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RESUMO

Esta pesquisa possui como tema a formacéo de professores e a incluséo na educacao superior.
Para tanto, apresenta-se a percepc¢do do professor formador. O objetivo geral foi compreender
a formagéo dos professores que atuam no curso de licenciatura em Pedagogia da Unidade
Universitaria de Anapolis para formacédo de futuros professores formadores para inclusdo. Os
objetivos especificos foram: descrever a percepcdo dos professores formadores do curso de
Pedagogia quanto a formacao inicial e continuada para a inclusdo; identificar na concepcao dos
professores formadores e gestores, as condi¢Bes estruturais da Unidade Universitaria de
Anapolis, para receber e manter o aluno com alguma deficiéncia; e, investigar o Projeto
Pedagdgico do curso (PPC) de licenciatura em Pedagogia, bem com o PDI da UEG —
Universidade Estadual de Goias conforme os parametros estabelecidos pela legislacdo vigente
para a educacdo inclusiva. O estudo esta ancorado nos principios da abordagem qualitativa de
cunho exploratério. Realizou-se uma pesquisa bibliografica e documental e, em seguida, a
coleta de dados por meio de questionarios enviados via e-mail para os gestores da instituicéo,
Coordenador da Unidade, Coordenadora Pedagodgica da Unidade, Coordenadora setorial do
curso e, por fim, aos professores do curso de licenciatura em Pedagogia que atuam no periodo
matutino da Unidade Universitaria Anépolis Estadual (CSEH). O estudo bibliografico foi
fundamentado em autores que atuam em pesquisas sobre o tema, tais como: Pimenta e
Anastasiou (2014), Reis (2013), Brzezinski (2008), Saviani (2009), Névoa (2019), Gatti (2010),
Mantoan (2003), Libaneo (2014) dentre outros. Os dados mostraram que o PPC e PDI
encontram-se em consonancia com os parametros estabelecidos pela legislagdo vigente para a
educacdo inclusiva. Verificou-se que entre 0 que encontra-se escrito nos documentos PPC e
PDI analisados e 0 que € executado e ou oferecido de fato, existe um certo distanciamento. Os
resultados apontam que a percepcdo dos professores formadores pesquisados em relacdo a
inclusédo ainda € incipiente. Verifica-se que a maioria dos professores formadores se mostram
compromissados e sensibilizados com o assunto inclusdo, no entanto, alegam que néo
receberam formacao satisfatoria para atuarem nesta modalidade de ensino. Observou-se que
a falta de qualificacdo, de forma mais especifica, pode causar uma fragilidade no processo
formativo do curso de Pedagogia. Os resultados também revelaram que 0s gestores
pesquisados do curso, assim como os professores formadores da Unidade Anapolis,
identificam precariedades na estrutura fisica dessa unidade.

Palavras-chave: Inclusdo. Educacao Superior. Professor formador.
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ABSTRACT

This research has as its theme teacher training and inclusion in higher education. Therefore, the
perception of the teacher is presented. The general objective was to understand the training of
teachers working in the Pedagogy degree course at the University Unit of Anépolis to train
future teacher teachers for inclusion.The specific objectives were: to describe the perception of
teachers who teach the Pedagogy course regarding initial and continuing education for
inclusion; identify the structural conditions of the University Unit of Anéapolis, in the
conception of the training teachers and managers, to receive and keep the student with a
disability; and, investigate the Pedagogical Project of the course (PPC) of degree in Pedagogy,
as well as the PDI of UEG - State University of Goias according to the parameters established
by the current legislation for inclusive education. The study is anchored in the principles of the
qualitative approach of exploratory nature. A bibliographic and documentary research was
carried out and, then, data collection through questionnaires sent via e-mail to the institution's
managers, Unit Coordinator, Unit Pedagogical Coordinator, sectorial Coordinator of the course
and, finally, to the teachers of the Pedagogy degree course who work in the morning period of
the University Unit Anapolis Estadual (CSEH). The bibliographic study was based on authors
who work in research on the topic, such as: Pimenta and Anastasiou (2014), Reis (2013),
Brzezinski (2008), Saviani (2009), N6voa (2019), Gatti (2010), Mantoan (2003), Libaneo
(2014) among others. The data showed that the PPC and PDI are in line with the parameters
established by the current legislation for inclusive education. It was found that between what is
written in the analyzed PPC and PDI documents and what is actually executed and or offered,
there is a certain distance. The results show that the perception of the teacher educators surveyed
in relation to inclusion is still incipient. It turns out that the majority of teacher educators are
committed and sensitized to the subject of inclusion, however, they claim that they have not
received satisfactory training to work in this type of teaching. It was observed that the lack of
qualification, in a more specific way, can cause a weakness in the educational process of the
Pedagogy course. The results also revealed that the managers surveyed in the course, as well as
the teachers who trained at the Anapolis Unit, identified precariousness in the physical structure
of this unit.

Keywords: Inclusion. Higher education. Teacher trainer.
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INTRODUCAO

“Aprendemos a voar como passaros € a nadar como peixes, mas nao
aprendemos a singela arte de conviver como irmaos”.

Martin Luther King Jr., 28 de agosto de 1963.

Iniciamos esta dissertacdo com uma frase de Martin Luther King Jr. A epigrafe
alude a evolucdo de desafiadoras habilidades humanas e, de modo simultaneo, aponta que a
simples tarefa do conviver fraterno entre as diferencas ndo é compreendida. Consideramos que
esta frase contribui para nossas reflexdes sobre a inclusdo tendo em vista a necessidade de
convivéncia fraterna entre as diferencas em diversos ambitos da sociedade. E, no caso deste
estudo em especifico, enfatizamos o professor formador que atua na educacdo superior na
perspectiva inclusiva.

Compreendemos que a histéria da educacdo em nosso pais € marcada pela
desigualdade e exclusdo que acometem diversas pessoas. Sao preconceitos relacionados a cor,
género, classe social, por condic@es fisicas, psicoldgicas, entre outros. Essas desigualdades
acontecem em um campo social e para que seja repensado numa concepcdo mais ampla, é
necessario desvelar o assunto para professores e futuros professores, levando-os a dialogar,
entender e atuar na concepc¢ao da inclusao, sobretudo, por serem sujeitos formadores no cenario
educacional.

Nesta pesquisa nosso olhar se volta especificamente para a educacdo inclusiva no
ambito da educacdo superior. Partimos do entendimento de que a formacgdo para atuar na
educacdo inclusiva faz parte de um cenario complexo, ostentado pelo sistema educacional
brasileiro e pela sociedade. No caso da educacéo superior, a complexidade diz respeito também
“a especificidade do processo de aprendizagem de pessoas adultas na sua trajetoria de formagao
profissional, mesmo se considerarmos que, na fase inicial da graduagdo, muitos estudantes estéo
ainda saindo da adolescéncia” (SOARES e CUNHA, 2010, p. 27).

Diante do exposto, refletir sobre a inclusdo na educacao superior coloca o docente
frente ao desafio de atuar em uma sala diversificada. Isso pode evidenciar que, além de oferecer
acessos arquitetonicos adequados e aparatos que atendam as necessidades educacionais de
todos, os estabelecimentos de ensino devem adequar praticas de ensino que atendam a

diversidade. Em consonancia com Morin (2000, p.55), acreditamos que “cabe a educagdo do
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futuro cuidar para que a idéia de unidade da espécie humana nao apague a idéia de diversidade
e que a da sua diversidade ndo apague a da unidade”.

Desse modo, apresentamos nesta pesquisa uma reflexao sobre a educagéo inclusiva
no ambito da educacdo superior buscando entender as concepgbes e perspectivas dos

professores formadores para o atendimento da diversidade nessa fase da educagéo.

Objeto de estudo e justificativa

Entendemos que o professor formador coopera para aproximacdo dos alunos a
cultura e também das pessoas com as pessoas. E o profissional capaz de promover a reflexao,
contribuir na construcao do conhecimento nos mais diversos ambitos sociais tendo em vista que
todas as profissdes passam pela formacdo. Neste estudo consideramos a definicdo de professor

formador como:

[...] A éarea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e
préaticas que, no ambito da Didatica e da Organizagdo, estuda os
processos através dos quais os professores — em formacdo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢cdes, e que lhes permitem
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educagdo que os alunos recebem (GARCIA, 1999, p. 26).

Em sintese, sdo professores formadores “todos os profissionais envolvidos nos
processos formativos de aprendizagem da docéncia de futuros professores ou aqueles que ja
estédo desenvolvendo atividades docentes” (MIZUKAMI, 2005, p. 3).

Sendo assim, quando refletimos sobre a construcdo do formador algumas questdes
devem ser consideradas, entre elas “a importancia de diferentes tipos de saberes construidos ao
longo das trajetdrias profissionais, a partir tanto de conhecimento académico cientifico quanto
da pratica pedagédgica” (MIZUKAMI, 2005, p. 3). Por isso, entendemos que o exercicio da
docéncia diz respeito a um conjunto de elementos que inclui a pratica individual de cada um e
a consciéncia da diversidade humana para compreensédo dos saberes.

Assim, a opcao por esse objeto de estudo - o professor formador para inclusao - foi
extraida da probleméatica que envolve a inclusdo no ambiente da educagdo superior.
Delimitamos nossa investigacao a percepcao do professor formador do curso de Pedagogia da
Unidade Universitaria Anapolis para incluséo.

Ademais, nesta pesquisa partimos do conceito de inclusdo defendido por Reis
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(2006):

[...] o conceito de necessidades educacionais especiais se amplia e passa a
incluir, além das criangas com deficiéncias, aquelas que estejam
experimentando dificuldades temporarias, que repetem continuamente 0s anos
escolares, que ndo tém onde morar, que trabalham para ajudar no sustento da
familia, que sofrem de extrema pobreza, ou que, simplesmente, estdo fora da
escola, por qualquer motivo (REIS, 2006, p. 30).

Diante das transformagdes na perspectiva de inclusdo na educacdo superior,
percebemos a necessidade de intensificar as reflexdes sobre o assunto, visto que a academia é
um espaco que deve primar pelo respeito a diversidade, incentivar a quebra de preconceitos e
garantir a democracia, contribuindo para tornar o Brasil um pais mais justo.

Esta pesquisa nasce, entdo, das minhas inquietacbes na atuacdo na educacao
superior, uma vez que, ao longo dos anos, venho percebendo o desafio dos educadores em atuar
junto aos alunos com algum tipo de deficiéncia sem a capacitacdo necessaria para a inclusao.
Notamos a necessidade da discussdo sobre a formagédo de professores para a inclusdo neste
ambito; considerando relevante para a Unidade Universitaria Anapolis e para outras instituicdes
de educacdo superior.

Por isso, refletir sobre a formacdo docente para inclusdo na educacéo superior pode
corroborar com as demandas dos professores e alunos com algum tipo de deficiéncia.
Consideramos, ainda, que a pesquisa pode ser importante para efetivacdo da inclusdo no
ambiente académico pesquisado, auxiliar na forma de pensar e agir do professor, cooperar com
os trabalhos sobre o tema, além de suscitar questionamentos e debates ligados ao conteudo.

A partir desse estudo, acreditamos que podemos retratar a realidade e as condi¢Ges
ideais para 0 acesso e permanéncia do alunado com deficiéncia na academia, indagar no que
diz respeito a capacitacdo docente para inclusdo; bem como perceber os desafios a serem
enfrentados neste universo, investigando as possibilidades e recursos a serem explorados.

Para conhecermos o que se tem produzido nos ultimos anos sobre a formacgéo de
professores para inclusdo na educacéo superior, realizamos um levantamento no banco de teses
e Dissertacdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES,
2020).

