSOR 14).

Além da investigacdo acerca das percepg¢des dos professores sobre os aspectos

relacionados as barreiras na UFVIM, também foi objetivo da pesquisa sondar sobre as
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possibilidades de melhoramento das condi¢des de acessibilidade, esses dados seguem na Tabela

10.

Tabela 10. Opinifio docente quanto a possibilidade de melhorias.

v AVEIS Discordo Discordo Indiferente Concordo Concordo
totalmente parcialmente parcialmente totalmente
Melh tod digdes d
eihoramento ¢as condieoes de 4 8% 1 2% 2 4% 13 26% 30 60%
acessibilidade fisica
Melh tod digdes d
ehiotamento cas condicoes de 1 2% 1 2% 2 4% 10 20% 36 72%
acessibilidade comunicacional.
Oﬁentaiorfi;g:::om aos 1 2% 1 2% 6 12% 42 84%
Formagao continuada do professor,
por exemplo cursos, palestras, 1 2% 1 2% 5 10% 43 86%
eventos sobre a tematica.
Oferta de recursos pedagégicos 1 2% 1 2% 9 18% 39 78%
adaptados para o aluno e professor.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como observa-se na Tabela 10, quando questionados sobre a orientacdo e assessoria
aos servidores, em sua maioria, 42 professores (84%) concordam totalmente com essa
necessidade. Ja no que concerne a formagdo continuada do professor, 43 professores (86%)
concordam totalmente com a necessidade de a universidade promover cursos e formagao
continuada. Essas questdes relacionadas a necessidade de formacao foram salientadas também

nas falas dos docentes:

Os professores ainda ndo estdo preparados para essa situacdo (PROFESSOR 35).

Porque ndo ha um sistema de treinamentos para os professores, no sentido de acolher
e apoiar os estudantes com deficiéncia (PROFESSOR 36).

Muitos docentes ainda ndo sabem como lidar com alunos com necessidades especiais
ou a quem recorrer antes que seja necessario (PROFESSOR 38).

Falta ainda qualificar, sobretudo, o corpo docente (PROFESSOR 42).
Nao sei se todos os professores tém formagdo na area, ja que boa parte nao tém

formagdo em licenciatura (PROFESSOR 47).

Quanto a oferta de recursos pedagogicos adaptados para o aluno e professor, 39 (78%)
concordam totalmente, 01 (2%) indiferente, 01 (2%) discorda totalmente. Nesse aspecto

podemos fazer as seguintes consideragdes: a) parece que os docentes nao estao satisfeitos com
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os recursos que o Nucleo de Acessibilidade oferece; b) pode ser que estes recursos ndo
solucionem questdes apresentadas nas experiéncias vivenciadas pelos docentes; c¢) talvez os
professores desconhecem que existam recursos disponiveis no NACI. O que ficou evidente ¢
que, conforme fala dos professores 39, 50 e 14 apresentadas anteriormente, necessita-se de
maiores investimentos em materiais pedagogicos adaptados as deficiéncias.

Objetivando compreender a percepgao dos professores a respeito do processo de ensino-

aprendizagem com o aluno com deficiéncia, segue a Tabela 11.

Tabela 11. Percepgdes docente quanto ao processo ensino aprendizagem do aluno com deficiéncia.

P Discordo Discordo . Concordo Concordo
VARIAVEIS . Indiferente .
totalmente parcialmente parcialmente totalmente
E papel do professoiada‘lptar materiais de acordo ) 4% 10 20% 2% 52% 12 24%
coma deficiéncia do estudante.
Cabe ao aluno se ésforgar Pa@ congegulr adquirir 4 8% 13 26% 2 4% 23 46% 8 16%
conhecimento significativo.
A aprendizagem ¢ secundaria, o ganho maior ¢ a
17 34% 16 32% 3 6% 12 24% 2 4%

socializagao do estudante.

Nao € possivel ao professor fazer milagres, a turma
¢ grande e nemsempre ¢ possivel dispensar a 9 18% 14 28% 2 4% 19 38% 5 10%
aten¢do individualizada.

E possivel pedir ajuda aos colegas do aluno para

. 5 10% 3 6% 26 52% 16 32%
auxilid-lo emalgumas atividades.

E possivel pedir ajuda aos colegas professores que 4 8% 25 50% 21 4%
iveram experiéncia com aluno com deficiéncia. ’ ’ ’

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir dos dados apresentados na Tabela 11 ¢ possivel observar que 26 professores
(52%) concordaram parcialmente que ¢ papel do professor adaptar materiais de acordo com a
deficiéncia do estudante, ou seja, a maioria concorda parcialmente ao passo que 10 (20%)
discordam parcialmente e 02 (4%) totalmente.

Quando questionados se cabe ao aluno se esforcar para conseguir adquirir conhecimento
significativo, 23 professores (46%) concordaram parcialmente com essa afirmagao, 08 (16%)
concordaram totalmente, mas 04 (8%) discordaram totalmente. Ja no que se refere a
aprendizagem ser considerada secundaria sendo o ganho maior dos alunos com deficiéncia a

socializacdo no ambiente escolar, 17 professores (34%) discordaram totalmente, ao passo que



86

02 (4%) concordaram totalmente, 12 (24%) concordaram parcialmente, 03 (6%) foram
indiferentes.

Quanto a pratica docente, nao € possivel ao professor fazer milagres, a turma ¢ grande,
e nem sempre ¢ possivel dispensar a aten¢do individualizada, 19 professores (38%) concordam
parcialmente com essa ideia, ao passo que 14 (28%) discordam parcialmente e 9 (18%)
totalmente.

Ao afirmar que ¢ possivel pedir ajuda aos colegas do aluno para auxilid-lo em algumas
atividades, os professores em sua maioria, 26 (52%), concordam parcialmente, 16 (32%)
totalmente, mas 10 discordam. J& quanto a pedir ajuda aos colegas professores que tiveram
experiéncia com aluno com deficiéncia, 21 (42%) concordaram totalmente, 25 (50%)
concordaram parcialmente, 4 (8%) sdo indiferentes.

Um outro aspecto também investigado no presente estudo foi a forma como os
professores se sentem quando estdo lidando com alunos com deficiéncia em sua pratica docente.

Esses dados seguem na Tabela 12.

Tabela 12. Sentimentos docente quanto ao processo ensino aprendizagem do aluno com deficiéncia.

. Discordo Discordo Concordo  Concordo
VARIAVEIS . Indiferente .
totalmente  parcialmente parcialmente totalmente

Sinto-me preparado para lidar como
processo ensino-aprendizagem de 23 46% 17 34% I 2% 8 16% I 2%
estudantes com deficiéncia.

Sinto-me inseguro para lidar como

processo ensino aprendizageme nao se 1 2% 6 12% 4 8% 20 40% 19 38%
0 que fazer.
Sinto-me inseguro para lidar como
processo, mas tento adaptar minha aulal 1 2% 4 &% 11 22% 16 32% 18  36%

para atendé-lo.

Sinto-me inseguro ao lidar como

A 4 8% 7 14% 5 10% 16 32% 18 36%
estudante com deficiéncia.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nota-se na Tabela 12 que 23 professores (46%) discordam totalmente quanto a “sentir-
se preparados para lidar com o processo ensino aprendizagem de estudantes com deficiéncia”.
Tal fato pode ser justificado em decorréncia da formagdo dos docentes entrevistados ser em sua
maioria voltada para o bacharelado. Com isso, 19 docentes (38%) apontam “ndo saber o que
fazer” e 18 (36%) deles, mesmo sentindo-se inseguros, “tentam adaptar as aulas para atender
ao aluno com deficiéncia”. Quanto ao sentimento de inseguranca, o percentual que concorda

totalmente foi de 18 (36%), ao passo que, 05 (10%), foram indiferentes a esse sentimento, o
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que nao condiz com os dados apresentados anteriormente, quando a maioria ressalta a
necessidade formativa na area da educacgdo inclusiva e especial. O mesmo ocorre com 04
docentes (8%) que discordaram totalmente do sentimento de inseguranca. E possivel que esses
dois grupos de docentes apresentados nesses dados acreditem estarem preparados para atender
aos alunos, mesmo com os dados apontados por eles mesmos demonstrando o contrario.
Também, pode ser que esse quantitativo represente os docentes que usam o argumento de que
“todos sdo iguais nao havendo necessidade de se adequar aulas e conteido de modo a atender
a determinada deficiéncia especifica, ndo se colocando na posi¢ao de adaptar ou tentar auxiliar
o estudante com deficiéncia, diferentemente da afirmativa levantada anteriormente quando
“discordam totalmente” quanto ao sentimento de sentirem preparados.

Tais sentimentos fazem-se presentes na pratica pedagogica. Este estudo evidenciou isso,
contudo ¢ preciso repensar no sentido que se da a pratica. Pode ser que simplesmente os
docentes reproduzam aulas a todos os alunos do mesmo modo, muitas vezes
despretensiosamente, sem malicia, por desconhecimento das adequagdes e o inverso também
pode ocorrer. Com o intuito de levéd-los a compreender a quem ¢ direcionada a pratica

pedagdgica do docente, levantou-se questdes abordadas na Tabela 13.

Tabela 13. Pratica pedagégica direcionada ao aluno com deficiéncia.

. Discordo Discordo Concordo  Concordo
VARIAVHS . Indiferente .
totalmente parcialmente parcialmente totalmente

Leciono para os
estudantes com deficiéncia
da mesma forma que 16 32% 13 26% 12 24% 7 14% 2 4%
leciono para os demais

estudantes.

Adapto meu curso em
funcédo das necessidades
. 2 4% 5 10% 16 32% 17 34% 10 20%
de aprendizagem do

estudante com deficiéncia.

Fonte: Elaborado pela autora.

Notou-se, conforme dados desta tabela, que o sentimento de inseguranga pode refletir
na pratica pedagbgica, uma vez que 16 (32%) professores afirmaram ser indiferentes quanto a
adaptacdo do seu curso voltado a pessoa com deficiéncia, o que coaduna com a hipotese
levantada na analise da tabela anterior. Ao serem questionados quanto a forma de lecionar, se
¢ a mesma tanto para estudantes com deficiéncia, quanto aos demais, 16 (32%) discordaram

totalmente, 12 (24%) foram indiferentes, ao passo que 02 (4%) concordaram totalmente.
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Sobre oferecer aos alunos com deficiéncia as mesmas condigdes de aprendizagem que

os demais alunos em sala, sem adequar as aulas, os professores 2, 3 e 6 ainda ressaltam em suas

falas:

Atendo a alunos especiais da mesma forma que atendo aos demais alunos
(PROFESSOR 2).

Entdo. Como a nota dele ¢ a média, no geral né? Essa nota final ¢ ta perto da média
nacional, as vezes um pouquinho abaixo, entdo na matematica, com certeza, ele quer
um peso maior, né? Ja que ele escolhe vir pra engenharia. Entdo na matematica
certamente a nota dele ainda é muito baixa, entdo ndo tem como, uai. Entdo assim
precisa ver se da a disciplina propriamente ou se eu dou aula do ensino fundamental
e médio, mas ndo d& tempo,, tem que escolher.[...] Entdo, ¢ uma superagdo, eu acho
que ¢ um orgulho pra nés. Dar uma formacao digna, né? Pra todos os nossos alunos,
inclusive os alunos que tém deficiéncia. A gente ndo pode. Igual na verdade a gente
fala, muita gente fala assim: Ahhh, porque nosso aluno ¢ do Vale [...]Jnosso aluno tem
limitagdo (PROFESSOR 3).

Contudo, em meio a esses desajustes, um docente acrescenta que o fato de ter aluno com

deficiéncia o levou a nao apenas aprimorar suas aulas para estes alunos como também favoreceu

aos demais:

[...]Jaqui mesmo, s6 que ndo tinha muita base pra poder abordar ou pra poder trabalhar
com eles. Ainda nio tenho muito, mas eu tenho tentado melhorar bastante, inclusive
ndo s6 com os deficientes, mas com todos os outros alunos eu tenho tentado
(PROFESSOR 1).

Questionados quanto a adaptagdo de avaliagdes, um professor apontou:

[...] Ndo, sempre foi a mesma. Mas, sabe o que eu acho, pra te falar a verdade, acho
que a pessoa que tem que ter boa vontade[...] (PROFESSOR 2).

Nesse universo docente pesquisado, em meio as praticas pedagogicas e avaliativas

adversas, apenas 10 professores (20%) afirmaram que realizam adaptagdes do conteido em

funcao das necessidades de aprendizagem do estudante com deficiéncia e 02 (4%) discordam

totalmente com essa iniciativa. Conforme j4 foi apresentado anteriormente, alguns recursos e

informacdes do Nucleo poderiam auxiliar nesse processo, inclusive houve uma sugestao

apresentada por um professor entrevistado, que ressaltou a necessidade de capacitacdo docente

na area de Educacao Especial e Inclusiva:

¢ preciso que posteriormente a esta pesquisa, saia um oficio pedindo, solicitando, ai
vocé fala pro reitor, treinamento para os professores, pode ser em todas as areas.
(PROFESSOR 2).
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Como foi salientado pelo professor 2 e alguns outros docentes em situagdes anteriores,
ha necessidade de se oferecer capacitagdo aos professores para que O processo ensino
aprendizagem de pessoas com deficiéncia ndo seja ignorado do modo como vem acontecendo,
conforme demonstrado nos dados anteriores, sem adequagdes especificas voltadas a deficiéncia

do aluno.
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CAPITULO VI - DISCUSSAO

Como dissemos, os dados apresentados no presente estudo caracterizaram o perfil de
50 professores, sendo que desses, a maioria tem de 01 (um) a 10 (dez) anos de docéncia no
ensino superior. Nota-se que em se tratando de tempo de docéncia, os sujeitos desta pesquisa
estdo em processo de maturagdo profissional. Nesse sentido, como aponta Zabalza (2004), a
profissionalizacdo do docente no ensino superior “exige conhecimentos e competéncias
proprios, preparacao especifica, requisitos de ingresso, plano de carreira profissional, dentre
outros pontos (ZABALZA, 2004, p.111). Sendo assim, aspectos relacionados a
profissionalizacdo ficaram evidentes nesta pesquisa, uma vez que os proprios docentes
apresentaram em suas falas questdes inerentes a fragilidades na formagao superior e continuada
concernentes ao dia a dia da pratica docente, sobretudo com alunos com que apresentam algum
grau de deficiéncia.

Contudo, ndo ¢ apenas a formagdo que trara subsidios para uma pratica docente eficaz,
voltada a esse publico. Conforme Moran (2000) e Zabalza (2004) salientam, a forma como os
professores percebem e lidam com os alunos dizem muito sobre si mesmos € sobre suas praticas,
uma vez que a docéncia estd envolta em uma série de relagdes nas quais o professor aprende a
ser professor ndo apenas em sua formacdo académica e o discente pode ter grandes
aprendizados e influéncias quando se admira e, sobretudo, quando se cria vinculos com quem
ensina (MORAN, 2000; ZABALZA, 2004).

Ainda nesse aspecto relativo a formagao dos docentes que atuam ou atuaram com 0s
alunos com deficiéncia no ICT e no IECT, pudemos contatar que poucos cursaram alguma
disciplina voltada a Educacdo Especial e/ou Inclusiva. Ressalte-se ainda que a maioria dos
professores ndo tiveram nenhum tipo de acesso a esses contetidos no decorrer da formacgao
continuada/profissional. Essa auséncia de formagao na area pode ter reflexo sobre a forma como
os professores se sentem para trabalhar com alunos com deficiéncia, uma vez que muitos
consideraram que sua formagdo ¢ insuficiente para atender as necessidades educacionais
especiais da pessoa com deficiéncia em sala de aula, o que de certa forma, traz um sentimento
de despreparo quanto ao atendimento desse publico-alvo. Esse sentimento foi vivenciado por
quase todos os professores da UFVIM que participaram da presente pesquisa. Para Almeida e
Castro (2014), “os professores utilizam de métodos inadequados em decorréncia da falta de
preparo para se identificar as necessidades dos alunos com deficiéncia (ALMEIDA; CASTRO,
2014, p. 180)”.
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Outro dado importante refere-se a responsabilizagdo dos alunos quanto a ndo
aprendizagem, inclusive dos alunos com deficiéncia. Tal problematica também foi evidenciado
por Pieczkowski (2014) ao considerar que “os demais estudantes, sem deficiéncia, estdo numa
situagdo similar de desempenho académico” (PIECZKOWSKI, 2004, p.124), chama a atencao
para um relato docente sobre uma aluna surda que segundo relato de um docente entrevistado,
a aluna fez um projeto de pesquisa mal elaborado. A autora observa que esse fato ndo a difere
da turma, que também tem grandes dificuldades com a linguagem cientifica. No entanto, em
situagdes como essa, segundo Pieczkowski (2014), o docente sem formagao para tal, tende a
desconsiderar as especificidades linguisticas da aluna.

Ainda sobre essa questdo, de acordo com o discurso dos professores entrevistados, o
fato do aluno ter ou ndo deficiéncia ndo ¢ um fator que possa influenciar nas estratégias de
ensino-aprendizagem, uma vez que os docentes mencionados neste estudo também trouxeram
ponderagdes no mesmo sentido que Pieczkowski (2014). Parte dos professores situou os alunos
com deficiéncia como pessoas que apresentam dificuldades como os demais, como falta de
concentragdo, repertorio de entrada deficitario quanto as contetidos necessarios para ingresso
no ensino superior, sdo acomodados, ndo sabem ler, dentre outros fatores levantados. Segundo

Pieczkowski (2014),

com frequéncia ougo depoimentos de professores na universidade na qual atuo, de que
estamos recebendo estudantes ‘sem bases”, resultado das fragilidades da educagdo
basica. Embora sejam reconhecidas essas fragilidades, a universidade é peca de
engrenagem da maquinaria educacional e precisa assumir seu papel social ao receber
jovens com importantes lacunas na formago. Nesse sentido, ndo pode-se negar as
diferencas que se revelam na universidade, nem culpabilizar vitimas e naturalizar a
selecdo e a exclusdo. A pluralidade de estudantes ingressantes na universidade
demanda dos docentes, novas posturas, reavaliacdo das metodologias, desconstruindo
aideia de estudantes universais para os quais curriculos fixos e estagnados sdo validos.
A universidade representa um espago importante para a constru¢do de conhecimentos
e também relagdes interpessoais baseadas na ética e no respeito as diferengas
(PIECZKOWSKI, 2014, p.68).

E salutar repensar no modo como os docentes lidam com as diferencas, refletir sobre os
papéis e as diversas formas de se conceber e produzir conhecimento na universidade.
Concepgdes que possam responsabilizar o aluno por um nao aprendizado sdo preocupantes,
uma vez que se a dificuldade da aprendizagem for centrada no aluno, o professor ndo se
comprometerd com o processo de ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, Zabalza (2004),
pondera que “poucos professores universitarios assumem seu compromisso profissional como

docentes de fazer (propiciar, facilitar, acompanhar) com que os alunos aprendam. Eles nao
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desejam assumir essa responsabilidade, nem sentem preparados para fazé-lo” (ZABALZA,
2004, p.123). Desse modo, muitas vezes responsabilizam os estudantes pelo ndo aprendizado,
eximindo-se de sua responsabilidade de promover a constru¢ao do conhecimento a todos.

Esse resultado também vem ao encontro das concepgdes de alguns professores de que
cabe aos alunos esforcarem-se para adquirir conhecimento, “esquivando-se” em partes, desta
tarefa, ainda que estes acreditem que a aprendizagem ¢ importante e a inclusdo destes alunos
nao se resume a socializagdo. Tais dados convergem com as afirmagdes de Sales, Moreira e
Couto, (2016) que relatam “despreparo da universidade e de seus profissionais, no sentido de
proporcionar a inclusdo e atendimento adequado as necessidades educacionais especiais dos
alunos” (SALES; MOREIRA; COUTO, 2016, p.). Os dados também coadunam com a visao de
Pieczkowski (2014) que aponta que os docentes universitarios se deparam constantemente com
o desafio de ndo saberem o que fazer com seus alunos com deficiéncia.

Ao adentrarmos nesse ponto, referente ao despreparo dos professores para lidar com
os alunos publico-alvo da educagao especial, os mesmos indicaram a necessidade de formagao
continuada, podendo essa ser em formato de cursos, palestras, seminarios, oficinas ¢ demais
eventos que possam contemplar formag¢ao de docentes do ensino superior, possibilitando,
assim, acesso aos conteudos, por exemplo, sobre praticas de ensino voltadas as diversas
deficiéncias que venham a atender. Uma possibilidade é que esses professores tenham acesso
a esses conhecimentos antes de receber o aluno, contudo, caso ndo seja possivel, no decorrer
do processo e/ou até posteriormente isso deve ser possibilitado aos docentes com o intuito de
minimizar os impactos e até mesmo estranhamentos e insegurangas por parte dos professores.
Desse modo, pode-se contemplar varios fatores que propiciem para além do acesso, 0 sucesso
académico dos estudantes com deficiéncia nas institui¢cdes de ensino superior.

A dificuldade de lecionar para alunos com deficiéncia, assim como a necessidade que
os professores apontaram de formacao na area de educagao inclusiva e pedagogica, pode ocorrer
em funcdo de, em sua maioria, terem formagdo superior em cursos de bacharelados. Esta
questao coaduna com a percepcao de Pimenta e Anastasiou (2002) a respeito de docentes com
esse tipo formagdo. Os autores apontam que “predomina-se um despreparo e até um
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e de aprendizagem” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p.37). No caso do presente estudo, a maioria dos professores ¢ formada
por bacharéis que ndo obtiveram no decorrer de suas trajetdrias académicas contato com
conteudos voltados a tematica da inclusdo, o que pode dificultar no processo de ensino
aprendizagem de alunos com deficiéncia. Em uma perspectiva mais ampla, Torres e Mendes

(2018) afirmam que na formacao de professores licenciados nas ciéncias exatas ou naturais ha
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problematicas convergentes as demais licenciaturas no geral, tais como: despreparo para atuar
com PAEE, uma vez que ou sdo abordados de modo insuficiente, ou ndo sdo abordados nos
curriculos destes cursos conhecimentos acerca da Educagao Especial. Assim sendo, ha uma
necessidade de outros mecanismos que possibilitem a formacao docente, sobretudo em nivel
superior, nos cursos de pos-graduacao, tendo em vista ser esse um dos critérios preteriveis para
se prestar concurso docente no ES. Ainda conforme as autoras, “uma medida eficiente, seria a
inclusdo destes conteudos através de decreto” (TORRES; MENDES, 2018, p.18).

Ainda sobre a formagao docente, a maioria dos sujeitos da presente pesquisa afirmaram
que sua formacdo ¢ insuficiente para atender as necessidades especiais das pessoas com
deficiéncia. Nesse sentido, Rodrigues e Passerino, (2018) apontam que “a formag¢ao docente na
atuacao com PCD, no contexto da Educacao Profissional, transcende uma formagao técnica,
indicando a possibilidade de ultrapassar uma énfase na questdo pratica, justificada pela mengao
aos aspectos relacionais” (RODRIGUES; PASSERINO, 2018, p. 418). Ainda conforme as
autoras, a experiéncia com pessoas com deficiéncia possibilita o aprendizado na pratica, onde
o docente “aprende a ser professor, e este aprender ¢ ininterrupto, ser professor ¢ estar
constantemente aprendendo na e com a pratica (Idem, p.418)”. Desse modo, acredita-se que
vivenciar experi€éncias com pessoas com deficiéncia pode proporcionar aos docentes
oportunidades de aprendizado, mas para tanto ¢ preciso sair da zona de conforto.

Um outro aspecto que foi investigado no presente estudo foi sobre os modelos que os
professores tiveram para exercer a pratica docente. Sobre isso, a maioria dos participantes
concordaram que aprenderam a lecionar com os seus professores da graduacgdo, reproduzindo
suas praticas e concepcdes, como, por exemplo, que em determinada 4rea ¢ comum a
reprovacao. Essa ideia vem ao encontro da afirmativa de Cunha e Leite (1996) de que ha uma
tendéncia de profissionais da 4rea de Engenharia em “classificar os alunos, aprovando-os ou
reprovando-os, essa classificagdo traz um sentimento de que ¢ importante pertencer a uma
classe particular de pessoas que tem uma identidade profissional especifica” (CUNHA; LEITE,
1996, p. 44).

Nesse sentido, alguns participantes apontaram que receberam influéncia de seus
professores da graduacdo e pos-graduacdo, além de orientadores do mestrado/doutorado. Tal

fato vem ao encontro do que Zabalza (2004) aponta quando assevera que o

lugar onde se deposita a identidade docente € no conhecimento sobre a especialidade
(o que nos identifica com os outros colegas da especialidade, sejam ou ndo sejam
professores) e ndo no conhecimento sobre a docéncia (o que nos identificaria com os
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outros colegas da universidade, sejam ou n3o sejam de nossa especialidade)
(ZABALZA, 2004, p.107)

Ainda sobre essa questdo relativa aos modelos que os professores tiveram para sua
pratica docente, alguns participantes apontaram que se espelham em seus
professores/orientadores. Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2002) ao relatarem questoes

sobre o processo de formagao docente, observam que € preciso se considerar

a importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o que ndo
sabe), dos saberes pedagogicos (pois o ensinar ¢ uma pratica educativa que tem
diferentes e diversas dire¢des de sentido na formagdo do humano), dos saberes
didaticos (que tratam da articulagdo da teoria da educacdo ¢ da teoria do ensino para
ensinar nas situagdes contextualizadas), dos saberes experiéncia do sujeito professor
(que dizem do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa
vida)(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.71).

Sobre esses saberes didaticos, os docentes escutados neste estudo demonstraram possuir
poucas experiéncias voltadas as disciplinas relacionadas as areas de educagdo, como, por
exemplo, a didatica.

Além de analisar a formacao inicial e continuada dos docentes, a influéncia exercida
pelos seus professores no decorrer do processo de formagao e as praticas docentes, o presente
estudo também buscou compreender qual o conhecimento dos professores sobre a legislagao
relacionada & Educacdo Especial e Inclusiva. Sobre esse aspecto, mais da metade dos
professores indicou que ndo tem conhecimento acerca da legislagdo da area. Porém, alguns
docentes afirmaram ter algum conhecimento, mesmo que ao tentar definir o que ¢ educagao
Especial e Inclusiva demonstraram desconhecimento, utilizando, por exemplo, de
terminologias ndo mais utilizadas, como a expressdo “portador de necessidades especiais”.

Diante dos dados apontados neste estudo, nota-se que poucos professores do ICT e do
IECT da UFVJM tiveram experiéncia com alunos com deficiéncia. Um dos professores, por
exemplo, ressaltou que s6 soube da deficiéncia do aluno ap6s a conclusao e reprovagao em sua
disciplina. Diante disso, ¢ provavel que alguns professores ja tenham recebido alunos com
necessidades educacionais especiais em suas classes e ndo tenham se atentado para isso em
decorréncia da diversidade de tarefas que a fun¢dao docente possui. Com relagao a esse fato, €
necessario que os docentes compreendam que a LBI estabelece que a educacao em todos os

niveis ¢ um direito da pessoa com deficiéncia:

Art. 27. A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
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necessidades de aprendizagem.(BRASIL, 2015, p.06).

