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APRESENTACAO

/
[ 1

_I

Um galo sozinho ndo tece uma manha: ele pre-
cisard sempre de outros galos. De um que apa-
nhe esse grito que ele e o lance a outro. De um
outro galo que apanhe o grito que um galo an-
tes e o lance a outro; e de outros galos que com
muitos outros galos se cruzem os fios de sol de
seus gritos de galo, para que a manh3, desde
uma teia ténue, se va tecendo, entre todos os
galos. E se encorpando em tela, entre todos, se
erguendo tenda, onde entrem todos, se entre-
tendendo para todos, no toldo (a manha) que
plana livre de armagdo. Amanh3, toldo de um
tecido tdo aéreo que, tecido, se eleva por si: luz
baldo. (MELO NETO, 1966, s.p.).

|| com imensuravel alegria que apresentamos

este livro, intitulado Educagéo Inclusiva em Didlo-
gos: Tessituras sobre Formagéo e Experiéncias Do-
centes. O poema “Tecendo a manha”, em epigrafe,
inspira-nos a evidenciar que a obra é resultante de
um trabalho coletivo, sendo tecido nas experiéncias
e nos didlogos que foram gestados em tempos mais
longinquos, resultante dos estudos e discussoes so-
bre a Educag¢do Especial na perspectiva inclusiva.
Tais reflexdes iniciaram em 2018, quando propuse-
mos um projeto de extensdo universitaria com foco

GIOVANA MARIA BELEM FALCAO - AUREA LUCIA CRUZ DOS SANTOS
ANDREIA MATIAS FERNANDES



11

na formacdo para a incluséo de professores da sala
comum do municipio de Iguatu, Cear4, pela Univer-
sidade Estadual do Ceara (UECE), na Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras de Iguatu (Fecli). Além
das formacdes nas instituicdes escolares, outras
agOes e interlocutores foram se integrando ao pro-
jeto de extensdo. Uma dessas agoes foi a realizacéo
de um grupo de estudos que inicialmente abrigou os
integrantes do projeto, mas foi se ampliando a cada
encontro, constituindo-se como um espacgo hetero-
géneo, com a participa¢do de discentes de diferen-
tes licenciaturas, professores da educagdo basica e
superior.

As vivéncias nesse projeto, de modo particular,
no grupo de estudo, mostravam-nos a necessida-
de de levar as discussdes sobre Educacao Inclusiva
para outros espacgos, sendo assim que surgiu este
livro, construido a muitas maos, por autores de dis-
tintas institui¢des e percursos académicos que se en-
contram aqui para compartilhar suas experiéncias e
reflexdes.

Apresentaremos brevemente o que vocé encon-
trara por este caminho nas tessituras deste livro que
esta dividido em trés sec¢des. Nossa intencéo é que os
titulos apresentados possam te levar como leitor/a
aos textos que foram ricamente desenvolvidos pelos
autores.

A primeira sec¢do, intitulada “Formacao de pro-
fessores na perspectiva inclusiva”, é constituida de
cinco capitulos que retratam a inclusdo em diferen-
tes contextos formativos. O primeiro capitulo, “For-
macdo de professores da sala comum: experiéncia
extensionista para uma atuacido inclusiva”, tendo

APRESENTAGAO
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por autores Giovana Maria Belém Falcdo, Antonio
Roniskel de Oliveira e Elizabete da Silva Oliveira, re-
lata as experiéncias vivenciadas ao longo do desen-
volvimento do projeto de extensdo que nos trouxe
até o desenvolvimento do presente livro, ressaltan-
do a importancia de formag¢des na area da inclusédo
para professores em atuacéo e futuros professores
da educacéo basica.

“Formacdo docente para a educagdo inclusiva:
entre a necessidade e suas contribui¢des” é o titulo
do segundo capitulo, escrito por Romaria de Mene-
zes do Nascimento. O texto nos convida a refletir so-
bre as contribuicdes da formacéo docente em nossas
praticas cotidianas, a partir de uma perspectiva in-
clusiva. O escrito conta com relatos de professoras
da Educacéo Béasica da sala comum e do Atendimen-
to Educacional Especializado (AEE), visando a com-
preender, na fala das docentes, suas experiéncias
formativas e lacunas dessa formacgdo no dmbito da
inclusdo.

O terceiro capitulo desta secdo, “Formacao con-
tinuada de professores para Atendimento Educacio-
nal Especializado: uma analise a partir da produc¢do
cientifica brasileira”, tem como autores Adelaide de
Sousa Oliveira Neta e Thiago Falcdo Solon. O texto
apresenta um importante panorama em torno da
formacgdo continuada oferecida aos professores do
AEE nos ultimos anos. De maneira critica, os autores
tragcam um perfil dos modelos de formacéao continua-
da oferecidos pelas redes de ensino municipais e es-
taduais do Ceard, buscando discutir principalmente
sobre a fundamentacao teérica e conteudos aborda-
dos para os professores do AEE.

GIOVANA MARIA BELEM FALCAO - AUREA LUCIA CRUZ DOS SANTOS
ANDREIA MATIAS FERNANDES



13

Intitulado “Formacéo de professores para uma
escola inclusiva: considerac¢des sobre as perspecti-
vas do professor reflexivo ao professor como intelec-
tual transformador”, o quarto capitulo tem por auto-
res Katia Maria de Moura Evéncio e George Pimentel
Fernandes. O texto traz uma discusséo relevante so-
bre aformacéo do professor e defende uma formacao
emancipatoria, transformadora, que leve o professor
arefletir sobre sua pratica cotidiana, reconhecendo a
escola como local diverso e inclusivo.

O ultimo capitulo desta se¢édo tem por titulo “In-
clusdo em foco: retrato de vivéncias da atuacao com
a monitoria”, tendo por autoras Amanda de Cassia
Araujo de Souza, Andréia Matias Fernandes e Aurea
Lucia Cruz dos Santos. O escrito aborda sobre a ex-
periéncia de monitoria em um projeto voltado para
a inclusdo de estudantes com deficiéncia, vivenciada
por uma das autoras, aluna de graduac¢do em Peda-
gogia da UECE/Fecli. As autoras refletem sobre a
inclusdo em espacos escolares, entrelacando as vi-
véncias, conquistas e desafios na formagao de uma
futura professora.

A segunda sec¢do, “Educacéo Inclusiva e experi-
éncias docentes”, conta com quatro capitulos. O pri-
meiro capitulo, intitulado “A intera¢do de alunos com
e sem deficiéncia intelectual em contexto de apren-
dizagem cooperativa: uma experiéncia de pesquisa-
-ac¢do em sala comum”, de autoria de Camila Barreto
Silva, Rita Vieira de Figueiredo e Jean-Robert Poulin,
é um recorte de um estudo doutoral e discute sobre
as interacdes entre os alunos na construg¢éo de pro-
ducdes textuais a partir de um estudo em salas de
aula regulares que apresentavam discentes com e

APRESENTAGAO
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sem deficiéncia intelectual, em que se trabalhou com
a Aprendizagem Cooperativa. O estudo traz impor-
tantes reflexdes em relacdo a Educacgdo Inclusiva e
nos faz repensar sobre nossas praticas pedagogicas.
O segundo capitulo, intitulado “Implica¢oes
subjetivas docentes no Plano Educacional Individu-
alizado de estudantes com deficiéncia intelectual”,
tem por autor Aldeci Fernandes da Cunha. O texto
nos convida a refletir sobre a influéncia de elementos
subjetivos nas praticas de professores que atuam com
alunos com deficiéncia intelectual. Ao longo do capi-
tulo, o autor apresenta trechos de redacdes escritas
por professores com informacdes sobre a construcéo
do Plano Educacional Individualizado, evidenciando
suas percepcoes sobre o processo inclusivo, as con-
cepcoes de ensinar e aprender, destacando as experi-
éncias cotidianas atreladas as suas praticas docentes.
Na continuidade, o capitulo intitulado “En-
tre a fase infantil e adulta: cadé o autismo que esta-
va aqui?” tem por autoras Cleydivania Gleys Nunes
Pessoa e Fabricia Gomes da Silva. O texto nos instiga
desde o titulo e exprime as inquietacdes das auto-
ras com a pouca visibilidade de estudantes autistas
adultos. O convite é para um deleite com a leitura,
enriquecendo com os conceitos, atualidades, provo-
cacoes, criticas nos aspectos referentes ao autismo
na fase infantil e adulta, fazendo contrapontos entre
as nuances e os desafios, fluéncia comunicacional e
relagdo com a familia, dentre outros assuntos perti-
nentes a tematica.
O quarto capitulo desta secdo, intitulado “Le-
rei pra vocé: a construcdo de um projeto cidadao”, da
autoria de Marisa Ferreira Aderaldo e Renata Rosa

GIOVANA MARIA BELEM FALCAO - AUREA LUCIA CRUZ DOS SANTOS
ANDREIA MATIAS FERNANDES
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Russo Pinheiro Costa Ribeiro, apresenta um Proje-
to de Extensdo que se insere nas boas praticas e nas
acoes afirmativas da UECE, no escopo de atuagdo da
Assessoria de Acessibilidade e Inclusdo das Pessoas
com Deficiéncia da UECE. O Projeto Lerei Pra Vocé
tem como foco estudantes PcDV (cegos e baixa viséo)
com vistas a promover condicdes de acessibilidade
visual, na perspectiva de auxiliar em sua permanén-
cia e garantir a terminalidade em seus respectivos
cursos, por meio da ferramenta assistiva denomi-
nada Audiodescrig¢ao (AD). O texto sensibiliza para a
relevancia quanto ao uso de ferramentas assistivas
para o fortalecimento das capacidades de cada estu-
dante no processo de aprendizagem.

A ultima secdo do livro tem por titulo: “Olhares
sobre a inclusdo na educacéo superior”. Abre a se¢ao
o texto “Experiéncia docente junto ao estudante com
deficiéncia na educacéo superior: relatos e memo-
rias de uma professora”, que tem por autoras Tar-
cileide Maria Costa Bezerra e Rita de Cassia Barbosa
Paiva Magalh&es. O texto é um recorte de um estudo
de caso oriundo de uma pesquisa de doutorado e des-
creve os desafios de uma experiéncia docente junto a
estudantes com deficiéncia da UECE, a partir da nar-
rativa de uma professora do curso de Letras.

O segundo texto da secdo é intitulado “Forma-
¢do para a Educacdo Especial na perspectiva inclu-
siva: aprendendo e compartilhando saberes nos cur-
sos na educacao superior”, o qual tem por autoras
Renata Rosa Russo Pinheiro Costa Ribeiro, Grace
Kelly Monteiro da Silva e Lyanna Lourdes Lima Leal.
O estudo objetiva compreender a formacao de alunos
do curso de especializa¢do em Educacao Inclusiva da

APRESENTAGAO
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UECE, considerando os saberes constituidos duran-
te o percurso formativo no referido curso. O capitulo
aponta que o curso analisado propoe uma formacéao
fundada em principios inclusivos, consolidada nos
conhecimentos critico-reflexivos, dialogando com a
realidade das escolas.

O terceiro capitulo da secdo, intitulado “Edu-
cacdo Inclusiva e formacédo de professores: mape-
amento dos projetos de extensdo da UECE/Fecli no
periodo de 2016 a 20207, escrito por Méngolla Keyla
Freitas de Abreu, Aurea Lucia Cruz dos Santos e Gio-
vana Maria Belém Falcdo, reflete sobre os projetos
de extensdo da UECE/Fecli que estiveram voltados
para a educagdo inclusiva e formacao de professores
no periodo de 2016 a 2020. O estudo evidencia que
os projetos vivenciados na Fecli tém mobilizado es-
tudantes e professores a continuarem na busca por
uma educacdo mais inclusiva.

Na sequéncia, o capitulo intitulado “Estudo de
caso sobre a inclusdo na educacéo superior: narra-
tivas de uma estudante surda”, de autoria de Eliva-
na Vieira de Souza e Giovana Maria Belém Falcao,
apresenta recorte de estudo mais amplo, um projeto
de iniciacdo cientifica. Neste escrito, as autoras apre-
sentam as narrativas de uma das participantes da
referida investigacdo: uma estudante surda do cur-
so de Pedagogia, com o intuito de compreender as
significacbes que ela produz sobre seu processo de
inclusdo. A participante foi ouvida a partir de entre-
vista que contou com a participacéo de intérprete de
Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

Fechando esta se¢do e a obra, o capitulo intitu-
lado “Acessibilidade e inclusdo de pessoas com defi-

GIOVANA MARIA BELEM FALCAO - AUREA LUCIA CRUZ DOS SANTOS
ANDREIA MATIAS FERNANDES
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ciéncia na educag¢do superior: revisdo exploratoria”,
escrito por Ana Cristina Silva Soares, o qual tem
por objetivo refletir sobre incluséo, acessibilidade,
uso das tecnologias assistivas e desenho universal
de aprendizagem para pessoa com deficiéncia, ar-
ticulando aspectos tedricos e praticos no dmbito da
educacgdo superior. A autora destaca que as agoes de
acessibilidade e inclusdo na educacéo superior de-
mandam tempo e mobiliza¢édo de investimento finan-
ceiro na formacao de professores, além de mudancas
culturais e conhecimento das especificidades dos es-
tudantes com deficiéncia.

Escrevemos, a muitas méos, para compartilhar
vivéncias, didlogos e tessituras sobre a formacao e
experiéncias docentes na relacdo com a educacéo
inclusiva. Escrevemos para ressoar vozes contra o
silenciamento, para que possamos resistir, avanc¢an-
do com esses dialogos em educacéo inclusiva. Fica o
convite a leitura! Consideramos que € uma obra com
potencialidade e podera ser contributo com refle-
x0es e inspira¢des para pesquisas vindouras.

Referéncia

MELO NETO, J. C. A educagéo pela pedra. Rio de Ja-
neiro: José Olympio, 1966.
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EDUCAGAO INCLUSIVA NA FORMAGAO E NA EXPERIENCIA
DOCENTE: ESPERANCAR E PRECISO

O dialogo é o encontro amoroso dos homens
que, mediatizados pelo mundo, o ‘pronun-
ciam’, isto é, o transformam, e, transformando-
-0, 0 humanizam para a humanizacao de todos.
(FREIRE, 1985, p. 43).

nicialmente, destaco o pensamento de Freire so-
bre o didlogo, porque a escrita de um prefacio é um
convite a dialogar com a obra, com seus autores e
seus enunciados reflexivos tecidos na denuncia (cri-
tica) e no anuncio (possibilidades) de concepgoes,
praticas e posicionamentos, que, em sua dindmica de
abertura ao outro (“encontro amoroso de homens”),
ajuda a problematiza-los e renova-los continuamen-
te. Isso se d4 no movimento da socializa¢gdo ampla
(e corajosa) do pensado/dito e na singularizacio de
cada experiéncia leitora, seja do autor diante da sua
escrita, seja do leitor diante de suas buscas por co-
nhecimento (e por algo mais n3o dito).

O titulo da obra, Educagéo Inclusiva em Didlo-
gos: Tessituras sobre Formagéo e Experiéncias Do-
centes, ja explicita o compromisso de nos levar a par-
ticipar de uma dinamica dialogica sobre a incluséo
no contexto educacional, assumindo isso na sua or-
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ganizacgdo e no seu conteudo, ao articular formagao
e pratica docentes, estudos teodricos e empiricos, ex-
periéncias pessoais e profissionais, educagio basica
e ensino superior.

Ao lancar mao dessas articulacdes, assume
também uma compreensdo de educacgio inclusiva
que somente pode ser pensada/construida no debate
coletivo, na luta politica, na acdo colaborativa, tendo
no didlogo um tipo significativo de comunicagéo en-
tre as pessoas, uma estratégia relevante de enfrenta-
mento das tensodes e contradi¢des estruturantes dos
contextos institucionais, como a escola, a universida-
de e tantos outros espacgos sociais. Incluir, portanto:

[...] ndo significa apenas colocar no proéprio ni-
nho o estranho que vem de fora, sequestrando-
-o de sua vida plena; ao contrario, requer um
sair de si e ir ao seu encontro, ofertando-lhe

aquilo que efetivamente necessita. (TUNES;
BARTHOLO, 2006, p. 147).

Dentre tantas dimensdes necessarias para pen-
sar/construir a inclusdo no contexto educacional
brasileiro, a formacao dos professores, sem duvidas,
ganha relevo pela importéncia que o dominio do co-
nhecimento profissional tem na configuracéo da pro-
fissdo docente e da conquista da sua legitimidade so-
cial (ROLDAO, 2007) e pela relevancia que tem para
ensejar a compreensao do papel do professor na edu-
cacdo e na sociedade, problematizando modelos que
concebem a docéncia meramente pelo prisma da ins-
trumentaliza¢@o do processo de ensino, atuando “[...]
como um gramofone que ndo possui a sua propria
voz e canta o que o disco lhe dita” (VIGOTSKI, 2004,
p- 448). Embora Vigotski (2004) ndo tenha escrito
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sobre formacéo dos professores, enfatizou que o pro-
fessor, por ser o organizador do meio social, ou seja, o
unico fator educativo mobilizador da aprendizagem,
por forca das relagoes tecidas e dos mediadores dis-
poniveis, deve “[...] beber em uma fonte abundante”
(VIGOTSKI, 2004, p. 451), para dominar o objeto que
leciona. O professor deve ser cientificamente instru-
ido, ter um vasto repertdrio cultural, conhecer com
precisdo as leis e técnicas da educagéo e dialogar com
a vida real, constituindo, portanto, “[...] um trabalho
criador, social e vital” (VIGOTSKI, 2004, p. 456).

Na atualidade, o agravamento da agenda re-
gressiva em curso no Brasil, na qual a democracia
encontra-se ameagada pelo poder vigente, explicita-
mente representado por visdes de mundo ultracon-
servadoras associadas ao fascismo e submetido aos
ditames do capital, tem fragilizado e/ou destruido di-
reitos sociais conquistados historicamente pela clas-
se trabalhadora. Nessa conjuntura, a educagdo pu-
blica, a ciéncia, a universidade e os professores tém
sido alvos dos ataques nesse cenario de horrores que
precisamos transformar urgentemente.

Exemplos dos ataques direcionados a educacao
estdo demonstrados nos documentos curriculares
estruturantes do processo de escolarizag¢do aprova-
dos recentemente, como a Reforma do Ensino Médio,
a Base Nacional Comum Curricular e a Base Nacio-
nal Curricular de Formagao, igualmente na tentativa
de revogacao da Politica Nacional de Educacéo Espe-
cial na perspectiva da educagio inclusiva. De modo
especifico, a formacéo de professores e a Educagao
Especial sofrem com a intensifica¢do do neotecnicis-
mo e com a invisibilidade da perspectiva inclusiva
em todos os niveis e modalidades de ensino.
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Isso implica dizer que mais barreiras estio
sendo criadas para que possamos propor novas ba-
ses epistemologicas, politicas e pedagdgicas para os
processos de profissionaliza¢do e profissionalidade
do magistério, bem como para o desenvolvimento de
praticas educativasinclusivas, notadamente no tocan-
te a reflexdo critica, ao didlogo, a autoria e autonomia
dos envolvidos, ao respeito e a valorizac¢éo da diversi-
dade. Assim, penso que escrever é uma forma de re-
sistir e esperancar. Nessa perspectiva, juntar-se
para escrever um livro em tempos de produtivismo
académico que “[...] nos empurra a quase asfixiante
producédo de artigos” e desestimula a producédo de
livros, em virtude da pontuacéo inferior em compa-
ragdo com os artigos, segundo os marcos normativos
das agéncias de fomento a pesquisa, é resistir a ra-
zdo instrumental dominante (ANTUNES, 2018, p. 15).
Juntar-se para escrever é partilhar conhecimentos e
experiéncias que servem como recursos do pensa-
mento para explicar e confrontar a realidade, ao pas-
so que se converte em ferramenta de luta no 4&mbito
da cultura, portanto uma forma de esperanc¢ar. No
sentido freireano, esperangar rompe com a esperan-
¢a na pura espera e tem na pratica a possibilidade de
concretude historica (FREIRE, 1999).

Importa destacar que a escrita e a organizacgao
desta obra expressam resisténcia e esperanca,
também porque aconteceram no enredo das muitas
lutas contra a pandemia da Covid-19, que ceifou a vida
de mais de 660 mil pessoas no Brasil e, certamente,
implicou seus autores no desafio de se manterem vi-
vos e atentos a saude de familiares e amigos.

Os textos que seguem nesta obra constroem
caminhos que cruzam memodrias, trajetorias e vivén-
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cias atuais de formacao e de atuagao profissional de
professores e pesquisadores no intuito de produzi-
rem inteligibilidade, inspiracdo e mobilizacdo ante
a complexidade constitutiva de um projeto inclusivo
para a educacéo, no qual todos estdo engajados. Nes-
se movimento, os textos nos brindam com relatos,
pesquisas e reflexdes tedricas preciosas que expdoem
dilemas, tensodes, contradi¢des, questionamentos e
possibilidades relacionadas a educacédo inclusiva e
seus desdobramentos formativos, seja do professor
ou dos estudantes, em diferentes momentos e espa-
cos educacionais.

Assim sendo, nesta obra, encontramos produ-
coes compartilhadas por muitas maos/mentes/co-
racgdes de profissionais oriundos de diferentes ins-
tituicoes e estados do Nordeste brasileiro, mediadas
pelas ideias que perguntam, respondem, inquietam,
abrem novas zonas de sentido sobre a realidade e so-
bre os nos que nos (re)ligam ao mundo e aos outros.
Para se inscrever nesta tessitura, a organizacdo do
livro, adequadamente orquestrada, permite ao lei-
tor seguir muitos percursos, iniciar ou continuar do
ponto que desejar, pois, em qualquer das secdes e ca-
pitulos do livro, encontrara o fio da meada e, ao ven-
cer a leitura do(s) texto(s), ira se reencontrar com
o seu mote, preservando seu encadeamento logico.
Provavelmente, essa possibilidade é expressdo da
proposta dialégica anunciada no titulo do livro a ser
experimentada livremente pelo leitor.

Em parte expressiva dos capitulos, a centralida-
de dada ao ensino superior contribui para preencher
uma lacuna significativa ainda existente na producéo
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cientifica brasileira, revelando, com isso, lacunas na
efetivagdo das garantias do direito & educagéo dos
estudantes da educacdo especial ingressantes no
sistema de ensino, mas ndo conseguem ascender na
escolarizacdo.

As reflex6es apresentadas nos capitulos mar-
cam a complexidade envolvida na compreenséo da
realidade educacional, quando se intenciona pensar
e produzir a¢Oes orientadas a inclusdo de estudan-
tes da educacdo especial. As multiplas dimensodes
consideradas nos relatos das pesquisas e das expe-
riéncias educativas servem de aporte tedrico-me-
todolégico-pratico para confrontar a simplificacédo
ideologizante das explicacdes em que a formacéo
dos professores aparece como redentora dos pro-
blemas educacionais. Com a socializa¢do detalhada
do desenvolvimento de possibilidades concretas de
formacao, seja no formato de cursos, ou na vivéncia
de mecanismos de inicia¢do a docéncia, ou ainda na
docéncia na escola e na universidade, reverberam
questionamentos que se renovam na singularidade
de cada campo de estudo/atuacdo e, por isso, fazem
emergir novas respostas, mas que precisam ser as-
sumidas individual e coletivamente.

As discussoOes apresentadas nos capitulos tam-
bém apontam para um entendimento das praticas
educativas intencionadas a incluséo, as quais néo se
reduzem a seara das atitudes individualizadas tradu-
zidas em boa vontade com os diferentes integrantes
do espaco escolar, mas que devem ser assumidas
institucionalmente, como direito, por isso devem in-
tegrar o projeto pedagogico e a ag¢do de todos os seg-
mentos envolvidos, de modo colaborativo, como mar-
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co da efetivacdo das politicas publicas conquistadas e
em constante tensdo de manutencao e busca.

Diante do muito dito, s6 nos resta conhecer a
obra e seus autores e dialogar com eles, porque o ato
de aprender exige compartilhamento, debate e (in-
ter)acgdo. Para ndo concluir, inspiro-me no poeta por-
tugués Fernando Pessoa: “Esperancar é preciso!”l.
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Introducao

_ esde a década de 1990, a educacdo inclusiva
vem sendo amplamente discutida no Brasil por di-
versos atores sociais, resultando em vasta legislacédo
e politicas publicas que tém subsidiado os direitos
de todos, sem distin¢ao, a estarem incluidos na es-
cola. A conferéncia de Jomtien (1990) e a Declaracéo
de Salamanca (1994) sdo expressoes do movimento
internacional em defesa da incluséo, que influencia-
ram sobremaneira nossos marcos legais, dentre eles
citamos a Constituicdo Federal de 1988; a Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n?
9.394/1996; a Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educac¢do Inclusiva de 2008; e a
Lei Brasileira de Inclusao (2015).

Porém, quando falamos em incluséo, ainda nos
deparamos com inumeros desafios em sua efetiva-
¢do, como aqueles referentes as adaptag¢des arqui-
teténicas e aos processos pedagogicos e atitudinais.
A escola inclusiva néo se institui por decreto; é um
processo complexo, que exige mudancas estruturais
na organizacao do trabalho pedagogico e nas crencas
e sentidos sobre os estudantes que tém necessidades
educacionais especificas. Para tanto, a formacgéao de
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professores assume papel fundamental, constituin-
do-se em importante espacgo de reflexdo, construcéo
de saberes e praticas pedagogicas para a educacéo
inclusiva. Rosa (2018) defende, em funcéo das de-
mandas da diversidade nas escolas, a emergéncia de
politicas publicas para a formacdo de professores.
No dizer da autora, as politicas devem compreender
acoes de formacao iniciada e continuada como inicia-
tiva do Estado em cooperacgéo com a sociedade.

De acordo com as Diretrizes Nacionais para a
Educagdo Especial (BRASIL, 2001), a formacgdo de
professores é uma das condi¢des que assumem cen-
tralidade na luta contra a exclusdo educacional. A
LDBEN n? 9.394/1996, em seu artigo 59, institui que
os professores, para atuarem com alunos com neces-
sidades educativas especiais, devem possuir:

[...] especializa¢do adequada em nivel médio
ou superior, para atendimento especializado,
bem como professores do ensino regular ca-

pacitados para a integrac¢do desses educandos
nas classes comuns.

A Resolucdo CNE/CP n? 2/2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profis-
sionais do Magistério para a Educacio Basica, esta-
belece que os cursos de formacdo deverdo garantir,
nos curriculos, conteudos especificos da Educacéo
Especial e que o/a egresso/a dos cursos de formagao
inicial, em nivel superior, demonstre consciéncia da
diversidade e respeito as diferencas.

Embora a legislacéo brasileira reconheca a for-
macao de professores como fundamental na constru-
cdo de uma escola inclusiva, prevendo que ela acon-
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teca para todos os docentes, tais regulamentacdes
ndo dao conta da complexidade e especificidade da
formacéao para a inclusdo, sendo muitos os desafios
vivenciados na formacéao inicial e continuada, espe-
cialmente para o professor da sala de aula comum.
Segundo Possa e Pieczkowski (2020), na formagédo
para a inclusdo, os professores sdo estimulados a
gestarem sua propria formacéo, como se esta fosse
de responsabilidade, exclusivamente, do docente. E
importante ressaltar que temos clareza que a forma-
¢do néo é a solucdo para todos os problemas da edu-
cagdo inclusiva, afinal muitas mudancas precisam
ser feitas para que a inclusdo se efetive plenamente.

Cientes da complexidade presente na formacgao
de professores para a incluséo, entendendo que esta
deve ir além da formacao inicial e acontecer de modo
permanente, propusemos e iniciamos em 2018 o Pro-
jetode Extensdo intitulado: “Formacao de professores
da sala comum: constituindo e compartilhando sabe-
res para uma atuacgdo inclusiva”. A proposta envolve
estudantes do curso de licenciatura em Pedagogia da
Faculdade de Educacéao, Ciéncias e Letras de Iguatu
(Fecli) da Universidade Estadual do Ceara (UECE)
e professores da Educacio Basica do municipio.

Desde entéo, o projeto vem sendo desenvolvido
em escolas do municipio, contando com a participacgéo
de uma professora da universidade (coordenadora) e
de bolsistas de extensdo universitaria. A extensao uni-
versitaria possibilita vivenciar o processo de ensino
e aprendizagem, além da sala de aula, estabelecen-
do uma relacdo comunicativa, dindmica e dialogica
entre a instituicdo de Ensino Superior e a socieda-
de, como afirmam Falcé@o, Menezes e Franca (2020).
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Este escrito tem por objetivo publicizar a expe-
riéncia extensionista vivenciada em um projeto de
extens@o que tem a formac&o docente para a inclu-
sdo como tematica central. Entendemos que refletir
sobre tal problema se faz necessario para encontrar
caminhos na promog¢do de uma formagao que possi-
bilite ao professor uma atuacéo critica e consciente,
que valorize, considere e respeite as diferencas.

O estudo realizado se ancora numa perspectiva
qualitativa, que, segundo Minayo (2001), se preocupa
com os significados e relagdes que ndo podem ser re-
duzidos a numeros. Para a producéo dos dados, bus-
camos apoio em relatos de experiéncia dos bolsistas
do projeto, relatorios, anotagdes e gravagdes de en-
contros realizados desde o inicio da ac¢ao.

Iniciamos o presente texto com esta introdu-
cdo; em seguida, trazemos algumas reflexdes teo-
ricas sobre a formagdo docente para a incluséo; na
sequéncia, apresentamos a experiéncia do projeto
de extensdo; por fim, elencamos algumas considera-
¢oes finais, seguidas das referéncias.

Formacao docente e inclusdo: caminho de possibilidades
e desafios

A formacdo docente para a inclusdo permite
aos professores conhecer os principios que funda-
mentam a gestdo da sala de aula no contexto das dife-
rencgas, apresentando-se como um dos pilares funda-
mentais para a construcgéo da escola inclusiva. Nessa
perspectiva, a formacgao docente precisa constituir-
-se como espago de didlogo que ajude os professores
a desenvolver praticas pedagégicas que permitem a
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participacdo e a aprendizagem de todos os estudan-
tes independentemente das caracteristicas fisicas,
intelectuais, sensoriais e/ou comportamentais.

Nesse sentido, Figueiredo (2008, p. 142) desta-
caque a atuacéo do professor no contexto da incluséo
exige o desenvolvimento de uma pedagogia de aten-
cdo as diferencas por meio da qual sera “[...] capaz
de organizar situacdes de ensino e gestar o espaco
da sala de aula com o intuito de que todos os alunos
possam ter acesso a todas as oportunidades educa-
cionais”. Esse aspecto é reforcado por Glat e Noguei-
ra (2003), cujos estudos advogam que os educadores
precisam estar preparados para lidar com as dife-
rencas e diversidade dentro da sala de aula. Contu-
do, observam-se no cotidiano das escolas diferentes
obstaculos para que se efetive a incluséo de estudan-
tes com deficiéncia, transtorno do espectro autista e
altas habilidades. Dentre esses obstaculos, estdo os
relacionados a formacgao docente para a inclusao.

A formacao docente para a atuacdo em contexto
de inclusdo é um desafio para os sistemas de ensino,
uma vez que:

[-..] a formacdo de professores e demais agen-
tes educacionais ligados 4 educacéo segue ain-
da um modelo tradicional, inadequado para

suprir as reivindicacdes em favor da educagéo
inclusiva. (PLETSCH, 2009, p. 150).

Para Figueiredo (2008, p. 142), “[...] o professor
deve ter consciéncia que o ensino tradicional devera
ser substituido por uma pedagogia de atencgéo a di-
versidade”. Vale destacar que o ensino tradicional se
ancora num modelo médico-terapéutico de atendi-
mento com forte tendéncia a normalizacéo das pes-
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soas com deficiéncia, ou seja, o ensino centrado nas
dificuldades oriundas da deficiéncia, atribuindo aos
estudantes a responsabilidade sobre seu sucesso ou
fracasso. Ao contrario desse modelo, no contexto da
escola inclusiva com base no modelo social de educa-
cdo da pessoa com deficiéncia:

[...] o professor precisara desconstruir as ide-
ologias de que todo aluno aprende da mesma
forma e que, mesmo em turmas consideradas
homogéneas, todos aprenderdo com uma uni-
cametodologia de ensino. (REDIG; MASCARO;
DUTRA, 2017, p. 39).

Diante desse cendrio, é necessario compre-
ender o processo de inclusdo como um fendémeno
complexo e que, portanto, sua efetivagio exige o en-
volvimento de todos os profissionais da escola, bem
como uma rede de apoio oriunda da organizag¢ao dos
sistemas de educacéo. Essa organizacao se consolida
com a efetivacdo de politicas de educagdo voltadas as
garantias de acesso e permanéncia dos estudantes
na escola. Contudo, o que ainda se observa no cena-
rio educacional sdo dificuldades de efetivagao dessas
garantias pela auséncia ou precariedade das acdes
de apoio por parte dos agentes publicos. Por parte
dos docentes, o que se observa ainda é a sensacgao de
despreparo para o trabalho junto a estudantes com
deficiéncia. Sobre esse aspecto, Costa (2012, p. 94)
salienta que:

[...] os professores se sentem despreparados
em sua pratica docente no enfrentamento das
diferencas cognitivas, sensoriais e fisicas que
interferem na aprendizagem dos alunos com
deficiéncia.
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Para esse estudioso, a sensa¢do de despreparo
por parte dos docentes é um dos desafios postos a
formacdo de professores para processo de inclusdo
escolar.

Pletsch (2009, p. 148) afirma que “[...] o despre-
paro e a falta de conhecimentos estdo diretamente
relacionados com a formacao ou capacitacdo recebi-
da”. A pesquisadora discute a auséncia de disciplinas
ou conteudos voltados para a educagdo das pessoas
com deficiéncia em cursos de licenciatura, como a
Pedagogia. Para Dias e Silva (2020, p. 410):

[-..] os fundamentos da Educacgéo Inclusiva pas-
sam, entre outros aspectos, por uma formacao

docente capaz de considerar as diferencas dos
alunos e suas aprendizagens.

Nesse sentido, os pesquisadores evidenciam a
importancia de buscar compreender:

[...] em que medida os curriculos dos cursos de

formacéo de professores tém sido configura-

dos para permitir discussodes e reflexdes sobre

a diversidade dos alunos. (DIAS; SILVA, 2020,
p. 410).

Para Redig, Mascaro e Dutra (2020), a formacéao
de professores precisa apresentar um carater dial6gi-
co, permitindo, durante o percurso formativo, a rela-
cdo entre teoria e pratica. Os pesquisadores destacam
que o espacgo formativo deve permitir a troca de ideia
entre os docentes, bem como deve favorecer o tra-
balho colaborativo entre professores da sala comum
e destes com os professores da Educacdo Especial.

Diante das lacunas da formacao inicial dos pro-
fessores no que diz respeito a atuacéo no contexto da
inclusdo escolar, o que se observa é a busca por for-
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macdes continuadas que contemplem as tematicas
em torno da educagdo das pessoas com deficiéncia.
Nesse contexto, Silva e Almeida (2018) advertem que
a formacgdo continuada se apresenta como uma das
possibilidades de construcédo de praticas pedagogi-
cas inclusivas. Santos (s/d, p. 3493) corrobora essa
perspectiva afirmando que:

[...] a formacdo continuada do professor cons-

titui-se como cendrio apropriado as reflexdes

e construcdes sobre os saberes e as praticas

pedagodgicas de professores, no contexto da in-
cluséo escolar.

Portanto, a partir de diferentes pesquisadores
pode-se inferir a relevancia da formacéo continuada
para a construcao de praticas pedagogicas inclusivas.

Pesquisa realizada por Silva e Almeida (2018)
evidenciou que diferentes profissionais da escola,
dentre eles professores da sala comum, apontam
para a necessidade de formacao continuada no &mbi-
to da incluséo escolar.

Ante o exposto, é possivel perceber a relevancia
da formacdo docente para a construcdo de uma es-
cola inclusiva. Contudo, outras condi¢bes precisam
ser consideradas para a efetivag¢do do processo de in-
clusdo, como: a garantia de politicas educacionais de
promocao de acesso e a permanéncia dos estudantes
na escola comum.

Vivenciando um projeto de extensao junto a professores
da sala comum

O Projeto de Extensdo “Formacédo de professo-
res da sala comum: constituindo e compartilhando
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saberes para uma atuacio inclusiva” tem seu nasce-
douro no ano de 2018, tendo por objetivo geral desen-
volver atividades formativas voltadas para a incluséo
de pessoas com deficiéncia, envolvendo professo-
res da Educacdo Basica do municipio de Iguatu, no
Cear4, e alunos do curso de Pedagogia da Fecli. De
modo mais especifico, o projeto objetiva: possibilitar
espaco de expressao e reflexdo para os professores
acerca dos desafios vivenciados na educacgéo de alu-
nos com deficiéncia; desenvolver estudos e reflexdes
tedricas sobre a escola inclusiva; favorecer a troca de
experiéncias entre professores, possibilitando o re-
conhecimento e a amplia¢do de seus saberes para a
atuacdo em uma escola inclusiva; e produzir estudos
e pesquisas sobre a experiéncia vivenciada.

A acdo esta vinculada a Pro-Reitoria de Exten-
sdo da UECE, sendo vivenciada na Fecli, no curso
de Pedagogia. Desde entdo, os envolvidos no proje-
to desenvolvem atividades em escolas de Educacao
Basica do referido municipio. A cada ano, elegemos
uma escola para participar do projeto e as ativida-
des acontecem de marco a dezembro de cada ano,
tempo definido pela Pro-Reitoria na concessao das
bolsas aos estudantes da licenciatura. A escolha por
uma escola especifica se apoia na ideia de vivenciar
a formacdo para a inclusdo em contato direto com a
realidade da institui¢éo, oportunidade que favorece
refletir de modo especifico sobre o contexto, os de-
safios vivenciados pelos professores, permitindo que
docentes da sala comum, do Atendimento Educacio-
nal Especializado e da gestdo estejam juntos para
pensar em uma escola mais inclusiva. Neste caso, a
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nossa intencéo é vivenciar uma formacao por dentro
da profissdo, como apregoa Noévoa (2017).

O inicio do projeto é destinado a atividades de
estudo tedrico e planejamento; apos a definicdo da
instituicdo atendida, realizamos a aproximacao com
a escola para apresentar o projeto, conhecer a ins-
tituicdo e levantar expectativas e necessidades for-
mativas. Esse processo inicial acontece por meio de
conversas individuais, rodas de conversa e observa-
cOes realizadas pelos bolsistas guiadas por um rotei-
ro previamente elaborado. Conhecer os professores,
a realidade na qual estdo inseridos e como a inclu-
sdo vem acontecendo na escola nos ajuda a construir
uma formacdo mais atenta as necessidades dos do-
centes. Como explica Martins (2012, p. 37):

E importante que a formagio leve em consi-
deragdo, portanto, o maximo possivel, o am-
biente profissional real dos profissionais de
ensino, favorecendo situa¢des em que possam
mobilizar seus recursos no contexto da acéo
profissional e, ao mesmo tempo, possa leva-
-los a fazer uma analise reflexiva e metodica
de sua pratica, na busca de superarem as suas
dificuldades.

O projeto acontece em diferentes a¢oes forma-
tivas. Mensalmente, realizamos encontros com os
participantes da escola, que sdo planejados pelos bol-
sistas e coordenadora do projeto. Em 2018 e 2019, os
encontros aconteceram de forma presencial, quando
aequipe se dirigia até a escola eleita. A partir de 2020,
o projeto passou a ser vivenciado de forma remota,
em funcéo da Covid-19, que exigiu isolamento social
para conter a disseminagdo do virus; desse modo,
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os encontros passaram a ser realizados por meio de
plataformas digitais, como o Google Meet.

A metodologia dos encontros se baseia em um
roteiro didatico, vivenciado em cinco momentos:
aquecimento, memoria, vivéncia tematica, sistemati-
zacao reflexiva e avaliagdo (FRANCA, 2017). O aque-
cimento objetiva mobilizar a dimenséo sensivel dos
participantes, tendo a arte como mediadora. Musica,
poesia, videos e cordel permitem o maior conheci-
mento da subjetividade dos envolvidos, ao mesmo
tempo que favorecem a reflexdo. As tematicas traba-
lhadas acontecem com base no levantamento de ne-
cessidades formativas dos participantes e abordam
temas relativos a histéria da Educacdo Especial/In-
clusiva, as diversas deficiéncias e a pratica docente,
dentre outros temas pertinentes a4 Educag¢do Inclu-
siva. Para tanto, usamos rodas de conversa, exposi-
cdo dialogada, casos de ensino, dentre outras possi-
bilidades metodoldgicas. Além disso, apresentamos
propostas de atividades, jogos e atividades ludicas
que podem favorecer uma pratica docente mais in-
clusiva. Na sistematizac¢do reflexiva, os participantes
refletem sobre suas vivéncias de inclus@o na escola
com base nos conhecimentos discutidos. O didlogo e
o compartilhamento de saberes conferem riqueza a
esse momento e favorecem a constituicdo de novos
sentidos para suas atuacgdes. Ao final de cada encon-
tro, avaliamos a formacéao.

Para Santos e Falcdo (2020), a formacao para
a inclusdo deve ser pensada tendo como elementos
centrais a colaboracio, a reflexdo e o respeito a di-
ferenca, sem desconsiderar que o professor é um
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aprendente situado em um contexto historico e cul-
tural e um produtor de sentidos acerca do trabalho
e da formacao docente. A cada encontro, destinamos
textos cientificos relativos ao tema seguinte para os
professores fazerem leituras e reflexdes.

Para ampliar a comunica¢do com os partici-
pantes, criamos grupos de WhatsApp com os pro-
fessores. O primeiro grupo criado foi em 2019, pois
sentimos a necessidade de continuar a comunicacéo
durante o més. Neste espaco digital, enviamos mate-
rial referente a inclusdo, divulgamos eventos sobre
o tema e falamos sobre os dias de formacao e outros
assuntos. Neste ano de 2021, definimos que a cada
més os conteudos teodricos postados no grupo deve-
riam se relacionar ao tema trabalhado no encontro do
més. Essa decisdo tem permitido aos bolsistas maior
aprofundamento sobre o tema, a criacéo de rico con-
teudo digital, além de favorecer maior aproximacao
dos professores com o assunto em estudo, amplian-
do as possibilidades de acesso ao conhecimento em
diferentes linguagens. Além do grupo de WhatsApp,
o projeto tem um Instagram, onde postamos assun-
tos sobre Educacdo Inclusiva. A experiéncia vem nos
mostrando que essa ferramenta tem longo alcance,
pois diversos estudantes, professores e pesquisa-
dores tém interagido conosco, discutindo os temas,
querendo saber sobre o projeto ou contando suas ex-
periéncias, o que tem nos ajudado a compartilhar e
ampliar os saberes sobre a inclusdo. Em 2021, rece-
bemos um convite, via Instagram, para compartilhar
uma live com um projeto de extensdo de outra univer-
sidade, momento que se constituiu relevante para am-
pliarmos o didlogo e divulgarmos nossa experiéncia.
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Outra atividade vivenciada no projeto desde
o seu inicio é o grupo de estudo. Entendemos que é
preciso proporcionar espacgo de estudos tedricos so-
bre o assunto, ao mesmo tempo que refletimos sobre
a pratica de professores na inclusdo de estudantes
com deficiéncia. No entendimento de Névoa (2017), a
formacéo precisa favorecer momentos de forte pen-
dor teodrico, seguidos de momentos de trabalho nas
escolas, em que se levantam problemas a serem es-
tudados através da reflexdo e da pesquisa.

O grupo acontece quinzenalmente e suas acoes
sdo coordenadas pelos integrantes do projeto, sen-
do um espaco aberto a quem se interessar pelo tema
da Educacéo Inclusiva. Assim participam dessa acéo
alunos do curso das diversas licenciaturas da Fecli,
professores da Educacéo Basica e professores do En-
sino Superior. No inicio de cada semestre, ouvimos
os participantes sobre suas expectativas e sugestoes
de tematicas e montamos um cronograma para o se-
mestre. Cada encontro é planejado e avaliado; antes
dos encontros, enviamos aos participantes textos
para subsidiar as discussdes.

Com o advento da pandemia em 2020, o pro-
jeto de extensdo precisou realizar algumas adapta-
coes em sua forma de execucdo. Como ja referido, as
acoes aconteciam de forma presencial, nas depen-
déncias das escolas ou da universidade. Diante da
realidade de distanciamento social, buscamos apoio
na tecnologia, que tem sido uma grande aliada nes-
se momento tdo atipico. Sendo assim, demos conti-
nuidade as nossas a¢des por meio de mensagens de
WhatsApp e passamos a realizar os encontros com
os professores e com o grupo de estudo via Google
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Meet. Concordamos com Peres (2020, p. 21) quando
ele afirma que “[...] passamos a conviver com mais de-
safios, juntamente aos multiplos desafios ja existen-
tes na educacdo brasileira”. A pandemia escancarou
a desigualdade existente em nosso pais, expressa no
desemprego que se ampliou, nas dificeis condi¢Ges
de saude e na dificuldade de acesso a internet, limi-
tando a participa¢do de muitos alunos nas atividades
da escola. Além disso, o Ensino Remoto Emergencial
(ERE) sobrecarregou ainda mais os professores, que
precisaram aprender muita coisa e atender aos alu-
nos e a seus pais sem hora definida, revelando a pou-
ca intimidade dos professores com a tecnologia.

Vencidas as dificuldades iniciais com o Google
Meet, demos inicio ao grupo de 2020 no més de ju-
nho. Porém, as dificuldades ndo foram poucas, pois
o ERE dificulta a vivéncia dos momentos em grupo,
do contato fisico, tdo importantes nas relacdes inter-
pessoais e na formacdo docente. Assim, iamos nos
reinventando a cada encontro, planejando metodolo-
gias dialégicas que garantissem a reflexéo e a parti-
cipacdo e sobretudo que possibilitassem olhar para
a realidade e para si de forma sensivel. Nesse senti-
do, a arte foi uma importante aliada, ajudando-nos a
mediar as aprendizagens e as subjetividades, como
apregoa Vigotsky (1999).

Concluimos a formagdo em 2020, com a ale-
gria e a certeza de que o espacgo representou muito
para aquelas professoras, que, em suas avaliagoes,
se comprometeram a dar continuidade aos estudos
sobre inclusd@o de pessoas com deficiéncia, mesmo
sem a nossa presenca, e confessaram que os encon-
tros formativos eram o unico espago em que todas
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se encontravam e compartilhavam alegrias, medos
e insegurancas decorrentes do periodo pandémico.
Corroborando a ideia de que a formagao docente pre-
cisa olhar também para os aspectos subjetivos, e ndo
apenas para a dimensdo técnica, Falcdo e Ferreira
(2020, p. 136) defendem que:

[...] os processos formativos destinados aos
professores ndo podem se orientar somente
numa perspectiva técnica, distante das vivén-
cias e experiéncias da escola, sem creditar a
natureza subjetiva que ha no trabalho docente.
Faz-se mister que a formagdo de professores
privilegie o ser humano em todos os seus as-
pectos, incluindo os de cunho subjetivo ine-
rentes a ele.

Em 2021, ainda por meios remotos, o projeto
teve seu inicio com outra perspectiva, pois a coorde-
nadora do projeto de extensdo também é coordena-
dora de area do Programa Institucional de Bolsa de
Inicia¢do a Docéncia (Pibid), o que ajudaria em fun-
cdo do conhecimento que temos em relacgédo as insti-
tuicdes, considerando que ndo poderiamos observar
as escolas de modo presencial. Desse modo, fizemos
o convite para as trés escolas atendidas pelo Pibid e
informamos que cada uma delas poderia participar
com até quatro professores. Os encontros formativos
vém acontecendo mensalmente; a frequéncia tem
sido irregular, principalmente nesse momento em
que algumas escolas do municipio estdo funcionan-
do de modo hibrido. Embora os professores demons-
trem interesse em participar, parece que a incluséo
é algo distante deles. Por outro lado, os bolsistas par-
ticipantes tém demonstrado crescimento no planeja-
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mento e condug¢do da formacao; é facil perceber como
vém ampliando seus conhecimentos teoricos sobre a
tematica, apresentando uma reflexao mais aprofun-
dada sobre a pratica docente junto a alunos com de-
ficiéncia. Além disso, inovam em metodologias e em
proposic¢ao de atividades a serem desenvolvidas nos
encontros.