O Portal de Periddicos, da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), é uma biblioteca virtual que retne e disponibiliza as
instituicbes de ensino e pesquisa no Brasil o melhor da producéo cientifica
nacional e internacional. Ele conta com um acervo de mais de 37 mil titulos
com texto completo, 126 bases referenciais, 11 bases dedicadas
exclusivamente a patentes, além de livros, enciclopédias e obras de referéncia,
normas técnicas, estatisticas e conteudo audiovisual.
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Entendemos que esse portal por sua fidedignidade seria a fonte ideal para nosso

levantamento. Portanto, selecionamos trabalhos relativos a pesquisas de Mestrado e Doutorado

que foram desenvolvidos entre 2015 a 2019. Utilizamos os descritores: formacao de professores

para a inclusdo; inclusdo na educacdo superior; formagdo do formador. Em um primeiro

momento, encontramos 152 trabalhos relacionados as tematicas supracitadas. Dessas,

direcionamos nossa atengdo para 7 pesquisas que teriam potencial para contribuicdo para esse

trabalho. Apo0s leitura dos resumos identificamos certa proximidade com o tema da nossa

pesquisa. Para que possamos esclarecer apresentamos os trabalhos no quadro abaixo.

Quadro 1: Relacdo das pesquisas CAPES/Mestrado e Doutorado que abordam sobre a
Formacdo de Professores e Inclusdo na Educagdo Superior

e desenvolvimento

Ne° Titulo Modalidade Autor (a) Instituicéo Ano de
Defesa
Formacdo de professores Universidade Federal
para o contexto da Do Rio De Janeiro.
Educacéo Inclusiva: o Glaucio Centro de Filosofia e
01 | Instituto Federal do Tese Rodrigues | Ciéncias Humanas. 2015
Espirito Santo e os Motta Faculdade de Educacéo
fatores atuantes sobre Programa de Pos-
seus espagos formativos graduacdo em Educagdo
Formacdo de professores Universidade Federal de
para educacgdo especial Eranco S&o Carlos Centro de
02 | N0 Parana: cursos de Dissertacio Ezequiel Educacéo e Ciéncias 2015
pedagogia, pos- ¢ Ha?los Humanas. Programa de
graduac0es lato sensu e Pds-Graduacdo Em
politicas pablicas Educacdo Especial
A Inclusdo das Pessoas Programa de P6s
com Deficiéncia: Raquel Motta | Graduagdo em
03 | Educacao no ensino Dissertacao Calegari Educacéo da 2016
Superior Brasileiro Monteiro Universidade de
Sorocaba
Inclusdo, Curriculo e Universidade Federal da
Formacao de professores: Roberto Paraiba — Jodo Pessoa
uma perspectiva para . Centro de Educacéo —
04 formacdo de professores Tese Derivaldo Programa de P6s 2016
Anselmo x
(as). Graduacdo em
Educacéo
Universidade Estadual
A atuacdo docente junto - Paulista “Julio ee
Eliane R
a estudantes com . x ) Mesquita Filho”.
05 . x Dissertacdo Aparecida N 2018
deficiéncia na Educacéo : . Faculdade de Ciéncias e
- Piza Candido
Superior Letras Campus de
Araraquara — SP
Docéncia Unlversna_rla:~ Universidade De Sio
Interfaces entre avaliagédo Dolores Paulo — Faculdade de
06 | Institucional, Tese Cristina ~ 2018
X . Educacéo
necessidades Formativas Souza
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profissional docente

Universidade Federal de
Goiés Regional Jatai.

A Educacéo Inclusiva na Romulo .
07 | formacdo do docente no Dissertacdo | Renato Cruz (Pgrr(;%rua;ngoliemPos- 2019
Ensino Superior Santana ¢

Educacdo Mestrado em
Educacéo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos dados da CAPES (2020)

O resultado da leitura evidencia que embora os trabalhos apresentem uma reflexéo
em relacdo a formacéo de professores na educacao superior, com foco na incluséo, apenas dois
desses estudos se aproximou dos objetivos do nosso trabalho: as pesquisas de numeros 7 € 5. A
de nimero 7 trata-se de uma dissertacdo de mestrado em educacdo, intitulada - A Educacgéo
Inclusiva na Formacédo do Docente no Ensino Superior - apresentada a Universidade Federal de
Goias Regional Jatai em 2019. Esse estudo assemelhou-se a nossa pesquisa porque enfatiza a
formag&o docente para a inclusdo na educacéo superior, esclarecendo sobre as transformacdes
temporais e historicas e as politicas publicas voltadas para a educacgéo inclusiva.

O diferencial do nosso estudo em relagcdo as pesquisas elencadas no quadro, diz
respeito as consideracOes sobre a perspectiva da legislacdo para a educacao inclusiva no ambito
internacional e nacional e as reflex6es em relacdo a P6s-Graduacdo (lato e stricto sensu) para a
educacéo superior no sentido de investigar se tem conseguido formar professores para atuar em
prol da educagdo inclusiva (SANTANA, 2019).

Os demais trabalhos convergem seus objetivos para direcdes um tanto variados do
nosso, como: as condi¢des dos documentos legais que preveem uma formacédo docente voltada
para a atuacao junto aos temas da inclusdo/exclusdo em educacdo; analise de formacdo de
professores para surdos; concordancia entre os cursos de (Pedagogia e pds-graduacdes lato
sensu) para a formacédo de professores para atuacdo com os alunos publico-alvo da Educagéo

Especial (PAEE) e foco nos estudantes do alguma deficiéncia na educacao superior.

Problematizacéo e Objetivo

Verificamos o0 estabelecimento de diretrizes que exigem das instituicOes
formadoras, critérios para organizacdo da matriz curricular para o curso de licenciatura em
Pedagogia no sentido de contemplar contetidos fundamentais que possibilitem o exercicio ideal
da funcdo do professor nas séries iniciais do ensino basico.

De acordo com os estudos histdricos e com a legislacao referente a formacdo de

professores no Brasil, houve uma inquietacdo que nos leva a pergunta problema que norteia
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esse trabalho: qual a percep¢édo dos professores formadores do curso de Pedagogia da Unidade
Universitaria Anépolis no que se refere a formagéo para a inclusdo? Desse modo, na busca por
responder esse questionamento, o objetivo geral proposto é compreender a percepcao dos
professores formadores que atuam no curso de Licenciatura em Pedagogia da Unidade
Universitéaria de Anépolis para a incluséo.

Os objetivos especificos para esta pesquisa sdo: descrever a percepcdo dos
professores formadores do curso de Pedagogia quanto a formacéo inicial e continuada para a
inclusdo; identificar na concepcdo dos professores formadores e gestores, as condigdes
estruturais da Unidade Universitaria de Anapolis para receber e manter o aluno com alguma
deficiéncia; e, investigar o Projeto Pedagogico do curso (PPC) de licenciatura em Pedagogia, e
0 PDI da UEG - Universidade Estadual de Goias conforme os parametros estabelecidos pela

legislacdo vigente para a educacao inclusiva.

Caracterizacao da pesquisa e do campo de investigacéo

Para realizar esta pesquisa partimos de uma abordagem qualitativa de carater
exploratério. Fizemos uma pesquisa bibliografica e documental e, em seguida, uma pesquisa
de campo, coleta de dados com os gestores da instituicdo, Coordenador da Unidade,
Coordenadora Pedagbgica da Unidade, Coordenadora setorial do curso e, por fim, os
professores do curso de licenciatura em Pedagogia que atuam no periodo matutino da Unidade
Universitaria Anapolis Estadual (CSEH), Av. Juscelino Kubistchek, n® 146, Bairro Jundiai,
CEP: 75110-390.

Compreendemos que € uma pesquisa qualitativa porque “é rico em dados
descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 20). Igualmente, entendemos que € uma pesquisa
exploratdria porque “costuma caracterizar-se pela imersdo sistematica na literatura disponivel
acerca do problema, na pesquisa-acédo essa fase privilegia o contato direto com o campo em que
esta desenvolvida” (GIL; 2002, p.143)

Como instrumentos de coleta de dados, utilizamos questionarios e 0s enviamos para
as coordenagdes do curso. Para Gil (2002, p.116) “a elaboragdo de um questiondrio consiste
basicamente em traduzir os objetivos especificos da pesquisa em itens bem redigidos.
Naturalmente, ndo existem normas rigidas a respeito da elaboragdo do questionario”.

Ressaltamos que em fungdo da Pandemia do Corona virus, que nos exige
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isolamento social, foi necessario enviar os questionarios via e-mail. Para essa fase da pesquisa,
tivemos como participantes: os gestores da unidade universitaria Anapolis, (Coordenador da
Unidade, coordenador pedagogico da Unidade Anépolis, coordenador setorial do curso de
Pedagogia e os Professores que atuam no curso no periodo matutino). “Quando se referem a
seres humanos, os dados que interessam séo conceitos, percepcoes (...) experiéncias, processos
e vivéncias manifestadas na linguagem dos participantes, seja de maneira individual, grupal ou
coletiva” (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013, p. 417).

A pesquisa constituiu-se em trés etapas: a primeira compreende a revisao
bibliogréfica, o estudo documental e a elaboracdo da base tedrica. O estudo bibliografico foi
fundamentado em autores que atuam em pesquisas sobre o tema, tais como: Pimenta e
Anastasiou (2014), Reis (2013), Brzezinski (2008), Saviani (2009), N6voa (2019), Gatti (2010),
Mantoan (2003), Libaneo (2014) dentre outros.

Para melhor compreensao em relacdo a primeira etapa da pesquisa construimos o
quadro abaixo:

Quadro 2: Relacdo de documentos politico-legais revisados.

1827 | Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827.

1939 | Decreto de Lei de numero 1.190, de 4 de abril de 1939, sucede a criacdo da Faculdade
Nacional de Filosofia responsavel pela institui¢do do curso de Pedagogia no Brasil.

1968 | Lei n° 5.540: fixa normas de organizagdo e funcionamento do ensino superior e sua
articulagdo com a escola média. Brasilia, 1968.

1971 | Lein®5.692: Lei da Reforma de 1° e 2° graus de 1971.

1996 | Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996: estabelece as diretrizes e bases da educacdo
nacional. Brasilia: Gréfica do Senado, 1996.

2000 | Decreto n° 3.554, de 7 de agosto de 2000. Brasilia, 2000.

2001 | Lei den®10.172, de 9 de janeiro de 2001 que aprovou o Plano Nacional de Educagéo

2003 | Portaria n® 3.284/03, de 7 de novembro de 2003: dispde sobre requisitos de acessibilidade de
pessoas portadoras de deficiéncias.

2013 | Documento orientador programa incluir: acessibilidade na educagéo superior. Brasilia, 2013.

2014 | Lei n® 13.005/2014: aprova o Plano Nacional de Educacdo - PNE e da outras providéncias.
Diério Oficial da Unido - Secdo 1 - Edicdo Extra - 26/6/2014, Pégina 1. Brasilia, 2014.

2015 | Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015: institui a lei brasileira de inclusdo da pessoa com
deficiéncia (estatuto da pessoa com deficiéncia).
Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2020.

Na segunda etapa da pesquisa aplicamos 0s questionarios em dois momentos:
primeiro, aos gestores da instituicdo pesquisada; e, no segundo momento, aos professores que
atuam no turno matutino deste curso.

Ressaltamos que, conforme informacdo da Coordenadora Pedagodgica Setorial do

curso, o quadro de professores no periodo matutino é formado por 19 docentes. Os 19
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questionarios foram enviados aos professores em junho do ano de 2020. Em outubro, recebemos
7 questionarios respondidos. Consideramos que um dos motivos que justificam o pequeno
numero de questionarios respondidos pode estar relacionado ao momento incerto originado da
pandemia do Corona virus, que causou impactos sociais e econdémicos.

Isso porque os professores foram desafiados diante de um cenario de incertezas e
precisaram se reinventar, se adaptando a uma “nova” forma de ministrar aulas (ambiente
virtual) que, consequentemente, 0s conduziu a um acumulo de atividades e, possivelmente,
interferiu na motivacao e tempo disponivel para responder as perguntas.

A partir dos questionarios que nos foram devolvidos apresentamos o quadro abaixo
com os dados numéricos.

Quadro 3: Participantes da pesquisa.

Participantes/sigla utilizada para caracteriza-los Quantidade Respostas
Coordenador da Unidade/CUA 01 01
Coordenador Pedagdgico/CP 01 01
Coordenador setorial do curso de Pedagogia/CSP 01 01
Professores/PR 19 07
Total 22 10

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2020.

Elaboramos os questionarios para os gestores e professores. Para 0s gestores com o
objetivo de compreender a percepc¢do desses profissionais em relacdo a inclusdo na Unidade
Universitaria Anapolis; e para os professores com o objetivo de verificar a percepcdo da
formacéo para inclusdo no curso de Pedagogia do turno matutino.