Conforme determina o artigo 27, a pessoa com deficiéncia tem o direito garantido ao
ensino superior, contudo, menos da metade dos participantes concordou parcialmente que todas
as pessoas com deficiéncia podem cursar o ensino superior. Esse resultado diverge do que
assegura a Lei n.° 13.409/2016, legislagdo que instituiu a reserva de vagas para pessoas com
deficiéncia no ensino superior. Mesmo com essa lei garantindo o direito a Educacao Inclusiva,
ainda sdo poucas as pessoas com deficiéncia que conseguem adentrar ao ensino superior €
quando essas adentram a permanéncia ¢ um outro desafio.

Sobre esse fato, o INEP, em 2017, divulgou alguns graficos com numeros de alunos
com deficiéncia matriculados no ensino superior, ¢ posteriormente, apresentaram em outro
grafico o quantitativo de alunos concluintes, separados por deficiéncia. Apos uma analise,
percebe-se que em todas as deficiéncias, sem exce¢do, o nimero de matriculados apresenta uma
diferenga exorbitante do nimero de concluintes. Estes dados podem nos trazer grandes
reflexdes no sentido de repensar nas agdes que permeiam as instituicdes de ensino superior, no
que tange as acessibilidades, sobretudo as atitudinais, metodoldgicas e avaliativas. E notorio
que mesmo que o numero de matriculas no ensino superior seja ascendente, o quantitativo de
alunos com deficiéncia que conseguem concluir o ensino superior sao bem menores.

Nessa perspectiva, conforme salientado por Marcondes (2017), para além da
prerrogativa legal na promocdo do acesso e permanéncia, necessita-se pensar em outras
estratégias, tais como “a receptividade e predisposicdo de professores e gestores, o que ndo €
assegurado apenas pela normativa legal” (MARCONDES, 2017, p. 94).

Entendemos que um dos pontos que dificulta a conclusdao do ensino superior pelo
publico-alvo da Educacdo Inclusiva ¢ a forma de avaliar o aluno com deficiéncia. Como foi
pontuado pelos docentes do presente estudo, as avaliagdes em sua maioria ndo sdo adaptadas
de acordo as necessidades educacionais especiais do aluno. No caso da pessoa com deficiéncia,
estas adaptacdes sdo extremamente importantes € necessarias. Mesmo nao tendo nenhum
documento oficial que discorre sobre a avaliagcdo para alunos com deficiéncia no Ensino
Superior, nas Diretrizes Nacionais para Educagdo Especial na Educagao Basica (2011), algumas

consideragoes sao feitas sobre a avaliagdo educacional:

as adaptagdes significativas na avalia¢ao estdo vinculadas as alteragdes nos objetivos
e contetidos que foram acrescentados no Plano de Ensino ou dele eliminados. Desse
modo, influenciam os resultados que levam, ou ndo, a promogao do aluno e evitam a
‘cobranca’ de conteudos e habilidades que possam estar além de suas atuais
possibilidades de aprendizagem e aquisicdo (BRASIL, 1999, p. 40).
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Algumas dessas adaptacdes foram ressaltadas nos excertos docentes e ha algumas
estratégias evidenciadas pelos professores que devem ser compartilhadas. Quanto a forma de
avaliar o aluno com baixa visao, por exemplo, uma possibilidade seria ampliar a tela na caixa
de didlogo de zoom do proprio computador, ou no caso de ja saber o tamanho da letra que possa
ser confortdvel para o estudante, ¢ vidvel que se faca impressdo da avaliagdo com fonte a
sugerida pelo aluno com baixa visdo. Nesse ponto, segundo um professor escutado no presente
estudo, pode ser que a avaliagdo fique com uma grande quantidade de folhas, contudo, ¢ uma
possibilidade de atendimento possivel e de facil acesso ao docente. Outra experiéncia também
citada por esse docente, foi o fato de que tanto os alunos cegos quanto os que apresentam baixa
visdo contam com o auxilio dos colegas no sentido de registrar ou ler o que esta sendo escrito
na lousa no decorrer das aulas. Caso ndo exista essa possibilidade, professor e aluno podem
dialogar, acordando quanto ao envio do material utilizado no decorrer das aulas com
antecedéncia, para que o aluno possa assim se apropriar do contetdo e ndo ficar tdo prejudicado.

Essas e outras adaptacdes também estdo previstas nos instrumentos normativos,
regulatorios e de avaliagdo para adequagdo e validacdo dos cursos nas Instituicdes de Ensino
Superior, onde ha um processo de avaliacdo, de acessibilidade e de inclusdo pelo qual o MEC
envia professores selecionados para uma averiguacao in loco a respeito dos oito tipos de
acessibilidade (atitudinal, arquitetonica, acessibilidade metodoldgica, programatica,
instrumental, nos transportes, nas comunicagdes e digital). Posteriormente esses avaliadores
emitem parecer com notas relativas a cada tipo de acessibilidade (BRASIL, 2013).

Desse modo, os docentes necessitam de uma melhor apropriacdo dos conceitos e
adequacgoes voltadas a inclusdo de pessoas com deficiéncia para se promover uma avaliagdo
justa de cursos. A ndo preparacdo docente ecoa negativamente nao apenas nas avaliagdes
institucionais, mas sobretudo na pratica pedagdgica e “pode repercutir em variadas dificuldades
na implementacdo destas novas politicas de inclusdo na Universidade, tais como falta de
estrutura didatica, pedagdgica, humana e estrutural nos campi da IFES” (CANTORANI,
PILATTI, HELAMNN et. al, 2020, p.18). A auséncia de preparagao dos docentes também
reverbera nas avaliacdes de cursos feitas pelos docentes, uma vez que, como recurso de
avaliag¢do de cursos nas IES, ¢ factivel a interpretacdo de que esta havendo ineficiéncia no que
tange a acessibilidade. Ao enviar avaliadores do MEC as IES, ¢ justificavel o entendimento de
que essa ineficiéncia se deve a “falta de treinamento e/ou pouca sensibilizacdo dos avaliadores
em relacdo ao referido tema: inclusdo de pessoas com deficiéncia” (Idem, 2015, p.183).

Na UFVJM, de acordo com o Oficio 02/2020/COPESE, mesmo com todos os processos

seletivos da universidade contemplando a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia em
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atendimento a legislacdo vigente, no segundo semestre de 2019 havia 12 pessoas com
deficiéncia na instituicdo. Contudo, no NACI, sdo assistidos 26 sujeitos, sendo um servidor
cego; um estudante cego; trés com baixa visao; dois com visao monocular; um com Sindrome
de Irlen; trés alunos surdos usuarios de Libras; dois estudantes com baixa audicdo; trés
estudantes com deficiéncia fisica; um estudante com limitacdo locomotora temporaria; trés
estudantes com TDAH; trés estudantes com dislexia; um estudante com disturbios de
comunica¢do ¢ um estudante com discopatia degenerativa que necessita de mesas e cadeiras
adaptadas (NACI/SECADI/UFVIM, 2020).

Esse levantamento leva-nos ao seguinte questionamento: Serd que todos os estudantes
com deficiéncia ao adentrar na UFVIM se autodeclaram? E os estudantes que ndo se declaram
com deficiéncia, por vergonha ou medo de sofrer preconceito, como sdo contabilizados? Sao
ignorados? Conforme Ferreira e Almeida (2018), ponderam, sobre essas questdes, “hd uma
necessidade de revisdo quanto aos formatos de levantamento e autodeclaragdo de alunos com
deficiéncia nas institui¢des de ensino superior brasileiras, € preciso criar estratégias para que 0s
alunos declarem a sua deficiéncia”"(ALMEIDA; FERREIRA, 2018, p. 73).

Enquanto ndo se providencia mecanismos mais eficientes para a autodeclaragao,
percebe-se um avancgo timido, mas ainda ha necessidade de desenvolver politicas institucionais,
de acolhimento, processos seletivos com acessibilidade e outras estratégias de capacitagdo
voltadas ao corpo docente, possibilitando um melhor atendimento e permanéncia das pessoas
com deficiéncia na UFVJM.

Como forma de minimizar o quadro, a Universidade criou um espago institucional de
coordenagdo e articulacao de agdes que contribuam para a eliminagdo de barreiras impeditivas
do acesso, permanéncia e usufruto nao s6 dos espacgos fisicos, mas também dos servigos e
oportunidades oferecidos pela triade Ensino-Pesquisa-Extensdo na UFVIM. Esse espaco, que
recebeu o nome de Nucleo de Acessibilidade e Inclusao (NACI) da UFVIM, foi criado em 2008
(Resolugao n° 19 — CONSU, de 04/07/2008) e reestruturado em 2014 (Resolucao n® 11 —
CONSU de 11/04/2014). Esse orgao ¢ responsavel pela articulagcao de agdes entre Pro-Reitorias,
coordenagdes de cursos, corpo docente, empresas externas que prestam servigos para a
comunidade académica. O seu objetivo ¢ garantir a acessibilidade e a inclusao dos estudantes e
servidores com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, transtornos especificos de
aprendizagem e com altas habilidades e superdotacao.

Com o objetivo de levantar/atualizar demandas, iniciar ou dar continuidade ao
acompanhamento desse publico-alvo, a equipe do NACI/UFVIM, no inicio de cada semestre,

acompanha a situacdo de matricula dos alunos, estabelecendo contato com todos que relataram
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alguma necessidade especial durante o ato de matricula no Sistema de Gerenciamento
Académico (SIGA/ensino), que entraram em vaga PcD, que procuraram o referido nucleo por
demanda espontanea e, ainda, que foram encaminhados pela coordenagao dos cursos e/ou por
docentes (NACI/SECADI, 2020).

Para atender as demandas desse publico, 0o NACI/UFVJM esta envolvido nas seguintes
acoes: Divulgagdo das agdes desenvolvidas pelo Nucleo de Acessibilidade e Inclusao
(NACI/UFVJM), mapeamento ¢ atualizagdo sistematica do banco de dados sobre os alunos
com necessidades educacionais especiais matriculados na UFVIM, a¢des para promover a
acessibilidade e inclusdo dos discentes e servidores, adaptacdo e adequacdo em colaboragdo
com o processo de ensino e oferta do servigo de tradugdo e interpretagdo de Libras
(NACI/UFVIJM, 2020).

Sob orientagdo do NACI, na UFVIM existem vdarios tipos de
contato/atendimento/acolhimento dispensados ao académico e demais envolvidos no processo
da pessoa com deficiéncia com o intuito de viabilizar, para além do acesso, a permanéncia na
instituicdo, tais como: envio de e-mails a todos os estudantes que declararam ter alguma
necessidade especial no ato da matricula, bem como para os que entraram em vaga PcD,
apresentando o Nucleo e solicitando contato; realizagdo de reunides individuais da equipe do
NACI com os alunos que retornaram aos e-mails para acompanhamento e disponibilizac¢ao de
equipamentos de tecnologia assistiva, dentro das possibilidades institucionais advindas das
especificidades individuais de cada aluno; reunides com coordenadores de cursos, professores
e técnicos administrativos para acolhimento e esclarecimento de duvidas relacionadas ao
processo educacional inclusivo; apresentacdo/discussdo das demandas dos alunos, tanto no
ambito didatico pedagogico, quanto de acesso a equipamentos; repasse de orientagdes de
adequagdes/adaptagdes necessarias e proposicao de alternativas de atendimento que favoregam
a permanéncia do aluno; acompanhamento sistemdtico dos alunos para atualizagdo de
demandas e supervisao dos bolsistas que realizam atividade de ledor e copista em sala de aula;
reunides junto a outros setores institucionais e empresas externas responsaveis pela execugao
de agdes que contemplem a adequacdo de espacos fisicos e eliminagdo de barreiras
arquitetonicas, bem como pela promocdo da acessibilidade nos transportes coletivos;
disponibilizacdo de atendimento pedagdgico e terapéutico ocupacional; composi¢ao das
comissdes de avaliacdo de candidatos com deficiéncia nos cursos de graduacao/pds e nos
concursos para ingresso de servidores (NACI/UFVIM, 2020).

Mesmo com toda essa atuag¢ao do Nucleo, foi observado que um pouco mais da metade

dos docentes afirmou ter conhecimento da existéncia e atuagdo do NACI. Contudo, muitos
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professores apontaram ndo ter recebido suporte, apoio e orientacdo para o atendimento do
estudante com deficiéncia. Diante disso, pode-se inferir duas questdes: Os docentes nao
receberam de fato o suporte necessario do Nucleo ou os docentes mesmo recebendo esse
suporte, nao o consideraram suficiente para auxilid-los na pratica pedagdgica voltada a pessoa
com deficiéncia, reverberando na opinido da maioria desses docentes a ideia de que a UFVIM
esta preparada “em partes” para receber alunos com deficiéncia.

Sendo assim, entendemos que ainda ha barreiras a serem transpostas pelas pessoas com
deficiéncia na realidade da UFVJM, isso reflete nas concepcdes de alguns professores que
afirmaram concordar que nem todas as pessoas com necessidades educacionais especiais podem
cursar o Ensino Superior. Tal fato denota que esses docentes desconhecem o fato de que a
Educacdo Especial ¢ um direito garantido por lei aos alunos com deficiéncia e Transtorno
Global do Desenvolvimento.

Assim, ao considerarem que apenas alunos com determinadas deficiéncias podem cursar
o Ensino Superior, os docentes visualizam dificuldades que os estudantes podem encontrar em
certas areas de atuagdo profissional e ou na pratica de estagios quando se refere a determinadas
deficiéncias. Bem sabemos que para que o processo de inclusdo ocorra, ha necessidade de
adaptacdes, tanto curriculares quanto atitudinais, que viabilizem ao aluno por meio de diferentes
praticas, o desenvolvimento de seus potenciais.

Para tanto, uma estratégia possivel seria a troca de experiéncias entre os docentes. No
entanto, apenas alguns docentes apontaram que concordam em consultar seus pares como forma
de possibilitar uma troca de experiéncias, o que demonstra as complexidades que envolvem a
identidade docente na UFVJM. Nesse sentido, Zabalza (2004) aponta que “a identidade
profissional estd associada a disciplina em que o professor leciona, contudo, ser um bom
profissional, significa para além de dominio de conteido, ser membro de um grupo de
formadores e de uma instituicdo” (ZABALZA, 2004, p.127).

Nesta pesquisa, a possibilidade de trocas de experiéncias foi pouco citada pelos docentes
que em sua maioria demonstrou resisténcia advinda da dificuldade de estabelecer parceiros com
os colegas quanto as praticas de estagios, orientagdo em TCC’s, dentre outros atendimentos que
contemplem alunos com deficiéncia. Tal fato pode ser entendido com a ajuda de Cunha e Leite

(1996) que explicitaram o fato de que o

conhecimento, na universidade, representa um espago de poder, definindo limites e
propriedades para os que dominam. Cada individuo ou departamento tem uma
especialidade e, assim como respeita o campo do colega, reage quando sente invadido
seu terreno de saber (CUNHA; LEITE 1996, p. 20).
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Por essa via pode-se constatar que parte dos docentes nao acredita que o conhecimento
advindo das partilhas em grupo possa agregar em sua formagdo, do mesmo modo, ignoram a
pratica de leituras sobre didatica e praticas de ensino enquanto estratégia que possibilitam
agregar conhecimentos fundamentais a docéncia. Todavia, conforme Pimenta ¢ Anastasiou
(2002) ponderam a esse respeito, “para saber ensinar, ndo bastam a experiéncia e o0s
conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes pedagogicos e didaticos”
PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.82).

Contudo, ¢ importante salientar que houve experiéncias positivas advindas de alguns
professores, tais como, envio de e-mail, conversas informais, oferta e auxilio em forma de
tutoria com outro colega da turma. Essas experiéncias devem ser divulgadas e reproduzidas no
intento de possibilitar um espago para o acolhimento e didlogo entre professores e alunos com
deficiéncia na UFVJM. Conforme Sales, Moreira e Couto (2016, p. 305) reiteram, “¢ conexo
aludir que boas relagdes interpessoais entre alunos e alunos e professores sdo fundamentais para
éxito nesse processo inclusivo” Nesse sentido, conforme Magalhdes (2013) observa, seria
viavel que os docentes do ICT e do IECT tivessem condi¢cdes de promover “uma escuta atenta
as necessidades e aspiracdoes de seus alunos na busca da constru¢do do conhecimento”
(MAGALHAES, 2013, p.50). Ressalta-se que a estratégia de escuta apareceu nas falas de
alguns professores participantes da presente pesquisa. Esses consideram o fato de que ao
estabelecer essa relagdo dialogica com o aluno, o professor podera compreender as adequacdes
necessarias e especificas a cada deficiéncia, respeitando as especificidades individuais do aluno.

Nesse sentido, um dado apontado por quase metade dos docentes pesquisados neste
estudo merece consideracdo. Para esses docentes, suas atitudes e comportamentos podem
impedir ou prejudicar a participagdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de
condig¢des e oportunidades com as demais pessoas.

Contudo, esse resultado ¢ bastante questionador, uma vez que nas entrevistas os
docentes relataram que ndo fizeram modificagdes tdo significativas em suas aulas e ou
adequacgOes nas avaliacdes. Esse dado destoa da pesquisa de Pieczkowski (2014) que
demonstrou o fato de que “a presenga de um estudante com deficiéncia numa turma, traz
necessidades diferenciadas nas apropriagdes dos processos académicos, produzindo melhorias
no trabalho como um todo e gragas a isso desenvolve aulas melhores” (PIECZKOWSKI, 2014,
p. 156).

Desse modo, € preciso que se proponha atividades no sentido de romper, ou pelo menos
diminuir, as barreiras identificadas pelos docentes na UFVJM, uma vez que essa institui¢ao

publica de Ensino Superior pretende incluir todos de forma democratica. Nesse ponto, Ribetto
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e Rattero (2017) afirmam que “ndo sdo eles, os recém-chegados, os que tém que se esforcar por
se entrosar/encaixar, por ndo desengoncar o que ji estava encaminhado. E nossa
responsabilidade albergé-los” (RIBETTO; RATTERO, 2017, p. 365). Com essa assertiva, as
autoras reforcam a responsabilidade docente no processo de inclusao dos académicos no Ensino
Superior no sentido de ofertar adaptacdes de grande e pequeno porte, possibilitando aos
estudantes, condi¢des equanimes de desenvolverem-se enquanto académicos e futuros
profissionais.

Desse modo, outra questdo a ser considerada diz respeito as barreiras arquitetonicas
enfrentadas pelo publico-alvo da Educacdo Especial na UFVJM. A maioria dos docentes
concordou que ha barreiras arquitetonicas que prejudicam o acesso e a permanéncia dos
académicos nas instalagdes da UFVJM, apotando que ha necessidade de a instituicdo promover
melhorias com relagao as condi¢des de acessibilidade fisica. Pode-se deduzir que o fato de nao
conter elevadores, rampas e pisos tateis no IECT levam os docentes do Campus Janauba a terem
uma visdo talvez mais concreta de que falta muito para que os estudantes com deficiéncia
tenham acesso a educacdo de modo equanime. De fato, conforme Oliveira (2019) postula, o
“ambiente sdcio-fisico € o principal gerador das dificuldades que se impdem a livre circulagdo
de individuos ou grupos, sobretudo as pessoas com deficiéncia. Tais empecilhos podem ser:
fisicos, comunicacionais, sociais e/ou atitudinais” (OLIVEIRA, 2019, p.9).

De acordo com a NBR 9050/2004, acessibilidade ¢ definida como a possibilidade e
condi¢do de alcance, percepcdo e entendimento para a utilizagdo com seguranca e autonomia
de edificagdes, espago, mobilidrio, equipamento urbano e elementos. Essa normativa conceitua
que, para ser “acessivel”, o espaco, edificacao, mobiliario, equipamento urbano ou elemento
tem que permitir o alcance, acionamento, uso € vivéncia por qualquer pessoa, inclusive por
aquelas com mobilidade reduzida. O termo “acessivel” implica tanto acessibilidade fisica como
de comunicacao.

Ainda conforme as defini¢des da norma técnica, temos as barreiras arquitetonica,
urbanistica ou ambiental, que sdo qualquer elemento natural, instalado ou edificado que impega
a aproximagao, transferéncia ou circulagio no espago, mobilidrio ou equipamento urbano. Essa
importante questdo relativa a Educagdo Especial e Inclusiva também ¢ ressaltada no artigo 53

do Titulo III, Capitulo I da Lei Brasileira de Inclusao:

A acessibilidade ¢ direito que garante a pessoa com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida viver de forma independente e exercer seus direitos de cidadania e de
participagao social (BRASIL, 2015).
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Para além da questdo envolvendo os espacos fisicos da UFVIM, ao serem impelidos
sobre a existéncia de barreiras no cotidiano docente, o maior dado foi com relagdo a formagao
dos professores, pois a maioria dos docentes concordou que a falta de informagao sobre a area
(deficiéncia e inclusao) dificulta o trabalho com o aluno com deficiéncia. Como dissemos
acima, visando possibilitar condi¢des equanimes de aprendizado com agdes voltadas a
melhorias no acesso e permanéncia de alunos com deficiéncia, com vistas 4s varias
acessibilidades, na UFVJM h4 um 6rgao denominado NACI/UFVJIM, que em consonancia com
os decretos n° 5.296/2004 e n°® 5.626/2005, foi contemplado com o edital INCLUIR 04/2008,
publicado no Didrio Oficial da Unido n°® 84, secdo 3, paginas 39 e 40, de 5 de maio de 2008.
Tal programa propde agdes que garantam o acesso pleno de pessoas com deficiéncia as
Institui¢des Federais de Ensino Superior (Portal MEC, 2020), dentre elas a eliminagdo de

barreiras também esta prevista no projeto:

fomentar a criag@o e a consolida¢do de nucleos de acessibilidade nas Ifes, os quais
respondem pela organizagdo de agdes institucionais que garantam a integracdo de
pessoas com deficiéncia a vida académica, eliminando barreiras comportamentais,
pedagdgicas, arquitetdnicas e de comunicagdo (Portal MEC, 2020, p.01).

Mesmo com esse programa e suas proposigoes para eliminacao de barreiras, a presenga
do NACI na UFVJM nio parece ser ainda suficiente para garantir as pessoas com deficiéncia o
sucesso no decorrer da trajetoria académica. Ha varias barreiras que necessitam ser eliminadas
na institui¢do, como aquelas presentes nas comunicacdes e na informagdo, que envolve
qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que dificulte ou impossibilite a
expressao ou o recebimento da mensagem e de informagdes por intermédio de sistemas de
comunica¢do e de tecnologia da informacgdo. Alguns professores concordaram que ha esses
tipos de barreiras no cotidiano docente.

Assim, quanto as condigdes de acessibilidade a comunicacdo e aos materiais
pedagdgicos, o MEC estabelece que elas devem ser efetivadas mediante demanda por esses
recursos e servigos. Desse modo, cabe as IES a responsabilidade pela adequagdo e
disponibilizagdo desses servigos e recursos em todas as atividades académicas e administrativas
(BRASIL, 2003). Pode ser considerado barreira, nesse contexto, o caso de haver informagdes
nao disponiveis para todos, seja porque nao existem ou porque ndo sao apresentadas de forma
acessivel. As barreiras comunicacionais acontecem basicamente de trés formas, conforme

Sassaki (2005, p.23) aponta:
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Sem barreiras na comunicacio interpessoal (face-a-face, lingua de sinais,
linguagem corporal, linguagem gestual, etc.) na comunica¢do escrita (jornal,
revista, livro, carta, apostila, etc., incluindo textos em braile, textos com letras
ampliadas para quem tem baixa visdo, notebook e outras tecnologias assistivas para
comunicar) e na comunicacio virtual (acessibilidade digital).

No sentido de subsidiar algumas destas formas de acessibilidade acima, a DICOM
(Diretoria de Comunica¢do da UFVJM) vem trabalhando em conjunto com os Tradutores e
Intérpretes de Libras/Portugués com o intuito de possibilitar a acessibilidade em materiais
audiovisuais com janela de intérpretes e legenda em portugués. Embora exista essa iniciativa,
o quantitativo de intérpretes disponiveis atualmente na institui¢ao € incipiente para suprir todas
as demandas apresentadas pelo publico surdo, mas esse trabalho tem sido desenvolvido
paulatinamente pela equipe de Tradutores e Intérpretes de Libras dos quatro campi em conjunto
com o NACIL.

Referente a essa maior demanda de intérpretes nas IES, destaca-se que desde 2018 foi
instaurado pelo INEP o Enem em Libras. Tal iniciativa vem tornando a participagdo dos surdos

no ensino superior uma realidade cada vez mais ascendente, uma vez que

o Enem em Libras ¢ uma iniciativa da Politica de Acessibilidade e Inclusdo do Inep
direcionada a comunidade surda e deficiente auditiva que tem a Lingua Brasileira de
Sinais (Libras) como primeira lingua. O Enem em Libras garante editais, videoprovas,
cartilhas e campanhas de comunicagdo em Libras, tornando o Enem mais acessivel.
Dessa forma, o Inep reafirma o seu compromisso com a comunidade surda e deficiente
auditiva por um futuro melhor por meio da educacdo. Ao longo da histéria do Enem,
o atendimento as diferentes necessidades dos participantes surdos ¢ deficientes
auditivos tem sido uma preocupagdo do Inep. Em 2017, o instituto passou a oferecer
a videoprova em Libras e levou o tema “Desafios para a formagdo educacional de
surdos no Brasil” para a redacdo, promovendo um amplo debate sobre o assunto. a
videoprova pode ser acessada em plataforma similar a adotada na aplicag@o. Nela o
Inep disponibiliza os videos com os enunciados e as op¢des de respostas da
videoprova, permitindo que surdos e deficientes auditivos estudem no mesmo formato
acessivel em que elas sdo aplicadas. Ao ser disponibilizada no préprio portal do Inep,
com uma interface parecida com a utilizada na videoprova, os participantes surdos
podem se preparar melhor. A funcionalidade permite assistir aos videos das questdes
e conferir o gabarito, se o participante desejar (Portal INEP, 2020).

Vale destacar também que para levantamento do censo do INEP, a partir de 2004 houve
mudangas na categoria de “Deficiéncia Auditiva” em dois subconjuntos: “Surdez” passou a
indicar estudantes que utilizavam Lingua de Sinais (surdez severa/profunda) e “Deficiéncia
Auditiva” (surdez leve/moderada) passou a indicar estudantes que, por ouvirem um pouco,
utilizavam, mesmo que precariamente, a modalidade oral da Lingua Portuguesa (BRASIL,
2013). Alguns docentes apontaram que ja ministraram aulas para alunos surdos e que sentiram

dificuldades, o que denota haver possibilidade de melhorias na acessibilidade comunicacional,
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uma vez que cada sujeito apresenta suas peculiaridades, nem sempre o individuo surdo
necessitard de um intérprete, as vezes ele tem preferéncia pela leitura labial, outro ponto que
necessita-se ser abordado também refere-se a escrita dos surdos, que de certa forma pode gerar
dificuldade no entendimento do leitor. Nesse caso, o professor que nao apresentar conhecimento
das particularidades estruturais e linguisticas da Libras, que ¢ uma lingua de modalidade distinta
da oral auditiva, tera dificuldades na compreensdo. Sendo assim, sugere-se a presenca do
intérprete no momento do entendimento do texto e ou do proprio surdo, expressando a versao
sinalizada, pois, conforme Almeida, Filasi e Almeida (2010) sustentam, “¢ possivel que surdos
possam construir textos com sentido e coesdo o que compromete ¢ a falta de dominio da lingua
portuguesa pelos usuarios Surdos” (ALMEIDA; FILASI, 2010. p. 06).