As atividades vivenciadas no projeto tém con-
tribuido na formacéao inicial dos bolsistas, que ne-
cessitam de maior contato com a realidade da escola,
especialmente para a atuagdo com alunos com defi-
ciéncia e com professores em atuacgdo, permitindo,
assim, a troca de saberes e experiéncias entre os di-
versos atores envolvidos. Por outro lado, os profes-
sores estdo mais préximos da universidade, minimi-
zando esse distanciamento tdo ressaltado quando se
apontam os entraves na formacéo continuada. Para
o educador portugués Anténio Névoa (2017), é pre-
ciso aprender a sentir-se professor; para tanto, faz-
-se necessario construir ambiente formativo com a
presenca da universidade, das escolas e dos profes-
sores, criando vinculos e cruzamentos, sem os quais
ninguém se tornara professor, condi¢édo que tem sido
proporcionada na vivéncia do projeto.

Consideracoes finais

A inclusédo de alunos com deficiéncia na sala de
aula comum, bem como em outros espacos sociais,
constitui-se como um desafio ao enfrentamento dos
obstaculos que interferem em sua efetivagdo. Por-
tanto, no contexto da escola comum, faz-se necessa-
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ria uma reflexdo permanente sobre a pratica docente
e o papel do professor na incluséo.

Com base nessa perspectiva e compreendendo
a formacao continuada como espago de reflexdo co-
letiva da pratica docente, o Projeto de Extensao “For-
magcdo de professores da sala comum: constituindo
e compartilhando saberes para uma atuacao inclu-
siva” foi idealizado visando construir espacos de re-
flex@o da pratica docente no contexto da inclusdo. Os
momentos vivenciados no dmbito do Projeto consti-
tuiram-se de debates, leituras e partilhas de experi-
éncia, em que os participantes tiveram a oportuni-
dade de refletir sobre a tematica da incluséo e, para
além disso, desenvolver um olhar sensivel no que diz
respeito a inclusgo.

O Projeto teve inicio de modo presencial e, em
virtude do distanciamento social em razédo da pan-
demia da Covid-19, as a¢des passaram a ocorrer em
formato remoto. Desde 2018, para divulgar as infor-
macodes e socializar os materiais, foi criado um grupo
nos aplicativos WhatsApp e Instagram.

As formacdes tém se mostrado necessarias,
resultando em momentos de grande aprendizado e
reflexdo para todos os participantes, o que contribui
para a atuacgdo docente dos professores que tém alu-
nos com deficiéncia em suas salas comuns. Nesse
sentido, o projeto tem se constituido importante na
formacdo de professores em atuagdo e de futuros
professores, permitindo o compartilhamento de sa-
beres e a possibilidade de conhecer os desafios para
que a inclusdo dos estudantes com deficiéncia se efe-
tive plenamente.
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Introducao

T 1

-

1 Iste trabalho! apresenta uma reflexio tecida
a partir da fala de professoras acerca de como en-
tendem as contribui¢des da formacgdo docente para
a sua pratica com a inclusio, especialmente de alu-
nos com deficiéncia. Muitos estudos apontam que os
professores consideram que a auséncia de formacao
voltada para a educacdo inclusiva representa um
empecilho frente a adocéo de praticas inclusivas e a
concretiza¢do de uma educacéo que acolhe e inclui a
todos.

As minhas experiéncias como professora de
sala comum e como docente do Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE) demonstraram o quan-
to a fragilidade da formacéo dos professores para a
inclusdo, as demandas de trabalho e o pouco tempo
para a realizacdo de planejamentos coletivos séo al-
guns dos fatores que dificultam a busca por forma-

1 Trata-se de recorte de uma pesquisa mais ampla realizada no am-
bito do mestrado académico em Educagdo do Programa de Pos-
-Graduagdo em Educacéo da Universidade Estadual do Ceard, que
culminou com a dissertacdo: Significagbes sobre educagéo inclu-
siva: formagdo, praticas e trajetorias de professoras da rede pu-
blica municipal de Sobral/CE, orientada pela professora doutora
Giovana Maria Belém Falc&o.
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cdo neste campo, ao mesmo tempo que justificam a
nao adogdo de praticas inclusivas.

Neste ambito, é pertinente advogar a ideia de
que essa formacdo ndo pode somente ser buscada
pelos docentes; deve ser subsidiada pelos sistemas
de ensino e por politicas publicas que criem e fortale-
cam iniciativas voltadas para a formacao de todos os
professores (sala comum e do AEE) para a educacao
inclusiva.

Este trabalho apoia-se na contribui¢do de auto-
res como Bueno (1999), Rodrigues (2005), Santos e
Falcdo (2020) e na Psicologia Histdrico-Cultural de
Vigotski (1997). Bueno (1999) e Rodrigues (2005)
apontam que é preciso que seja ofertada formacéao
para os professores voltada para a educacao inclusi-
va. Diante da necessidade e imperativos da inclusao,
é preciso que a escola e os sistemas de ensino con-
siderem e acompanhem as modifica¢des que convo-
cam os principios de uma educacio inclusiva.

Vigotski (1997) aponta que os professores da
escola auxiliar ou escola especial desenvolviam suas
praticas baseados no que a clinica sugeria, o que de-
monstra a importéncia que o modelo médico da defi-
ciéncia tinha, dos aspectos quantitativos que visavam
medir e caracterizar a deficiéncia, desconsiderando
a especificidade e o peculiar desenvolvimento de
cada sujeito/crianca.

Atualmente percebemos o quanto isso ainda é
presente; a necessidade da orientacédo da clinica; a
centralidade dada a aspectos que caracterizam a de-
ficiéncia, ndo levando em consideracgéo os processos
que levam os sujeitos e criancas a diferentes niveis
de desenvolvimento e que nem sempre tém relacéo
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direta com a deficiéncia, mas sim com o meio no qual
a crianca estd inserida.

A formacéao de professores para a educacao in-
clusiva destinada a professores do AEE e da sala co-
mum assume caracteristicas diferentes. No caso dos
professores do AEE, percebe-se que é uma formacao
que se relaciona a identificag¢éo e caracterizagdo das
deficiéncias, conhecimento de documentos e norma-
tivas ligados a educagdo especial e inclusiva, o que
néo evidencia o papel articulador que deve ter o pro-
fessor do AEE no sentido de mobilizar na escola a in-
clusdo dos alunos, auxiliando professores e a escola
como um todo.

Para os professores que atuam nas salas co-
muns de ensino, a formac¢ao deve ser oferecida par-
tindo do pressuposto de que a sala comum é um
espaco que congrega a diversidade propria do am-
biente escolar e de que todos os alunos precisam ser
atendidos em suas especificidades. Dessa maneira,
as formacdes de professores do AEE e da sala de aula
devem ocorrer em sintonia. Para Vigotski (1997), a
formacao geral ndo pode ser apartada da formacao
da educacéao especial.

Pensando nesses elementos, a pergunta central
que orienta a realizagdo deste estudo é: como o pro-
fessor entende as contribuic¢des da formacao para a
educacgdo inclusiva para a sua pratica com a inclu-
sdo na escola? Compreendemos o quanto é decisivo
e importante que a formagdo de professores para a
educagdo inclusiva se fortalega e que principalmente
expanda-se para todos os professores que recebem
alunos com deficiéncia ou que demandam a atencéo
para uma necessidade especial educativa.
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Rodrigues (2005), ao tratar sobre a formacéao
inicial e continua para a inclus@o, problematiza ques-
tdes importantes que nos permitem pensar e refle-
tir sobre a auséncia e/ou fragilidade da formacéao de
professores para a educacéo inclusiva. O autor afir-
ma que na formacao inicial verifica-se que os cursos
de formacéo de professores nio tém desenvolvido e
mesmo tém omitido a drea das necessidades educa-
tivas especiais.

O autor considera que isso pode afastar o futuro
professor da tematica e lhe prover bases para justifi-
car sua dificuldade em lidar ou atuar com os alunos
que tenham uma deficiéncia ou apresentem uma ne-
cessidade educacional especifica. Sobre a formacéo
continuada, Rodrigues (2005) aponta que as forma-
cOes sdo genéricas, ndo se situando sobre as realida-
des e problematicas dos professores. Nesse amago,
o autor sugere a escuta e observacéo da necessidade
dos professores.

Distanciando-nos de uma abordagem que se
centralize sobre os problemas e/ou auséncias e que
da énfase ao que precisa ser melhorado, este estudo
focaliza-se sobre o que as professoras participantes
da pesquisa tém a dizer sobre as contribui¢ées das
formacgdes que recebem para a educagéo inclusiva.

Dessa forma, o objetivo do trabalho é compre-
ender como o professor entende as contribuic¢des da
formacédo para a educacgédo inclusiva para a sua pra-
tica com inclusdo na escola. O estudo, de abordagem
qualitativa, foi desenvolvido na rede publica de en-
sino do municipio de Sobral, Ceara, e contou com a
participacéo de trés professoras da sala comum e de
trés professoras do AEE.
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A producgdo dos dados foi feita a partir de entre-
vistas semiestruturadas realizadas individualmente
no ano de 2020 com as seis professoras, via platafor-
ma Google Meet, em razdo do contexto pandémico
que atinge o mundo e o nosso pais desde o inicio do
ano ja supracitado. Os dados produzidos na pesqui-
sa foram analisados conforme a Analise Textual Dis-
cursiva (ATD), com base em Moraes (2003).

O texto esta organizado por este texto introdu-
torio, seguido dos aspectos metodolégicos, da apre-
sentacgdo e andlise dos dados e finalizado com as con-
clusdes do estudo.

Apresentando a trilha: notas sobre o caminho percorrido

A pesquisa realizada é de natureza qualitativa e
considera a fundamentacgéo nao sé teérica, mas tam-
bém metodologica da Psicologia Histdrico-Cultural
de Vigotski. O autor advoga que é preciso olharmos
os fen6menos em sua esséncia, e ndo superficialmen-
te. Segundo Stake (2011), a pesquisa qualitativa é ca-
racterizada pela inteireza de seu pensamento, e ndo
apenas pela descri¢do de acdes e ambientes. Para o
autor, o pensamento qualitativo é “[...] interpretativo,
baseado em experiéncias, situacional e humanistico”
(STAKE, 2011, p. 41).

Nesta investigagdo, nosso intento é compreen-
der como o professor entende as contribui¢des da
formacéao para a educacéo inclusiva para a sua prati-
ca com inclusdo na escola. Os sujeitos que participa-
ram do estudo foram professores de sala comum e do
AEE. Entendemos que, para compreender as contri-
buicdes da formacao de professores para a educagéo
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inclusiva, precisamos ouvir professores de sala de
aula e do AEE. A produg¢do dos dados deu-se através
de entrevistas semiestruturadas realizadas via Goo-
gle Meet. Para Stake (2011), a utiliza¢do da entrevista
tem o propésito de obter informagdes particulari-
zadas e interpretadas pelos sujeitos entrevistados e
desvelar elementos sobre fenémenos para além do
que sugere a observagao.

As perguntas das entrevistas foram estrutura-
das com base no problema que orienta a realizagao
deste estudo, mas também foi dada abertura para
que os professores falassem sobre suas experiéncias
e sobre as formacdes para a educacéo inclusiva de
que participaram. A sele¢éo dos professores que par-
ticiparam do estudo aconteceu inicialmente através
do contato estabelecido com a Secretaria de Educa-
cdo do municipio de Sobral. Através dele, foi possivel
selecionar as escolas e posteriormente os docentes
que participaram do estudo.

Os critérios para a participacdo dos professo-
res foram: que tivessem vinculo efetivo com a rede
publica municipal do referido municipio; e que tives-
sem experiéncia de no minimo trés anos, tanto para
professores do AEE como para professores de sala
comum. No caso dos professores de sala comum que
tivessem alunos com deficiéncia em suas turmas,
definimos esses critérios por entendermos que esse
periodo tenha mobilizado a aproximacéo e execugao
de praticas inclusivas e contato com a formacao para
a educacio inclusiva.

Depois de identificadas as escolas participan-
tes do estudo (trés escolas), foi compartilhado um
formuléario via Google Forms para a identifica¢édo
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e selecdo dos professores das turmas dos anos ini-
ciais do ensino fundamental e do AEE das trés esco-
las participantes do estudo. Apos o recebimento das
respostas dos professores, selecionamos os docen-
tes conforme os critérios definidos, sendo selecio-
nados trés professoras do 12 ano e trés professoras
do AEE.

No caso dos professores do AEE, ndo foi possivel
selecionar aqueles que atendessem, ao mesmo tem-
po, os critérios dos que estivessem havia pelo menos
trés anos como professores do AEE e tivessem vin-
culo efetivo. No caso dos professores de sala comum,
uma grande parte dos docentes que responderam ao
formulario tinham mais de trés no exercicio e vincu-
lo efetivo com a rede, o que nos fez optar pelo critério
de selecionar para participar do estudo os professo-
res com mais tempo na docéncia.

Finalizado o processo de sele¢do dos profissio-
nais, obtivemos a participacdo de seis professoras,
trés de sala comum (Maria, Dalva e Conceic¢édo Jar-
dim) e trés do AEE (Estrela da Manh3, Beija-Flor e
Fénix). Todas as professoras participantes do estudo
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Escla-
recido, que trata das caracteristicas da pesquisa e da
garantia do anonimato dos participantes.

Os dados produzidos com a realiza¢do das en-
trevistas foram analisados seguindo os passos da
ATD. Segundo Moraes (2003), o ciclo de analise dessa
estratégia € composto por trés etapas: a unitarizacao,
a categorizacdo e a comunicag¢ido. Na unitarizacéo,
ocorre, conforme o autor, a fragmentacdo do corpus
da pesquisa, com o intuito de observar os detalhes e
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atingir as unidades carregadas de significado que se
referem ao que estamos estudando.

Na etapa denominada de categorizacéo, reuni-
mos as unidades de significado que se assemelham
estabelecendo relacdes para que possamos reunir
esses elementos e construir as categorias. A intensa
leitura desses materiais vai possibilitando a emer-
géncia de novas compreensoes sobre o fenémeno es-
tudado, e isso deve propiciar a comunicac¢do de uma
producdo que apresente uma nova compreensio,
fruto de multiplas analises (MORAES, 2003).

A seguir, apresentamos os dados e andlise do
material produzido com a realiza¢do da pesquisa.

Contribuicdes da formacao docente para a educacao
inclusiva

As narrativas das professoras sobre as contri-
bui¢des das formagdes de que participaram ou parti-
cipam para a inclusdo apontam sua importancia para
o trabalho cotidiano, no entanto expressam a neces-
sidade de uma formacao que possa contribuir de for-
ma imediata, prescritiva e técnica.

Asprofessorasdasalacomum,aolistarem as con-
tribuicdes das experiéncias formativas, explicitaram
umatentativadeencontrarumaaplica¢dopratica.Maria
deudestaque paraaespecializa¢do em Psicopedagogia,
que a ajudou muito, conforme pontuou. Ela explicou:

[..] porque antes eu néo sabia. Vocé querer
e ndo saber dificulta um pouco e vocé querer
ajudar a crianga com necessidade especial da
sua sala e saber fica tudo mais facil.

Para a docente, o curso possibilitou uma aplica-
cdo direta na atuag¢éo com o aluno.
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Chama a atenc¢do a palavra “ajudar” que a pro-
fessora ressaltou, distanciando-se do carater pe-
dagogico presente no processo de aprendizagem
de todos os estudantes. Mais uma vez, fica explicita
a fragilidade da formacéo docente, quando diz “[..]
vocé querer e néo saber dificulta um pouco”.

Algumas professoras, como Concei¢do Jardim
e Dalva, demonstraram ter participado de poucos
momentos formativos voltados para a inclusdo. As
docentes tiveram dificuldades em apontar as contri-
buicdes da formacdo para a sua atuacdo. Ambas des-
tacaram a participag¢éo em lives e seminarios, dando
énfase as sugestoes de atividades praticas sugeridas
nesses ambientes virtuais. Para Concei¢do Jardim,
a participagdo em encontros, seja em ambientes
virtuais ou néo, possibilita a existéncia de um novo
olhar, permitindo que possam ser visualizados cami-
nhos e alternativas de formacao e desenvolvimento
de praticas inclusivas.

Fica evidente que a busca por formacio é uma
tentativa de encontrar direcionamento para a sua atu-
acdo, com o fim de “aprender a fazer”, expressando, as-
sim, a supervalorizacdo do conhecimento pratico em
detrimento do teérico, o que pode ser percebido tam-
bém na fala da professora do AEE, Estrela da Manha:

[-.] as formacgédes, sim, tém uma parcela de con-
tribuicdo na parte tedrica, mas, quando se tra-

ta da vivéncia, da prdtica mesmo, € a sala de
aula mesmo, a escola e a sala de aula.

A fala deixa claro o desejo por uma formacao
eminentemente pratica e a pouca articulagéo entre te-
oria e pratica nas formacoes vivenciadas pela docente.
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Segundo Gémez (1992), a atividade profissional
do docente ndo pode ser considerada como exclusiva
e prioritariamente técnica. E preciso tomé-la como
uma atividade reflexiva e artistica, em que se inse-
rem aplica¢des concretas de carater técnico que se
concretiza a partir da imersao consciente do homem
no mundo da sua experiéncia, considerando os inte-
resses sociais, os contextos politicos, entre outros.

Na mesma perspectiva, as professoras do AEE
reconhecem a importancia dos processos formativos
para a pratica com os alunos com deficiéncia. Beija-
-Flor afirmou que sempre tira algo positivo de cada
palestra ou encontro para poder usar no atendimen-
to com as criancas.

Por outro lado, as participantes ressaltaram
que nem sempre as formacdes contemplam as ne-
cessidades vivenciadas, o que nos leva a reafirmar a
importancia de ouvir os docentes a fim de planejar
formacgdes que atendam as necessidades formativas
dos professores.

Conforme Pena (2018), conhecer as necessida-
des formativas dos professores é uma condicéo fun-
damental para que seja pensada uma formagao que
se baseie nas demandas reais e nos desafios dos pro-
fessores. A identificacio dessas necessidades forma-
tivas é essencial para orientar as politicas publicas
de formacao continuada e levar ao desenvolvimento
profissional docente.

Em igual sentido, Fénix afirmou que, de modo
geral, as formacdes trazem conteudos repetitivos,
assuntos que ela ja conhece, pouco ampliando seus
conhecimentos. Ela informou que tem participado,
com certa frequéncia, de formacgdes on-line com o
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objetivo de que possam contribuir em sua pratica
pedagdgica:
[...] nas trocas, nas aulas, nas videoaulas, nas
lives, na leitura dos instrumentos, nas conver-

sas com o0s grupos, eu percebo que isso tem
agregado muita coisa para a minha prdtica.

No entanto, ndo é possivel identificar em sua fala
que contribuicdes objetivas essas a¢oes tém trazido.

De maneira geral, percebe-se que a internet tem
sido um instrumento em que as professoras estédo bus-
cando formacdo, evidenciando que, ante a necessidade
e a auséncia de uma formacao mais sistematizada, sdo
as proprias docentes que tém gestado sua formacao.
E importante ressaltar que, embora isso néo se apli-
que em todos os contextos, a formagao via internet,
muitas vezes, € acelerada e sem mediacio, dessa for-
ma, pode néo alcangar de fato os objetivos e atender as
necessidades de cada sistema de ensino e professor.

Pensando em ouvir mais precisamente a narra-
tiva das professoras sobre a contribui¢édo da forma-
cdo para a inclusdo, perguntamos sobre as forma-
¢coes de que haviam participado e que lhes haviam
sido mais marcantes. Beija-Flor apontou o0 momen-
to em que as professoras do municipio reuniam-se
para compartilhar experiéncias e praticas exitosas
realizadas em seus espacos de atuagdo. Novoa (1992)
destaca que a troca de experiéncias e a partilha con-
solidam espacgos de formacdo em que o professor é
chamado a desempenhar o papel de formador e for-
mando. Outra participante destacou uma formacao
em que estudaram os marcos legais da educacéo es-
pecial e que teve forte impacto no modo de compre-
ender seu papel como docente. Fénix contou:
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[--] foi uma das formagbes que eu mais interagi
e me questionei sobre o que é que eu t6 fazendo
ali se eu ndo conheco o que me rege. Como é
que eu posso atuar bem dentro do AEE se eu
néo conhego as leis que regem o AEE? Entéo,
foi uma formagdo muito marcante [...].

Segundo Imbernon (2010, p. 77):

[-..] a formacdo continuada do professor passa
pela condicdo de que este va assumindo uma
identidade docente, o que supde ser sujeito da
formacéao, e ndo objeto dela [...].

Estrela da Manha deu destaque as formacdes
vivenciadas neste periodo de pandemia promovidas
pelo municipio. Para a docente, a formacao ofertada
nesse periodo dedicou-se a ouvir o professor, suas di-
ficuldades; centrou-se na escuta dos professores em
detrimento de questdes técnicas sobre normativas e/
ou sobre as deficiéncias.

Imbernén (2010) destaca que, desde os anos
de 1990, a subjetividade dos docentes tem assumido
destaque nas formacoes, fincando-se na compreen-
sdo de que a experiéncia ndo é neutra, mas subjetiva
e comprometida com valores éticos e morais anco-
rados na crenca e na capacidade dos professores de
serem sujeitos de conhecimentos que estruturam e
orientam sua pratica.

Dado o que estd assegurado nos documentos le-
gais que regem a educacgdo brasileira, Silva e Rodri-
gues (2011) destacam que a formacao de professores
destinada a atuagdo em diferentes niveis de ensino,
em uma perspectiva inclusiva, € uma realidade que
precisa ser considerada. Nesse ambito, é preciso
romper com modelos de formagdo que consideram
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a homogeneidade dos alunos e a sua padronizacgéo.
Esta visdo, segundo os autores, “...] cria atitudes e
acoes despreocupadas com mecanismos de excluséo
do diferente” (SILVA; RODRIGUES, 2011, p. 49).

As politicas que embasam a educacéo inclusiva
afirmam a necessidade de garantir uma educagio
para todos. Nesse &mbito, a formacéo de professores
para a educacao inclusiva deve prepara-los para tal
e, como bem afirmam Santos e Falcdo (2020), essa
formacgdo néo deve partir apenas do reconhecimento
dessa diversidade, mas deve preocupar-se em pro-
blematizar como ela é produzida historica e social-
mente, pois isso subsidiara a existéncia de uma for-
macao coerente com a realidade.

Na contraméo de uma formagéo que busca con-
formar o trabalho do professor as exigéncias das
politicas educacionais voltadas para o controle e o
acompanhamento dos resultados e que podem ser
visualizadas na fala das docentes quando trazem a
necessidade de uma formacéao de carater pratico, Im-
bernon (2011) aponta que se deve abandonar o con-
ceito de formagdo como uma atualizacéo cientifica,
didatica e psicopedagogica para adotar um conceito
de formacao que leve o professor a descoberta, a or-
ganizacdo, a fundamentacéo, a revisdo e a construgéo
da teoria, removendo o sentido pedagogico comum e
recompondo o equilibrio entre os esquemas praticos
dominantes e tedricos que os sustentam.

As narrativas das professoras trazem, com fre-
quéncia, o argumento da importéncia, necessidade
e falta de formacdo para a incluséo, no entanto néo
narram com precisio acerca da contribuicio das for-
macodes de que participam, aparentando um discurso
esvaziado. Isso nos leva a refletir sobre a importéancia
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da contextualizacdo da formacgdo, que deve se reali-
zar também a partir da necessidade do professor. Na
sequéncia, apresentamos as conclusdes deste estudo.

Conclusoes

Considerando o objetivo deste capitulo, que foi
compreender como o professor entende as contri-
buicdes da formacao para a educacgéo inclusiva para
a sua pratica com inclusdo na escola, a pesquisa de-
monstrou que as experiéncias formativas voltadas
para a inclusdo apresentam-se com mais evidéncia
para as professoras do AEE.

No caso das professoras da sala comum, essa
formacgdo pouco acontece e, quando acontece, da-se
através dabusca pontual das docentes. Compreender
a escola como um espacgo que conta com uma grande
diversidade nos faz depreender que essa formagao
docente para a educacao inclusiva precisa ser ofer-
tada para todos os professores e ndo pode ser algo
exclusivo para os professores do AEE.

Os alunos publico-alvo da educagao especial es-
tdo sendo atendidos nos espacgos de AEE e nas salas
comuns de ensino, de forma que o professor da sala
comum precisa contar com subsidios tedricos e pra-
ticos de atuacdo com este publico propiciados pela
formacdo. Oferecer formacao para os docentes sig-
nifica potencializar a pratica de professores de sala
de aula e o papel do professor do AEE de estar arti-
culando na escola como um todo a¢des que levem a
promocao de uma escola inclusiva.

As falas das docentes revelam as situa¢des em
que foram ouvidas e que tiveram a oportunidade de
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compartilhar experiéncias e refletir, revestindo-se
em significativas experiéncias formativas. Levar o
professor a pensar sobre si, propiciando momentos
em que se enxergue como sujeito com fragilidades,
medos, mas também com poténcias, seja sobre a pra-
tica em sala comum ou em razido de um contexto es-
pecifico, é essencial para que ele possa ressignificar
acontecimentos e sentimentos, o que refletira em
seu ambiente de trabalho.

A recorrente narrativa da falta de formacao do-
cente para a educac¢do inclusiva mistura-se a pouca
precisdo das contribui¢des desta formacao para o de-
senvolvimento de praticas inclusivas. Se observar-
mos as situacdes a que estd submetida a escola que
visam atender as urgéncias de programas com me-
tas e indices a serem alcancgados e ao carater utilita-
rista que tem sido impresso a educacédo, poderemos
compreender o entendimento das professoras acer-
ca da necessidade de uma formacao eminentemente
pratica, que ndo articula aspectos teoricos e praticos
e que pouco escuta os professores.

Os entendimentos proporcionados com a reali-
zacdo da pesquisa nos permitem concluir que a for-
macao docente para a educacio inclusiva precisa de
um lugar definido nos programas de formacéao ini-
cial e continuada para que possa produzir novas nar-
rativas que considerem ndo so6 a necessidade desta
formacdo, mas também o quanto ela é indispensavel.
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Introducao

presente capitulo tem por objetivo analisar,
a partir da producéao cientifica brasileira, as discus-
sOes tecidas nos ultimos anos acerca da formacao
continuada de professores para o Atendimento Edu-
cacional Especializado (AEE). Para tanto, tomare-
mos como foco desta investigagdo as pesquisas que
tratam das formacdes ofertadas no ambito das redes
de ensino do pais (estaduais e municipais). Esses
espacos se configuram como importantes l6cus de
execugdo das politicas de formacgdo continuada para
0 AEE na perspectiva inclusiva, emanadas das orien-
tacoes legais que regulamentam esse servigo.

A publicacéo de diferentes documentos legais,
como a Politica Nacional de Educac¢ido Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008),
o Decreto n? 7.611/2011, a Resolucao n? 2/2009 e a
Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), constitui-se como
avanco para o processo de incluséo escolar de alunos
da educacdo especial, bem como legitimam o acesso
desses estudantes ao AEE no ambito da Sala de Re-
cursos Multifuncionais nas escolas comuns ou em
institui¢des especializadas. Esses dispositivos legais
também definem o perfil dos profissionais que atu-
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am no AEE, assim como preveem a formacao inicial
e continuada desses profissionais.

A Politica Nacional de Educa¢do Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008),
dentre seus objetivos, orienta os sistemas de ensino a
garantir a formacao de professores do AEE e demais
profissionais da educagdo para a incluséo. Para tan-
to, a Resolucdo n? 2/2009 explicita no artigo 12 que o
professor do AEE necessita ter uma formacgao inicial
que o possibilite exercer a docéncia e uma formacéao
especifica que o habilite para a atuac¢éo na educagio
especial. Por sua vez, o Decreto n? 7.611/2011 orienta
também quanto a formag¢do continuada de professo-
res para a oferta da educacdo bilingue para estudan-
tes surdos ou com deficiéncia auditiva e o ensino do
Braille para estudantes cegos ou com baixa viséo,
bem como a formacéo de professores do ensino co-
mum para a inclusdo.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) (INEP,
2015) apresenta em sua Meta 16 formar 50% dos pro-
fessores da educacgdo basica a nivel de pés-graduacgéao
até 2024. Essa formacado continuada deve contemplar
a drea de atuacdo do professor, bem como as neces-
sidades, demandas e contextualiza¢des dos sistemas
de ensino. Com base nessa premissa, compreende-se
que os professores que atuam no AEE necessitam ser
contemplados com formagoes continuadas a nivel de
pos-graduacgdo orquestradas pelos sistemas de en-
sino, atendendo, assim, as demandas especificas de
atuacéo no contexto da educacgao especial.

E vélido destacar que o PNE compreende que a
formacdo continuada se estende apos a conclusao do
curso inicial. E, para além disso, afirma que, em sua
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esséncia, a formacédo continuada traz consigo a ideia
de uma necessidade formativa permanente, tendo
em vista o aperfeicoamento profissional. O referido
documento informa também que o Censo da Educa-
cdo Basica estabelece critérios para a validacdo do
que considera formacgio continuada. Segundo o do-
cumento, os cursos devem ter carga horaria minima
de 80 horas e estar relacionados a areas especificas
da educacgdo, como a educacao especial.

Diante do aparato legal, Santos e Falcido (2020)
afirmam que a formacgdo de professores para atuar
no contexto inclusivo, seja ele professor do AEE ou
do ensino comum, deve estar em conformidade com
as praticas de ensino presentes no interior da escola.
Essa perspectiva considera que o enfrentamento dos
obstaculos vivenciados pelos estudantes da educa-
cdo especial é realizado por meio de alternativas pe-
dagogicas elaboradas coletivamente; estas, por sua
vez, ndo podem segregar e/ou empobrecer as experi-
éncias educacionais. As autoras ainda elucidam que
a formacao de professores que trabalham com estu-
dantes com deficiéncia precisa ser elaborada e exe-
cutada com base em uma estrutura capaz de romper
com a fragmentacdo do curriculo que constitui as
formacodes. Ainda conforme Santos e Falcdo (2020), o
modelo fragmentado do curriculo dessas formacdes
tem se refletido em ofertas isoladas de disciplinas
que contemplam conteudos voltados a educacéo es-
pecial ou inclusiva.

Para Oliveira Neta e Falcao (2020), a formacgao
dos professores apresenta um curriculo baseado em
um modelo dicotéomico de educacédo, dividido entre
o ensino comum e a educacéo especial. Compreen-
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de-se, com base nas pesquisadoras, que esse modelo
de formacdo desconsidera os principios que regem
a educacdo inclusiva, haja vista que os sistemas de
ensino que organizam as referidas formacdes devem
ter em mente que os alunos com deficiéncia ocupam
todos os espacos da escola, e ndo somente aquele da
educacgdo especial. Corroborando as autoras supra-
citadas, Santos e Falcdo (2020) explicam que as for-
macdes continuadas devem atender aos principios
da diversidade, de modo que os ritmos, expressoes,
estratégias de aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos estejam contemplados no interior dos curri-
culos das formacdes dos professores, e ndo trabalha-
dos de modo fragmentado.

Vale destacar que as premissas até aqui apre-
sentadas tém como referéncia os principios defen-
didos por Vigotski (1997) na defectologia, quando
afirma que a educacéo especial ndo estd apartada do
ensino comum. Assim, a partir das ideias do autor,
entende-se que as formagdes dos profissionais de
ambas as modalidades devem apresentar uma intrin-
seca relacido, uma vez que os alunos - independente-
mente de suas condi¢Ges sensoriais, fisicas e/ou inte-
lectuais - integram o corpo discente da escola, e ndo
somente de uma dada modalidade de ensino. Por isso,
aformacéao continuada deve ser organizada com base
nos principios que regem a educacao inclusiva, possi-
bilitando a todos os professores a pensar estratégias
de ensino que, sobretudo, respeitem as diferencas.

Partindo desses pressupostos, o presente texto
discute a formacdo continuada de professores para
0 AEE a partir da producéao cientifica brasileira dis-
ponibilizada nos ultimos anos. Para tanto, a investi-
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gacdo ancorou-se na abordagem qualitativa de pes-
quisa, do tipo estado da arte, em que contemplou o
mapeamento de produgdes académicas sobre a te-
matica em questdo.

O mapeamento teve como objetivo conhecer, por
meio dessas producdes cientificas, a formacao conti-
nuada de professores para o AEE ofertado pelas redes
de ensino (municipais e estaduais). Optou-se, neste es-
tudo, pelo mapeamento de teses e disserta¢des defen-
didas entre os anos de 2010 e 2021, tomando-se como
corpus de analise as producdes indexadas na Bibliote-
ca Digital Brasileira de Teses e Dissertag¢oes (BDTD).

O recorte temporal considerou a produgdo
cientifica produzida a partir da publicacdo da Politi-
ca Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), por esse docu-
mento legal representar um marco importante para
a implantagéo e consolida¢do do AEE como servigo
da educacédo especial.

As produgoes académicas foram selecionadas a
partir da aplicacdo dos descritores: formagdo continua-
da, Atendimento Educacional Especializado, educagéo
especial e identidade docente. O mapeamento foi rea-
lizado entre os meses de maio e junho de 2021. O pro-
cedimento metodolégico para identificar os trabalhos a
serem analisados sera apresentado no item posterior.

As pesquisas sobre formacao continuada de professores
do AEE: caminhos percorridos

Como mencionamos anteriormente, o texto
apresenta uma discussdo acerca da formacao conti-
nuada dos professores do AEE a partir da investiga-
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¢do de producdes académicas. Esse procedimento foi
realizado em dois momentos. O primeiro composto
por duas etapas de mapeamento e o segundo consti-
tuido por duas etapas de analise.

Para a realizacdo da primeira etapa de mape-
amento, foi aplicado no campo de busca da BDTD o
descritor “Atendimento Educacional Especializado”,
obtendo como resultado 776 trabalhos, entre teses e
dissertacdes. Estas pesquisas abordavam o servigo
de AEE a partir de diferentes tematicas, tornando ne-
cessario refinar as buscas a fim de permitir alcangar
os objetivos desta investigac¢ao.

Na segunda etapa de mapeamento, os descri-
tores foram combinados e separados pelo boleando
AND, originando as seguintes combinacdes: forma-
¢do continuada AND Atendimento Educacional Es-
pecializado; formagdo continuada AND educag¢éo
especial; formagdo continuada AND sala de recursos
multifuncionais. Essa busca, a partir dos critérios su-
pracitados, culminou em um total de 17 trabalhos. O
detalhamento da combinacéo por descritor esta ex-
presso nos graficos adiante.

Grafico 1 - Produgoes identificadas a partir da combi-
nacao dos descritores

. Formagéo continuada AND Atendimento educacional especializado
. Formag&o continuada AND Educacional especial

. Formag&o continuada AND Salas de recursos multifuncionais

Fonte: Elaboracgdo propria (2021).
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Grafico 2 - Tipos de produgdo identificadas

m Teses  m Dissertacoes

Fonte: Elaboracao propria (2021).

A terceira etapa constituiu-se da leitura e anali-
se do corpus resultante da etapa anterior. Para a ana-
lise desse corpus, foi necessario retomar o objetivo
da investigacdo, que, dentre as 17 producdes, apenas
sete trabalhos abordavam, de fato, a tematica acer-
ca da formacdo para professores do AEE, sendo esta
ofertada pelas redes de ensino municipais e/ou esta-
duais. Foi possivel agrupar os resultados da analise
das sete pesquisas selecionadas em trés categorias, a
saber: modelos de formacgdo, fundamentagéo tedrica
das formagdes e contetidos abordados nas formacoes.

Na quarta e ultima etapa, procedeu-se a analise
e interpretacéo dos resultados a partir das categorias
definidas. Estas serdo apresentadas no tépico a seguir.

A formacao continuada dos professores do AEE: analise
do mapeamento das producoes académicas

Considerando o objetivo da presente investi-
gacdo - analisar, a partir da producédo cientifica
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brasileira, as discussdes tecidas nos ultimos anos
acerca da formacéo continuada de professores para
o AEE -, apresentaremos nesta secédo a analise dos
dados coletados em trés categorias, a saber: modelos
de formacado, fundamentagdo tedrica das formagées
e contetudos abordados nas formacées.

Modelos de formacao

Esta categoria reune os dados relativos aos mo-
delos (modalidade e tipos) de formacdes ofertadas
pelas redes de ensino municipais e/ou estaduais.

Todas as publicacdes investigadas identifica-
ram que as redes de ensino ofertam a modalidade
de formacgdo presencial para professores do AEE
(ALVES, 2015; BORGES, 2018; CARVALHO, 2020; DA-
MASCENO, 2016; LIMA, 2018; QUEIROZ, 2017; SILVA,
2014). Dentre essas pesquisas, trés explicitaram o
tipo formacéo, sendo as mais comuns palestras, ofi-
cinas e cursos (CARVALHO, 2020; LIMA, 2018; QUEI-
ROZ, 2017). As formacgdes explicitadas nessas trés
pesquisas foram realizadas de modo pontual, cujo
objetivo foi apenas abordar tematicas especificas da
area da educacao especial. Segundo Queiroz (2017),
a fragmentacdo e a descontinuidade das formagoes
para os professores do AEE sdo resultado da ausén-
cia de proposta sélida de formacéao para esse publico.
Em conformidade com esse autor, Borges (2018) des-
taca que ando linearidade dessas formacdes também
é resultado da reducgéo das parcerias entre o Estado
e o ente federal.

A anilise das publicacdes selecionadas per-
mitiu aferir uma diversidade de carga horaria nas
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formagoes apresentadas, evidenciando cursos com
durac¢oes minimas de seis horas e outros com 100 ho-
ras, como € o caso da investigacdo apresentada por
Lima (2018). Os cursos identificados na pesquisa de
Silva (2014) tinham carga horaria entre 40 e 80 ho-
ras. A investigagdo de Carvalho (2020), por sua vez,
apresentou a oferta de semindarios com carga horaria
de 40 horas, dentre outros modelos de formacgao que
somados contabilizavam anualmente 202 horas.

A diversidade de carga horaria identificada na
amostra da analise evidencia uma fragmentagado
no curriculo das formagoes ofertadas aos professo-
res do AEE pelas redes estaduais e municipais. Vale
destacar que N6voa (1995) levanta criticas acerca da
acumulacdo de cursos de modo fragmentado. Nas
palavras do autor, a formacdo continuada:

[...] n&o se constroi por acumulacéo de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas, mas sim atra-
vés de um trabalho de reflexividade critica so-

bre as praticas e de (re)construg¢éo permanen-
te de uma identidade pessoal e profissional.

O autor reforga que a formagdo continuada
deve promover e fomentar o pensamento critico e
autonomo do professor como condicdo necessaria
para o desenvolvimento da atuacdo docente. Qual-
quer programa de formacgdo continuada, seja dentro
ou fora da escola, deve superar a ideia de atualizacgdo,
reciclagem ou habilitacdo do professor para deter-
minada fun¢éo, de modo a contemplar a docéncia em
seu sentido amplo e integrado as diversas instancias
que circunscrevem esse oficio.

Nessa mesma perspectiva, Imbernoén (2010, p.
94) afirma que a formacao docente néo deve ser com-

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA 0 ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO: UMA ANALISE A PARTIR DA PRODUGAO CIENTIFICA BRASILEIRA



78

preendida como mero “espaco de atualizacdo”, uma
vez que compreende a formacdo como um ambiente
de reflexio e inovagdo, cujo objetivo é a aprendiza-
gem do professor tendo em vista seu contexto de tra-
balho, haja vista que o autor explicita a articulagéo
entre a formacao e o contexto laboral docente. Desse
modo, a formagdo dos professores, independente-
mente da area, ndo pode estar distante das proble-
maticas e vivéncias do cotidiano escolar.

Tardif (2002) esclarece que a formacao dos pro-
fessores se constitui como um processo continuo e
permanente de desenvolvimento, de modo que o
sistema escolar ofere¢a condi¢des favoraveis para a
continua aprendizagem desse profissional, de tal for-
ma que lhe favoreca disponibilidade para a aprendi-
zagem. O autor também explicita que nesse proces-
so continuo a formacao exerce duas funcoes, aquela
que ensina e aquela que também aprende no interior
do processo formativo.

Partindo dessa premissa, rompe-se com a ideia
equivocadade que a formacéo de professores se cons-
titui como mero acumulo de conhecimentos e com o
distanciamento entre teoria e pratica. Dessa ruptu-
ra emerge uma concepcao de formacédo que permi-
te, por meio da a¢do do professor, a mobilizacdo de
“[...] conhecimentos adquiridos e os transforma em
acdes concretas na pratica pedagogica e, com isso,
possibilita atender as especificidades dos educan-
dos” (OLIVEIRA; SANTOS, 2011, p. 201). Ao encontro
dessa perspectiva, Santos e Falcdo (2020) discutem a
importancia da superacéo da ideia de que a formacéo
se constitui na mera atualiza¢do académica e peda-
gogica, uma vez que o professor estd inserido em um
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processo multiplo de construcdo que envolve aspec-
tos de natureza pessoal, profissional, classista e cole-
tiva, efetivando-se em tempos e espacos distintos, e,
ao longo da vida, nas relacdes que estabelece.

Assim, compreende-se o sentido da formacao
continuada como um processo amplo e dindmico,
que estd para além de cursos ou programas de for-
macao. Portanto, a formagdo de professores para o
AEE néo se resume apenas a capacidade reflexiva ou
a dimensao teoria e pratica, mas relaciona-se a um
conjunto de fatores e elementos constitutivos do pro-
cesso de formacéao docente desses profissionais, pro-
duzidos histérica e culturalmente (VIGOTSKI, 1997).

Fundamentacéo tedrica das formagoes

A analise evidenciou que as publicaces inves-
tigadas néo explicitaram qual a fundamentacao teo-
rica utilizada nas formacgdes tratadas. De encontro
a esse aspecto, as pesquisas de Alves (2015) e Da-
masceno (2016) demonstram que os aportes legais
constituem o fio condutor dos processos formativos.
Damasceno (2016) aponta ainda que as formagodes
realizadas pela rede investigada fundamentaram-se
no fazer pedagégico, na pratica e na a¢éo dos profes-
sores na sala de recursos multifuncionais, mas sem
explicitar a base que fundamenta esse saber-fazer.

Outro aspecto relevante foi destacado por Quei-
roz (2015) acerca das fragilidades dos conhecimen-
tos tedricos dos formadores em relacdo aos conte-
udos especificos da educagdo especial, embora o
quadro de formadores fosse composto por mestres
e doutores.
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Ante o exposto, infere-se que a inabilidade teé-
rica dos formadores em relacdo a educagédo especial
na perspectiva inclusiva e a auséncia de um modelo
so6lido de formacdo continuada podem decorrer da
auséncia da defini¢cdo de uma base tedrica que verse
sobre as formacoes dos professores do AEE. Ao en-
contro dessa inferéncia, Oliveira e Santos (2011), ao
tratarem da formacgdo de professores para a inclu-
sdo, destacam que a auséncia de fundamentacao te-
orica como subsidio a formacao de professores pode
comprometer o processo formativo, mantendo acoes
descontextualizadas e sem viés critico e refletindo
nas praticas dos docentes.

Os achados na presente andlise inferem, a partir
dos pressupostos de Pimenta (2002), a necessidade de
articulacdo entre as diferentes instancias formadoras
(escola e universidade). Ao encontro dessa premissa,
Névoa (2017) afirma que essa articulagéo pode propor-
cionar a construgdo de um lugar de formag¢do anco-
rado na universidade que reuna diversas realidades.

Contetidos abordados nas formacoes

A andlise desta categoria evidenciou que os
principais conteuidos das formacgoes estavam rela-
cionados aos estudos dos aportes legais (CARVALHO,
2020; DAMASCENQO, 2016; QUEIROZ, 2017), as defici-
éncias e suas caracteristicas (ALVES, 2015; BORGES,
2018; DAMASCENO, 2016; LIMA, 2018; QUEIROZ,
2017; SILVA, 2014) e as formagdes especificas em Lin-
gua Brasileira de Sinais (Libras) e Braille (CARVA-
LHO, 2020; DAMASCENO, 2016; LIMA, 2018; SILVA,
2014). Outras tematicas, como avaliag¢ao e adaptacgao

ADELAIDE DE SOUSA OLIVEIRA NETA - THIAGO FALCAO SOLON



81

curricular (SILVA, 2014), estratégias pedagdgicas
(ALVES, 2015) e tecnologia assistiva (ALVES, 2015;
CARVALHO, 2020; LIMA, 2018), também foram ave-
riguadas em algumas publicacoes.

Os resultados acima citados demonstram que,
nas formacgdes de professores para o AEE, predo-
minavam as tematicas especificas da educacgdo es-
pecial, sendo os conteudos definidos por estados e
municipios com base apenas na atuagdo especifica
do professor em sala de recursos multifuncionais,
desconsiderando o contexto inclusivo em que atua o
professor do AEE.

Sabe-se que a educacéo especial, como modali-
dade transversal de ensino, ocupa um lugar no &mbito
da educacdo geral, contudo isso néo implica afirmar
que estd isolada, mas sim que necessita articular-se
atodas as esferas que compdem a educacao. Por isso,
os profissionais que trabalham nessa modalidade de
ensino e que, por sua vez, atuam no interior da escola
demandam conhecimentos e formacgodes que os habi-
litem a conhecer e entender os diferentes espacos da
escola, demodo que compreendam seu planejamento,
organizacao e coordenacido dos processos de gestdo
que os envolvem de modo dialético (JESUS; ALVES,
2011). Em concordincia com essa promessa, Silva e
Oliveira Neta (2020) defendem que a formacdo dos
professores do AEE esteja em constante relacdo com
os aportes que fundamentam a educacgdo inclusiva,
haja vista que as autoras explicitam que esse servico
estd para além da sala de recursos multifuncionais,
adentrando em todos os espacos da escola, trabalhan-
do de modo colaborativo com todos os profissionais
envolvidos no processo de inclusao.
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Consideracoes finais

O presente capitulo analisou, a partir da pro-
ducdo cientifica brasileira, as discussbes tecidas
nos ultimos anos acerca da formacgdo continuada de
professores para o AEE. A investigacdo apontou que
a modalidade presencial tem prevalecido nas forma-
coes de professores do AEE ofertadas pelas redes mu-
nicipais e estaduais nas publicacdes analisadas, ten-
do apontado como as mais comuns palestras, oficinas
e cursos. Contudo, essas formagdes apresentaram
carga horaria e periodicidade diversificadas, indican-
do uma descontinuidade no processo formativo dos
professores do AEE. Os dados apontam também para
a distancia entre a formacao e a realidade da escola,
apresentando-se descontextualizada das praticas dos
professores. Essas formacgoes, na maioria das vezes,
s@o ministradas por especialistas em areas distintas
da educacéo e sem vinculo com o contexto escolar, in-
viabilizando a articulagdo entre teoria e pratica.

Outro aspecto relevante apontado pelas produ-
¢cOes analisadas foi o foco das formagbes em conte-
udos especificos acerca das deficiéncias e suas ca-
racteristicas, bem como em outros conteudos, como
Braille, Libras e tecnologia assistiva. Sobre esse as-
pecto, pode-se afirmar a necessidade de se repensar
os conteudos das formacgdes continuadas, incluindo
aqueles relativos a inclus@o escolar, uma vez que o
professor do AEE precisa atuar em parceria com o
professor de sala comum.

Nesse sentido, a formacédo dos professores do
AEE deve ter como principio o respeito as diferencas
e consequentemente ag¢oes de promocéo da aprendi-
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zagem de todos os alunos na perspectiva da incluséo
escolar. Para além disso, a presenca quase exclusiva
de conteudos sobre as deficiéncias aponta para uma
visdo clinica da atuacéo dos professores do AEE.