A fim de preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, durante a apresentacéo
dos resultados utilizamos as siglas: PR para designar professor (a) regente e para distin¢do de
um participante do outro utilizamos os numerais cardinais (1, 2, 3) conforme a ordem das datas
de entrega dos questionarios; CSP, para designar Coordenador setorial do curso de Pedagogia;
CP, coordenador pedagdgico e o CUA coordenador da Unidade.

A Ultima e terceira etapa da pesquisa diz respeito a descricdo e analise dos

questionarios que nos foram entregues, analise dos dados.

Estrutura da dissertacao

Visando atender os objetivos do presente trabalho, dividimos o texto em trés
capitulos. O primeiro, intitulado - Formacdo de Professores no Brasil: contexto histdrico e
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aspectos legais. Esse capitulo foi subdividido em tdépicos denominados: Formagdo de
professores no Brasil: revisdo historica e contextual. Politicas publicas de formacdo de
professores: da Constituicdo de 1988 ao PNE (2014/2024). A formacéo do professor formador
na Educacdo Superior.

Realizamos uma revisao histdrica do curso de Pedagogia no Brasil para compreender o processo
de formacdo do professor desde o inicio desse curso em nosso pais. Alicer¢ados neste contexto
historico, identificamos alguns decretos, resolucdes, diretrizes, plano de educagdo na
perspectiva da incluséo.

Quanto a formacdo do professor formador na educagdo superior, esclarecemos a
definicdo adotada neste estudo e também descrevemos as condicdes e desafios de trabalho do
formador, a qualificacdo exigida pelo Ministério da Educacdo (MEC) para atuacdo na educacgéo
superior, a habilidade e dominio para os saberes pedagogicos e didaticos e ainda identificamos
0 nimero de matriculas das licenciaturas.

O segundo capitulo esta intitulado como - A educacdo inclusiva na educagédo
superior: histérico e politicas publicas. Este foi organizado nos seguintes subtitulos: Politicas
publicas de inclusdo: o direito a dignidade humana; Aspectos histéricos da educacéo inclusiva
no Brasil; Percurso histérico da inclusdo na Educacdo Superior; e, Consideracdes sobre os
desafios e permanéncia do aluno com deficiéncia na educagao superior.

No primeiro tépico do capitulo dois esclarecemos como as politicas publicas
mundiais que foram pensadas ap0s a segunda guerra mundial foram fundamentais na
transformacédo da perspectiva da dignidade humana e, nesse sentido, foram precursoras da
inclusdo nos mais diversos ambitos da sociedade. Assim, consideramos importante recuar no
tempo para compreender os primoérdios da discusséo sobre direitos humanos relacionados ao
acesso a educacdo e a igualdade de oportunidades. Abordamos a ampliagdo dos estudos sobre
a educacdo inclusiva no Brasil e os aspectos histéricos que corroboraram para a implementagéo
de decretos e leis que orientam a inclusdo em nivel nacional. Mostramos as transformacoes
historicas que contribuiram também para a quebra de paradigmas arraigados por longos
periodos no que se refere a esse assunto.

Ainda nesse capitulo, apresentamos o percurso historico da inclusdo na educacéo
superior. Refletimos sobre as transformac6es sociais que possibilitaram a inclusdo de pessoas
com deficiéncia no ambito da graduacdo e educacao superior, bem como os aspectos legais e
documentais que viabilizaram esse processo. Vimos que foram desenvolvidos pelo governo
programas que tiveram a intencdo de atender e assegurar que todos tenham acesso a educagdo

superior, inclusive, pessoas com deficiéncia.
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Tecemos algumas consideragOes sobre os desafios e permanéncia do aluno com
deficiéncia na educacgéo superior, refletindo sobre as garantias legais que contribuem para que
isso seja possivel. A partir do senso do MEC/2019 retratamos 0s nimeros relativos a entrada
desses alunos na educacdo superior e os variados tipos de deficiéncias apresentadas por esse
publico. Abordamos a questdo da formacdo do professor para receber esse aluno e
consequentemente a necessidade da formacéo continuada.

No terceiro capitulo, procedemos com a analise dos resultados considerando o
aporte tedrico levantado nos primeiros capitulos do estudo. Apresentamos a Universidade
Estadual de Goiads — UEG e caracterizamos a Unidade Universitaria de Anépolis para entendé-
la no cenario da inclusdo e compreender a percepc¢éo dos professores formadores que atuam no
curso de Pedagogia, assim como a concepcdo dos gestores frente a este universo nesta
instituicao.

Contextualizamos este capitulo em trés topicos distintos que se completam: o
primeiro traz o perfil institucional da UEG; o segundo tépico exprime um estudo documental a
respeito da maneira que o PPC - Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Pedagogia e
0 PDI - Plano de Desenvolvimento Institucional se apresentam em relacéo a educacéo inclusiva
e a conformidade com legislacdo vigente; e, no terceiro exibimos a analise dos questionarios
aplicados aos participantes (gestores e professores) que atuam na instituicdo e no curso de
Pedagogia na Unidade Anapolis e suas percepcdes sobre a inclusao.



CAPITULO 1
FORMAGCAO DE PROFESSORES NO BRASIL: CONTEXTO
HISTORICO E ASPECTOS LEGAIS

Embora o objeto de estudo deste trabalho seja a percepcéo do professor formador
do curso de Pedagogia da Unidade Universitaria Anapolis para inclusdo, compreendemos ser
relevante neste capitulo realizarmos uma revisao historica do curso de Pedagogia no Brasil para
entender o processo de formacdo do professor desde o inicio desse curso. Alicercados neste
contexto, identificamos alguns decretos, resolucdes, diretrizes, plano de educagdo na
perspectiva da incluséo.

Apresentamos as fases historicas da formacdo do pedagogo e refletimos sobre a
area de atuacdo conforme a legislacdo. Em relacdo a formacdo do professor formador na
educacéo superior, esclarecemos sobre as condicdes e desafios de trabalho e as exigéncias do
Ministério da Educacdo (MEC) quanto a qualificacdo para atuacéo desse profissional. Enfim,
identificamos o0 numero de matriculas das licenciaturas e descrevemos a habilidade e dominio
para os saberes pedagogicos e didaticos, conforme a concepcao de autores que pesquisam sobre

esse assunto.
1.1 Formacao de professores no Brasil: revisdo histdrica e contextual

Para compreendermos o percurso histérico da formacao de professores no Brasil,
nos fundamentamos em autores, como: Brzezinski (2008), Saviani (2009), Novoa (2019),
Libaneo (2010), Aranha (2006), entre outros. Buscamos mostrar desde a implementacdo da
escola de primeiras letras até a Faculdade Nacional de Filosofia, responsavel pela instituicdo
do curso de Pedagogia no Brasil.

Iniciamos a partir da perspectiva de educacdo implantada pelos jesuitas que, no
Brasil, foram os responsaveis pelos primeiros modelos de escola. Conforme Aranha (2006), no
ano de 1549 os jesuitas chegaram as terras brasileiras e difundiram os principios éticos, morais,
religiosos da Companhia de Jesus. Eles tinham como miss&o evangelizar os indios e converté-
los a fé catolica e, em segundo plano, ensinar a ler, escrever, contar e rezar, pois um de seus
principais objetivos foi colonizar o novo territorio do qual 0s portugueses tomaram posse.

De acordo com Aranha (2006), ap6s cerca de 210 anos, dois séculos depois, em

1759 os jesuitas foram expulsos e, depois desse episodio, houve a primeira reforma educacional



29

brasileira: a reforma do Marqués de Pombal. Com a desestruturacdo da educac&o jesuitica foram
implantadas aulas avulsas chamadas de Aulas Régias que simbolizavam a criacdo da escola
publica no reino. Essas pertenciam ao Estado e ndo mais a Igreja. A selecdo dos professores
para essas Aulas Régias realizava-se por meio de concursos, motivados pela abertura de novas
aulas da &rea do conhecimento. As ideias de Pombal propunham uma educagdo voltada ao
progresso cientifico e a difusdo do saber, bem como, o ensino da leitura, da escrita e do calculo.

Essa autora esclarece que em 1808, a chegada da Familia Real ao Brasil foi
responsavel por significativas mudancas que também atingiram o sistema educacional. Foram
criados cursos de nivel superior, como: a Academia Real da Marinha, Militar, Medicina
Cirargica. Além dos cursos, foram desenvolvidas atividades culturais que até entdo eram
inexistentes, como por exemplo: Biblioteca (1810) e Museu Real (1818). Toda a obra
educacional implementada por Dom Jodo VI era voltada para as necessidades da coroa
portuguesa no Brasil e tinham como objetivo preencher as demandas de formacao profissional.

Conforme Aranha (2006) durante o Brasil Império houve uma preocupacao em
relacdo a formacdo de professores. Segundo Saviani (2009) isso ocorreu exclusivamente com a
Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827.

Aranha (2006, p. 229), afirma que “foi com a Lei de 1827 que pela primeira vez se
determinaram aulas regulares para as meninas, embora tivesse por objetivo o melhor exercicio
das fungdes maternais que elas haveriam um dia de exercer”. A educa¢do da infincia deveria
ser atribuida as mulheres, o que, conforme a autora pode ser considerada como a ampliacdo do
seu papel de mée e da atividade educadora que ja exercia em casa.

Sobre essas primeiras escolas de formacéo de professores, Saviani (2009, p. 144)

menciona que

Foi determinado que o ensino, nessas escolas, deveria ser desenvolvido pelo
método mutuo, a referida lei estipula no artigo 4° que os professores deverao
ser treinados nesse método, as proprias custas, nas capitais das respectivas
provincias. Portanto, esta colocada ai a exigéncia de preparo didatico, embora
ndo se faga referéncia propriamente & questdo pedagdgica.

Essa determinacdo confirmava a desconsideragdo quanto ao preparo pedagogico,
visto que o ensino matuo, de acordo com o autor supracitado, funcionava com o auxilio dos
alunos mais adiantados ajudando aos colegas que apresentassem mais dificuldades. Essa
desconsideracdo em relacdo a formacdo dos professores pode ser observada também no art. 5°
“[...] os Professores que ndo tiverem a necessaria instru¢ao deste ensino, irdo instruir-se em

curto prazo e a custa dos seus ordenados nas escolas das capitais” (BRASIL, 1827).
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Saviani (2009) esclarece que a partir do ano de 1834, com a promulgacéo do Ato
Adicional, que colocou a instrucdo priméaria sob responsabilidade das provincias, estas
inclinaram-se a adotar um modelo de formacéo que estava sendo seguido nos paises europeus:
as Escolas Normais.

Saviani (2009, p. 144) mostra que “em 1835, a Provincia do Rio de Janeiro sai a
frente, instituindo em Niter6i, a primeira Escola Normal do pais”. O autor relata que “esse
caminho foi seguido pela maioria das provincias no século XIX”, sendo Maranhdo um dos
ultimos estados a adotar o modelo de formacéo da época, em 1890. Saviani destaca, ainda, que
“essas escolas, entretanto, tiveram existéncia intermitente, sendo fechadas e reabertas
periodicamente” (idem).

Por conseguinte, a Escola Normal formava os professores primarios da época. Em
meio ao confronto dos poderes daquele momento, como assinala Kulesza (1998, p. 63), na

passagem do Império para a Republica, surge

[...] em todo o territério nacional, uma Escola Normal essencialmente
feminina, dotada de escolas-modelos anexas destinadas a pratica pedagdgica
e que desencadearam o processo de profissionalizacdo do nosso magistério
primario.

Sobre esse periodo, Tanuri (2000, p. 64) relata,

[...] Que em todas as provincias as escolas normais tiveram uma trajetoria
incerta e atribulada, submetidas a um processo continuo de criacdo e extin¢ao,
para s6 lograrem algum éxito a partir de 1870, quando se consolidam as ideias
liberais de democratizacao e obrigatoriedade da instrugao primaria, bem como
de liberdade de ensino.