Em suma, percebe-se pelas falas dos professores que muitos ainda confundem e nao tem
essa percepc¢do que traz grandes implicagdes no processo ensino-aprendizagem, bem como na
pratica pedagogica docente. Ja quanto as barreiras tecnoldgicas, mais da metade dos docentes
concordou que esses tipos de barreias dificultam e ou impedem o acesso da pessoa com
deficiéncia as tecnologias no &mbito da UFVJIM. Tal resultado coincide com os apresentados
por Lima (2019, p. 42), quando essa autora afirma ter sido “essencial a existéncia, ainda que de
forma minima, o uso dessas tecnologias para a permanéncia da pessoa com Deficiéncia Visual
na Universidade Federal Rural da Amazonia -UFRA”, instituicdo que serviu de base a sua

pesquisa.

Nesse caso, a UFVIM utiliza um sistema aprimorado, desde o ano de 2018, denominado
e-Campus. Segundo os responsaveis pela implementacdo desse sistema, o e-Campus viabiliza
recursos visuais que o antigo sistema nao apresentava, um deles seria a adaptagdo automatica
de telas menores (como smartphones) tornando-o possivel intermediar a acessibilidade para
cegos”. Deve-se destacar, contudo, que o sistema foi aprimorado para que pudesse atender a
uma demanda de um servidor com esta necessidade de adequagdo e que para o acesso dos

estudantes muito precisa ser aprimorado.

Diante de todos esses apontamentos apresentados anteriormente € que se faz pertinente
refletir sobre a importante tarefa docente e institucional de se incluir pessoas com deficiéncia

no ensino Superior, a inclusdo € tarefa para muitas maos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com este estudo foi possivel constatar o quanto a UFVJIM, assim como as demais IFES,
devem elaborar politicas de acessibilidade numa perspectiva que proporcione uma educagao
superior de qualidade as pessoas com deficiéncia, considerando a relagdo professor-aluno e as
praticas docentes como forma de possibilitar a pessoa com deficiéncia a permanéncia e o
sucesso na vida académica, profissional e social.

Nessa perspectiva, ao caracterizar o perfil docente, identificou-se que a maioria dos
docentes nao tiveram em sua formacgao inicial e continuada contato com a areca da Educagao
Especial e Inclusiva. Esses professores sdo, no geral, formados em cursos de engenharias,
ciéncias exatas e bioldgicas, e tétm como modelo para forma de lecionar os professores da
graduacdo. Ressalte-se, porém, que muitos afirmam ter aprendido a lecionar com a propria
pratica. Nesse sentido, poucos buscaram durante a carreira informagdes voltadas a pratica
pedagogica, didatica do ensino superior, psicologia do desenvolvimento, o que em certa medida
auxiliou-os no processo de ensino e aprendizagem com alunos com deficiéncia.

Diante desse quadro, infelizmente alguns ainda consideram que nem todas as pessoas
com deficiéncia podem cursar o Ensino Superior, o que demonstra a necessidade de esses
docentes apropriarem da legislacdo educacional, uma vez que a Lei Brasileira de Inclusdo-LBI
garante o acesso de todas as pessoas com deficiéncia no Ensino Superior. Poucos docentes
reconheceram possuir conhecimentos acerca das leis que regem a Educagdo Especial e
Inclusiva. Mesmo sabendo da existéncia e atuacdo do NACI, poucos procuraram esse 0rgao, a
PROACE e os profissionais que 14 atuam com o intuito de criar possibilidades de acolhida e
envolvimento da pessoa com deficiéncia no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse ponto, identificou-se ainda que a maioria dos professores nao recebeu desses
orgaos suporte, apoio e orientagdes para atendimento do estudante com deficiéncia, situa¢ao
que fez surgir nas falas dos docentes a adogdo de praticas educativas ndo adaptadas as

necessidades dos alunos com deficiéncia.

Desse modo, os 6rgdos institucionais poderiam fornecer orientacdes sobre a diversidade
de barreiras e suas devidas adequacgdes no sentido de oportunizar aos alunos com deficiéncia
condi¢des equanimes de aprendizagem, de modo que esses ndo fiquem em situagcdo de
desvantagem quando comparados aos demais alunos. Devido a falta de formacao e instrucdo
nesse sentido, os docentes nao tiveram oportunidade de refletir sobre suas praticas, podendo
reproduzir atitudes aprendidas na graduagdo tais como, reprovar, pensar que a area ¢ complexa

e deve ficar mais alunos em prova final, dentre outras. Como vimos, geralmente essas agdes
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levam o docente a responsabilizar o discente por um processo que genuinamente deveria ser
refletido sob o viés da pratica docente, de a¢des institucionais e ndo no sentido de enquadrar o
aluno a uma pratica que ¢ engessada, e pensada numa maioria.

Contudo, embora o nimero de docentes com experiéncia em sala com alunos com
deficiéncia tenha sido pouco, notou-se a partir das praticas ressaltadas pelos professores uma
predominancia da inseguranca em lidar com o estudante com deficiéncia, o que leva muitas
vezes a um distanciamento ou mesmo uma desconsideracao quanto a presenga de alunos com
deficiéncia em situagdes de ensino aprendizagem. Uma estratégia que poderia ser adotada para
discutir essas praticas e os sentimentos gerados nela € a troca de informac¢ao com seus pares e
até mesmo com o proprio aluno com deficiéncia ou com colegas de classe destes alunos.

As relagdes de trocas entre professores e alunos com deficiéncia, professores e seus
pares, aluno com deficiéncia e colegas, além de acolhimento, podem viabilizar
direcionamentos, por exemplo, sobre as necessidades educacionais especiais do aluno, assim
como contribuir com adaptagdes necessarias para esse publico. Contudo, é preciso considerar
os desencontros que permeiam esse processo na UFVJM. Nesse sentido, alguns professores
apontaram que receberam a informagao de que tinham um aluno com deficiéncia em sala pelos
proprios colegas desses alunos, outros declararam que na auséncia das intérpretes o aluno
sentava ao lado de um colega que sabia um pouco de Libras e leitura labial que acabava o
auxiliando. Outros desenvolveram uma espécie de tutoria que facilitou bastante o
desenvolvimento dos trabalhos em sala.

Diante disso, faz-se pertinente a promocao de capacitagcdes no ambito da UFVIM com
o intuito de promover a troca de informacdes e didlogo e at¢ mesmo de promover uma sincronia
institucional em que docentes, alunos com deficiéncia, NACI e comunidade académica em geral
possam aproximar suas praticas e, sincronizar a prdxis voltada as pessoas com deficiéncia.

Neste estudo também foi possivel fazer um levantamento de possiveis sugestdes a serem
pensadas no ambito da UFVIM a fim de favorecer e fortalecer a politica de inclusdo e
acessibilidade na universidade (Apéndice VIII) . Através disso, as informagdes e ou falhas nesse
sentido serdo minimizadas e praticas mais efetivas serdo executadas, possibilitando aos
docentes formacgao e conhecimento acerca da presenca da pessoa com deficiéncia em sala e nos
demais espacos institucionais, bem como das estratégias possiveis a serem utilizadas no
decorrer do processo formativo destes alunos.

No entanto, o presente estudo tem algumas limitagdes. Devido a pequena amostragem,
os dados da presente pesquisa ndo podem ser generalizados para se compreender o processo

inclusivo na UFVM. Além dessa questao relativa a validade externa do estudo, outras questdes
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que mereceriam ser investigadas para melhor compreender como esta ocorrendo a educagdo de
estudantes com deficiéncia na UFVIM, tais como: a percep¢do dos discentes a respeito da
inclusdo na universidade, dos demais servidores; as relagdes docentes no Campus de Teodfilo
Otoni que também contempla o BCT; os alunos com deficiéncia egressos e concluintes na pos-
graduacdo; os motivos pelos quais os alunos com deficiéncia evadem e ndo concluem o curso
nesta instituicao, dentre outros.

Nesse sentido, devido as questdes de ordem pratica, optou-se por uma amostra apenas
com cursos do ICT e do IECT sediados nas cidades de Diamantina e Janatba, respectivamente.
Desse modo, hd muito ainda a ser discutido com relacdo a inclusdo, acessibilidade e praticas
voltadas a pessoa com deficiéncia nos campi da UFVJM e demais instituicdes de ensino
superior brasileiras. Conforme apontado pelos docentes neste estudo, a UFVJM ndo esta
totalmente preparada para garantir a permanéncia dos estudantes com deficiéncia e a conclusao
de sua graduacdo. Assim como os docentes, acreditamos que essa ndo seja uma realidade
exclusiva desta instituigao.

Por fim, a partir da andlise dos resultados obtidos neste estudo, infere-se sobre a
importancia de prosseguir e aprofundar trabalhos em outras dreas que evidenciem as praticas
pedagogicas voltadas aos alunos com deficiéncia no ensino superior no ambito da UFVJM.
Esses novos estudos podem nos indicar outros aspectos que auxiliem no estabelecimento de
propostas e politicas institucionais que favorecam o acesso, a permanéncia e a conclusao desses

alunos no ensino superior com equidade.
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APENDICE II
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APENDICE III

Questionario do Google Drive com TCLE

INCLUSAO NO ENSINO SUPERIOR:
Formacao e Praticas de professores
da Universidade Federal dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri

Voeé estd sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa intitulada "0 Processe de Inclusdo
na Perspectiva dos Professores Universitarios” por ser professor efetive lotado na Faculdade
Interdizciplinar em Humanidade cu dos Institutos de Engenharias, Ciéncias e Tecnolagias IECT/ICT
da Urniversidade Federal dos Vales de Jequitinhonha e Mucuri - UFWVJR. Esta pesgquisa &
coordenada por Josilene Duarte Nunes e Gabriella Lely Cardoso Martins, sob a orientagdo dos
professores Dr. Heron Laiber Bonadiman e Dra. Barbara Carvalho Ferreira, do Programa de Pos-
graduagdo em Cigéncias Humanas, da Universidade Federzl dos Vales do Jeguitinhonha e Muzuri -
UFVIME - Campus JE.

A participagdo na presante pesquisa ndo & obrigatdria senda que, a qualquer moments da
pesquisa, vooé podera desistir e retirar sew consentimento entrando em contato com as
pesguisadoras (dados disponiveis sbaixs). Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo para swa relagdo
com as pesquisadoras, ou com a UFVJM sus instituicdc de trabalha.

A pesquisa tern como objetive caracterizar o corpo docente da Faculdade Intardisciplinar am
Humanidades - FIH investigando a representagdo dos professores sobre o processo de incluso de
estudantes com deficiéncia no ensine superior, considerands a formacio e asz praticas
pedagogicas wiilizadas pelos professcres para o atendimento desse pablice. Quanto ac Instituto
de Ciéncia e Tecnologia - ICT e Instituto de Engenharia, Ciéncia e Tecnologia IECT. a pesquisa
objetiva investigar a formacdo e as praticas dos professores relacionadas ao procesao de
inclusdo de pessoas com deficiéncia no ICT-=Campus Diamantina e, cu IECT-Campus Janadba.

Caso aceite participar da pesquisa, o tempo previste para sua participacdo sera de
aproximadamente 20 (vinte) minutos.

O3 riscos aos quais vood poderd ser exposto 530 inerentes 2 entrevisia realizada e 2 exposicdo
das informagdes cedidas, sendo estes minimizados através do sigile & ancnimate.

Quanto aos beneficios, a presente pesquisa podera proporcionar a voce reflexces scbre a
pratica docente com alunos com deficiéncia, além de possiveis reformulagies nas acbes
institucicnais & operacionais voliadas a esse publico, uma vez que esta prevista uma reunido de
develutiva ao final da pesquisa.

A pesquisa visa, portanto colaborar para desenvolvimento e, ou, aperfeicoamento de praticas
educativas que faveregam a interag2o do professor com seus alunos, trazendo beneficios a
dizseminagio da Educacdo Inclusiva, favorecendo o processo de inclusio dos aluncs com
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dizsseminacdo da Educacdo Inclusiva, favorecende o processo de inclusio dos aluncs com
deficiéncia no ensino superior, uma vez que o= professcres poderdo refletir acerca de sua pratica
pedagdgica no contexto inclusive.

Os resultados desta pesquisa poderdo ser apresentados em seminarios, congressos e
similares, entretanto, os dados/informacdes pesscais obtidos por meio da sua participagdo serdo
confidencizis e sigilosos, ndo possibilitando suwa identificagdo.

Mio ha remuneragdo com sua participagéo, bem como a de todas 235 partes envalvidas. Nis
esta previsto indenizacio por sua participagao, mas em gualguer memento se vocé sofrer algum
dano, comprovadamente decorrente desta pesguisa, tera direito 3 indenizacao.

Conatam abaixo o telefone & 0 endereco das pesquisadoras principais, podendo entrar em
contato e tirar suas dividas scbre o projeto e scbre sua participagdo em qualguer momento.

FIH

Coordenadora do Projeto: Josilens Duarte Munes
Endereco: Rua 580 Jose, 112 — Bom Jesus.
Diamantina - Minas Gerais.

Telefone: (33) 98803-3238

ICT J IECT

Coordenadora do Projeto: Gabriella Lely Cardoso Martins
Endereco: Rua Padre Cicero, 73 — Centro.

Janadba - Minas Gerais.

Telefone: {38) 30215-6262

Declaro que entendi o= objetivos, a forma de minha participagdo, riscos e beneficios da mesma &
aceito o convite para participar.

Autorizo a publicagdo dos resultados da pesquisa, a qual garante o anonimato e o sigile referente 2
minha participagdo.

Declaro que entendi os objetivos. a forma de minha participagio, riscos e beneficics da mesma &
aceito o convite para participar.

Autorizo a publicagdo dos resultados da pesquisa, 2 qual garante o anenimato e o sigilo referente &
minha participagdo.

*Obrigatario

Endereco de e-mail *

Seu e-mail

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
PROFESSORES *

D Concordo com o termo de Consentimento Livre e Esclarecido e ACEITO
participar da pesquisa.

(:} MNAD aceito participar da pesquisa.
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APENDICE IV

Roteiro de Entrevistas

IDENTIFICACAO:
Nome:
Formacao:
Tempo de atuagdo na UFVJM:
Vocé ja teve alunos com deficiéncia?
Em qual semestre, ou ano?
Qual deficiéncia ele/tem tinha?
1 - Durante sua trajetoria de formagao e profissional vocé teve contato com a area da educagao

especial e inclusiva?
2 - Como foi para vocé ter um aluno com deficiéncia em sala de aula?

3 -Vocé se lembra onde ele sentava, a forma que vocé se dirigia a ele, a relacdo dele com os

colegas?

4- Quais as estratégias pedagogicas vocé utilizou no processo ensino aprendizagem desse

aluno? (Sala de aula / Avaliagao/ Como isso acontecia?)

5 - No processo de ensino aprendizagem com o aluno, quais os aspectos que vocé considerou

como facilitadores e dificultadores?
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APENDICE V

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PROFESSORES

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa intitulada “O Processo de
Inclusdo na Perspectiva dos Professores Universitarios das Ciéncias Exatas”, por ser professor
do Instituto de Engenharia, Ciéncia e Tecnologia da UFVIM do Campus Janauba. Esta
pesquisa € coordenada por Gabriella Lely Cardoso Martins, sob a orientagdo da professora Dra.
Bérbara Carvalho Ferreira, docente da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e
Mucuri — UFVJM em Diamantina-MG.

A participacdo na presente pesquisa ndo € obrigatoria, sendo que, a qualquer
momento, vocé poderd desistir e retirar seu consentimento entrando em contato com a
pesquisadora (dados disponiveis abaixo). Sua recusa nao trard nenhum prejuizo para sua relagao
com o pesquisador, nem com a UFVJM, sua instituicao de trabalho.

Desse modo, a pesquisa tem como objetivo investigar a formacdo e as praticas dos
professores relacionadas ao processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia no IECT e ICT-
Campus Janatiba e Campus Diamantina respectivamente. Caso aceite participar da pesquisa,
esta previsto um encontro nas dependéncias da propria universidade ou em um local que julgar
melhor, para aplica¢do da entrevista, que caso concorde, sera gravada em audio. No caso do
questionario, esse serd disponibilizado online pela Plataforma do Google. O tempo previsto
para sua participagao sera de aproximadamente 40 (quarenta) minutos.

Os riscos aos quais vocé podera ser exposto sao inerentes a coleta de dados realizada e
a exposicdo das informacdes cedidas, sendo estes minimizados através do sigilo, anonimato e
da realizacdo da entrevista em sala separada somente com a presenga da pesquisadora e do
entrevistado/professor, resguardando e minimizando os efeitos da falta de privacidade.

Quanto aos beneficios, a presente pesquisa poderad proporcionar a vocé reflexdes sobre
a pratica docente com alunos com deficiéncia, além de possiveis reformula¢des nas agdes
institucionais e operacionais voltadas a esse publico, uma vez que estd prevista uma reuniao de
devolutiva ao final da pesquisa.

A pesquisa visa, portanto, colaborar para desenvolvimento e/ou aperfeicoamento de
praticas educativas que favorecam a interagdo do professor com seus alunos, trazendo
beneficios a disseminagdo da Educagdo Inclusiva, favorecendo o processo de inclusao dos
alunos com deficiéncia no ensino superior, uma vez que os docentes poderao refletir acerca de
sua pratica pedagogica no contexto inclusivo.

Os resultados desta pesquisa poderdo ser apresentados em seminarios, congressos €
similares, entretanto, os dados/informagdes pessoais obtidos por meio da sua participagao serao
confidenciais e sigilosos, ndo possibilitando sua identificagao.

Nao ha remuneracdo com sua participagdo, vem como a de todas as partes envolvidas.
Nao esta previsto indenizagdo por sua participagdo, mas em qualquer momento se vocé sofrer
algum dano, comprovadamente decorrente desta pesquisa, terd direito a indenizacao.

Vocé receberd uma via deste termo onde constam o telefone e o endereco do pesquisador
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principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sobre sua participagdo agora ou em
qualquer momento.

Coordenadora do Projeto: Gabriella Lely Cardoso Martins
Enderego: Rua Padre Cicero, 73 — Centro, Janauba, Minas Gerais.

Telefone: (38) 99215-6262

Declaro que entendi os objetivos, a forma de minha participagdo, riscos e beneficios
da mesma e aceito o convite para participar. Autorizo a publicac¢ao dos resultados da pesquisa,
a qual garante o anonimato e o sigilo referente a minha participacao.

Nome do professor:

Assinatura do Professor:

Informagdes — Comité de Etica em Pesquisa da UFVIM
Rodovia MGT 367 - Km 583 - n° 5000 - Alto da Jacuba
Diamantina/MG CEP39100-000
Tel.: (38)3532-1240
Coordenadora: Prof.? Simone Gomes Dias de Oliveira
Secretaria: Leila Adriana Gaudencio Sousa
Email: cep.secretaria@ufvjm.edu.br
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UFVIM

Questionario: “INCLUSAO NO ENSINO SUPERIOR: Formacio e Praticas de
docentes da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri”

I. DADOS GERAIS DOS PARTICIPANTES

1 - Selecione: (na apresentacdo, na primeira pagina online, deixar o termo para leitura. Informar

isto ao CEP)

() Concordo com o termo de Consentimento Livre e Esclarecido e Aceito participar

() Nao aceito participar

2 - Sexo
() Feminino

() Masculino

3 - Faixa etéria

() Até 30 anos

() Entre 31 e 40 anos
() Entre 41 e 50 anos

() 51 anos ou mais

4 - Ha quanto tempo vocé trabalha como professor em Instituicdes de Ensino Superior

*Conte seu tempo de experiéncia total, dentro e fora da UFVJM.

( )Até1 ano

( )De 1 a5 anos
( ) De 6 a 10 anos
( )De 11 a 15 anos
() De 16 a20 anos

() Superior a 20 anos
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() Aposentado

5 - Ha quanto tempo vocé ¢ Professor na UFVIM?
( )Até1 ano

( )De 01 a5 anos

( )De 06 a 10 anos

( )Dellal5anos

( )De 16 a20 anos

() Superior a 20 anos

() Aposentado

6 - Qual o seu vinculo com a UFVIM?
( )40h-D.E

( )40h

( )20h

7 - Qual o seu campus e curso de atuacao na UFVIM?
() Diamantina - listar cursos

() Teofilo Otoni - listar cursos

() Janauba - listar cursos

() Unai - listar cursos

(estratégia para esta questdo serdo paginas condicionais)

Curso que esta vinculado na UFVJM?
) Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncias e Tecnologia BC&T

) Engenharia Fisica
) Engenharia de Minas

) Bacharelado Engenharia de Alimentos

8 -

(

(

() Engenharia de Materiais
(

(

() Bacharelado Engenharia Mecanica
(

) Bacharelado Engenharia Quimica

9 - Vocé leciona em mais de um curso?
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( )Sim
() Nao

Caso positivo, quais:

II. FORMACAO INICIAL

1 - Em qual curso vocé se graduou?

1.2 - Em qual faculdade/universidade?

1.3 - Em que ano?

2 - Durante sua graduagao vocé teve disciplinas relacionadas a educagao especial e inclusiva?
( ) Sim

( ) Nao

2.1 - Em caso positivo:

Quais a disciplina cursada?

Qual o contetido abordado?

III. FORMACAO CONTINUADA

1 - ESPECIALIZACAO

1.1 - Nome do curso de Especializacio:
1.2 - Instituicao:

1.3 - Ano de término da Especializagao:
2 - MESTRADO

2.1 - Nome do Programa de Mestrado:
2.2 - Instituigao:

2.3 - Ano de término do Mestrado

3 - DOUTORADO

3.1 - Nome do Programa de Doutorado
3.2 - Instituicao

3.3 - Ano de término do Doutorado:

4 - POS-DOUTORADO

4.1 - Nome do Programa de Pos-Doutorado
4.2 - Institui¢ao

4.3 - Ano de término do Pds-Doutorado

5 - Outra Formagao
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5.1 - Programa:
5.2 - Institui¢ao:

5.3 - Ano de término:

6 - Durante sua formagao continuada/profissional, vocé teve acesso a contetidos relacionados
a Educagdo Especial e Inclusiva?

( ) Sim
( ) Nao

7 - De que forma vocé teve acesso as informagdes relativas as deficiéncias/necessidades
educacionais especiais e inclusao?

() Em aulas

() Contato com pessoas com deficiéncias
() Leituras de livros e revistas da area
() Reportagens e publicidade na midia
() Pratica profissional

() Orientacdo de outros profissionais

() Palestras, oficinas, cursos

() Outro:

8 - Se a resposta for sim, que tipo de formacao complementar?
() Palestras

() Cursos

() Oficinas

() Eventos

() Disciplinas

() Outro:

9 - Vocé considera que sua formagado ¢ suficiente e satisfatoria para atender as necessidades
educacionais especiais da pessoa com deficiéncia na sala de aula?

() Sim
( ) Nao
() Em partes
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Caso negativo ou em partes, por que?

Iv. CONHECIMENTO/CONCEPCAO SOBRE EDUCACAO
ESPECIAL/INCLUSIVA GERAL E NA UFVJM

1 - O que vocé entende sobre Educacgao Especial e inclusiva?

2 - Para vocé, dentre as opcdes abaixo, o que se enquadra como publico alvo da educagao
especial?

) Deficiéncia Auditiva e ou Surdez

) Deficiéncia Visual: Cegueira e ou Baixa Visao

) Deficiéncia Fisica (Paralisia Cerebral também se enquadra)
) Deficiéncia Intelectual ( Sindrome de Down)

) Deficiéncia Multipla (Duas ou mais deficiéncias)

) Transtorno do Espectro Autista

e e e e e T

) Outro:

3 - Qual a sua opinido acerca da inclusdo de alunos com deficiéncia no Ensino Superior?

() Favoravel, considero que todas as pessoas com deficiéncia podem cursar o ensino superior.
() Favoravel, mas apenas para alguns casos de deficiéncias/necessidades especiais.

() Sou contrério as pessoas com deficiéncia cursarem o ensino Superior.

() Contra, uma vez que pessoas com deficiéncia ndo tem condi¢des de cursar o ensino
superior.

() Nao tenho opinido formada sobre o assunto.

4 - Em relacdo aos aspectos legais, vocé tem conhecimento sobre as leis que regem a area?
() Sim

() Algumas

( ) Nao

5 - Vocé tem conhecimento da existéncia ¢ atuacao do Nucleo de Acessibilidade e Inclusao
(NACI) da UFVIM?

( ) Sim
() Nao

() Em caso positivo, qual a sua responsabilidade nele?




132

6 - Quando recebeu o aluno com deficiéncia, como foi informado da presenca deste em sala de
aula?

() Antes de adentrar na sala de aula, pelo Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo.
() Antes de adentrar na sala de aula, pela coordenacao do curso.

() Antes de adentrar na sala de aula, pelos pares.

() Fiquei sabendo na hora, em contato direto com o aluno.

(

) Fiquei sabendo na hora, por meio dos colegas do aluno com deficiéncia.

7 - Vocé recebeu dos setores responsaveis pela educacao inclusiva da UFVIM suporte, apoio
e orientacdo para atendimento do estudante com deficiéncia?

() Sim
() Nao

() Em caso positivo, quais?

8 - Na sua opinido, o IECT/Janauba e¢/ou ICT/Diamantina esta preparado para garantir a
permanéncia e conclusdo da graduacdo alunos com deficiéncia?

( )Sim
( ) Nao

() Em caso positivo, quais?

9 -Vocé, se sente preparado para atender estudante com deficiéncia?
( ) Sim
( ) Nao

() Em caso negativo, por qué?

10 - Vocé considera que ha barreiras para atender as necessidades educacionais especiais do
estudante com deficiéncia?

() Sim
( )Nao
() Em parte

11 - Se sim, quais sdo as barreiras que dificultam ou impedem o percurso académico do
estudante com deficiéncia na Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri no
IECT/ Campus Janatba e ICT/ Campus Diamantina?
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() Barreiras arquitetonicas (acessibilidade fisica)
() Barreiras atitudinais (discriminagdo, preconceito)
() Formagao do professor

() Recursos e materiais pedagogicos

() Outro:

12 - O que vocé considera importante para que o setor responsavel pela educacao inclusiva da
UFVIJM, viabilize ao estudante com deficiéncia?

() Melhorar condic¢des de acessibilidade fisica
() Orientagao/assessoria aos professores e funcionarios

() Formagdo continuada do professor, por exemplo, cursos, palestras, eventos sobre a
tematica.

() Oferecimento de recursos pedagdgicos adaptados para o aluno e professor.

() Outro:

13 - Quanto a aprendizagem do aluno com deficiéncia matriculado em sua(s) disciplina(s) no
[ECT- Campus Janauba e/ou ICT-Campus Diamantina?

() E papel do professor adaptar materiais de acordo com a deficiéncia do estudante;
() Cabe ao aluno se esforgar para conseguir adquirir conhecimento significativo;
( ) A aprendizagem ¢ secundaria, o ganho maior ¢ a socializagao;

() Nao ¢ possivel ao professor fazer milagres, a turma ¢ grande, e nem sempre ¢ possivel
dispensar a atencao individualizada.

() E possivel pedir ajuda aos colegas do aluno para auxilia-lo em algumas atividades.

() E possivel pedir ajuda aos colegas professores que tiveram experiéncia com aluno com
deficiéncia.

V - EXPERIENCIA DOCENTE COM ALUNOS COM DEFICIENCIA

1 - Vocé ja teve experiéncia em sala de aula, como professor, com estudantes que apresentavam
alguma deficiéncia na Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri?