Os modelos e os conteudos abordados de for-
macao continuada para o AEE tém estreita relacdo
com os desdobramentos legais e politicos do contex-
to educacional brasileiro. Nossos achados apontam
que as formacdes das redes de ensino estaduais e
municipais foram e continuam sendo as mais afeta-
das pelas transformacdes vivenciadas pela educagio
especial ao longo do tempo, destacadamente com a
atual perspectiva inclusiva.
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Introducao

presente estudo tem sua génese na pesquisa
desenvolvida durante o curso de mestrado em Edu-
cacdo da Universidade Regional do Cariri (URCA),
no Cear3d, defendida em 2019 pela autora principal
(EVENCIO, 2019). A dissertacio versou sobre prati-
cas pedagogicas para a inclusdo de alunos com autis-
mo, considerando, além da discussao teérica desen-
volvida, a perspectiva de formacio de professores.
Na ocasido, ficou evidente que o tema “Inclusdo”
atravessa o que podemos denominar de “banaliza-
¢do” do termo, uma vez que muito se discute, mas de
forma ainda incipiente se reflete e se torna objetivo
de a¢Oes mais efetivas, causando prejuizos que per-
passam pela compreenséo etimologica e afeta dire-
tamente a qualidade de vida escolar do aluno com au-
tismo. Esse fator se configura como justificativa para
a retomada da tematica neste escrito, uma vez que
nos possibilitou observar que, apesar das diversas
perspectivas e modelos de formac&o de professores,
ainda existem lacunas entre os aspectos teoricos e as
novas demandas sociais da funcéo do professor.
Diante dessa realidade, no presente escrito de-
finimos como objetivo central sintetizar as perspec-
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tivas Reflexiva e Intelectual Transformadora na for-
macdo de professores, relacionando-as ao contexto
da educacgdo especial e inclusiva, considerando as-
pectos da ex/inclusdo como termo dialético.

Para o alcance do objetivo, fundamentamo-nos
em fontes bibliograficas e legais, constituidas, prin-
cipalmente, por tedricos como Giroux (1997), Sawa-
ia (2014), Schon (1983), entre outros, que dialogam
com a proposta da pesquisa; além da Lei Brasileira
de Inclusdo - Lei n? 13.146/2015. Ademais, utilizamos
uma abordagem qualitativa (MINAYO; DESLANDES;
GOMES, 20186, p. 17), de carater exploratdrio, na qual
“[...] o investigador vai propondo um novo discurso
interpretativo para o fenémeno que descreve”.

Os resultados apontam que, muito embora di-
versas sejam as discussdes e pesquisas existentes
acerca da formacao e pratica docente, ha muito ain-
da o que se discutir na perspectiva de uma educacéo
inclusiva, considerando, de certo, a incluséo propria-
mente dita. Nesse interim, o professor tem a incum-
béncia de assumir sua funcio, central no proces-
so inclusivo escolar, o que tera impacto positivo se
comprometido com uma educagdo que transforme e
inclua, desde que, certamente, pautado numa pers-
pectiva de intelectual transformador, todavia, sem
jamais abdicar da reflexio sobre sua pratica.

A seguir, apresentamos a discussdo em quatro
topicos, a saber: “A formacdo com vistas a um pro-
fessor reflexivo ou um professor intelectual trans-
formador?”; “Exclusdo x inclusdo: um paradoxo na
educacdo especial”; “A formacéo de professores na
perspectiva da inclusdo escolar”; e “Consideracdes
finais”.
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A formacao com vistas a um professor reflexivo ou um
professor intelectual transformador?

Sabemos estar diante de diversos estudos com
diferentes caminhos investigativos em prol de uma
educacdo de qualidade, destacando, dentre esses
caminhos, a formacéo de professores. Abordar esse
tema é inserir-se numa discussao historica de cara-
ter fundamental, uma vez que sdo muitos os avangos
nas pesquisas sobre a formacéo de professores. Ao
analisarmos, por exemplo, as teorias ou tendéncias
pedagogicas, fica evidente que cada uma é produ-
to de um momento histérico marcado por crises de
uma sociedade em mudanca. Por esse carater, identi-
ficamos que a cada novo modelo proposto idealiza-se
uma sociedade, de forma que a escola é posta a ser-
vico desse ideal. No entanto, definir objetivos a edu-
cacdo implica pensar no profissional docente capaz
de atender aos anseios da politica educacional, o que
nos permite compreender a importéncia da discus-
sdo acerca da formacéao dos professores.

Como docentes, precisamos ir além das incli-
nacdes ou “adoc¢do” de perspectivas de formacédo e
praticas pedagodgicas, tendo em vista ser substancial
compreendermos o embasamento tedérico de cada
perspectiva, conhecendo a génese de suas propostas,
seus objetivos, suas estratégias. Ademais, para além
dos elementos claramente evidentes, precisamos sa-
ber quais sdo os principios filoséficos, sociais e eco-
noémicos que ocultam as intenc¢des governamentais e
politicas da sociedade, fatores estes imprescindiveis
para que o docente realize uma pratica consciente de
sua funcéo.
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Parafraseando Machado (1995), precisamos sa-
ber além da teoria. Precisamos entender a etiologia
do termo, pois é esta que orientara nossa acdo. Em
concordancia, Freire (1979) afirma que a educagio
tem sentido quando dedicada ao ato do conhecimen-
to e da conscientizagdo, quando visa libertar o opri-
mido, proporcionando-lhe assumir um papel ativo
na sociedade da qual faz parte, tomando, assim, pos-
se da realidade. Freire (1979) defende que nossa ca-
pacidade com o compromisso de transformacao esta
intrinsecamente relacionada a nossa conscientiza-
cdo como agentes anunciadores e denunciadores.

Nesse sentido, podemos entender que o obje-
tivo da educagdo para a libertacdo, transformacao e
conscientizacdo comec¢a na educacéo do proprio pro-
fessor. Um professor com olhar questionador e inves-
tigativo acerca da perspectiva que fundamenta sua
pratica; que néo seja um instrumento de manutencao
moldado por discursos opressores; que compreenda
o carater transformador da educacgéo que profere.

Consideramos que a perspectiva de formacgao
do professor reflexivo é um bom exemplo de como
o processo de educacgéo para a conscientizag¢ido pode
ser falho, no que tange a formacéo e a pratica do-
cente. De cunho pratico, Schon (1983) propde uma
tendéncia investigativa denominada de formacgao do
Professor Reflexivo, reconhecendo que o cotidiano
escolar é marcado por desafios e situacdes especifi-
cas e singulares que escapam a ciéncia e aos saberes
da técnica ou do processo formativo. Defendeu, en-
téo, o “[...] resgate da base reflexiva da atuac¢do pro-
fissional com o objetivo de entender a forma em que
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realmente se abordam as situa¢des problematicas da
pratica” (CONTRERAS, 2002, p. 105).

Schon (1983 apud CONTRERAS, 2002, p. 108)
explica que essa perspectiva coloca o professor em
estado de continuo movimento, uma vez que “[...] re-
quer dos profissionais a capacidade de criar novas
perspectivas, entender problemas de maneiras néo
previstas em seu conhecimento anterior”. Por opor-
tuno, questionando a formacéo de professores frente
as singularidades do processo de ensino e valorizan-
do o pensamento direcionado por objetivos, ou seja,
valorizando a reflexao, Pimenta e Ghedin (2005) nos
ajudam a perceber que o dilema historico quanto ao
local de formacdo se faz presente novamente, desta
vez, indo além, levando em consideracédo as condi-
cOes para o exercicio dessa pratica reflexiva. Os au-
tores respaldam o ideal de Zeichner (2008) e carac-
terizam como modelo individual a proposta de Schén
(1983), sendo favoraveis a atividade reflexiva, a qual
tem na coletividade sua razdo maior. Assim, propoe
a tendéncia do Professor Pesquisador da sua prati-
ca, a qual engloba trés perspectivas que devem ser
associadas a reflexio, a saber: reflexao centrada no
exercicio dos professores e em suas condigdes so-
ciais; acOes docentes capazes de se direcionar aos ob-
jetivos emancipatorios; e pratica reflexiva de carater
social, em que professores comunguem dos mesmos
objetivos educacionais.

Nesse sentido, o professor, como pesquisador
da sua pratica, consegue compreender que os feno-
menos que ocorrem em sala de aula sdo impossiveis
de serem previstos em sua totalidade, porque cada
realidade tem suas dindmicas e especificidades, por
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isso, a busca por solucdes de conflitos esta submetida
a condic¢Oes particulares.

Outra caracteristica da perspectiva que se opoe
aracionalidade técnica, a do “Professor como Pesqui-
sador” (GARCIA, 2009), é o fato de esse profissional
buscar aliar conhecimentos tedricos a praxis, resul-
tando em novos conhecimentos: agio-reflexdo-acgao.
Comparando esse profissional a um artista, afirma
que o professor precisa aliar a critica a autonomia
para que desvende, experimente e aperfeicoe sua
arte (de ensino).

As perspectivas da “Formacdo Reflexiva” e do
“Professor como Pesquisador” conquistaram adep-
tos e defensores pelo mundo. No Brasil, faz-se opor-
tuno comentar que a adogéo ao termo néo significou
adequacio ao que tal modelo propode. Antes, serviu
para dar base aos discursos emancipatorios e de mo-
dernizac¢ado da educagdo, assumindo status de prati-
cismo e/ou modismo, sem analisar as possibilidades
para a melhoria da praxis pedagoégica.

Possivelmente, as raizes dessa problematica se-
jam as mesmas que contribuem para a manutencéo
da distor¢ao entre teoria e pratica. Sobre isso, Nobre
(2012, p. 12) afirma que a:

[..] pratica € um momento da teoria, e os re-
sultados das a¢des empreendidas a partir de
progndsticos teoricos tornam-se, por sua vez,
um novo material a ser elaborado pela teoria,

que é, assim, também um momento necessa-
rio da pratica.

No entanto, ha professores que compreendem
pratica e teoria como dois polos distantes (como pu-
demos verificar na pesquisa de mestrado menciona-
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da na introducio) e, conforme Nobre (2012), como se
a pratica representasse aplicacdo dos conhecimen-
tos teoricos, conferindo, entéo, o status de praticis-
mo, mencionado anteriormente. Na ocasiao, verifica-
mos professores com clara incumbéncia de aplicar
conteudos, cumprir prazos e atingir metas, ou seja,
um rigido controle de atividades, concebido como 16-
cus a sala de aula.

A desvalorizacao e o esvaziamento tedrico, em
detrimento da pratica, trouxeram consequéncias
de desvalorizagdo também ao profissional profes-
sor. Contreras (2002, p. 155-156) atesta que o con-
trole exercido sobre o professor faz com que esse
profissional se isole & dindmica de ensino, visando,
minimamente, garantir estabilidade no seu local de
servico, pois esta impedido de “ir além dos proprios
limites”.

Percebe-se que a emancipag¢do nao se restringe
aos objetivos dos alunos, mas deve, na condi¢do de
compromisso da educacdo, ser expandida também
aos professores, para que se tornem o que Giroux
(1990) denominou de “autoridade emancipadora”.
O tedrico utiliza esse termo ao se referir a perspec-
tiva denominada de “Professor como Intelectual”
(GIROUX, 1990). Tal perspectiva exige dos professo-
res a definicdo clara de quais sejam seus aportes po-
liticos e valorativos, uma vez que a pratica deve ser
relacionada as experiéncias do cotidiano, em oposi-
cdo ao modelo puramente técnico. Nessa concepgao,
alunos e professores, numa relagdo horizontalizada,
devem objetivar a transformacédo social e escolar,
tendo como principio os ideais de liberdade, igualda-
de e democracia.
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Faz-se oportuno ressaltar que a atividade do-
cente, por si, deve ser intelectual, no entanto, a par-
tir da andlise que Contreras (2002) faz de Giroux
(1990), aprendemos que € a reflexdo critica efetiva-
da que caracteriza o profissional como intelectual de
fato. Dessa maneira, apos identificar a¢ées, motiva-
cOes e aspiracgdes politicas, educacionais e sociais, é
necessario que o professor assuma o compromisso
transformador, aproximando-se, assim, do carater
intelectual. E essa direcio que proporcionara a esse
profissional mais do que um campo de aplicagdo teé-
rica, o conhecimento do repertoério tedrico, a possi-
bilidade de investigar a propria pratica e tomar de-
cisOes refletidas, a fim de emancipar e transformar
a realidade em que vive, num processo continuo e
permanente.

E nesse sentido que se faz importante discutir
sobre incluséo escolar de alunos com deficiéncias ou
transtornos, uma vez que toda a politica educacional
que se debruca sobre essa questio centraliza a fun-
¢do do professor no processo.

Exclusao x inclusao: um paradoxo na educacao especial

Antes de adentrarmos nessa tematica, é opor-
tuno considerar que a sociedade requer um padrao
ideal de sujeito, em que aqueles que fogem ao ideal
determinado pelos padrboes de “normalidade” so-
frem, por vezes, preconceitos. A literatura mostra
qudo violenta se caracteriza a historia das pessoas
com deficiéncia, a exemplo, na Antiguidade, do in-
fanticidio, que era praticado em tribos indigenas nos
casos de nascimentos de criangas com deficiéncia,
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uma vez que eram tidas com pouco potencial de utili-
dade a sua tribo. Com o passar dos anos, o tratamento
a pessoa com deficiéncia foi se modificando, todavia,
o carater excludente fez (e faz) parte de todos os pe-
riodos histoéricos, como atualmente.

A observacdo dessa realidade nos coloca em
movimento, na busca de entender por que tanto al-
meja-se inclusdo e, mesmo assim, tanto prevalece a
exclusdo das pessoas com algum tipo de deficiéncia.

Com base em Sawaia (2014), compreendemos
que a inclusdo das pessoas marginalizadas social-
mente refere-se a um fenémeno historicamente
construido, desde o momento em que se enxergou
que essas pessoas gozavam de direitos civis em todas
as esferas da vida social, admitindo dimensdes com-
plexas para esse processo. O referido autor destaca
a dimenséo objetiva da desigualdade social que cul-
mina em exclusdo; a dimensdo subjetiva referente
ao sofrimento, causado pela segregacédo; a dimenséo
ética da injustica; além de ressaltar o carater histori-
co-dialético desse processo, caracterizado por:

[...] conter em si a sua negacfo e ndo existir
sem ela, isto é, ser idéntico a inclusao (inser-
¢do social perversa). A sociedade exclui para
incluir e essa transmutacao é condicédo da or-

dem social desigual, o que implica o carater
ilusorio da inclusdo. (SAWAIA, 2014, p. 8).

Essa caracteristica mencionada pelo autor é
perceptivel quando consideramos a historia da edu-
cacdo especial no Brasil. Somente a partir do ano
de 1990, a educacgdo para as pessoas excluidas devi-
do a condigdo da deficiéncia conquistou discursos
mais acalorados e acdes mais direcionadas, median-
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te acordo internacional com forca de lei, através da
Declaracéo de Salamanca (1994). Esse acordo exigiu
profundas transformacdes na estrutura dos siste-
mas de ensino, envolvendo do curriculo ao financia-
mento. Todavia, nesse periodo, as escolas, com suas
praticas marcadamente amparadas num modelo tra-
dicional, adepto de um curriculo homogeneizador e
classificador, integravam alunos com deficiéncias,
separando-os em salas ditas especiais, promovendo
uma educacido com vistas a “normalizar” os sujeitos
dessas condicoes.

Devido a essa concepcdo que norteava as pro-
postas educacionais, a escola ndo sé reproduziu a
exclusdo social que ja havia, como foi colaboradora
para a manutenc¢do dessa condicio, pois, ao receber
alunos com deficiéncias, ndo eram consideradas as
possibilidades de desenvolvimento e de aprendiza-
gem destes, e sim atividades que ora ignoravam a
condic¢do dos sujeitos, ora pretendiam normaliza-las.
Um exemplo € a literatura de educacgéo de surdos, na
qual até hoje é possivel notar resquicios de um mo-
delo educativo com fins de oraliza-los e ensina-los
a fazer leitura labial, em detrimento de um efetivo
(re)conhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (Li-
bras), conforme menciona Luchesi (2003), eviden-
ciando o carater de uma insercao perversa na escola.

A formacao de professores na perspectiva da inclusao
escolar

Com vistas a elevagdo da qualidade educacio-
nal, um dos eixos de discussdes que crescem cada vez
mais nas pesquisas em educacao faz referéncia a for-
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macao de professores para a inclusdo de alunos com
deficiéncias (e/ou transtornos). Essa inclusido visa
superar os paradigmas historicamente norteadores
das acdes educativas que acabavam por evidenciar a
segregacdo e valorizar a proépria deficiéncia, em de-
trimento do aluno em si.

Dentre planos, decretos e leis que sustentam
a perspectiva da inclusdo (escolar), ressaltamos a
Lei Brasileira de Inclusdo, popularmente conheci-
da como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n?
13.146/2015, em vigor desde 12 de janeiro de 2016).
Essa lei ndo s6 aborda os direitos dessas pessoas,
como vai além, tendo em vista que determina as con-
di¢Oes para que tais direitos sejam efetivados, espe-
cificando também os deveres dos sistemas de ensino
e enfatizando a formac&o de professores para o aco-
lhimento, o atendimento e o ensino numa perspecti-
va inclusiva escolar (BRASIL, 2015).

Como podemos perceber, a perspectiva da edu-
cacao inclusiva na legislag¢do atribui novas respon-
sabilidades ao professor, o que torna oportuno lem-
brar que esse profissional, como sujeito histérico e
socialmente construido, carrega consigo os padrdes
aprendidos no decorrer de sua vida. Logo, ele tam-
bém busca insercdo nos padrdes impostos, o que
acarreta preconceitos, sejam explicitos ou incons-
cientes, que, por vezes, podem se fazer presentes
em sua pratica pedagogica, ainda que seja algo total-
mente repreensivel. Vé-se, entdo, a possibilidade de
um conflito docente vivenciado na dimenséo pessoal,
moldada, pois, pelas experiéncias e subjetividades,
conforme defende Tardif (2002).
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Tardif (2002) explana que a dimensdo pessoal
precisa ser acrescida a competéncia da reflexdo, vi-
sando repensar e refazer a praxis pedagogica, sendo
um processo de autoavaliag¢do e novos direcionamen-
tos. Portanto, é importante reconhecer que, apesar
de toda a fragilidade que essa perspectiva traz, como
ja exposto no inicio deste capitulo, precisamos enfa-
tizar a necessidade da reflexdo diante de nossas no-
vas demandas profissionais.

Essa reflexdo pode ser relevante ao exercicio
docente na busca por uma conscientiza¢do de nos-
sas acoes diante dos alunos que tém deficiéncias,
os quais demandam solido conhecimento e com-
promisso por parte do profissional. Nesse exercicio
reflexivo, é possivel, para além de arquitetar estra-
tégias de ensino e interacdo, depararmo-nos com
nossos proprios bloqueios, medos, julgamentos,
chegando ao ponto de, com o autoconhecimento pos-
sibilitado pelo exercicio, reconhecermo-nos como
pessoas limitadas e mesmo preconceituosas. Nao
esquecamos que, como antes pontuado, o professor
também é sujeito de um contexto que, muito embora
nao o determine como sujeito, pode impactar suas
acoes e opinides, ainda que ndo perceba. Nesse caso,
o preconceito é camuflado em discursos de piedade,
negacao ou descrenca, devido a condigao fisica, sen-
sorial ou cognitiva do aluno. Nesse contexto, portan-
to, o professor pode e deve ser incentivado a refletir
sobre sua pratica, visando a elevag¢do da qualidade
da sua acdo docente.

Vejamos, entéo, que, dito de outro modo, a pers-
pectiva reflexiva, mesmo com sua fragilidade, deve
estar presente na pratica docente para a educacéo
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inclusiva, com o intuito de conscientizag¢do da pré-
pria agdo, porém, esta presente sem limitar-se a ela,
mas partindo dela (reflex@o). As pesquisas avangam
e proporcionam conhecimentos sobre novas condi-
¢Oes que venham a comprometer o desenvolvimen-
to do sujeito com deficiéncia, que requerem atencéo
clinica, ao mesmo tempo que atribuem a escola res-
ponsabilidades educativas e inclusivas, sendo o pro-
fessor o profissional que exerce as funcdes centrais
no desenvolvimento desse aluno.

Nesse contexto, retornemos a perspectiva do
professor como intelectual transformador, mencio-
nada anteriormente. De acordo com Giroux (1997) e
Novoa (1995), ambos citados por Santos (2010), nes-
sa concepgao prevalece um ideal de professor capaz
de exercer a leitura critica da realidade, investigan-
do sua pratica e transformando-a continuamente.
Giroux (1997 apud SANTOS) defende tal concepgao
como estratégia de superacdo a proletarizacdo do
trabalho docente, em que prevalecem aparatos téc-
nicos caracterizados, principalmente, pela padro-
nizacdo do fazer e pela desvalorizagcdo do trabalho
intelectual cientifico. Uma das consequéncias que
podemos destacar é a degradag¢édo da autonomia do
trabalho docente.

Atualmente, diante dos movimentos sociais em
prol da pessoa com deficiéncia, as politicas publicas
educacionais, as leis que asseguram direitos e de-
terminam deveres, € imprescindivel que todos nds,
professores, estejamos atentos a essas perspecti-
vas. Conhecer nossa funcéo diante da escolarizacao
de pessoas com deficiéncia nos coloca em constante
movimento de pesquisa e de agdo, logo, precisamos

KATIA MARIA DE MOURA EVENCIO - GEORGE PIMENTEL FERNANDES



101

assumir essa fun¢do como profissionais intelectuais.
Na educacgdo inclusiva, isso significa que precisamos
sair da zona de conforto limitada a aplicacéo de estra-
tégias previamente definidas e passar a investigar o
que precisa e pode ser desenvolvido no espaco que
nos cabe.

Faz-se urgente, retornando a Sawaia (2014), en-
tender que inclusdo néo pode ser perversa, ao con-
trario, precisa ser significativa para superar a exclu-
sdo, bem como entender também que essa incluséo
interdepende de todas as esferas sociais. Nessa dire-
cdo, hd uma indagacdo fundamental a ser pensada e
investigada: afinal, o que é incluséo?

Inclusd@o € um processo que visa garantir que
todas as pessoas tenham acesso, continuidade e qua-
lidade as possibilidades de desenvolvimento. Mittler
(2003) confirma que, no campo educacional, envolve
processos de reestruturacao para garantir oportuni-
dades oferecidas pela escola, entendida como espaco
de concretizac¢do das politicas de inclusdo. Comple-
mentando, Beyer (2015) afirma que essa perspectiva
de educacéo é pautada na diversidade, na heteroge-
neidade, para impulsionar situac¢des propiciadoras
da aprendizagem.

Apesar de aparentemente simples a descri¢édo
de principios da inclusdo, devemos observar atenta-
mente que incluir perpassa o “colocar para dentro”
ou o “fazer pertencer”. Incluir precede impugnar o
curriculo hegemoénico, questionar a prevaléncia da
técnica em detrimento da pesquisa e, principalmen-
te, auxiliar para o engajamento e a diversidade como
ponto de partida para novas aprendizagens. Beyer
(2015, p. 75) define a inclusdo como abordagem edu-
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cacional em que “..] ndo ha dois grupos, apenas
criangas e adolescentes que compdem a mesma co-
munidade escolar e apresentam necessidades varia-
das”. O mesmo autor pontua ainda qual o possivel
maior desafio: pér em pratica uma pedagogia dife-
renciada valida, capaz de atender aos alunos. E nes-
se momento que a perspectiva de Giroux (1997 apud
SANTOS) pode ser crucial em relacdo as demais e
que uma outra indagac¢ao se faz oportuna: de que in-
cluséo estamos falando?

Ora, incluséo possivel de contribuir com o de-
senvolvimento do aluno. E salutar entender que in-
cluir ndo é colocar para dentro. Analisando a litera-
tura sobre educacdo especial e inclusiva, pudemos
verificar que a escola ainda se encontra, em certa me-
dida, presa a perspectiva tradicional, anteriormente
mencionada, perspectiva esta que lhe concebe uma
funcéo redentora. Por essa 6ptica, na perspectiva da
educacao especial e até inclusiva, essa fun¢ao reden-
tora tem a escola como meta, todavia, defendemos
que o processo de escolarizagdo e educacgdo (inclusi-
va) esta para além do acesso, mas que é a partir deste
e das oportunidades de aprendizagem e de desenvol-
vimento planejadas, oferecidas, desenvolvidas, acom-
panhadas, refletidas e avaliadas que se podera dar
rumos mais inclusivos a educagéo das pessoas com
deficiéncia, superando a ideia de inclus@o como pre-
senca do aluno com deficiéncia no ambiente escolar.

Consideracoes finais

O presente estudo objetivou abordar a perspec-
tiva reflexiva e a perspectiva do professor como in-
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telectual transformador relacionadas a temaética da
educacdo especial e da educacio inclusiva, refletindo
sobre aspectos da exclusdo, mantida pelo préprio sis-
tema escolar, a depender da concepc¢éo educacional.

Ressaltamos que, durante os estudos para o de-
senvolvimento deste capitulo, foi possivel confirmar
que muitas séo as discussoes e pesquisas existentes
que se debrucam sobre formacao e pratica docente,
embora néo se tenha esgotado a necessidade de no-
vos conhecimentos capazes de viabilizar uma praxis
docente de qualidade, principalmente, quando rela-
cionada a incluséo de alunos com deficiéncias. Nesse
sentido, compreendemos que, no contexto escolar, a
atitude positiva do professor pode ser mais decisiva
do que a propria estrutura educacional oferecida ao
aluno, quando esse profissional consegue compre-
ender que um modelo de formagao de professores s6
faz sentido quando em prol de uma emancipagdo da
proépria pratica. Também entendemos que as lutas e
debates em prol da inclus@o de pessoas com defici-
éncia tém na educacdo uma das principais metas a
serem alcancadas e que, para tanto, aos profissionais
da educacdo cabe a incumbéncia de investigar a pro-
pria pratica e planejar agoes refletidas, com vistas a
uma incluséao de fato.

Para isso, encontramos como possibilidade ao
professor assumir sua profissdo como intelectual
transformador e compreender seu papel no contex-
to dessa educacdo inclusiva, consciente, por meio de
exercicios reflexivos indispensaveis, que é preciso
estar atento para nfo ser, ainda que inconsciente-
mente, um sujeito mantenedor da excluséo, por ve-
zes sutil, mas ainda assim, exclusao.
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Introducao

ode-se dizer, atualmente, que caminhamos
para uma politica “inclusiva” em varios aspectos,
desde leis que garantem a Educacdo a todos, sem
distin¢do de cor, classe ou etnia, até centros de dis-
cussoOes sobre educacéo inclusiva, como simposios,
congressos, semindrios, grupos de pesquisa e a¢oes
desenvolvidas em 6rgaos publicos e privados. No en-
tanto, por mais que haja avan¢os no processo de in-
clusdo, ainda encontramos grandes divergéncias en-
tre alegislacio e arealidade encontrada na educacéo
do pais (KASSAR, 2004).

Na Antiguidade, pessoas com caracteristicas
atipicas das demais eram excluidas do resto da so-
ciedade. De acordo com Mazzotta (2011), até o século
XVIII ndo havia fundamentos cientificos para defi-
ciéncia, estando o tema ligado apenas com misticis-
mo e ocultismo. A religido também contribuia com o
processo de exclusio, pois considerava os “diferen-
tes” como inferiores aos demais, outrossim, ainda
os considerava como néo sendo feitos “a imagem e
semelhanca de Deus”. No Brasil, o autor ainda relata
que, apenas no século XIX, houve as primeiras ini-
ciativas para atendimento a pessoas com deficiéncia,
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que, desde entdo, vém passando por varios desafios e
progressos até chegar aos dias atuais.

A discussdo tecida neste estudo surge da minha
experiéncia como monitora em um projeto de inclu-
sdo realizado pela prefeitura de Iguatu, Ceara (CE).
O Projeto Mais Aprendizagem! busca selecionar mo-
nitores para contribuir no processo de inclusdo de
seus alunos, tendo em vista que esses trabalharéo
junto ao professor, auxiliando o aluno com deficién-
cia. Vale ressaltar que, até 2018, o pré-requisito para
pleitear a monitoria era estar cursando o Ensino Su-
perior, mas, por caréncia de profissionais em certos
locais, a partir do ano de 2019, a exigéncia minima
passou a ser o Ensino Médio completo. Ao participar
do projeto, pude observar como ocorre o processo de
inclusdo em sala de aula. Essa vivéncia como moni-
tora de inclusdo e as diversas situag¢des presenciadas
me motivaram a escolher este tema e, assim, mostrar
como tal experiéncia pode contribuir com minha for-
macdo. Ao acompanhar os alunos com deficiéncia
na rede regular de ensino, foi possivel conhecer néo
SO0 o0 ambiente escolar, mas também suas acdes com
relacdo a Educacéo Inclusiva. Durante esse periodo,
construi novos saberes e aprimorei outros ja adqui-
ridos, contribuindo com a minha formacg¢ao como fu-
tura professora.

1 O Projeto Mais Aprendizagem é uma iniciativa da Prefeitura de
Iguatu-CE, em parceria com a Secretaria de Educagdo. A monito-
ria é composta por atividades de auxilio aos professores e demais
profissionais e acompanhamento dos alunos nas escolas. As vagas
disponiveis sdo para: monitor da Educacio Infantil; monitor de
tempo integral; monitor de Educag¢do Especial e Inclusiva; monitor
de recreacéo e lazer; e monitor de transporte escolar. Disponivel
em: https://iguatu.ce.gov.br/.
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O presente estudo tem como objetivo comparti-
lhar minha experiéncia como monitora de incluséo
em escolas municipais de Iguatu-CE e como essa
atividade veio a contribuir com minha formacao. A
partir dessa experiéncia, pude refletir e perceber a
importéancia da formacdo do professor, como tam-
bém dos monitores aqui mencionados. O professor
devera trabalhar coletivamente em parceria com a
monitoria para apoiar o aluno com deficiéncia, lem-
brando que essa é uma responsabilidade do profes-
sor, enquanto o monitor devera auxilia-lo no que for
necessario.

Para o estudo, foi realizada uma pesquisa bi-
bliografica, que subsidiou o referido tema, bem como
os avancos e desafios da Educacao Inclusiva. A anali-
se foi realizada através de relato de experiéncia. Fo-
ram discutidas as vivéncias, bem como as reflexbes
sobre a importancia da monitoria e formac¢ao de pro-
fessores. O texto teve como base para seu estudo au-
tores como Drago (2014), Mantoan (2006), Mazzotta
(2011), entre outros, além de uma analise em docu-
mentos e marcos legais que asseguram a inclusdo
em nosso pais, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacido Nacional (LDBEN) e o Plano Nacional de
Educacdo Especial.

Logo adiante, apresentarei um resgate histoéri-
co do desenvolvimento da Educacao Inclusiva e, em
seguida, descrevei como ocorreu a vivéncia com a
monitoria. Desde j4a, ressalto que essa experiéncia
colaborou de forma significativa com a minha forma-
cdo e apontou caminhos que devo percorrer como
profissional a fim de criar possibilidades para a in-
clusdo de meus futuros alunos.
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Metodologia

A presente pesquisa, de cunho qualitativo, foi
realizada através de um relato de experiéncia e tem
como base fatos vivenciados em minha experiéncia
como monitora de inclusédo no Projeto Mais Aprendi-
zagem, que foi desenvolvido pela prefeitura de Igua-
tu-CE. Segundo Gil (2008), a pesquisa qualitativa
proporciona maior entendimento e busca analisar os
fendmenos. Para dar o devido alicerce cientifico, foi
realizada uma pesquisa bibliografica, que, de acordo
Gil (2008), vem a ser todo estudo ja publicado em li-
vros, revistas, anais de eventos e artigos cientificos.

Amonitoria aquicitada faz parte do Projeto Mais
Aprendizagem, que busca selecionar monitores para
auxiliarem os alunos com deficiéncia. A pesquisa se
justifica por ocasido da experiéncia como monitora
por trés anos consecutivos (2017 a 2019) em escolas
distintas do municipio de Iguatu-CE. Durante esse
periodo, tive a oportunidade de observar e experien-
ciar diversas situacdes concernentes as atribuicdes
da monitoria elencadas neste capitulo.

Recorte historico da evolu¢ao da Educacao Inclusiva

A educacdo, como agédo fortalecedora da socieda-
de, vem ao longo da histdria sendo privilégio de pou-
cos, tendo em vista que alguns estudantes, por serem
“diferentes” dos demais, eram excluidos do ambiente
escolar. Esta pauta, todavia, ainda se encontra em dis-
cussio e em busca da superacéo de desafios. De acor-
do com Mazzotta (2011), os primeiros atendimentos
a pessoas com deficiéncia aconteceram inicialmente
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na Europa no século XVII, indo posteriormente para
os Estados Unidos e Canada. No Brasil, as primeiras
experiéncias e discussOes se apresentaram ainda no
século XIX, no entanto, apesar do longo percurso his-
torico, seguimos buscando conquistar de forma efe-
tiva os direitos que estio consolidados na legislacao.

Conforme Sassaki (2012), a Educacéo Inclusiva
estd marcada por quatro periodos: excluséo, segre-
gacao, integracao e inclusdo. O primeiro refere-se a
Antiguidade e a Idade Média, periodo em que as pes-
soas com deficiéncia eram excluidas socialmente.
No segundo periodo, algumas a¢des foram iniciadas,
mesmo que de forma sutil, e comecou, entéo, o que o
referido autor chamou de paradigma da segregacao,
marcado pela criagdo de institui¢des que tinham o
objetivo de trata-los, pois as pessoas com deficiéncia
eram vistas como doentes.

No Brasil, as primeiras medidas tomadas quan-
to ao paradigma da segregacédo foram a criag¢do do
Instituto dos Meninos Cegos (1854), atual Instituto
Benjamin Constant (IBC), e o Instituto de Surdos-
-Mudos (1857), hoje Instituto Nacional de Educacéo
de Surdos (INES). Tais institui¢des trabalhavam de
modo isolado com uma metodologia assistencialis-
ta, cujo objetivo era direcionado apenas a questdes
de saude. Segundo Magalhdes (2002), até meados
de 1950 foram formadas mais de 50 institui¢cdes que
atendiam a pessoas com deficiéncia, mas ainda néo
havia nenhuma politica de inclusdo, sendo essas
acoes realizadas por meios particulares e Organiza-
¢des ndo Governamentais (ONGs). As principais fo-
ram a Sociedade Pestalozzi e as Associagdes de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAES).
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A partir da LDBEN n? 4.024/1961, foi certificado

o direito a educacdo a essa clientela, porém a Educa-

cdo Especial ainda era vista isoladamente do sistema

geral. Com a LDBEN n? 5.692/1971, percebeu-se, con-
forme Kassar (2004, p. 30-31):

[...] uma maior preocupacéo na caracterizacéo

da clientela de Educacéo Especial, que é defi-

nida como: ‘alunos que apresentam deficién-

cias fisicas ou mentais, os que se encontrem

em atraso consideravel quanto a idade regular
de matricula e os superdotados’.

Mas ambas ainda confundiam o atendimento
educacional com o médico-social. Com a Constitui-
cdo Federal de 1988 ficou garantido que a educacéo
é dever do Estado e da familia e que é preciso haver
igualdades de direitos, sem questionar a quem (BRA-
SIL, 1988). Em 1990, houve a Conferéncia Mundial
sobre Educacéo para Todos e dela surgiu a Declara-
¢do Mundial de Educacgéo para Todos ou Declaracéo
de Jomtien, que tinha como objetivo viabilizar uma
sociedade mais humana e justa (UNESCO, 1990).

Seguidamente, houve a Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais, gerando
a Declaracdo de Salamanca, na Espanha. Segundo
Drago (2014), a partir da Declaracdo de Salamanca
houve grande progresso quanto ao atendimento da
Educacdo Especial, documento este que busca ga-
rantir a equidade social, afirmando que criancas com
dificuldades na aprendizagem também devem fa-
zer parte desse atendimento, que o ensino deve ser
diversificado e que cada institui¢gdo deve buscar se
adaptar aos seus alunos, e nédo o contrario (UNESCO,
1994).
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Esse percurso histérico caminhava para o inicio
do terceiro periodo, em que buscariam integra-los ao
contexto educacional, porém esperando que eles se
adaptassem as institui¢des, em vez de estas se adap-
tarem a necessidade de cada aluno (MAGALHAES,
2002). Ainda nessa década, foi criada a LDBEN n¢?
9.394/1996, na qual a Educacéo Especial passou a ser
de preferéncia no ensino regular, buscando também
propiciar curriculo, métodos, recursos e, assim, vir
a atender a necessidade dos alunos com deficiéncia
(BRASIL, 2010), mas:

[...] infelizmente a expressdo ‘preferencial-
mente na rede regular de ensino’ do texto le-
gal implica a possibilidade de criancas e ado-
lescentes com deficiéncia serem mantidos nas
escolas especiais. (FERREIRA; GUIMARAES,
2003, p. 105).

A Resolucédo da Camara de Educac¢do Basica do
Conselho Nacional de Educagio n? 2 gerou as Dire-
trizes Nacionais para Educagdo Especial na Educa-
¢cdo Basica. Em seu artigo 29, passou a determinar
que os alunos com deficiéncia fossem matriculados
nas escolas e que elas se adaptassem as necessida-
des desses discentes, bem como que fossem ofereci-
dos atendimentos complementares e suplementares
a eles. No entanto, essas diretrizes:

[...] ao admitir a possibilidade de substituir o
ensino regular, ndo potencializam a adocéo
de uma politica de educacéo inclusiva na rede

publica de ensino, prevista no seu artigo 29.
(BRASIL, 2010, p. 14).

Com a criag¢édo do Plano Nacional de Educac¢do
Especial na Perspectiva da Educa¢io Inclusiva em
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2008, ficou garantido o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), bem como formagdes continu-
adas para os docentes, material didatico adaptado,
transporte escolar e ainda adaptacdo das barreiras
arquitetonicas, tornando o ambiente escolar inclusi-
vo. Vale ressaltar que o Plano Nacional apresentava
como objetivo a viabilizacdo e o direito a educacéo
do Ensino Infantil ao Superior a todos os estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades/superdotac¢éo nas escolas
regulares (BRASIL, 2010).

A partir desse cenario apresentado, podemos
observar uma caminhada lenta rumo a quarta fase
do paradigma da Educacdo Inclusiva, ja no século
XXI, quando os alunos com deficiéncia finalmente
seriam incluidos nas escolas e salas de aula regula-
res, garantindo, assim, a inclusdo. Em 2015, mais um
grande avanco foi conquistado, a Lei Brasileira de
Inclusao (LBI) ou Estatuto da Pessoa com Deficién-
cia, assegurando & pessoa com deficiéncia o direito
a educacédo tanto no Ensino Basico como também no
Superior, além de alterar o conceito de deficiéncia:

Art. 20. Considera-se pessoa com deficiéncia
aquela que tem impedimento de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sen-
sorial, o qual, em interacdo com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participacgao ple-
na e efetiva na sociedade em igualdade de con-
di¢bes com as demais pessoas. (BRASIL, 2015).

A atual Politica Nacional de Educacéo Especial:
equitativa, inclusiva e com aprendizado ao longo da
vida, de 2020, defende a necessidade de haver clas-
ses e escolas especializadas, flexibilizando a deciséo
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de onde seria melhor matricular o estudante a ele
proprio e sua familia (BRASIL, 2020). Em pleno sé-
culo XXI, isso € um grande regresso para a Educacéo
Inclusiva, pois, conforme Mantoan (20086, p. 26):

Falta as escolas e as institui¢ées para pesso-
as com deficiéncia a compreensdo do papel
formador da escola comum, que jamais sera
exercido em um meio educacional segregado,
assim como lhes falta a consciéncia de que as
escolas especiais se descaracterizaram, per-
deram sua identidade.

Considerando todo o recorte histdrico aqui deli-
neado e em consonincia com Mantoan (2006), pode-
mos dizer que a nova proposta da Politica Nacional de
Educacdo Especial é fator de reflexao, pois, apesar dos
desafios que vivenciamos na atualidade com a garan-
tia dos direitos adquiridos com a Educacéo Inclusiva,
é inconcebivel que toda uma luta seja desconsiderada.

Relato de experiéncia

A inclusdo, sendo o paradigma vivenciado atual-
mente, vem passando por grandes desafios. A fim de
ameniza-los em suas escolas municipais, a prefeitura
de Iguatu-CE criou um projeto de bolsista de inclusédo
(Projeto Mais Aprendizagem). Conheci este projeto
durante minha trajetéria universitaria e foi fator con-
tributivo, pois me identifiquei e descobri meu interes-
se pela Educacao Inclusiva; desde entdo, foi possivel
perceber que esta pauta deve ser de interesse de to-
dos, e ndo somente dos professores especializados.
A seguir, apresentarei como aconteceu essa moni-
toria e o papel que ela exerceu em minha formacao.
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Ingressei na Educacao Superior no ano de 2014,
no curso de licenciatura em Matematica na Faculda-
de de Educacédo, Ciéncias e Letras de Iguatu (Fecli)
da Universidade Estadual do Ceara (UECE); neste
periodo, tive a oportunidade de participar do Pro-
grama Institucional de Bolsas de Inicia¢do & Docén-
cia (Pibid). Neste projeto, fui selecionada para atuar
como bolsista de iniciacdo a docéncia, em que pude
experienciar meus primeiros contatos com a Edu-
cacdo Inclusiva. Durante minha atuacdo no Pibid,
desenvolvemos diversas atividades com estudantes
com deficiéncia. O projeto buscava trabalhar a Ma-
tematica, dentro das escolas, de maneira adaptada,
através de jogos que serviam como recurso pedago-
gico para auxiliar alunos com deficiéncia visual.

Posteriormente, no ano de 2016, durante a XXI
Semana Universitaria da UECE, participei de um mi-
nicurso (Dialogando com a Educac¢do Especial nos
Ambitos da Educagio Basica e do Ensino Superior)
que abordava a tematica da Educacao Inclusiva, o qual
me chamou a atencao, pois, através desse minicurso,
ampliei meus conhecimentos sobre a tematica, como,
por exemplo, o percurso historico, tipos de deficiéncia
e autores importantes. A participagdo no minicurso
foi de grande relevancia, pois, através desse encontro,
fui convidada para participar da equipe organizadora
do I Encontro de Educag¢do Especial da Fecli, no ano
de 2017, em que continuei com estudos sobre a tema-
tica e me encontrei com o Projeto de Monitoria de
Educacio Especial Inclusiva na cidade de Iguatu-CE.

A monitoria mencionada integra o Projeto Mais
Aprendizagem, que possui como objetivo contribuir
com o processo de ensino-aprendizagem dos estu-
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dantes com deficiéncia, auxiliando em suas ativida-
des, sejam elas pedagogicas ou da vida diaria, quan-
do necessario. O processo de sele¢cdo de monitores é
organizado pela Secretaria Municipal da Educacéo
de Iguatu-CE e acontece com uma avaliagdo que é
realizada em varias etapas: prova escrita, entrevista
e andlise de titulos. Apds esses critérios seletivos, os
monitores sdo direcionados as escolas.

E importante ressaltar que anteriormente esse
processo seletivo tinha como critério para candida-
tar-se & monitoria estar cursando uma graduacao,
contudo, desde o ano de 2019, a exigéncia passou a
ser apenas o Ensino Médio concluido. Considerando
o exposto, surgiu uma questao: sera que esse monitor
esta preparado para exercer essa responsabilidade?

Aqui, cabe refletir sobre a formacao desse mo-
nitor, que, conforme ja mencionado, a exigéncia atu-
almente é o Ensino Médio. Sobre o assunto, Alencar
(2002, p. 87) ressalta que:

Para seu atendimento, torna-se imprescindi-
vel que professores e técnicos detenham um
solido embasamento tedrico que permita pon-
derar a heterogeneidade da clientela - alunos
com deficiéncias variadas de origens diversas,
em diversos estagios de desenvolvimento, en-
volvendo contextos sociais, culturais e familia-
res dispares, resultando, assim, quadros com-
portamentais caracteristicamente distintos.

Em conformidade com a autora, torna-se com-
plexa a realizagdo de atividades por parte de monito-
res sem uma devida formacgao. Com isso, sdo impres-
cindiveis formacdes continuas para os monitores,
pois percebemos que infelizmente essas formacodes
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sdo escassas e, quando ocorrem, sdo insuficientes, e
os monitores, por sua vez, buscam de forma isolada
realizar seus estudos para desenvolver um trabalho
mais efetivo.

No primeiro ano atuando como monitora, pude
acompanhar um aluno de 3 anos com o laudo de en-
cefalopatia congénita® em uma turma da Educacéo
Infantil. Nessa primeira experiéncia, aprendi muito
e também senti inumeras dificuldades em compre-
ender meu papel na instituic¢éo, entdo tive a iniciativa
de buscar ampliar meus conhecimentos por meio de
cursos, livros e orientagoes de outros profissionais.

De inicio, planejei atividades para o aluno, mas
logo percebi que estava indo na contraméo da inclu-
sdo, pois organizava atividades diferenciadas e, por
vezes, chegava até a retira-lo de sala de aula. Maga-
Ihdes (2002) aponta que ac¢des segregativas devem
ser evitadas, pois, considerando o processo inclusi-
vo, os estudantes precisam estar incluidos no mes-
mo ambiente, participando e interagindo nas a¢oes e
propostas educacionais.

A partir da ampliac¢ido dos estudos e de um olhar
critico sobre minhas ac¢des, percebi, como descreve
Magalhdes (2002), que estava realizando atividades
segregativas, entdo busquei observar e percebi que
o aluno acompanhava todas as atividades e que tinha
apenas dificuldade na coordenag¢édo motora devido a
sua deficiéncia.

2 “A encefalopatia cronica é o resultado sequelar néo progressivo de
uma perturbacéo no sistema nervoso central no periodo peri, pré
ou pés-natal” (LEVY; ROSEMBERG, 2009, p. 238). Essa podera tra-
zer prejuizos a crianga, sejam eles motores, visuais ou auditivos;
no caso do aluno, trouxe dificuldades motoras, fazendo-o andar na
ponta dos pés.
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E importante compartilhar que, durante essa
experiéncia, havia duas docentes em sala de aula,
das quais uma sempre me orientava e a outra, infe-
lizmente, ndo compreendia o meu trabalho, pois que-
ria lancar as responsabilidades do aluno para mim,
sendo que a fun¢do da monitoria é auxiliar o profes-
sor. Essa é uma das questdes que causam impacto e
dificuldade em se efetivar a inclusdo em sala de aula,
pois se faz necessario reconhecer a fun¢do do moni-
tor e do professor.

A escola proporcionava momentos de estudos
aos professores e uma vez por semana os monitores
podiam participar, sendo que de forma parcial, para
haver o didlogo entre monitor e professor sobre as
estratégias que seriam utilizadas a fim de alcancar a
efetivacdo da inclusdo do estudante com deficiéncia.
Em um desses momentos, planejamos uma ativida-
de sobre coordenacdo motora e lateralidade de for-
ma ludica, retirada de um livro proposto por mim e,
para a nossa alegria, essa atividade foi propicia para
toda a turma, néo apenas ao aluno com deficiéncia.
Ao trabalhar por meio da ludicidade, segundo Maluf
(2014), é importante que sejam feitos os devidos pla-
nejamentos, para, assim, colaborar com a aprendi-
zagem das criancas, do contrario ndo havera sentido
realizar tais atividades.

No segundo semestre do mesmo ano, a Educa-
cdo Infantil, nas escolas do municipio, passou a acon-
tecer no periodo da manh@, no mesmo horario das
minhas aulas de graduacgao, com isso, precisei trocar
de aluno. Entéo, passei a acompanhar uma aluna do
3?2 ano, de 9 anos, com diagnostico de Transtorno do
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Espectro Autista (TEA)3, ainda na mesma instituigio.
Algumas dificuldades foram semelhantes, ja outras
foram bem diferentes, por ser uma crianga com mais
idade. Essa aluna ndo acompanhava todas as ativida-
des e as professoras, por vezes, traziam atividades
diferenciadas, contudo era perceptivel que, ao plane-
jar tais atividades, ndo haviam sido consideradas as
particularidades da estudante.