Saviani (2009, p.145) explica que “o padrao de organizagdo e funcionamento das

Escolas Normais foi fixado com a reforma da instrugéo publica do estado de Séo Paulo levada

a efeito em 1890”. Para o autor, essa reforma foi marcada por dois vetores: enriquecimento dos

conteddos curriculares anteriores; e, énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja marca

caracteristica foi a criacdo da escola-modelo anexa a Escola Normal — que seria a principal

inovacdo da reforma. Por consequéncia, segundo Saviani (2009, p.145), a forma se tornou
referéncia e se estendeu para,

As principais cidades do interior do estado de S&o Paulo e se tornou referéncia

para outros estados do pais, que enviavam seus educadores para observar e

estagiar em Sdo Paulo ou recebiam “missdes” de professores paulistas. Dessa
forma, o padréo da Escola Normal tendeu a se firmar e se expandir por todo o
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pais.

Isso significa que a Escola Normal se fixou apés a reforma paulista, porém Saviani
(2009, p.145) comenta que isso “ndo se traduziu em avangos muito significativos, trazendo
ainda a marca da forca do padréo até entdo dominante, centrado na preocupagdo com o dominio
dos conhecimentos a serem transmitidos™.

Na década de 1930 grandes mudancas foram registradas na educacdo brasileira.
Novos ideais em relacdo a sociedade, a educacdo, a universidade, a organizacdo das instituicdes
educacionais. Foi nesse periodo que 0 movimento da Escola Nova gerou grande repercussao
impulsionando também os intelectuais para que apresentassem propostas para a educagdo. As
concepgdes desse modelo educacional desenvolveram uma perspectiva democrética inspirada
nos ideais de participagdo ativa dos cidaddos na vida social e politica (CAMBI, 1999). Aranha

(2006, p.168) afirma que a Escola Nova era um,

Movimento que lutou pela educacdo universal, pela democratizagdo do
ensino, e foi idealizado a partir da situacdo socio econémica do pais. Ou seja,
com a chegada do capitalismo, fortalecido a partir da Revolucéo Industrial,
alguns valores foram acentuados, por exemplo a afirmacéo da individualidade
e a liberdade de pensamento em conjunto com as transformagdes sociais
demandavam uma escola que preparasse para 0 novo, além disso as
expectativas de superacdo da desigualdade social estavam centradas na
escolarizagdo e essa era uma promessa de mobilidade social.

Embora nesta ocasido ocorresse um crescimento industrial e econdmico no pais,
“esse, de fato ndo favoreceu a mobilidade social como defendido, pelo contrario, a desigualdade
social cresceu” (ROTA JUNIOR, 2013, p. 170).

Em relacdo ao movimento escolanovista, Brzezinski (2008) esclarece que teve
inicio no Brasil no século XX, sendo que suas convicgdes foram expostas em 1932 por ocasido
do Manifesto dos pioneiros da educacdo nova, liderado por nomes como: Anisio Teixeira,
Fernando de Azevedo, Cecilia Meireles, entre outros. O manifesto buscava a reformulagéo da

educacéo no Brasil, de acordo com

[...] os principios liberais, e relacionavam os fatores econdmicos aos aspectos
politicos e sociais, defendendo que estes deveriam concorrer para 0
estabelecimento e a consolidacdo do ensino publico, gratuito e obrigatorio
para todos os cidaddos (TEIXEIRA el al 2000, p. 49).

Tratava-se de um movimento em prol da valorizacdo de uma concepg¢do de

liberdade, de luta pelo ensino pablico para todos, sem exclusdo como acontecia. Teixeira et al
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(2000, p. 113) postulava “uma educagdo que levasse em conta as demandas da sociedade em
processo de modernizagao e as necessidades de seus cidadaos”. O movimento apresentava uma
ideia de educacdo para uma sociedade verdadeiramente democratica, decorrente de uma escola
Unica, para todos, que atendesse as potencialidades individuais de cada um, contribuindo para
formacao de sujeitos reflexivos, criativos, criticos, preparados para a vida profissional e para o
exercicio da cidadania.

De acordo com Saviani (2009, p. 145), em 1932, Anisio Teixeira transformou a
Escola Normal em Escola de Professores. Para Tanuri (2000), entre 0os motivos para essa
reformulacédo havia o propoésito de desfazer o “vicio de constituicdo’ das escolas normais. Anisio
Teixeira defendia um ensino ativo, contrapondo o ensino realizado de forma apenas verbalizada
da escola tradicional. E, a implementacdo das escolas de professores, traziam uma perspectiva
de cultura geral e cultura profissional, aspectos considerados falhos na Escola Normal. Logo,

0s professores passaram a contar com uma estrutura de apoio que envolvia,

Jardim de infancia, escola primaria e escola secundaria, que funcionavam
como campo de experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino; b)
instituto de pesquisas educacionais; c) biblioteca central de educacdo; d)
bibliotecas escolares; e) filmoteca; f) museus escolares; g) radiodifusdo
(SAVIANI, 2009, p.146).

Esse novo modelo de escola para a formacdo de professores apresentava um
formato que se aproxima um pouco mais do atual curso de Pedagogia. Por isso, Saviani (2009,
p. 146) enfatiza que “caminhava-se, pois, decisivamente rumo & consolidacdo do modelo
pedagogico-didatico de formacdo docente que permitiria corrigir as insuficiéncias e distor¢des
das velhas Escolas Normais™.

A mudanca de Escola Normal para Escola de Professores impactou fortemente o

universo da formacdo de professores. Tanuri (2000, p.73), enfatiza que

[...] o antigo ciclo preparatorio da escola normal é ampliado e equiparado ao
ensino secundario federal - curso fundamental, de cinco anos, enquanto o
curso profissional, totalmente reformulado, veio a construir a escola de
professores.

O curso regular de professores era realizado em dois anos e possuia a matriz

curricular conforme descrito no quadro a seguir.
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Professores da Escola de Professores do Instituto de

DISCIPLINAS

1°ANO

2° ANO

1° trim.

2° trim.

3° trim.

1° trim.

2° trim.

3° trim.

Biologia Educacional

6h

Biologia e Higiene

1h

Psicologia da Crianca

4h

Psicologia Educacional

6h

2h

Sociologia Educacional

6h

Historia da Educacdo

1h

1h

2h

Filosofia da Educacéo

4h

Introdugdo ao Ensino

3h

Educacdo Comparada

2h

2h

Testes e Medidas

3h

musica

2h

3h

3h

1h

1h

1h

Desenho e Artes

6h

4h

4h

Educacéo Fisica

2h

3h

3h

1h

1h

1h

Literatura Infantil

3h

Calculo

4h

Leitura e Linguagem

5h

Ciéncias Naturais

6h

Estudos Sociais

4h

Préatica de Ensino

10h

12h

12h

Fonte: Arquivos do Instituto de Educacéo, n. 1, v. 1, 1934 — Historico Escolar de Alda Gomes/Arquivo

Lourenco Filho.

Antes de analisarmos a matriz curricular implementada na Escola de Professores do

Instituto de Educacdo, apresentamos a definicdo de curriculo pautado em Goodson (1997, p.
20): “o curriculo escrito é o testemunho publico e visivel das racionalidades escolhidas e da
retorica legitimadora das praticas escolares”. A partir desta concepcdo, as disciplinas que
contemplavam o curriculo na década de 1934 correspondiam o contexto politico, social,
econdmico e cultural da época.

Em relacéo a essa matriz curricular, Lopes (2007, p.104) mostra que “0 documento
em analise define-se como expressao politica de um periodo no qual era conferido a ciéncia o
poder de legitimar projetos que aspiravam a organizacdo da sociedade”. Isto €, a ciéncia
ofereceria requisitos para o ensino que conduziria ao progresso humano.

No quadro supracitado observamos que cada ano letivo se dividia em trés periodos.
No 1° ano cursavam-se: Biologia Educacional, Biologia e Higiene, Psicologia Educacional,
Psicologia da Crianca, Sociologia Educacional, Histéria da Educacdo, Desenho e Arte e
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Introducdo ao Ensino. Para Lopes (2007) essa Ultima disciplina apresentava um resumo das
questdes a serem estudadas, em que se destacavam as funcdes da escola e as competéncias do
professor. Eram oferecidas, ainda, as disciplinas Musica e Educacdo Fisica. No 2° ano eram
ofertadas Filosofia da Educacéo, Educacdo Comparada, Teste e Medidas, Leitura e Linguagem,
Ciéncias Naturais, Estudos Sociais e Praticas de Ensino. De acordo com Lopes (2007, p. 99),
“os estudos intermedirios, iniciados no ano anterior, tornam-se intensivos no 1° trimestre do
2° ano e ao final, os alunos eram levados aos debates das questdes propostas pelo curso de
Filosofia da Educac¢ao”.

A organizagdo da matriz curricular do curso de Formagdo de Professores nos
motivou a problematizar, em especial, a discrepancia na distribuicdo da carga horéria de
algumas disciplinas. Percebemos que as disciplinas de Biologia (7 horas) e Psicologia (12 h)
possuiam uma carga horaria maior que as disciplinas de Sociologia Educacional (6h), Filosofia
da Educacdo (4) e Histdria da Educacdo (4h). Nesse sentido, é importante ressaltar que as

disciplinas de Filosofia da Educacéo e Historia da Educacdo apresentavam-se

[...] como disciplinas de carater moralizador, doutrinarias, sobretudo a
Historia, que apartada do campo de investigacdo histérica foi, ao mesmo
tempo, secundarizada no campo da educacdo, no qual a Sociologia, a
Psicologia e a Biologia mereceram o estatuto de ciéncias matriciais (LOPES,
2007, p. 104).

Naquele periodo as disciplinas que produziam conhecimento cientifico deveriam se
destacar na matriz curricular; portanto, subentendia-se que Histéria e Filosofia da Educacéo
néo se identificavam com os parametros da cientificidade. Por fim, vale ressaltar que, segundo
Tanuri (2000, p.73), “[...] em 1935, a Escola de Professores foi incorporada a entdo criada
Universidade do Distrito Federal, com o nome de Faculdade de Educagao”.

De acordo com Brzezinski (2008) a partir do Decreto de Lei de nimero 1.190, de 4
de abril de 1939, sucedeu a criagdo da Faculdade Nacional de Filosofia responsavel pela
instituicdo do curso de Pedagogia no Brasil. Silva (1999) relata que esse curso tinha o objetivo
de formar bacharéis e licenciados para varias areas, inclusive para o setor pedagogico. Por meio
desse decreto, que levava em consideragdo o pais inteiro, o famoso modelo ‘esquema 3+1’ foi
adotado nos cursos de licenciaturas e no Curso de Pedagogia. Este esquema consistia em: trés
anos de estudo dos contetidos cognitivos ou das disciplinas especificas, o curso de bacharelado,
e, um ano de conteudos didaticos, o curso de Didatica. Sobre esse assunto, Gatti (2010, p. 1356)

enfatiza que
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A partir da formagédo de bacharéis nas poucas universidades entdo existentes,
acrescenta-se um ano com disciplinas da area de educacdo para a obtencao da
licenciatura, esta dirigida a formacao de docentes para o “ensino secundario”
(formagé&o que veio a denominar-se popularmente “3 + 1”°). Esse modelo veio
se aplicar também ao curso de Pedagogia, regulamentado em 1939, destinado
a formar bacharéis especialistas em educacdo e, complementarmente,
professores para as Escolas Normais em nivel médio. Os formados neste curso
também teriam, por extenséo e portaria ministerial, a possibilidade de lecionar
algumas disciplinas no ensino secundario.

Dessa maneira, formavam-se técnicos em educacdo que, com mais um ano de
estudo, recebia o titulo de Pedagogo; circunstancia que pode ter colaborado para a falta de
identidade do curso.

Ainda em relacdo a criacdo do curso de Pedagogia, por meio do Decreto-Lei n°
1.190 de 4 de abril de 1939, é possivel perceber que os legisladores distinguiam o trabalho do
‘técnico’ do trabalho do docente. Assim, 0 objetivo principal do curso de Pedagogia era a
formacao de profissionais aptos para a atuagdo na administracdo publica da educacéo conforme
observamos no Art. 51. “A partir de 1° de janeiro de 1943 serd exigido: (...) para o
preenchimento dos cargos de técnicos de educacdo do Ministério da Educacdo, o diploma de
bacharel em pedagogia” (BRASIL, 1939, p. 21).