Se a resposta for "Nao" ir direto para Item IV
( ) Sim
( )Nao

2 - Em caso positivo, qual a deficiéncia/Necessidade Educacional Especial?

() Deficiéncia Auditiva e ou Surdez
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() Deficiéncia Visual: Cegueira e ou Baixa Visao

() Deficiéncia Fisica (paralisia cerebral também se enquadra)
() Deficiéncia Intelectual ( Sindrome de Down)

() Deficiéncia Multipla (Duas ou mais deficiéncias)

() Transtorno do Espectro Autista

() Outro:

3 - Atualmente, vocé tem estudante com deficiéncia em sala de aula?
( ) Sim
( ) Nao

4 - Qual a deficiéncia que seu aluno apresenta?

() Deficiéncia Auditiva e ou Surdez

() Deficiéncia Visual: Cegueira e ou Baixa Visao

() Deficiéncia Fisica (Paralisia Cerebral também se enquadra)
() Deficiéncia Intelectual ( Sindrome de Down)

() Deficiéncia Multipla (Duas ou mais deficiéncias)

() Transtorno do Espectro Autista

() Outro:

5 -Vocé recebeu dos setores responsaveis da UFVJM, apoio, suporte, orientagdo para o
atendimento do estudante com deficiéncia?

() Sim

( ) Nao

() Em parte
() Outro:

6 - Para as afirmativas abaixo, responda de acordo com a seguinte escala:

6.1 Sinto-me preparado para lidar com o processo ensino-aprendizagem do estudante com
deficiéncia.

() Concordo

() Discordo

() Concordo totalmente
(

) Discordo em partes
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(

) Discordo totalmente

6.2 Senti-me inseguro para lidar com o estudante com deficiéncia.

A~ N AN SN~

) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente
) Discordo em partes

) Discordo totalmente

6.3 Leciono para os estudantes com deficiéncia da mesma forma que leciono para os demais.

~ N~~~

) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente
) Discordo em partes

) Discordo totalmente

6.4 Adapto meu curso em fun¢do das necessidades de aprendizagem do estudante com
deficiéncia.

(

(
(
(
(

) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente
) Discordo em partes

) Discordo totalmente

6.5 Sinto-me inseguro quanto ao processo de ensino aprendizagem e ndo sei o que fazer

~ N SN~ ~

) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente
) Discordo em partes

) Discordo totalmente

VI - SABERES DOCENTES

1 - Em relacdo a minha trajetoria e formacao como professor do magistério superior, responda
as assertivas abaixo:
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1.1 - Tive meus orientadores de mestrado e doutorado como modelo para minha forma de
lecionar.

() Concordo
) Discordo
) Concordo totalmente

) Discordo em partes

~ A~~~

) Discordo totalmente

1.2 - Tive como modelo meus professores da graduagdo para minha forma de lecionar
) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente

) Discordo em partes

~ NN~

) Discordo totalmente

1.3 - Tive como modelo para minha forma de lecionar, meus professores da educacdo Basica
) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente

) Discordo em partes

~ N~~~

) Discordo totalmente
1.4 - Aprendi a lecionar na pratica.
) Concordo

) Discordo

(

(

() Concordo totalmente
() Discordo em partes

(

) Discordo totalmente
1.5 - Bons e exigentes professores tendem a reprovar mais estudantes.
) Concordo

) Discordo

(

(

() Concordo totalmente
() Discordo em partes

(

) Discordo totalmente
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1.6 - O estudante ¢ reprovado porque ndo estuda.
) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente

) Discordo em partes

~ N~~~

) Discordo totalmente

1.7 - O estudante nao aprende porque minha estratégia de ensino nao foi adequada
) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente

) Discordo em partes

~ NN~

) Discordo totalmente

1.8 - Na minha area ¢ comum muitos estudantes reprovarem.
) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente

) Discordo em partes

~ N~~~

) Discordo totalmente

1.9 - Os estudantes reprovam porque sao acomodados.
) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente

) Discordo em partes

~ N SN~ ~

) Discordo totalmente

1.10- Os estudantes reprovam porque nao tiveram uma boa trajetéria na educacao basica
) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente

) Discordo em partes

A~ N AN SN~

) Discordo totalmente
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1.11 - Estudantes pobres tém dificuldade de aprendizagem.
) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente

) Discordo em partes

~ N~~~

) Discordo totalmente

1.12 - Quando eu acho que minhas aulas ndo foram boas, consulto meus pares para troca de
experiéncias.

) Concordo
) Discordo
) Concordo totalmente

) Discordo em partes

~ N~~~

) Discordo totalmente

1.13 - Leio referéncias bibliograficas sobre didatica e praticas de ensino.
) Concordo

) Discordo

) Concordo totalmente

) Discordo em partes

~ N SN~ o~

) Discordo totalmente

Sua participacido foi muito valiosa para nés! Muito obrigada!
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Introdugiao

A realidade das pessoas com deficiéncia no Brasil carrega um histérico com marcas de
estigma e exclusio. Embora a visdo patoldgica e assistencialista quanto as pessoas com deficiéncia
tenha minimizado, ainda ha representagdes de que a pessoa com deficiéncia necessita frequentar
uma escola especializada, mantendo assim o modelo segregador (MIRANDA, 2003).

Assim, o que alguns denominam “Inclusio” ainda caminha na dire¢ao da integracao. Desse
modo, 0 acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia nao somente na Educacao Basica, mas
também em Instituicdes de Ensino Superior (IES), constituem-se uma barreira a ser enfrentada.
Além disso, ha uma necessidade de compreender as condigoes de acesso e permanéncia dos alunos
com deficiéncia, bem como “as condi¢oes de trabalhos dos professores que possuem estudantes
nesta condi¢ao”, Cruz (2011, p.135), seja ao longo do ensino basico ou no ensino superior.

Ao concluir o ensino médio, as pessoas com deficiéncia pouco a pouco vao ocupando os
espagos que lhes sdo de direito e que historicamente foram “impedidos”, contudo, ainda ha varios
pontos a serem analisados neste processo inclusivo, tais como: acessibilidade arquitetonica,
atitudinal, pedagdgica, dentre outras (MIRANDA, FILHO; 2012). Sendo assim, nio se trata
apenas de ofertar o acesso, para além disso, necessita-se promover a permanéncia de forma a
possibilitar uma aprendizagem satisfatoria as pessoas com deficiéncia no ensino supetior.

Com as lutas e processos em decorréncia de uma oferta de ensino para todos, as pessoas
com deficiéncia estao adentrando as universidades apos grande periodo de exclusio e segregacao
ja vivenciados. Contudo, mesmo com a garantia dos processos de sele¢ao através das cotas, ha
muito a ser discutido e reelaborado para que se efetivem praticas inclusivas de
qualidade nas instituicbes de ensino superior.

Colocando luz a pratica docente, enquanto instrumento necessario a promogao de inclusio
de estudantes com deficiéncia no processo de formagao académica desses sujeitos, acreditamos que
existem justificativas quanto a dificuldade em lidar com pessoas com deficiéncia e estas, sao
diversas, alguns professores alegam que nao tiveram a oportunidade de estudar ou ter contato com
a tematica em seus cursos de formacao profissional, nem de estagiar com alunos publico-alvo da
educagio especial. Desse modo, “alguns resistem, negando-se a trabalhar com esse alunado”
(CARVALHO, 2010, p.27).

O fazer docente em meio a realidade do estudante com deficiéncia pode ser considerado
um fator dificultador ou facilitador enquanto apoio no processo de inclusao desses alunos, uma
vez que “os saberes docentes sio definidos como um saber plural, formado pelo amalgama dos
saberes advindos da formagao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”
(TARDIF, 2014, p.36). Quando se refere a pratica docente, é importante ressaltar que essa vem
permeada de subjetividades que refletem experiéncias advindas de seu proprio percurso escolar.

Assim, a formagao, as atitudes e as praticas de professores devem ser compreendidas
enquanto variaveis que podem interferir na permanéncia do estudante com deficiéncia no ensino
superior. Ainda faz-se pertinente na fun¢do docente uma maior compreensio quanto as
subjetividades dos alunos. O processo de ensino-aprendizagem nao acontece as soltas, ha uma
realidade pela qual se esta inserido. Nesse sentido, o professor carrega experiéncias e vivéncias,
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além de “uma continua reflexdo sobre sua propria pratica docente cotidiana” (JUNGES;
BEHRENS, 2015, p.309).

Além das questoes que se refere a relagdo professor e aluno, a tematica da inclusao ainda
ha imbricagoes especificas a serem discutidas, sob varias frentes, conforme pesquisas (RIZZO,
BORTOLINI, REBEQUE, 2014; OLIVEIRA, BENITE, 2015; CAMARGO, NARDI,
CORREIA, 2010; CAMBRUZZI, 2013; PETRECHEN, 2006; FREITAS, 2014; CAMARGO e
ANJOS, 2011; CAMARGO, SILVA, FILHO; 2006; CAMARGO e NARDI, 2008; BRITO,
CAMPUS E ROMANATTO, 2014) que evidenciam o foco em apenas uma determinada
deficiéncia, outras (FELICIO, 2017; PEREIRA, BENITE, BENITE, 2011;) que investigaram a
concepgao docente em relagao a apenas determinada deficiéncia, e algumas que tiveram como
objetivo estudar a inclusao no ensino superior (CIANTELLI E LEITE, 2016; PEREIRA et al.,
2016; OMOTE, 2016; CABRAL , 2017). Depreende-se entao, uma caréncia de pesquisas que
investiguem a formacao e as praticas dos professores universitarios relacionadas ao processo de
inclusao de pessoas com deficiéncia, principalmente nos cursos de ciéncias exatas.

Além disso, Silva e Bego (2018) revelam, em um levantamento bibliografico, a “auséncia
de pesquisas mais abrangentes sobre a educagdo especial voltado ao ensino de ciéncias no Brasil,
com grandes levantamentos ou pesquisas com delineamentos do tipo quali-quantitativo” (p. 354).
Para Silva, Cymrot e D Antino (2012) estudos sobre a tematica em questdo sdao ainda incipientes
em Nnosso meio e as poucas pesquisas encontradas, “baseiam-se em entrevistas com pequeno
numero de atores, tais como, alunos, professores, coordenadores e/ou diretores” (p. 693).

Através destes estudos, mesmo incipientes, ha necessidade de se “romper as barreiras, ainda
existentes, principalmente, as atitudinais; prever e prover as condi¢Ges de acessibilidade (fisica,
comunicacional e pedagodgica) e criar alternativas para evitar praticas excludentes por parte dos
professores” (p.191), tais apontamentos foram levantados por Almeida e Castro (2014) ao
investigar 13 universidades publicas brasileira, com o intuito de destacar esses desafios, para
inclusiao de alunos com deficiéncia no ensino superior.

Diante dos aspectos apresentados, observa-se a necessidade cada vez maior de se investigar
a formacao de professores universitarios no que se refere a educacio especial e inclusiva, bem como
os saberes, concepgoes e experiéncias dos docentes sobre a pratica voltada a pessoa com deficiéncia
e sobre a inclusdo nos institutos: IECT/Janauba e ICT/Diamantina.

Para tanto, o presente relatorio, trard um recorte da pesquisa esta organizado em trés
topicos: O primeiro refere-se a Materiais e Métodos, onde sera apresentado como foi desenvolvida
a pesquisa, quais os métodos utilizados e todo o percurso trilhado para que se chegassem aos
resultados da pesquisa, que ¢ o ponto a ser abordado no segundo capitulo intitulado de: ‘Os
Resultados”, trara uma analise dos dados. Estes foram distribuidos no decorrer deste capitulo em
dois pontos denominados:

I — Formacio de Professores e Saberes Docentes,

IT - Praticas Pedagogicas voltadas a alunos com deficiéncia e representacdes docentes sobre
inclusio e

Estes pontos serdo discutidos no sexto terceiro topico, intitulado de Discussao, neste
momento apresentaremos os resultados encontrados evidenciando estudos na mesma direcao
deste.
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Materiais e métodos

A presente pesquisa caracteriza-se como quantitativa e qualitativa, tendo participado,
respondendo a um questionario enviado via goggle docs, 50 professores do Instituto de Ciéncia e
Tecnologia de Diamantina e do Instituto de Engenharia Ciéncias e Tecnologia de Janauba. Desses
50, foram selecionados para participarem das entrevistas, por ja terem tido ou estar ministrado
aulas para alunos com deficiéncia na UFV]M, 06 professores.

Antes de iniciar a pesquisa, o projeto foi enviado e aprovado pelo Comité de Ftica em
Pesquisa (CEP) da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri — UFVJM. Apos
aprovagio, foi agendada uma reunido com os diretores de cada unidade (ICT/Diamantina e
IECT/Janauba) para apresentacio dos objetivos da pesquisa e planejamento da estratégia de
contato com os professores.

Na etapa seguinte ocorreu a aplicagio do questionario. Para tanto, a pesquisadora enviou
e-mail aos coordenadores, solicitando o envio de um e-mail para todos os professores de seu
curso. Nesse e-mail havia informagdes sobre os objetivos da pesquisa, assim como o link (google
docs) para responderem ao questionario, além do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
- TCLE.

Ap6s uma analise prévia dos questionarios respondidos, foram contatados os professores
que atendiam o critério para as entrevistas, ou seja, estar ou ja ter ministrado aulas para alunos com
deficiéncia na UFVJM. Nesse momento, a pesquisadora agendou as entrevistas, em dia e horario
que lhes foram convenientes, possibilitando maior conforto. Antes do inicio da entrevista foi
solicitado aos participantes a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
além da autorizagdo para a gravagao da entrevista em audio. A pesquisadora também explicava os
objetivos da pesquisa. Apds a assinatura, dava-se inicio a coleta. A pesquisadora esteve presente
em todo o momento dando ao participante esclarecimentos quando necessario.

Quanto a analise dos dados, os dos questionarios foram analisados por meio de estatistica
descritiva e as entrevistas, transcritas e analisadas de acordo com analise de conteddo de Bardin

(2009).
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Resultados

No intuito de favorecer a compreensio dos resultados obtidos nesta pesquisa, a
apresentacdo dos dados sera realizada a partir dos objetivos propostos. Desse modo, os dados
foram organizados da seguinte forma:

Topico 1 — Formacao de professores e saberes docentes. Serdo apresentados dados
referentes a formacao de professores do ensino superior, bem como os saberes docentes voltados
as vivéncias no ensino universitario com pessoas com deficiéncia.

Toépico 2 — Praticas Pedagdgicas e Representagdes Docentes sobre inclusao. Nesse topico
serao abordados os resultados referentes ao que os professores pensam e refletem sobre o processo
de inclusdao no ensino supetior e suas praticas pedagogicas voltadas aos alunos com deficiéncia.

(1) Formagao de professores e saberes docentes

Grafico 1 - Formagio Inicial dos Professores

BACH. FISKCA

ENG, GEOLOGICA
MATEMATICA

ENG, QUIMICA

QLA INDUSTRIAL
ENG. MATERLAIS

EMG. ELETRICA

LBC. LETRAS BGL/PORT
ENG, DE MINAS

CIENC, BIDLOGICAS
ENG. ALIMENTOS
CIENC. NATURAIS
CifC, D COMPUTACAD
CIERC, CONTAREIS
SET. INFORMACAD
LIC. CHIBIEA

ENG, MECANICA

uic, Fisica

FRLOSOFA

FARMACL

ENG. COMTROLE E AUTOMACAD
ENG. TELECOMUNICACOES

Curso de Graduagio
IIIIIIIIIIIIIIIIlI”

=]

2 4 B 8 10
Quantitativo de Docentes

Ainda sobre a formagao inicial, alguns professores apontam:

Porque minha formagao ¢ plenamente técnica (PROFESSOR 20).
Nao tenho formagio para atender essa demanda. (PROFESSOR 23)

Nao fui preparada e ndo sei exatamente como lidar com algumas necessidades especiais
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(PROFESSOR 25).

Entao fiz uma outra disciplina de licenciatura, mas ndo dei continuidade a licenciatura,
fechei a parte de bacharel. Entdo todo o meu caminhar, na época da graduacio, no
mestrado e doutorado nunca foi olhado pra esse lado do ensino. Muito menos pra
qualquer tipo que seja de deficiéncia (PROFESSOR 4).

Na minha época nio tinha essa preocupagio nio, na época de graduagio nio. [...| Que é
coisa, essa inclusao, ela é coisa mais recente né? Nao é coisa mais recente, a preocupagao
agora de verdade né, é mais recente né, na minha época de graduacio nio tinha essa
preocupac¢io nao. Na universidade que eu estudei, tinha muito lugar que era s6 escada.
Entdo... (PROFESSOR 5).

Nao tive nada... [...] voltada a essa area, até porque minha formacio ¢é de bacharelado.
Eu sou bacharel, né? Nio sou licenciado, entio ndo. Nio tive nenhuma disciplina, nio.
Agora tem Libras, né? B até optativa, mas na época nio tinha. Ehh, nio tinha
nada. (PROFESSOR 0).

Visando ainda caracterizar a formagao dos professores, em termos gerais ¢ também voltado
a pessoa com deficiéncia, segue a Tabela 2.

Tabela 2. Formagio docente Inicial e Continuada.

VARIAVEIS RESPOSTAS F %
Nio 46 92%
Cursou disciplinas relacionadas a educagio especial na
graduagio. Sim 4 8%
Formagido com Especializacio (Pos-Graduagio) Nio 36 2%
Sim 14 28%
Nio 3 2%
Formagdo com Mestrado ou cursande. Sim 49 98%
Nio 3 6%
Formagdo em Doutorade ou cursando Sim 37 04%%
Nio 39 78%
Formagdo em Pos-doc ou cursande. Sim 11 22%
Acesso a coneitos relacionados & educagio especial e Nio 40 80%
inclusiva durante toda a formagio continuada 'profissional. Sim 10 20%
Considero mintha formagdo suficiente e saisfatoria para Nio 38 78%
atender as necessidades educacionais especiais da pessoa Sim 1 2%
com deficiéncia em sala de aula. Em partes 10 20%

Conforme exposto na Tabela 2, a maioria dos professores fizeram ou fazem mestrado e
doutorado, 96% e 98% respectivamente, sendo que um nimero menor cursou especializagdo /azo
sensun 14 (28%) e fez ou faz pés-doutorado 11 (22%). Considerando a formagao voltada para a area
de Educacao Especial e Inclusiva, na graduagdao, observa-se que apenas 4 professores (8%)
cursaram disciplinas relacionadas a Educa¢ao Especial e Inclusiva, sendo que a maioria, 46
professores (92%), ndo cursaram nenhum tipo de disciplina que contemplasse a tematica. Dado
semelhante foi encontrado para a formacao continuada, em que 80% dos professores nao tiveram
contato com a tematica.

Algumas consideracbes foram ressaltadas pelos docentes, consoante a auséncia de
contato com os conteudos:

Durante a graduagao a gente tem algumas disciplinas que tratam das praticas pedagogicas,
mas ainda muito pouco relacionado ao processo de inclusio (PROFESSOR 1).

[...] pensava assim, t6 aqui pra mim estudar, meu curso era noturno. Primeiro semestre



14

que eu fui eu ndo achei o projeto, foi sé no outro. Entdo, o qué que eu vo ficar fazendo?
Vou ficar a toa, dentro de casa? Nao vou! Comecei fazer disciplina de outros cursos,
entdo, como ¢ federal, vocé pode fazer isso. [...] entdo eu comecei a fazer um monte de
psicologia. Entio fui pro curso de psicologia, fiz psicologia da educacio, psicologia do
comportamento, psicologia de um monte de coisa la... [..]JQue depois me ajudou
(PROFESSOR 2).

Niao tenho nenhuma formagdo que me oriente como proceder para atender a
necessidades educacionais especiais de pessoas com deficiencia (PROFESSOR 29).

Como nio fiz cursos especificos sobre a tematica, pode ser que ndo consiga identificar
no tempo habil necessario alunos com tais necessidades (PROFESSOR 34).

Pois pelo fato de nunca ter participado de formacio adequada, nio sei como agir
pedagogicamente (PROFESSOR 40).

Nio tenho o minimo preparo para lidar com essa problematica (PROFESSOR 41).

Em minha formagio houve apenas um curso de libras, que da maneira que foi proposta
na graduacio foi insuficiente para o aprendizado da mesma. Sinto-me despreparado nesse
ambito (PROFESSOR 48).

Como podde ser evidenciado, as tematicas ressaltadas pelos docentes nio abrangem a
inclusio em sua totalidade, um deles ressalta “pratica pedagdgica”, um outro, referem-se a
conteudos voltados a psicologia, o que percebe-se é que a maioria afirma a “auséncia de preparo
para lidar com a problematica”, refor¢ando que o fato de que lidar com pessoas com deficiéncia é
um “problema”, segundo eles. Assim, é notéria a pequena parcela, ou quase nenhuma de docentes
com formagao na area da educagao especial e inclusiva e por dltimo, o professor refere-se a
disciplina Libras, que segundo o mesmo, nao foi o suficiente para subsidiar sua pratica pedagdgica
com o publico surdo. Sobre esse dltimo ponto, salientamos que, na grade dos cursos de bacharelado
essa disciplina ¢ optativa, sendo assim nem todos os académicos a selecionam, o que nesse caso, ¢
um ponto negativo, pois poderia de alguma maneira auxiliar minimamente a pratica docente de
futuros profissionais que tém como curso inicial a formagao académica de bacharelado.

Pensando na formagao inclusiva pouco evidenciada nos cursos de graduagao dos docentes,
foi questionado aos professores se ecles se sentem preparados para atender estudantes com
deficiéncia. 28 professores (56%) responderam que nao se sentem preparados para lidar com esse
publico, ao passo que 21 dos respondentes (42%) afirmaram “em partes” e apenas 01 professor
(2%) afirma sentir-se preparado para atender.

Sobre o contato com conteudos relacionados a tematica da inclusdao escolar, alguns
professores acreditam que a formac¢ao pedagdgica, bem como a formacgiao voltada a area da
Educacio Especial e/ou Inclusiva nio é algo tio relevante, uma vez que o fato do aluno com
deficiéncia nao aprender, ou apresentar dificuldades, pode nao estar necessariamente relacionado
com a sua necessidade educacional especial, mas sim a dificuldade relativa ao cutrso/area, o que,
para os professores, coloca os alunos com deficiéncia no mesmo patamar que Os
demais, apresentando as mesmas dificuldades.

Esse fato, reverbera nestas afirmacdes:

Enfim, tem dessas coisas, mas tanto ele quanto os outros eles nido tém autonomia, né?
[...]Pra estudar, eles ndo leem e nio conseguem entender quando leem (PROFESSOR 3)
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Nosso aluno tem limitagdo. O nosso aluno tem que sair tao bem formado, e a gente
busca fazer isso, como um aluno de qualquer outra universidade do pafs. A gente tem
que dar a melhor formacio. Inclusive pro aluno que tem deficiéncia. Nao é porque ele
tem deficiéncia que ele vai sair com déficit, né? (PROFESSOR 6)

Essas afirmativas conduzem-nos a compreensao de que o aluno é apenas mais um, como
os demais que apresentam dificuldade no decorrer da trajetéria académica. Contudo, como pode
ser verificado nas falas dos professores 1 e 2, o foco nao foi voltado necessariamente a Inclusao e
Educagao Especial, o mesmo foi evidenciado pelos docentes 6 e 49 quando relatam que o foco dos
programas de pos-graduagao nio ¢ a preparagao para docéncia com a diversidade:

Niao, no doutorado até que a gente faz algumas disciplinas, tem algumas disciplinas
quanto a inclusdo, mas no mestrado nio, bem supetficial, fala muito do geral. Se fala
bastante sobre inclusdo, mas era sé fala, nada, nada pratico, por exemplo. Entio tinha,
em algumas disciplinas, a maioria de praticas de ensino. E também ha uma falta
conhecimento, habilidade e tempo para lidar com a educagio inclusiva (PROFESSOR

1).

Nao consigo comunicar efetivamente com os surdos, apenas por meio do alfabeto e
pouquissimos sinais. Os técnicos tém muito mais formacdo do que nés. Porque volta e
meia eles estio fazendo curso, inclusive, tem Libras num sei que, num sei de qué.. Nao é
oferecido pra gente. Assim, se é, eu nio fico sabendo (PROFESSOR 2).

[..] Ah, no mestrado e no doutorado, ai como obrigatéria tem a, docéncia do ensino
supetior (PROFESSOR 6).

Porque nao tive disciplinas voltadas a educagdo especial. Em geral, os programas de p6s-
graduacio geram pesquisadores e nao educadores, o que é um problema no sistema de
educacio superior (PROFESSOR 49).

Os docentes salientam a falta de formacao, conhecimento e tempo para que eles possam
se debrugar sobre a tematica, acabando por terem um conhecimento bastante superficial. Outro
aspecto observado na fala dos professores refere-se ao fato das diversas atribuigdes concernentes
a docéncia, que segundo eles, também ¢ um fator negativo, que de certa forma, compromete a
formacdo na area e, por muitas vezes também, nao chegam a receber informagdes sobre cursos
disponiveis nos programas de pos-graduagdo e nem institucionalmente. Nesse sentido, 40
professores (80%) apontaram que niao tém ou tiveram acesso a cursos de formacgao continuada
voltada para a educacio inclusiva e apenas 10 (20%) tiveram acesso.

Sobre a auséncia de formagao voltada para essa area no decorrer da formagao continuada,

os professores fizeram algumas pondera¢oes demonstrando o despreparo docente:

Naio tive a experiéncia de lidar com alunos com quaisquer necessidades especiais. Preciso
entender as necessidades de adaptacdo didatica para cada tipo de deficiéncia. Porque a
gente também ndo tem curso, nunca tive, né? Imaginei que meus colegas de trabalho
também ndo tinham preparo pra isso. (PROFESSOR 4).

Eu nio estou preparada para receber um estudante com deficiéncia e imagino que a
maioria dos professores também nao esta (PROFESSOR 24).

E interessante perceber que ainda que nao apresentem formagao na area da educacio
especial e inclusiva, alguns demonstraram que ter conhecimento acerca disso nao seria o unico
ponto a ser aperfeicoado no ensino superior, existem outras questoes que os incomodam:
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Acredito que falte um curso especifico para tratar dessa questio em que seja voltado para
as areas das ciéncias exatas (PROFESSOR 12).

As particularidades de um aluno com necessidades especiais dependem da caracteristica
da disciplina, curso e turma na qual esta inserido. Dependendo de tais condic¢Ges, o
professor dificilmente tem a sua disposi¢io mecanismos que possam tornar o ensino mais
produtivo ao discente (PROFESSOR 14).

E necessario que existam mais atividades de capacitacio para os docentes, pois a maioria
dos programas de pds-graduagido nio oferecem uma preparacio adequada. Ou seja, o
docente ingressa na UFVJM sem saber lidar com as necessidades educacionais especiais
da pessoa com deficiéncia (PROFESSOR 39).

Sobre esse despreparo, cabe aqui ressaltar que tais mudancas na formagao e pratica docente,
podem ocorrer desde o processo de selecao para a obtenc¢ao do cargo docente, ao determinar pesos
na avaliacido curricular, caberia também pontuar nestas bancas, experiéncias, cursos e praticas
voltadas a esse publico em especifico. Outro ponto evidenciado foi o tipo da deficiéncia e sua
relagio com o conteudo, seria a deficiéncia um fator limitante para um conteudo e para o outro
nem tanto? Sobre isso, o professor 14 foi bastante enfatico.