Para minimizar as dificuldades da aluna e in-
clui-la na turma, busquei tirar proveito dos momen-
tos de estudo na tentativa de adaptar as atividades,
mas o tempo era reduzido, entdo fiquei atenta aos
conteudos programaticos que eram compartilhados
em sala de aula, com isso planejava atividades con-
textualizando os assuntos, mas adaptando ao nivel
em que ela se encontrava. Esse foi o procedimento
metodologico utilizado na perspectiva de contribuir
em seu processo inclusivo.

A partir dessas experiéncias e em consonéncia
com meus estudos, solicitei as professoras um mo-
mento na sala de aula em que eu pudesse mediar al-
gumas atividades sem ocasionar impacto na progra-
macao de suas praticas docentes. Para esse espaco,
apresentei um jogo e outros materiais de cunho pe-
dagogico para trabalhar o contetido das aulas. Ao de-
senvolver essa acao, incluiria a aluna na turma e ain-
da proporcionaria um momento descontraido para
ela com os demais estudantes, pois, de acordo com
Santos (2000), o jogo produz prazer e aprendizagem
no ambiente escolar, trazendo, assim, a inclus3o.

3 Conforme Cunha (2016), o TEA é transtorno do neurodesenvolvi-
mento caracterizado principalmente por bloqueios na fala, dificul-
dades na interag¢do e movimentos repetitivos.

AMANDA DE CASSIA ARAUJO DE SOUZA - ANDREIA MATIAS FERNANDES
AUREA LUCIA CRUZ DOS SANTOS



121

O meu percurso na monitoria seguiu nessa
perspectiva inclusiva, sempre estudando e procu-
rando ao maximo criar mecanismos para a efetiva-
¢do dainclusdo dos estudantes de forma colaborativa
com os docentes, pois o processo de inclusao depen-
de de ac¢des conjuntas entre monitor e professor.

Apesar dos desafios encontrados na monitoria,
foi possivel adquirir conhecimentos e experiéncias
praticas. Considero de grande relevancia a vivéncia
como monitora, pois foi fator contributivo na minha
formacdo pessoal e profissional. Segundo Cunha
(2016), conhecimentos obtidos pela experiéncia coti-
diana terdo maior impacto que aqueles adquiridos de
forma tedrica.

Hoje, cursando o terceiro semestre do curso
de Pedagogia, percebo a monitoria como um passo
importante no meu desenvolvimento académico e
também na minha pratica pedagégica. E importante
compartilhar que a busca pelo conhecimento deve
ser continua, especialmente quando o tema é a Edu-
cacgdo Inclusiva.

Consideracoes finais

O processo inclusivo dos estudantes com defi-
ciéncia é um caminho que merece atencéo, pois cada
aluno é unico, sendo necessarios procedimentos me-
todolégicos distintos. Com a experiéncia da monito-
ria, foi possivel construir um leque de possibilidades
e sua partilha com professores e estudantes.

Diante do apresentado neste capitulo, vimos,
no percurso do caminhar da Educa¢do Inclusiva,
uma longa trajetoria de desafios e conquistas, contu-
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do ainda estamos em um processo de aprendizagem,
em que novas perspectivas estdo sendo trilhadas, a
exemplo do Projeto Mais Aprendizagem, desenvolvi-
do no municipio de Iguatu-CE, modelo que poderia
ser implementado em outros municipios do estado
que ainda néo vivenciam essa pratica.
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Introducao

presente capitulo discute as implica¢bes da
metodologia da Aprendizagem Cooperativa para a in-
teracdo de estudantes com e sem deficiéncia intelec-
tual em contexto de produgdo textual na sala de aula
comum. Essa andlise integra uma pesquisa mais am-
pla a nivel de doutorado (SILVA, 2016), desenvolvida
em trés salas de aula da rede municipal de Fortale-
za, Ceard, onde havia estudantes matriculados com
e sem deficiéncia intelectual. A pesquisa foi realiza-
da nas séries iniciais do ensino fundamental (22 e 3¢
anos) por esses anos/séries corresponderem ao pe-
riodo de apropriagdo do sistema de escrita alfabética.
Dentre os nossos achados, a interag¢do apresen-
tou-se como principio fundamental, haja vista que, do
ponto de vista da Aprendizagem Cooperativa, ela tem
um papel de destaque, pois, como estratégia didatica,
auxilia e favorece a aprendizagem dos alunos com e
sem deficiéncia intelectual como sujeitos de potenciali-
dades, possibilitando a valoriza¢do dessas pessoas em
sala de aula comum (GAUTHIER; POULIN, 2003; SIL-
VA, 2016; SILVA; FIGUEIREDO; POULIN, 2020a, 2020b).
Discutir acerca da interacéo de alunos com defi-
ciéncia intelectual se torna pertinente tendo em vista
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que algumas pesquisas, ao longo dos ultimos 15 anos,
ainda denunciam um cenario de fragilidade quanto
ao acesso desses estudantes a um ambiente comum
de aprendizagem na Escola. Essas investigagoes evi-
denciam a realiza¢do de atividades em momentos
distintos daqueles junto & turma-classe, isolando os
estudantes com deficiéncia intelectual das situacoes
de interacéo e de Aprendizagem Coletiva. Para além
disso, essas pesquisas demonstram aplicacdo de
atividades de baixa complexidade para o ensino da
lingua escrita quando destinado a esses estudantes
(ALMEIDA, 2016; CARVALHO, 2004; DUARTE, 2008;
FIGUEIREDO, 2008; LUZ; MIRANDA, 2010; MESQUI-
TA, 2015; MORAES, 2007; MOSCARDINI, 2011; OLI-
VEIRA, 2004; SILVA, 2005, 2012).

O cenario apresentado pelas pesquisas supraci-
tadas desconsidera a importancia da interag¢io para
a aprendizagem, um dos principios defendidos por
Vygotsky (1991). Segundo o autor, a aprendizagem
emerge das trocas com o meio e da interacdo com
os pares através de relacdes mediadas. O autor com-
preende que as relacoes sociais impulsionam o de-
senvolvimento das funcdes psicolégicas superiores,
sendo esse impulso decorrente das interacdes. Nas
palavras de Fontana e Cruz (1997, p. 64), o desenvol-
vimento psicologico, sendo um processo constituido
cultural e socialmente, “[...] depende das condicdes
sociais em que é produzido, nos modos como as re-
lagOes sociais cotidianas sé@o organizadas e vividas, e
do acesso as praticas culturais”.

A partir da fundamentacéo de Vygotsky (1991),
compreende-se que as pessoas com deficiéncia inte-
lectual - assim como as demais - fazem parte desse
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contexto cultural e social de aprendizagem, tendo di-
reito de construirem, junto com seus pares, conheci-
mentos de forma mutua e cooperativa. Ao discutirem
esse principio, Oliveira Neta e Falcdo (2020, p. 33,
grifo nosso) afirmam que:

[...]ndo sdo as limita¢bes impostas pela presen-
ca da deficiéncia as responsdaveis pelo curso
do desenvolvimento e da aprendizagem, mas a
qualidade das relagoes culturais e sociais que
esses individuos estabelecem com o meio em
que vivem.

Do ponto de vista da Aprendizagem Coopera-
tiva, varios autores discutem a qualidade das inte-
racdes no interior dos grupos, haja vista que unir
alunos em um grupo e instruir uma atividade néo
significa que eles conseguirdo interagir ou que have-
ra qualidade na intera¢do (BESSA; FONTAINE, 2002;
GALVAO; BIASON, 2012; JOHNSON, D.; JOHNSON, R.,
1999; LOPES; SILVA, 2009; MENEZES; BARBOSA; JO-
FILI, 2007; SILVA; ROA; TARAPUEZ, 2005).

D. Johnson e R. Johnson (1999), ao revisitarem
a literatura acerca das atividades cooperativas, tra-
zem as proposicoes tedricas de Morton Deutsch so-
bre as situacdes de cooperacdo e competicdo a partir
dateoria de interdependéncia social. Essa teoria pos-
tula que:

[...] el tipo de interdependencia que se estructu-
re entre los alumnos determinard su forma de
interaccion o ésta, a su vez, determinara los re-

sultados educativos en general. (JOHNSON, D.;
JOHNSON, R., 1999, p. 15).

A partir dessa premissa, o referido tedrico
constatou que existem trés tipos de estruturas que
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determinam as caracteristicas das interac¢des sociais
entre os membros de um mesmo grupo, a saber: po-
sitiva, quando houver cooperacido; negativa, quan-
do houver competicio; e individualista, quando néo
houver interacdo (JOHNSON, D.; JOHNSON, R., 1999;
JOHNSON, D.; JOHNSON, R.; HOLUBEC, 1999).

D. Johnson e R. Johnson (1999) ainda apontam
que os grupos cooperativos devem apresentar em
seu interior uma interdependéncia entre os mem-
bros do grupo, criada pela presenca de um objetivo
em comum a eles - essa interdependéncia, quando
positiva, cria um movimento dindmico sobre sua
organizagdo. Os autores afirmam que, para haver
Aprendizagem Cooperativa, esse movimento diné-
mico deve apresentar de modo interligado cinco
critérios fundamentais: interdependéncia positiva,
responsabilidade individual, interacdo face a face,
habilidade social e processamento de grupo. Esses
critérios serdo apresentados a seguir.

O critério da interdependéncia positiva exige
que cada estudante perceba que esta unido a cada
membro do seu grupo, de tal modo que ele ndo al-
cancgara sucesso sem que para isso todos os demais
também o alcancem. Esse critério traz em si a ideia
de que cada um depende dos membros dos grupos de
forma mutua para alcancar um objetivo de forma in-
terdependente. A responsabilidade individual é com-
preendida por como a chave para garantir que cada
membro do grupo se esforce para o sucesso da ativi-
dade cooperativa, de modo a executar um determina-
do papel no grupo. A interagéo promotora, do ponto
de vista dos autores supracitados, € complementar
aos demais, visto que os membros do grupo devem
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incentivar todos os outros a alcancarem o sucesso.
Essa interacdo promotora deve ser feita de modo
“face a face”, por meio de assisténcias, incentivos
verbais, valorizacdo dos esforcos do grupo, esclare-
cimentos dos conhecimentos trabalhados, feedbacks
e problematizacgdo dos conteudos tratados.

Ainda de acordo com os autores, a mobilizacao
do critério interagéio promotora envolve processos
cognitivos e de natureza interpessoal. O critério de
habilidade social, por sua vez, exige dos membros do
grupo competéncias de natureza interpessoal para
resolver conflitos decorrentes da prépria interagao.
A emergéncia desse critério possibilita aos membros
comunicarem-se uns com os outros de modo preciso,
claro e inequivoco. Essas habilidades possibilitam
também conhecer uns aos outros, aceitar e apoiar
cada membro de sua equipe a fim de alcan¢arem ob-
jetivos mutuos (JOHNSON, D.; JOHNSON, R., 1999;
ROA; SILVA; TARAPUEZ, 2005). Por fim, o processa-
mento de grupo mobiliza cada membro a avaliar avan-
cos e aspectos que necessitam ser melhorados no
interior da organizac¢do do grupo, assim como “[...] to-
mar decisdes sobre as condutas a manter ou a modifi-
car em ocasides futuras” (LOPES; SILVA, 2009, p. 19).

Os cinco principios elencados por D. Johnson e
R. Johnson (1999) como fundamentais para o desen-
volvimento da Aprendizagem Cooperativa foram tra-
balhados em nosso experimento em formato de ofici-
nas em contexto de producéao textual em trés turmas
do Ensino Fundamental - em uma delas (22 ano)
apresentava dois alunos com deficiéncia intelectual
e nas demais (22 e 32 anos) um aluno com esse tipo
de deficiéncia em cada turma. A fim de auxiliar nas
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interlocugdes dos alunos no grupo e na compreen-
sdo do papel de cada um na equipe, construimos dois
instrumentos simbolicos: bastdes e crachas.

Os bast6es continham na ponta um cartdo com
duas faces: de um lado, uma imagem com uma boca
aberta - que representava a permissao a fala; do ou-
tro lado, as imagens de uma orelha, dois olhos e uma
boca fechada. Quando um dos membros do grupo
posicionasse o lado da imagem da boca aberta para
cima, os demais estariam com a outra face visivel,
demonstrando uma posi¢éo de ouvinte (SILVA, 2016,
SILVA; FIGUEIREDO; POULIN, 2021a, 2021b).

Quanto ao outro instrumento, construimos trés
tipos de crachds suspensos no pescoco. Cada cracha
determinava um papel no grupo conforme, a saber:

O craché com fita verde apresentava imagem
de uma folha pautada, sendo utilizado por alu-
nos com nivel de escrita sildbico, para indicar
o exercicio da funcdo de escritor do grupo,
mas também de regulador das conversas pa-
ralelas, animador do grupo e controlador do
tempo. O cracha com fita laranja apresentava
a imagem do Peter Pan e era utilizado por alu-
nos em transi¢édo para o nivel alfabético, sendo
sua funcdo regular o grupo com estratégias
face a face motivacionais; esses alunos tam-
bém construiam estratégias de escrita para
solucionar problemas durante a producio
escrita e controlavam o tempo. O cracha com
fita amarela apresentava a imagem da letra A
e era utilizado pelos alunos com nivel de escri-
ta alfabético, cuja funcéo era auxiliar na cons-
trugdo do texto escrito, incentivando os alunos
com cracha verde (alunos com nivel silabico,
como era o caso do aluno com deficiéncia inte-
lectual) e cracha laranja a refletir sobre o sis-
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tema de escrita alfabético. Sua funcdo comum
a todos era a de regulador do tempo. (SILVA;
FIGUEIREDO; POULIN, 2021a, p. 58).

Participaram do estudo quatro alunos com de-
ficiéncia intelectual, estando todos - no decorrer do
estudo - frequentando o Atendimento Educacional
Especializado e apresentando nivel conceitual de
escrita silabico no inicio da pesquisa (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999). Utilizamos os nomes ficticios
Gustavo, Marcos, Paulo e Ycaro para substituir os
nomes proprios dos sujeitos a fim de preservar suas
identidades.

Para o desenvolvimento da investigacdo, reali-
zamos diferentes procedimentos, como pré e pés-tes-
te de escrita, estudo-piloto, observagédo participante
nas trés salas selecionadas e 35 sessdes de produc¢do
escrita em cada uma das turmas - totalizando 140
sessoOes. No presente capitulo, iremos nos reportar
aos dados referentes a interacdo dos alunos com e
sem deficiéncia intelectual em contexto de Aprendi-
zagem Cooperativa analisada dentre as sessdes de
producgdo escrita.

Vale destacar que nas sessdes contdvamos com
a participacéo de todos os alunos (com e sem defici-
éncia intelectual) das salas selecionadas. Esses estu-
dantes eram organizados em grupos compostos por
trés membros. Para a organizacdo dos grupos coope-
rativos em nosso estudo, obedecemos aos principios
da heterogeneidade de géneros (meninas e meni-
nos) e de nivel de aprendizagem referendados por D.
Johnson e R. Johnson (1998 apud BAUDRIT, 2005).
Cada sala de aula tinha em média 30 alunos, possibi-
litando a formacao de dez grupos, tendo cada grupo
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pelo menos uma menina, um aluno com nivel de es-
crita silabico, um com nivel de escrita silabico-alfabé-
tico e outro com nivel de escrita alfabético. Diante da
eventual frequéncia irregular dos alunos, fazia-se ne-
cessario reorganizar o interior dos grupos. Ante essa
problematica, conservamos dois padrdes: apresentar
pelo menos um(a) aluno(a) com nivel alfabético e ou-
tro(a) aluno(a) com nivel silabico; e ter pelo menosum
menino e uma menina, preservando, assim, a hetero-
geneidade no interior dos grupos (BAUDRIT, 2005).

Para a compreensdo e cumprimento dos cinco
critérios da Aprendizagem Cooperativa durante as
atividades em grupo, fez-se necessaria, junto a todos
os alunos das trés salas, uma instrugdo prévia, obe-
decendo a trés momentos.

No primeiro momento, os alunos estudavam
um quadro-sintese com a releitura dos cinco crité-
rios da Aprendizagem Cooperativa. Vale destacar
que esse quadro-sintese ficava fixado na parede de
cada sala para que os estudantes, ao longo das produ-
¢Oes em grupo, recorressem constantemente a eles
para explicitar alguma regra ou corrigir alguma con-
duta contraria a proposta cooperativa. No segundo
momento de instruc¢do, os alunos eram convidados
a exercitar os principios da cooperacgdo resolvendo
uma problematica em grupo, tendo como produto fi-
nal a producéo de determinado texto. O terceiro mo-
mento era dedicado a avaliacdo acerca do desempe-
nho dos grupos - para isso, retornavamos as regras
e as estratégias de mediac¢do a serem utilizadas no
interior dos grupos, a partir da avaliacdo realizada
pelos proprios estudantes, exercitando, assim, o cri-
tério processamento de grupo.
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Em decorréncia da demanda dos dados, classi-
ficamos as sessoOes de producao escrita em contexto
de Aprendizagem Cooperativa em trés periodos - ini-
cial, intermediario e final -, nomeando o intervalo da
12 3 58 sessao como P1, da 162 4 202 sessiao como P2 e
da 312 3 352 sessdo como P3. A analise dos periodos
selecionados evidenciou uma progressio quanto a
interacdo dos quatro alunos com deficiéncia intelec-
tual nos grupos cooperativos. Essa andlise sera deta-
lhada na sec¢éo posterior deste capitulo.

Analise da interacao dos alunos com e sem deficiéncia
intelectual em contexto de Aprendizagem Cooperativa

O primeiro periodo (P1) das sessdes de produ-
cdo textual em grupo foi marcado por divergéncias,
confrontos fisicos e verbais, irritabilidade e intole-
rancia, principalmente nos grupos onde se encontra-
vam os alunos com deficiéncia intelectual. De modo
geral, esses comportamentos foram averiguados nos
discentes com e sem deficiéncia. Contudo, vale des-
tacar algumas particularidades que devem ser es-
clarecidas. Paulo, por exemplo, apresentava recusa
em participar das atividades de grupo e, quando in-
serido, demonstrava bastante irritabilidade, utilizan-
do-se de for¢a fisica junto aos colegas para demons-
trar essa insatisfag¢do. Seus colegas, por sua vez, ndo
iniciavam os confrontos fisicos e verbais, mas davam
continuidade conforme os confrontos surgiam no
grupo.

Diante desses conlflitos, os bastées simbolicos,
que deveriam auxiliar no didlogo entre os membros
dos grupos, tiveram suas fung¢des ignoradas, sendo
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utilizados de modo inadequado por todos os mem-
bros dos grupos. Mediante esse contexto, os colegas
do grupo de Paulo, assim como os de Gustavo e de
Marcos, recusaram-se a participar das atividades nas
trés primeiras sessodes - vale esclarecer que, embora
tenham permanecido organizados em grupos, ndore-
alizaram as atividades propostas nesses momentos.

A recusa em participar de grupos nos quais
havia alunos com deficiéncia também se repetiu na
equipe de Ycaro, principalmente quando os colegas
tomaram conhecimento de que esse aluno teria o pa-
pel de escritor da producéo coletiva. No caso de Yca-
ro, os colegas passaram a aceita-lo no grupo, contu-
do ndo concordavam com o seu papel, condicionando
sua presencga a troca da sua funcgéo, solicitando seu
cracha. Essa situacdo pode ser ilustrada pelo trecho
a seguir, extraido de P1:

Pesquisadora organiza os grupos, chamando
os alunos a integra-los.

Colega 01 fala: La vem ele - se expressa de
modo irdnico.

Colega 02 fala: Deixa ele. Ele € um ‘bebezinho’.

Ycaro se aproxima do grupo e recebe seu cra-
cha.

Colega 01 fala: Ycaro, me da logo seu cracha -
fala de modo imperativo.

Ycaro fica em siléncio.

Colega 02 fala: Da logo, menino! Vocé nem
sabe escrever!

Ycaro entrega o crachd, e o colega 01 fala:
Agora nosso grupo vai ganhar. (DADOS DA
PESQUISA).
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Os colegas dos grupos dos nossos sujeitos recu-
savam os papé€is que lhes foram atribuidos e exigiam
a troca dos crachas, justificando que esses alunos
nao sabiam ler e escrever, referindo-se a eles como
“bebezinhos” e/ou “especiais”, pelo fato de apresen-
tarem deficiéncia intelectual. O uso dessas termi-
nologias pode indicar que os colegas compreendem
seus parceiros com deficiéncia intelectual como pes-
soas com fragilidades, os quais necessitam de cuida-
dos e protecdo para além daqueles atribuidos as pes-
soas sem deficiéncia. Para além disso, infere-se que
os comportamentos dos colegas dos grupos sugerem
uma descredibilizacdo nas capacidades dos estudan-
tes com deficiéncia intelectual como leitores e escri-
tores, desvalorizando o papel desses alunos no inte-
rior dos grupos.

Para que todos os estudantes participem das
atividades dentro de uma perspectiva de cooperacao,
faz-se necessdario também o entendimento de que to-
dos tém o que aprender e o que ensinar, dentro de
uma relacdo mutua de construgdo de conhecimentos.
Portanto, vale destacar que néo se trata, mais ou so-
mente, de reconhecer as diferencas, mas sim de va-
lorizar também o papel do outro no grupo, bem como
em todos os espacgos escolares, independentemente
do tipo de deficiéncia ou da dificuldade de aprendiza-
gem. O que esta em questdo € a valorizagdo social do
sujeito; é a sua valorizag¢ido como cidaddo e sujeito de
potencialidades, que pode, sim, contribuir, cooperar e
fomentar novos conhecimentos a partir da interacéo
com seus pares. E, para que isso seja possivel, a Es-
cola exerce um papel primordial para a construgao,
promoc¢do e ampliacdo de movimentos educativos
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em prol da valorizacao e respeito de todos os educan-
dos, dentro e fora da sala de aula (SILVA, 2012, 2016).

Os alunos com deficiéncia intelectual, por sua
vez, demonstraram no inicio da pesquisa inseguran-
ca e timidez e, mediante aquelas colocacdes por par-
te dos colegas ao chama-los de “bebezinhos” e/ou “es-
peciais”, recusaram seus crachas e os atribuiram aos
colegas. Nessa conjuntura, os discentes com deficién-
cia manifestavam comportamentos de distragéo - fi-
cando alheio as atividades - e/ou de distanciamento
do grupo. Esses alunos também apresentaram em P1
uma certa dependéncia da presenca e aprovagao da
pesquisadora para participarem das atividades em
grupo - esses sujeitos, devido ao distanciamento de
seus colegas (e vice-versa) e a insegurancga em se co-
locarem espontaneamente nos grupos, procuravam
a pesquisadora por qualquer motivo (resolucédo de
duvidas, socializa¢do de questionamentos, reclama-
cOes devido a desentendimentos/brigas).

Do ponto de vista da Aprendizagem Cooperati-
va, os educandos com deficiéncia intelectual de nos-
so experimento néo se constituiam em P1 como par-
te integrante do grupo, assim como seus colegas nao
se esforcavam para que isso ocorresse, pois nao os
viam como tal, ignorando ou rejeitando a presencga
desses alunos nos grupos. Como dito anteriormen-
te, ndo basta organizar grupos e propor uma dada
atividade, uma vez que se compreende que “[...] los
alumnos pueden facilitar u obstruir el aprendizaje de
los demas o pueden ignorar por completo a sus com-
pafieros” (JOHNSON, D.; JOHNSON, R., 1999, p. 16).

Em nosso estudo, os alunos com e sem defici-
éncia intelectual apresentaram dificuldade em esta-
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belecer uma interag¢io promotora nas primeiras ses-
sOes de producio textual (JOHNSON, D.; JOHNSON,
R., 1999), haja vista que trabalhavam sem intercam-
bio, ocupando-se de seus proprios objetivos. Vale
destacar que os estudantes com maior proficiéncia
na lingua escrita nos grupos (aqueles com nivel al-
fabético) desconsideravam os esforcos dos demais e
ignoravam a presenca dos alunos com deficiéncia por
considerarem que eles ndo eram capazes de contri-
buir com o grupo devido ao seu nivel psicogenético
de escrita (apresentavam nivel silabico com predomi-
néncia de vogais no inicio da pesquisa), mas também,
e sobretudo, pelo fato de apresentarem deficiéncia.
No final de P1 e até meados de P2, observamos
algumas mudancgas na qualidade da interacgdo entre
os alunos com e sem deficiéncia intelectual. Sobre os
comportamentos dos colegas, averiguamos a ausén-
cia de rejeicdo a presencga dos discentes com defici-
éncia intelectual nos grupos e, em concomitancia a
isso, a emergéncia de uma certa curiosidade acerca
dos aportes cognitivos mais perceptiveis nesses su-
jeitos, como a fragilidade no campo mnemonico e a
baixa atencéo. Os colegas questionavam a pesquisa-
dora sobre o porqué de os discentes (principalmente
Paulo, Gustavo e Ycaro) esquecerem com facilidade
as consignas dadas por eles ou sobre o porqué de es-
ses alunos se distrairem com bastante facilidade.
Ainda nesse periodo da pesquisa, averiguamos
que os colegas passaram a proporcionar eventual-
mente aos alunos com deficiéncia a oportunidade de
se expressarem nos grupos. Contudo, isso era reali-
zado ora espontaneamente, ora mediante estimulos
da pesquisadora. Evidenciamos também que esses
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colegasinstigavam os estudantes com deficiénciaase
implicarem no planejamento do texto - vale destacar
que em P1 esse procedimento de planejar o texto ndo
foi realizado por nenhum grupo da pesquisa, devido
ao contexto de conflitos em constante emergéncia.

Também pudemos observar que os colegas dos
grupos comecaram a fazer referéncia as regras da
Aprendizagem Cooperativa - recorrendo ao quadro
fixado nas salas -, principalmente quanto aos crité-
rios de interdependéncia positiva e de responsabili-
dade individual. Os alunos com deficiéncia intelec-
tual, por sua vez, passaram, de modo ainda timido, a
reproduzir essas acdes, ou seja, ao longo de P2 nos-
sos sujeitos também faziam referéncia aqueles crité-
rios, mas mediante a imitagdo dos colegas. Outro as-
pecto pertinente foi quanto a reducédo de chamadas
a pesquisadora por parte dos alunos com deficiéncia
quando comparado ao primeiro periodo da pesquisa.
Esse aspecto sugere que os educandos com deficién-
cia estavam tentando resolver seus problemas em
grupo recorrendo aos seus colegas e, como tal, ten-
tando constituir em pratica a concepc¢do de uma rela-
cdo mutua, aspecto fundamental para a constitui¢éo
da interdependéncia positiva.

A interiorizag¢do das regras da Aprendizagem
Cooperativa, tomando consciéncia de cada papel e
de sua func¢do na equipe, decorreu, sobretudo, das
diferentes mediacdes da pesquisadora ao longo dos
momentos de instrucdo prévia. Vale destacar que
a emergéncia e a progressao das interven¢des dos
colegas ao longo de P2 foram fundamentais para a
construgdo das condutas adequadas pelos alunos
com deficiéncia intelectual quanto a cooperacgao.
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No final de P2, observamos que os alunos com
e sem deficiéncia chamavam a aten¢do quanto ao
uso inadequado dos bastdes simbodlicos ou quanto
a sua auséncia nos didlogos - esse comportamento
pode sugerir regulag¢do no grupo promovida em de-
corréncia da internalizac¢éo dos conceitos que funda-
mentam os principios da interdependéncia positiva e
da habilidade social. Esses comportamentos podem
indicar também a compreensao das atribui¢des dos
seus papéis no grupo (critério responsabilidade indi-
vidual), haja vista que ajudar os colegas a cumprirem
aregra de respeitar a fala do outro constituia-se uma
atribuicdo comum a todos os membros do grupo. A
tomada de consciéncia quanto ao seu papel no grupo
é compreendida por Lusignan (1996) como aspecto
fundamental para a constituicdo de trabalhos coope-
rativos, bem como para o desenvolvimento de aspec-
tos cognitivos e linguisticos. Lavergne (1996, p. 26),
por sua vez, ao tratar sobre a interdependéncia posi-
tiva como aspecto central da Aprendizagem Coopera-
tiva, explica que esse critério exige a:
[...] collaboration de tous les membres du
groupe et sous-entend la responsabilité

individuelle et la réciprocité. En raison de cette
interdépendance, le succés dépend de tous.

Ao longo do terceiro periodo da pesquisa (P3),
algumas dificuldades de ordem socioafetiva ja tinham
sido superadas. A exemplo disso, os colegas passa-
ram a aceitar e desejar que os alunos com deficiéncia
integrassem o grupo, propiciando e estimulando de
modo face a face que todos os membros participas-
sem da atividade. De modo semelhante, os aprendi-
zes com deficiéncia (principalmente Paulo, Marcos
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e Gustavo) reproduziam tais condutas no grupo, es-
timulando seus colegas também a participarem da
atividade, vivenciando, assim, a interag¢éo promotora.

A interagdo promotora se constitui como funda-
mental para o desenvolvimento da interdependéncia
positiva - esse critério em P3 apresentou maior re-
corréncia nos grupos quando comparamos os dois
periodos anteriores. Vale destacar que os colegas dos
grupos evitavam cada vez mais que os alunos com de-
ficiéncia se desconcentrassem, chamando a atengdo
deles para suas fung¢ées na equipe, relembrando a to-
dos que eles s6 alcancariam sucesso na atividade se to-
dos se empenhassem na proposta. Essa situag¢do pode
ser ilustrada pelo trecho adiante, extraido de uma
das sessoes de P3 em que foi produzido um convite.

Colega 2 diz: Convite, com, com, tem som de
qué?

Paulo diz: Tem som de K.
Colega 1diz: Pois escreve do teu jeito primeiro.

Paulo escreve KVI e depois para de escrever a
palavra, demonstrando conflito.

Colega 1 diz: Qual é a palavra?
Paulo diz: Convite.

Colega 1 diz: Por escreve, Paulo... Ndo para,
vocé sabe como é, cara.

Colega 2 aponta para o que ja estd escrito:
com(K)-vi(VI)...

Paulo diz: Ti, separa, conviti?

Colegas iam responder. Mas Paulo ndo espe-
rou e escreveu TI - KVITI.

Colega 1 escreve a palavra CONVITE.
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Paulo diz: T4 diferente.

Colega 2 diz: O qué?

Paulo diz: Porque eu errei.

Colega 2 diz: E porque é com C, da tia Camila.
Paulo apaga a letra K e corrige - CONVITI.

Enquanto Paulo corrigia, o Colega 1 ainda dis-
se: Etem o N, pro som sair do nariz, viu, Paulo?

Paulo 1é o que escreveu apontando para cada
silaba e diz: E o CO do Corintian (Corinthians).
(SILVA; FIGUEIREDO; POULIN, 2021a, p. 103).

O trecho acima evidencia uma premissa fun-
damental da Aprendizagem Cooperativa referenda-
da por D. Johnson, R. Johnson e Holubec (1999), na
qual afirmam que, para que as praticas interpesso-
ais e grupais sejam adequadas, todos os membros do
grupo devem coordenar seus esfor¢os para alcangar
os objetivos em comum por meio da confiangca em
seus parceiros, para que estes os ajudem a solucio-
nar conflitos e duvidas. O trecho acima evidencia a
confianca mutua que todos os alunos tinham uns
nos outros - como exemplo, os dois colegas demons-
traram confianga na escrita e progressao da escrita
produzida de Paulo, e este aluno, por sua vez, sentiu-
-se confiante e seguro em demonstrar seus conflitos
acerca dos aportes linguisticos de sua producgao es-
ponténea, e em grupo construiram de modo geral di-
ferentes associagoes, a fim de que o escritor do gru-
po (Paulo) alcancgasse a escrita da palavra (convite)
no texto coletivo. A dindmica no interior dos grupos,
como demonstrado no trecho acima, evidencia tam-
bém a constitui¢do dos aportes relacionados a intera-
cdo face a face, que, conforme versa Cochito (2004),
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quando estabelecida por todos os membros do grupo,
propicia formularem e explicarem conteudos a ativi-
dade proposta, construindo novos conhecimentos.

Algumas consideracdes para pensarmos juntos!

O presente capitulo discutiu as implicagoes da
metodologia da Aprendizagem Cooperativa para a
construcao da interagéo entre estudantes com e sem
deficiéncia intelectual em contexto de producéo tex-
tual na sala de aula comum. A interacdo entre esses
alunos foi marcada por diferentes momentos, a qual
iniciou com conflitos de ordem interpessoal. No inte-
rior desses conlflitos, presenciamos a recusa desses
estudantes em trabalharem em grupo, cada um com
uma justificativa diferente: os colegas do grupo por
nao aceitarem os papéis atribuidos aos alunos com
deficiéncia; e esses ultimos por néo se sentirem se-
guros e acolhidos pelos colegas.

O trabalho de conscientizacgdo e o exercicio dos
cinco principios que regem a Aprendizagem Coope-
rativa foram vivenciados de modo transversal, per-
passando por todos os momentos de interacédo entre
os membros dos grupos durante a producgao textual.
A oportunidade de vivenciar e exercitar de forma
constante esses cinco critérios no interior dos grupos
pode ter implicado sobre mudancas na conduta dos
alunos com e sem deficiéncia intelectual. Nesse con-
texto, presenciamos que os colegas dos grupos dos
alunos com deficiéncia ndo mais questionavam suas
presencas, mas sim nos questionavam sobre suas
condutas inadequadas, alegando que o grupo “perde-
ria” caso eles continuassem a ficar alheios. Contudo,
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vale destacar que os quatro discentes com deficién-
cia apresentavam baixa concentracao e fragilidades
no campo mnemsonico, sendo as intervengoes cons-
tantes dos colegas fundamentais para a retomada da
atencdo e para a interioriza¢do de aspectos relativos
alinguagem escrita por esses educandos.

A interagdo promotora, explicitada pelas estra-
tégias de interacdo face a face, foi outro aspecto que
favoreceu a dinimica no interior dos grupos e, por
conseguinte, possibilitou a todos os alunos a reconhe-
cerem que cada um poderia ajudar o grupo de alguma
maneira, principalmente cumprindo com o seu papel.
Essa dinamica de interacdo proporcionou aos cole-
gas perceberem os alunos com deficiéncia intelectual
para além das caracteristicas da deficiéncia, viven-
ciando o conceito de inclusdo, em que as diferencas
sdo respeitadas e entendidas como parte do ser. Tal
constatacgéo se verifica quando os colegas passaram a
convidar os alunos com deficiéncia a integrarem seu
grupo, demonstrando satisfacdo quanto & composicéo
da equipe. Os alunos com deficiéncia, por sua vez, de-
monstraram comportamentos que sugerem protago-
nismo a partir da intensificagcdo positiva dessa dindmi-
ca de interacdo. Esses discentes ndo mais entregavam
seus crachas, reivindicando seu papel no grupo, bem
como auxiliavam os colegas no cumprimento de suas
atribuicdes, exercitando a interdependéncia positiva.
Com isso, observamos a reducdo de comportamen-
tos de assujeitamento, em que eles ndo mais apenas
executavam aquilo que era proposto, mas sim levan-
tavam questionamentos acerca da atividade proposta.

Nosso experimento demonstrou que a compre-
ensdo do movimento dindmico do trabalho coopera-
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tivo possibilitou aos educandos com e sem deficién-
cia intelectual em contexto de producao textual em
sala de aula comum aproximarem-se de seus cole-
gas, aprendendo com eles de modo fluido, coopera-
tivo e interativo, na mesma proporg¢ao que também
os ensinam e aprendem com os demais (SILVA, 2016;
SILVA; FIGUEIREDO; POULIN, 2020a, 2020b). Essa
experiéncia possibilitou aos estudantes com e sem
deficiéncia reconhecerem seus parceiros como im-
portantes suportes de construg¢édo de conhecimento,
mas também de si mesmos, como elementos comple-
mentares e suplementares dessa organizacao.
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Para iniciar a conversa

s discussdes em torno dos processos sub-
jetivos implicados na ag¢do docente dos professores
estdo cada vez mais presentes nas pesquisas e nos
debates educacionais. Assim, é pertinente discutir
sobre a influéncia dos elementos/processos e confi-
guracdes subjetivas que estdo atrelados a construgéo
e a efetivacdo de uma escola inclusiva, tendo em vista
que as produgdes subjetivas dos professores e suas
experiéncias vividas em sua dimenséo individual e
social estdo implicadas na organizac¢do do seu plane-
jamento e na realiza¢do de sua acdo docente.

Este texto pretende fazer uma discussdo sobre
as implicagdes subjetivas dos professores presentes
no Plano Educacional Individualizado (PEI) de es-
tudantes com deficiéncia intelectual (DI) a partir da
perspectiva teérica desenvolvida por Gonzalez Rey
(1997), como forma de pensar as praticas docentes
desenvolvidas pelos professores, ndo isoladas das
questdes sociais, mas articuladas as producdes cul-
turais e histdricas dos sujeitos envolvidos, em sua
dimenséo individual e social. Para isso, adotamos no
campo metodologico os principios da Epistemologia
Qualitativa elaborada por Gonzalez Rey, com a reali-
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zacgdo da andlise documental, sendo analisado o PEI
de um estudante com DI e da técnica da redagéo jun-
to aos professores envolvidos no estudo.

Reflexdes tedricas

Ensinar em uma perspectiva educacional in-
clusiva é um desafio que exige criatividade na ela-
boracdo e no desenvolvimento de estratégias, por
isso consideramos que em todo esse processo estédo
implicadas as concepc¢oes subjetivas dos envolvidos
com o fazer docente para com alunos publico-alvo
da Educacgédo Especial (PAEE), que sdo os estudantes
com deficiéncia, transtornos do espectro autista, al-
tas habilidades e superdotacao.

Pensar em um fazer educativo inclusivo com to-
dos e para todos é tecer uma pratica docente com a
participacéo dos sujeitos envolvidos, com eles e para
eles. Assim, é um processo do qual emerge a necessi-
dade de pensar o fazer educativo inclusivo a partir do
sujeito e com o sujeito, e isso implica ver os sujeitos,
nao so os estudantes com deficiéncia, mas também
os demais que estdo envolvidos, em todas as suas di-
mensdes individuais e sociais.

Nesse sentido, compreendemos que os planos
de ensino pensados e elaborados pelos professores
que atuam com o PAEE possuem implica¢des subjeti-
vas dos envolvidos, concep¢oes, sentidos e significa-
dos de inclusdo, de praticas docentes, de deficiéncia
e de outros. Tais implicac¢des influenciam no modo de
fazer e de viver a pratica docente inclusiva.

Nessa reflexdo, adotamos as concepcdes teori-
cas da Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey. Se-
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gundo Amaral (2006), a concepcao tedrica de subjeti-
vidade desenvolvida por Gonzalez Rey possibilita uma
relagdo dialogica, dando lugares de pertencimento
aos envolvidos nos diversos contextos sociais, pois
permite a relagdo entre os sujeitos por meio de sua
constitui¢do subjetiva, seja ela individual ou social.

Com base na Teoria da Subjetividade, enten-
demos que o individuo é constituido de elementos
externos e internos, ou seja, ele é simultaneamente
constituido e constitutivo do espaco social. Gonzalez
Rey (1998) mostra que a subjetividade humana pos-
sui algumas caracteristicas que a definem numa di-
mensao historico-cultural, ja que ela se constitui por
todos os momentos de sua a¢do como sujeito. A subje-
tividade é, desse modo, um sistema em constante de-
senvolvimento, que ocorre por meio da acdo do sujei-
to psicologico, que constantemente realiza a¢des que
permitem mudancas em sua organizagio subjetiva.
Logo, a compreensao de subjetividade ora abordada
explica as a¢bes humanas como atividade de um su-
jeito historico-cultural.

Sendo assim, ensinar numa perspectiva inclu-
siva é uma ac¢do que se constitui e é constituida de
elementos subjetivos, os quais influenciam na orga-
nizacdo e na elaboracéo de estratégias didatico-peda-
gogicas. Assim, compreendemos que existem no PEI
para os alunos PAEE elementos subjetivos (individu-
al e social) que implicam a concretizacao e a efetiva-
cdo de um fazer docente inclusivo.

A Teoria da Subjetividade aqui proposta como
base tedrica supera a concepcdo positivista sobre
subjetividade, que remete a ideia de uma condigéo
subjetiva ligada ao intimo do individuo, pois é com-
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preendida como uma relagdo organizacional de sen-
tidos e significados em seus diversos contextos, em
que atua o sujeito, dai estar articulada ou fundada
num olhar histérico-cultural. Com base nas ideias de
Gonzalez Rey, Vieira (2012, p. 84) afirma que:

[...] a subjetividade ndo é uma esséncia inata,
imutéavel e universal da psique humana, como
também n&o consiste na transferéncia entre
os planos externos e internos, por isso levaria
aentender que o contexto e o individuo seriam
unidades dicotémicas, de formacdes descone-
xas e diferenciadas. Por outro lado, a subjeti-
vidade néo é o resultado de um processo de
interiorizacdo do mundo externo, mas uma
producido humana.

Com base nas consideracgdes da autora, analisa-
mos uma dimensdo de grande significado no que se
refere a andlise da constituicéo e atuagdo humana, que
diz respeito ao ndo determinismo dos eventos sociais
em relagdo aos individuos, pois as pessoas néo inte-
riorizam, de modo objetivo, as experiéncias de vida
que vivenciam ao longo da vida, porque a subjetivida-
de é decorrente da producdo humana, que é singular.

Nessa perspectiva, compreendemos que a ela-
boracdo do PEI tem uma intima rela¢do com elemen-
tos da subjetividade social e individual, mais espe-
cificamente dos sentidos subjetivos produzidos em
relacdo ao fazer da pratica educacional inclusiva, tais
como as percep¢oes dos educadores nele envolvidos;
as concepgoes sobre o proprio processo educacional
inclusivo; as expectativas em relagdo as possibilida-
des ou impossibilidades de aprendizagem e de de-
senvolvimento das pessoas com deficiéncia; as im-
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plicacdes dos sujeitos, dentre outros. A construgio/
elaboragdo/confeccédo do PEI de alunos com deficién-
cia, em especial aqui do aluno com DI, envolve senti-
dos e significa¢cOes pessoais e individuais dos sujei-
tos envolvidos no processo de ensinar e de aprender.
Em relacéo a esse aspecto, Gonzalez Rey (2011,
p.- 36-37) diz que a subjetividade é:
[..] um sistema complexo de significacbes e
sentidos subjetivos produzidos na vida cultu-
ral e humana, e ela se define ontologicamen-
te como diferente dos elementos sociais, bio-
logicos, ecoldgicos e de qualquer outro tipo,
relacionados entre si no complexo processo
de seu desenvolvimento. Temos definido dois
momentos essenciais na constituicido da sub-
jetividade - individual e social -, os quais se
pressupdem de forma reciproca ao longo do
desenvolvimento. A subjetividade individual é
determinada socialmente, mas néo por um de-
terminismo linear externo, do social ao subje-
tivo, e sim em um processo de constitui¢do que
integra de forma simultanea as subjetividades
social e individual. O individuo é um elemento
constituinte da subjetividade social e, simulta-
neamente, se constitui nela.

Subjetividade, nessa concepcéo, é vista como
uma relagao do sujeito com todo o contexto em que
esta inserido, um ser que ontologicamente busca a
natureza de sua existéncia e de suas relacées como
ser ativo, deixando de ser apenas ser biologico, so-
cial, ecologico ou outro tipo. Ele é, com todas essas
condi¢des, um individuo constituido de elementos
individual e social, simultaneamente.

Compreendemos, a partir da ideia de Gonzalez
Rey, que a subjetividade individual é construida pelos
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sujeitos em seu processo relacional, a partir do contex-
to historico, o que faz o individuo ser constituido das
questdes subjetivas individuais e sociais, carregadas
de sentidos, que vao se configurando em novas apren-
dizagens e configuracdes subjetivas. Portanto, o PEI,
como um documento ou planejamento que nasce a
partir e com o aluno, esta constituido de sentidos sub-
jetivos dos sujeitos responséveis pela sua elaboracao.

Em Gonzalez Rey (2003, p. 127), o sentido subje-
tivo é definido como:

[...] aunidade inseparavel dos processos simb6-
licos e as emog¢Oes em um mesmo sistema, na
qual a presencga de um desses elementos evoca
o outro, sem que seja absorvido pelo outro.

Percebemos, portanto, que a psique humana
interfere ou contribui para as novas produgdes hu-
manas, ou seja, o sentido subjetivo é o produto, o re-
sultado do processo relacional da atividade humana,
na qual estdo intrinsecamente presentes as funcdes
psiquicas do sujeito. Ainda de acordo com Gonzalez
Rey (2010, p. 21), um:

[...] sentido subjetivo representa sempre uma
unidade integradora de elementos diferentes
que, em sua juncao, o definem. [...] o sentido ca-
racteriza o processo da atividade humana em
seus diversos campos de acéo.

Compreendemos que o sentido subjetivo rompe
com alguns paradigmas da ciéncia positivista, que de-
fine a ndo existéncia da subjetividade individual pre-
sente no processo de formacdo humana e que essa
néo faz parte do processo de constitui¢do a partir da
relacdo com o outro e com o espago social em que atua.
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Nessa perspectiva tedrica da subjetividade,
buscamos compreender a existéncia de elementos
subjetivos docentes que estdo implicados no plane-
jamento do PEI, por compreendermos que o PEI re-
mete a reflex@o de que os elementos subjetivos se fa-
zem presentes em todo o seu processo de elaboracao.
Nesse sentido, é visto em Tannus-Valaddo e Mendes
(2018, p.11) que o PEI é:

[...] um registro das diferenciac¢des individuali-
zadas que serdo necessarias para ajudar o estu-
dante a alcanc¢ar expectativas de aprendizagem
para ele estipuladas; [..] um documento nor-
teador do trabalho educacional que identifica
como as expectativas de aprendizagem podem
ser alteradas, levando-se em consideracdo as
necessidades do aluno, o curriculo padréo e a
identificacdo de metas alternativas nas areas
de programas, caso necessario. [...] um registro
dos conhecimentos e das habilidades especifi-
cas do aluno e que permite identificar o reper-
torio de partida, acompanhar a evolucdo em
direcdo as metas e tracar novos caminhos, se
determinado programa néo estiver permitindo
atingir as metas estabelecidas para o estudante.

As defini¢coes de PEI aqui apresentadas trazem
reflexdes acerca da compreensdo sobre o que é ensi-
no, aprendizagem, desenvolvimento, incluséo, o que
nos possibilita pensar que o préprio planejamento do
PEI vem ao encontro das discussées sobre subjetivi-
dade que propomos neste estudo, pois vemos que o
documento néo trata apenas de algo normatizador e/
ou burocratico, mas se sustenta na ideia de que o pla-
nejamento é centrado no sujeito, carregado de sub-
jetividades, as quais est@o implicadas nos cotidianos
das praticas pedagogicas inclusivas.
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O PEI é visto como uma alternativa que con-
tribui para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem dos alunos com deficiéncia (TAN-
NUS-VALADAO, 2010, 2014); nesse processo, com-
preendemos que as concepcoes de inclusdo, de en-
sino e de aprendizagem presentes no PEI recebem
influéncia da producgdo subjetiva dos professores
e demais envolvidos na elaboracdo e/ou confecgéo
desse documento.

Olhar metodoldgico da pesquisa

A pesquisa realizada nos chama a uma reflexédo
sobre a influéncia dos elementos subjetivos que es-
tdo envolvidos no processo de planejamento dos pro-
fessores que atuam na acdo docente com o PAEE na
perspectiva da Educacgao Inclusiva.

Nesse sentido, o objeto de discussdo neste estudo
sd@o as implicacdes subjetivas dos professores no PEI,
de modo a possibilitar uma compreensdo sobre os
elementos subjetivos dos professores que estéo pre-
sentes no planejamento da pratica docente, em espe-
cial para com estudantes com deficiéncia, transtornos
do espectro autista, altas habilidades e superdotacao.

A construcdo das informacgdes na pesquisa bus-
ca sustentag¢do metodologica na proposta epistemo-
légica de pesquisa desenvolvida por Gonzalez Rey
(1997), a qual surge como alternativa de rompimento
com alguns modelos positivistas de pesquisa e con-
templa o estudo das especificidades complexas pre-
sentes em nosso objeto de estudo.