Retomando a trajetoria da formacédo de professores no Brasil, Brzezinski (2008, p.

49), aponta que

[...] a pressdo da sociedade para ampliar o ensino superior desencadeou um
processo de criacdo de universidades publicas e particulares, como tambeém
provocou a proliferagdo de escolas superiores isoladas. Em 1950 existiam oito
federais, uma estadual e trés particulares.

Em consequéncia, a autora relata que na decada seguinte, estabelecer uma
Faculdade de Filosofia se tornou um empreendimento acessivel.

Brzezinski (2008, p. 58), identifica o intervalo de 1960-1964 como uma era
marcada pela “eficaz preparag@o de técnicos, entre esses, o da educacdo, objetivando atender
ao apelo do modelo desenvolvimentista daqueles anos”.

Entre 1964 e 1985 ocorreu um movimento estudantil que foi marcado por

persegui¢cOes, mas principalmente pela busca de direitos.

O direito de todos a educacéo (...) se alinha ao processo de democratizagdo do
periodo, visto que o pais ja atravessava uma (...) onda discursiva na defesa do
exercicio da cidadania plena, tdo negada ao longo dos anos da ditadura militar
(REIS, 2013, p.113).
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Em meio a crise politica acalorada pelas manifestacGes estudantis, foi criada a Lei
da Reforma Universitaria, n° 5.540, aprovada em 28 de novembro de 1968 que regulamentava

a graduacdo em Pedagogia

Art. 1° O ensino superior tem por objetivo a pesquisa, 0 desenvolvimento das
ciéncias, letras e artes e a formagcdo de profissionais de nivel
universitario. Art. 30. A formacdo de professores para 0 ensino de segundo
grau, de disciplinas gerais ou técnicas, bem como o preparo de especialistas
destinadas ao trabalho de planejamento, supervisdo, administracdo, inspecao
e orientacdo no ambito de escolas e sistemas escolares, far-se-a em nivel
superior (BRASIL, 1968).

Para Rothen (2008, p. 471) a lei 5.540/68 foi, por um lado, fruto das discussdes que
se realizavam sobre 0 modelo de universidade a ser adotado no pais, “discussdes que nortearam
a acdo do Conselho Federal de Educacdo - CFE na fase jurisprudencial, como na elaboragéo
dos Decretos-Lei n. 53/66 e n. 252/67”; e, por outro, fruto da legislacao centralizadora dos
militares de imporem & sociedade civil um consenso sobre o modelo de universidade e
diminuirem as resisténcias internas das universidades ao regime militar.

A ocasido da Ditadura Militar foi marcada, conforme Saviani (2009, p. 147), por
“exigéncias e adequagdes no campo educacional efetivadas mediante mudancas na legislacao
do ensino”. Para a historia do Brasil como um todo esse foi um momento de ruptura com as
bases democraticas que o pais buscou durante os anos anteriores. Um regime totalmente
autoritario que censurou a sociedade de um modo geral. E, no ambito educacional, vimos
crescer 0 movimento de alunos e professores que ndo admitiam esse autoritarismo vigente.

Ainda sob o regime militar, a lei n. 5.692/71 modificou os ensinos primario e médio,
alterando sua denominagao respectivamente para primeiro grau e segundo grau. Nessa nova
estrutura, foram extintas as Escolas Normais, e, segundo Saviani (2009, p 147) a partir do
parecer de n® 349/72 a,

[...] habilitacéo especifica do magistério foi organizada em duas modalidades
basicas: uma com a duracdo de trés anos (2.200 horas) que habilitaria a
lecionar até a 42 série; e outra coma duracdo de quatro anos (2.900 horas),
habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau. O curriculo minimo
compreendia o nucleo comum, obrigatorio em todo o territorio nacional para
todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a formacdo geral; e uma
parte diversificada, visando a formacao especial. O antigo curso normal cedeu
lugar a uma habilitacdo de 2° Grau.

Para Saviani (2009, p. 147) esse parecer gerou inquietacéo, pois, a formacao de
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professores foi “reduzida a uma habilitagdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um
quadro de precariedade bastante preocupante”. Paralelo a esse acontecimento, esse autor
esclarece que em 1980 desencadeou-se “um amplo movimento pela reformulagdo dos cursos
de Pedagogia e licenciaturas, com foco na identidade profissional de todos os profissionais de
educagao” (idem).

Ainda sobre esse periodo, Brzezinski (2008, p. 83) aponta que,

[...] a partir de 1980, engajados em discussdes, debates, estudo e pesquisas
sobre a reformulacdo dos cursos que formam professores, com todas as
dificuldades, pressdes e incertezas, os educadores passam a escrever sua
historia.

E, nesse sentido, consideramos importante refletir sobre as diferencas entre a
licenciatura ¢ o bacharelado. De acordo com Gatti (2010, p.1358) a “diferenciagdo entre
bacharelado e licenciatura criou um valor social menor/maior”. A licenciatura ¢, historicamente
e socialmente, vista como um curso de menor valor, formando o “professor polivalente da
educacdo infantil e primeiros anos do ensino fundamental” (idem). Ja os cursos de bacharelado
sdo aqueles voltados para a pesquisa e atividade focada na execucdo técnica de sua area de
conhecimento no mercado de trabalho.

Por isso, referindo-se ao curso de Pedagogia, Gatti et. al. (2019, p. 26) pontuam que

O que marcou esse curso, de modo geral, foi o traco criado desde os seus
inicios que era o de formar os especialistas em educacdo e seu curriculo
traduzia as caracteristicas basicas de um bacharelado. A licenciatura nessa
area seguia 0 modelo das demais areas com um ano de formacdo mais
especifica para a docéncia no ensino médio normal. Por essa razdo eram
expedidos dois diplomas: um de bacharel e outro de licenciado.

Constituiu-se, a partir disso, uma ideia equivocada de que as licenciaturas de séo
cursos medianos, dando origem aos preconceitos que permanecem ateé os dias atuais.

Por conseguinte, na busca por uma formagéo de professores que se empenhe na
construcdo de uma educacdo de qualidade, surge anos mais tarde a Resolu¢cdo CNE/CP N° 1,
de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Graduacao em Pedagogia na modalidade licenciatura, a saber,

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a
formacd&o inicial para o exercicio da docéncia na Educacédo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacgdo Profissional na area de servigos e apoio
escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
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pedagdgicos. (...) Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a
formacdo de professores para exercer funcdes de magistério na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educacédo Profissional na area de servigos
e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos (BRASIL — CNE/CP, 2006).

Com a homologacdo deste documento ficou claro que a identidade do curso de
Pedagogia tem a docéncia como base na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental e, ainda, a necessidade da formacéo teorica e pratica que devem estar associadas
ao longo do curso. Contudo, compreendemos também que a atuacdo do Pedagogo, conforme as
diretrizes, ndo se limita a docéncia. Isto posto, vale ressaltar a afirmacdo de Libaneo (2010)
quando enfatiza que a Pedagogia € a teoria e a préatica da educacéo.

A Resolucgéo 1, de 2006, em seu art. 4° enseja uma interpretacdo ampla quando se
refere a atuacdo do profissional da educacdo em outras areas. Talvez se houvesse a identificacéo
da atuacdo em outros espacos e, de comum acordo com a matriz curricular, a atuacdo do
pedagogo ndo fosse indagada a ponto de gerar polémica e divisédo de opinides entre educadores
e pesquisadores da educacao.

Nesta direcdo, Alvarez e Rigo (2018) acreditam que a formacdo dos cursos de
Pedagogia, de forma geral, ndo aborda as diversas possibilidades de atuacdo do egresso formado
neste curso. Desse modo, definir a funcdo do curso ou mesmo desse profissional é uma acédo
conflituosa, desde seu inicio. Para Libaneo (2010, p. 39), o curso de Pedagogia deve formar o

pedagogo stricto sensu, isto é:

Um profissional qualificado para atuar em varios campos educativos para
atender demandas socio-educativas de tipo formal, ndo formal e informal,
decorrentes de novas realidades, novas tecnologias, novos atores sociais,
ampliacdo das formas de lazer, mudancgas nos ritmos de vida, presenca dos
meios de comunicacdo e informacdo, desenvolvimento sustentado,
preservacdo ambiental — ndo apenas na gestdo, supervisdo e coordenagéo
pedagbgica das escolas, como também na pesquisa, na administracdo dos
sistemas de ensino, no planejamento educacional, na definicdo de politicas
educacionais, nos movimentos sociais, nas empresas, nas varias instancias de
educacdo de adultos, nos servicos de psicopedagogia e orientacdo
educacional, nos programas sociais, nos servi¢os para terceira idade, nos
servicos de lazer a animacdo cultural, na televisdo, no radio, na producdo de
videos, filmes, brinquedos, nas editoras, na requalificacdo profissional e etc..

Assim, o autor esclarece sobre o vasto campo de atuacdo do pedagogo,

demonstrando que ha varios campos educativos para atender demandas socioeducativas. A
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seguir, apresentamos as fases histéricas do curso de Pedagogia, até para, possivelmente,

esclarecer a dificuldade em definir o papel do pedagogo.

Quadro 5 - Fases historicas da formacao de professores no Brasil

DATA FASE DESCRICAO

Inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de
Ensaios intermitentes Primeiras Letras que obrigava os professores a se
1827-1890 | de formacdo de instruir no método do ensino mutuo, as proprias
professores expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o
modelo das Escolas Normais.

Estabelecimento e
1890-1932 | expansédo do padréo das
Escolas Normais

Ocorre a reforma paulista da Escola Normal tendo
como anexo a escola-modelo.

Marcos sdo as reformas de Anisio Teixeira no
Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de
Azevedo em Sao Paulo, em 1933.

Organizacao e implantacdo dos Cursos de
1939-1971 | Implantacédo dos cursos | Pedagogia e de Licenciatura; e consolidacdo do
modelo das Escolas Normais.

Habilitacdo Especifica | Substitui¢do da Escola Normal pela Habilitacdo

Organizacéo dos

1932-1939 | |nstitutos de Educagéo

1971-1996 de Magistério. Especifica de Magistério.
Advento dos Institutos

1996-2006 | Superiores de Novo perfil do Curso de Pedagogia.
Educacao.

Fonte: SAVIANI (2009, p.144).
Essas mudancas transcorreram associadas a construcdo social e democratica do pais

(haja vista que fazem parte de discussdes que se iniciaram desde o final da década de 1980 com
a Constituicdo Federal de 1988) e, sobretudo, foram marcadas por tensdes, criticas,
reestruturacdo do curriculo, criacdo de novas escolas e a busca por construir um modelo
pedagogico didatico de formacdo docente. Assim, as transformacg6es ocorridas entre 0s anos de
1996 e 2006, foram fundamentais para o direcionamento ndo apenas das politicas publicas de
educacdo, mas para a pratica pedagogica e a atuacdo do pedagogo. Portanto, consideramos
relevante, compreender as agdes voltadas para a formacdo de professores, as quais estdo

inseridas nas politicas publicas educacionais, conforme apresentamos no item abaixo.

1.2 Politicas publicas de formacéo de professores: da Constituicdo de 1988 ao PNE
(2014/2024)

A promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 favoreceu avancgos importantes
para a histéria da educacgéo. Sobre esse documento, destacamos o0 artigo 206 que estabelece que

0 ensino dever ser ministrado com base nos seguintes principios:
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I-igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il1-liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; 11—
pluralismo de ideias e de concepcbes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituigdes publicas e privadas de ensino; I\V—gratuidade do ensino publico
em estabelecimentos oficiais; VV—valoriza¢do dos profissionais da educagéo
escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes
publicas; VI-gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei; VII-
garantia de padrdo de qualidade; VI1l-piso salarial profissional nacional para
os profissionais da educagdo escolar publica, nos termos de lei federal.
Paragrafo Unico. A lei dispord sobre as categorias de trabalhadores
considerados profissionais da educacao basica e sobre a fixagdo de prazo para
a elaboragdo ou adequag&o de seus planos de carreira, no ambito da Unido,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

Esse documento, considerado como a constituicdo cidada, fortaleceu a democracia
e ofereceu base para que outras discussdes fossem iniciadas. No ambito da educacdo, a
elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei n® 9.394, trouxe novas
possibilidades. Para Saviani (2009, p.148), embora o fim da Ditadura Militar tenha gerado
expectativa em relacdo a formacao de professores, a nova LDB “ndo correspondeu a essa

expectativa”. Isto porque, conforme o autor,

Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os
institutos superiores de educacdo e as Escolas Normais Superiores, a LDB
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento
por baixo: os institutos superiores de educagdo emergem como instituicdes de
nivel superior de segunda categoria, provendo uma formagdo mais aligeirada,
mais barata, por meio de cursos de curta duracéo (SAVIANI, 2009, p. 148).