Ainda houve um docente que apresentou como base formativa, uma experiéncia pessoal,
contudo isso nao foi suficiente para que pudesse validar sua pratica pedagogica com pessoas com
deficiéncia:

Apesar de ter convivido com pessoas com necessidades especiais, o tema nunca foi
abordado em minha formacdo, nem em forma de palestras, seminarios ou workshops,
nem em forma de disciplinas especificas (PROFESSOR 38).

Nas falas dos professores, fica evidente o despreparo e a preocupagao de alguns, quanto as
praticas pedagdgicas e formativas que possam agregar conhecimentos especificos voltados a pratica
docente concernente as pessoas com deficiéncia, embora alguns ressaltem interesse, a maioria
sente-se despreparado.

Quando questionados sobre a forma como se sentem para atuar com alunos com
deficiéncia, 39 professores (78%) apontaram que se sentem despreparados para atuar com esses
estudantes, uma vez que nao consideram sua formacao suficiente e satisfatoria para atender as
necessidades educacionais especiais das pessoas com deficiéncia em sala de aula, 10 (20%)
professores apontaram que consideram em partes e apenas 01 (2%) considera suficiente.

Buscando compreender melhor essas relagoes e seus reflexos na pratica docente, os
patticipantes foram questionados quanto as suas referéncias/modelos para pritica docente. Esses
dados seguem na Tabela 3.



17

Tabela 3. Referéncias/Modelo para forma de lecionar

VARIAVEIS Discordo I}ilsmn:lu- Indiferente Culnmniu Concordo
totalmente  parcialmente parcialmente  totalmente
Orientadores de
mestrado e/ou g8 16% 3 6% 5 10% 23 46% 11 22%
doutorado
Professores da 3 6% 3 6% 3 6% 23 46% 18 36%
(Graduagdo
Frofessores da 10 20% 4 8% 13 26% 17 34% 6 12%
Educacgio Basica
Aprendialecionarna || -, 0 5 10% 23 46% 21 42%
pratica

Como pode-se destacar na Tabela 3, 23 professores (46%) concordaram parcialmente que
tiveram como modelo professores do mestrado e doutorado. Alguns destacaram a importancia
desses professores na formagao docente enquanto referéncia de pratica pedagogica:

Foi uma pessoa que me ajudou pra caramba, eu, como eu te disse, eu estudei na (nome
da institui¢do) né, eu formei, vamos supor, eu colei grau em dezembro de 2019, em
janeiro de 2020 a universidade me chamou pra dar aula 1d. Na disciplina que eu fui
monitor 13, durante trés anos. Quem me indicou foi ele. Tipo assim, iria ter um processo
seletivo, mas a universidade era particular e ele falou olha, (nome do professot)... porque
eu dava aula pra ele em outras universidades, tinha vezes que ele ndo podia ir. Af eu ia
dar aula pra ele né. (PROFESSOR 5).

Fiz a disciplina introducio a docéncia com meu orientador, e foi muito bom, porque
nessa disciplina, eu dava aula, ¢ o meu orientador, ele passou alguns textos, eu
acompanhava as aulas dele ele falava: olha, ta vendo, assim tal, né? Como vocé faz um
estudo dirigido, como que vocé capta o aluno, sente o aluno na aula, foi muito bom. E af
ele me passou quatro temas que eu lecionei esses quatro temas. Ele viu meu slide antes,
ele criticou, ele, na aula depois ele falou, olha, isso vocé ficou confuso e vocé faz dessa
forma, e tal, entdo foi muito bom. Tanto que até hoje eu leciono muito pensando nas
instrugdes, né? Que esse orientador, que ¢é um excelente professor também

(PROFESSOR 6).

Contudo, nem todos os docentes pesquisados tiveram como referéncia para atuar na
docéncia, seus orientadores enquanto modelos, alguns obtiveram essa referéncia na graduagao,
nesse aspecto, concordaram totalmente 18 (36%) docentes ou parcialmente 23 (46%) deles.
Complementando esse dado, nas entrevistas, os professores ressaltaram questoes importantes
sobre suas referéncias de docéncia:

Influenciam, mais na pratica mesmo, eu acho que eu tenho mais influéncia dos
professores de graduacdo. Porque ¢, tanto o mestrado, o mestrado a gente tem mais
influéncia, o mestrado e o doutorado a gente tem mais influéncia na parte da pesquisa,
na parte da didatica é.. s6 da graduacio mesmo. Porque em geral no mestrado
praticamente nem vao pra sala, as aulas sdo bem jogadas, e ndo déd pra gente...[...] Tive
dois professores, inclusive na graduagiao que me marcaram bastante no sentido de serem
bem didaticos, explanar bem o contetdo, de cobrar bastante inclusive, ndo s6 em termos
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de provas, mas cobrar diariamente, sempre que ele nos encontrava falava pra a gente
estudar, esforgar, o primeiro foi fundamentos de cilculo I, (nome do professor) que da
aula na (nome da universidade) e (nome do professor), dois professores muito bons,
quanto a pratica docente [...] (PROFESSOR 1)

Eu comecei a fazer meio que foi engenharia, né? Na metade da engenharia que eu passei
pra fisica, e resolvi passar pra fisica por causa dos meus professores de fisica da
graduacdo em engenharia, assim. [...| Ehh, assim, eu, fiquei muito interessado, né? Pelo
assunto, por causa deles assim, sabe? (PROFESSOR 3).

[..] meu pai, enquanto pessoa que me guiou dentro da universidade, eu cheguei la e...
tipo assim, eu conheci a disciplina dele, que é a mesma que eu trabalho até hoje. E ele, a
aula dele assim, na hora que terminava a aula, eu olhava pro quadro dele, e falava assim,
ah vou tirar uma foto aqui e fazer uma transparéncia. [...] Coisa que eu ndo consegui fazer
ndo, mas eu admirava. (PROFESSOR 5).

Ha também aqueles que tém referéncias negativas, e essas os fizeram ter posturas opostas

aos modelos aprendidos com seus professores:

Eu tive outros também, bons que inclusive eram meus amigos, talvez nio dominavam
tanto a ... nessa questdo pratica, mas que acabaram me marcando pelo fato de.... eu creio
que inclusive a maioria sdo, reflexos desses professores |...] eu tinha um professor mesmo
que no primeiro dia de aula, por exemplo, ele ja aparecia com, com estatistica sobre
indices de retenc¢do da turma que em geral era acima de 80, sempre, entdo muitos ja
ficavam com medo. (PROFESSOR 1).

Tem uns contrarios.. [...] E af vocé fala assim, nio, nio quero, desse jeito eu nunca vou
fazer! Eu tento sempre agregar, sempre unir o pessoal. Sabe quantos otientandos eu
tenho? 150. Eu fa¢o reunido no auditério. |...] tinha um professor muito dificil 14, acabou
que, reprovou a turma inteira e eu também fui reprovado, foi todo mundo, um professor
de calculo que [...] (PROFESSOR 2).

Ao questionar se os docentes tiveram como referéncia os professores da educagao basica,

17 (34%) concordam parcialmente. Sobre essa influéncia recebida na educagdo basica, os

professores pontuaram:

[ eu acho que essa parte de, encantamento pela docéncia, sem dudvida foi ja no ensino
médio, né? Até, nio sei antes, mas, ja tenho consciéncia que ali no primeiro, segundo ano
do ensino médio eu ja tinha um, eu achava assim muito bonito, né? Um vislumbre e tudo,
Mas eu acho que um pouco mais pra essa area de bacharel, ndo foi muito pensando na
docéncia em si, mas foi mais na drea de pesquisa também. E af a universidade
proporcionaria as duas coisas, né? A docéncia e desenvolvimento de projeto de pesquisa.
E af por isso essa, eu optei pelo ensino superior, né? De universidade publica.
(PROFESSOR 4).

No ensino médio eu tinha uma professora muito boa, de quimica. Inclusive foi isso que
me despertou pra farmacia. Porque ela era uma professora muuuito boa, de quimica. E
af, quando eu entrei na universidade eu nio gostei mais tanto assim de quimica. Porque
eu vi que a quimica era muito dificil, mais dificil do que a quimica do segundo grau, mas
tive um bom desempenho, né? Enfim. Mas ai, na universidade eu ja tive mais professores
que me direcionaram pra area das biolégicas. Tanto que é por isso que eu sou
farmacéutica, mas segui mais pra area de biologia, mesmo. Do que da quimica, né?
Farmacia abrange essas duas areas. E na parte de, firmaco mesmo, o curso ainda era
novo, tava comegando, tinha poucos professores dessa area, entao ¢ uma area que ficou
um pouquinho pendente na formagio, mas eu acredito que o aluno também corre muito
atras das coisas que ele quer, né? (PROFESSOR 6).
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Para além do ensino médio, as relagdes de estreitamento de lacos entre professor e aluno
enquanto estes ainda eram discentes estendem-se desde a educagao infantil, conforme um
professor rememora:

Minha primeira professora! De alfabetiza¢dao. Até hoje eu chamo ela de tia. rs Acho que
era muito paciente com todo mundo, vocé nio via nela desigualdade. Na hora de tratar
(PROFESSOR 5).

Como ficou explicito nas falas dos docentes, a pratica pedagogica utilizada por eles esta
envolta de referéncias aprendidas no decorrer da trajetéria enquanto aluno nas varias etapas de
educagio, infantil, médio, superior, pés-graduagao. O fato de maior atencdo ¢ a questio do
sentimento despertado por eles, nessa relagao de troca mutua e aprendizado.

Contudo, nem sempre o docente leva ou lembra-se destas referéncias ao atuar em sala de
aula, acabam alegando que sua atuagdo ¢é orientada pelas suas proprias praticas diarias. Esse fato
também ¢ demonstrado entre os participantes da pesquisa, pois 23 (46%) concordam parcialmente
que aprenderam a lecionar com a pratica, 21 (42%) concordam totalmente, 05 (10%) sao
indiferentes, 01 (2%) discorda totalmente.

A forma de lecionar nao s6 reflete nas praticas pedagogicas como também na forma de
avaliar, relacionar, compreender e perceber o outro, nesse caso o aluno. Para tanto, segue a Tabela
4 a respeito da percepgao dos docentes sobre reprovagao.

Tabela 4. Percepcio zobre Reprovacio

, . . Dhzcordo Dhzcordo . Cancordo Concordo
VARIAVELS Indiferents
totabnnente parcialmente parcialments  totalmentes
Bons 2 empentes professores
tend &1 a feprovar TEds 22 4% 13 3% 4 & 4 8% 3 %%
=tudantes
Naminhz araa dcomumanitos | g 0, 12 4% 4 % 12 24% 14 28%
sstudantes reprovaram
Os sstudantas raprovam 4 %% 14 28% 7 W% 7 4% 3 8%
pomue nio estwdam
(& =studantes mprovam _ _
. . 5 1R 15 3% o 1% 19 38% 2 4%
pomue si0 aconodados
Oz eztpdantes reprovam
porque nio iveramboa 2 £ & 18 1 P 27 ¥ 2 2%
trajetona na educagio baska

Sobre a percepcao dos docentes a respeito da reprovacao de estudantes, 74% dos
professores discordaram da afirmativa que bons e exigentes professores tendem a reprovar mais
estudantes;22 (44%) professores discordaram totalmente e 15 (30%) discordaram parcialmente. No
entanto, 5 (10%) concordaram totalmente e 4 (8%) concordaram parcialmente.

Quanto a reprovacao de alunos em virtude da 4rea, ha uma concordancia entre os docentes:
14 (28%) concordaram totalmente, 12 (24%) concordaram parcialmente e 0 mesmo ocorreu com
discordo parcialmente, ja uma minoria composta por 8 professores (16%) discordaram totalmente
e outros 4 (8%) foram indiferentes. Enquanto justificativa aos niveis de reprovacao, os dados da
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tabela trouxeram o seguinte apontamento: 22 (44%) concordam parcialmente com a ideia de que
os estudantes reprovam por nao estudarem, 19 (38%) afirmam que isso se da em decorréncia de
que os alunos sao acomodados e 27 (54%) docentes afirmam ser porque nio tiveram boa trajetoria
na educacao basica.

Para melhor entendimento destas percepgdes docentes quanto a responsabilizar os alunos

com relagdo ao processo de “ensino-aprendizagem”, os professores trazem os seguintes relatos:

quando ele fizer a segunda vez, aquele conteido, as vezes, independente do professor,
ele vai passar. [...] E af ele, assim. Ndo ¢é a primeira vez que ele ta vendo o conteudo.
Agora, tem aluno, que reprova com um, vai cuidar vai reprovar com outro. Mas que no
geral esses, se matricularam, mas desistiram [...] N4o assistiram aula nenhuma. Entdo tem
varios alunos nesse semestre (conteudo ministrado) que quando se matricularem de
novo, na verdade vao ta fazendo o curso pela primeira vez. (PROFESSOR 3).

Dou aula para turmas com 106 alunos em salas sem preparo acustico nem térmico para
esse tamanho de publico, os alunos se amontoam na sala. Nessas condi¢oes, alunos sem
nenhuma deficiéncia tém grande dificuldade de participar adequadamente do processo
de ensino e aprendizagem. Ja o aluno portador de qualquer deficiéncia fica
completamente desamparado em um ambiente como esse (PROFESSOR 31).

Um outro aspecto investigado com os professores foi a percep¢ao a respeito de suas

praticas de ensino e sobre o processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, segue a Tabela 5.

Tatela 5. Percepoioe praticas docente sobre os estudanbe s

VARTAVES Dris cordo Du.-ru-rtln Tndife remte 'C'Di:l.’ﬂl’lt Concordo

totalmente parcialmenbe parcial me nfe totalme nie

D estudants r.aaa].:ﬁme. Pau'qua minha sstrata gz da 11 38 N 4w 10 20% 5 1% 11

enzing foi inade quada.
Estudantss pobres tém dificuldades da sprendizazem I 44 o 1% 3 &% 14 18% 1 P4
sando minhaz avlss ndo foramboeas, consul i)
Quando minkas aulss ndo forambeas, consulto men 4 8% 1 2% 7 14% 24 484 14 2%
pEf2: para trocss de axperidncizs.

I.elmaf—:rar.-:aatntbhng;jf;a_a;:tﬁ didatica = praticaz 1 43 5 13% 3 & 14 4w 5 3%

Observa-se na Tabela 5 que quando questionados quanto a aprendizagem do estudante nio
se efetivar devido a uma estratégia inadequada do docente, apenas 01 professor concordou
totalmente, ao passo que 21 (42%) discordaram parcialmente. Esse dado ainda é mais questionado
quando percebemos nos relatos a auséncia de adequagao nas aulas.

Sobre as estratégias voltadas aos alunos com deficiéncia, o Professor 6 assim relatou:

Nio. Niao fiz nada diferente. As avaliacdes foram as mesmas, né? Eu tenho, ah,
trés avaliagbes fechadas e trés estudos dirigidos abertos. De escrever. E um trabalho
de apresentar. Inclusive ele apresentou. Ele fala, né? Com alguma dificuldade, mas ai
eu avalio o grupo em geral, né? E foi 6timo. Ele num teve problema, fez todas as
atividades, ele também nao solicitou nenhuma avaliacdo diferente (PROFESSOR 0).

Semelhante ao relatado feito pelo professor 6, alguns professores acreditam que nao seja

necessario adequar as aulas. Sobre esse aspecto, os professores 2, 4 e 6 demonstraram um pouco
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mais de preocupagcao, criando possibilidades, mesmo desconhecendo o tipo de adequagio que seria
possivel oferecer ao aluno. Esses buscaram informacao e utilizaram intuitivamente metodologias
especificas para atender e interagir com os estudantes em sala:

[..] Reprovou, conversou comigo que ndo ia dar conta mesmo e no final ele nem tava
indo. Mandei varios e-mails pra ele e tal, nisso ele respondeu falando que nio ia dar conta
mesmo. Passou um semestre e no outro ele pegou e veio e matriculou de novo e falou
assim: - Ndo é que agora eu vou levar a sério, ele levava, mas se envolveu, passou
excelente, af teve uma das fases que eu tinha perguntado ele... se podia falar com o
pessoal ele falou que nio, que preferia que ninguém soubesse. Ja quando foi no outro
semestre, ¢ eu tinha marcado trabalho pra apresentar, e ele tava com muito receio de
apresentar trabalho, porque ele fala, mas ele fala um pouco diferente. [...] varios,
estudantes acham que ele é estrangeiro, acham que ele ta tentando falar portugués. Af,
teve um dia que ele faltou aula, ndo sei af eu aproveitei e conversei com a turma e falei,
olha gente ¢ isso, ele ndo ouve, eu gostaria que vocés dessem mais atencdo pra ele, pra
conversar com ele, envolvé-lo né.. chamar, af ja tinha umas meninas 14 que falavam que
né..que.. iam aproximar mais. Af eu falei assim, outra coisa, ele ndo queria que eu contasse
pra vocés. Pra qué? Pra eles ndo contarem pra ele que eu tava falando aquilo nér [...]Ele
tem receio de rejei¢dao. Af ta...af o povo mudou, quando foi no outro dia que tinha aula,
o pessoal ja tentava inserir ele mais...[...] Conversava com ele..nos estudos, nos
trabalhos.. Af ta, quando foi no dia de apresentacdo dele, eu peguei e antes né com os
meninos que estavam 1 eu falei, gente ves sabem como que aplaude alguém surdo nio
sabe? Nio ¢ assim.. (bateu palmas) ele foi um dos dltimos que apresentou, quando ele
apresentou o trabalho, todo mundo...(o professor fez o sinal de aplausos em libras).|...]
Essa menina chorou que escorria assim que ele nao sabia que todo mundo sabia e todo
mundo tava tentando ajudar ela. Passou, arrasou. Af quando foi na banca dele de TCC,
bem antes ele falava assim, quando eu defender, vocé vai ter que ser da minha banca.|...]
Do mesmo modo, aconteceu com um aluno com baixa visio, ai esse menino, tava
fazendo engenharia, e 0 que acontece, eu até entrei em contato com a Proace e falei assim,
gente o que eu faco? Af elas falaram que ele ja tinha entrado em contato e ele tinha falado
o que ele precisava. S6 que o que eles precisavam eles ndo tinham como fornecer! [...]JA{
eles falaram pra mim que iam fornecer pra ele uma lupa, que aumentava nao sei... Porque
ele ja usava um 6culos, grossio, mais grossao mesmo! Sabe? E mesmo com os éculos
ndo enxergava direito, mesmo com os 6culos ele fazia isso aquf oh pra enxergar, sabe?
(pegou a folha e encostou bem préximo aos olhos) E a lupa que eles ofereceram nao ia
adiantar. [...|gora esse menino af, o que acontece, ele... ele.. prova pra ele, vc tinha que
por uma questdo por folha, esse tamanho de letra, acho que era 54 (PROFESSOR 2)

Me informando disso, porque eu dava aula no auditério. Tinha mais de cem alunos e ele
sentava exatamente no meio. Entdo nio tinha como nem diagnosticar com professora
que o auditorio é quase que uma palestra, né? Porque a parte que a gente fica ali fica mais,
na parte de cima. Entdo eu ndo conseguia chegar tao perto dele, e af quando o aluno me
fez essa informacio eu ja tava nas dltimas semanas de aula eu pensei, nooossal Bem, na
hora que ele me entregou a prova, eu comentei com ele. Eu falei ah, cé tem, eh problema
auditivo? Af ele comentou que tinha e tudo, e af eu falei assim: “olha eu acho que aqui
tem um local de acessibilidade. Cé tem direito a um intérprete de libras” e ele me contou
que ndo sabia libras. Af eu falei assim: “Ah t4, mas de qualquer forma eu acho que vale a
pena vocé ir conhecer, porque eu também ndo conhego, né? Nem sei onde fica, mas acho
que vale a pena vocé procurar saber.” E af que eu acredito que o aluno foi conhecer o
Ncleo. Que até entio eu acredito que ele também nem sabia que tinha, nem que existia,,
né? Mas, depois quando ele me entregou a prova eu fiz essa conversa e falei com ele pra
me procurar apés a aula. E af ele me procurou, eu comentei com ele que a gente poderia
ta trabalhando o préximo semestre, porque ja vimos que nao tinha como ele passar na
disciplina, que a gente poderia ti pensando em um outro método para o proximo
semestre. Que no caso, ele teria que estar presente na sala de aula, teria aula normal, s6
que eu, ou eu, ou a monitora encontraria ele separadamente, uma vez por semana pra
ministrar a aula que eu estava ministrando pra turma. Entdo ele teria aula individual, mas
eu solicitei que ele permanecesse na aula normal também. Bem, e af tudo bem, af passou,



22

af ele se matriculou novamente, af, no inicio, logo nas primeiras semanas que eu recebi
um e-mail (PROFESSOR, 4).

(nome do aluno) conversa muito comigo, mas eu penso muito assim:, pode ser um filho
meu, né? Que tem uma deficiéncia, que vai ta enfrentando os desafios da sociedade, que
a vida ja foi muito mais sofrida pra ele, né? Tem essa oportunidade e a gente tem que
ajudar ele a superar os desafios. Entdo eu acho que ndo tem que ser mais facil, pra ele.]...]

E, enquanto professora, tentar, né? Fazer, esse acesso. Acho que se a gente deixa um
didlogo aberto, o aluno tem a capacidade de vir e conversar e ele mesmo expor o qué que
ele quer, né? O qué que ajuda, por exemplo o (nome do aluno) chegou pra mim e falou:
professora, nio precisa falar alto (risos) (PROFESSOR 0).

O professor 2 ainda salienta que varios alunos com deficiéncia participaram de projetos de
extensao desenvolvidos por ele com o objetivo de sensibilizar as pessoas com relagdo ao respeito
as diferengas. Nesse sentido ja passaram por esses projetos alunos que apresentavam as seguintes
deficiéncias: “deficiéncia auditiva” na radio universitaria, surdo “projeto de sensibilizagdo das
diferencas”. Ao questionar o professor o que faria com que os alunos com deficiéncia os
procurasse, 0 mesmo respondeu que tal fato ocorre porque ele “dar oportunidade a estes alunos”.
Desse modo, nota-se o fator envolvimento e abertura para que essas relagoes se estabelecam.

Enquanto alguns professores se preocupam, o professor 3 ressalta que dialogou com o
aluno e, segundo ele, posteriormente percebeu que nao era a deficiéncia que “impossibilitava” a
aprendizagem. Desse modo, conversando com os demais colegas docentes sobre as disciplinas,
para que se afinem os conteudos a serem ministrados com as turmas, os docentes chegaram 2
conclusao de que os alunos nao aprendem devido as dificuldades advindas do ensino médio, parece
que ha nesta percepgao docente a ideia de que o aluno advém do ensino médio sem base para

adentrar ao ensino superior:

Conversei com ele, né? Em um momento. Que, eu sei que a deficiéncia pode atrapalhar,
né? Eu acredito que atrapalha de alguma forma, né? Principalmente quando nés nio
temos a disposi¢ao intérpretes vinte quatro horas por dia, sete dias por semana, né?
Porque precisa interagir com os colegas e tudo mais.|...]| Entdo, eu pego as disciplinas
basicas. Eu sou da area de fisica, conhego os professores e eu, a medida que dou aula
eu sempre t6 conversando com os colegas pra saber em que ponto da disciplina eles
estdo porque eu gosto sempre de ti fazendo a associagdo principalmente com
matematica. [...] E assim os nossos alunos de maneira geral, eles chegam aqui com
muitas deficiéncias, né? E, essa coisa do ensino. Assim, é ruim apontar culpado

(PROFESSOR 3).

Ao questionar se “estudantes pobres tém dificuldade de aprendizagem”, apenas 02 (4%)
docentes concordaram totalmente, ao passo que 22 (44%) discordaram totalmente. Outro fator
abordado neste estudo foi quanto a promover junto aos pares uma reflexao acerca da sua propria
pratica pedagogica. Nesse sentido, a possibilidade de uma consulta aos pares visando troca de
experiéncias, em caso de aulas que nao foram bem ministradas, 24 (48%) docentes concordam
parcialmente com essa pratica, 14 (28%) concordam totalmente, ja 04 (8%) discordam totalmente.

Uma vez que estes docentes apontaram nao sentir necessidade de discutir junto a seus pares
estas questdes, a pratica pedagogica pode tender a invariabilidade, levando o docente a crer que a
responsabilizacdo ¢ do discente, por nao se apropriar do conteudo ensinado, confirmando essa
informagcao, o professor ressalta pontos negativos como, a falta de independéncia dos académicos
como fator agravante no processo, dentre outras questoes:
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Eu tenho que cumprir aquilo ué, que se nao to fora da lei. Mas o aluno nio sabe ler, uai.
[..] Entdo assim, alguns alunos iam mal, porque os que tinham mais dificuldade de ser
auténomo. Apesar deles terem entrado com uma nota boa, mas ¢ aquela coisa, né? De
precisar ter alguém na mao, segurando a miozinha, né? Ensino superior a gente ndo
precisa segurar maozinha, mas vocé direciona, né? Mas as vezes o aluno tem dificuldade
porque as vezes a metodologia de fato ta ruim, mas no nosso caso nao da pra falar em
metodologia ndo, sabe nada (riso) que metodologia, né» (PROFESSOR 3).

O dltimo aspecto apresentado na Tabela 5 foi sobre a pratica do professor em fazer leituras

de materiais sobre didatica e praticas de ensino. Nesse sentido, 24 docentes (48%) concordaram

parcialmente, 15 (30%) concordaram totalmente, 03 (6%) foram indiferentes, 02 (4%) discordaram

totalmente. Mesmo com uma pouca preocupag¢ao docente voltada ao campo da didatica, ainda ha

excecoes:

Eu desde a época da graduacio, leio bastante sobre pratica pedagogica,
nao é porque eu gostava. Na época eu nem pensava em ser professor, mas
eu na verdade queria ter notas boas em todas as minhas disciplinas, e as
que eu tinha mais dificuldade eram as disciplinas de pratica em geral
porque nao era nada numérico. [...] Nao era conta, entdo eu sempre li
muito sobre praticas pedagdgicas e tem até um livro, se eu nao me engano,
Maria Izabel da Cunha, chama o bom professor e suas praticas. Que eu
leio desde a graduagao, e falo ah eu quero ser esse professor aqui. A partir
do momento que eu decidi ser professor, eu falei, ndo eu quero ser BOM
professor, entdo eu tenho, por isso, acho que eu tentei, inclusive, mas nao

tenho nenhum problema de, amigo, nem parente, com deficiéncia, mas eu
tento.. (PROFESSOR 1).

Também foi objetivo deste estudo analisar as praticas pedagogicas dos docentes

universitarios e como se da essa relagao professor e aluno com deficiéncia. Para tanto, foram

realizadas analises das questoes voltadas a representagoes docentes sobre o processo de inclusio

educacional, sendo possivel um levantamento que sera apresentado no préximo topico.