De acordo com Gonzalez Rey (2005 apud ROS-
SATO; MARTINS MITJANS; MARTINEZ, 2014, p. 40):
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Nessa perspectiva epistemolégica, o papel do
pesquisador, sua experiéncia e sua capacidade
de organizacio de ideias. Com base nas infor-
macoes formais e informais produzidas ao lon-
go da pesquisa, permite ir muito além do uso
de instrumentos padronizados, de modelagem
estatistica ou qualquer outro recurso utilizado
em abordagens nas quais sdo utilizados para ga-
rantir a validade e a confiabilidade da pesquisa.

A proposicdo teodrico-epistemologica desen-
volvida por Gonzdlez Rey, intitulada como Episte-
mologia Qualitativa, possibilita-nos construir infor-
macdes que ultrapassem a compreensio técnica e
mecéanica da pesquisa, tendo em vista que o processo
de inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola re-
gular ndo se remete apenas a existéncia de recur-
sos didatico-pedagogicos e/ou infraestruturais, mas
principalmente a questoes subjetivas da comunida-
de escolar, as quais contribuem para a construcao de
alternativas que promovam a inclusdo pedagoégica do
aluno na sala de aula de ensino regular.

Para Gonzalez Rey (2010), a Epistemologia Qua-
litativa esta sustentada em trés principios para a pro-
ducdo do conhecimento, os quais estdo inter-relacio-
nados um com o outro. O primeiro principio se refere
ao carater construtivo interpretativo do conhecimen-
to, em que o conhecimento é construido e interpre-
tado pela articulacdo entre o pesquisador e o modelo
tedrico que esta sendo estudado. Assim, a partir da
concepcao tedrica, o pesquisador vai interpretando
as informacdes que surgem no decorrer da pesquisa
e, a0 mesmo tempo, vai construindo indicadores que
se articulam com o momento da pesquisa. O segundo
principio é o carater interativo do processo de produ-
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cdo de conhecimento, no qual o autor destaca a dialogi-
cidade presente na pesquisa. Nesse principio, a Epis-
temologia Qualitativa concebe o espaco e a dindmica
de andlise como um processo dialogico que contribui
para o processo interpretativo e construtivo do conhe-
cimento. O terceiro principio, que intrinsecamente se
articula com os demais, é a Singularidade como espa-
¢o legitimo para o processo de produg¢do de conheci-
mento cientifico, em que ressaltamos que o singular
se torna elemento basico na construg¢ido do conheci-
mento, em que o investigado é unico e diferenciado.

Com base na Epistemologia Qualitativa, segui-
remos os procedimentos metodolégicos da analise
documental como meio condutor para a constru-
cdo das informagGes acerca das implicagbes subje-
tivas docentes presentes no PEI dos alunos com DI.
Também vem sendo utilizado, devido ao contexto
da pandemia da Covid-19, o formuldrio do Google
Forms, por meio do qual fizemos a técnica da reda-
¢ao como meio de construir informacgdes sobre como
vem sendo a construcgdo do PEI no cotidiano escolar.

O estudo foi realizado em uma escola da rede
estadual de ensino na cidade Assu, Rio Grande do
Norte, Brasil, juntamente com professores que tra-
balham com alunos PAEE que estdo matriculados na
sala de ensino comum.

Algumas reflexdes construidas

O que trazemos nesta parte do estudo séo al-
gumas informacdes construidas por meio do Google
Forms e da técnica da redagdo, que teve como tema
“Meu planejamento”, que fizemos com professores
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que atuam no trabalho com alunos DI na sala regu-
lar de ensino. As informagdes aqui apresentadas nos
ajudam a pensar como vem sendo construido o pla-
nejamento para com esse publico.

As informacdes identificadas na redagdo nos le-
vam a reflexdo de que o planejamento néo leva em
consideracéo o cotidiano dos alunos, ou seja, ndo se
articula com o contexto historico-cultural de cada en-
volvido, respeitando as particularidades e/ou singu-
laridades. A reflex@o sobre o planejamento realizado
pelo professor vai ao encontro do que se propde o es-
tudo sobre as implicagdes subjetivas dos professores
no processo de elaboracéo e/ou construcgio do PEI,
pois a inten¢do com a técnica era identificar como
os professores elaboram o planejamento didatico na
perspectiva inclusiva.

O trecho da redacéo que segue, construido por
uma professora, remete-nos a reflexdo de como é fei-
to ou construido o planejamento didatico-pedagogico
para o trabalho docente na perspectiva inclusiva:

O meu planejamento, é feito em conjunto com
a auxiliar da sala, j4 que tenho aluno com de-
ficiéncia. A auxiliar vem para ajudar na ela-
boracgado de atividades que serao feitas com os
alunos com deficiéncia. Eu organizo as ativida-
des da turma em geral e ela fica mais para as
atividades com o aluno que ela acompanbha. [...]
os alunos com deficiéncia; faz mais atividades
que permitam sua socializac¢éo [...]. Ai eu orien-
to a auxiliar sobre o tipo de atividade que deve
ser planejada [...]. (TRECHO DA REDAGAO DE
UMA PARTICIPANTE).

A escrita da professora nos mostra alguns indi-
cadores sobre a sua concepc¢do emrelagao a incluséo.
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Sua narrativa nos apresenta que, na sua concepc¢ao,
o aluno com deficiéncia ndo vai a escola com o obje-
tivo de construir e/ou aprender outros conhecimen-
tos, mas apenas para a socializa¢do. Para a docente, a
auxiliar ndo é vista como professora, e sim como al-
guém que estd na sala apenas para acompanhar indi-
vidualmente o aluno com deficiéncia, e ndo como um
sujeito que também é responsavel pela elaboracédo do
planejamento.

Ainda percebemos no trecho da atividade reali-
zada pela professora a existéncia de elementos sub-
jetivos que ela construiu ao longo de sua caminhada,
elementos esses construidos num contexto em que a
pessoa com deficiéncia era vista como um ser mar-
ginalizado, sem perspectivas futuras, e isso se torna
presente nas concepgdes docentes da professora.

Trazemos a colacdo outro trecho:

[...] para o planejamento, eu sempre procuro
saber se existe algum aluno com deficiéncia e
pergunto se tem laudo, para que eu possa ver
como lidar com o aluno na sala de aula. Com
o laudo, posso ver o tipo da deficiéncia que o
aluno tem e até mesmo me preparar para li-
dar com o comportamento dele em sala de
aula. Para isso, procuro saber se é a primei-
ra vez que ele esta na escola, se ja esteve em
outra [..]. (TRECHO DA REDACAO DE UMA
PARTICIPANTE).

O trecho apresentado nos mostra que néo exis-
te por parte da professora uma reflexdo e/ou preo-
cupacido com o pedagogico no que se refere ao aluno
com deficiéncia. A narrativa escrita apresenta indi-
cadores de que a deficiéncia é compreendida como
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parte principal no processo, ou seja, primeiro a defi-
ciéncia, depois o aluno.

Em outro trecho de uma redacéo, identificamos
que nao existe um planejamento mais especializado
que olhe as particularidades e/ou singularidades dos
alunos, sejam eles PAEE ou néo.

O meu planejamento é geral, com conteudos e
atividades para realizar com a turma. Me pre-
ocupo com os conteudos que devem ser dados
durante o ano [...]. Em relac¢édo ao aluno com de-
ficiéncia que tenho na minha sala, juntamente
com a auxiliar desenvolvemos atividades que
compreendemos que ele pode fazer, como ativi-
dades de pinturas, desenhos, etc. Ndo fazemos
um plano especifico para ele; isso quem faz é o
professor da sala de AEE [Atendimento Educa-
cional Especializado], da sala de recursos mul-
tifuncionais que tem aqui na escola [...]. (TRE-
CHO DA REDAQAO DE UMA PARTICIPANTE).

O texto da professora apresenta a ideia de um
planejamento voltado apenas para os alunos que néo
possuem deficiéncia. E um planejamento em que pre-
valece a concepcao de ensino e de aprendizagem de
conteudo, sem levar em consideracao outras apren-
dizagens, as singularidades dos alunos matriculados
na turma, seu cotidiano e suas construcoes. Mostra
que, mesmo que o aluno com deficiéncia esteja ma-
triculado na sala regular, quem precisa elaborar um
plano que se volte para o aluno é a professora da sala
de recurso multifuncional, e ndo a da sala regular.

Na construcdo das informagdes por meio da
andlise do PEI, identificamos que é um documento
eletrénico que integra o Sistema Integrado de Ges-
tdo da Educacédo (Sigeduc), em que os professores da
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rede estadual de ensino no Rio Grande do Norte orga-
nizam e planejam todas as atividades educacionais,
desde o registro da frequéncia até o planejamento/
acompanhamento das atividades docentes que séo
desenvolvidos no ano letivo.

O PEI adotado pelas escolas tem toda uma estru-
tura técnica, sem apresentar elementos que contri-
buam para a aprendizagem e o desenvolvimento dos
estudantes, em especial aqui os estudantes com DI. O
documento é organizado com os seguintes elemen-
tos: ha na primeira parte: dados dos estudantes; pe-
riodo do PEI; servicos de apoio pedagogico; frequén-
cia semanal no AEE; tempo de atendimento no AEE;
organizacdo do atendimento no AEE; orienta¢des su-
geridas pela familia; outros profissionais envolvidos.
A segunda parte do documento é um formulario que
esta organizado com os seguintes elementos: compo-
nente curricular; unidade tematica; objeto de conhe-
cimento; objeto de conhecimento para o aluno por-
tador de Necessidades Educativas Especiais (NEE);
habilidades para a turma; habilidades para o aluno
portador de NEE; facilitador de aprendizagem; meto-
dologia/recursos didaticos; e avaliagao.

O documento possui uma estrutura meramen-
te organizacional, estrutura essa que em nossa com-
preensdo se remete a concepcdo de uma produgdo
subjetiva social que influencia o trabalho desenvol-
vido pelos professores, ja que o planejamento vai se
construindo a partir das informacdes que séo solici-
tadas no formuléario/documento.

Estudando mais especificamente o documento
organizado/preenchido pelos professores, apresen-
tamos aqui alguns elementos da segunda parte que
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compdem o PEI, que, em nossa concepg¢ao, € o espago
em que sdo subjetivadas as produc¢des/configurag¢oes
subjetivas dos professores ao pensar/planejar agoes
que possam ser desenvolvidas junto aos estudantes
com DI. Assim, trazemos os elementos habilidades
para a turma; habilidades para o aluno portador de
NEE; facilitador de aprendizagem; metodologia/re-
cursos diddticos; e avaliagéo como forma de pensar-
mos o processo de elaboracéo do PEL

Em analise desses elementos, identificamos o
seguinte em um dos PEIs:

Quadro 1 - Elementos constituintes do Plano
Educacional Individualizado

Habilida- | Habilidades | Facilitador | Metodo- |Avalia-
des para a para o aluno| de aprendi-| logia/ cio
turma |portador de zagem Recursos
NEE didaticos
Identificar | Apreciar di- | Visualizagdo | Videos,vi- | Ava-
e apreciar |versas formas| devideos | sualizacdo | liacdo
criticamen-| e géneros de sobreas |deimagens| diag-
te diversas | expresséo dancas, co- | e escuta de | néstica
formase | musicalem | reografiase | musicas. | efor-
géneros de | diversos con- | encenagoes, mativa,
expressao | textosdecir- | leiturade com
musical, | culacdo,em | imagem,re- obser-
reconhe- |especial aque-| corte e cola- vacao
cendo e les da vida gem. nas ati-
analisando| cotidiana. vidades
oS usos e as prati-
funcoes da casde
musica em escuta
diversos eora-
contextos lidade
de circu- sobre
lagdo, em os con-
especial teudos
aqueles da traba-
vida coti- lhados.
diana.

Fonte: Instrumentos para andlises da pesquisa.
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A informacdo que apresentamos no quadro é
de um estudante com DI, e a professora da Educa-
¢ao Especial elaborou para o componente curricular
“Educacgao Cultural e Artistica”. Percebemos que o
documento apresenta uma concep¢do de uma escola
conteudista, que se volta para a ideia de competén-
cias e habilidades, remetendo-se a reflexdo de um
modelo de escola positivista e de uma concepcao ne-
oliberal da educacgdo. O planejamento, conforme se
apresenta no documento, a partir da Teoria da Sub-
jetividade, esta carregado de uma produgédo subje-
tiva individual, com as concepc¢des dos professores
envolvidos com o processo, suas crengas, seus con-
ceitos de ensino e de aprendizagem; por outro lado,
também recebe a influéncia da dimenséo subjetiva
social da institui¢do que organizou/elaborou os crité-
rios/elementos que compdem o que se chama de PEI.

A perspectiva de ensino, aprendizagem e de-
senvolvimento adotada no documento (PEI) carrega
em si elementos subjetivos de uma agéo técnica, po-
sitivista, e de modelos cartesianos de aprendizagem,
frutos de uma concepcgao de educagdo voltada para
o atendimento aos documentos legais; no caso aqui,
sdo bastante visiveis as diretrizes estabelecidas pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que séo
propostas pelos sujeitos que carregam em si elemen-
tos subjetivos de uma educacédo para o mercado do
trabalho, e ndo para uma formacéo mais humana.

Em conversas informais com os professores,
identificamos que existe um outro documento, que
se intitula Plano de A¢do da Educacédo Especial, em
que sdo pensados outros elementos, como objetivos
e metas, que, segundo eles, contribuem para a efe-
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tivacdo do planejado no PEI. O Plano de A¢do néo foi
analisado neste estudo, ja que nossa intenc¢ao foi pen-
sar como as implicac¢des subjetivas estdo presentes
na confecg¢do do PEI para o aluno com DI.

A ideia de construcao de outro plano, em nossa
concepeao, reforga o paradigma de um fazer docente
que esta enraizado em um modelo de ensino desarti-
culado, com a auséncia de um trabalho colaborativo,
que, para nés, nos remete mais uma vez a influéncia
dos elementos da subjetividade produzida ao longo
de todo o processo formativo, seja no espaco da for-
macao inicial e continuada como também na produ-
cdo construida e vivenciada em seus espacgos de ex-
perienciacado das praticas docentes.

As informacdes construidas nos possibilitam a
compreensao de que o processo de inclusdo da pes-
soa com deficiéncia na sala regular de ensino esta
permeado por conceitos/defini¢des singulares dos
professores, os quais trazem de suas producgodes sub-
jetivas construidas ao longo de sua producéo hist6-
rica e cultural concepgdes que estdo implicadas em
todo o seu fazer docente. Assim, vemos que a efetiva-
cdo de uma escola para todos/todas passa pela con-
cepcdo dos sujeitos envolvidos no processo.

O estudo aponta que os elementos subjetivos
dos sujeitos envolvidos com a construgéo da escola
inclusiva estdo presentes nas a¢des desenvolvidas
cotidianamente no contexto da escola.

Algumas conclusoes sem concluir

O estudo realizado ndo se esgota nas reflexdes
aqui tecidas, pois acreditamos que precisamos avan-
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car nas discussoes sobre a influéncia dos processos
subjetivos na e para a realiza¢do do fazer docente dos
professores, em especial na a¢do docente dos profis-
sionais que trabalham com alunos com deficiéncia,
transtorno do espectro autista, altas habilidades e
superdotac¢do na sala de aula de ensino comum.

A atividade de pesquisa que realizamos de-
monstra, por meio das informagdes construidas jun-
to aos professores colaboradores no estudo, que as
nossas concepcoes estdo implicadas nos modelos e
tipos de praticas e planejamentos que realizamos.

Os processos subjetivos produzidos pelos pro-
fessores, em sua dimensao individual (suas expe-
riéncias vividas em toda sua trajetdria) e em sua
dimensa&o social (influéncia das questdes sociais pro-
duzidas nas e pelas escolas, por outros profissionais,
pelos documentos que norteiam a pratica docente e
outros), participam decisivamente da acdo docente
do professor, do planejamento para a efetivacdo das
intencdes pensadas para o campo pratico e do coti-
diano da escola inclusiva.

O estudo sobre as implicagbes subjetivas do-
centes na elaboragdo/confecc¢édo do PEI para o aluno
PAEE na escola comum revela que a efetivacdo de
uma escola inclusiva perpassa pela forma de como
o professor compreende o processo inclusivo, sua
concepc¢ao de ensinar e aprender, seu conceito de
inclusdo, e que todas essas questoes estdo atreladas
as suas producdes culturais e histéricas que foram e
vém sendo construidas ao longo da histéria por meio
de suas experiéncias cotidianas.

Sem concluir a discusséo aqui realizada, com-
preendemos a partir do estudo que as inten¢des dida-
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ticas planejadas pelos professores em prol da oferta
de uma Educacéo Especial na perspectiva inclusiva,
por mais que se construam espacos e ambientes pro-
picios para a inclusdo, com recursos didaticos dis-
poniveis, é preciso que os professores encarem esse
processo ndo apenas como inserir o estudante na
sala de aula, mas que se faz preciso um rompimento
de paradigmas, uma mudanc¢a em sua subjetividade
individual.
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Introducao

T 1

-

I Iste artigo cientifico é o resultado de pesqui-
sas sobre Transtorno do Espectro Autista (TEA). A
autora foi inicialmente despertada para a busca de
conhecimento sobre o tema devido a sua vivéncia co-
tidiana com um sobrinho autista, bem como ainda no
campo docente, area em que atua, em que percebeu
qudo desafiadora é a socializagdo de criangas com
déficit comunicativo, fato que provocou um maior
envolvimento e esfor¢cos em busca de respostas que
possam ajudar pessoas com TEA. Como aporte teori-
co, a autora teve ajuda do Grupo de Estudo em Edu-
cacdo Inclusiva (GEEI) da Universidade Estadual do
Piaui (Uespi), do qual fez parte durante o ano de 2017
e parte de 2018.

O titulo adotado, “Entre a fase infantil e a adul-
ta: ‘Cadé o autismo que estava aqui?’”, parte de uma
curiosidade inerente as possiveis causas de tal “desa-
parecimento” de criancas autistas durante sua vida
adolescente e adulta. E, diante disso, a pouca visibili-
dade de autistas adultos. A predominéncia de acervo
tedrico discutindo a infancia e os primeiros anos da
juventude nos inquietou, fato que deu origem aos se-
guintes questionamentos: os(as) autistas crescem?;
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Onde estéo eles(as)?; Por que eles(as) “somem” du-
rante a fase adulta?

Partimos da hipétese de que: em alguns casos,
ocorrem exacerbacdes de sinais como agressivida-
de e transtornos sociais vivenciados pelos autistas e
pela familia, condizentes com uma espécie de prisédo
domiciliar ou entdo um relaxamento no que concer-
ne a busca efetiva e continua de ajuda e cuidado nas
diferentes fases da vida. Também poderiam ocorrer,
em alguns casos, a superacao do transtorno e, com
isso, alguns conseguem conviver normalmente, em
sociedade, constituindo familia e até mesmo pos-
suindo uma carreira estavel profissionalmente.

O autismo, também chamado de TEA, é um
transtorno global do desenvolvimento que costuma
se tornar mais evidente nas criancas entre a faixa
etaria de 3 anos de idade, atingindo com mais noto-
riedade a socializacdo, a comunicac¢éo e a visibilidade
de estereotipias.

Em maio de 2013, foi lancada a quinta edigdo
do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtor-
nos Mentais (DSM-V), o que trouxe mudancas sig-
nificativas para o entendimento do TEA, dividindo-o
em trés niveis: I, II e III (leve, moderado e grave,
respectivamente).

A Organizag¢do Mundial da Saude (ONU, 2017)
calcula que o autismo afeta uma em cada 160 crian-
cas no mundo, fato que leva cada vez mais o trans-
torno a ser visto como algo possivel, apesar de ain-
da em alguns casos ocorrerem espantos e uma nao
aceitacdo desses sujeitos. O que acontece é que os pe-
quenos estdo em toda parte, como, por exemplo: nas
escolas, nos parques, ao lado de sua casa, etc. Diante
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disso, 0 que se espera € que essas criancas, quando
chegarem a fase adulta, permanecam ocupando os
espacos familiares e sociais.

Diante disso, o presente estudo apresenta como
objetivo geral analisar as possiveis causas do “de-
saparecimento” de autistas durante a vida adulta.
A pesquisa foi dividida em dois momentos: pesqui-
sa bibliografica, notadamente com base em autores
como: Bruna (2014 ), Cunha (2012), Temple e Richard
(2015), entre outros, e estudo de campo, com partici-
pantes identificados com o auxilio da rede mundial
de computadores, fato que ocorreu pela dificulda-
de de contatos presenciais com pessoas autistas na
fase adulta. Inicialmente, tentou-se fazer contato
prévio através da Associacdo Piauiense de Atencao
e Assisténcia em Saude (Apaas), entretanto, embora
recebendo sinal positivo por parte da institui¢éo, na
cidade de Picos, no Piaui, os questiondrios nunca fo-
ram devolvidos. Localizaram-se, entdo, duas pesso-
as adultas com TEA que se dispuseram a participar:
uma do Rio Grande do Norte e outra de Sdo Paulo.
O instrumento de coleta de dados foi o questionario
padronizado; a analise dos dados obedeceu a critério
qualitativo, com resultados interpretados e discuti-
dos na forma de artigo cientifico.

O assunto aqui comentado ndo possui grande
aporte teérico. Como forma de comprovar, foi reali-
zada uma pesquisa desde 2013 até os anos atuais, vi-
sando encontrar algum trabalho que tratasse da mes-
ma tematica. A busca aconteceu no site da Associacao
Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacao
(Anped), em que foram encontrados somente traba-
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lhos que falam sobre a inclusio de alunos autistas
em escolas regulares, ndo trabalhando o autismo em
adultos sob nenhum aspecto.

Este trabalho esta estruturado, além desta In-
trodugdo, em mais trés topicos: no primeiro, cons-
truiu-se um referencial teérico em que se aborda-
ram os aspectos gerais do tema, englobando a fase
infantil e adulta, entre outras nuances pertinentes.
No segundo t6pico, expds-se com maiores detalhes a
metodologia da pesquisa, com a observéancia das nor-
mas éticas exigidas pelo respectivo comité. No ter-
ceiro topico, encontram-se a discussio dos resulta-
dos e a analise de dados, com amparo do referencial
construido. Dos achados com esta reflexdo espera-se
poder contribuir com a comunidade académica, des-
pertando o interesse por novas pesquisas que ve-
nham a contribuir com a educacéo e a socializag¢do
dos autistas adultos.

Autismo nas fases infantil e adulta: nuances e desafios

A palavra “autismo” vem do grego “autos” e
significa “de si mesmo”, vocabulo este utilizado pela
primeira vez pelo psiquiatra suico Eugen Bleuler em
1911, sugerindo a detecc@o de uma fuga da realidade
e um retraimento interior de pacientes esquizofréni-
cos (CUNHA, 2012).

Atualmente, o autismo é considerado um trans-
torno neurocomportamental, caracterizado por alte-
ragoes ou atrasos na comunicacgdo social e atitudes
estereotipadas. Ambas sio de suma importancia
para que ocorra o diagnostico do TEA e, assim, bus-
car intervencdes para a minimizacédo dos aspectos.
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Existem varios estudos voltados para a area do
TEA, ora buscando relatar sobre o diagnostico, ora
falando sobre as possiveis causas e relagcdes e/ou
associacoes, bem como seus sinais. O que se obser-
va nesses relatos, segundo Bruna (2014), é que 90%
deles sdo direcionados para as criancas, esquecendo
que pessoas autistas também crescem; juntamente
com essa maturidade, o espectro pode, algumas ve-
zes, agravar-se e, com isso, causar inumeros danos
para esses sujeitos.

Observamos em rapidas buscas em bancos de
dados de pesquisadores que se dedicaram a estudar
sobre as dificuldades desses sujeitos na comunica-
¢do, esquecendo-se, porém, de um sintoma muito im-
portante que prejudica muito a vida social do autista:

[...] 2 hipersensibilidade sensorial é totalmen-
te incomoda para alguns e moderada para
outros, ocorrendo assim prejuizos irreversi-
veis, como o impedimento do sujeito de parti-
cipar de atividades familiares comuns ou até
mesmo de conseguir um emprego. (TEMPLE;
RICHARD, 2015, p. 16).

Contudo, um dos maiores prejuizos relatados
pelos autistas adultos é a relacdo de amizade e de re-
lacionamentos amorosos com outras pessoas consi-
deradas neurotipicas. Isso ocorre porque as proprias
caracteristicas do autismo reverberam em dificulda-
des de comunicag¢do e interagdo, podendo, inclusi-
ve, ter prejuizos no que tange estabelecer o contato
fisico e, consequentemente, afetar negativamente a
relacéo desses individuos com outras pessoas. Estu-
dos apontam que essas dificuldades de estabelecer
e manter relacdes sociais culminam, geralmente,
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em adultos tendenciarem ao isolamento, e isso pode
trazer implicacbes emocionais, como despertar o
sentimento de soliddo e se agravar para quadros de
depressao.

Vale destacar que ndo somente o adulto com
autismo sofre por tais situacgdes; a familia e outras
pessoas que convivem sao afetadas também. Muitas
delas ndo tém conhecimento de que se trata de autis-
mo e sofrem ao receber o diagnostico; com isso, por
ainda nao saberem lidar com essa nova realidade, as
familias experimentam diferentes sentimentos an-
tes da aceitagdo dessa realidade. Entdo, o processo
diagnostico reverbera emocionalmente nas familias,
sendo possivel destacar que, dentre os sentimentos,
existem: anegacdo, o medo, arejeicio e, depois, possi-
velmente, a superprotecido. Dentre tantos sentimen-
tos, o que podemos destacar é que, sejam quais forem,
trardo implica¢des na qualidade de vida e desenvolvi-
mento dessa crianc¢a, ambas podendo atrapalhar na
autonomia desses individuos. Nesse sentido, Penna
(2006 apud MAIA FILHO et al., 2016, p. 7) explica que:

O nascimento de um filho com algum tipo de
transtorno altera os sonhos e as expectativas
dos pais e da familia. Estas expectativas, quan-
do néo satisfeitas as limita¢oes e as imperfei-
¢oes do filho, acabam gerando ansiedade nos
pais, levando-os a atravessarem um periodo
de luto. A partir do diagnoéstico, a familia vai
delinear suas necessidades e vai reorganizar
suas situacgdes de vida, e esta dificil experién-
cia se alterna em momentos de aceitacgao, re-
jeicdo, esperanca e angustia.

Esses quatro estagios - de aceitacdo, rejeicéao,
esperanca e angustia - sdo muito importantes para
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o desenvolvimento do autista enquanto crianca até a
sua fase adulta, pois através deles o sujeito se senti-
ra acolhido ou excluido, gerando, assim, os pros e os
contras.

Com relacd@o a aceitacdo familiar, as questdes
sobre rela¢bes amorosas que esses sujeitos poderéo
vir a ter sdo motivos de muita preocupagdo. Muitas
familias superprotegem os filhos autistas por medo
de eles sofrerem decepcodes e frustragdes amorosas.
Mesmo havendo a boa intenc¢éo, é importante escla-
recer que a superprotecdo pode impedir o sujeito de
aprender a lidar e acolher-se diante dessas possiveis
situa¢des (MAIA FILHO et al., 2016).

Galeti (2020), sobre autismo em adulto, afirma
que os diagnoésticos em todos os niveis sdo passiveis
de erros e perigosos, pois, no nivel severo, em que
o autismo geralmente vem associado a problemas
intelectuais, é facilmente confundido com esquizo-
frenia, podendo levar a caminhos dréasticos em rela-
cdo a ajuda profissional, com risco da prescricdo de
medicagOes agressivas a um paciente que pouco ou
nada delas necessitam. No nivel chamado de mode-
rado, existem mais diagndsticos, mas a ajuda espe-
cializada continua escassa no Brasil. J4 as pessoas
acometidas pelo autismo leve, devido aos exercicios
obrigatorios da rotina cotidiana, conseguem desen-
volver habilidades e ter algum nivel de superacéao,
tornando a vida aparentemente “normal”. Segundo
Galeti (2020), aqui as pessoas neurotipicas enxer-
gam mais aquele cara chato, que fala tudo de forma
literal, exibe, aparentemente, a intelectualidade, ndo
aceita mudancas na rotina, escolhe um nicho de ati-
vidades restritas, deixa tudo o mais para os outros e
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se sobressai, aparentemente, protegendo-se do con-
tato com outras pessoas. E como se ninguém fosse
bom o bastante para conviver com ele.

Diante do exposto, encontramos que a popula-
cdo médica indica que a maior parte dos autistas faz
progressos a medida que vao ficando mais velhos.
Seja por aprender com as experiéncias ou pela esti-
mulacdo continua, eles podem superar algumas ou
muitas de suas limita¢des. Contudo, quando a ajuda
especializada ndo chega a tempo, podem se associar
a outros transtornos, resultando em incapacidade
total.

Devido a divulgac@o massificada sobre o autis-
mo e o quanto isso tem ajudado no diagnostico e aju-
da a pessoas que estdo dentro do espectro, foi sancio-
nada,em 27 de dezembro de 2012, a Lein? 12.764, que
institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos
da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, ga-
rantindo a elas os mesmos direitos das pessoas com
deficiéncias, fato que se configura como uma grande
vitéria dentro de um cendrio ainda de grande invisi-
bilidade para a pessoa adulta com TEA.

Metodologia

A abordagem qualitativa foi elegida para o de-
senvolvimento dos estudos pretendidos, em que foi
realizada pesquisa bibliografica, subsidiada em auto-
res como Bruna (2014), Cunha (2012), Temple e Ri-
chard (2015), entre outros, cujos estudos sobre o au-
tismo s@o reconhecidos pela comunidade académica,
e também pesquisa de campo com pessoas autistas,
no intuito de melhor aproximar a teoria a pratica e,
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assim, compreender o TEA, de modo a oferecer res-
postas para a problematica ja abordada.

Pensou-se inicialmente em trabalhar o autismo
na cidade de Picos, estado do Piaui, porém a auséncia
de diagnoéstico e a consequente dificuldade em en-
contrar participantes que se encaixassem no perfil,
autistas e adultos, fizeram necessario considerar a
possibilidade de buscar em cenario virtual, utilizan-
do como ferramenta de identificacdo a rede mundial
de computadores. Nesse sentido, trabalhou-se ini-
cialmente com a projecao de dois cenarios distintos:
autistas adultos atendidos pela Apaas, na cidade de
Picos, e, no caso de ndo se conseguir amostra sufi-
ciente, partir para a busca virtual, que, por via das
circunstancias, foi como se configurou.

A pesquisa considerou duas classes de colabo-
radores: na primeira, dois autistas adultos, ja devida-
mente diagnosticados e acompanhados por equipe
multidisciplinar; na segunda, dois familiares, res-
ponsaveis ou pessoas que convivessem diariamente
com pessoas com o espectro autista.

Foram enviados seis questionarios contendo
questodes abertas, os quais foram encaminhados por
e-mail e devolvidos quatro meses depois; apenas
quatro questiondarios padronizados por categorias:
autistas e familiares ou conviventes com as respecti-
vas pessoas autistas. Tal coleta, incluindo periodo de
busca e contato com os participantes, deu-se durante
o periodo de 2017 a 2018.1.

Os dados foram tratados mediante uma aborda-
gem qualitativa, considerando as respostas obtidas
na incursdo em campo, com amparo em referencial
bibliografico. A proposi¢do do estudo passou pela
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avaliagio do Comité de Etica em Pesquisa da Univer-
sidade Estadual do Piaui, obtendo a aprovag¢do com
parecer sob numero 2.913.695.

Autismo entre a fase infantil e a adulta

Os colaboradores que estavam dentro do espec-
tro foram: um jovem de Marilia, Sdo Paulo, aqui refe-
rido pelo nome ficticio de Kanner, em homenagem a
um dos pesquisadores pioneiros sobre o autismo; e
uma jovem de Natal, Rio Grande do Norte, aqui cha-
mada de Themis, por ser advogada.

Ambos foram encontrados através de um blog!
que Themis desenvolve. No seu perfil, ela realiza pos-
tagens sugestivas, mostrando principalmente o lado
da vida de um autista. Por sua vez, Kanner comentou
postagens dela e deixou contato, sendo por esse meio
também encontrado pela pesquisadora. Ambos fica-
ram interessados pela pesquisa, relatando a neces-
sidade de publicacdo de estudos sobre autistas em
diferentes idades.

Kanner disse ter sido diagnosticado aos 15
anos, contando, quando prestou as informacdes re-
queridas, com 21 anos, com autismo em grau leve,
tendo concluido o ensino médio com expectativa de
curso superior. Themis, a época das informacdes for-
necidas, tinha 32 anos, tendo sido diagnosticada aos
25 anos, também nivel I, sendo bacharela em Direi-
to. Ela estava casada havia cinco anos e encontrava-
-se gravida de uma menina; Kanner estava solteiro.

1 Preferimos nfo fornecer o endereco do blog para nio identificar a
colaboradora.
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Ambos moravam com a familia de primeiro grau e
relataram sofrimentos causados por disturbios sen-
soriais, entre outros sintomas caracteristicos que
passaremos a narrar.

Fluéncia de comunicagao e possiveis repercussées no
relacionamento familiar, profissional e social

Perguntados se o espectro havia afetado muito
no ambito social, Kanner assim respondeu: “Sim. No
sentido de conseguir um amigo ou manter uma ami-
zade”. Themis disse que teve atraso na fala, tendo co-
mecado a falar aos quase 4 anos de idade; ela disse
ainda apresentar estereotipias, movimentos repetiti-
vos nas méos quando estd muito ansiosa. Sobre suas
dificuldades, respondeu afirmativamente, justifican-
do da seguinte forma:

Sim. Mesmo levando uma vida aparentemente
normal e com certa independéncia, tenho difi-
culdades de manter amizades. Quando estou
em crise, muitas pessoas ndo entendem meu
comportamento e néo consigo expressar bem o
que sinto nesses momentos. Enfrentar a igno-
rancia e/ou preconceito. NGo consigo manter
grande parte das minhas amizades, ou seja,
tenho facilidade em fazer muitas amizades, po-
rém mantenho poucas. (THEMIS).

Diante da narrativa dos colaboradores sobre o
ciclo de amizades, Galeti (2020) recomenda viver um
dia de cada vez, pois, quanto mais o autista se cobra e
é cobrado pelo seu ciclo de convivéncia, mais a ansie-
dade se fortalece. Os transtornos de humor podem
ser administrados, juntamente com outros sintomas
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clinicos, entretanto o desafio também é grande para
as outras pessoas lidarem no apice desse conjunto de
sintomas. Nem sempre elas estdo preparadas e en-
tendem que isso vai passar, tampouco entendem que
é involuntario, provocando decep¢oes e cisdes em re-
lacionamentos promissores.

Sobre o ciclo de amizades dos colaboradores, a
genitora de Kanner respondeu: “Contato quase ne-
nhum com criangas da mesma idade; ele era sociavel
apenas em meios com pessoas de maior idade”. Ja a
mae da Themis afirmou: “Sim. Porém, tinha momen-
tos em que se isolava”.

Por sua vez, Ebert, Lorenzini e Silva (2013), re-
latando a trajetoria percorrida por mées de criangas
autistas, colheram depoimentos que atestam que elas
se sentem mais seguras quando estdo com a pessoa
de referéncia, geralmente mais madura, assim como
as decepgdes em expectativas que depositam em ou-
tros sujeitos podem retrai-las, dada a dificuldade de
superacao.

Relatando as principais dificuldades, a jovem
informou:

Tenho dificuldades com a questdo sensorial;
minha audicdo é muito apurada, fazendo com
que ndo consiga frequentar ambientes lotados
e com muito barulho; meu paladar é muito se-
letivo; muita dificuldade com as texturas de
certos alimentos. Sou muito resistente as mu-
dangas de rotina. (THEMIS).

Nesse sentido, Cunha (2012) percebeu que os
excessos de ruidos em salas de aula fazem com o que
os autistas desenvolvam defesas, passando a ignorar
sinais sensitivos, como forma de se protegerem de
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ambientes ruidosos por demais agressivos a pessoas
que vivem dentro do espectro.

Quanto a cauterizacido de rotina, Maia Filho et
al. (2016) afirmam que isso pode ser trabalhado pela
familia na forma de ajuda profissional e envolvimen-
to nas tarefas diarias de diferentes formas, pois a di-
namicidade do ambiente é fundamental para mexer
com a zona de conforto da pessoa que vive dentro do
espectro; ressaltam, inclusive, que isso ndo é uma
particularidade dela, mas dos humanos. Portanto, rir
dos proprios erros, valorizar acertos, evitar reprova-
cOes sdo comportamentos esperados por parte dos
conviventes com pessoas autistas.

Aptidao para desenvolver tarefas fisicas e intelectuais

Quanto as aptiddes para desenvolver tarefas,
os colaboradores relataram limita¢des. Kanner disse
ser: “Hiper-focado. Passo até mesmo 12 horas estu-
dando a mesma coisa; isolamento social parece néo
incomodar mais”. A mae de Kanner qualificou o filho
como:

Parcialmente independente, pois ele néo enten-
de modos sociais em geral e é facilmente enga-
nado. Atualmente estuda em cursinho on-line,

pois um cursinho fixo é um ambiente estres-
sante demais.

Themis afirmou que trabalhava em escritério
de advocacia e que ja havia trancado periodo na es-
cola até a realizagdo do diagnostico, quando passou
a receber ajuda profissional, entdo as coisas foram
fluindo com maior naturalidade. Por sua vez, sua
mae louvou os niveis de independéncia alcancados
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pela filha e disse que ela mantinha uma rotina regu-
lar nas fun¢odes inerentes a advocacia.

Galeti (2020) se reporta as dificuldades de diag-
nostico e o quanto isso pode ser penoso para autistas
e conviventes, porque cada caso é unico, apesar de
sinais padroes. Nos termos estabelecidos pelo teori-
co, a superacao de limitag¢des e a formacao de habili-
dades vao depender do ambiente estimulo (terapéu-
ticos e educacionais) e do grau em que a pessoa seja
atingida pelo espectro.

Relagao das demais pessoas com adultos autistas

Os colaboradores também se autoavaliaram
acerca da mudancga do espectro da fase infantil para
a sua fase adulta. Themis relatou progressos impe-
riosos, nos seguintes termos:

Desde crianga, meus pais sempre me levavam
a muitos profissionais, pois eles notavam que
meu comportamento era diferente das crian-
cas comuns, além do atraso de fala, das estere-
otipias, e eu néo conseguia interagir em muitos
momentos com coleguinhas, costumava ficar
isolada com meus brinquedos, sendo a forma
de brincar diferente, pois gostava de ficar gi-
rando-os. Ja na minha adolescéncia, a minha
situacdo foi se agravando, sofria bullying nas
escolas. Ja na fase adulta, a minha vida foi fi-
cando ainda mais dificil, pois, além da dificul-
dade de interagir, tive que interromper muitas
das minhas atividades; fiquei meses sem sor-
rir e com muita dificuldade de expressar meus
sentimentos. No inicio da minha graduacdo foi
bem dificil, sofria muito com a ignoréancia dos
colegas, chegando a trancar o semestre. Foi
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entdo que veio o diagndstico, através do psi-
quiatra que me acompanha até os dias atuais.
Confesso que, apds esse diagndstico, minha
qualidade de vida melhorou muito. Posso dizer
que hoje sou outra pessoa, mais independente,
vamos dizer assim.

Os relatos apresentados pela colaboradora de-
notam mudancas significativas quando existe acom-
panhamento, porém percebe-se que, no caso em
analise, o diagnostico foi tardio, provocando uma
verdadeira cis@o entre a fase infantil, a fase adoles-
cente e a fase adulta, pois o acompanhamento regu-
lar veio a acontecer somente nessa ultima.

Nesse sentido, torna-se salutar refletir sobre a
importancia das Diretrizes de Atenc¢do a Reabilitacédo
da Pessoa com Transtornos do Espectro do Autismo
(BRASIL, 2014). Por 6bvio, as a¢des devem estar ar-
ticuladas a outros pontos de atencédo da rede do Sis-
tema Unico de Saude (atengdo basica, especializada
e hospitalar), bem como aos servicos de protec¢éo so-
cial, como Centros-Dia, Residéncias Inclusivas, Cen-
tro de Referéncia da Assisténcia Social (CRAS) e Cen-
tro de Referéncia Especializado da Assisténcia Social
(Creas) e de educacéo.

A mae de Themis confirmou o quéo importan-
te é a assisténcia multiprofissional e continua para o
autista e a familia:

Apos o diagndstico, tudo mudou para a fami-
lia e para ela, mas para uma forma melhor:
aprendemos a lidar com as crises. E indepen-
dente; trabalha; é advogada, mas hd pequenas
rejeicoes, ou seja, se ela néo tem empatia por
uma pessoa, ndo adianta insistir na amizade.
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A mae de Kanner afirmou ainda ter havido por
parte da familia o que chamou de:

Um distanciamento do diagndstico, até o mo-
mento em que percebeu a necessidade de apoio
a pessoa. Agimos com imaturidade; tinha a
percepgdo de uma vida tida como normal.

Sobre mudancgas do espectro da fase infantil
a sua fase adulta, o préprio Kanner considerou que
nao havia registrado, pois ele disse ndo gostar de mu-
danca; afirmou que a familia, primeiro e mais proxi-
mo grupo social, lidava com o espectro:

De forma superficial, dando apenas tratamen-
tos bdsicos. Nao trabalho, faco cursos on-line,
sinto dificuldade com relacionamento amoroso,
porque € dificil entender as mudangas de hu-
mor das pessoas. Sempre que criamos uma ex-
pectativa e se rompe, € uma frustracdo imensa,
embora receba tratamento psiquidtrico, neuro-
logico, psicologico. (KANNER, grifo nosso).

Diante dos relatos, ficou claro que néo adianta
apenas o autista saber de seus direitos se a socieda-
de néo os souber ou ignora-los. Como afirma Cunha
(2012), além do conjunto de politicas publicas, emba-
sadas na legislacdo nacional e nos tratados dos quais o
Brasil é signatario, sdo necessarias politicas que am-
pliem direitos com total funcionalidade, de modo a tor-
nar eficazes as conquistas indispensaveis a inclus3o.

Acerca de bloqueios concernentes a relacio-
namentos amorosos, conforme apontou Kanner, Al-
meida (2008) considera que os mitos e tabus acerca
do assunto sdo ainda uma realidade. As habilidades
sociais de pessoas dentro do espectro, incluidos os
relacionamentos amorosos, tendem a melhorar na
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medida em que dispdem de ajuda multidisciplinar
especializada, pois bloqueios de comunicagéo se so-
mam a dificuldade de lidar com ideias contrarias. Se
um embate de ideias é algo rotineiro para os neuro-
tipicos, pode ser motivo de retraimento e crises para
os autistas.

Por outro lado, pessoas neurotipicas nem sem-
pre estdo preparadas para lidar com diferencas, ndo
se dao conta do preconceito que movem suas atitu-
des ou, mesmo quando munidas de conhecimento e
respeito pelo diferente, podem, ainda assim, faltar-
-lhes habilidades para se relacionarem com autistas,
por serem estas pessoas geralmente mais sensiveis;
o menor gesto pode lhes despertar desconfiangas e
insegurancas.

Consideracoes finais

Diante do estudo realizado, cabe-nos aqui re-
tomar os pressupostos basicos que propomos. Por-
tanto, em resposta a questdo norteadora do estudo,
“Cadé o autista que estava aqui?”, confirmou-se a hi-
potese de que na vida adulta eles ndo somem porque
se curam, e sim porque os de grau leve minimizam
em grande escala, mediante ajuda interdisciplinar e
continua, suas dificuldades, conseguindo interacéo
social satisfatoria; ja os que ndo dispdem do usufruto
desse direito podem ter ainda maiores prejuizos pela
néo intervencdo nas comorbidades, aumentando o
isolamento e a intensidade de seus quadros clinicos.

Nossa contribuicdo consiste em reiterar que a
inclusdo social é direito de todos, logicamente das
pessoas com TEA também. Atualmente existe no Bra-
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sil e no mundo toda uma ética social voltada para a
inclusdo como dever de todos e direito dos que ne-
cessitam de medidas especiais para efetiva-la. Negar
o autismo é uma violéncia aos direitos da pessoa hu-
mana e quem o faz estd na contramao dos dispositi-
vos legais de protecéao.

Este trabalho foi uma salutar experiéncia, cujos
resultados se pretende que sejam socializados, na
modesta intencdo de despertar para a necessidade
de novos estudos que insiram respostas que o com-
pletem, de forma mais profunda e perspicaz, ja que a
cada dia aumentam as fileiras de pessoas diagnosti-
cadas com TEA, demanda essa que, pela pujanca dos
numeros, requer da ciéncia constante atencao.
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Introducao

T 1

-

I Iste trabalho apresenta o Projeto Lerei pra
Vocé, doravante PLPV, aprovado pela Pro-Reitoria de
Extensdo (Proex) da Universidade Estadual do Cea-
ra (UECE) e assumido pelo setor de Acessibilidade e
Incluséo das Pessoas com Deficiéncia, subordinado
a Reitoria da UECE, como uma acéo afirmativa de
reforco a luta pela eliminagdo de barreiras na Uni-
versidade, em especial das barreiras atitudinais, que
tanto discriminam essas pessoas, em flagrante des-
respeito ao modelo civilizatério que deseja uma so-
ciedade com igualdade de direitos a todas as pessoas
humanas.

O PLPV! ressalta também a importancia das
ferramentas assistivas para a otimiza¢do das poten-
cialidades de cada aluno em seu processo de apren-
dizagem e apresenta, dessa forma, uma interface que

1 Agradecimentos especiais a aluna Maria Laura Aguiar de Souza, do
curso de graduacio em Servigo Social da UECE, quem concebeu a
ideia e sugeriu o nome ao Projeto; a Neyara Rebeca Barroso Lima,
colaboradora voluntéaria e pessoa com deficiéncia visual, mestran-
da na pdés-graduagdo em Linguistica Aplicada da UECE; ao Lucas
Medeiros Mendes, aluno do curso de Filosofia, bolsista da Assesso-
ria de Acessibilidade e Inclusdo; e a Jaqueline Falc&o da Silva, aluna
do curso de Letras - Espanhol e bolsista na Assessoria de Acessibi-
lidade e Inclusdo das Pessoas com Deficiéncia da UECE.
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conjuga os elementos humanos a um aparato tecno-
l6gico de uso cotidiano.

E um projeto que se justifica sobretudo por seu
alcance social, pois, segundo dados do Instituto Na-
cional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2020), é crescente o numero de es-
tudantes que ingressam na educacgao superior decla-
rando-se Pessoa com Deficiéncia (PcD). Entretanto,
apos a superacdo dos desafios da entrada na Insti-
tuicdo de Educacgéo Superior (IES), é a permanéncia
que esbarra, entre outras circunstancias, na falta de
condic¢des de acessibilidade, seja nos equipamentos,
nos materiais didaticos e sobretudo na formacéao
adequada dos professores. Com isso, compromete-se
a terminalidade nos cursos desses mesmos alunos e
consequentemente ocorre a evasdo escolar, fendme-
no que se observa com muita frequéncia.

Diante do exposto, o PLPV, ora compartilhado,
apresenta o contexto da inclusdo de pessoas com de-
ficiéncia na UECE, os passos metodolégicos para sua
implementacéo e os resultados esperados, seguidos
das consideracoes finais e referéncias.