Apobs diversas alteracbes, discussdes e planejamentos apresentados com a
participacao da sociedade, percebe-se algo distante do que fora almejado. De todo modo, o art.
3% da Lei n®9.394/1996 estabelece

I — igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il —
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,
a arte e o saber; Il — pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagogicas; 1V —
respeito a liberdade e apreco a tolerancia; V — coexisténcia de instituicdes
publicas e privadas de ensino; VI — gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais; VIl — valorizacdo do profissional da educacédo
escolar; VIII — gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino; IX — garantia de padrdo de qualidade; X —
valorizagdo da experiéncia extraescolar; XI — vinculagdo entre a educagdo
escolar, o trabalho e as préticas sociais; XII — consideracdo com a diversidade
étnico-racial; XIIl — garantia do direito a educacéo e a aprendizagem ao longo
da vida.
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Posto isso, sinalizamos o artigo 3° - Titulo 11, Dos Principios e Fins da Educacao
Nacional -, que demonstra que a LDB também trouxe resultados positivos, como é o caso da
valorizacdo do profissional da educacdo escolar, do ensino democratico e da liberdade de
ensinar a cultra e a arte.

No entanto, em consonancia com Saviani (2009), Cruz (2011, p.52) mostra que a
nova LDB “apresentou uma série de pontos conflitantes acerca da formacao dos profissionais
da educacdo, varios atos normativos, que a sucederam, contribuiram para acirrar esses conflitos

dentre eles”. Ainda conforme Cruz (2011, p. 52),

O Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999, que estabeleceu a
exclusividade dos cursos normais superiores para a formacdo de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental. Tal medida representou mais um
golpe para o curso de pedagogia, visto que boa parte deles se incumbia dessa
formacao.

Em relacdo a esse decreto, essa autora destaca que posteriormente o documento
precisou ser alterado, uma vez que o governo se sentiu pressionado pelos movimentos
realizados pelas universidades e entidades, como - Associacao Nacional de P6s-Graduacédo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais de
Educacdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de Politica e Administragdo da Educacdo
(ANPAE), entre outros. Essas entidades consideraram que o decreto cancelava o direito de o
curso de Pedagogia formar professores para atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental e
na Educacdo Infantil. Ainda no que se referem as reivindicagdes relativas ao decreto, Brzezinski
(1999, p.101) menciona o Frum em Defesa da Formacdo de Professores que em 08/12/99
publicou uma carta-dentncia assinada por ANDES (Sindicato Nacional dos Docentes das
Instituicdes de Ensino Superior), ANFOPE, ANPED, ANPAE, Comisséo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia, Forum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades PUblicas Brasileiras, entre outros, atribuindo o Decreto de n® 3.276 como “um
ato de violéncia que afronta ndo sé a LDB/96, mas todos os envolvidos no debate democratico
sobre a formagao de profissionais da educaciao”. Brzezinski (1999, p.101,102) ainda relatou as
consequéncias derivadas da pratica do decreto:

1.remete a formacdo de professores exclusivamente para cursos aligeirados,
de cunho estritamente técnico, segregada da formacdo geral dos demais
profissionais da educacdo; 2.cria um mercado cativo para as instituicdes
privadas de ensino, com a possibilidade de financiamento publico, inclusive
com a utilizagdo de verbas do Fundef;3. desperdica uma capacidade instalada,
com recursos humanos e materiais financiados ao longo do tempo pelo poder
publico, como séo os cursos de pedagogia das universidades.
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A partir da resisténcia das entidades ligadas a formacdo de professores e acbes
coletivas como a carta denuncia supramencionada, foi criado o Decreto de n° 3.554/2000 que
apresentou nova redacéo ao 8 2° do art. 3° do Decreto n® 3.276, de 6 de dezembro de 1999. Esse
novo documento dispde sobre a formacdo em nivel superior de professores para atuar na
educacdo basica, substituindo as palavras exclusividade por preferencialmente. Assim, o curso
volta a formar professores (BRASIL/MEC, 2000).

Diante de todas as transformagdes ocasionadas a partir da constituicdo cidadé,
verificamos que a década de 1990 foi um periodo significativo para a educagdo. O governo
federal estava cumprindo com acordos mundiais firmados nesta década no sentido de
estabelecer o principio de educacéo para todos, como: a Conferéncia Mundial sobre Educacgéo
para Todos, realizada em Jomtien em 1990, que resultou na Declaragdo Mundial Sobre
Educacdo para Todos (documento que realca a necessidade de empenho na luta pela
aprendizagem de todos em qualquer fase da vida); a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais (Declaracdo de Salamanca, 1994), que segundo Sousa (2020, p. 44) é
um “[...] documento que expressa como principios norteadores: o reconhecimento das
diferengas, o atendimento as necessidades de cada um, a promocdo da aprendizagem, o
reconhecimento da importancia de uma institui¢do para todos”.

Esses documentos fortaleceram a inclusdo e contribuiram para as reflexdes em
carater legal e académico acerca da ideia de uma educacdo inclusiva. No Brasil, os acordos
firmados e os impactos dessa movimentacdo internacional em prol da educacgdo inclusiva
comecaram a construir um sistema educacional inclusivo. Nesta década, o capitulo V da LDB
- Da Educagéo Especial - em seus artigos 58, 59 e 60 orienta a educacdo especial em todos 0s
niveis de ensino.

E importante contextualizar também, que a publicagio da Lei de n° 10.172 de 9 de
janeiro de 2001 que aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE) com duracéo de dez anos
foi decorrente das mudancas trazidas pela constituicdo de 1988, sendo pensado e discutido na

década de noventa. Esse documento preconiza que,

A qualificacdo do pessoal docente se apresenta hoje como um dos maiores
desafios para o Plano Nacional de Educacdo, e o Poder Publico precisa se
dedicar, prioritariamente & solucdo deste problema. A implementagdo de
politicas publicas de formac&o inicial e continuada dos profissionais da
educacdo é uma condicdo e um meio para o avancgo cientifico e tecnoldgico
em nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do Pais, uma vez que
a producdo do conhecimento e a criagdo de novas tecnologias dependem do
nivel e da qualidade da formacéo das pessoas (BRASIL, 2001b).
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O PNE (2001/2010) foi organizado como proposta de um plano robusto, bem
desenvolvido, de forma que solidificassem as iniciativas governamentais e com um tempo de

duracdo mais longo. Entretanto,

[...] apenas em 1998, a partir de dois projetos de leis encaminhados ao Plenario
da Camara dos Deputados, a obrigatoriedade de instituir um plano nacional de
educacdo que fosse decenal foi atendida, entdo, em 2001 é aprovado o
primeiro plano decenal de educagdo” (PEREIRA e SEVERO, 2019, p.149).

Cury (2011, p. 806) relata que se tratava de um plano composto por lacunas e sem
“sustentacdo econémico-financeira o que, por sua vez, tornou os Estados e Municipios lenientes
na producdo de seus respectivos planos de educacdo. E tudo isso trouxe limitacdes de largo
espectro quanto a obtencdo de suas metas”. Isto é, verificou-se um adiamento na dindmica e
popularizacdo do plano e da administracdo da educacdo no pais, bem como a valida¢do do
planejamento como politica. Em sintese, corroborando com Dourado (2010, p. 685)

[...] o PNE aprovado nédo se constituiu como base e diretriz para politicas,
planejamento e gestéo da educacdo nacional nem foi acionado como tal pelos
diferentes segmentos da sociedade civil e politica brasileira.

Retomando a temética da educacdo inclusiva, rememoramos a Resolucéo de 2006,

em seus artigos 5° e 8°. O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a

Art. 5° inciso X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas
geracionais, classes sociais, religiGes, necessidades especiais, escolhas
sexuais, entre outras; Artigo 8° inciso Ill - atividades complementares
envolvendo o planejamento e o desenvolvimento progressivo do Trabalho de
Curso, atividades de monitoria, de iniciacdo cientifica e de extensao,
diretamente orientadas por membro do corpo docente da instituicdo de
educacdo superior decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas de
conhecimentos, semindrios, eventos cientifico-culturais, estudos curriculares,
de modo a propiciar vivéncias em algumas modalidades e experiéncias, entre
outras, e opcionalmente, a educacao de pessoas com necessidades especiais, a
educacdo do campo, a educacdo indigena, a educagdo em remanescentes de
quilombos, em organizagGes ndo-governamentais, escolares e ndo-escolares
publicas e privadas; (BRASIL, 2006 - grifos nosso).

Os artigos supracitados mostram a questdo da educacdo especial como algo
complementar no curso de Pedagogia: primeiro, porque se refere ao antendimento as

necessidades especiais ndo como modalidade de ensino; e, segundo, como atividade
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complementar, de extensdo, portanto, opcional. Do ponto de vista de Saviani (2009, p.153),
isso significa um retrocesso, porque a Lei Organica do Ensino Normal de 1946, “previa que os
institutos de educacdo, além do ensino normal, ministrariam cursos de especializacdo para
formar, entre outros, professores de Educacao Especial”. Por isso, em consonancia com o autor
percebemos a necessidade de criar “um espaco especifico para cuidar da formacdo de
professores para essa modalidade de ensino. Do contrério essa area continuara desguarnecida e
de nada adiantardo as reiteradas proclamacdes referentes as virtudes da educacao”.

Assim, ainda na perspectiva de valorizacdo e qualificacdo da profissdo do
pedagogo, foi deliberada a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015,

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao
Basica aplicam-se a formacéo de professores para o exercicio da docéncia na
educacéo infantil, no ensino fundamental, no ensino medio e nas respectivas
modalidades de educacgéo (Educagéo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial,
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educagdo do Campo, Educacao Escolar
Indigena, Educacdo a Distancia e Educacdo Escolar Quilombola), nas
diferentes areas do conhecimento e com integracdo entre elas, podendo
abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar (BRASIL, 2015a).

Esse documento definiu novas diretrizes para a formacéo inicial e continuada de
professores da educacdo basica, bem como a oferta de formacdo pedagogica para graduados
ndo licenciados e segunda licenciatura, dispostos nos artigos 14° e 15° desta. O documento
estabeleceu para o graduando ndo licenciado a carga horaria minima de 1.000 (mil) a 1.400 (mil
e quatrocentas) horas de trabalho académico; e, para a segunda licenciatura carga horaria
minima variavel de 800 (oitocentas) a 1.200 (mil e duzentas) horas.

Dourado (2015, p. 310), alicercado nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica,
enuncia que os cursos de “formacao inicial de professores para a educacdo basica em nivel
superior, em cursos de licenciatura, serdo organizados em areas especializadas, por componente

curricular ou por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar”, e ainda, que estes

[...] estruturam-se por meio da garantia de base comum nacional das
orientagdes curriculares, constituindo-se de, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracao de, no
minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo: a) 400
(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo; b) 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio
supervisionado, na area de formacdo e atuacdo na educagdo bésica,
contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o
projeto de curso da institui¢do; c) pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas)
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horas dedicadas &s atividades formativas estruturadas pelos ndcleos 1 e I,
conforme o projeto de curso da instituicdo; d) 200 (duzentas) horas de
atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de
interesse dos estudantes, como definido no nucleo 111, por meio da iniciacdo
cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras,
conforme o projeto de curso da instituicdo (DOURADO, 2015, p. 310).

Principios que possibilitam problematizar a formagdo humanizada, de qualidade,
em que o professor de fato consiga dominar o processo educativo e a pratica pedagdgica.
Verificamos, ainda, um desafio, no sentido de contemplar todo contetdo curricular necessario
para uma formacdo sélida do professor. Nesse sentido, em relacdo as DCNs que definem os
processos norteadores do curso, Saviani (2007, p. 127) considera que “s3o extensivas no
acessorio, isto €, se ditam em multiplas e reiterativas referéncias a linguagem hoje em
evidéncia”.