(2) Praticas Pedagogicas e Representacdes Docentes sobre inclusiao

Com o intuito de compreender melhor a relacio entre os professores e alunos com
deficiéncia no contexto de sala de aula, levantou-se algumas questdes. Esses dados seguem na

Tabela 6.
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Tahela 6. Experiéncia em sala de aula com etudantes com deficiéncia e
conhecimento sobre as leis que regem a drea

VARIAVEIS F %
Ja teve experiéncia com estudantes com

deficiéncia. MNao o 13%

Sim 6 12%
MNio informado 33 T0%

Atualmente, tem estudantes com Nio 15 30%
deficiéncia em sala de aula. ) e
Mio informado 35 T%a
T nheci t br lei
em conhecimento S,D e as leis que Nio 13 66%
regem a area.
Algumas 17 34%

Observa-se na Tabela 6 que quando questionados sobre a experiéncia em sala de aula com
estudantes com deficiéncia, no decorrer do semestre (2019/02) em que a pesquisa estava sendo
desenvolvida, 35 (70%) nao informaram esse dado.

No que concerne ao conhecimento dos docentes acerca da legislagiao na area da educagao
especial e inclusiva, 33 (66%) dos participantes apontaram nao ter conhecimento e 17 (34%)
afirmaram ter conhecimento de algumas legislagdes. Sobre esse percentual que se refere a ter
conhecimento, falas como a do Professor 4 demonstram que tal informacao ¢ incipiente uma vez

que o referido docente niao consegue explicar com clareza o que a legislagao traz:

[..] inclusive eu acho que no momento, tem que se deixar bem claro pra todos os
professores que essa Lei, esse, num sei, essa Lei em si, mas que ela jd ta em vigor. Entdo
eu acho que tem que deixar isso, primeira coisa que tem que ser feito pra academia [...]
tem essa Lei, ja ta em vigor, e eu me lembro que ele tinha comentado que era X por
cento, vinte por cento, trinta por cento, nao sei. [...] e af ele comentou, af eu falei: “nossa
senhora, e se for, nem que seja dez por cento da quantidade de alunos que a gente tem
hoje, entrar com essa variedade de deficiéncia, ndo ¢ um tipo, entdo nio ¢ me adequar a
um.

Alguns outros apontamentos levantados pelos professores puderam demonstrar o
desconhecimento sobre a tematica, quando os mesmos utilizaram-se de terminologias nio mais
adotadas, por exemplo, para se referir a pessoa com deficiéncia utilizar o termo portador, a ideia
de acesso igual e ndo equanime, a ideia de integracao e nao inclusao, a ideia de convivéncia social,

dentre outros, demonstra o desconhecimento acerca da tematica:

E a educacio que possibilita ao portador de necessidades especiais condicdes de
aprendizagem e de acesso a informagdes iguais aos nao deficientes (PROFESSOR 1).

Atengdo a portadores de necessidades especiais de forma que estes sejam inseridos no
ambiente escolar sem haver discrepancia no rendimento escolar em comparagao com os
demais alunos. (PROFESSOR 7).

Educacio na qual o estudante esta totalmente integrado ao processo de formacio, sem
qualquer preconceito ou prejuizo (PROFESSOR 12).

Possibilitar ao cidaddo o acesso a educacdo, bem como possibilitar acesso a convivéncia
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social. Em resumo, agregar o cidaddo, dentro de suas limitagoes, no contexto social e
educacional (PROFESSOR 14).

Outro professor, traz uma defini¢io de Educagdo especial voltada apenas a um
determinado publico, restringindo a deficiéncias especificas:

Educagio para deficientes auditivos ou/e visuais (PROFESSOR 23).

E importante ressaltar que dentro do universo pesquisado, ha docentes que nao

demonstram em suas falas tanto desconhecimento. Esses docentes foram mais abrangentes na

definicio envolvendo a preparacdo didatica especifica, elucidando isso enquanto um direito

humano com metodologia diferenciada, dentre outros pontos destacados abaixo:

Uma forma que permita que o estudante "especial" patticipe efetivamente da aula, dentro
das limitacSes dele (PROFESSOR 10).

Educagio com objetivo de dar condi¢ées de ensino aprendizagem a pessoas especiais
com intuito de inclusaio (PROFESSOR 16).

Educagio voltada ao atendimento de pessoas com alguma deficiéncia (PROFESSOR 24).

E incluir alunos com qualquer tipo de deficiéncia (motora, fisica, auditiva, sonoro ou
neural) com alunos que nio tenham esse tipo de deficiéncia, de forma que possamos
entender, incluir em sala de aula como o docente compreender a necessidade desse aluno
e fazer o mesmo entender o contetdo exposto com mesma clareza que os outros alunos
(PROFESSOR 4).

Nesse mesmo universo, de percepgdes docentes mais analogas a inclusdo, alguns chegam

mais proximo da ideia de equidade, direitos humanos e educagao como um direito de todos, sem

distin¢cao:

Aquela que permite acesso igual a todos e que, independente de suas necessidades,
possam ter acesso ao conhecimento (PROFESSOR 11).

Educa¢io que visa disponibilizar a um discente com algum tipo de necessidade as
mesmas condi¢oes de aprendizado que os demais. (PROFESSOR 17).

E um direito humano resguardado e acessivel a qualquer pessoa, independente de sua
deficiéncia (PROFESSOR 22).

Ainda se ressaltou, percepg¢oes sobre didatica e diferenciagao metodoldgica voltada a esse

publico:

Utilizacio de metodologias adequadas para alunos com necessidades especiais
(PROFESSOR 0).

Uma forma de transmitir o conhecimento que contemple atividades pedagdgicas que
permitam que pessoas com algum tipo de deficiéncia possam patticipar e absorver o

conteudo proposto (PROFESSOR 8).

Educagio especial seria uma adogio de didaticas especificas para atender certas limitagdes
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de determinados alunos. Ja a educacgio inclusiva seria a capacidade de incluir esses alunos
especiais no sistema educacional regular (PROFESSOR 19).

Uma vez que os docentes apresentaram em suas falas a necessidade de se utilizar de
metodologias e técnicas que possibilitem minimizar as barreiras enfrentadas pelos alunos com
relagdo ao processo ensino-aprendizagem e levando em consideragdo o fato de que a maioria dos
docentes ndo receberam em sua formagdo suporte necessario para a atuagdo com alunos
com deficiéncias, chamamos atengido para o préximo ponto que sera abordado por meio da Tabela
7 que apresenta maiores esclarecimentos acerca do suporte oferecido aos docentes, através do
Nucleo de Acessibilidade e Inclusao-NACI, 6rgio institucional que abarca em suas varias agdes
desenvolvidas de forma institucional também o apoio ao docente e discente no sentido de
possibilitar o acesso e a posterior formagao da pessoa com deficiéncia na UFVJM.

Tabela 7. Exizténcia e atuacio do Nicleode Acessibilidade e Inclusfio- NAC, orientacdes suporte
e preparac o quanto a garantia da permanéncia de estudantes com deficiencia pela TFVIM

VARIAVELS F %
Mao tenho conhecimento da emsténcia nemda
ateapio do NACL 4 22
Tenho conhacirento apenas da exsténes do
Conheemento da emstineda & atnagio HACT 7 1454
do Micleo de Acessihilidadse Tenho conhectmento da emsténcm do NACI e da
Inclrsio - NACTda UFVIM. atvagio, empartes. 13 8%
Tenho conhacimento da emsténcia e atvagiodo
MNACL 26 5%
Facsbear dos setors: meponsavels
pela edueagio inchysiva da UFVIL Nao 36 T
5upufrtal:_apmn e, o malnlag:au pam Sim 13 268,
atendinento do s twdants com
deficitneia. MNao mfommado 1 %
A UFVIL estd preparada para
Eamanti a penmaninoia dos MNio 14 28%
sstudantes om deficisneiacz a Zim 4 2=
conclus 3o da sva grdvagio. Eem pastes 37 B4

Conforme Tabela 7, ao serem questionados sobre a existéncia e atuagdo do Nucleo de
Acessibilidade e Inclusao - NACI da UFV]M, 26 (52%) dos docentes afirmaram que sim. Em
contrapartida, 04 (8%) afirmam nio ter conhecimento acerca do Nucleo, conforme aparece no

relato abaixo:

Precisaria conhecer melhor o NACI (PROFESSOR 49).

Esses dados quanto ao nao conhecimento e atuacdo, reverberada também na fala do
professor 49 vém ao encontro do questionamento que se refere ao suporte, apoio e orientagao
recebidos pelos 6rgaos responsaveis pela educagao inclusiva na UFV]M, em que 36 professores
(72%) afirmaram nao ter recebido, 13 (26%) receberam e apenas 01 (2%) nao informou, sobre esse
alto percentual de docentes ter salientado auséncia de suporte do NACI ha ponderagdes

acrescentadas:
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Acredito que falta o suporte necessario e quantidade suficiente de pessoal capacitado,
embora haja alguns profissionais, eles nao sio o suficiente para atender toda a demanda
da instituicdo. Além disso, na parte de infraestrutura ainda falta alguns detalhes que
poderiam auxiliar esses alunos com deficiéncias. Sem contar a devida capacitacio aos
professores, 0s quais muitas vezes convivem com o aluno em sala de aula e nio estdo
capacitados para tal (PROFESSOR 28).

Precisa-se fortalecer o NACI e exigir desse mais empenho e dedicacio (PROFESSOR
16).

Falta prepatro e nimero de pessoas especializadas (PROFESSOR 11).

E ainda acrescentaram que a diversidade de casos existentes nas IES dificulta a atuacio
desse 6rgao, demonstrando que nao é uma especificidade deste Nucleo da UFV]M, mas que pode
ser uma questao existente nas IES como um todo:

Apesar de reconhecer o esfor¢o e a atuagio do NACI, acredito e sinto que nenhuma
institui¢do estd completamente preparada para trabalhar com alunos com deficiéncia se
ela levar a transtornos mentais e emocionais (PROFESSOR 30).

Sobre as orientagoes recebidas, os docentes apontaram algumas através de e-mail e pelos
proprios alunos da sala, colegas do aluno com deficiéncia:

Logo no inicio, a gente ja recebeu um e-mail do coordenador falando que tem um aluno
assim, assim na turma. Af logo ja fui identificando que ele tava com aparelho, s6 que
eu pensava assim que escutava (PROFESSOR 2).

Num primeiro momento eu soube por, pelos amigos da sala, né? Depois quando ele
teve que refazer a disciplina, af eu recebi por e-mail. Um técnico se reuniu comigo no
momento que tive um aluno surdo para pensarmos em ferramentas de auxiliar no
ensino (PROFESSOR 4).

Outros docentes foram mais pontuais, e especificaram o Nucleo e a Pro-reitoria de
Assuntos Comunitarios e Estudantis:

Esse semestre especificamente. Se eu nio té enganado, as meninas da PROACE acho
que entraram em contado comigo (PROFESSOR 3).

Chegou do NACI um documento, dizendo que ele tinha problema auditivo, algumas
instru¢bes como falar de frente. (PROFESSOR 0).

Reunido com o NACI de Janauba sobre acessibilidade metodolégica (PROFESSOR 30).

Contudo, nem todos pareciam estar satisfeitos com as orientagdes recebidas:

Orientagdes genéricas e informagdes (PROFESSOR 106).

Em meio aos relatos alguns professores fizeram observagdes pontuais sobre a pratica com
os alunos. Ressaltando um pouco as experiéncias, alguns docentes salientaram praticas voltadas a
determinadas deficiéncias em especifico:

No meu caso, tive um aluno com deficiéncia auditiva. Entao, recebi otientacoes de como
me posicionar no quadro, bem como me dirigir aos discentes, dentre outras formas de
conduta dentro da sala de aula. (PROFESSOR 14).
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Quando temos algum estudante (principalmente com deficiéncia auditiva), temos a
participacio de intérpretes nas salas de aula acompanhando os estudantes (PROFESSOR
50).

Para o aluno surdo que tive orientacdes quanto a nio falar de costas olhando para o
quadro, ndo tampar a boca. (PROFESSOR 06).

Orientagdes sobre como as aulas poderiam ser ministradas a fim de atender ao estudante
surdo que tivemos no BCT do Campus JK bem como para o estudante com baixa visdo,
[..] PROFESSOR 2).

Uma fala que de certo modo consideramos curiosa por conter informagdes relevantes sobre
a atuagao do docente trouxe-nos a seguinte reflexao: geralmente os docentes aguardam a situagao
bater a sua porta, para que somente assim possam buscar a informagao e se apropriar das questdes
voltadas ao ensino e aprendizagem de pessoas com deficiéncia. Quanto a isso, o Professor 10 é
enfatico:

Nunca tive um aluno com deficiéncia, assim nunca tive a necessidade (PROFESSOR 10).

O ideal entdo seria que a docéncia em si, ja servisse de motivagao para a aprendizagem
docente sobre a diversidade, a inclusdo e todo o tipo de publico pelo qual os professores irao lidar
no dia a dia em sala de aula. Isso seria importante para que nao haja grande estranhamento no
momento em o professor vivesse a experiéncia real de fato.

Ao opinar quanto a UFVJM estar preparada para garantir a permanéncia de estudantes
com deficiéncia, bem como a conclusiao da graduagao, 32 (64%) dos docentes acreditam que em
partes, 14 (28%) nao esta preparada e apenas 04 (8%) acreditam que a universidade esta preparada.
Segundo alguns professores isso se deve a fatores como estrutura fisica, dentre outras questoes

conforme apontado:

Ja tive um aluno com deficiéncia auditiva que reclamava muito da UFVJM, ou seja, nao
se sentia atendido (PROFESSOR 17).

A estrutura fisica do campus Janatba ¢ inapropriada (PROFESSOR 25).

Para compreensao das percepces dos professores sobre as pessoas com deficiéncia
participarem dos cursos de graduagao no ensino superior, segue a Tabela 8.
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Tabela 8, Percepciio docente zobre oz estudantes comdeficiencia no enzino superior,
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Quando questionados se as pessoas com deficiéncias podem cursar o ensino superior, 21
professores (42%) concordam totalmente, ao passo que 03 (6%) discordam parcialmente. Sobre a
afirmativa: “Apenas alguns casos de deficiéncias/necessidades educacionais especiais podem cursar
o ensino superior”, os dados mostram que, 15 professores (30%) discordam totalmente, 15 (30%)
concordam totalmente, 01 (2%) foi indiferente.

Quanto a ser contrario as pessoas com deficiéncia cursarem o ensino superior, 45
professores (90%) discordam totalmente, mas 02 (4%) concordam parcialmente. Esses numeros
demonstram que em sua maioria os professores sao favoraveis a inclusio de alunos com deficiéncia
no ensino superior, contudo ha um docente que concorda totalmente com a afirmativa de que as
pessoas com deficiéncias nao tém condi¢des de cursar o ensino supetior, no entanto, também é
maioria dos docentes que discordam totalmente dessa afirmativa, 43 professores (86%)
professores.

Sobre a pessoa com deficiéncia frequentar o ensino superior ainda que os docentes

ressaltem esse direito, os professores 1 e 3, deixam subentendido que podem haver limita¢Ses:

Eu acho importantissimo, né eu acho que é. O fato de ser portador de algum tipo de
deficiéncia ndo pode impedir a pessoa né, de, principalmente frequentar uma
universidade publica ou qualquer que seja essa universidade. [...] por exemplo uma
deficiéncia que seja fisica, o fato de ndo andar, nio impede nada do aluno desenvolver
qualquer.... s6 néo vai conseguir ser um corredor, brincadeiras a parte (PROFESSOR

1.

Bom. Se for visual. Bom. Eu nunca tive contato, nunca dei aula, né? Pra aluno com
deficiéncia visual. Talvez a dificuldade de se preparar o material, né? [...] Eu nio sei como
¢ que seria o estagio obrigatério pro docente. Pro docente, pro discente [..] Com
deficiéncia, entdo assim nao tenho a minima ideia. Mas assim, no geral considerando,
né? O que o engenheiro brasileiro faz, que é a administraciao, né? Entdo assim eu ndo
vejo o porqué de um deficiente nao conseguir fazer (PROFESSOR 3).

A questdo levantada pelos docentes sobre dificuldades em adequagdes, poderia ser melhor
atendida com um profissional de apoio em sala que pudesse atender o aluno, como acontece no
ensino regular, sobre isso, a maioria, ou seja, 26 professores (52%) dos docentes, concordam
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parcialmente com a necessidade de que as pessoas com deficiéncia possam ser assistidas por esse
profissional no ensino superior e apenas 02 docentes discordam totalmente dessa iniciativa.
A necessidade de se ter um profissional de apoio em sala ndo s6 denota uma possibilidade
¢ auxilio com relag¢ao aos discentes como também um suporte ao professor. Contudo, os docentes
d ili la¢ di t tamb t fe Contudo, os d t
nao concordaram com a presenca desse profissional. Como ja foi demonstrado nos resultados, ha
arreiras a serem transpostas na . Sobre esses aspectos, segue a Tabela 9.
barreir rem tran t UFV]JM. Sobr tos, Tabela 9

Tabela 8. Percepcio docente zobre oz tipos de aceszibilidade e barreiras exiztentes nma UEVIM,
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Com relagao as barreiras existentes na UFVJM, os professores pontuaram: Com relagao 4
existéncia de barreiras atitudinais, 22 professores (44%) concordam totalmente com a presenca, 12
(24%) concordam parcialmente, e apenas 06 (12%) discordam totalmente. Perceber que ha
barreiras nio muda o cenario, contudo, o que poderia abrandar tal situagdo, seria a informagao

através de capacitagOes, isso foi destacado por alguns docentes:

[...] e que nbs professores ainda temos pouca formagio e mesmo informagio de como
lidar com tais situagdes (PROFESSOR 8).

Eles tinham que ter me preparado, né? E porque eu tenho essa preocupacio com
minorias, ¢ uma coisa que me acompanha ha muito tempo, s6 que tem gente que nio
tem. Tem gente que acha assim, ah, vocé que tem que se adaptar. E acaba excluindo mais,
entdo, eu acho que eu sempre tive essa preocupag¢io, mas se ¢ uma pessoa que Nao tem,
af acabou! Vocé tira pelo pessoal da universidade, da onde for (PROFESSOR 5).



31

Acho que o que precisa ¢é capacitagdo e formag¢io nossa né, pra poder ta acolhendo esses
alunos Porque a maioria dos professores nio tem formacao nem competéncias para lidar
com alunos deficientes (PROFESSOR 1).

Precisamos de formacio na area para os professores (PROFESSOR  2).

Niao ha preparo docente para receber esse tipo de aluno, e nem estrutura fisica e de
pessoal na Universidade (PROFESSOR 4).

Acredito que seja necessario uma melhor prepara¢io aos docentes que tém acesso direto
em sala de aula com um aluno que se encaixa nessa situacdo (PROFESSOR 20).

Nao hé capacitagdo generalizada para os docentes, ndo ha servidores com formagio
profissional especifica em nimero suficiente para atender as demandas, ndo ha
equipamentos especificos (PROFESSOR 22).

Outros docentes frisaram que devido a entrada de um quantitativo de alunos com
deficiéncia no ensino superior ser ainda bem reduzido em virtude disso, justifica-se a auséncia de

formacio:

Ainda nao soube de nenhum ingresso de aluno especial aqui na unidade, mas acredito
que quando tivermos demanda ird ser ofertado treinamentos adequados para os
professores. (PROFESSOR 19).

Atualmente, sio poucos alunos com necessidades especiais o que facilita o
acompanhamento, mas seria interessante a elaboracio de um projeto de ensino ou de
formacdo pedagdgica nessa area para os docentes interessados (PROFESSOR 40).

A maioria dos professores, 28 (56%), concordaram totalmente quanto a falta de informagao
sobre a area (deficiéncia e inclusiao) na formagao dos professores do ensino superior ser um fator
que dificulta o processo de inclusiao, ao passo que 04 professores discordaram (2 totalmente e 2
parcialmente).

Contudo, para que as barreiras atitudinais sejam transpostas, necessita-se ser ofertado um
ambiente fisico minimamente acessivel, objetivando a entrada e permanéncia da pessoa com
deficiéncia. No tocante a existéncia de barreiras arquitetonicas, mais de 80% dos professores
concordam que 2 UFVJM tem espacos que impe¢am ou prejudiquem a locomogio/acessibilidade

fisica. Nesse sentido os professores ressaltaram:

[...]Jconsidero que ainda temos uma estrutura fisica pouco adaptada as diferentes situagGes
de deficiéncia [...| (PROFESSOR 8).

Falta de estrutura fisica de alguns prédios e laboratérios; auséncia de cursos regulares de
capacitacio (PROFESSOR 12).

No IECT temos sérios problemas de acessibilidade entre os prédios. (PROFESSOR 19).

Estrutura fisica com rampas de acesso, por exemplo, nio sio todos os prédios que
possuem (PROFESSOR 21).

Alguns acessos ainda ndo estdo favoraveis, como, por exemplo, o deslocamento do
prédio de aulas para o prédio da biblioteca (PROFESSOR 32).

Nao ha treinamento, nem infraestrutura para isso (PROFESSOR 41).
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Poucas instituicdes estdo preparadas, e na UFVJM nio ¢ diferente, comegando pela
estrutura que nao ¢ adequada (PROFESSOR 44).

No que se refere as barreiras nas comunica¢Oes ¢ nas informacdes, a maioria dos
professores concordam que ha. Assim, 19 professores concordam totalmente e 17 concordam
parcialmente. No entanto, alguns professores apontaram que nao ha esse tipo de barreira, com 05
(10%) discordando totalmente e 01 (2%) discordando parcialmente.

Nas entrevistas, os professores ressaltaram algumas questoes pelas quais ha necessidade de
se voltar um olhar institucional mais cuidadoso quanto a formagido e quantitativo de profissionais,

investimentos, dentre outros pontos, conforme falas abaixo:

Acredito ndo haver numero de profissionais suficientes. (PROFESSOR 9)

Além disso, acredito que cada profissional deveria atuar em 4éreas especificas do
conhecimento, e ndo atuar em todas as areas de forma geral (PROFESSOR 9).

Existem alguns profissionais concursados, porém nio em numero e formacao adequados
para atender todos os tipos de necessidades. Da mesma forma, a estrutura fisica e de
material pedagogico nio é suficiente (PROFESSOR 39).

Falta uma divulgacdo mais ampla, além de investimentos (PROFESSOR 50)

Ha necessidade de melhorias nos programas de assisténcia (PROFESSOR 14).

Além da investigacao acerca das percepgoes dos professores sobre os aspectos relacionados
as barreiras na UFV]M, também foi objetivo da pesquisa sondar sobre as possibilidades de

melhoramento das condigbes de acessibilidade, esses dados seguem na Tabela 10.

Tabelal0., Opimibodocente qguanio a poszibilidade de melborias.
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Como observa-se na Tabela 10, quando questionados sobre a orientacio e assessoria aos
servidores, em sua maioria, 42 professores (84%) concordam totalmente com essa necessidade. Ja
no que concerne a formacao continuada do professor, 43 professores (86%) concordam totalmente
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com a necessidade de a universidade promover cursos e formagdo continuada. Essas questoes
relacionadas a necessidade de formacao foram salientadas também nas falas dos docentes:

Os professores ainda nio estao preparados para essa situagdo (PROFESSOR 35).

Porque nio ha um sistema de treinamentos para os professores, no sentido de acolher e
apoiar os estudantes com deficiéncia (PROFESSOR 30).

Muitos docentes ainda ndo sabem como lidar com alunos com necessidades especiais ou
a quem recorrer antes que seja necessirio (PROFESSOR 38).

Falta ainda qualificar, sobretudo, o corpo docente (PROFESSOR 42).

Naio sei se todos os professores tém formagao na area, ja que boa parte nao tém formagao
em licenciatura (PROFESSOR 47).

Quanto a oferta de recursos pedagoégicos adaptados para o aluno e professor, 39 (78%)
concordam totalmente, 01 (2%) indiferente, 01 (2%) discorda totalmente. Nesse aspecto podemos
fazer as seguintes consideragoes: a) parece que os docentes nao estdo satisfeitos com os recursos
que o Nucleo de Acessibilidade oferece; b) pode ser que estes recursos nao solucionem questoes
apresentadas nas experiéncias vivenciadas pelos docentes; ¢) talvez os professores desconhecem
que existam recursos disponiveis no Naci. O que ficou evidente ¢é que, conforme fala dos
professores 39, 50 e 14 apresentadas anteriormente, necessita-se de maiores investimentos com
materiais pedagdgicos adaptados as deficiéncias.

Objetivando compreender a percepgao dos professores a respeito do processo de ensino-

aprendizagem com o aluno com deficiéncia, segue a Tabela 11.

Tabelnll Percepcies docente quanto ao process oensine aprendiz agemdo alun o com deficiéncia
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A partir dos dados apresentados na Tabela 11 é possivel observar que 26 professores (52%)
concordaram parcialmente que ¢ papel do professor adaptar materiais de acordo com a deficiéncia
do estudante, ou seja, a maioria concorda parcialmente ao passo que 10 (20%) discordam

parcialmente e 02 (4%) totalmente.

Quando questionados se cabe ao aluno se esfor¢ar para conseguir adquirir conhecimento
significativo, 23 professores (46%) concordaram parcialmente com essa afirmacio, 08 (16%)

concordaram totalmente, mas 04 (8%) discordaram totalmente. Ja no que se refere a aprendizagem
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ser considerada secundaria sendo o ganho maior dos alunos com deficiéncia a socializagdo no
ambiente escolar, 17 professores (34%) discordaram totalmente, ao passo que 02 (4%)
concordaram totalmente, 12 (24%) concordaram parcialmente, 03 (6%) foram indiferentes.

Quanto a pratica docente, nao é possivel ao professor fazer milagres, a turma é grande, e
nem sempre é possivel dispensar a atencao individualizada, 19 professores (38%) concordam
parcialmente com essa ideia, ao passo que 14 (28%) discordam parcialmente e 9 (18%) totalmente.

Ao afirmar que é possivel pedir ajuda aos colegas do aluno para auxilia-lo em algumas
atividades, os professores em sua maioria, 26 (52%), concordam parcialmente, 16 (32%)
totalmente, mas 10 discordam. Ja quanto a pedir ajuda aos colegas professores que tiveram
experiéncia com aluno com deficiéncia, 21 (42%) concordaram totalmente, 25 (50%) concordaram

parcialmente, 4 (8%) sdo indiferentes.

Um outro aspecto também investigado no presente estudo foi a forma como os
professores se sentem quando estdo lidando com alunos com deficiéncia em sua pratica docente.
Esses dados seguem na Tabela 12.

Tabela 12, Sentimentos docente quanto 80 processo ensino aprendizagem do aluno com deficiencia,
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o que fzer.
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Nota-se na Tabela 12 que 23 professores (46%) discordam totalmente quanto a “sentir-se
preparados para lidar com o processo ensino aprendizagem de estudantes com deficiéncia”. Tal
fato pode ser justificado em decorréncia da formagao dos docentes entrevistados ser em sua
maioria voltada para o bacharelado. Com isso, 19 docentes (38%) apontam “nao saber o que fazer”
e 18 (36%) deles, mesmo sentindo-se inseguros, “tentam adaptar as aulas para atender ao aluno
com deficiéncia”. Quanto ao sentimento de inseguranca, o percentual que concorda totalmente foi
de 18 (36%), ao passo que, 05 (10%), foram indiferentes a esse sentimento, o que nao condiz com
os dados apresentados anteriormente, quando a maioria ressalta a necessidade formativa na area da
educagio inclusiva e especial. O mesmo ocorre com 04 docentes (8%) que discordaram totalmente
do sentimento de inseguranca. F possivel que esses dois grupos de docentes apresentados nesses
dados acreditem estarem preparados para atender aos alunos, mesmo com os dados apontados por
eles mesmos demonstrando o contrario. Também, pode ser que esse quantitativo represente os
docentes que usam o argumento de que “todos sao iguais nao havendo necessidade de se adequar
aulas e conteddo de modo a atender a determinada deficiéncia especifica, ndo se colocando na
posicao de adaptar ou tentar auxiliar o estudante com deficiéncia, diferentemente da afirmativa
levantada anteriormente quando “discordam totalmente” quanto ao sentimento de sentirem

preparados.
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Tais sentimentos fazem-se presentes na pratica pedagogica. Este estudo evidenciou isso,
contudo ¢ preciso repensar no sentido que se da a pratica. Pode ser que simplesmente os docentes
reproduzam aulas a todos os alunos do mesmo modo, muitas vezes despretensiosamente, sem
malicia, por desconhecimento das adequagoes e o inverso também pode ocorrer. Com o intuito de
leva-los a compreender a quem ¢ direcionada a pratica pedagogica do docente, levantou-se questoes
abordadas na Tabela 13.