Caminhos da inclusao de PcD no Ensino Superior

De 2009 a 2017, segundo dados do INEP (2020),
o numero de estudantes com deficiéncia matricu-
lados no Educacgido Superior saltou de 20.530 para
38.272. Em 2019, chegou a 48.520. A cifra, entretanto,
representa apenas 0,56% do total de matriculados em
cursos de graduac¢do, um percentual baixo quando se
considera que, conforme o ultimo censo populacio-
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nal no Brasil, em 2010, um total de 6,2% da populacdo
se autodeclarou com algum tipo de deficiéncia.
A Lei de Cotas (Lei n? 12.711/2012), sanciona-
da no governo da presidenta Dilma Rousseff (2011-
2016), buscou contemplar parcelas sociais e raciais
mediante uma redag¢ido que assegurasse certos di-
reitos a populacdo historicamente excluida: 50%
das vagas em universidades, instituicdes e centros
federais se destinariam a estudantes que fizessem o
Ensino Médio em escolas publicas (BRASIL, 2012).
Dentro dessa porcentagem, um percentual calcula-
do a partir de censos demograficos estava reservado
para pretos, pardos e indigenas, conforme classifica-
¢do do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE). Em 20186, foi sancionada a Lei n? 13.409, que
alterou a Lei n? 12.711/2012, para dispor inclusive so-
bre a reserva de vagas para PcD nos cursos técnicos
de nivel médio e superior nas institui¢des federais de
ensino (BRASIL, 2016), corrigindo lacuna injustifica-
da em relacéo as pessoas com deficiéncia nos cursos
técnicos de nivel médio e superior das institui¢cées
federais de ensino.
E dever constitucional a garantia do ensino

para todos, sem excecéo, como mostra a Lein? 13.146,
em seu artigo 28, também conhecida como Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia, que determina ao poder
publico:

[...] assegurar, criar, desenvolver, implemen-

tar, incentivar, acompanhar e avaliar: I - siste-

ma educacional inclusivo em todos os niveis

e modalidades, bem como o aprendizado ao

longo de toda a vida; II - aprimoramento dos
sistemas educacionais, visando a garantir con-

LEREI PRA VOCE: A CONSTRUGAO DE UM PROJETO CIDADAO



196

di¢oes de acesso, permanéncia, participacéo e
aprendizagem, por meio da oferta de servigos
e de recursos de acessibilidade que eliminem
as barreiras e promovam a incluséo plena.

Em ambito estadual, foi criada no Ceara, a

exemplo da esfera federal, a politica de cotas no en-
sino superior, instituida pela Lei estadual n? 16.197,
de 17 de janeiro de 2017, para reservar 3% das vagas
para estudantes com deficiéncia:

As institui¢des publicas de Educacgédo Superior
do Estado do Ceara reservardo, ainda, em cada
concurso seletivo para ingresso nos cursos de
graduacédo, por curso e turno, no minimo 3%
(trés por cento) de suas vagas para estudantes
comprovadamente com necessidades espe-
ciais, nos termos da legislacéo especifica.

Na UECE, apo6s a sanc¢ao da Lei, a Resolugao do

Conselho Nacional de Saude Suplementar (Consu)
n? 1.370/2017, artigo 22, regulamentou a medida que
passou a valer para o vestibular de 2018/1, com a se-
guinte redacéo:

A Universidade Estadual do Ceard, a partir do
concurso vestibular para matricula de alunos no
primeiro semestre letivo de 2019, destinara do
total das vagas, por curso/turno/cédigo, da am-
pla concorréncia, compreendidas como aquelas
que ndo fazem parte das que foram reservadas
para cotas conforme estabelece o art. 12 desta
Resolugdo, o percentual minimo de 3% (trés por
cento) para pessoas com deficiéncia (PcD) na
forma da legislacdo vigente. (UECE, 2017).

A presenca de alunos PcD na UECE sempre

existiu, porém, gragas a Lei de Cotas Estadual, o in-
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gresso dessas pessoas ganhou novo estimulo. Con-
forme dados recentes obtidos junto a Pro-Reitoria de
Graduacéo (Prograd) da UECE, existem alunos PcD
com deficiéncias sensoriais, motoras e intelectuais
em todos os campi, a exigir capacita¢do dos docentes,
adequacdo dos espacos fisicos, adequacgédo curricular,
adequacdo dos materiais de ensino, adequacéo dos
sistemas informaticos, adequagido de computadores
em laboratorios e bibliotecas para uso de alunos e
um sem-fim de adequacgdes para eliminar barreiras,
em especial as barreiras atitudinais.

Desse modo, ao mitigar as barreiras, em espe-
cial aquelas que afetam o desempenho académico e
a permanéncia do estudante PcD, espera-se que, de
fato, venha a ocorrer a inclusé@o dessas pessoas, seja
no campo social, cultural e académico.

Projeto Lerei pra Vocé e a construcao da cidadania

De modo geral, a acessibilidade é pauta urgente
no atendimento aos alunos com deficiéncia, em todos
os niveis de ensino, do maternal ao superior. Por essa
razdo, este projeto em fase de construgéo propde-se a
discutir mecanismos de engajamento continuo entre
a comunidade “vidente ou normovisual” da UECE e
seus membros com deficiéncia visual.

Além dos servicos que a UECE oferece atual-
mente, por meio do seu setor de Assessoria de Aces-
sibilidade e Inclusao subordinado a Reitoria, existe a
possibilidade de estender a participacdo da comuni-
dade, em nivel de voluntariado, para fortalecer am-
bos os lados envolvidos: de um lado, para envolver os
voluntérios, que compartilham seus conhecimentos
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e habilidades para auxiliar a PcD, respeitando suas
potencialidades; de outro lado, para auxiliar as PcD,
que adquirem novos conhecimentos, estreitam la-
cos e socializam, ganhando confian¢a e despertando
para a autonomia.

E na esteira da participa¢io da comunidade que
surge o PLPV, uma proposta de organizacéo de traba-
lho de voluntariado que se inspirou no Aplicativo Be
my eyes?, o qual, conforme é apresentado em seu site
oficial3, ndo restringe areas para a atuagio dos usua-
rios, podendo atender as situag¢des mais variadas:

[...] Através de uma chamada de video, volun-
tarios dao auxilio visual para pessoas cegas e
com visdo limitada, em situacdes que vao des-
de combinar cores até checar se as luzes estdo
acesas ou preparar o jantar.

Entretanto, diferentemente da abrangéncia do
Be my eyes, o PLPV é mais limitado ao ambiente uni-
versitario da UECE, o que ndo impede os voluntarios
de auxiliarem os usudrios em situagdes variadas,
além daqueles conteudos que extrapolem o espaco
académico, a seu juizo.

O PLPV é um trabalho que se insere nas boas
praticas e nas acdes afirmativas da UECE, no escopo
de atuacdo da Assessoria de Acessibilidade e Incluséo
das Pessoas com Deficiéncia da UECE, e se dirige, em
especial, aos estudantes PcDV (cegos e baixa visdo)
com vistas a promover condi¢des de acessibilidade
visual, na perspectiva de auxiliar sua permanéncia
e garantir a terminalidade em seus respectivos cur-

2 PLPV est4 inspirado no Aplicativo Be my eyes, de acesso irrestrito.
Site: https://www.bemyeyes.com/language/portuguese-brazil.
3 Site: www.bemyeyes.com.
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sos, por meio da ferramenta assistiva denominada
audiodescricgdo.

A audiodescricao € uma forma de traducgao em
que a informacao visual é traduzida em informacéo
verbal:

A audiodescricdo ¢ um recurso de acessibili-
dade que amplia o entendimento das pessoas
com deficiéncia visual em eventos culturais,
gravados ou ao vivo, como pecas de teatro,
programas de TV, exposic¢des, mostras, musi-
cais, operas, desfiles e espetaculos de danca;
eventos turisticos, esportivos, pedagdgicos e
cientificos, tais como aulas, seminarios, con-
gressos, palestras, feiras e outros, por meio
de informacéo sonora. (ADERALDO; CHAVES,
2017, p. 121).

AUECE ja vem prestando servicos de audiodes-
cricdo e outras formas de acessibilidade visual, mas
néo dispde de uma rede capilar que possa auxiliar
seus alunos com deficiéncia visual em seu cotidiano
académico. E comum que os alunos cegos ou com
baixa visdo pecam auxilio a colegas solidarios, e es-
ses fazem o que esta a seu alcance, mas sem treina-
mento e de forma intuitiva.

O PLPV vai capacitar um voluntariado cadastra-
do para descrever imagens e situacdes, mantendo-o
conectado aos usudarios igualmente cadastrados,
todos registrados no e-mail institucional, os quais
se comunicardo por meio de chamada sincrona ou
assincrona, com tecnologia de imagem e som, para
atender a demandas relacionadas ao auxilio visual
solicitado.

Desse modo, por meio de adesio voluntaria, os
auxiliares cadastrados poderéo auxiliar as PcD, que
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terdo acesso a uma informacgéo visual, inicialmen-
te inacessivel, como exemplo: conhecer o conteudo
na pagina de um livro fisico ou virtual, uma tabela,
um grafico ou um cartaz, ndo apresentados em for-
ma acessivel. Nesse caso, mediante uma chamada de
audio e imagem, a PcDV pode copiar, fotografar ou
retransmitir a informacao visual desejada e envia-
-la ao voluntario cadastrado, o qual dara retorno em
forma de descricao verbal (audiodescricdo), oral ou
escrita, em suporte acessivel, em modo sincrono ou
assincrono.

Com essa medida de acessibilidade comunica-
cional, o PLPV pretende criar uma rede de volunta-
rios para somar-se as demais acdes desenvolvidas
na UECE para promover a pratica de cidadania que
tanto almejamos.

Metodologia do PLPV

A crise provocada mundialmente pelo virus
Covid-19 escancarou a importancia das tecnologias
que favorecem o contato remoto, mas escancarou
sobretudo as dificuldades no acesso e uso dessas
tecnologias.

No Brasil, em todo o territorio nacional, viram-
-se popularizar equipamentos e ferramentas que, até
entdo, a grande maioria da populag¢do sequer ima-
ginava existir, seja devido ao custo ou a ignoréncia
sobre suas propriedades e alcance. A audiodescricédo
é um exemplo disso, pois, até ha poucos anos, esta-
va escassamente limitada em espacos de lazer e de
cultura. Paulatinamente a audiodescri¢cdo vem en-
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trando no espago da Educacdo como uma ferramenta
assistiva essencial como quesito de acessibilidade e
inclusdo das PcD.

No Ensino, por vezes intuitivamente, os docen-
tes ja exercem uma postura de empatia mediante
adequacdo de suas aulas e mediante introdug¢do de
uma linguagem mais acessivel, o que é importante,
mas nio é suficiente, pois faz-se necessario também
repensar conteudos e adequar as avaliagoes.

A experiéncia do ensino remoto potencializou e
agravou a dificuldade de acesso de alunos com defi-
ciéncia visual diante da abundéncia de recursos au-
diovisuais, que tanto auxiliam professores e alunos
e que, em medida inversa, dificultam o cotidiano dos
estudantes com deficiéncia visual, agravado pela au-
séncia de contato presencial com seus professores e
colegas, pela auséncia de um bom sistema de cone-
x&0 de internet, pela auséncia de meios financeiros
para conectar-se a internet e a um somatorio de di-
ficuldades, muitas delas comuns aos estudantes de
maneira geral.

Em vista da grande lacuna na formacao de seus
docentes e servidores para lidar com a acessibilida-
de e inclusdo de pessoas com deficiéncia visual, ela-
borou-se o PLPV, cujo objetivo geral é capacitar vo-
luntarios que possam transformar uma informacao
visual em informacéo verbal, para criar condi¢oes de
acesso aqueles que nao dispdem do sentido da visao.

Metodologicamente se limitou a abrangén-
cia de participantes usudarios e voluntarios aqueles
que estejam registrados no e-mail institucional da
UECE, seguindo-se os passos a seguir enumerados
no Quadro 1:
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Quadro 1 - Passos para a efetivacido do PLPV

1. Criagdo de rede virtual via video chamada na platafor-
ma WhatsApp/Grupo de Mensagem

2. Cadastramento do usudrio PcDV no grupo

3. Cadastramento do voluntario no grupo

4. Entrevista a ambos, usuérios e voluntarios, com a co-
ordenacdo do projeto para a investigagdo do perfil e
para a assinatura de um compromisso de conduta ética

5. Formacao e preparacdo dos voluntarios em oficina de
quatro horas/aula, com técnicas de descrigdo verbal de
imagens ou outra informacéo visual

6. Transmissao do contetdo a ser acessibilizado sem in-
termediarios, em modo ponta a ponta com usuarios e
voluntarios

Fonte: Elaboracio propria.

Na oficina de audiodescrigéo, apontada no item
5 do Quadro 1, voluntarios serado capacitados a partir
de imagens variadas, estaticas ou dinémicas, natu-
rais no ambiente académico, seja em livros e mate-
riais fisicos ou virtuais e até mesmo nas placas infor-
mativas nos corredores da Institui¢cdo, que sirvam
para orientar a locomocgao das PcDV.

As oficinas, com quatro horas de duracéo, vi-
sam a dar nog¢des de audiodescri¢do ao voluntariado,
sem a prerrogativa de transforma-lo em audiodes-
critor profissional. Durante a formacéo, serdo apre-
sentados como referencial teérico os trabalhos aca-
démicos de Aderaldo (2014) e Oliveira (2019), além
das orienta¢des Mecdaisy (BRASIL, 2012b) e exerci-
cios praticos extraidos de uma sele¢do de corpora de
acesso aberto, como questdes do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) 2020.
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Na Figura 1, pode-se conhecer um exemplo de
interface da comunicag¢do sincrona ou assincrona,
em que o usudrio cadastrado no grupo de mensagens
do WhatsApp solicitara, em tempo real ou gravado,
auxilio a leitura de determinado texto visual. Feita
a solicitacdo, um dos voluntarios em linha, ou com
disponibilidade para retomar a chamada, realizara a
descri¢do da imagem, ou das imagens solicitadas.

Figura 1 - Exemplo de interface do suporte com men-
sagem por texto

© O ®.401426

LU S

O NEGRO

no futebol
brasjleiro

Muito obrigado Jaqueline!

o o @

Amanobra que o garoto esté fazendo &
enganchadinha ou embaixadinha?

Perdéo, na verdade ¢é "embaixadinha’

Ahsim qqc

Tudobem

A descrigao ficou clara pra vocé? ;4.

LEREI PRA VOCE: A CONSTRUGAO DE UM PROJETO CIDADAO



204

Como se observa, na troca de mensagens sin-
cronas, a propria deficiente visual participa na cons-
trucdo do texto, em tempo real, o que tem certas
vantagens. Porém, se ndo houver necessidade e se o
usudrio puder esperar por uma descri¢gdo mais cui-
dadosa e revisada, é conveniente lancar méo da men-
sagem assincrona.

Na imagem adiante, segue a interacdo face a
face, com imagens reais, que foram manipuladas
para preservar a identidade das participantes, uma
usudria e outra voluntaria. Qualquer informacéao vi-
sual pode ser solicitada em modo de informacao ver-
bal, a depender da urgéncia dos usuarios e das habi-
lidades dos voluntarios.

Figura 2 - Intitular

s
(=) = = —
—

Fonte: Elaboracéo proépria.
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Resultados esperados

O resultado esperado com o PLPV é a contri-
buicdo para a eliminag¢io da barreira comunicacio-
nal e informacional, além da barreira atitudinal, por
razdes Obvias, mediante a acessibilidade a um dado
visual que, de outro modo, estaria inacessivel 4 PcDV.

Considera-se que todos ganham com a luta por
uma sociedade inclusiva e sobre a igualdade de opor-
tunidades e sua relagdo com as politicas afirmativas.
Santos (2010, p. 186) afirma que:

Do ponto de vista politico e operacional, o prin-
cipio da igualdade de oportunidades equivale
a criagdo de iniciativas, dentre estas, as mais
visiveis e polémicas, na conjuntura atual, gi-
ram em torno das ac¢des afirmativas, que tém o
objetivo de reparar danos socioculturais e mo-
rais que foram e sdo provocados toda vez que a
dimensao da diversidade e da diferenca entre
os individuos assumiu ou assumir a forma de
desigualdade. Trata-se de igualar os individu-
0s para que possam conquistar espacos insti-
tucionais (acesso a universidade, ao mercado
de trabalho; a cargos politicos no &mbito parti-
dario e sindical; salarios iguais no exercicio da
mesma funcéo etc.).

As atividades desempenhadas no PLPV se sus-
tentam no pilar da igualdade de oportunidades e sua
relacdo com as politicas afirmativas e tém, nos seus
docentes, alunos e servidores, o maior elo de uma
corrente que deve promover a cidadania e refutar as
praticas capacitistas, que discriminam as PcD com
base em uma construcéo social de que a PcD é in-
capaz, inapta para o trabalho e incapaz de cuidar da
proépria vida.
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Além de lutar contra o crime da discriminacao
e preconceito, o PLPV se expande no entorno da uni-
versidade em uma abordagem socialmente inclusi-
va e as consequéncias positivas que decorrem dessa
perspectiva.

Esta proposta, que ja funciona em carater expe-
rimental, passarad a fazer parte das a¢oes afirmativas
da UECE como projeto devidamente institucionaliza-
do, com capacidade de pleno funcionamento a partir
de setembro de 2021, quando se inicia um novo se-
mestre académico.

Para a universidade, o PLPV significa a projec¢éo
entre seus pares como referéncia de instituicdo in-
clusiva e, para os discentes PcDV, significa a oportu-
nidade de frequentar uma universidade que os inclui
mediante acesso a informacéo. Ao tornar a informa-
cdo acessivel, alcancam-se as condicdes de equidade,
tdo necessarias aos alunos no desenvolvimento da
vida académica e sociocultural. Para os voluntarios,
significa o estabelecimento de empatia e reconheci-
mento de si mesmos como cidadaos.

Espera-se, como impacto geral, a mudanca ati-
tudinal em carater extensivo e progressivo, de modo
a contagiar os demais setores e atores no meio aca-
démico. Na populacdo atendida, espera-se que as
PcDV se sintam contempladas e que a mitigacdo das
barreiras comunicacionais, resultantes da falta de
acessibilidade aos textos presentes em seu cotidiano,
deixem de existir, promovendo sua inclusdo no am-
biente escolar.
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Consideracoes finais

Conforme Freire (1979, p. 114-115), para se ob-
ter a consciéncia da praxis € preciso ir além da cons-
ciéncia reflexiva; € necessaria a conscientizacao:

[...] um ato de conhecimento. Implica um des-
velamento da realidade com o qual vou me
aprofundando [...] para desvelar a sua razao de
ser [...]. O processo de conscientiza¢do implica
[...]um ato légico de conhecimento e néo trans-
feréncia de conhecimento. [...] ndo se pode ba-
sear na crenca de que é dentro da consciéncia
que se opera a transformacdo do mundo, a
criacdo do mundo. E dentro do préprio mundo
que, na historia, através da praxis que se da o
processo de transformacao.

A transformacdo rumo a uma sociedade inclusi-
va se dara no conhecimento da realidade, no engaja-
mento dos envolvidos no processo de mudanga e no
comprometimento da meta de alcancar a plena cidada-
nia de si e dos outros. Essa conquista néo ocorre com
a mera formulacgdo e san¢éo de leis, mas com a pratica
cotidiana que nos leve, como sociedade, a superar o
viés caridoso e assistencialista; excludente, portanto.

Consideramos, assim, que este projeto de al-
cance social contribua com a promocdo da intera-
¢cao dos atores no contexto universitario, de modo
permanente, auxiliando a fixar politicas afirmativas
que estimulem mudancas estruturais e sociais, for-
talecendo o compromisso da UECE e mantendo-a no
ranking das universidades mais inclusivas no pais.

Do ponto de vista sécio-histérico, o comparti-
lhamento deste projeto com os presentes leitores
visa a chamar a atencéo para a realiza¢do de peque-
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nas ideias que podem significar muito para os seus
envolvidos. E um projeto que nasce pertencendo a
todos aqueles que desejam a inclusédo das PcD e uma
sociedade mais equanime.
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Introducao

tema incluséo de pessoas com deficiéncia na
educacgdo superior tem se tornado mais evidente nas
ultimas décadas. Historicamente, assim como uma
boa parcela da populacéo esteve excluida dos bancos
universitarios, os individuos com deficiéncia tam-
bém estiveram:

Até o inicio da década de 1980, poucas pessoas
com deficiéncia tinham acesso a Educacéo Su-
perior no Brasil, isto est4 associado, inclusive,
ao ndo acesso desta populagdo a Educacéo Ba-
sica e aos Servigos de Reabilitagéo, o que indi-
ca neste periodo sua exclusdo em relacéo aos
direitos sociais basicos. (MAGALHAES, 2006,

p. 45).

Um dos possiveis motivos que justificam o cres-
cente, embora ainda incipiente, ingresso das pessoas
com deficiéncia na universidade talvez sejam justa-
mente as leis que proclamam a inclusdo educacional.
Dentre essas, citamos a Politica Nacional de Educa-
¢do Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(PNEE) de 2008:

A educagdo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concepcédo de
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direitos humanos, que conjuga igualdade e
diferenca como valores indissociaveis, e que
avanca em relacdo a ideia de equidade formal
ao contextualizar circunstincias histdricas da
producdo da excluséo dentro e fora da escola.
(BRASIL, 2008).

Sendo assim, a educacao escolar se constitui le-
galmente um direito de todos, e ndo uma concessio
do Estado, e pressupde o respeito as diferencas, ao
mesmo tempo que reconhece a igualdade entre os
pares em sociedade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacio-
naln?9.394, de 20 de dezembro de 1996, que assegura
o direito a educacéo a todos os alunos com deficiéncia
desde a data de sua promulgacdo, ja legitimava o di-
reito a educacéo (SOUZA; SILVA, 1997). E precisamen-
te o Decreto n? 3.298, de 20 de dezembro de 1999, que
regulamenta a Lein? 7.853, de 24 de outubro de 1989,
que dispde sobre a Politica Nacional para a Integra-
¢do da Pessoa “Portadora” de Deficiéncia, consolida
as normas de protecéo e da outras providéncias em
prol dos individuos com deficiéncia. A legislacéo bra-
sileira conta ainda com a Lei de Cotas - n? 12.711 -,
sancionada em agosto de 2012, que:

[...] garante a reserva de 50% das matriculas
por curso e turno nas 59 universidades fede-
rais e 38 institutos federais de educacéo, ci-
éncia e tecnologia a alunos oriundos integral-
mente do ensino médio publico, em cursos
regulares ou da educacgdo de jovens e adultos.

Os demais 50% das vagas permanecem para
ampla concorréncia. (BRASIL, 2012).

Outra lei importante que amplia os direitos das
pessoas com deficiéncia a educagdo consiste na Lei

EXPERIENCIA DOCENTE JUNTO A ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NA EDUCAGAO SUPERIOR:
RELATOS E MEMORIAS DE UMA PROFESSORA



216

n?13.146, de 6 de julho de 2015, que institui a Lei Bra-
sileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia. Consi-
derada como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, no
seu artigo 28 do Capitulo IV - Do direito a educacao,
incisos I e II, ressalta ser fun¢do do poder publico
garantir:

I - sistema educacional inclusivo em todos os
niveis e modalidades, bem como o aprendiza-
do ao longo de toda a vida; II - aprimoramento
dos sistemas educacionais, visando a garantir
condicdes de acesso, permanéncia, partici-
pacdo e aprendizagem, por meio da oferta de
servigos e de recursos de acessibilidade que
eliminem as barreiras e promovam a inclusao
plena. (BRASIL, 2015).

Em 2016, a Lei de Cotas n? 12.711/2012 foi alte-
rada, e essa alteracdo resultou em maior favoreci-
mento as pessoas com deficiéncia. Desde entdo, ficou
ratificada a inclusdo das pessoas com deficiéncia nos
programas de cotas em institui¢coes federais de edu-
cacao superior.

Vale salientar que, no dia 28 de dezembro de
2016, foi criada a Lei n? 13.409, que designa a reserva
de vagas para as pessoas com deficiéncia nos cursos
técnicos de nivel médio e superior das institui¢coes
federais de ensino. Essa lei estende beneficios a po-
pulacdo-alvo da Educacéo Especial, ao mesmo tempo
que democratiza o acesso ao ensino médio e a educa-
¢do superior a essa populacgéo.

Considerando a vasta legislacéo brasileira que
busca garantir o acesso a educacio a todos os su-
jeitos em sociedade, e aqui, em destaque, o acesso a
educagdo superior, faz-se necessario informar que
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o numero de alunos ingressantes na educagio su-
perior tem realmente se elevado nos ultimos anos.
No Brasil, segundo o Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no
ano de 2017 havia 8,290 milhoes de estudantes matri-
culados na educacéo superior. O INEP informa ain-
da que, entre 2007 e 2017, a matricula na educacéo
superior cresceu 56,4% e que, no periodo de 2009 a
2017, foram mais de 38.272 matriculas realizadas em
cursos de graduacéo por estudantes com deficiéncia.

Para Oliveira e Magalhdes (2019, p. 3), faz-se
importante ressaltar que:

[...] na perspectiva do acesso e da permanéncia
de estudantes com deficiéncia nas instituicoes
de educacdo superior, sobressai-se o Progra-
ma Universidade para Todos (PROUNI), que,
dentre outras medidas, reserva no processo
seletivo de universidades privadas bolsas as
pessoas com deficiéncia.

Diante da constatag¢do de que tem aumentado o
numero de estudantes que adentram os espacos das
universidades, surgiu a seguinte problematica de
pesquisa que deu origem ao presente capitulo: como
tem ocorrido a pratica docente do professor univer-
sitario junto aos alunos com deficiéncia? Problemati-
za-se, no decorrer do texto, como o professor na uni-
versidade desenvolve sua pratica docente destinada
ao estudante com deficiéncia, considerando que a
maioria desses néo possui formagao académica es-
pecializada para trabalhar com esse alunado.

Em geral, as investigacdes sobre inclusdo na
educacdo superior tendem a focar as problematicas
tipicas dos estudantes com deficiéncia incluidos nas

EXPERIENCIA DOCENTE JUNTO A ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NA EDUCAGAO SUPERIOR:
RELATOS E MEMORIAS DE UMA PROFESSORA



218

universidades, tais como o ingresso, a permanéncia
e a conclusdo da graduacéo, ficando relegados a se-
gundo plano estudos cujo objeto sejam especifica-
mente as praticas dos docentes (BEZERRA; MAGA-
LHAES, 2020).

Assim, este capitulo tem como objetivo geral
analisar a pratica docente frente & inclusdo do es-
tudante com deficiéncia, com base no relato de uma
professora, bem como discorrer sobre o processo de
inclusdo na universidade, apresentando, dentre ou-
tros aspectos, as dificuldades vivenciadas na sala de
aula pela professora, suas atividades exitosas e os
anseios relativos a inclusdo na educacéo superior.

Trata-se de um recorte de um estudo de caso,
de natureza qualitativa, oriundo de uma pesquisa de
doutorado, que objetiva analisar as concepc¢des e as
praticas docentes de professores da Universidade
Estadual do Ceara (UECE), localizada na cidade de
Fortaleza, Ceara.

Neste texto, apresentam-se dados construidos
a partir de uma entrevista semiestruturada. O sujei-
to de pesquisa foi uma professora da UECE vincula-
da ao curso de Letras, a quem denominamos com o
nome ficticio de Flor, para resguardo de sua identi-
dade. Professora Flor é graduada em Pedagogia, es-
pecialista em Educac¢do Brasileira e mestra em Edu-
cacao Especial.

Para a fundamentac¢do das ideias apresentadas
e tratamento destinado aos achados da pesquisa, te-
oricos como Imbernén (2006), N6voa (2000), Perre-
noud (2008), Vigotsky (1997) e outros foram consul-
tados e serviram de aporte teorico.
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Resultados e discussao

As falas da professora Flor que serdo agora
apresentadas giram em torno de uma exitosa experi-
éncia docente junto a estudantes com deficiéncia na
universidade em tela. Em seus relatos, a docente des-
creve sua trajetoria de trabalho em sala de aula na
tentativa de atender as demandas oriundas de seus
alunos com deficiéncia, ao mesmo tempo que fala de
sua formag¢do académica, do papel da universidade
frente ao paradigma de incluséo, e ainda discorre so-
bre suas dificuldades e superagdes de obstaculos re-
lativos a efetivagdo da inclusdo na educagdo superior.

Inicialmente a professora nos deixa claro como
ela concebe a Educacao Inclusiva:

A Educacgéo Inclusiva € uma educagdo voltada
para todos os alunos com deficiéncia, transtor-
nos globais do desenvolvimento, altas habili-
dades, alunos que tém sindrome e demais alu-
nos que agregam o grupo, ainda desconhecido
como grupo desfavorecido. E que estdo a mar-
gem de um contexto social, historico e cultural.
No entanto, todos esses alunos fazem parte de
um contexto inclusivo nas escolas regulares,
que podemos compreender tanto em escolas
regular, como educagdo bdsica, e também en-
sino médio e educagdo superior. (FLOR).

Percebe-se, nas palavras da professora Flor, que
a sua compreensido de Educacéo Inclusiva abrange
especialmente os alunos com deficiéncia, os alunos
com altas habilidades, dentre outros, considerados
“desconhecidos”, mas que se caracterizam como des-
favorecidos, como aqueles que, devido a algumas ca-
racteristicas sociais, econémicas, étnicas, etc., vivem

EXPERIENCIA DOCENTE JUNTO A ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NA EDUCAGAO SUPERIOR:
RELATOS E MEMORIAS DE UMA PROFESSORA



220

as margens da escolariza¢do. Nota-se ainda, na fala
da professora, que ela reconhece a transversalidade
da inclusdo desde a educacao basica até a educacéo
superior. Isso significa o reconhecimento por parte
da professora de que todos os discentes com defici-
éncia tém direito a educacao desde a infancia até a
fase adulta.

Dessaforma, a professora demonstrater conhe-
cimento sobre a quem se destina a Educacgéo Inclusi-
va e, assim, define quem é a pessoa com deficiéncia:

A pessoa com deficiéncia, como jd dizia
Vygotski, € uma pessoa que tem o defeito. Isso
néo impede de a gente ter a credibilidade que
toda pessoa com deficiéncia tem as suas ca-
pacidades, potencialidades e limitacdes. [...] A
pessoa com deficiéncia também estd dentro de
um contexto ainda marginalizado, um contexto
excludente, que dificulta em alguns momentos
o0 seu processo de desenvolvimento e o proces-
so de aprendizagem [...] Uma pessoa com de-
ficiéncia que tem uma limitagédo, que tem um
comprometimento sensorio, nos aspectos sen-
soriais, intelectuais, fisicos, emocionais, com
transtornos de desenvolvimento. No entanto,
todos tém condicdes de em algum momento ter
um processo evolutivo. O que vai indicar esse
processo evolutivo é exatamente o acompanha-
mento, o apoio familiar, o sistema educacional,
principalmente as concepgoes e as atitudes so-
ciais em que esse individuo é inserido. (FLOR).

A concepcdo apresentada sobre quem seja a pes-
soa com deficiéncia enseja a imagem de uma pessoa
que possui limita¢gdes, comprometimentos fisicos,
sensoriais, emocionais e transtornos de desenvol-
vimento. Porém, ressalva na dire¢cdo de uma pessoa
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que apresenta condic¢des de superacao de suas limi-
tacoes, a depender do meio em que esté inserida, isto
é, das oportunidades sociais.

A professora Flor indica que os ambientes, es-
cola e familia, podem colaborar na evolucéo desses
individuos, o que significa dizer que a atencéo pri-
maria dada pela familia e pelos que se encontram
no espaco escolar e nos demais segmentos sociais
influencia consideravelmente para a superacéo de
barreiras atitudinais em relacédo a pessoa com defi-
ciéncia. Vigotsky (1997, p. 10) enfatizava que: “[...] el
proceso de desarrollo del nifio con deficiencias estd
condicionado socialmente”l. Ou seja, a maneira como
a sociedade se relaciona com a crianga com deficién-
cia influencia diretamente em seu desenvolvimento.

No que se refere ao direito da pessoa com de-
ficiéncia a Universidade, a professora Flor assim se
expressa:

O aluno com deficiéncia deve ter acesso a toda
a educagéo, primeiramente porque é um direi-
to de todos, principalmente as politicas ptibli-
cas que direcionam cotas para os alunos com
deficiéncia. [...] isso é um movimento necessd-
rio, um movimento politico, um movimento cul-
tural, um movimento social necessdrio.

Quanto ao acesso a universidade, a professora
relata que o aluno com deficiéncia deve ter acesso a
educacgdo, baseando-se na premissa de que esse € um
direito conferido a todos os cidadaos indistintamen-
te. Mais do que um direito, a educagéo superior é um
nivel de educacéo que visa a formagcao, a qualificacédo

1“0 processo de desenvolvimento da crianga com deficiéncia esta
condicionado socialmente” (tradu¢éo nossa).
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para o mundo do trabalho, que confere ao individuo
vivenciar seu papel de cidaddo. Vincula-se a esse ra-
ciocinio a ideia de que a pessoa com deficiéncia € um
sujeito de direitos, portanto um cidaddo que possui
habilidades, potencialidades a serem conhecidas,
ampliadas, trabalhadas. A inclusdo na educagéo su-
perior, conforme afirma a professora, consiste em
um movimento politico que deve transformar a pro-
pria universidade em um lécus de diversidade e de
acolhimento as diferencas.

Ressalta-se, pois, o direito das pessoas com de-
ficiéncia aos conhecimentos produzidos historica-
mente pela humanidade e repassados de geracéo a
geracdo através da educacéo sistematizada, planeja-
da e intencional:

A inclusdo, no contexto da Educag¢io Supe-
rior, visa, dentre outros, a desmistificacdo de
estigmas em relacdo ao potencial humano
das pessoas com deficiéncia e/ou com neces-
sidades educacionais especificas, bem como a
adequacdo dos espacos e dos recursos a aces-
sibilidade das referidas pessoas, para que es-
sas recebam formacao de boa qualidade, isto
é, qualificacdo educacional e profissional que
as conceda, de fato e de direito, o exercicio de
suas cidadanias. (CHAHINI, 2016, p. 94).

Considerando que o estudante com deficiéncia
é um cidaddo, um aprendiz com direito a ingressar
e permanecer com sucesso na universidade, descre-
ve-se, a seguir, sobre a presenca do aluno com defi-
ciéncia na educacéo superior, tomando como base o
relato das experiéncias da professora Flor, protago-
nista deste texto, sobre sua experiéncia docente jun-
to a dois estudantes na UECE.
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E importante ressaltar que o professor, antes de
ser profissional da area de Educagédo, € uma pessoa e
que essa pessoa € constituida de um profissional que
se reinventa a cada dia, que reconstroi diariamente a
sua identidade profissional. A construcéo da identi-
dade do profissional docente est4 estreitamente rela-
cionada a sua forma de ver o mundo, de se relacionar
com as coisas e com as pessoas. E essa construgio
define o perfil docente e influencia nas praticas, nos
métodos e nas escolhas docentes (NOVOA, 2000).

Assim dito, a maneira como a professora Flor
desenvolveu sua pratica docente junto aos seus alu-
nos com deficiéncia diz muito de sua formacéo pes-
soal e profissional, bem como de sua percepg¢do de
deficiéncia e de pessoa com deficiéncia. Como diria
No6voa (2002), o pessoal e profissional integram o
docente, estdo imbricados num tnico ser. Para ele, é
impossivel separar essas duas dimensées humanas
no individuo.

Apresentam-se agora os recortes da fala da pro-
fessora Flor sobre o trabalho docente junto aos alu-
nos com deficiéncia:

No semestre passado, eu fui professora do cur-
so de Pedagogia da Universidade Estadual do
Ceard - campus Itaperi; semestre passado eu
tive dois alunos com deficiéncia; ministrei no
semestre passado a disciplina Fundamentos
da Educacgd@o Especial no terceiro semestre
[..] Entdo, eu tive uma aluna que tem parali-
sia cerebral e um aluno com deficiéncia inte-
lectual leve. [...] naturalmente eu tive que fazer
alguns momentos adaptativos, principalmente
o momento avaliativo. Entdo, [...] a compreen-
sdo deles era a nivel satisfatorio, mas houve
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momentos em que eu tive que dar uma abor-
dagem mais direcionada. Ndao foi necessdrio
um texto, um material mais adaptativo, no sen-
tido de uma maior acessibilidade pedagdgica.
Realmente o que teve uma maior necessidade
adaptativa foi o momento da avaliagéo.

Aoser questionada sobre como havia ocorrido os
momentos de aula, assim a professora se manifestou:
Tranquilo, porque a menina com paralisia ce-
rebral, apesar de ter a paralisia cerebral, ela
demonstrava ter condigbes de se dirigir, de res-
ponder, dentro das limitagbes, naturalmente. E,

por outro lado, uma menina muito alegre, mui-

to expansiva. O rapaz é que era mais reserva-

do [...]. Na avaliagdo, teve as avaliag¢des, prova
escrita, e tiveram semindrios. Nos semindrios,

eles apresentaram sem nenhuma dificuldade,
mesmo porque foi em equipe; a equipe toda
abracgou os dois alunos sem nenhum problema.

As memorias da professora Flor sobre suas ex-
periéncias docentes junto a alunos com deficiéncia
evidenciam a capacidade de aprender dos seus alu-
nos com deficiéncia que necessitavam de adaptacdes
no ambito avaliativo. A participa¢do dos supracita-
dos estudantes nos processos avaliativos faz cessar
a ideia de que a inclusdo consistiria apenas em ter a
presenca do educando com deficiéncia no ambiente
de aprendizagem.

Outro aspecto interessante relatado pela pro-
fessora Flor refere-se as suas supostas dificuldades
ao ministrar suas aulas para o publico da Educacéo
Especial:

Dificuldades, néo. Eu fiquei constantemente
preocupada como realmente corresponder as
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necessidades deles, tanto nas questbes teori-
cas como nas visitas que eles fizeram as es-
colas. Eu tive a preocupagdo de estar com eles
para dar o apoio nas visitagdes, o apoio nas
respostas, nas discussoes.

A professora Flor credita ndo ter se deparado
com muitas dificuldades ao trabalhar com os alunos
com deficiéncia em razdo de sua formacgéo académi-
ca, pois, como ela mesma afirmou no comeco de sua
entrevista, era formada em Pedagogia, especialista
em Educacdo Brasileira e mestra em Educacédo Es-
pecial. Em suas palavras:

Acredito que, devido também um pouco aos
meus conhecimentos sobre a Educagéo Espe-
cial, Educagdo Inclusiva, tantos conhecimentos
prdticos como conhecimentos tedricos [...], néo
tive dificuldades em sala de aula com os meus
alunos com deficiéncia. (FLOR).

Conforme N6voa (2002), a maneira de se exer-
cer a profissdo docente estd estreitamente relacio-
nada a pessoa que somos. Logo, a postura adotada
pela professora Flor, ao se preocupar em atender as
necessidades de seus alunos com deficiéncia, reflete
uma profissional disponivel a colaborar com a apren-
dizagem e desenvolvimento de seus educandos. Sua
atitude docente imprime uma identidade formada a
partir do respeito as diferencas, tendo, assim, uma
dimensdo humana:

Eu tentei me aproximar; todas as aulas, no in-
tervalo, depois da aula, eu perguntava se tinha
alguma duvida, se a gente podia passar um
texto mais acessivel que complementasse a lei-
tura, e sempre eles: ‘Néao, professora; precisa
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néo. Estd bom! Qualquer coisa a gente ver com
os alunos’. (FLOR).

A professora Flor ainda afirmou que sua rotina
do fazer docente foi alterada ao ter a presenca dos
alunos com deficiéncia na sala de aula: “Alterou no
sentido de eu estar mais atenta ao material pedago-
gico [...]”. E ainda afirmou sobre as necessidades dos
alunos com deficiéncia:

Eu avalio que eles precisam constantemente de
uma adaptagdo curricular, de uma adaptagéo
pedagogica e principalmente de uma sensibili-
zacdo docente. Primeiro ponto: um dos primei-
ros pontos, na verdade, que também se referem
ao papel docente diante dos alunos com defi-
ciéncia, vem de uma sensibiliza¢do social, de
uma sensibiliza¢cdo académica. Se o professor
da educacgéo superior, como os demais profes-
sores, tiver voltado para uma concepg@o con-
temporénea de inclusdo, se ele acreditar que os
alunos com deficiéncia podem chegar a univer-
sidade, ter os momentos de aprendizagem e de
desenvolvimento como todos os alunos, natural-
mente respeitando suas limitacées, suas capa-
cidades, suas potencialidades, acredito que o
professor consegue realmente desenvolver um
trabalho que atenda as necessidades educa-
cionais e principalmente ao processo de apren-
dizagem dos alunos no contexto académico.

Dando prosseguimento aos relatos da professo-
ra Flor sobre suas experiéncias docentes junto aos
alunos com deficiéncia na universidade, ela expds
sua sensacido ao ter em sua sala de aula os alunos
com deficiéncia aqui mencionados e expressou seus
pensamentos sobre a inclusdo na UECE: “Eu me senti
feliz, gratificada, porque eu vi que eu posso contribuir

TARCILEIDE MARIA COSTA BEZERRA - RITA DE CASSIA BARBOSA PAIVA MAGALHAES



227

com o que eu tanto falo, com o que eu tanto acredito:
a inclus@o”.

Em relagdo a UECE ser ou ndo uma universida-
de inclusiva, a professora Flor afirmou considerar a
institui¢do em que trabalha um espaco inclusivo, em-
bora tenha apresentado ressalvas em relagéo as bar-
reiras arquiteténicas, que precisam ser superadas,
bem como a dimensao pedagogica, que necessita ser
pensada com mais afinco:

Considero, sim. Considero inclusiva no aspecto
de incluir os alunos para o acesso, mas preci-
sa, como lhe disse, para além dessa inclusao,
além de derrubar barreiras arquitetonicas, e
que ainda, na minha compreensdo enquanto
ensino publico superior, a acessibilidade na
universidade precisa voltar o seu olhar para
principalmente a dimenséo pedagdgica.

Nessa perspectiva, a docente concebe que a in-
clusdo néo se se refere apenas a quebra de barreiras
arquitetbnicas, mas esta relacionada também com
a presenca ou a auséncia de uma acessibilidade de
cunho pedagoégico e atitudinal.

Em relagdo a pratica docente em sala de aula, a
professora Flor destacou:

No tocante as aulas ministradas pelos profes-
sores, ainda hd muita lacuna. E exatamente
isso em relagdo a formagdo docente, em rela-
¢do ao material do professor, que néo utiliza
por nao saber utilizar ou por néo ter condicoes
estruturais na universidade de disponibilizar
material acessivel para os alunos.

A professora, durante o momento de entrevista,
ressaltou dois elementos que considerava importan-
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tes no processo de inclusdo na educagdo superior:
primeiro a formacao docente; depois as condi¢des de
aprendizagem que a universidade deve oferecer aos
estudantes, a comecar pelos recursos pedagogicos
acessiveis.

Aslimitacdes de trabalho impostas ao professor
em funcdo de uma formacao fragil ou necesséria ao
fazer docente de uma dada realidade acabam exigin-
do que a formacéo se reverta na criagao pelo docen-
te de momentos de participacéo, de autorreflexdo e
de formacao para que todos aprendam e se adaptem
para poder conviver com a mudanca e a incerteza
(IMBERNON, 2006).

Nesse sentido, como assinala Perrenoud (2008,

p-15):

Agir na urgéncia € agir sem ter tempo de pen-
sar e, ainda menos, de pensar longamente os
proés e os contras, de consultar obras de refe-
réncia, de buscar conselhos, de adiar a acéo
para identificar melhor os pardmetros da situ-
acao e considerar melhor as diversas possibi-
lidades. Decidir na incerteza significa decidir
como se estivéssemos jogando poéquer, apenas
com o feeling, pois ndo ha dados nem modelos
da realidade disponiveis para permitir calcu-
lar com certa certeza o que aconteceria [...].

Afinal, a sala de aula pode ser comparada a uma
caixinha de surpresas, pois nunca se sabe, ao certo, o
que ird encontrar como desafio docente. Nao existem
féormulas prontas para serem aplicadas nas ativida-
des escolares, sejam elas na educacéo infantil, no en-
sino fundamental, no ensino médio ou na educacéo
superior. Cada sala de aula é unica, pois cada ser que
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a compoe ¢é singular, diversificado e impar em suas
construcoes identitarias.

A professora entrevistada ressaltou, em seus
relatos, sua organizag¢do como docente para atender
as demandas de todos os seus alunos e destacou que,
ao estabelecer relacoes interpessoais na sala de aula,
conseguiu compreender a necessidade de mudancas
no processo avaliativo para os dois estudantes com
deficiéncia.

A literatura consultada frisou que a formacéo
pessoal do professor e a maneira como ele constroi
sua identidade profissional interferem diretamente
na conducio do trabalho docente, bem como suas ex-
periéncias de cunho pessoal e de formacdo académi-
ca repercutem em suas atitudes, comportamentos e
formas de pensar a inclusdo das pessoas com defici-
éncia na universidade.

Como resultados do estudo aqui apresentado,
esses apontam preliminarmente, de acordo com a
fala da professora sujeito da presente investigacao,
que o professor universitario, em conformidade
com as condi¢des que lhe sdo disponibilizadas pela
institui¢do de educagdo superior para que realize a
inclus@o de alunos com deficiéncia, vem cumprindo
seu papel docente no processo de efetivacdo de uma
universidade mais inclusiva, ao atender as deman-
das pedagogicas ou de aprendizagem dos alunos que
necessitam de atendimento especializado, e que as
institui¢des de educacgdo superior precisam ampliar
suas condigdes estruturais e pedagdgicas para me-
lhor atender as expectativas dos alunos com defici-
éncia que nelas ingressam.
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Consideracoes finais

Conclui-se, com o estudo, que a docéncia na edu-
cacdo superior, em relac¢ido a inclusdo do estudante
com deficiéncia, vivencia dificuldades de formacéo e
se depara com limitagoes de agdes efetivas em prol
da inclusdo, oriundas da gestdo da universidade, isto
é, da auséncia de condi¢oes de trabalho mais adequa-
das diante das demandas dos estudantes, e que o tra-
balho docente desenvolvido na educacédo superior,
junto ao estudante com deficiéncia, consegue aten-
der as demandas mais urgentes de aprendizagem e
de inclusao desses estudantes, mesmo nas condi¢des
mais adversas de ensino.

Nesse sentido, a identidade profissional docen-
te sofre impactos com a presenca de discentes com
deficiéncia na educacéo superior e demanda a aber-
tura do professor para novas experiéncias e saberes
relacionados & Educacéo Especial, a Educacéo Inclu-
siva e as demandas dos educandos com deficiéncia.
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Introducao

T 1

-

I Iste texto se insere na tematica de formacao
de professores e ancora-se no projeto de pesquisa
intitulado “Formacéo de professores para a educa-
cdo especial na perspectiva inclusiva: aprendendo e
compartilhando saberes nos cursos de formagdo na
educacao superior”, que tem como tematica central a
docéncia universitaria para atuar na educagéo inclu-
siva na educacéo bésica. O referido projeto surgiu em
decorréncia das discussOes em sala de aula nas disci-
plinas na area de Educacéo Especial e das orientagoes
de monografia no curso de especializacdo em Educa-
cdo Inclusiva do Centro de Educacéo da Universidade
Estadual do Ceara (CED/UECE), tendo como hipoétese
que os saberes constituidos no referido curso rever-
beram de forma significativa na pratica pedagégica
nos espacos escolares.

O debate sobre formacao de professores se posi-
ciona como uma ag¢do continua de questionamentos e
buscas de conhecimentos, proporcionando reflexdes
tedricas e praticas sobre as condi¢oes de trabalho, difi-
culdades e desafios existentes na realidade educacio-
nal nas escolas da educacdo basica. A configuragao da
realidade educacional atual tem despertado a neces-
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sidade de novas reflex6es pedagogicas nos cursos de
formacdo de professores em favor da democratizacdo
do ensino para atender a multiplicidade de demandas
individuais e coletivas. Os estudos sobre a docéncia
sinalizam para uma compreensao sobre o processo
de formacdo reconhecido numa dimenséo epistemo-
légica que compreende o profissional como um mo-
bilizador de saberes docentes. Segundo Gauthier et
al. (2013), os saberes e a formacao de professores sdo
mobilizados na pratica cotidiana, no exercicio de sua
autoridade em sala de aula e nas relacdes estabeleci-
das entre ele e os diferentes sujeitos durante o proces-
so de ensino e aprendizagem.

Diante desse panorama, a educacio especial na
perspectiva inclusiva estd no centro das discussoes a
favor do acesso, da permanéncia e da terminalidade
do processo de escolarizagdo, considerando o direito
a educacgdo em destaque nas pautas das agendas dos
organismos nacionais e internacionais responsaveis
em pensar a educa¢do mundial e seus &mbitos locais.