Diferentes criticas ja apontavam imprecisdes has DCNs — Diretrizes Curriculares

Nacionais (2015), como por exemplo, Libaneo (2006, p.12)

E dificil crer que um curso com 3.200 horas possa formar professores para trés
funcBes que tém, cada uma, sua especificidade: a docéncia, a gestdo, a
pesquisa, ou formar, ao mesmo tempo, bons professores e bons especialistas,
com tantas responsabilidades profissionais a esperar tanto do professor como
do especialista. Insistir nisso significa implantar um curriculo inchado,
fragmentado, aligeirado, levando ao empobrecimento da formagéo
profissional.

De todo modo, notamos a tentativa de reorganizacdo da matriz do curso e
ressaltamos a maneira da oferta e estrutura da licenciatura em Pedagogia nos diversos cantos
do pais, a partir dos dados do Censo da Educacdo Superior (BRASIL, 2019). Esses dados
apontam os 15 maiores cursos de graduacao em licenciatura em numero de matriculas e, o curso
de Pedagogia apresenta-se entre os primeiros, tanto na modalidade presencial quanto a
distancia.

No estado de Goias o total de concluintes em licenciaturas, independente do sexo e
das instituicbes serem publicas ou privadas, segundo a Sinopse Estatistica do Censo da
Educagdo Superior 2019 é de 7.031 alunos. Nesse mesmo documento percebemos que,
independente da instituicdo ser publica ou privada, no estado de Goias o nimero de mulheres
que se formaram nas licenciaturas € de 5.508 e de homens 1.523. A par dessa informacéo, fica

evidente que maioria dos alunos matriculados nas licenciaturas no estado de Goiés séo do sexo
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feminino.
Verificamos, ainda, que mais de 82% dos estudantes de licenciatura de institui¢cdes
publicas frequentam cursos presenciais. Na rede privada, prevalece os cursos a distancia, com

73,5% dos alunos, conforme os graficos:

Graéfico 1: Distribuicdo dos alunos matriculados em cursos de graduagdo em licenciatura no
Brasil/ 2019

Distribuicéio dos alunos matriculados em cursos de graduacgéio em l
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0 aluno tipico dos cursos de licenciatura € do sexo feminino e estuda em uma Mais de 82% dos estudantes de licenciatura de instituicdes pablicas
universidade privada. frequentam cursos presenciais. Na rede privada, prevalece os cursos a

distancia, com 73,5% dos alunos. inEE

Fonte: Brasil - MEC/ INEP (2019).

Ademais, também fundamentado nos dados do censo do BRASIL-MEC/INEP
(2019), esse curso situa-se entre 0s 10 maiores em niumero de matriculas em todo pais,
ocupando a segunda posicdo (815.959), perdendo apenas para o curso de bacharelado em
Direito com (831.350). Por ser bacharelado, o curso de Direito ndo consta na tabela que se
segue, pois esta apresenta apenas 0s nimeros das licenciaturas que sao de nosso interesse neste
trabalho.
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Tabela 1- 15 maiores cursos de graduagdo em licenciatura em nimero de matriculas —
Brasil/2019

o ' ) ) Matriculas Percentual
Posicdo Curso/Cine Brasil Matriculas Perc;r;tual Neiralades Acur:::lado

1 Pedagogia 815.743 48,3 815.743 48,3

2 Educacgado fisica formagdo de professor 153.527 9,1 969.270 57,4

3 Matematica formacdo de professor 95.789 5.7, 1.065.059 63,1

4 Historia formacgdo de professor 89.729 5,3 1.154.788 68,4

5 Biologia formacdo de professor 79.309 4,7 1.234.097 73,1

6 Letras portugués formagdo de professor 77.459 4,6 1.311.556 77,7

7 Geografia formacdo de professor 55.137 3,3 1.366.693 81,0

8 Letras portugués inglés formacao de professor 39.614 2,4 1.406.307 83,3

9 Quimica formacgao de professor 38.517 2,3 1.444.824 85,6

10 Fisica formacdo de professor 30.175 1,8 1.474.999 87,4

11 Letras inglés formacdo de professor 24.941 1,5 1.499.940 88,9

12 Artes visuais formagdo de professor 21.659 1,3 1.521.599 90,2

13 Filosofia formacdo de professor 20.201 1,2 1.541.800 91,4

14 Ciéncias sociais formagdo de professor 17.241 1,0 1.559.041 92,4

15 Musica formagdo de professor 16.878 1,0 1.575.919 93,4

Fonte: Brasil - MEC/ INEP (2019, p. 76).

Ao analisar os dados apresentados na tabela acima, constatamos que, entre as
licenciaturas, o curso de Pedagogia € 0 que possui maior expressividade em numero de
matriculas. Posto isso, consideramos que para formar o profissional responsavel pela educacéo
de tantas geracdes de criangas, é necessario garantir que o curso ofereca uma fundamentacéo
tedrica e pratica capaz de atender a perspectiva de uma sociedade mais justa e mais humana.
Isto porque a mudanca do comportamento humano no século XXI interfere diretamente em

nosso modelo educacional e, portanto, na formacédo do professor.

Assim sendo, Mantoan (2003, p. 25) considera que “todos 0s niveis dos cursos de
formacéo de professores devem sofrer modificagdes nos seus curriculos, de modo que os futuros
professores aprendam praticas de ensino adequadas as diferencas”.

Reforcando a questdo da formacgéo do professor, ressaltamos um dos documentos
mais atuais, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) que determina diretrizes, metas e estratégias
para a politica educacional no periodo de 2014 a 2024, Lei 13. 005/2014. O documento preveé:

META15 Garantir, em regime de colaboragéo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formagdo dos profissionais da educagdo de que
tratamos incisos I, I1 e 111 do caputdo art. 61 da Lei n 9.394, de 20 de dezembro
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de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educagéo
basica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam. META 16 Formar, em
nivel de pos-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos
(as) os (as) profissionais da educagao basica formacao continuada em sua area
de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos
sistemas de ensino. META 17 Valorizar os (as) profissionais do magistério
das redes publicas de educacgdo béasica de forma a equiparar seu rendimento
meédio ao dos (as) demais profissionais com escolaridade equivalente, até o
final do sexto ano de vigéncia deste PNE. META 18 Assegurar, no prazo de
2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para os (as) profissionais da
educacéo bésica e superior pablica de todos os sistemas de ensino e, para o
plano de Carreira dos (as) profissionais da educacdo béasica publica, tomar
como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal,
nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo Federal (BRASIL,
2014).

Notamos, portanto, uma iniciativa que leva em consideracdo a valorizacdo, a
formacédo e as condic¢des de trabalho do professor, assuntos recorrentes entre 0s pesquisadores
e entidades representativas da classe. Assim, para esses grupos, a valorizacdo docente, como
aponta Piolli (2015, p. 483) ocorre “a partir de trés dimensdes: a formagao inicial e continuada;
a carreira, o que compreende os salarios e os planos de carreira; e as condi¢des de trabalho™.

No sentido de valorizacdo, listamos também a meta 13 do PNE, de elevar a
qualidade da educacdo superior e ampliar a proporcdo de mestres e doutores do corpo docente
em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educacdo superior para 75% (setenta e cinco
por cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento) doutores, que inclusive
foi alcancada. Entretanto, pensamos que quantidade ndo corresponde a qualidade.

Nesse cenario, ndo podemos deixar de evidenciar a revogagdo da DCN 2015,
cancelada em 2019 pela criagdo de novas Diretrizes para a Formacéo de Professores e uma Base
Nacional Curricular para a Formacdo de Professores. A Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019, foi homologada pela Portaria MEC -Ministério da Educagédo n°® 2.167, em
19 de dezembro de 2019, resolugdo composta por trinta artigos, organizada em nove capitulos
e um anexo que apresenta a proposta da Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de
Professores da Educacgio Basica (BNC- FORMACAO).

Nessa nova diretriz a formacgéo inicial de professores é organizada em trés
dimensdes: | conhecimento profissional; Il pratica profissional; e 111 engajamento profissional.
Essas dimensdes estdo estruturadas em competéncia e para cada competéncia sdo pautadas as
habilidades. Assim, temos um modelo padrdo de desenvolvimento das competéncias e

habilidades. A vista disso, Gongalves, Mota e Anadon (2020, p. 371) expdem que,
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Ao analisar as acOes que compfem as competéncias de cada dimensdo,
percebe - se uma forte &nfase em aspectos que mostram o quanto a formagéo
de professores da Educacdo Basica estad pautada na centralidade da pratica.
Ndo ha qualquer acdo que priorize ou encaminhe a reflexdo acerca do campo
educacional ou dos processos educativos. Nas habilidades definidas para cada
dimensdo, que sdo apresentadas na BNC Formacao encontra-se poucas que
mencionam alguma énfase no exercicio reflexivo e criativo. Estas, estdo
localizadas na dimensao do engajamento profissional e, por serem em nimero
bastante restrito, acabam por ndo ganhar grande visibilidade no &mbito desta
Resolucao.

Desse modo, observamos que as modifica¢fes ocasionadas pela BNC — Formagéo
apresenta um retrocesso no processo de formacéo de professores, uma vez que desconsidera
toda analise, pesquisa, estudo realizado em favor do aprimoramento da formacao do professor.
Constatamos que as transformacdes remetem ao ensino tecnicista, em que o saber fazer é o mais
importante, até porque a reflexdo, a compreensao e a criatividade, tdo necessarias a0 processo
educativo foram desmerecidos.

Destarte, € importante compreender que as politicas publicas voltadas, ndo apenas
para a educacdo superior, mas para a educacdo de um modo geral, mostram que existe uma
perspectiva de um olhar mais aprofundado quanto a qualificacdo profissional dos professores,
no entanto, as novas diretrizes se apresentam na contraméo do processo de formacdo docente.
Posto isso, discutimos no préximo tdpico, a formacdo do professor formador na educacdo

superior.

1.3 A formacéo do professor formador na educagao superior

Em relacdo a definicdo de professor formador, em consonancia com Martins e
Camargo (2020, p.198) assumimos neste trabalho que sdo docentes que “buscam ensinar 0s
professores em formagao inicial a serem professores”. E, nesse caso, numa concepcao de
construcdo do conhecimento e ndo de transferéncia do mesmo, como podemos observar em
Freire (2002, p 45), “ensinar ndo ¢ transferir contetido a ninguém, assim como aprender nao ¢
memorizar o perfil do contetido transferido no discurso vertical do professor”. Sob essa Otica,
compreendemos que ensinar e aprender sdo um processo de troca entre as partes envolvidas.

De acordo com Mizukami (2006, p. 3), professores formadores sdo “todos os
profissionais envolvidos nos processos formativos de aprendizagem da docéncia de futuros
professores ou aqueles que ja estao desenvolvendo atividades docentes”. Por isso, neste estudo,

denominamos o professor formador como aqueles que estdo envolvidos nos processos
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formativos do curso de Pedagogia da Unidade Universitaria de Anépolis, isto é, os professores
que formam os docentes para atuar na educacéo inicial.

Conforme Reis e Souza (2020, p.53) os métodos formativos surgem

[...] como responséveis por proporcionar uma base inicial de formag&o, que,
em didlogo com os desafios do cotidiano, possibilita 0 aprimoramento da
identidade de um profissional proativo, reflexivo, pesquisador e
transformador da realidade onde atua.

Em vista disto, entendemos que os processos formativos aliados aos saberes
pedag0gicos e a pratica diaria, viabilizam a formacéo do profissional docente.

Alicercados em Garcia (1999, p. 25), compreendemos que a formacao € um tema

de interesse de todos o0s setores. Contudo, segundo o autor, ¢ um assunto que “necessita de um

quadro tedrico e conceptual que ajude a clarificar e ordenar essa area de conhecimento”. No

que diz respeito a formacéo do professor, o autor define como,

[...] A &rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas teoricas e praticas
que, no &mbito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda 0s processos
através dos quais os professores —em formacao ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das
quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias e
disposicbes, e que lhes permitem intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educag&o que os alunos recebem (GARCIA, 1999, p.
26).