Tabela 1.3, Pratica pedagogica direcionada ao aluno com deficiéncia.
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Notou-se, conforme dados desta tabela, que o sentimento de inseguranga pode refletir na
pratica pedagogica, uma vez que 16 (32%) professores afirmaram ser indiferentes quanto a
adaptagao do seu curso voltado a pessoa com deficiéncia, o que coaduna com a hipétese levantada
na analise da tabela anterior. Ao serem questionados quanto a forma de lecionar, se ¢ a mesma
tanto para estudantes com deficiéncia, quanto aos demais, 16 (32%) discordaram totalmente, 12
(24%) foram indiferentes, ao passo que 02 (4%) concordaram totalmente.

Sobre oferecer aos alunos com deficiéncia as mesmas condi¢oes de aprendizagem que os

demais alunos em sala, sem adequar as aulas, os professores 2, 3 e 6 ainda ressaltam em suas falas:

Atendo a alunos especiais da mesma forma que atendo aos demais alunos (PROFESSOR

2).

Entdo. Como a nota dele é a média, no geral né? Essa nota final ¢ ta perto da média
nacional, as vezes um pouquinho abaixo, entio na matematica, com certeza, ele quer um
peso maior, né? Ja que ele escolhe vir pra engenharia. Entido na matematica certamente
a nota dele ainda ¢ muito baixa, entio ndo tem como, uai. Entdo assim precisa ver se da
a disciplina propriamente ou se eu dou aula do ensino fundamental e médio, mas nio
da tempo,, tem que escolher.|...] Entdo, ¢ uma superagio, eu acho que é um orgulho pra
n6s. Dar uma formacio digna, né? Pra todos os nossos alunos, inclusive os alunos que
tém deficiéncia. A gente ndo pode. Igual na verdade a gente fala, muita gente fala assim:
Ahhh, porque nosso aluno ¢ do Vale [...Jnosso aluno tem limitagago (PROFESSOR 3).

Contudo, em meio a esses desajustes, um docente acrescenta que o fato de ter aluno com
deficiéncia o levou a ndo apenas aprimorar suas aulas para estes alunos como também favoreceu
20s demais:

[...]Jaqui mesmo, s6 que ndo tinha muita base pra poder abordar ou pra poder trabalhar
com eles. Ainda nao tenho muito, mas eu tenho tentado melhorar bastante, inclusive nao
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s6 com os deficientes, mas com todos os outros alunos eu tenho tentado (PROFESSOR

1.
Questionados quanto a adapta¢ao de avalia¢cGes, um professor apontou:

[...] Nio, sempre foi a mesma. Mas, sabe o que eu acho, pra te falar a verdade, acho que
a pessoa que tem que ter boa vontade|...](PROFESSOR 2).

Nesse universo docente pesquisado, em meio as praticas pedagogicas e avaliativas adversas,
apenas 10 professores (20%) afirmaram que realizam adaptagdes do conteudo em fungio das
necessidades de aprendizagem do estudante com deficiéncia e 02 (4%) discordam totalmente com
essa iniciativa. Conforme ja foi apresentado anteriormente, alguns recursos e informagdes do
Nucleo poderiam auxiliar nesse processo, inclusive houve uma sugestio apresentada por um
professor entrevistado, que ressaltou a necessidade de capacitagaio docente na area de Educagao
Especial e Inclusiva:

¢ preciso que posteriormente a esta pesquisa, saia um oficio pedindo, solicitando, af vocé
fala pro reitor, treinamento para os professores, pode ser em todas
as areas. (PROFESSOR 2).

Como foi salientado pelo professor 2 e alguns outros docentes em situa¢des anteriores, ha
necessidade de se oferecer capacitagdo aos professores para que o processo ensino aprendizagem
de pessoas com deficiéncia nio seja ignorado do modo como vem acontecendo, conforme

demonstrado nos dados anteriores, sem adequacdes especificas voltadas a deficiéncia do aluno.
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Discussao

Como dissemos, os dados apresentados no presente estudo caracterizaram o perfil de 50
professores, sendo que desses, a maioria tem de 01 (um) a 10 (dez) anos de docéncia no ensino
superior. Nota-se que em se tratando de tempo de docéncia, os sujeitos desta pesquisa estao em
processo de maturagio profissional. Nesse sentido, como aponta Zabalza (2004), a
profissionalizag¢ao do docente no ensino superior “exige conhecimentos e competéncias proprios,
preparacio especifica, requisitos de ingresso, plano de carreira profissional, dentre outros pontos
(ZABALZA, 2004, p.111). Sendo assim. aspectos relacionados a profissionalizacdo ficaram
evidentes nesta pesquisa, uma vez que os proprios docentes apresentaram em suas falas questoes
inerentes a fragilidades na formacdo superior e continuada concernentes ao dia a dia da pratica
docente, sobretudo com alunos com que apresentam algum grau de deficiéncia.

Contudo, nao ¢ apenas a formagdo que trara subsidios para uma pratica docente
eficaz, voltada a esse publico. Conforme Moran (2000) e Zabalza (2004) salientam, a forma como
os professores percebem e lidam com os alunos dizem muito sobre si mesmos e sobre sua praticas,
uma vez que a docéncia esta envolta em uma série de relagdes nas quais o professor aprende a ser
professor nao apenas em sua formagao académica e o discente pode ter grandes aprendizados e
influéncias quando se admira e, sobretudo, quando se cria vinculos com quem ensina (MORAN,
2000; ZABALZA, 2004).

Ainda nesse aspecto relativo a formagao dos docentes que atuam ou atuaram com os alunos
com deficiéncia no ICT e no IECT, pudemos contatar que poucos cursaram alguma disciplina
voltada a Educacao Especial e/ou Inclusiva. Ressalte-se ainda que a maioria dos professores nao
tiveram nenhum tipo de acesso a esses conteudos no decorrer da formagao
continuada/profissional. Essa auséncia de formacio na area pode ter reflexo sobre a forma como
os professores se sentem para trabalhar com alunos com deficiéncia, uma vez que muitos
consideraram que sua formacao ¢ insuficiente para atender as necessidades educacionais especiais
da pessoa com deficiéncia em sala de aula, o que de certa forma, traz um sentimento de despreparo
quanto ao atendimento desse publico-alvo. Esse sentimento foi vivenciado por quase todos os
professores da UFV]M que participaram da presente pesquisa. Para Almeida e Castro (2014), “os
professores utilizam de métodos inadequados em decorréncia da falta de preparo para se identificar
as necessidades dos alunos com deficiéncia (ALMEIDA; CASTRO, 2014, p. 180)”.

Outro dado importante refere-se a responsabilizagio dos alunos quanto a
nao aprendizagem, inclusive dos alunos com deficiéncia. Tal problematica também
foi evidenciado por Pieczkowski (2014) ao considerar que “os demais estudantes, sem deficiéncia,
estdo numa situagao similar de desempenho académico” (Pieczkowski, 2004, p.124), chama a
atencdo para um relato docente sobre uma aluna surda que segundo relato de um docente
entrevistado, a aluna fez um projeto de pesquisa mal elaborado. A autora observa que esse fato nao
a difere da turma, que também tem grandes dificuldades com a linguagem cientifica. No entanto,
em situagdes como essa, segundo Pieczkowski (2014), o docente sem formacao para tal, tende a
desconsiderar as especificidades linguisticas da aluna.

Ainda sobre essa questdo, de acordo com o discurso dos professores entrevistados, o fato
do aluno ter ou nao deficiéncia ndo ¢ um fator que possa influenciar nas estratégias de ensino-
aprendizagem, uma vez que os docentes mencionados neste estudo também trouxeram
ponderacées no mesmo sentido que Pieczkowski (2014). Parte dos professores situou os alunos
com deficiéncia como pessoas que apresentam dificuldades como os demais, como falta de
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concentrac¢ao, repertorio de entrada deficitario quanto as contetidos necessarios para ingresso no
ensino superior, sao acomodados, nao sabem ler, dentre outros fatores levantados. Segundo
Pieczkowski (2014),

com frequéncia ouco depoimentos de professores na universidade na qual atuo, de que
estamos recebendo estudantes ‘sem bases”, resultado das fragilidades da educacido basica.
Embora sejam reconhecidas essas fragilidades, a universidade é peca de engrenagem da
maquinaria educacional e precisa assumir seu papel social ao receber jovens com
importantes lacunas na formacio. Nesse sentido, ndo pode-se negar as diferencas que se
revelam na universidade, nem culpabilizar vitimas e naturalizar a selecdo e a exclusio. A
pluralidade de estudantes ingressantes na universidade demanda dos docentes, novas
posturas, reavaliagio das metodologias, desconstruindo a ideia de estudantes universais
para os quais curriculos fixos e estagnados sio validos. A universidade representa um
espaco importante para a construcio de conhecimentos e também relacoes interpessoais
baseadas na ética e no respeito as diferencas (PIECZKOWSKI, 2014, p.68).

E salutar repensar no modo como os docentes lidam com as diferengas, refletir sobre os
papéis e as diversas formas de se conceber e produzir conhecimento na universidade. Concepgdes
que possam responsabilizar o aluno por um nao aprendizado sao preocupantes, uma vez que se a
dificuldade da aprendizagem for centrada no aluno, o professor nao se comprometera com o
processo de ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, Zabalza (2004), pondera que “poucos
professores universitarios assumem seu compromisso profissional como docentes de fazer
(propiciar, facilitar, acompanhar) com que os alunos aprendam. Eles ndo desejam assumir essa
responsabilidade, nem sentem preparados para fazé-lo” (ZABALZA, 2004, p.123). Desse modo,
muitas vezes responsabilizam os estudantes pelo ndo aprendizado, eximindo-se de sua
responsabilidade de promover a constru¢ao do conhecimento a todos.

Esse resultado também vem ao encontro das concepg¢oes de alguns professores de que cabe
aos alunos esforcarem-se para adquirir conhecimento, “esquivando-se” em partes, desta tarefa,
ainda que estes acreditem que a aprendizagem ¢é importante e a inclusdao destes alunos nao se resume
a socializagdo. Tais dados convergem com as afirmacdes de Sales, Moreira e Couto, (2016) que
relatam “despreparo da universidade e de seus profissionais, no sentido de proporcionar a inclusao
e atendimento adequado as necessidades educacionais especiais dos alunos” (SALES; MOREIRA;
COUTO, 2016, p.). Os dados também coadunam com a visao de Pieczkowski (2014) que aponta
que os docentes universitarios se deparam constantemente com o desafio de nao saberem o que
fazer com seus alunos com deficiéncia.

Ao adentrarmos nesse ponto, referente ao despreparo dos professores para lidar com os
alunos publico-alvo da educacao especial, os mesmos indicaram a necessidade de formagao
continuada, podendo essa ser em formato de cursos, palestras, seminarios, oficinas e demais
eventos que possam contemplar formacao de docentes do ensino superior, possibilitando, assim,
acesso a conteudos, por exemplo, sobre praticas de ensino voltadas as diversas deficiéncias que
venham a atender. Uma possibilidade é que esses professores tenham acesso a esses
conhecimentos antes de receber o aluno, contudo, caso nao seja possivel, no decorrer do processo
e/ou até posteriormente isso deve ser possibilitado aos docentes com o intuito de minimizar os
impactos e até mesmo estranhamentos e insegurangas por parte dos professores. Desse modo,
pode-se contemplar varios fatores que propiciem para além do acesso, o sucesso académico dos
estudantes com deficiéncia nas institui¢des de ensino superior.

A dificuldade de lecionar para alunos com deficiéncia, assim como a necessidade que os
professores apontaram de formacao na area de educacao inclusiva e pedagogica, pode ocorrer em
funciao de, em sua maioria, terem formagao superior em cursos de bacharelados. Esta questio
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coaduna com a percepcio de Pimenta e Anastasiou (2002) a respeito de docentes com esse tipo
formacao. Os autores apontam que “predomina-se um despreparo e até um desconhecimento
cientifico do que seja o processo de ensino e de aprendizagem” (Pimenta; Anastasiou, 2002, p.37).
No caso do presente estudo, a maioria dos professores é formada por bacharéis que nao obtiveram
no decorrer de suas trajetorias académicas contato com conteudos voltados a tematica da inclusio,
o que pode dificultar no processo de ensino aprendizagem de alunos com deficiéncia. Em uma
perspectiva mais ampla, Torres e Mendes (2018) afirmam que na formacio de professores
licenciados nas ciéncias exatas ou naturais ha problematicas convergentes as demais licenciaturas
no geral, tais como: despreparo para atuar com PAEE, uma vez que ou sio abordados de modo
insuficiente, ou nao sao abordados nos curriculos destes cursos conhecimentos acerca da Educacao
Especial. Assim sendo, ha uma necessidade de outros mecanismos que possibilitem a formagao
docente, sobretudo em nivel superior, nos cursos de pés-graduacio, tendo em vista ser esse um
dos critérios preteriveis para se prestar concurso docente no ES. Ainda conforme as autoras, “uma
medida eficiente, seria a inclusio destes conteudos através de decreto” (TORRES; MENDES,
2018, p.18).

Ainda sobre a formacdo docente, a maioria dos sujeitos da presente pesquisa afirmaram
que sua formacao € insuficiente para atender as necessidades especiais das pessoas com deficiéncia.
Nesse sentido, Rodrigues e Passerino, (2018) apontam que “a formacao docente na atuagao com
PCD, no contexto da Educacio Profissional, transcende uma formagio técnica, indicando a
possibilidade de ultrapassar uma énfase na questao pratica, justificada pela mengao aos aspectos
relacionais” (Rodrigues; Passerino, (2018, p. 418). Ainda conforme as autoras, a experiéncia com
pessoas com deficiéncia possibilita o aprendizado na pratica, onde o docente “aprende a ser
professor, e este aprender é ininterrupto, ser professor é estar constantemente aprendendo na e
com a pratica (Idem, p.418)”. Desse modo, acredita-se que vivenciar experiéncias com pessoas com
deficiéncia pode proporcionar aos docentes oportunidades de aprendizado, mas para tanto é
preciso sair da zona de conforto.

Um outro aspecto que foi investigado no presente estudo foi sobre os modelos que os
professores tiveram para exercer a pratica docente. Sobre isso, a maioria dos participantes
concordaram que aprenderam a lecionar com os seus professores da graduagao, reproduzindo suas
praticas e concepgdes, como, por exemplo, que em determinada area é comum a reprovagao. Essa
ideia vem ao encontro da afirmativa de Cunha e Leite (1996) de que ha uma tendéncia de
profissionais da area de Engenharia em “classificar os alunos, aprovando-os ou reprovando-os,
essa classificagdo traz um sentimento de que é importante pertencer a uma classe particular de
pessoas que tem uma identidade profissional especifica” (CUNHA; LEITE, 1996, p. 44).

Nesse sentido, alguns participantes apontaram que receberam influéncia de seus
professores da graduacio e pos-graduacio, além de orientadores do mestrado/doutorado. Tal fato
vem ao encontro do que Zabalza (2004) aponta quando assevera que o

lugar onde se deposita a identidade docente é no conhecimento sobre a especialidade (o
que nos identifica com os outros colegas da especialidade, sejam ou ndo sejam
professores) e ndo no conhecimento sobre a docéncia (o que nos identificaria com os
outros colegas da universidade, sejam ou nio sejam de nossa especialidade) (ZABALZA,
2004, p.107).
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Ainda sobre essa questio relativa aos modelos que os professores tiveram para sua pratica
docente, alguns participantes apontaram que se espelham em seus professores/otientadores. Nesse
sentido, Pimenta e Anastasiou (2002) ao relatarem questdes sobre o processo de formagio

docente, observam que ¢ preciso se considerar

“a importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o
que ndo sabe), dos saberes pedagdgicos (pois o ensinar ¢ uma pratica
educativa que tem diferentes e diversas dire¢oes de sentido na formagao do
humano), dos saberes didaticos (que tratam da articulagio da teoria da
educacio e da teoria do ensino para ensinar nas situagoes contextualizadas),
dos saberes experiéncia do sujeito professor (que dizem do modo como nos
apropriamos do ser professor em nossa vida)” (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2002, p.71).

Sobre esses saberes didaticos, os docentes escutados neste estudo demonstraram possuir
poucas experiéncias voltadas as disciplinas relacionadas as areas de educagao, como, por exemplo,
a didatica. Nesse sentido, além de analisar a formacdo inicial e continuada dos docentes, a
influéncia exercida pelos seus professores no decorrer do processo de formagao e as praticas
docentes, o presente estudo também buscou compreender qual o conhecimento dos professores
sobre a legislagao relacionada a Educagao Especial e Inclusiva. Nesse sentido, mais da metade dos
professores indicou que nao tem conhecimento acerca da legislacio da area. Porém, alguns
docentes afirmaram ter algum conhecimento, mesmo que ao tentar definir o que ¢ educagao
Especial e Inclusiva demonstraram desconhecimento, utilizando, por exemplo, de terminologias
nao mais utilizadas, como a expressio “portador de necessidades especiais”.

Diante dos dados apontados neste estudo, nota-se que poucos professores do ICT e do
IECT da UFVJM tiveram experiéncia com alunos com deficiéncia. Um dos professores, por
exemplo, ressaltou que sé soube da deficiéncia do aluno apds a conclusio e reprovagao em sua
disciplina. Diante disso, ¢ provavel que alguns professores ja tenham recebido alunos com
necessidades educacionais especiais em suas classes e nao tenham se atentado para isso em
decorréncia da diversidade de tarefas que a fungao docente possui. Com relagao a esse fato, é
necessario que os docentes compreendam que a LBI estabelece que a educagao em todos os niveis
¢ um direito da pessoa com deficiéncia:

Art. 27. A educagio constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma
a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas,
sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de
aprendizagem.

Conforme determina o artigo 27, a pessoa com deficiéncia tem o direito garantido ao ensino
superior, contudo, menos da metade dos participantes concordou parcialmente que todas as
pessoas com deficiéncia podem cursar o ensino superior. Esse resultado diverge do que assegura a
Lei n.° 13.409/2016, legislacao que instituiu a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia no
ensino superior. Mesmo com essa lei garantindo o direito a Educa¢ao Inclusiva, ainda sdo poucas
as pessoas com deficiéncia que conseguem adentrar ao ensino superior e quando essas adentram a
permanéncia ¢ um outro desafio.

Sobre esse fato, o INEP, em 2017, divulgou alguns graficos com nimeros de alunos com
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deficiéncia matriculados no ensino superior, e posteriormente, apresentaram em outro grafico o
quantitativo de alunos concluintes, separados por deficiéncia. Apés uma analise, percebe-se que
em todas as deficiéncias, sem exce¢ao, o numero de matriculados apresenta uma diferenca
exorbitante do nimero de concluintes. Estes dados podem nos trazer grandes reflexoes no sentido
de repensar nas agOes que permeiam as institui¢des de ensino superior, no que tange as
acessibilidades, sobretudo as atitudinais, metodoldgicas e avaliativas. F notério que mesmo que o
namero de matriculas no ensino superior seja ascendente, o quantitativo de alunos com deficiéncia
que conseguem concluir o ensino superior sao bem menores.

Nessa perspectiva, conforme salientado por Marcondes (2017), para além da prerrogativa
legal na promogao do acesso e permanéncia, necessita-se pensar em outras estratégias, tais como
“a receptividade e predisposi¢ao de professores e gestores, o que nao ¢ assegurado apenas pela
normativa legal” (MARCONDES, 2017, p. 94).

Entendemos que um dos pontos que dificulta a conclusao do ensino superior pelo publico-
alvo da Educacido Inclusiva é a forma de avaliar o aluno com deficiéncia. Como foi pontuado pelos
docentes do presente estudo, as avaliagbes em sua maioria nido sao adaptadas de acordo as
necessidades educacionais especiais do aluno. No caso da pessoa com deficiéncia, estas adaptagdes
sdo extremamente importantes e necessarias. Mesmo nao tendo nenhum documento oficial que
discorre sobre a avaliagao para alunos com deficiéncia no Ensino Superior, nas Diretrizes Nacionais
para Educacao Especial na Educagao Basica (2011), algumas consideracées siao feitas sobre a

avaliacao educacional:

sendo uma delas que “as adaptac¢Oes significativas na avaliagdo estdo vinculadas as
alteracdes nos objetivos e conteudos que foram acrescentados no Plano de Ensino ou
dele eliminados. Desse modo, influenciam os resultados que levam, ou nio, a promog¢io
do aluno e evitam a ‘cobranga’ de contetdos e habilidades que possam estar além de suas
atuais possibilidades de aprendizagem e aquisicao” (BRASIL, 1999, p. 40).

Algumas dessas adaptagoes foram ressaltadas nos excertos docentes e ha algumas
estratégias evidenciadas pelos professores que devem ser compartilhadas. Quanto a forma de
avaliar o aluno com baixa visao, por exemplo, uma possibilidade seria ampliar a tela na caixa de
didlogo de zoom do préprio computador, ou no caso de ja saber o tamanho da letra que possa ser
confortavel para o estudante, é viavel que se faga impressao da avaliagao com fonte a sugerida pelo
aluno com baixa visao. Nesse ponto, segundo um professor escutado no presente estudo, pode ser
que a avaliagdo fique com uma grande quantidade de folhas, contudo, ¢ uma possibilidade de
atendimento possivel e de facil acesso ao docente. Outra experiéncia também citada por esse
docente, foi o fato de que tanto os alunos cegos quanto os que apresentam baixa visdo contam
com o auxilio dos colegas no sentido de registrar ou ler o que esta sendo escrito na lousa no
decorrer das aulas. Caso nao exista essa possibilidade, professor e aluno podem dialogar, acordando
quanto ao envio do material utilizado no decorrer das aulas com antecedéncia, para que o aluno
possa assim se apropriar do conteudo e nao ficar tao prejudicado.

Essas e outras adaptagdoes também estdo previstas nos instrumentos normativos,
regulatorios e de avaliagdo para adequagdo e valida¢ao dos cursos nas Institui¢des de Ensino
Superior, onde ha um processo de avaliacdo, de acessibilidade e de inclusdo pelo qual o MEC envia
professores selecionados para uma averiguagao in loco a respeito dos oito tipos de acessibilidade
(atitudinal, arquitetonica, acessibilidade metodolégica, programatica, instrumental, nos
transportes, nas comunicagoes e digital). Posteriormente esses avaliadores emitem parecer com
notas relativas a cada tipo de acessibilidade (BRASIL, 2013).

Desse modo, os docentes necessitam de uma melhor apropriacio dos conceitos e
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adequagoes voltadas a inclusio de pessoas com deficiéncia para se promover uma avaliagdao justa
de cursos. A nao preparagiao docente ecoa negativamente nao apenas nas avaliagdes institucionais,
mas sobretudo na pratica pedagogica e “pode repercutit em variadas dificuldades na
implementac¢do destas novas politicas de inclusio na Universidade, tais como falta de estrutura
didatica, pedagoégica, humana e estrutural nos campi da IFES” (CANTORANI, PILATTI,
HELAMNN et. al., 2020, p.18). A auséncia de preparacio dos docentes também reverbera nas
avaliagdes de cursos feitas pelos docentes, uma vez que, como recurso de avaliagao de cursos nas
IES, ¢ factivel a interpretacao de que esta havendo ineficiéncia no que tange a acessibilidade. Ao
enviar avaliadores do MEC as IES, ¢ justificavel o entendimento de que essa ineficiéncia se deve a
“falta de treinamento e/ou pouca sensibilizacao dos avaliadores em relacio ao teferido tema:
inclusao de pessoas com deficiéncia” (Iden, 2015, p.183).

Na UFV]M, de acordo com o Oficio 02/2020/Copese, mesmo com todos 0s processos
seletivos da universidade contemplando a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia em
atendimento a legislacdo vigente, no segundo semestre de 2019 havia 12 pessoas com deficiéncia
na instituicdo. Contudo, no NACI, siao assistidos 26 sujeitos, sendo um servidor cego; um
estudante cego; trés com baixa visdo; dois com visio monocular; um com Sindrome de Irlen;
trés alunos surdos usuarios de Libras; dois estudantes com baixa audicio; trés estudantes com
deficiéncia fisica; um estudante com limitagdo locomotora temporaria; trés estudantes com
TDAH; trés estudantes com dislexia; um estudante com distirbios de comunicacio e um
estudante com discopatia degenerativa que necessita de mesas e cadeiras adaptadas
(NACI/SECADI/UFV]M, 2020).

Esse levantamento leva-nos ao seguinte questionamento: Sera que todos os estudantes com
deficiéncia ao adentrar na UFVJM se autodeclaram? E os estudantes que nao se declaram com
deficiéncia, por vergonha ou medo de sofrer preconceito, como siao contabilizados? Sao
ignorados? Conforme Ferreira e Almeida (2018), ponderam, sobre essas questoes, “hd uma
necessidade de revisdo quanto aos formatos de levantamento e autodeclaragdo de alunos com
deficiéncia nas instituicGes de ensino superior brasileiras, ¢ preciso criar estratégias para que 0s
alunos declarem a sua deficiéncia”"(ALMEIDA; FERREIRA, 2018, p. 73).

Enquanto nao se providencia mecanismos mais eficientes para a autodeclaragao, percebe-
se um avango timido, mas ainda ha necessidade de desenvolver politicas institucionais, de
acolhimento, processos seletivos com acessibilidade e outras estratégias de capacitag¢ao voltadas ao
corpo docente, possibilitando um melhor atendimento e permanéncia das pessoas com deficiéncia
na UFV]M.

Como forma de minimizar o quadro, a Universidade criou um espaco institucional de
coordenacio e articulagdo de agdes que contribuam para a eliminagao de barreiras impeditivas do
acesso, permanéncia e usufruto ndo sé dos espagos fisicos, mas também dos servigos e
oportunidades oferecidos pela triade Ensino-Pesquisa-Extensao na UFVJM. Esse espago, que
recebeu o nome de Nucleo de Acessibilidade e Inclusio (NACI) da UFV]M, foi criado em 2008
(Resolucao n® 19 — CONSU, de 04/07/2008) e reestruturado em 2014 (Resolucio n® 11 — CONSU
de 11/04/2014). Esse 6rgao ¢é responsavel pela articulacio de agbes entre Pré-Reitorias,
coordenagdes de cursos, corpo docente, empresas externas que prestam servi¢os para a
comunidade académica. O seu objetivo ¢é garantir a acessibilidade e a inclusao dos estudantes e
servidores com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, transtornos especificos de
aprendizagem e com altas habilidades e superdotagio.
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Com o objetivo de levantar/atualizar demandas, iniciar ou dar continuidade ao
acompanhamento desse publico-alvo, a equipe do NACI/UFV]JM, no inicio de cada semestre,
acompanha a situacao de matricula dos alunos, estabelecendo contato com todos que relataram
alguma necessidade especial durante o ato de matricula no Sistema de Gerenciamento Académico
(SIGA/ensino), que entraram em vaga PcD, que procuraram o referido nicleo por demanda
espontanea e, ainda, que foram encaminhados pela coordenacio dos cutsos e/ou por docentes
(NACI/SECADI, 2020).