A educacdo especial na perspectiva da educa-
cdo inclusiva tem como caracteristica principal o
respeito a diversidade, que oferece, proporciona e
amplia a participacéo de todos os alunos nos espacgos
escolares e ndo escolares para atender as diferencas
individuais, respeitando seus limites e potenciali-
dades de desenvolvimento e aprendizagem, quando
necessarias as intervengdes didatico-pedagogicas
associadas a relacdo escola, comunidade e familia
(MIRANDA; GALVAO FILHO, 2012). A educacio es-
pecial é considerada como modalidadede de ensino,
devendo atuar como estratégia complementar a edu-
cacdo regular; além disso, configura-se como uma
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iniciativa relevante, fundamentada no principio do
paradigma inclusivo.

A educacgdo inclusiva tem como principio a edu-
cacdo para todos e assegura o acesso e a permanén-
cia dos alunos com deficiéncia, transtornos globais
de desenvolvimento, altas habilidades/superdotacéo
nas institui¢ées de ensino, emtodas as etapas e mo-
dalidades, determinando acessibilidade fisica e pe-
dagogica para atender as diferentes necessidades e
caracteristicas de todos os alunos. Considerando o
pressuposto dos direitos humanos e da cidadania e
o principio da diversidade na contemporaneidade,
fundamentados no reconhecimento das diferencas
sociais, culturais e educacionais, enfatizamos a ne-
cessidade de pesquisas sobre educacio especial na
perspectiva inclusiva com um estreito dialogo com a
tematica formacao de professores e profissionais de
areas afins.

Julgamos oportuno discutir sobre a educacgéo
especial na perspectiva inclusiva na educacéo basi-
ca, problematizando as abordagens do processo de
formacédo continuada com base na matriz curricular
do curso em tela. As pesquisas contemporéaneas tra-
zem a tona a realidade sobre a formagao docente e
discente, fundamentada no conhecimento dos sabe-
res pedagogicos e no preparo de professores diante
dos desafios da atualidade presentes nos contextos
excludentes (DINIZ, 2012; MARTINS; MAGALHAES,
2018; MIRANDA; GALVAO FILHO, 2012; SANTOS;
FALCAO, 2020).

O texto teve como objetivo geral compreender
a formacgdo de alunos do curso de especializacdo em
Educacdo Inclusiva (CED/UECE), considerando os
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saberes constituidos durante o percurso formativo
no referido curso. O estudo teve fundamento em
Mendes e Almeida (2010); Miranda e Galvao Filho
(2012); e Santos e Falcdo (2020).

A metodologia teve sua base na abordagem qua-
litativa e descritiva, realizada por meio do estudo teo-
rico, pesquisa documental e de campo. O 16cus de in-
vestigacdo da pesquisa foi o curso de especializag¢éo
em Educac¢do Inclusiva (CED/UECE). Em relacgao a
pesquisa qualitativa, Minayo (2009, p. 21) interpreta:

[-..] O conjunto de fenémeno humano entendi-
do aqui como parte da realidade social, pois o
ser humano se distingue néo sé por agir, mas
por pensar sobre o que faz e por interpretar

suas a¢Oes dentro e a partir da realidade vivida
e partilhada com seus semelhantes.

Para a coleta de dados, realizou-se uma pesqui-
sa documental que favoreceu a observacdo do pro-
cesso de maturacdo ou de evolucdo de individuos,
grupos, conceitos, conhecimentos, comportamen-
tos, mentalidades, praticas, entre outros (CELLARD,
2008). A pesquisa teve a intenc¢do de fazer um ma-
peamento dos documentos referentes a educacéo
especial e inclusiva para contribuir com o debate
sobre a constituicdo dos saberes nos cursos de for-
magcdo continuada como processo permanente para
o desenvolvimento profissional e para a atuac¢éo nas
praticas pedagogicas inclusivas. Em seguida, anali-
sou-se o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) de espe-
cializagdo em Educacéo Inclusiva (CED/UECE), com
o objetivo de identificar as disciplinas da matriz cur-
ricular do curso. Segundo Bravo (1991 apud SILVA et
al., 2009), documentos séo todas as realiza¢des pro-
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duzidas pelo homem que se mostram como indicios
de sua agdo e que podem revelar suas ideias, opini-
Oes e formas de atuar e viver.

Nesse sentido, a organizacdo para a coleta e
analise dos dados foi realizada na descrig¢éo dos pro-
cedimentos investigativos, registrando as anotagoes
no diario de campo inerentes ao desenvolvimento da
pesquisa académica, dialogando com os aportes teo-
rico-metodolégicos capazes de identificar as neces-
sidades formativas de professores e estudantes do
curso em tela.

A seguir, discutimos sobre a formacgao de pro-
fessores, sinalizando alguns documentos legais, con-
templando a constituicdo dos saberes docentes para
a educacdo especial na perspectiva inclusiva, como
também expomos a organiza¢ao do curso pesquisa-
do. Em seguida, apresentamos as Consideracoes fi-
nais e as Referéncias.

Formacao de professores e educacao especial na
perspectiva inclusiva: documentos norteadores

Os estudos atuais no campo da Educacéo rela-
cionados a docéncia universitaria destacam os cur-
sos de formacéo dos professores como eixo central
das discussoes e apontam o professor como um pro-
fissional responsavel pela melhoria e qualidade do
ensino. Nesse sentido, ao refletir sobre a formacgao de
professores para a educacgéo especial na perspectiva
inclusiva, a pesquisa de Martins e Magalh&es (2018)
apontou que as Instituicées de Educag¢ido Superior
(IES) precisam se (re)organizar para a formacao ini-
cial dos professores, diante do desafio da diversidade
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da escola basica, considerando os alunos com defi-
ciéncia. O estudo também expressou que os cursos
de formacao continuada precisam rever a estrutura
curricular aliada as politicas publicas e a formacéo
de professores para a educacdo basica.

Diante desse posicionamento, a discussdo so-
bre a acdo docente em destaque e sobre os cursos de
formacdo de professores inicial e continuada ganha
espacgo no cenario educacional, tendo como caracte-
ristica fundante a educagdo para todos e o respeito as
diferencas individuais, que reconhece a diversidade
dos alunos considerando os limites, capacidades, po-
tencialidades de desenvolvimento e aprendizagem.
Nesse pressuposto, a educacio especial € uma mo-
dalidade de ensino cuja aplica¢do ocorre em todo o
sistema educacional do pais e visa promover a pes-
soa com deficiéncia o estimulo de suas capacidades
e potencialidades, o desenvolvimento pleno de sua
personalidade, a participacdo ativa na sociedade e
no mundo do trabalho e o acesso ao conhecimento
(BRASIL, 2008).

De acordo com o artigo 58 da Lei de Diretri-
zes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n?
9.394/1996:

Entende-se por educagdo especial, para os
efeitos desta Lei, a modalidade de educacao es-
colar oferecida preferencialmente na rede re-
gular de ensino, para educandos com deficién-

cia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacéo.

Na Convencdo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (2009), no artigo 24, paragrafo 29, so-
bre educacdo, podemos observar o reconhecimento
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ao direito & educacéo sem discriminacéo e com igual-
dade de oportunidades as pessoas com deficiéncia. O
documento aponta que os estados deverao assegurar:
que as pessoas com deficiéncia néo sejam excluidas
do sistema educacional de ensino; que possam ter
acesso ao ensino fundamental inclusivo, de qualida-
de e gratuito; que se fagam adaptacdes razodaveis de
acordo com as necessidades especificas de cada aluno
com deficiéncia; que as pessoas com deficiéncia rece-
bam o apoio necessario, no &mbito do sistema educa-
cional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educa-
cao; e que efetivas medidas individualizadas de apoio
sejam adotadas para o desenvolvimento académico e
social, compativel com a meta de incluséo plena.

A Politica Nacional da Educa¢do Especial na
Perspectiva da Educacido Inclusiva (2008) estabe-
lece a educacdo especial como uma modalidade de
ensino que perpassa por todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino e realiza o Atendimento Edu-
cacional Especializado, sendo este complementar e/
ousuplementar no ensino regular, devendo o aluno
receber atendimento de acordo com suas necessida-
des educacionais especificas (BRASIL, 2008). Esse
documento tem por objetivo: o acesso, a participa-
cdo e a aprendizagem dos estudantes com deficién-
cia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares,
orientando os sistemas de ensino para promover
respostas as necessidades educacionais, garantindo
atransversalidade da educagdo especial desde a edu-
cacdo infantil até a educagdo superior; Atendimento
Educacional Especializado; continuidade da escola-
rizagdo nos niveis mais elevados do ensino.
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Formacédo de professores para o atendimen-
to educacional especializado e demais pro-
fissionais da educacgdo para a inclusédo esco-
lar; Participacéo da familia e da comunidade;
Acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos
mobiliarios e equipamentos, nos transportes,
na comunicacdo e informacao; e articulagao
intersetorial na implementacdo das politicas
publicas. (BRASIL, 2008, p. 14).

Em 2015 foi instituida a Lei Brasileira de Inclu-
sdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia), Lein?13.146. Essa lei visa garantir e
promover, em condicdes de igualdade, o exercicio dos
direitos e das liberdades fundamentais da pessoa com
deficiéncia, com o objetivo de propiciar a sua incluséo
social e cidadania.

Em concordancia com os documentos nortea-
dores, entendemos que a educacéo inclusiva prima
por mudancas que adéquem o processo educacional
as diferentes caracteristicas e Necessidades Educa-
cionais Especiais (NEE) dos alunos. Mesmo com o
aumento consideravel do numero de discentes ma-
triculados no ensino regular atualmente, as escolas
demonstram ainda muita dificuldade em entender
como os alunos com NEE aprendem, valorizar os
avancos conquistados por eles e, portanto, ensina-
-los como se deve (LEIJOTO, 2015). Nesse contexto,
os professores responsaveis diretos pelo processo
de ensino e aprendizagem na escola, assumem um
papel fundamental no desenvolvimento das ac¢des
educacionais em uma perspectiva inclusiva. No en-
tanto, parte significativa desses profissionais conti-
nuam se sentindo despreparados para enfrentar as
demandas que emergem da insercédo dos alunos nos
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sistemas de ensino, destacando que a escola também
é considerada como espacgo de formacgdo, na medida
em que:

[...] possibilita a construcdo de mudancas nas
praticas pedagogicas, no curriculo, no ensino
e na aprendizagem dos alunos, inclusive da-
queles com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas/habilidades/su-
perdotacdo e ainda abre caminhos para que o
educador adicione a investigacdo aos seus sa-
beres-fazeres. (JESUS; EFFGEN, 2012, p. 18).

E fundamental que a pratica dos professores na
sala de aula inclusiva possibilite experienciar situa-
¢des que agucem os seus estudos na tematica, bem
como aprimorar conhecimentos que sejam significa-
tivos para a sua atuacéo, além de primar por critici-
dade frente a sua praxis, fomentando ainda nos alu-
nos a construgdo de uma sociedade mais equitativa e
de respeito as diferencgas. Nesse cenario, a incluséo
para os alunos com deficiéncia, transtornos globais
de desenvolvimento, superdotacdo/altas habilidades
impulsiona novas concepcdes sobre acesso e perma-
néncia nas escolas, sustentadas no pressuposto da
reorganizacao das escolas e na preparagao e forma-
¢ao de professores, constituidas nos elementos basi-
cos formativos: perfil e carga horaria total do curso;
matriz curricular; ementas; programas das discipli-
nas obrigatoérias e especificas; gestdo e organizacdo
do curso; docentes que ministram as disciplinas;
cursistas, apoio e gerenciamento da institui¢do de
origem.

Para este estudo, vamos tecer os comentarios
sobre as disciplinas do curso e a interface com os
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saberes constituintes para a educacdo especial na
perspectiva inclusiva, tendo como pano de fundo al-
guns documentos de andlise, tais como a Resolugio
CNE/CP n? 2/2015, que sinaliza sobre a formacao ini-
cial e continuada em nivel superior, e o PPC de es-
pecializacdo em Educacdo Inclusiva do CED/UECE,
mais especificamente a matriz curricular do curso.

Formacao continuada na perspectiva inclusiva:
reflexao sobre os processos formativos no curso de
especializacao da UECE

A Declaracido de Salamanca (1994) e a LDBEN
(1996) respaldam a formacédo inicial e continuada
dos professores como processo essencial para o
aprimoramento de praticas, busca de novos conhe-
cimentos e preparo para o trabalho com alunos com
NEE. Dessa forma, constituem-se como agentes
imprescindiveis na educacdo a medida que podem
proporcionar um processo inclusivo e garantir a
permanéncia do estudante naquele ambiente de
aprendizado e desenvolvimento.

Diante da contextualiza¢do, percebemos que
propor praticas pedagogicas que pensem na subje-
tividade do educando favorece a¢bes que permeiam
o campo da educacdo inclusiva e abre margem para
um contexto de conquistas e progressos, como tam-
bém sinaliza para a apropriacdo de conhecimentos
sistematizados na dimenséo tedrico-pratica (MEN-
DES; ALMEIDA, 2010).

Nesse sentido, a oferta de disciplinas que tan-
gem o campo da Educa¢do Especial e Inclusiva, nos
cursos de graduacdo e pos-graduacdo, faz-se rele-

FORMACAO PARA A EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA:
APRENDENDO E COMPARTILHANDO SABERES NOS CURSOS NA EDUCAGAO SUPERIOR



244

vante para a formacgdo, bem como a apropriagdo de
conhecimentos e saberes pelo docente. O artigo 82 da
Resolucao CNE/CEBn? 2, de 2001, institui no inciso I:

[...] professores das classes comuns e da edu-
cacdo especial capacitados e especializados,
respectivamente, para o atendimento as ne-
cessidades educacionais dos alunos.

Vé-se que, além de ser respaldada por lei, a bus-
ca por novos aprendizados é essencial para garantir
a qualidade do desenvolvimento, das habilidades da
pessoa com deficiéncia, e ainda impacta diretamen-
te na construgdo de uma sociedade mais igualitaria e
justa, bem como aproxima o docente de uma reflexédo
critica frente a sua pratica.

O curso de especializa¢gdo em Educacao Inclu-
siva do CED da UECE surgiu no ano de 2002. Em sua
matriz curricular constam 19 disciplinas, com carga
horaria total de 480 horas-aula, divididas em 315 ho-
ras-aula de estudos teoricos e praticos, 15 horas-aula
de seminarios, 60 horas-aula de Estagio Supervisio-
nado e 90 horas-aula de Estudos Monograficos. As
disciplinas permeiam assuntos que dizem respeito
a historia da educagéo especial; Atendimento Educa-
cional Especializado; desenvolvimento psicologico e
psicomotor do aluno com NEE; curriculo; papel da
familia; além disso, traz também estudos sobre al-
gumas deficiéncias, entre elas as deficiéncias fisica,
visual, auditiva e intelectual e o transtorno global do
desenvolvimento. Os professores que ministram as
disciplinas tém formacéao continuada na area da Edu-
cacdo Inclusiva, sendo a maioria deles composta por
mestres e doutores.
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O curso tem duracdo de aproximadamente 18
meseseencontra-senadécimasegundaturmaeman-
damento. Tem como objetivos propor uma formacgao
de valorizacdo ao contexto escolar inclusivo; trazer
a tona saberes que fundamentam a pratica docente
para alunos com NEE; analisar a politica de educacao
especial na perspectiva inclusiva; bem como articu-
lar a teoria a pratica de ensino. O publico prioritario
do curso sio professores da rede particular e publica
daeducac@obasicaealunos graduados de areas afins.
Um dos fatores para a criagdo do curso se deu por
conta da caréncia de formagao continuada na area
da Educacéo Especial e Inclusiva nas IES cearenses.

Ainda durante a analise do PPC, notamos que o
curso apresenta uma matriz diversificada e engloba
assuntos pertinentes que devem ser aprofundados em
estudos permanentes. Além disso, ponderamos que as
disciplinas contém um teor critico e reflexivo, possibi-
litando aos cursistas rever as suas estratégias de ensi-
no e aprimorar as suas praticas frente a um processo
inclusivo. Para esta pesquisa, tivemos como critério
analisar as disciplinas correspondentes ao marco tem-
poral de 2015 a 2019 em decorréncia de atualiza¢oes
realizadas no PPC.

A implantagdo do curso se deu diante da preca-
rizagdo do ensino regular inclusivo, em que o aluno
com deficiéncia, transtorno global do desenvolvi-
mento, altas habilidades/superdotacdo ingressa na
educacdo infantil com algumas lacunas no processo
de aprendizagem, proporcionando a evaséo escolar e
a exclusao (UECE, 2019).

Consideramos que a constitui¢cdo dos saberes
docentes para a pratica inclusiva sinaliza uma edu-
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cacdo para todos, contemplando a diversidade e o
respeito as diferencas individuais. Nesse sentido, a
atencéo a diversidade de alunos nos espagos escola-
res vem ao encontro de um dos trechos do PPC:
[..] preparar o professor do ensino regular
para atender a diversidade de alunos incluidos
com necessidades educacionais especiais vi-

sando a construcéo do contexto escolar como
espaco inclusivo. (UECE, 2019).

Identificamos que o curso reafirma seu com-
promisso com a formacgdo de professores, visando
a uma formacéo fundada em principios inclusivos,
consolidada nos conhecimentos critico-reflexivos,
dialogando com a realidade das escolas, visto que
muitos dos cursistas ja se encontram em exercicio da
profissdo, dentre eles, professores, fonoaudidlogos,
psicologos, entre outros profissionais de distintas
areas do conhecimento.

A seguir, apresentamos o quadro das discipli-
nas que o compdem o curso, com as respectivas car-
gas hordrias.

Quadro 1 - Disciplinas da matriz curricular do PPC

Carga
Disciplina hora-
ria
1. Historia e Politica da Educacéo Especial: da Exclu- 15
sdo a Inclusdo
2. Atendimento Educacional Especializado - AEE 15
3. Desenvolvimento Psicologico e Educacio: o espaco 30
das NEES
4. Desenvolvimento Psicomotor e Aprendizagem 15
5. Alfabetizacdo e Letramento em Contextos Inclusivos 15
6. Dificuldade de Aprendizagem 30
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(continuacio)
7. Deficiéncia Intelectual 15
8. Deficiéncia Senso-Perceptiva I - Deficiéncia Visual 15
9. Deficiéncia Senso-Perceptiva II - Deficiéncia Auditiva 15
10. Deficiéncia Fisica 15
11. Transtorno Global do Desenvolvimento - TGD 15
12. Metodologia da Pesquisa 30
13.Relag6es familiares no processo de Educacgéo Especial| 15
14. Curriculo e Didatica no processo inclusivo 45
15. Intervencao Precoce 15
16. Altas Habilidades 15
17. Estdgio Supervisionado 60
18. Seminarios 15
19. Estudos Monograficos 90
Carga horaria total 480 h/a
Fonte: PPC de especializacdo em Educacao Inclusiva do

CED/UECE (2019).

Diante do quadro e com base no PPC, identifi-
camos que a formagdo continuada de professores se
constitui no percurso da profissionalizagdo perma-
nente, sustentada nas praticas inclusivas cotidianas,
considerando que:

[...] o professor, nesse contexto, deve ser um
profissional qualificado para atender as novas
configuracdes da realidade socioeducacional,
e ndo mais um profissional engajado na tare-

fa restrita de transmitir conhecimentos [...]
(SANTOS; FALCAO, 2020, p. 15).

Nesse sentido, a formacgéo continuada € um 16-
cus que se configura como um espago para a cons-
trucdo de saberes, na perspectiva de uma pratica
transformadora, sustentada na importancia de ofer-
tar disciplinas que precisam estar articuladas nas
discussoes sobre o PPC, que deve ter como funda-
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mento principios e valores que promovam o direito a
educagdo para todos.

Consideracoes finais

O debate sobre a formacéao de professores para
aperspectiva inclusiva tem sido cenario de varias dis-
cussoes no contexto educacional, tendo como pauta a
qualidade da formacéo inicial e continuada nas IES, o
que reverbera na constituicdo de saberes e conheci-
mentos sistematizados consolidados nos PPCs.

Ao longo de nosso estudo, constatamos que é ne-
cessario compreender que a formagdo para a inclu-
sdo vai além da aquisi¢do de saberes e competéncias
para a acdo docente que definam causas e consequ-
éncias das deficiéncias, transtornos globais de de-
senvolvimento, altas habilidades/superdotacéo, bem
como considerar o desejo de romper ou minimizar as
desigualdades sociais, eliminando as barreiras ati-
tudinais e pedagodgicas tecidas no ambiente escolar.

Diante do exposto, consideramos que aprender
e ensinar na perspectiva inclusiva significa repensar
o conceito de uma sociedade justa e democratica, bem
como repensar as praticas excludentes nos espacos
escolares, alinhando-se a propostas de profissionali-
zacdo e desenvolvimento profissional, na dire¢do de
uma formacgao continuada situada e contextualizada
no repertdrio de saberes. Dessa forma, legitima-se
uma pratica reflexiva que possibilite construir a¢des
educacionais inclusivas que promovam o0 processo
de ensino e aprendizagem, respeitando o desenvol-
vimento e as singularidades de cada aluno.
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Introducao

_ esde os anos 1990, o Brasil vem incorporan-
do em seus marcos legais o paradigma da educacéo
inclusiva, com apoio na compreensao de que a edu-
cacdo é direito de todos. Essa concepg¢do se ancora
em um movimento internacional, que defende o re-
conhecimento e o respeito a diversidade humana na
producdo de agdes afirmativas que possibilitem a
construcio de umasociedade mais igualitaria e justa.
A Educacdo Especial na Perspectiva da Educa-
¢ao Inclusiva é entendida como transversal a todos
os niveis e modalidades de ensino e ancora-se na ga-
rantia do direito de todos os alunos compartilharem
do mesmo sistema de ensino, sem nenhuma forma
de discrimina¢do (BRASIL, 2008). Sendo assim, as
institui¢cbes de ensino precisam garantir o acesso e
permanéncia dos estudantes, principalmente pela
construgdo colaborativa e participativa de todos os
envolvidos com a escola/universidade, incluindo,
dentre outros fatores, a formacao docente e a imple-
mentacao de projetos inclusivos (MANTOAN, 2015).
Nesse sentido, a Universidade se apresenta
como importante espago na construgdo de uma edu-
cagdo inclusiva, na formacao de seus estudantes e no
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didlogo com a sociedade de modo geral, a partir de

suas trés instancias indissociaveis: ensino, pesquisa

e extensdo. Tavares (2014) defende que a incluséo

depende, sobretudo, das condi¢des de acessibilidade

ao conhecimento cientifico, que repercute em como
as realidades passam a ser vistas e interpretadas.

Neste escrito, nosso olhar se volta para a exten-

sdo universitaria, que, de acordo com o Plano Nacio-
nal de Extensao Universitaria (2001), consiste em:

[...] processo educativo, cultural e politico que

articula o Ensino e a Pesquisa de forma indis-

sociavel e viabiliza a relacdo transformadora
entre Universidade e Sociedade.

Assim, questionamos: como os projetos de ex-
tensdo universitaria vém colaborando na construcao
de uma Educacio Inclusiva?

Para responder a essa indagagdo, procuramos
conhecer os projetos de extensdo da Faculdade de
Educacao, Ciéncias e Letras de Iguatu (Fecli) da Uni-
versidade Estadual do Ceara (UECE), buscando iden-
tificar como os projetos de extensdo que tratavam da
tematica Educacdo Inclusiva de pessoas com deficién-
cia se desenvolveram na perspectiva da formacao de
professores nos mais variados cursos de licenciatura.
A escolha pelo campo investigativo se apoia na rele-
vancia da Fecli na cidade de Iguatu e regido Centro-
-Sul do estado do Cear4, pois desde 1979 oferta cursos
de licenciatura e contribui com a educac¢do da regido.

Este estudo visa conhecer os projetos de exten-
sdo da Fecli que estiveram voltados para a Educacgao
Inclusiva e formacéo de professores no periodo de
2016 a 2020, bem como dialogar sobre suas contri-
buigdes para a pratica docente inclusiva. Adicionar
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olhares, reflex6es e andlises a esta tematica possibi-
lita avancos na construcdo da educagdo para todos,
visando unir forgas para a construcio de uma socie-
dade cada vez mais justa, equitativa e inclusiva.

Apresentamos, a seguir, breve histérico da
Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, trajeto-
ria que ajudard a entender melhor os projetos de ex-
tensdo, considerando que é preciso lancar olhar para
o contexto historico, social e cultural daquilo que se
quer pesquisar.

Revisitando o histérico da Educacao Especial Inclusiva

A educacdo de pessoas com deficiéncia no Brasil
e no mundo foi representada por desafios e avancgos
que marcaram a historia da Educa¢ao Especial e In-
clusiva. A histéria da Educac¢do Especial divide-se em
quatro etapas: fase da exclusé@o, periodo em que néo
existia qualquer preocupa¢do com as pessoas com
deficiéncia, sendo estas ignoradas e rejeitadas social-
mente; fase da segregacio, momento em que surgem
as escolas especializadas; fase da integracdo, peri-
odo em que algumas pessoas com deficiéncia eram
atendidas em escolas comuns, contudo em salas es-
pecializadas; e, por fim, fase da inclusdo propriamen-
te dita, em que as pessoas com deficiéncia foram in-
seridas em salas de aula comuns (KASSAR, 2004).

O Brasil foi pioneiro na América Latina no que
se refere ao atendimento as pessoas com deficiéncia,
criando, em 1854, o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, atual Instituto Benjamin Constant, e, em 1856,
o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos. Em 1932, sur-
giu a Sociedade Pestalozzi e, em 1954, a Associacdo
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de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). Ambas
foram disseminadas para outros estados brasileiros
e serviram de aparato substitutivo da acdo estatal
(JANNUZZI, 2006).

A Constitui¢do Federal de 1988 defende a educa-
¢ao como direito de todos e aborda a oferta do Atendi-
mento Educacional Especializado, preferencialmen-
te na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

No percurso internacional e com influéncia no
Brasil, destacam-se a Declaracdo da Educacédo para
Todos, a qual defende que o sistema educativo pre-
cisa assegurar a igualdade de acesso a educacgéo aos
estudantes com deficiéncia (UNICEF, 1990), e a De-
claracdo de Salamanca, que estabelece medidas po-
liticas sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia na
escola comum como meio de combate as atitudes dis-
criminatorias (UNESCO, 1998).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacio-
nal (LDBEN) de 1996, Lei n? 9.394, advoga que a Edu-
cacdo Especial deve ser ofertada preferencialmen-
te na rede regular de ensino, bem como que devem
existir, quando forem necessarios, servigos de apoio
especializados para atender as particularidades do
aluno com deficiéncia (BRASIL, 1996). A Politica de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo In-
clusiva de 2008 assegura o atendimento educacional
devido e orienta alunos e docentes da sala comum
quanto a inclusio das pessoas com deficiéncia, trans-
torno global do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo (BRASIL, 2008).

Marcando a incluséo escolar brasileira no sécu-
loXX1, o0 Plano Nacional de Educacao de 2014 reforga a
universalizacdo da educagdo basica e do Atendimento
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Educacional Especializado (BRASIL, 2014). Em 2015,
a Lei Brasileira de Incluséo, Lei n? 13.146, garante os
direitos da pessoa com deficiéncia, autonomia e aces-
sibilidade, bem como promove a equidade de opor-
tunidades e igualdade de condi¢des (BRASIL, 2015).
Assim, a inclusdo escolar defende a igualdade
no acesso e permanéncia escolar, bem como a as-
sisténcia e ensino que atenda a realidade individual
(GUSMAO; MARTINS; LUNA, 2011), principalmente
com a contribuic¢do da Educacdo Especial. A Educa-
cdo Inclusiva é muito mais do que uma nova proposta
educacional, é considerada uma nova cultura escolar,
pois busca a construcéo de respostas educativas que
alcancem todos os alunos (GLAT; BLANCO, 2009).

Conhecendo a Fecli/UECE

A Universidade Estadual do Ceara (UECE) foi
criada em 1975, visando construir e disseminar co-
nhecimentos e formar profissionais na perspecti-
va do desenvolvimento sustentavel e da qualidade
de vida da regido. Ao firmar-se como Universidade,
transformou Escolas de Ensino Superior distribui-
das em alguns municipios do estado em seus primei-
ros cursos de graduacao, aos quais outros foram so-
mados (UECE, 2021).

A UECE objetiva atender 4 demanda do desen-
volvimento cientifico e tecnoldgico do estado do Ce-
ara, por isso passou a atuar em diversos municipios,
estando em rede multicampi e atualmente sendo en-
contrada nos municipios de Crateus, Taua, Momba-
ca, Itapipoca, Fortaleza, Limoeiro, Quixada e Iguatu.
A UECE, desde o principio, visa ao ensino como ativi-
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dade por exceléncia, especialmente o de graduacao,
formando profissionais competentes para atender as
demandas sociais e profissionais do estado e da re-
gido (UECE, 2021).

Dentre as unidades da UECE no interior do es-
tado, destaca-se a Fecli, criada em 1979 sob regime
de autarquia de natureza especial (FECLI, 2021). A
Fecli, desde o seu inicio, teve forte contribui¢do com
o desenvolvimento da regido Centro-Sul do estado,
formando profissionais da educacao a partir de seus
cursos de licenciatura. Atualmente a Fecli conta com
cinco cursos de licenciatura: Ciéncias Biologicas, Fi-
sica, Letras, Matematica e Pedagogia.

Caminho metodolégico

O estudo caracteriza-se como qualitativo e do-
cumental, de carater exploratério-descritivo. Con-
forme Minayo (2001), a pesquisa qualitativa tem por
objetivo apresentar uma realidade que néo pode ser
quantificada; seu objeto de estudo permeia o uni-
verso dos significados, valores, crencas, principios,
motivagoes, atitudes, etc. A busca de informagées na
parte documental consiste no reconhecimento dos
documentos como meios de comunicacdo (FLICK,
2009). O estudo se configura como exploratdrio pois
busca uma visdo geral, de forma aproximativa; ja o
carater descritivo descreve algo por meio de um es-
tudo detalhado (GIL, 2019).

Os dados foram produzidos através de um ques-
tionario aplicado pelo Google Forms acerca do tema
Educacéo Inclusiva e Formacao de Professores, com-
posto por 12 questdes, sendo quatro objetivas e oito
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subjetivas. Os participantes foram os professores da
Fecli que tivessem coordenado projeto de extensdo
de 2016 a 2020, cuja tematica envolvesse a Educacio
Inclusiva. O intersticio avaliado se justifica pelo se-
guinte motivo: 2016 corresponde ao periodo em que
se instituiu a Lei de Cotas para pessoas com deficién-
cia na universidade, tempo que entendemos agucar
as discussdes sobre o tema. O levantamento realizado
identificou quatro projetos de extensdo vivenciados
nos cursos delicenciatura: Ciéncias Bioldgicas, Letras
e Pedagogia. O questionario foi enviado para as qua-
tro coordenadoras, que prontamente responderam.

A anilise textual discursiva foi utilizada na ana-
lise dos dados aqui construidos, procurando os sen-
tidos das palavras através da categorizacdo e com
inumeros movimentos dialéticos em busca da com-
preensio (GALIAZZI; SOUSA, 2019).

Desvelando os projetos de extensao universitaria

A atividade extensionista se configura como
importante dimensédo da Educacéo Superior, favore-
cendo uma aproximacao com a sociedade e a possi-
bilidade de compartilhar saberes. Identificamos que,
no intersticio avaliado, a Fecli ampliou o numero de
projetos de extensdo, passando de nove projetos em
2016 para 31 projetos em 2020, conforme pode ser
observado na Tabela 1. O expressivo aumento pode
ter acontecido em decorréncia do ingresso de no-
vos docentes na universidade no ano de 2016, apds
a aprovacdo em concurso publico, ao mesmo tempo
sinaliza para a importincia que a extensio vem assu-
mindo neste espaco.
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Tabela 1 - Projetos de extenséo da Fecli (2016-2020)

Ano de Total de Projetos em Educacao
execucio projetos Inclusiva
2016 09 02
2017 17 02
2018 17 02
2019 33 03
2020 31 04

Fonte: Elaborada pelas autoras com base em UECE em
numeros (2021).

No que se refere aos projetos de extenséo volta-
dos para a inclusdo, em 2016 ja existiam dois proje-
tos de extensdo, o que é representativo, uma vez que
o total de projetos na Fecli ainda era reduzido. Em
2020, o numero de projetos dobrou, embora apenas
trés licenciaturas oferecam projetos relacionados a
incluséo: Ciéncias Biologicas, Letras e Pedagogia.

O Quadro 1 apresenta os projetos desenvolvidos na
institui¢do no periodo avaliado, mostrando o ano de exe-
cucio, o titulo do projeto e o curso a que esta vinculado.

Quadro 1 - Projetos de extensdo sobre Educacao In-
clusiva da Fecli de 2016 a 2020

Ano de

execucio Projeto Curso

Educacdo Especial: tecendo saberes e
2016 a |buscando caminhos na formacio ini-| Ciéncias
2020 |cial e continuada de professores de|Biologicas
Ciéncias e Biologia
2016, 2017 |Cinema acessivel: LETRAA - legenda-
e 2020 |[gem,traducao e audiodescricio
2018 a Formagao de professores da sala co- )
2020 |Mum: constituindo e compartilhando| Pedagogia
saberes para uma atuacéao inclusiva
2019 e |Praticas inclusivas: construindo cami-
2020 nhos para inclusdo na universidade

Fonte: Autoras (2021).

Letras

Letras
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Como é possivel observar, todos os projetos ana-
lisados foram vivenciados em mais de um ano, o que
pode indicar a aceita¢do do projeto, ao mesmo tempo
que garante a continuidade das acdes, fortalecendo
o trabalho desenvolvido e possibilitando ampliar as
acdes de inclusdo. E importante notar que dois projetos
estdo ancorados no mesmo curso: Letras. No Quadro
2, sdo apresentados os objetivos das a¢6es analisadas.

Quadro 2 - Objetivos dos projetos de extensdo em
Educacdo Inclusiva da Fecli (2016-2020)

Projeto Objetivo geral

Criar espacgos formativos para estudos,
construcéo de aprendizagens e proposicédo
Educacédo Especial |de metodologias de ensino relacionadas a
Educacdo Especial nos ambitos do Ensino
Superior e da Educacio Basica

Formar futuros tradutores audiovisuais,
sobretudo audiodescritores e legendistas,
bem como produzir acessibilizagbes de
Cinema acessivel |obras e eventos da comunidade académica
e geral, colaborar em projetos da Fecli e ci-
dade de Iguatu e realizar formagoes e even-
tos na area de acessibilidade audiovisual

Desenvolver atividades formativas voltadas
Formacao de pro- |para a inclusdo de pessoas com deficiéncia,
fessores dasala |envolvendo professores da Educac@o Bési-
comum ca do municipio de Iguatu e alunos do curso
de Pedagogia da Fecli
Promover a inclusio na universidade por
meio de didlogos e agdes continuas, bus-
Praticas inclusivas |cando sensibilizar a comunidade académi-
ca quanto & importéancia de criar ambientes
acessiveis a todos de forma integral

Fonte: Autoras (2021).

Os projetos desenvolvidos adotam uma pers-
pectiva dialdgica; alguns coordenadores participam
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como colaboradores de outros projetos de seus cur-
sos ou mesmo de outras licenciaturas. Além disso,
determinados projetos contam com colaboradores
de outras institui¢cdes, como Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB);
Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia
do Ceara (IFCE), ou mesmo de outro curso da UECE,
sendo de outro Centro, como é o caso do Centro de
Educacao (Itaperi). Conforme os coordenadores ex-
pressaram, determinados eventos realizados por um
projeto envolvem a participacéo de outros. A colabo-
racio se apresenta como importante aspecto para
se pensar uma educacao de fato inclusiva, conforme
Polla e Tureck (2016); pela colaboracéo, os professo-
res compartilham responsabilidades e dificuldades,
tracam metas e planejam em conjunto a direcéo a ser
seguida.

Desde o ano de 2020, o mundo vivencia a pan-
demia da Covid-19, realidade que demanda distan-
ciamento social e tem limitado a educacéo ao ensino
remoto emergencial. Diante disso, os projetos da Fe-
cli tornaram suas atividades em 2020 virtuais, o que
trouxe muitos desafios, ao mesmo tempo que per-
mitiu ampliar suas divulga¢oes nas redes sociais so-
bre eventos ou informacdes sobre inclusio, a fim de
manter as a¢des anteriormente planejadas e néo se
esquecer da necessidade social da Educacéo Inclusi-
va em nosso meio.

Os projetos Cinema acessivel e Praticas inclu-
sivas tém suas acdes voltadas, de forma prioritaria,
para a Educacgéo Superior, enquanto os projetos Edu-
cacdo Especial e Formacao de professores da sala co-
mum tém como publico maior os docentes da Educa-
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cdo Basica. Os projetos, no entanto, contemplam em
suas diversas ag¢des os dois niveis de ensino. Outro
aspecto a ser ressaltado é que todos os projetos aqui
discutidos envolveram diretamente Pessoas com
Deficiéncia (PcD) em seu desenvolvimento (Tabela
2), reforcando o lema “Nada sobre nés sem nés”. De
acordo com Sassaki (2007), essa expressdo vem sen-
do utilizada desde 2001 por ativistas dos movimentos
inclusivos para expressar a necessidade da partici-
pacdo e escuta das pessoas com deficiéncia em todas
as decisoOes e ac¢oes sobre elas.

Tabela 2 - PcD em projetos de extensao sobre Educa-
¢do Inclusiva da Fecli (2016-2020)

Tematica Total de projetos que
trabalharam
Deficiéncia Visual 04
Deficiéncia Auditiva 03
Deficiéncia Fisica 02
Deficiéncia Intelectual 02
Transtorno do Espectro o1
Autista (TEA)

Fonte: Autoras (2021).

As aclOes extensionistas se destacam na for-
macao de seus estudantes bolsistas, contribuindo,
assim, para que esses futuros professores desenvol-
vam uma pratica atenta as especificidades de seus es-
tudantes. As a¢des vivenciadas envolveram oficinas,
minicursos, palestras, webindrios, ciclos de debates,
eventos como o I Encontro de Educacgédo Especial da
Fecli (Enedef), em 2017. Em alguns desses eventos,
os bolsistas de extensdo participam ministrando mi-
nicursos e oficinas. Nesse sentido, destacamos que
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as vivéncias nos projetos contribuirdo ndo somente
nos espacos em que estes estudantes irdo desenvol-
ver futuramente suas praticas docentes, mas sobre-
tudo contribuirdo com o ingresso, permanéncia e
inclus@o de alunos com deficiéncia na proépria Fecli.

O interesse dos bolsistas pelo tema se reve-
la ainda em um quantitativo crescente de trabalhos
apresentados em eventos locais, nacionais e até in-
ternacionais sobre o assunto e nas tematicas esco-
lhidas para seus Trabalhos de Conclusdo de Curso
(TCC). O projeto que trabalhou deficiéncia visual teve
a especificidade de trabalhos com Audiodescrig¢do,
tendo impulsionado a producéo de trés TCCs na area
de acessibilidade e ensino, tendo um em construcao.
E relevante destacar ainda que o projeto Formacéo
de professores da sala comum teve trés de seus bol-
sistas com TCCs sobre o assunto do projeto. A pro-
dugdo do conhecimento sobre o tema na Fecli vem,
portanto, expandindo-se, sendo este livro, Educagdo
inclusiva em didlogos: tessituras sobre formacdo e ex-
periéncias docentes, oriundo do projeto Formagcéao de
professores da sala comum.

Dentre algumas das a¢des desenvolvidas pelo
projeto de extensdo Educagio Especial, podemos ci-
tar: os encontros formativos com os estudantes do
curso de Ciéncias Bioldgicas da Fecli, que resulta-
ram em producgdes cientificas, participacdes e publi-
cacoes em eventos; o I Enedef, que ofertou oficinais,
mesas-redondas, minicursos, rodas de conversas
e mesas-redondas sobre inumeros temas e vivén-
cias da Educacdo Inclusiva, bem como uma mostra
de experiéncias de projetos na area de inclusédo que
séo desenvolvidos na institui¢do; e os Didlogos In-
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clusivos, que envolveram profissionais da educagao
que trabalham com Educac¢do Inclusiva e algumas
PcD para partilharem os desafios e possibilidades
na construcado da Educacdo Inclusiva, a partir da re-
alidade de cada deficiéncia. Esses eventos tornaram-
-se sobretudo acessiveis a PcD porque contaram em
muitos momentos com o apoio direto dos professo-
res e estudantes do Cinema acessivel, bem como da
Associac¢ao de Surdos de Iguatu (ASI).

O Cinema acessivel da Fecli teve, dentre suas
atividades, a Sessao acessivel da Mostra de Cinema
de Iguatu, que teve como apoio para tornar o momen-
to acessivel a Lingua Brasileira de Sinais, a Legenda-
gem para Surdos e Ensurdecidos e a Audiodescri¢éo
aberta e gratuita para a comunidade geral; realizacéo
da Audiodescri¢ao simultanea da I Jornada Inclusiva
dos Nucleos de Acessibilidade as Pessoas com Neces-
sidades Educacionais Especificas (Napnes) da regido
Centro-Sul; elaboracdo da acessibilidade, no que se
refere a PcD, nos videos do curso Inclussa, um curso
de formacéo em acessibilidade didatica para profes-
sores e alunos do Ensino a Disténcia. Vale destacar
que a Audiodescri¢do da I Jornada Inclusiva foi “[...]
uma proposta inédita na regido que atendeu a de-
manda de acessibilidade do publico-alvo do evento”.

O projeto Formacéo de professores da sala co-
mum vivenciou, dentre suas agdes, a formacéo para
professores da Educagdo Basica de Iguatu, promo-
vendo estudos e reflexdes sobre a realidade de cada
escola atendida, a partir de tematicas sugeridas pelos
proprios docentes, em encontros mediados pela arte,
reflexdo e aproximacdo com a pratica. Além disso, o
projeto realiza grupo de estudo que conta com a par-
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ticipacdo de estudantes de diversas licenciaturas, de
professores da Educacido Béasica e da Educagdo Su-
perior de distintas institui¢des de ensino. Em 2020,
o projeto realizou o curso Introdutdrio em Educacéo
Inclusiva, evento que atendeu a mais de 100 cursis-
tas (professores e estudantes) e alcancou outras re-
gides do pais com representantes de varios estados.
O projeto ainda conta com publica¢des realizadas no
Instagram e grupo de WhatsApp para compartilhar
conhecimentos sobre Educacgio Inclusiva e divulgar
informacdes e eventos sobre a tematica. Todas as pos-
tagens contam com a audiodescri¢do das imagens.

O projeto Praticas inclusivas vem atuando na
sensibilizacdo da comunidade académica por meio
de intervengdes relacionadas a acessibilidade ar-
quitetonica, atitudinal e linguistica da e na Fecli,
com postagens constantes no Instagram e no canal
do YouTube do projeto, bem como cartazes, jornais,
panfletos e radios; participa¢do como colaborador na
I Jornada Inclusiva da Regido Centro-Sul; promocéo
de atividades em diversas instituicoes, tais como ASI,
professores da APAE, IFCE - campus Iguatu e cam-
pus Acopiara - e ainda para alunos com deficiéncia
egressos do Ensino Médio.

As atividades vivenciadas em cada um dos pro-
jetos denotam que todos contribuiram para a cons-
trucao de uma Educacido mais inclusiva, na Educacéo
Béasica e na Educacgédo Superior, reafirmando o papel
social da universidade na construc¢do de uma socie-
dade mais humana, democratica e inclusiva. Em suas
falas, as coordenadoras expressam o compromisso
com uma educag¢do mais inclusiva em todos os niveis
de ensino. Uma das entrevistadas expressou:
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Seguimos construindo o envolvimento da co-
munidade académica da Fecli com a inclusdo.
Ainda que esbarremos em questoes de ordem
governamental, precisamos insistir, fortalecer
a luta coletiva nessa diregéo.

Na mesma perspectiva, outra participante disse:
O projeto tem buscado atender a uma demanda
inicial no que se refere a sensibilizacdo quan-
to a necessidade de se conhecer e entender a

importéncia da inclus@o no Gmbito interno e
externo da universidade.

As falas das participantes revisitam as realida-
des construidas pelos projetos sobre Educagio In-
clusiva da Fecli no periodo de 2016 a 2020, uma vez
que reforcam a construgdo da Educacdo Inclusiva
dentro do ambiente universitario e para além desse
ambiente, a partir de atividades de extensdo que en-
volvem tantos sujeitos na busca por uma educacgéo
mais justa e democratica. E importante assinalar, no
entanto, que a universidade sozinha, tampouco a for-
magcdo de professores, consegue superar os desafios
postos para uma Educacgéo Inclusiva, que necessita
de investimentos e mudancas estruturais de diferen-
tes ordens.

Os projetos tém mobilizado estudantes e pro-
fessores a continuarem na luta por uma educagdo
mais inclusiva; além desses atores, vém sensibilizan-
do e despertando curiosidade em servidores e comu-
nidade académica mais ampla para a importancia de
todos na promocao de uma sociedade mais inclusiva.
Como assevera Pieczkowsk (2014 ), a incluséo provo-
ca tensionamentos, angustias, desassossegos, mas
também gera mobilidade, apropriag¢do do novo, des-
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construgcdo de olhares padronizados, crescimento
pessoal e profissional.

Consideracoes finais

A partir do percurso formativo desenvolvido
nos projetos de extensdo em questdo, bem como das
discussdes e reflexdes acerca da tematica, foi possi-
vel conhecer um pouco sobre a realidade da Educa-
¢do Inclusiva na Fecli no periodo de 2016 a 2020.

A Fecli vem colaborando de modo significativo
e crescente com a Educacgdo Inclusiva em Iguatu e
regido Centro-Sul, a partir da formacéao de futuros li-
cenciados em Ciéncias Bioldgicas, Letras, Pedagogia,
e até mesmo dos cursos de Matematica e Fisica, com
perspectivas colaborativas para a Educag¢ao Inclusi-
va efetiva e afetiva.

A universidade, em suas atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, promove a formacao de profis-
sionais e impacta direta e indiretamente a comuni-
dade no entorno dessa instituicdo. Os eventos, gru-
pos de estudo, divulgacdes em redes sociais e tantas
outras atividades tém certamente sensibilizado e
construido conhecimento de modo colaborativo e
dialégico, contando ndo somente com profissionais
que trabalham com a Educag¢do Inclusiva, mas mo-
bilizando os estudantes e professores dos diversos
cursos de licenciatura da Fecli, estudantes de outros
cursos e universidades, profissionais da educacéo e
sobretudo contando com a colaboracdo de pessoas
com deficiéncia.

E a partir do “Nada sobre nés sem noés” que se
constroi a inclusdo. Nesse sentido, esperamos conti-
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nuar avancando nos cursos de licenciatura contem-
plados direta e indiretamente com projetos que con-
tribuem com a Educacao Inclusiva.
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Introducao

ideia de educacdo inclusiva est4 alicercada
na concepg¢do de que todos tém direito a educacéo,
independentemente das suas especificidades, por
meio de praticas que permitam a aprendizagem e a
exploracdo das potencialidades dos sujeitos, propor-
cionando oportunidades iguais.

Em nosso pais, a discusséo acerca dessa temati-
ca ganha visibilidade no final dos anos 1980, periodo
em que se institui legisla¢do direcionada para a in-
clusdo educacional. Citamos como principais marcos
legais a Constitui¢do de 1988, que estabelece crité-
rios legais para a incluséo das pessoas com deficién-
cia, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN), Lei n? 9.394/1996, e a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva de 2008.
Tais iniciativas tém apoio em um movimento inter-
nacional que resultou em importantes acdes, como a
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos (1990)
e a Declaracdo de Salamanca (1994), levando nosso
pais a se posicionar e estabelecer uma legislacéo que
amparasse os alunos com necessidades educacio-
nais especificas (POKER; VALENTIM; GARLA, 2018).
No ensino superior, as acdes para a inclusdo aconte-
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ceram mais tardiamente, pois foi somente nos anos
2000 que foram instituidas politicas publicas direcio-
nadas especificamente para esse publico.