Para atender as demandas desse publico, o NACI/UFV]JM esta envolvido nas seguintes
acoes: Divulgacao das agbes desenvolvidas pelo Nucleo de Acessibilidade e Inclusao
(NACI/UFVJM), mapeamento e atualizacido sistematica do banco de dados sobre os alunos com
necessidades educacionais especiais matriculados na UFV]M, a¢oes para promover a acessibilidade
e inclusao dos discentes e servidores, adapta¢do e adequagao em colabora¢do com o processo de
ensino e oferta do setvico de traducio e interpretacio de Libras (NACI/UFV]JM, 2020).

Sob  orientagito do NACI, na UFVJM existem varios tipos de
contato/atendimento/acolhimento dispensados ao académico e demais envolvidos no processo da
pessoa com deficiéncia com o intuito de viabilizar, para além do acesso, a permanéncia na
institui¢ao, tais como: envio de e-mails a todos os estudantes que declararam ter alguma necessidade
especial no ato da matricula, bem como para os que entraram em vaga PcD, apresentando o Nucleo
e solicitando contato; realizacdo de reunides individuais da equipe do NACI com os alunos que
retornaram aos e-mails para acompanhamento e disponibiliza¢do de equipamentos de tecnologia
assistiva, dentro das possibilidades institucionais advindas das especificidades individuais de cada
aluno; reunides com coordenadores de cursos, professores e técnicos administrativos para
acolhimento e esclarecimento de duavidas relacionadas ao processo educacional inclusivo;
apresenta¢io/discussiao das demandas dos alunos, tanto no ambito didatico pedagdgico, quanto de
acesso a equipamentos; tepasse de orientacoes de adequagdes/adaptacoes necessatias e proposicao
de alternativas de atendimento que favorecam a permanéncia do aluno; acompanhamento
sistematico dos alunos para atualizagdo de demandas e supervisio dos bolsistas que realizam
atividade de ledor e copista em sala de aula; reuniGes junto a outros setores institucionais e
empresas externas responsaveis pela execugao de agdes que contemplem a adequagao de espagos
fisicos e eliminagdo de barreiras arquitetonicas, bem como pela promogao da acessibilidade nos
transportes coletivos; disponibilizacio de atendimento pedagdgico e terapéutico ocupacional;
composi¢cio das comissdes de avaliagio de candidatos com deficiéncia nos cursos de
graduacio/pos e nos concursos para ingresso de servidores (NACI/UFV]M, 2020).

Mesmo com toda essa atuacao do Nucleo, foi observado que um pouco mais da metade
dos docentes afirmou ter conhecimento da existéncia e atuacio do NACI. Contudo, muitos
professores apontaram nao ter recebido suporte, apoio e orientagdo para o atendimento do
estudante com deficiéncia.

Diante disso, pode-se inferir duas questdes: Os docentes nao receberam de fato o suporte
necessario do Nucleo ou os docentes mesmo recebendo esse suporte, nio o consideraram
suficiente para auxilia-los na pratica pedagogica voltada a pessoa com deficiéncia, reverberando na
opiniao da maioria desses docentes a ideia de que a UFV]M esta preparada “em partes” para receber
alunos com deficiéncia.

Sendo assim, entendemos que ainda ha barreiras a serem transpostas pelas pessoas com
deficiéncia na realidade da UFV]JM, isso reflete nas concepc¢bes de alguns professores que
afirmaram concordar que nem todas as pessoas com necessidades educacionais especiais podem
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cursar o Ensino Superior. Tal fato denota que esses docentes desconhecem o fato de que a
Educagao Especial ¢ um direito garantido por lei aos alunos com deficiéncia e Transtorno Global
do Desenvolvimento.

Assim, ao considerarem que apenas alunos com determinadas deficiéncias podem cursar o
Ensino Superior, os docentes visualizam dificuldades que os estudantes podem encontrar em certas
areas de atuacdo profissional e ou na pratica de estagios quando se refere a determinadas
deficiéncias. Bem sabemos que para que o processo de inclusio ocorra, ha necessidade de
adaptagodes, tanto curriculares quanto atitudinais, que viabilizem ao aluno por meio de diferentes
praticas, o desenvolvimento de seus potenciais.

Para tanto, uma estratégia possivel seria a troca de experiéncias entre os docentes. No
entanto, apenas alguns docentes apontaram que concordam em consultar seus pares como forma
de possibilitar uma troca de experiéncias, o que demonstra as complexidades que envolvem a
identidade docente na UFVJM. Nesse sentido, Zabalza (2004) aponta que “a identidade
profissional estda associada a disciplina em que o professor leciona, contudo, ser um bom
profissional, significa para além de dominio de conteudo, ser membro de um grupo de formadores
e de uma instituigao” (ZABALZA, 2004, p.127).

Nesta pesquisa, a possibilidade de trocas de experiéncias foi pouco citada pelos docentes
que em sua maioria demonstrou resisténcia advinda da dificuldade de estabelecer parceiros com os
colegas quanto as praticas de estagios, orientagio em TCC’s, dentre outros atendimentos que
contemplem alunos com deficiéncia. Tal fato pode ser entendido com a ajuda de Cunha e Leite
(1996) que explicitaram o fato de que o

conhecimento, na universidade, representa um espaco de poder, definindo limites e
propriedades para os que dominam. Cada individuo ou departamento tem uma
especialidade e, assim como respeita o campo do colega, reage quando sente invadido seu
terreno de saber (CUNHA; LEITE 1996, p. 20).

Por essa via pode-se constatar que parte dos docentes nao acredita que o conhecimento
advindo das partilhas em grupo possa agregar em sua formac¢ao, do mesmo modo, ignoram a
pratica de leituras sobre didatica e praticas de ensino enquanto estratégia que possibilitam agregar
conhecimentos fundamentais a docéncia. Todavia, conforme Pimenta e Anastasiou (2002)
ponderam a esse respeito, “para saber ensinar, nio bastam a experiéncia e os conhecimentos
especificos, mas se fazem necessarios os saberes pedagogicos e didaticos” PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p.82).

Contudo, é importante salientar que houve experiéncias positivas advindas de alguns
professores, tais como, envio de e-mail, conversas informais, oferta e auxilio em forma de tutoria
com outro colega da turma. Essas experiéncias devem ser divulgadas e reproduzidas no intento de
possibilitar um espago para o acolhimento e didlogo entre professores e alunos com deficiéncia na
UFVJM. Conforme Sales, Moreira e Couto (2016, p. 305) reiteram, “¢ conexo aludir que boas
relacbes interpessoais entre alunos e alunos e professores sio fundamentais para éxito nesse
processo inclusivo” Nesse sentido, conforme Magalhaes (2013) observa, seria viavel que os
docentes do ICT e do IECT tivessem condigdes de promover “uma escuta atenta as necessidades
e aspiracdes de seus alunos na busca da construcdo do conhecimento” (MAGALHAES, 2013,
p-50). Ressalta-se que a estratégia de escuta apareceu nas falas de alguns professores participantes
da presente pesquisa. Esses consideram o fato de que ao estabelecer essa relagao dialégica com o
aluno, o professor podera compreender as adequagdes necessarias e especificas a cada deficiéncia,
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respeitando as especificidades individuais do aluno.

Nesse sentido, um dado apontado por quase metade dos docentes pesquisados neste estudo
merece consideragao. Para esses docentes, suas atitudes e comportamentos podem impedir ou
prejudicar a participagdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de condigoes e
oportunidades com as demais pessoas.

Contudo, esse resultado é bastante questionador, uma vez que nas entrevistas os docentes
relataram que ndo fizeram modificagbes tao significativas em suas aulas e ou adequagdes nas
avaliagbes. Esse dado destoa da pesquisa de Pieczkowski (2014) que demonstrou o fato de que “a
presenca de um estudante com deficiéncia numa turma, traz necessidades diferenciadas nas
apropriagdes dos processos académicos, produzindo melhorias no trabalho como um todo e gragas
a isso desenvolve aulas melhores” (PIECZKOWSKI, 2014, p. 150).

Desse modo, ¢ preciso que se proponha atividades no sentido de romper, ou pelo menos
diminuir, as barreiras identificadas pelos docentes na UFVJM, uma vez que essa instituicio publica
de Ensino Superior pretende incluir todos de forma democratica. Nesse ponto, Ribetto e Rattero
(2017) afirmam que “ndo sao eles, os recém-chegados, os que tém que se esforcar por se
entrosar/encaixar, por nio desengongar o que ja estava encaminhado. E nossa responsabilidade
alberga-los” (Ribetto; Rattero, 2017, p. 365). Com essa assertiva, as autoras reforcam a
responsabilidade docente no processo de inclusao dos académicos no Ensino Superior no sentido
de ofertar adaptacées de grande e pequeno porte, possibilitando aos estudantes, condi¢des
equanimes de desenvolverem-se enquanto académicos e futuros profissionais.

Desse modo, outra questao a ser considerada diz respeito as barreiras arquitetonicas
enfrentadas pelo publico-alvo da Educacio Especial na UFVJM. A maioria dos docentes
concordou que ha barreiras arquitetonicas que prejudicam o acesso e a permanéncia dos
académicos nas instalagdes da UFV]M, apotando que ha necessidade de a instituicdo promover
melhorias com relagdao as condi¢des de acessibilidade fisica. Pode-se deduzir que o fato de nao
conter elevadores, rampas e pisos tateis no IECT levam os docentes do Campus Janatba a terem
uma visao talvez mais concreta de que falta muito para que os estudantes com deficiéncia tenham
acesso a educagao de modo equanime. De fato, conforme Oliveira (2019) postula, o “ambiente
socio-fisico é o principal gerador das dificuldades que se impoem a livre circulagao de individuos
ou grupos, sobretudo as pessoas com deficiéncia. Tais empecilhos podem ser: fisicos,
comunicacionais, sociais ¢/ou atitudinais” (OLIVEIRA, 2019, p.9).

De acordo com a NBR 9050/2004, acessibilidade ¢é definida como a possibilidade e
condi¢do de alcance, percepcao e entendimento para a utilizagdo com seguranga e autonomia de
edificagdes, espaco, mobilidrio, equipamento urbano e elementos. Essa normativa conceitua que,
para ser “acessivel”, o espa¢o, edificacao, mobiliario, equipamento urbano ou elemento tem que
permitir o alcance, acionamento, uso e vivéncia por qualquer pessoa, inclusive por aquelas com
mobilidade reduzida. O termo “acessivel” implica tanto acessibilidade fisica como de comunicacio.

Ainda conforme as definicbes da norma técnica, temos as barreiras arquitetonica,
urbanistica ou ambiental, que sdo qualquer elemento natural, instalado ou edificado que impega a
aproximagcao, transferéncia ou circulagdo no espaco, mobilidrio ou equipamento urbano. Essa
importante questao relativa a Educacao Especial e Inclusiva também ¢ ressaltada no artigo 53 do
Titulo 111, Capitulo I da Lei Brasileira de Inclusao:

A acessibilidade é direito que garante a pessoa com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida viver de forma independente e exercer seus direitos de cidadania e de
participagao social (BRASIL, 2015).
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Para além da questio envolvendo os espagos fisicos da UFV]M, ao serem impelidos sobre
a existéncia de barreiras no cotidiano docente, o maior dado foi com telagio a formagio dos
professores, pois a maioria dos docentes concordou que a falta de informagio sobre a area
(deficiéncia e inclusao) dificulta o trabalho com o aluno com deficiéncia. Como dissemos acima,
visando possibilitar condi¢oes equanimes de aprendizado com ag¢bes voltadas a melhorias no acesso
e permanéncia de alunos com deficiéncia, com vistas as varias acessibilidades, na UFVJM hd um
6rgao denominado NACI/UFV]JM, que em consondncia com os decretos n° 5.296/2004 ¢ n°
5.626/2005, foi contemplado com o edital INCLUIR 04/2008, publicado no Diario Oficial da
Unido n° 84, secao 3, paginas 39 e 40, de 5 de maio de 2008. Tal programa propde agdes que
garantam o acesso pleno de pessoas com deficiéncia as Instituicdes Federais de Ensino Superior
(Portal MEC, 2020), dentre elas a eliminac¢do de barreiras também estd prevista no projeto:

fomentar a criacdo e a consolida¢do de nucleos de acessibilidade nas Ifes, os quais
respondem pela organizacio de a¢Oes institucionais que garantam a integragao de pessoas
com deficiéncia a vida académica, eliminando barreiras comportamentais, pedagdgicas,
arquitetonicas e de comunicagio (Portal MEC, 2020, p.01).

Mesmo com esse programa e suas proposicoes para eliminacao de barreiras, a presenca do
NACI na UFVJM nio parece ser ainda suficiente para garantir as pessoas com deficiéncia o sucesso
no decorrer da trajetoria académica. Ha varias barreiras que necessitam ser eliminadas na
institui¢ao, como aquelas presentes nas comunicagdes e na informagdo, que envolve qualquer
entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressao ou o
recebimento da mensagem e de informacSes por intermédio de sistemas de comunicacdo e de
tecnologia da informagao. Alguns professores concordaram que ha esses tipos de barreiras no
cotidiano docente.

Assim, quanto as condi¢oes de acessibilidade a comunicagao e aos materiais pedagogicos,
o MEC estabelece que elas devem ser efetivadas mediante demanda por esses recursos e servigos.
Desse modo, cabe as IES a responsabilidade pela adequagio e disponibilizagao desses servigos e
recursos em todas as atividades académicas e administrativas (BRASIL, 2003). Pode ser
considerado barreira, nesse contexto, o caso de haver informagdes nao disponiveis para todos, seja
porque ndo existem ou porque ndo sao apresentadas de forma acessivel. As barreiras

comunicacionais acontecem basicamente de trés formas, conforme Sassaki (2005, p.23) aponta:

Sem barreiras na comunicagio interpessoal (face-a-face, lingua de sinais, linguagem
corporal, linguagem gestual, etc.) na comunicagio escrita (jornal, revista, livro, carta,
apostila, etc., incluindo textos em braile, textos com letras ampliadas para quem tem
baixa visdo, notebook e outras tecnologias assistivas para comunicar) e na
comunicagio virtual (acessibilidade digital).

No sentido de subsidiar algumas destas formas de acessibilidade acima, a DICOM
(Diretoria de Comunicagao da UFVJM) vem trabalhando em conjunto com os Tradutores e
Intérpretes de Libras/Portugués com o intuito de possibilitar a acessibilidade em materiais
audiovisuais com janela de intérpretes e legenda em portugués. Embora exista essa iniciativa, o
quantitativo de intérpretes disponiveis atualmente na institui¢ao ¢ incipiente para suprir todas as
demandas apresentadas pelo publico surdo, mas esse trabalho tem sido desenvolvido
paulatinamente pela equipe de Tradutores e Intérpretes de Libras dos quatro cazpi em conjunto
com o NACL

Referente a essa maior demanda de intérpretes nas IES, destaca-se que desde 2018 foi
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instaurado pelo INEP o Enem em Libras. Tal iniciativa vem tornando a participagao dos surdos

no ensino superior uma realidade cada vez mais ascendente, uma vez que

o Enem em Libras ¢ uma iniciativa da Politica de Acessibilidade e Inclusio do Inep
direcionada a comunidade surda e deficiente auditiva que tem a Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) como primeira lingua. O Enem em Libras garante editais, videoprovas, cartilhas
e campanhas de comunicagdao em Libras, tornando o Enem mais acessfvel. Dessa forma,
o Inep reafirma o seu compromisso com a comunidade surda e deficiente auditiva por
um futuro melhor por meio da educa¢io. Ao longo da histéria do Enem, o atendimento
as diferentes necessidades dos participantes surdos e deficientes auditivos tem sido uma
preocupacio do Inep. Em 2017, o instituto passou a oferecer a videoprova em Libras e
levou o tema “Desafios para a formagao educacional de surdos no Brasil” para a redacio,
promovendo um amplo debate sobre o assunto. a videoprova pode ser acessada em
plataforma similar 4 adotada na aplicagdo. Nela o Inep disponibiliza os videos com os
enunciados e as op¢oes de respostas da videoprova, permitindo que surdos e deficientes
auditivos estudem no mesmo formato acessivel em que elas sio aplicadas. Ao ser
disponibilizada no préprio portal do Inep, com uma interface parecida com a utilizada na
videoprova, os participantes surdos podem se preparar melhor. A funcionalidade permite
assistir aos videos das questdes e conferir o gabarito, se o participante desejar (Portal
INEP, 2020).

Vale destacar também que para levantamento do censo do INEP, a partir de 2004 houve
mudangas na categoria de “Deficiéncia Auditiva” em dois subconjuntos: “Surdez” passou a indicar
estudantes que utilizavam Lingua de Sinais (surdez severa/profunda) e “Deficiéncia Auditiva”
(surdez leve/moderada) passou a indicar estudantes que, por ouvirem um pouco, utilizavam,
mesmo que precariamente, a modalidade oral da Lingua Portuguesa (BRASIL, 2013). Alguns
docentes apontaram que ja ministraram aulas para alunos surdos e que sentiram dificuldades, o que
denota haver possibilidade de melhorias na acessibilidade comunicacional, uma vez que cada sujeito
apresenta suas peculiaridades, nem sempre o individuo surdo necessitara de um intérprete, as vezes
ele tem preferéncia pela leitura labial, outro ponto que necessita-se ser abordado também refere-se
a escrita dos surdos, que de certa forma pode gerar dificuldade no entendimento do leitor. Nesse
caso, o professor que nao apresentar conhecimento das particularidades estruturais e linguisticas
da Libras, que ¢ uma lingua de modalidade distinta da oral auditiva, tera dificuldades na
compreensio. Sendo assim, sugere-se a presenca do intérprete no momento do entendimento do
texto e ou do proéprio surdo, expressando a versao sinalizada, pois, conforme Almeida, Filasi e
Almeida (2010) sustentam, “¢ possivel que surdos possam construir textos com sentido e coesao o
que compromete ¢ a falta de dominio da lingua portuguesa pelos usuarios Surdos” (ALMEIDA;
FILASI, 2010. p. 06).

Em suma, percebe-se pelas falas dos professores que muitos ainda confundem e nao tem
essa percep¢ao que traz grandes implicagdes no processo ensino-aprendizagem, bem como na
pratica pedagdgica docente. Ja quanto as barreiras tecnoldgicas, mais da metade dos docentes
concordou que esses tipos de barreias dificultam e ou impedem o acesso da pessoa com deficiéncia
as tecnologias no ambito da UFVJM. Tal resultado coincide com os apresentados por Lima (2019,
p. 42), quando essa autora afirma ter sido “essencial a existéncia, ainda que de forma minima, o uso
dessas tecnologias para a permanéncia da pessoa com Deficiéncia Visual na Universidade Federal
Rural da Amazonia (UFRA)”, instituicao que serviu de base a sua pesquisa.

Nesse caso, a UFV]M utiliza um sistema aprimorado, desde o ano de 2018, denominado ¢-
Campus. Segundo os responsaveis pela implementagao desse sistema, o e-Campus viabiliza recursos
visuais que o antigo sistema nao apresentava, um deles seria a adaptagao automatica de telas
menores (como smartphones) tornando-o possivel intermediar a acessibilidade para cegos”. Deve-
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se destacar, contudo, que o sistema foi aprimorado para que pudesse atender a uma demanda de
um servidor com esta necessidade de adequagao e que para o acesso dos estudantes muito precisa
ser aprimorado.
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Consideragdes Finais

Com este estudo foi possivel constatar o quanto a UFV]M, assim como as demais IFES,
devem elaborar politicas de acessibilidade numa perspectiva que proporcione uma educagiao
superior de qualidade as pessoas com deficiéncia, considerando a relagio professor-aluno e as
praticas docentes como forma de possibilitar a pessoa com deficiéncia a permanéncia € 0 sucesso
na vida académica, profissional e social.

Nessa perspectiva, ao caracterizar o perfil docente, identificou-se que a maioria dos
docentes nio tiveram em sua formagao inicial e continuada contato com a area da Educacio
Especial e Inclusiva. Esses professores sao, no geral, formados em cursos de engenharias, ciéncias
exatas e biologicas, e tém como modelo para forma de lecionar os professores da graduacao.
Ressalte-se, porém, que muitos afirmam ter aprendido a lecionar com a propria pratica. Nesse
sentido, poucos buscaram durante a carreira informacoes voltadas a pratica pedagogica, didatica do
ensino superior, psicologia do desenvolvimento, o que em certa medida auxiliou-os no processo
de ensino e aprendizagem com alunos com deficiéncia.

Diante desse quadro, infelizmente alguns ainda consideram que nem todas as pessoas com
deficiéncia podem cursar o Ensino Superior, o que demonstra a necessidade de esses docentes
apropriarem da legislagao educacional, uma vez que a Lei Brasileira de Inclusao-LBI garante o
acesso de todas as pessoas com deficiéncia no Ensino Superior. Poucos docentes reconheceram
possuir conhecimentos acerca das leis que regem a Educagao Especial e Inclusiva. Mesmo sabendo
da existéncia e atuagao do NACI, poucos procuraram esse 6rgao, a Proace e os profissionais que
l4 atuam com o intuito de criar possibilidades de acolhida e envolvimento da pessoa com deficiéncia
no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse ponto, identificou-se ainda que a maioria dos professores nao recebeu desses 6rgaos
suportte, apoio e orientacdes para atendimento do estudante com deficiéncia, situagao que fez surgir
nas falas dos docentes a adogao de praticas educativas ndo adaptadas as necessidades dos alunos
com deficiéncia.

Desse modo, os 6rgaos institucionais poderiam fornecer orienta¢des sobre a diversidade
de barreiras e suas devidas adequac¢des no sentido de oportunizar aos alunos com deficiencia
condi¢des equanimes de aprendizagem, de modo que esses nido fiquem em situagao de
desvantagem quando comparados aos demais alunos. Devido a falta de formacao e instru¢ao nesse
sentido, os docentes nao tiveram oportunidade de refletir sobre suas praticas, podendo reproduzir
atitudes aprendidas na graduacio tais como, reprovar, pensar que a area ¢ complexa e deve ficar
mais alunos em prova final, dentre outras. Como vimos, geralmente essas acoes levam o docente a
responsabilizar o discente por um processo que genuinamente deveria ser refletido sob o viés da
pratica docente, de agoes institucionais e nao no sentido de enquadrar o aluno a uma pratica que ¢
engessada, e pensada numa maioria.

Contudo, embora o nimero de docentes com experiéncia em sala com alunos com
deficiéncia tenha sido pouco, notou-se a partir das praticas ressaltadas pelos professores
uma predominancia da inseguranca em lidar com o estudante com deficiéncia, o que leva muitas
vezes a um distanciamento ou mesmo uma desconsideracio quanto a presenca de alunos com
deficiéncia em situagdes de ensino aprendizagem. Uma estratégia que poderia ser adotada para
discutir essas praticas e os sentimentos gerados nela é a troca de informagao com seus pares e até
mesmo com o préprio aluno com deficiéncia ou com colegas de classe destes alunos.

As relagoes de trocas entre professores e alunos com deficiéncia, professores e seus pares,
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aluno com deficiéncia e colegas, além de acolhimento, podem viabilizar direcionamentos, por
exemplo, sobre as necessidades educacionais especiais do aluno, assim como contribuir com
adaptagdes necessarias para esse publico. Contudo, é preciso considerar os desencontros que
permeiam esse processo na UFVJM. Nesse sentido, alguns professores apontaram que receberam
a informagao de que tinham um aluno com deficiéncia em sala pelos proprios colegas desses
alunos, outros declararam que na auséncia das intérpretes o aluno sentava ao lado de um colega
que sabia um pouco de Libras e leitura labial que acabava o auxiliando. Outros desenvolveram uma
espécie de tutoria que facilitou bastante o desenvolvimento dos trabalhos em sala.

Diante disso, faz-se pertinente a promogao de capacitagdes no ambito da UFVJM com o
intuito de promover a troca de informagdes e dialogo, e até mesmo de promover uma sincronia
institucional onde docentes, alunos com deficiéncia, Nucleo de Acessibilidade e comunidade
académica em geral, possam aproximar suas praticas e por meio do didlogo, sincronizar a praxis
voltada a pessoas com deficiéncia.

Neste estudo também foi possivel fazer um levantamento de possiveis sugestoes a serem
pensadas no ambito da UFV]M, a fim de favorecer e fortalecer a politica de inclusdao e
acessibilidade na universidade. Por meio disso, as informagées e ou falhas poderiam ser
minimizadas, e praticas mais efetivas serem executadas, possibilitando aos docentes formacao e
conhecimento acerca da presenca da pessoa com deficiéncia em sala e nos demais espagos
institucionais, bem como das estratégias possiveis a serem utilizadas no decorrer do processo
formativo destes alunos.

Nesse sentido, como parte integrante da dissertagao de mestrado do Programa de Pos-
graduacao Interdisciplinar de Ciéncias Humanas por meio do presente estudo, foi possivel fazer
um levantamento de algumas sugestdes a serem pensadas no ambito da UFV]M, a fim de favorecer
e fortalecer a politica de inclusiao e acessibilidade na universidade. Assim, apresenta-se a seguir
algumas sugestOes para iniciativas futuras com vistas a promover o acesso e permanéncia de alunos
com deficiéncia no ambito da UFV]JM:

- Propér momentos de trocas de experiéncias entre alunos, coordenadores de cursos, docentes,
Pro-reitorias e o NACI, com o intuito de promover melhores condi¢des de acessibilidade
pedagdgica, atitudinal, comunicacional, arquitetonica e tecnologica.

- Prover atividades de acessibilidade envolvendo tanto os docentes como os técnicos, a fim de
possibilitar reflexdes sobre o outro, suas dificuldades e realidade no Campus.

- Analisar a forma como tem ocorrido registro destes alunos, tanto no ato da matricula quanto nos
sistemas de sele¢iao, promovendo acessibilidade necessaria, bem como, capacitagdo com vistas a
promogao de politicas institucionais voltadas ao atendimento destes alunos.

- Propor por meio de politicas institucionais, capacitagao docente na area, de modo a computar
para progressio na carreira.

- Prover o Nucleo de profissionais de outras areas, tais como psicélogos, assistente sociais,
engenheiros, advogados, dentre outros, como forma de repensar em inovagdes e propostas de
acessibilidades voltadas a pessoa com deficiéncia, de modo a incorporar a participagao e tomada
de decisdes no Nucleo, provendo um maior quantitativo de pessoal técnico e especializado.

- Repensar no modo como os concursos de docentes sio pontuados no que concerne questdes de
ordem didatica, pedagdgica e sobretudo voltado as dinamicas no campo da educacio inclusiva
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voltada a pessoa com deficiéncia em sala de aula.

- Promover discussdes mais amplas no sentido de ofertar a disciplina Libras e demais disciplinas
da area de educacgao Especial e Inclusiva nos cursos de bacharelado, com vistas as possibilidades

futuras de atuagdo desses académicos em formagido, enquanto profissionais na docéncia
universitaria.
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