Vivenciar a inclus&o de pessoas com deficiéncia
nos diversos niveis de ensino é processo complexo,
tendo em vista que exige intervencdes transforma-
doras de compreensdo realistas mediante a impor-
tancia de exercer o direito de todos a educacao e um
movimento que deve ser coletivo, como asseveram
Castanho e Freitas (2006). No ensino superior, essa
realidade ndo é diferente. Embora o numero de alu-
nos com deficiéncia incluidos nas Institui¢cdes de En-
sino Superior (IES) venha se ampliando a cada ano,
a inclus@o nesse nivel de ensino ainda se constitui
grande desafio, encontrando, além das dificuldades
arquiteténicas, barreiras metodologicas e atitudi-
nais. De acordo com Poker, Valentim e Garla (2018),
tornar o ensino superior acessivel a todos os sujeitos
que desejam cursa-lo é uma tarefa complexa. Requer
o delineamento de atitudes tragadas para a elimina-
cdo das barreiras que dificultam ou impedem a parti-
cipacgdo integral dessa populac¢do nas diferentes esfe-
ras sociais. Assim sendo, problematizar as condi¢des
de inclusdo na universidade, em especial as compre-
ensdes dos docentes, implica compreender o ensino
superior como um espago democratico, formador de
opinides e de produg¢ao de conhecimento.

Como vem acontecendo a inclusao de estudan-
tes com deficiéncia no ensino superior? Essa indaga-
cdo nos levou a delinear como objetivo deste escrito
compreender como vem se efetivando a incluséo de
uma estudante surda de uma universidade publica
estadual do Ceara. A investigacdo faz parte de um
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estudo mais amplo, que teve por propédsito maior
compreender as significacdes que os alunos com de-
ficiéncia de um curso de Pedagogia produzem sobre
seus processos de inclusdol. A pesquisa contemplou
duas estudantes e os professores do referido curso.
Para este escrito, iremos trazer as reflexdes prove-
nientes da investigacdo realizada com uma discente
com surdez. O estudo, de natureza qualitativa, con-
figura-se como do tipo exploratério e a participante
foi ouvida a partir de entrevistas, que contaram com
a participac¢ido de um intérprete de Lingua Brasileira
de Sinais (Libras).

Na sequéncia, apresentamos o delineamento
metodologico da investigacdo; dando continuidade,
trazemos discussoes tedricas que nortearam o estu-
do; na se¢do seguinte, apresentamos o resultado da
pesquisa empirica vivenciada com a estudante; por
fim, elencamos algumas consideracodes finais e as re-
feréncias.

Metodologia

O estudo se ancora numa pesquisa qualitativa,
pois investiga os sujeitos, suas vivéncias, percepg¢oes
e analises sobre a inclusdo no ensino superior, bus-
cando compreender a totalidade através da realidade
especifica de uma institui¢do. De acordo com Marco-
ni e Lakatos (1996), a pesquisa qualitativa tem como
objetivo analisar e interpretar aspectos mais pro-
fundos, descrevendo toda a complexidade humana

1 0 estudo foi aprovado pelo Comité de Etica da Universidade Es-
tadual do Ceara (UECE), com parecer consubstanciado numero
4.497.797.
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e seus comportamentos. Caracteriza-se ainda como
estudo exploratdrio. Quanto ao tipo, trata-se de uma
pesquisa descritiva e exploratoria. Gil (2008) abor-
da que as pesquisas descritivas sdo, em companhia
com as exploratodrias, as que geralmente realizam
os pesquisadores sociais, por conter a preocupacéo
com a atuagdo pratica. O autor ainda esclarece que a
pesquisa exploratoria procura o aprofundamento de
uma realidade especifica, sendo efetivada através de
observacoes diretas das atividades desempenhadas
no grupo a ser estudado e entrevistas com os sujei-
tos, para que sejam compreendidas e interpretadas a
realidade em que vivem.

Participa da investigacdo uma universitaria
com deficiéncia auditiva, estudante do curso de Peda-
gogia. Para a produc¢ao dos dados, realizamos entre-
vistas, que aconteceram por videoconferéncia, tendo
em vista que a pesquisa aconteceu em 2020, quando
se recomendou distanciamento social, em func¢ao da
pandemia de Covid-19. A entrevista € uma técnica de
coleta de dados sobre um assunto especifico, direta-
mente solicitado aos individuos que serédo pesquisa-
dos, consequentemente permite uma interagao entre
pesquisador e pesquisado. O pesquisador tem como
objetivo compreender como os sujeitos pensam, sa-
bem, representam, fazem e argumentam (SEVERI-
NO, 2007). Vale ressaltar que em todos os encontros
contamos com a participa¢do de intérprete de Li-
bras, viabilizando a comunicacéo entre pesquisador
e pesquisado.

Os dados foram analisados por meio da andlise
textual discursiva (ATD). Segundo abordam Moraes
e Galiazzi (2006), a analise textual discursiva é retra-
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tada como um procedimento que tem inicio a partir
de uma unitarizagdo, sendo os textos separados em
unidades de significado.

Educacao inclusiva no ensino superior: breves reflexoes

A inclusdo é um movimento educacional, social
e politico que defende o direito de todos os individu-
os a participarem da sociedade e de serem respeita-
dos naquilo que os diferencia dos outros, surgindo
o direito fundamental, o direito a diferenca. No con-
texto educacional, a inclusdo defende o direito dos
estudantes a se desenvolverem e a concretizarem
as suas potencialidades, bem como de se apropria-
rem das competéncias que lhes permitam exercer o
seu direito por meio de uma educacéo de qualidade,
atendendo, assim, as suas necessidades, interesses e
caracteristicas, exigindo respostas especificas e di-
ferenciadas, em face da vulnerabilidade, sejam elas
por caracteristicas organicas, de género, racial ou
outras (PIOVESAN, 2005).

Os alunos com deficiéncia buscam conheci-
mentos e formacdo académica e profissional ao in-
gressarem no ensino superior, e este, por outro lado,
como espaco social e educacional, precisa reafirmar
0 seu compromisso com uma educacio de qualidade,
com direito a cidadania, a justica social e & democra-
cia, assumindo, dessa forma, um dever fundamental
no crescimento pessoal e académico dos educandos
e o dever de proporcionar a educac¢ido para todos
(FREIRE, 2008).

Como direito fundamental a educacao, ¢ indis-
pensavel propiciar que todos os sujeitos possam ter
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oportunidades de ocuparem seus espacos em todos
os niveis de ensino, sem restri¢cdes. No ensino supe-
rior, por ser um espaco que ainda se configura res-
tritivo a muitos, é necessario reforcar a necessidade
de conter numeros expressivos de pessoas com defi-
ciéncia como direito ao alcance dos mais altos niveis
de escolaridades.

No tocante as politicas de inclusdo no Brasil
para o ensino superior, uma das pioneiras foi o Pro-
grama Incluir, langado em 2005 pelo Ministério da
Educacdo. O programa tem o objetivo de apoiar as
instituicdes federais de ensino superior, a fim de que:

[...] garantam a incluséo de pessoas com defici-
éncia a vida académica, eliminando barreiras
pedagdgicas, arquitetonicas e na comunicagéo
e informacdo, promovendo o cumprimento

dos requisitos legais de acessibilidade. (BRA-
SIL, 2013, s.p.).

No ano de 2008, a Politica Nacional de Educac¢do
Especial na Perspectiva da Educac¢do Inclusiva garan-
te a transversalidade da educacgao especial em todos
os niveis e modalidades, o que inclui o ensino supe-
rior, no qual devem ser promovidas a¢oes de acesso
e permanéncia dos estudantes. Em 2016, foi promul-
gada a Lein?13.409, que dispOe sobre a reserva de va-
gas para pessoas com deficiéncia nos cursos técnicos
de nivel médio e superior das instituicdes federais de
ensino. Tal lei altera a Lei n?12.711/2012, que instituiu
as cotas no ensino superior federal. Em nivel estadu-
al, o Ceara s6 aderiu as cotas em 17 de janeiro de 2017,
por meio da Lei n? 16.197, desse modo, constatamos a
tardia adeséo do estado do Ceara e o qudo recente sdo
as politicas direcionadas a esse publico.
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A funcéo social do ensino superior acarreta a
producéo de conhecimento, de modo a proporcionar
o desenvolvimento da cultura, da ciéncia, da tecno-
logia e do proprio individuo como cidaddo na socie-
dade. Assim, a universidade, do mesmo modo como
os demais contextos educacionais, é responsavel
pela promocéo da cidadania, devendo proporcionar
e incentivar uma educacio para todos. Dessa forma,
concretizar as a¢des educativas para que as pessoas
com deficiéncia tenham a inclusdo no ensino supe-
rior é uma questdo de democracia e cidadania (CAS-
TANHO; FREITAS, 2006).

No Brasil, o ensino superior é responsavel pela
qualificagdo de profissionais em todos os seus niveis
e especificidades, dentre elas a educacédo especial.
Para grande parcela da populacdo brasileira, chegar
ao ensino superior torna-se uma grande vitdria, haja
vista que é um espaco de uma parcela pequena. Para
as pessoas com deficiéncia, a situa¢io ainda é mais
desafiadora, pois ainda ha muitos entraves e desafios
a serem superados para receber e manter um uni-
versitario com alguma deficiéncia.

Nos ultimos anos, o Brasil deu um salto de cres-
cimento consideravel em relacdo ao numero total
de alunos no ensino superior. De acordo com o Cen-
so da Educacdo Superior de 2008, o numero total
de alunos matriculados era de 5.843.322, o qual foi
para 8.451.748 em 2018. Ja o numero de matriculas
de alunos com deficiéncia, transtornos globais ou al-
tas habilidades/superdotacéo foi de 20.530 em 2009
para 43.633 em 2018, representando, em relagdo ao
numero total, uma evolucéo de 0,34% para 0,52% da
populagdo.
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E inegavel que o numero de discentes com defi-
ciéncia no ensino superior aumentou gradualmente
na ultima década, contudo esse numero ainda néo é
expressivo, pois a maior parte dos alunos ainda néo
tem acesso e/ou ndo conclui esse nivel de ensino.
Moreira (2005) ressalta que a universidade concreti-
za sua func¢éo social quando as pessoas com deficién-
cia deixam de ser retratadas como incapazes impro-
dutivas e atipicas e lhes sdo garantidos os direitos a
igualdade de oportunidade e a educag¢édo em todos os
seus niveis. Diante disso, Mazzoni, Torres e Andrade
(1999, p. 11) complementam:

O acesso a universidade para as pessoas por-
tadoras de deficiéncia compreende duas eta-
pas bem distintas: a primeira corresponde ao
concurso vestibular, e superada esta barreira,
a segunda etapa é a permanéncia do aluno na
instituicdo em condicdes de estudo justas. A
segunda é a mais dificil e os alunos necessitam
de uma politica institucional de acompanha-
mento que permita identificar suas necessida-

des educativas e preparar os professores para
que possam atendé-los.

As politicas de cotas reservadas para as pessoas
com deficiéncia, como a¢des afirmativas, contribui-
ram para que se tivesse um aumento no percentual de
ingresso as universidades, porém somente essa acdo
ndo é suficiente. O sistema de cotas tem como objetivo:

[...] estabelecer um determinado numero ou
percentual a ser ocupado, em area especifica,
por grupo(s) definido(s), o que pode ocorrer
de maneira proporcional ou nfo, e de forma
mais ou menos flexivel. (MOEHLECKE, 2002,
p. 199).
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Carrico (2008) ressalta a necessidade de ir
além das agdes afirmativas, promovendo mudancas
também na educagdo basica em prol da garantia de
uma educacéo de qualidade para todos, para que te-
nham possibilidades de acesso ao ensino superior.

Considerando que o acesso a universidade néo
pode ser um fim em si mesmo, o sucesso da incluséo
ao ensino superior tera que contemplar e ter reper-
cussoes positivas tanto no aproveitamento académi-
co dos estudantes quanto na qualidade extracurri-
cular desses discentes, pois, dadas as estatisticas de
desisténcia de alunos com deficiéncia que encontram
dificuldades e barreiras que impedem sua aprendi-
zagem e rendimento, a universidade deve dar um su-
porte apropriado a todas as necessidades que esses
educandos encontram nesse ambiente, visto que, por
vezes, esses sao fatores desestimulantes (FERNAN-
DES; ALMEIDA, 2007).

No &mbito educacional, a inclusédo se relaciona
a participacdo do aluno em todas as esferas educa-
cionais e ao compromisso das instituicdes em pro-
porcionar atividades que contribuam para o seu ple-
no desenvolvimento, o que compreende preparar
os professores para receber, acolher e orientar os
alunos, o que perpassa por ac¢des de apoio das insti-
tuicdes de ensino superior, como defendem Arruda,
Castro e Barreto (2020).

Sendo assim, é importante ressaltar que os de-
safios enfrentados na inclusdo de estudantes uni-
versitarios passam por decisdes que extrapolam os
muros das universidades, especialmente as publicas.
Duarte et al. (2013) ressaltam que é imprescindivel
entender que a universidade publica brasileira néo
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deve ser considerada como a Unica responsavel por
esse processo, e sim como parte integrante da imple-
mentacgdo de politicas publicas que assegurem assis-
téncia financeira as acdes e iniciativas neste contexto.

Nesse sentido, Perini (2016) destaca que pes-
quisar sobre a inclus@o de alunos, especificamente
no ensino superior, é percorrer um caminho cheio
de indagacoes, contradi¢Oes, conflitos e incertezas,
mas é preciso acreditar em todas as possibilidades
de crescimento e de transformacéo que a educacéo
pode oferecer aos jovens. Sendo assim, destacamos
a importancia deste estudo, que se propods a conhe-
cer e a refletir sobre a trajetéria de uma estudante
com surdez em um curso de Pedagogia. No tépico a
seguir, apresentamos a analise e a discussédo dos da-
dos empiricos.

Inclusdo e ensino superior: narrativas de uma estudante
universitaria com surdez

Em busca de compreender o processo inclusivo
da estudante com surdez na universidade, as primei-
ras indagacoes abordaram sobre seu processo de in-
clusdo na educacao basica, pois entendemos que é im-
portante analisar esse percurso de escolaridade para
compreender o prosseguimento de maiores niveis de
escolarizacao dos alunos com deficiéncia. A entrevis-
tada revela com muita tristeza que se sentia excluida
durante os primeiros anos na escola, pois os profes-
sores ndo adaptavam as atividades as suas especifici-
dades e o ensino acontecia através da oralizacdo. Por
nao ouvir, ndo entendia nada e, assim, ndo avancava
em seu processo de aprendizado. Tais fatos foram su-
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ficientes para fazé-la desistir de estudar quando cur-
sava o 32 ano do ensino fundamental, aos 13 anos de
idade. A estudante revela que a escola ndo conseguia
ser inclusiva e que ndo atendia as suas necessidades
individuais. Conforme Blanco (2003), a educacéo in-
clusiva significa pensar em uma escola em que sejam
possiveis acesso e, sobretudo, permanéncia de todos
os alunos, para tanto é preciso que os mecanismos de
selecdo e de discriminacao, até entdo utilizados, sejam
substituidos por procedimentos de reconhecimen-
to e de remocéao das barreiras para a aprendizagem.

A proposta inclusiva respeita os diferentes es-
tilos de aprender, a singularidade e as particularida-
des dos aprendizes. Considera que a homogeneidade
é ilusoria, desse modo os individuos devem ser de-
mandados a partir do estagio em que se encontram,
sem que se funde o mito de que todos sdoiguais (MEI-
RA, 2001). A medida que a educacio inclusiva promo-
ve um ensino respeitoso e com significado para cada
estudante, possibilita o desenvolvimento da consci-
éncia de que todos s@o igualmente beneficiarios de
direitos e deveres e incentiva o debate permanente
sobre causas coletivas, como advertem C. Sampaio e
S. Sampaio (2009).

Indagada sobre sua compreensédo de incluséo,
a entrevistada traz uma compreensao a partir de sua
realidade. Segundo ela, incluséo significa ter a opor-
tunidade de se comunicar, nao ser taxada de coita-
dinha e ter o respeito de toda a comunidade escolar,
pois todos tém direito a educacéo. Aborda ainda que
é importante ter pessoas com deficiéncia na univer-
sidade, pois motiva a inclusdo e também o respeito,
e cita a necessidade das adaptacdes nas aulas que
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devem ser feitas pelo professor. Cita os intérpretes
como importantes agentes da incluséo, pois afirma
que eles auxiliam em suas atividades, favorecendo
a comunicacdo. Aponta ainda varios aspectos im-
portantes, como as questdes atitudinais e pedago-
gicas e ainda reconhece o seu direito de estar na
universidade.

Sobre a importancia de ter pessoas com defici-
éncia no ensino superior, Anache, Rovetto e Oliveira
(2014) explicitam que as pessoas com deficiéncias
movimentam as estruturas institucionais, visto que
colocam em risco a cultura da homogeneizac¢éo das
turmas, remetendo a outros aspectos que merecem
atencdo, como o processo de matricula, a escolha pro-
fissional, a organizagéo do curriculo, os processos de
avaliacdo e ainda o levantamento de discussoes de di-
retrizes para a construc¢ao de projetos de ensino para
as IES, na perspectiva da educacgao inclusiva.

O ingresso da participante no curso de Peda-
gogia aconteceu por meio do sistema de cotas para
pessoas com deficiéncia?, apos quatro tentativas. Ela
expressou que encontrou dificuldades na leitura do
portugués mesmo com a ajuda do intérprete auxi-
liando na traduc¢éo da Libras. De acordo com Rinaldi
et al. (1997), as avalia¢oes da redacdo e das respostas
feitas por escrito em portugués deveriam considerar
essencialmente a coeréncia do texto, quer dizer, o
conteudo semantico, e ndo sua forma e estruturacéo
gramatical. Nesse sentido, a avaliacdo ndo deveria se

2 Assegurada pela Lei n? 13.409, de 28 de dezembro de 2016, a qual
dispde sobre reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos
cursos técnicos de nivel médio e superior das institui¢ées federais
de ensino.
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ater ao uso de preposigdes, conjuncdes, conectivos
e outros elementos linguisticos de relacdo que néo
prejudiquem o significado das ideias do texto. Ainda
de acordo com o autor, essas palavras funcionais séo
geralmente usadas inapropriadamente pelas pesso-
as com deficiéncia auditiva. Todavia, as palavras de
conteudo (substantivos, adjetivos, verbos e advér-
bios), responsaveis por grande parte do conteudo
semantico do texto, podem assegurar a coeréncia
discursiva da redac¢do. Dessa maneira, as palavras
funcionais e a flexdo das palavras de conteudo em
género, numero e pessoa ndo devem ser considera-
das na escrita do surdo, no processo de avalia¢do das
provas de vestibular.

O processo seletivo ainda se configura como
uma das lacunas da incluséo no ensino superior. Des-
tacando que o vestibular é uma das formas de acesso
ao ensino superior, faz-se indispensavel langar um
olhar mais cuidadoso para esse processo, com o in-
tuito de oferecer iguais oportunidades na realizagdo
das provas, minimizando o carater excludente desse
processo, que, por sua vez, € de natureza classificato-
ria, como afirmam Santos e Falcdo (2020).

Cabe salientar que o “acesso” é compreendido
de uma maneira ampla, quer dizer, compreende néo
sO o ingresso dos estudantes as universidades (por
meio de um processo seletivo, justo e atento as ne-
cessidades dos alunos com deficiéncia), mas também
a permanéncia desses sujeitos na instituicdo (subsi-
dios que garantam condi¢6es adequadas para a con-
clusdo com sucesso do curso). Assim, acesso implica
processo de mudanca, e esta relacionado a criar con-
dicdes legais e direitos igualitarios (MANZINI; MON-
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TEIRO, 2008). Sendo assim, a universidade deve
garantir aos estudantes condi¢des reais de acesso
e permanéncia em todos os seus aspectos para que
esse publico possa ter a garantia nos seus direitos a
aprendizagem e a uma educacéo de fato inclusiva.

O ingresso dos alunos com deficiéncia no en-
sino superior exige que os professores reavaliem
suas praticas, visando a contribuir na efetivacéo
da inclusé@o, diante da necessidade de adaptar suas
metodologias as caracteristicas e particularidades
dos alunos. De acordo com Oliveira (2015), o docen-
te tem que ir modificando aos poucos a sua pratica,
nas atividades, nos materiais didaticos, de forma que
o estudante com deficiéncia se sinta incluso e que a
aprendizagem de todos acontecga de fato. Nesse sen-
tido, destacamos a importancia da formacao docente,
pois, como salientam Santos e Falcédo (2020, p. 20),
no contexto de uma educacao inclusiva, o professor:

[...] deve ser um profissional qualificado para
responder as novas configuracdes da realida-
de socioeducacional, e ndo mais um profissio-
nal engajado na tarefa restrita de transmitir
conhecimentos, apoiado por todos os outros
profissionais da instituicdo e dos sistemas de
ensino, visto que o aluno néo é responsabilida-
de somente dele.

Para além de saberes técnico-cientificos, a for-
macao deve possibilitar conhecimentos que favore-
cam mudangas nas concepcoes, crencas, atitudes e
praticas docentes. Vale ressaltar que a formacéo ndo
pode ser vista como a Uinica responsavel para a efeti-
vacao da incluséo, pois o processo exige mudancas e
investimentos de diversas ordens.
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Sobre os desafios na sala de aula, a participan-
te destaca que, por vezes, sente dificuldades na com-
preensao de alguns materiais (livros e textos), por
trazerem uma linguagem bastante complexa, difi-
cultando sua compreensio. Além disso, destaca que
as atividades avaliativas apresentam certa rigidez, o
que a deixa ansiosa, e sugere que os professores fa-
cam adaptacdes, trazendo textos menos extensos e
de mais facil compreensdo. Luckesi (1998) assevera
que avaliar é ser capaz de acompanhar o processo de
construcgio de conhecimento do educando, para au-
xilig-lo a superar obstaculos.

Outro ponto que a investigada ressaltou foi a
dificuldade na comunica¢do com as diversas pesso-
as da instituicéo, haja vista que ela ndo consegue se
comunicar em algumas situag¢des em que o intérpre-
te ndo esta presente. A respondente aponta a neces-
sidade de mais pessoas se comunicarem em Libras,
sua lingua materna. E importante frisar que a estu-
dante conta com apoio de dois intérpretes de Libras,
que se revezam na traducéo ao longo das aulas. Além
das atividades de ensino, ela participa do programa
Residéncia Pedagogica e integra grupo de estudo em
educacédo inclusiva, atividades de que participa com
envolvimento e interesse. Lacerda (2006) aponta
que a presenca de um intérprete de lingua de sinais
em sala de aula apenas minimiza alguns aspectos do
problema da inclus@o, geralmente favorecendo uma
melhor aprendizagem de conteudos académicos pelo
discente, que teria ao menos acesso (se conhecesse a
lingua de sinais ou pudesse adquiri-la) aos conteu-
dos trabalhados. Mesmo assim, este aluno continua
inserido em um ambiente pensado e organizado para

ELIVANA VIEIRA DE SOUZA - GIOVANA MARIA BELEM FALCAO



289

alunos ouvintes. Para que esse ambiente académico
se torne minimamente adequado as necessidades de
discentes surdos, sdo necessarias mudangas e adap-
tacdes que se encontram distantes de serem realiza-
das. Lang (2002) chama a atenc¢éo para dois pontos
importantes: o primeiro diz respeito a existéncia de
incipiente comunicacéo direta entre alunos surdos
e ouvintes; e o segundo é a pouca comunicacao en-
tre alunos surdos e professores, o que os coloca em
uma situagdo de dependéncia do intérprete. No caso
pesquisado, a participante depende totalmente dos
intérpretes, por estar inserida em um espaco onde
ainda é restrito o numero de pessoas que tém domi-
nio da Libras.

A seguir, trazemos algumas consideracdes fi-
nais, pontuando aspectos que ficaram evidentes ao
longo desta pesquisa.

Consideracoes finais

A inclusdo no ensino superior tem apresentado
muitos desafios e fragilidades, o que indica que os
estudantes ainda tém dificuldades de entrada e tam-
bém de permanéncia nesse nivel de ensino. Como
visto ao longo dos resultados obtidos no estudo, esse
publico tem ganhado importantes conquistas e tam-
bém direitos relacionados a educacédo ao longo dos
anos, no entanto ainda existem muitas barreiras que
certamente precisam ser removidas a fim de promo-
ver uma educacao inclusiva.

Os dados produzidos neste estudo foram su-
ficientes para responder as inquietacdes geradas a
partir do objetivo da investiga¢do, que tinha por pro-
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posito maior compreender como vem se efetivando
a inclusdo de uma estudante surda de uma universi-
dade publica estadual do Ceara. Foi possivel obser-
var que a trajetdria de escolaridade da estudante traz
marcas de descaso, exclusdo e desrespeito as suas
necessidades especificas. O ingresso no ensino supe-
rior assinala uma nova fase em seu percurso, contu-
do as dificuldades se manifestam ainda no acesso a
universidade e diversos sdo os desafios que a partici-
pante vem enfrentando, denotando a complexidade
do processo inclusivo e a necessidade de maior in-
vestimento em formacgdo para a comunidade acadé-
mica, na garantia de condi¢des de acessibilidade, se-
jam elas arquitetonicas, pedagdgicas ou atitudinais.

Destacamosaimportinciadeampliarosdebates
e pesquisas sobre a tematica, favorecendo elementos
que ajudem a pensar ainclusdo no ensino superior de
modo mais realista, considerando as singularidades
dos estudantes e as especificidades dos contextos, de
modo a alcangar uma educacgdo justa, democratica
e sem concepgoes excludentes. Salientamos ainda a
necessidade de um envolvimento de toda a comuni-
dade académica e da sociedade de modo geral na luta
pela efetivagdo da inclusdo no ensino superior e em
todos os niveis de ensino desse alunado, afinal esta é
uma responsabilidade de todos nos.
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Introducao

presente capitulo insere-se na reflexdo
acerca da inclusdo e da acessibilidade de Pessoas
com Deficiéncia (PcD) em Instituicdo de Educacao
Superior (IES), verificando-se como um dos marcos
legal e histérico a Constitui¢cdo Federal de 1988, por
isso sendo possivel afirmar que a tematica da inclu-
sdo educacional vem ganhando relevo no campo das
politicas educacionais e das investiga¢es nos ulti-
mos anos.

A Educacao Inclusiva ainda se revela como um
desafio a ser enfrentado tanto na escola quanto na
universidade, principalmente por requerer acdes
pedagogicas e eliminacgdo de barreiras de comuni-
cacdo e de informacdo, abordando tecnologias as-
sistivas e desenho universal de aprendizagem que
favorecam uma cultura inclusiva, para que todas e
todos possam usufruir dela. Assim, este capitulo tem
como objetivo refletir sobre incluséo, acessibilidade,
uso das tecnologias assistivas e desenho universal de
aprendizagem para PcD, articulando aspectos teori-
cos e praticos no &mbito da Educacgéo Superior.
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Inclusao, acessibilidade, uso das tecnologias assistivas
e desenho universal de aprendizagem na universidade:
entre conceitos e definicoes

A universidade € uma das institui¢cdes que ofe-
recem a Educacéo Superior e ela possui como uma
de suas orientac¢des a mencionada indissociabilidade
entre o ensino, a pesquisa e a extensao. O marco le-
gal refere-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN), Lein? 9.394/1996, que dispde, em
seu artigo n? 52, acerca das universidades como “[...]
institui¢des pluridisciplinares de formacgao dos qua-
dros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de
extensdo e de dominio e cultivo do saber humano”.

Nesse contexto universitario, por exemplo, ob-
serva-se a PcD, com deficiéncia visual com demanda
de componentes curriculares cursados a cada se-
mestre, e vivéncia em atividades complementares:
pesquisa bibliografica, aula de campo, aula tedrica,
pratica de laboratorio, atividade de extenséo, leitu-
ras, provas, trabalhos em grupo e individual. Essas
demandas, sejam nas componentes ou nas ativida-
des complementares, devem ser propostas pelas
IES, com o objetivo de se garantir & PcD um suporte
que lhe assegure sua permanéncia e minimize as de-
sigualdades que possam existir durante sua forma-
¢do académica (SOARES, 2018).

A incluséo, segundo Santos (2018, p. 29), € um
processo e, sendo assim, nunca tem um fim, por “nédo
ser um estado final” a que se chegar em algum dia,
mas uma luta continua, cotidiana e diaria. Cabe ain-
da dizer que essa luta néo esta localizada no dmbito
pessoal, particular, mas se da em varios niveis e ins-
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tancias e se incorpora também aos principios éticos
e pedagogicos inclusivos quanto as questdes de aces-
sibilidade, tecnologia assistiva e suporte pedagogico,
tanto no acesso fisico da sala de aula quanto no aces-
so de todos os aspectos da aprendizagem.

As questdes relacionadas as concepgoes de in-
clusdo de PcD necessitam de mudancas na concep-
¢do de educacao, assim como nos aspectos de adap-
tacoes fisicas que correspondem a diversidade desse
publico. Compreendem-se as urgéncias na valoriza-
cdo das condigdes e diferencas individuais que pos-
sam ser vistas ndo s6 como um problema a ser resol-
vido, mas como uma oportunidade para enriquecer o
aprendizado (AINSCOW, 1995).

Marchesi (2004) enfatiza que diferentes con-
textos educacionais e politicos podem determinar
concepcoes distintas de incluséo. Para o autor, o con-
texto politico refere-se aos aspectos histéricos, cultu-
rais e de tradicdo do sistema de ensino de cada pais,
considerando que cada qual tem uma historia, uma
cultura, uma ideologia e uma tradi¢do educativa, as
quais condicionam a incidéncia.

O trabalho de Booth e Ainscow (2002) sinaliza
uma associacao entre trés dimensdes, inter-relacio-
nadas entre si: cultural, politica e pratica. A dimensao
cultural refere-se ao estabelecimento de uma cultura
baseada em principios e valores inclusivos, ou seja,
uma cultura inclusiva. A cultura inclusiva no ambien-
te escolar propde o desenvolvimento de valores que
mobilizem as pessoas a pensar, a compartilhar e a se
respeitar. Propoe o estimulo & criacdo de uma comu-
nidade escolar acolhedora, receptiva, colaborativa,
que incentive o éxito dos alunos. A dimensao politica
trata da escola para todos, organizando o apoio a di-
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versidade; isso quer dizer que a inclusio precisa ser
considerada em todos os planos da escola, bem como
nas atividades, estratégias e outras formas de apoio
com os principios inclusivos. A dimensao politica
favorece ao poder publico vigente criar uma legisla-
cdo propria, fortalecendo os sistemas de ensino para
atender as demandas sociais existentes. Finalmente
a dimensdo pratica procura organizar a aprendiza-
gem através da mobilizacdo de recursos pedagégicos
e didaticos. Essa dimensdao efetiva a inclusé@o, propon-
do que as atividades de sala de aula e extrassala en-
volvam todos os alunos, considerando suas condic¢des
de aprendizagem, necessidades e experiéncias.

Em sintese, para que a inclusdo aconteca é ne-
cessario: criar uma cultura inclusiva; implementar
uma politica inclusiva; e desenvolver uma pratica in-
clusiva. Assim, de acordo com os autores, a mudanca
necessaria para tornar a escola inclusiva passa pelas
trés dimensoes: cultural, politica e pratica.

Santos (2003, p. 56) enfatiza que:

[...] as pessoas e os grupos sociais tém o direito
a ser iguais, quando a diferenca os inferioriza;
e o direito a ser diferentes quando a igualdade
os descaracteriza. Por isso, a necessidade de
uma igualdade que reconheca as diferencas e

de uma diferenca que ndo produza, alimente
ou reproduza as desigualdades.

Por isso, a PcD precisa ter acesso a apoios pe-
dagogicos, por exemplo, um cego ter acesso a texto
em Braille, para conseguir a leitura com os demais
alunos de sala de aula (BRASIL, 2008).

As determinacdes da Politica Nacional de Edu-
cacdo Especial na Perspectiva da Educag¢do Inclusiva
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de 2008 orientam os sistemas de ensino no sentido
de se garantir o acesso a escola comum, com partici-
pacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais
elevados de escolaridade. Tratam da transversali-
dade da modalidade da Educa¢do Especial desde a
Educacdo Infantil até a Educacéo Superior. A politica
possui a¢oes oferecidas pela Educacéo Especial, tais
como: oferta e institui¢do do Atendimento Educacio-
nal Especializado (AEE); formacao de professores e
demais profissionais da educacdo para o AEE; esti-
mulo a participag¢do da familia e da comunidade na
escola; acOes de acessibilidade arquitetonica; acesso
a escola com apoio de programa de transporte, aces-
sibilidade de mobiliarios, comunicac¢des e informa-
cOes; além da articulacdo intersetorial para a imple-
mentacao de politicas publicas (BRASIL, 2008).

Compreende-se que o conceito de acessibilida-
de esta associado a filosofia do Desenho Universal,
que é constituida por uma arquitetura direciona-
da para a diversidade humana, que busca atender a
necessidade especifica de cada pessoa e favorecer a
realizacdo das mais diversas atividades do cotidiano
com maior autonomia, independéncia, seguranca e
conforto possivel.

Para isso, também se faz necessdario o uso do
espago de AEE, integrando a infraestrutura bésica
da universidade, assim como uma biblioteca ou os
laboratérios de informatica comuns. Todos os espa-
cos deveriam disponibilizar recursos adaptados na
légica do desenho universal, para possibilitar a todos
o convivio social e diminuir a condi¢io de incapaci-
dade dos individuos (ALCOBA, 2008).
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O termo “acessibilidade”, segundo o Estatu-
to das Pessoas com Deficiéncia, conforme a Lei n?
13.146/2015, em seu artigo 39, é definido por:

[...] possibilitar a autonomia da pessoa com de-
ficiéncia em todos os espacos, seja nos meios
urbanos, edificios, comunicacdo, tecnologia
(TICs) e outros, tanto para deficientes fisicos
ou mobilidade reduzida.

As pesquisas desenvolvidas sobre tecnologias
assistivas e desenho universal de aprendizagem de-
monstraram a importancia do acesso fisico a sala de
aula e a todos os aspectos da aprendizagem, criando
entornos fisicos e ferramentas que possam ser uti-
lizados pelo maior numero de pessoas possiveis no
contexto educacional da Universidade, favorecendo
os principios pedagogicos inclusivos (BERSCH, 2017;
MAZONNTI, 2003; SARTORETTO; BERSCH, 2020; SE-
BASTIAN-HEREDERO; ANACHE, 2020).

O entendimento do termo desenho universal de
aprendizagem, como se referem Sebastidan-Heredero
e Anache (2020), vem da area do desenvolvimento ar-
quitetonico e seus produtos, impulsionado por Ronald
L. Mace, da Universidade Estadual da Carolina do Nor-
te, em 1980. Esse movimento teve como objetivo criar
entornos fisicos e ferramentas que possam ser utili-
zados pelo maior numero de pessoas possivel. Com o
tempo, compreendemos que a aprendizagem implica
um desafio especifico na area concreta de atuacio e,
para que isso acontecga, devemos eliminar as barreiras
desnecessarias, mantendo os desafios necessarios.
Por isso, os principios do desenho universal de apren-
dizagem, além de focar o acesso fisico a sala de aula,
concentram-se no acesso a todos os aspectos da apren-
dizagem (SEBASTIAN-HEREDERO; ANACHE, 2020).
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Segundo Sartoretto e Bersch (2020), a tecnolo-
gia assistiva refere-se a uma ampla gama de recur-
sos, servicos, estratégias e praticas que sdo criadas
e aplicadas para melhorar problemas funcionais en-
frentados pelas pessoas com deficiéncias. Na educa-
cdo, no dmbito das escolas, sua importéncia vem se
norteando através do processo de aprendizagem, do
uso de recursos didaticos para minimizar as dificul-
dades encontradas por esses estudantes. Geralmen-
te é trabalhada na sala de recursos multifuncionais
através do servigco de AEE.

Em relagdo as tecnologias da informacao, vém
crescendo em grande escala com grandes mudancas
quanto a acessibilidade para PcD, seja com deficién-
cia visual e/ou com baixa vis&@o. Os cursos a distancia
vém ganhando mais proporg¢oes por serem mais aces-
siveis, no entanto, assim como os cursos presenciais,
os cursos a disténcia também possuem limitagoes,
sendo que muitos sites ndo sdo acessiveis, limitando
espaco para se pesquisar de forma livre e acessivel.

No ambiente universitario, existem as relacoes
de convivéncia que se manifestam mais frequente-
mente no espaco fisico, em que todas as pessoas, de
alguma maneira, atuam, mais do que em um espacgo
digital, ainda néo familiar a todas as pessoas (MAZ-
ZONI, 2003). O espaco fisico também envolve aspec-
tos concernentes a comunicagao e a informacao, in-
dispensaveis para o dominio e a convivéncia nesse
espaco. Esse espaco de convivéncia possibilita que
as pessoas transitem solicitando ajuda das pessoas
para conseguirem chegar ao lugar que desejam.

Tendo em vista o carater interdisciplinar que
envolve o uso das tecnologias assistivas, em que se
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utilizam de recursos, metodologias, praticas e ser-
vigos, tornando possivel a realizacdo de atividades
do cotidiano das criancgas, possuem a capacidade de
ampliar as suas habilidades, ajudando a derrubar
barreiras para a acessibilidade e consequentemente
melhorando a qualidade de vida, visando aumentar
a autonomia para tornar possivel a participag¢éo de
criancas com deficiéncia tanto na escola quanto na
vida social, facilitando a incluséo.
Conforme Radabaugh (apud BERSCH, 2017),
o uso desse tipo de tecnologia para “[...] pessoas sem
deficiéncia torna as coisas mais faceis e para pessoas
com deficiéncia torna as coisas possiveis”. Portanto,
a tecnologia assistiva € um auxilio que promovera a
ampliacdo de uma habilidade funcional deficitaria ou
possibilitara a realizac@o da funcéo desejada e que se
encontra impedida por circunstancia de deficiéncia
ou pelo envelhecimento. Assim, o seu objetivo maior
€ proporcionar:
[..]apessoacomdeficiénciamaiorindependén-
cia, qualidade de vida e incluséo social, através
da ampliacdo de sua comunicacéo, mobilidade,

controle de seu ambiente, habilidades de seu
aprendizado e trabalho. (BERSCH, 2017, p. 2).

Outra ideia surge no sentido do “diferenciar para
incluir”, sendo possivel quando o estudante ou bene-
ficiario de uma acdo afirmativa qualquer estiver no
gozo do direito de escolha ou ndo dessa diferenciacao.
Um exemplo desse direito é o “[...] estudante que pode
optar pelo lugar que ocupara em uma sala de aula
quando usa cadeira de rodas” (MANTOAN, 2013, p. 30).

Consideramos que o sucesso da inclusao envol-
ve um conjunto de elementos: alunos, professores,
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comunidade, apoio, flexibilidade, recursos, atuali-
zacao, colaboracdo e planejamento. Além desses as-
pectos que sdo importantes, a Educagdo Inclusiva ne-
cessita da criag¢do de um trabalho de Coordenacao de
Necessidades Especiais, com um local para auxiliar
os profissionais da instituicdo de ensino. Para Mittler
(2003), o papel do Coordenador de Necessidades
Especiais, tanto na escola quanto na universidade,
precisa ser visto como um facilitador ou um gerente,
como alguém com a tarefa de apoiar os colegas e o
sistema de ensino, a fim de responderem as neces-
sidades de todos os alunos, embora nesse local haja
varias percepgoes acerca da incluséo.

Portanto, a Convencgdo sobre os direitos das
pessoas com deficiéncia, no ambito do Decreto n?
6.949/2009, busca proteger e assegurar o exercicio
pleno e equitativo de todos os direitos humanos e li-
berdades fundamentais.

Entre a Educacao Superior e a Educacao Especial:
algumas proposicoes pedagogicas

A partir de 1990, a expansao da Educacéo Supe-
rior tornou-se uma questao premente nas acoes e nos
discursos politicos para a democratizacdo do ensino,
que envolve um fator de crescimento e de desenvolvi-
mento social. Os estudos, conferéncias internacionais
e acOes governamentais sobre a inclusdo de estudan-
tes com deficiéncia ligados a Educacgdo Béasica avanga-
ram e, como consequéncia, esses estudantes alcangcam
cadavez mais os niveis mais elevados de escolarizacgao.

A Educagdo Superior € um espago marcado
pela desigualdade de acesso e pela permanéncia de
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populagdes historicamente excluidas. Contudo, com
a politica de reserva de vagas, o papel da docéncia
universitaria vé-se em uma emergéncia de construir
novos saberes que se considerem elementos de pra-
ticas pedagdgicas inclusivas.

O papel da universidade publica desponta como
um lugar de transmisséo da cultura, ensino das pro-
fissdes, investigac¢do cientifica, educacéo ética e mo-
ral, compromisso social com o conhecimento pro-
duzido e a formagcio de quadros (CHAUT, 2001). Por
muito tempo, falar de universidade era falar de um
lugar de acesso privilegiado das classes mais favore-
cidas, de pessoas brancas e consideradas “normais”;
assim, tal lugar ndo era para pobres, negros e pesso-
as com deficiéncia, de modo que, na atualidade, se viu
a necessidade de criar reserva de vagas para essas
pessoas, que, por longos anos, foram impedidas de
acessar esse espaco. Ainda com essas politicas, em
alguns locais existem barreiras para o desenvolvi-
mento de projetos que incentivem o uso de reserva
de vagas para estudantes com deficiéncia.

No contexto atual, reconhece-se que a Educag¢ao
Especial, como area de conhecimento e intervencéo,
teve seu papel historico na criacdo de contextos de
ensino e aprendizagem das PcDs. Ao longo da histo-
ria da Educacdo Especial, surgiram conhecimentos
teérico-metodolégicos que foram sendo constituidos
as praticas politico-pedagogicas numa relacido dinéa-
mica e dialética entre teoria e pratica (JANNUZZI,
2006; MAZZOTTA, 2001). Nesse sentido, destaca-se o
publico-alvo da Educacédo Especial: estudantes com
deficiéncia, transtorno do espectro autista e altas
habilidades.
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Segundo os resultados do Censo Escolar (INEP,
2012, 2005), o pais ampliou em 7,64% o numero das
matriculas em Educag¢ido Especial na rede publica
emrelacdo ao ano anterior, passando de 584.124 para
628.768 matriculas. Em 2005, no ambito do Ensino
Superior, os dados apontaram um total de 11.999 ma-
triculas de alunos em IES, sendo 3.418 para alunos
com alguma deficiéncia. Nota-se que esta havendo
um crescimento desde a Educac¢do Basica até a Edu-
cagao Superior.

O acesso de PcD vem aumentando, desse modo
verificam-se algumas medidas de inclusdo desse
publico no sistema publico de ensino (da Educacgdo
Superior), o qual visa a amplia¢do de vagas na bus-
ca pela crescente democratizacédo das institui¢oes de
ensino publicas brasileiras. Considerando esse aces-
so a universidade, nota-se que a politica de reserva
de vagas da Lei n? 13.409/2015 tem impactado o co-
tidiano das salas de aula, especificamente no desen-
volvimento das praticas docentes.

No Censo referente a Educa¢do Superior de
2016, observa-se o registro de:

12.290 ingressantes de graduacéo declarados
com deficiéncia, transtorno global do desenvol-
vimento ou altas habilidades/superdotacéo, o
que corresponde a 0,4% do total de ingressan-
tes. Cumpre registrar que um mesmo vinculo
discente, no caso, o de ingressante, pode apre-
sentar mais de um tipo de declaragdo. Entre as
especifica¢cdes mais comuns, 35,8% aparecem
como deficientes fisicos, 29,8% registram bai-
xa visdo e 13,2%, deficiéncia auditiva. [...] [E um
dado de] 35.891 matriculas de graduacéo (ou
0,4% do total de matriculas) declaradas com
algum tipo de deficiéncia, transtorno global
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do desenvolvimento ou altas habilidades/su-
perdotacdo. No conjunto das declaragdes, De-
ficiéncia Fisica (12.775 ou 34,8%), Baixa Visao
(11.028 ou 30,0%) e Deficiéncia Auditiva (5.051
ou 13,7%) [...]. (INEP, 2016, p. 27-34).

Na Educacédo Superior, os trabalhos de Casta-
nho e Freitas (2005), Rodrigues (2004) e Siqueira e
Santana (2010) tém mostrado algumas praticas que
auxiliam na eliminac¢ao de barreiras de comunicagao
e de informacéao, abordando as praticas educacionais
tanto no ingresso e na permanéncia na universidade
quanto no trabalho de formacéo dos professores em
servico; além disso, evidenciam também o foco para
os aspectos que dizem respeito aos alunos e suas re-
lagOes cotidianas no ambiente universitario. Outras
pesquisas, como a de Ferrari e Sekkel (2007) e a de
Rocha e Miranda (2009) verificaram as condicoes
das politicas de Educacéo Inclusiva implementadas
em IES e das condigdes de ingresso e de permanén-
cia no Ensino Superior.

As condigoes de ingresso e de permanéncia séo
fatores essenciais para que haja inclusdo no Ensino
Superior. Reconhecer as necessidades e as habilida-
des dos distintos alunos com deficiéncia visual, den-
tre outras deficiéncias, criando mecanismos pedago-
gicos efetivos para serem aplicados em sala de aula,
garantindo também o acesso aos recursos didaticos
e pedagoégicos adequados, constitui requisito funda-
mental para que ocorra a inclusdo na perspectiva da
PcD (RODRIGUES, 2004).

Observa-se que as PcDs estdo ingressando na
Educacgdo Superior sem que as instituicdes fornecam
condi¢oes (pedagogicas, arquitetonicas, atitudinais
e outras) e formacdo de profissionais para garantir
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sua permanéncia (GLAT; PLETSCH, 2010; ROCHA;
MIRANDA, 2009). Com o ingresso de PcDs em IES,
surgem as seguintes situagOes-problema: falta de
servicos de apoio ao aluno com deficiéncia; falta de
preparacgdo dos docentes e funcionarios; condi¢des
pedagogicas de sala de aula inadequadas para o alu-
no; barreiras pedagoégicas, como a falta de acesso ao
conteudo ministrado pelo professor; auséncia de po-
liticas inclusivas na institui¢cdo para o atendimento
de aluno com deficiéncia; barreiras arquitetonicas e
atitudinais; e auséncia de ajudas técnicas.
Omote et al. (2005) esclarecem que o acesso ou
a inserc¢do de um estudante com deficiéncia em qual-
quer sistema de ensino ndo significa que ele seja ou
esteja incluido. Para os autores, muitas das decisdes
aserem tomadas para uma acolhida positiva e supor-
te ao estudante com deficiéncia:
[...] visando [a]o convivio produtivo a toda a
sala, pode depender da correta compreensao
da proposta da educacgéo inclusiva e das atitu-
des sociais genuinamente favoraveis a inclu-

sdo por parte do professor [...]. (OMOTE et al.,
2005, p. 388).

Coadunando com essa logica, Pacheco et al.
(2007) afirmam que as relagdes sociais de estudan-
tes e professores em sala de aula encorajam e apro-
ximam ambos no processo de inclusio.

Consideracoes finais
A partir do objetivo de refletir sobre incluséo,

acessibilidade, uso das tecnologias assistivas e de-
senho universal de aprendizagem para PcD, articu-
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lando aspectos teoricos e praticos no d&mbito da Edu-
cacdo Superior, pode-se constar que esta reflexdo
abordou aspectos pertinentes para o campo da Edu-
cacdo Superior e os processos de aprendizagem de
PcD, tais como: recursos didaticos e/ou pedagogicos.

Percebe-se que desenvolver ac¢des de acessibi-
lidade para PcD fomenta a concepc¢édo de inclusdo,
porém sio necessarios: tempo, mobilizagdo, investi-
mento financeiro, formacao de professores e mudan-
cas culturais.

E preciso deixar claro que as singularidades e
diversidades das PcDs caracterizam suas condigdes
e necessidades educacionais, podendo determinar
acoes e condutas a serem adotadas pelas IES de for-
ma a favorecer a incluséo.
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