A formacdo do professor € um processo continuo de desenvolvimento e troca de
experiéncias que inclui varios formatos de aprendizagem. Assim, o professor formador
(professor que trabalha no curso de Pedagogia) € capacitado pedagogicamente e, portanto,
recomenda-se que esse profissional associe as experiéncias praticas vividas e a formacéo
recebida com o objetivo de mediar o conhecimento, contribuindo para a formagdo de outros
sujeitos formadores para atuar na educacao.

Alicergados nesse processo, consideramos importante refletir sobre o profissional
que é responsavel pela formacéo de futuros professores, em especial professores formadores
dos cursos de Pedagogia. Uma formagdo que acontece nas Instituicbes de Educagéo Superior
(IES); lugar “marcado pela pratica pedagogica intencional, voltada para aprendizagem
definidas em seus objetivos educacionais e planejadas para serem conseguidas nas melhores
condigdes possiveis” (MASETTO, 2002, p.14). Para Pimenta e Anastasiou (2014, p.161), a

universidade “¢ uma institui¢do educativa cuja finalidade ¢ o permanente exercicio da critica,
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que se sustenta na pesquisa, no ensino e na extensdao”. Assim, as autoras caracterizam a

universidade como,

Acdo e prética social, pautando-se pela ideia de um conhecimento guiado por
suas proprias necessidades e por sua propria logica, tanto que se refere a
descoberta e a invengéo quanto a transmissao desse conhecimento. Desde suas
origens, a universidade buscou efetivar os principios de formacao, criacéo,
reflexdo e critica, tendo sua legitimidade derivada da autonomia do saber ante
areligido e o Estado (PIMENTA e ANASTASIOU, 2014, p.168).

A universidade é um lugar de construcdo do conhecimento pautado pela
investigacdo e pelos principios de formacdo de futuros profissionais. Refletindo sobre esta
caracterizacdo e avaliando o ambiente que forma o docente, constatamos que o professor
formador universitario se distingue como o profissional que deve lecionar tendo como foco a
reflexdo, a critica e a competéncia no ambito de sua disciplina (PIMENTA e ANASTASIOU,
2014).

Nesse contexto, consideramos importante elucidar sobre o que é a docéncia. “O
termo docéncia se origina da palavra latina docere, que significa ensinar, e sua acdo se
complementa, necessariamente, com discere, que significa aprender” (SOARES ¢ CUNHA,
2010, p. 8). Para esses autores, no nivel da educag¢do superior a “docéncia e pesquisa sdo as
principais atividades do professor universitario” (idem).

Partindo dessa logica, percebemos que o exercicio da atividade do professor
formador no espaco académico é complexo. Pimenta e Anastasiou (2014, p.88) descrevem a
docéncia na universidade como “um processo continuo de constru¢ao da identidade docente e
tem por base 0s saberes da experiéncia, construidos no exercicio profissional mediante o ensino
dos saberes especificos das areas de conhecimento”. Ou seja, a construcao da relagdo: teoria e
préatica e a elaboragédo de saberes e conhecimentos necessarios para a pratica docente.

Tardif (2014, p.18) menciona os diferentes saberes presentes na pratica do professor
formador, esclarecendo que o saber se constitui de varios saberes vindos de diferentes fontes,
“sao0 os saberes disciplinares, curriculares profissionais (incluido os da ciéncia, da educagdo e
da pedagogia) e experienciais”.

Pimenta e Anastasiou (2014) destacam que uma identidade profissional se constroi
com base na significagéo social da profissdo, na revisao constante dos significados sociais desta,
na revisao das tradi¢des, no confronto entre as teorias e as praticas. Assim sendo, a identidade
profissional se constroi a partir de experiéncias sociais, em teorias existentes colocadas em

pratica que possibilitam novas teorias.
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Nesta conjuntura, Reis e Vieira (2014, p.100) abordam “a questdo da dicotomia
existente entre teoria e pratica educacional. Questdo complexa, que por vezes conduz o
pensamento de muitos estudantes em relagdo a teoria e a pratica de forma equivocada”. Por
iss0, as autoras concluem que a pratica deve se consolidar como a validagédo da teoria e vice e
versa, 0 que nos leva a reflexdo de que trata-se de uma relacéo indissociavel.

Assim, ap6s compreender a natureza da docéncia, a dicotomia que a permeia e a
faz investigar cada vez mais formas de lidar com a formacdo de futuros profissionais da
educacdo, ¢ importante ressaltar que “nao existe uma tradicdo, nas sociedades ocidentais, de
formagdo inicial do docente universitario” (CUNHA e SOARES, 2010, p. 33). No Brasil,
quando se trata da exigéncia legal de titulagdo para atuar no magistério superior observa-se que,

O Decreto 2.207/97 determina a quantidade de professores titulados que
deverdo exercer a docéncia em nivel superior, assim estabelecido: no segundo
ano de sua vigéncia, as instituigdes deverdo contar com 15% de seus docentes
titulados na pos-graduacdo Stricto sensu, dos quais 5% de doutores, pelo
menos; no quinto ano de vigéncia, com 25% dos quais 10% de doutores, pelo
menos; e no oitavo ano de vigéncia, com um terco, dos quais 15% de doutores,
pelo menos (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 40).

A legislacdo determina o nimero minimo de professores que possuem titulacdo na
poés-graduacdo stricto sensu, no entanto, € importante ressaltar que dispondo do titulo de pds-
graduacdo lato sensu, as conhecidas especializacGes, o profissional é autorizado a atuar como
docente na educagdo superior. Sobre essa exigéncia, a LDB (1996), no art. 66° determina “a
preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pés graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”.

Sobre essa questdo Gatti (2019, p. 281) explica as diferengas entre as universidades

publicas e instituicdes privadas no processo de contratacdo de professores, esclarecendo que

Nas instituicGes publicas o ingresso ocorre por meio de concurso de provas e
titulos, e a titulagdo minima exigida é o doutorado, nas institui¢fes estaduais
e municipais, ndo exatamente o doutorado, em algumas a exigéncia minima é
0 mestrado. Nas instituicdes privadas, o processo de contratagdo acontece por
meio de entrevistas e analise de curriculo, e a exigéncia de titulagdo dependera
da esfera em que o professor ira atuar e de questdes ligadas a gestdo privada
que impde maiores restricdes de gastos por razGes diversas.

Assim, a depender da exigéncia de cada IES, publica ou privada, o professor
formador é autorizado a exercer a atividade na modalidade académica, portanto “os docentes

podem lecionar em cursos de licenciatura exclusivamente ou concomitantemente em cursos de
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licenciatura e cursos de bacharelado e, ainda, em cursos tecnologicos” (GATTI, 2019, p. 274).

Por conseguinte, é apropriado refletir sobre as condigdes de trabalho do professor
formador da educacéo superior. De acordo com a legislacao a carga horaria pode ser de vinculo
integral, parcial e horista, a depender da especificidade de cada contratacdo, seja na institui¢éo
de ensino privada, publica municipal, estadual ou federal. Os dados do Censo da educacgdo
superior do ano de 2018 mostram a participacdo percentual de docentes em exercicio, por
regime de trabalho, segundo a categoria administrativa (BRASIL, 2008-2018).

Gréfico 2:

Rede Publica

w——Tempo Integral Tempo Parcdial Horista

Fonte: MEC/INEP - Censo da Educacdo Superior (2018).
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Gréfico 3:

Rede Privada

w—=Tempo Integral  ===Tempo Parcial Horista

Fonte: MEC/INEP - Censo da Educagdo Superior (2018).

Os dados dos graficos mostram que na rede publica prevalece o professor de tempo
integral (86%). Na rede privada hd uma tendéncia de reducdo do nuamero de professores
“horistas” e de aumento do niimero de professores em tempo integral e em tempo parcial,
prevalecendo o professor de tempo parcial (42%) (MEC/INEP, 2018).

Como ja exposto, a exigéncia legal para atuar na educacao superior é de ser formado
em nivel de pds-graduacdo e isso nos leva a refletir quanto ao exercicio da docéncia na
universidade que, neste caso, envolve algumas competéncias que vao além dos conhecimentos
basicos e especificos. Na atualidade, exige-se do docente a capacidade de resolver problemas,
o0 dominio das novas tecnologias e das praticas pedagdgicas. Conforme Masetto (2002), o
exercicio da docéncia na educagdo superior exige competéncias especificas que ndo se reduzem
a ter um diploma de mestre ou doutor. Entre as competéncias, o pesquisador menciona:
competéncia em uma determinada area de conhecimento, dominio na area pedagogica e
processo de ensino aprendizagem. Na concep¢do do autor, ser competente numa area de

conhecimento significa:

Dominio dos conhecimentos basicos numa determinada area, hem como
experiéncia profissional de campo, porém o dominio cognitivo ndo é o
suficiente, exige-se participacdo em cursos de aperfeicoamento,
especializagdes e que domine uma area especifica do conhecimento pela
pesquisa (MASETTO, 2002, p. 19).

As consideracdes do autor mostram que além dos conhecimentos basicos, 0
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professor formador necessita de experiéncia profissional na area de atuagdo, constante
aperfeicoamento e pesquisa. Nesse sentido, ndo podemos desconsiderar os aspectos humanos
na formacdo docente, uma vez que o equilibrio afetivo e emocional sdo importantes para a
qualidade da educacéo ja que estamos lidando com formac&o de pessoas.

Masetto (2002) considera que o professor formador carece de dominio na area

pedagogica e a compreensdo do processo de ensino aprendizagem. Para o autor, o professor,

Precisa dominar quatro grandes eixos, processo de conceito de ensino
aprendizagem, o professor como gestor e receptor do curriculo, a compreensao
da relacdo professor aluno, e a teoria da pratica basica da tecnologia
educacional. E como objetivo maximo da docéncia, 0 processo ensino de
aprendizagem que exige do professor ter clareza do que é aprender, de como
se aprende na educacéo superior, como aprender de modo significativo, de tal
forma que a aprendizagem se faca com maior eficacia (MASETTO, 2002, p.
20).

Assim sendo, o autor se refere ao dominio de eixos fundamentais para a mediacdo
do ensino aprendizagem na educacéo superior. S&o eles: a relagdo do professor com os alunos,
clareza do que é aprender na academia, conhecimento pedagogico educacional e controle do
curriculo.

Pimenta e Anastasiou (2014, p. 82) relatam que ter didatica “é saber ensinar” e,
portanto, essa percepg¢éo traz em si uma contradi¢do importante. Segundo as autoras,

De um lado, revela que os alunos esperam que a didatica lhes forneca as
técnicas a serem aplicadas em toda e qualquer situacdo para que o ensino dé
certo; esperam ao mesmo tempo em que desconfiam, pois também ha muitos
professores que cursam a disciplina e até se animam! e, no entanto, ndo tem
didatica. De outro lado, revela que, de certa maneira, ndo bastam a experiéncia
e 0s conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios 0s saberes
pedagdgicos e didaticos (PIMENTA e ANASTASIOU, 2014, p. 82 — grifos
das autoras).

O professor formador deve ser habilitado para os saberes pedagogicos e didaticos,
apresentar a competéncia da mediagdo do ensino em razdo da compreensdo do aluno. Isto
porque, conforme Pimenta e Anastasiou, (2014, p. 209) “a aprendizagem exige a compreensao
do contetido pelo aluno”. As autoras esclarecem que o funcionamento do ensino na docéncia
universitaria € um fenomeno dificil, pois “o ensino ndo se resolve com um unico olhar: exige
constantes balangos criticos dos conhecimentos produzidos no seu campo (as técnicas, 0S
métodos, as teorias), para deles se apropriar” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2014, p. 204).

Reforcando essa concepcao, Libaneo (2013) enfatiza que,
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A didética e as metodologias especificas das matérias de ensino formam uma
unidade, mantendo entre si relacfes reciprocas. A didatica trata da teoria geral
do ensino. As metodologias especificas, integrando o campo da didatica,
ocupa-se dos contetidos e métodos proprios com cada matéria na sua relacao
com fins educacionais. A didatica, com base em seus vinculos com a
Pedagogia, generaliza processos e procedimentos obtidos na investigacdo das
matérias especificas, das ciéncias que ddo embasamento ao ensino e a
aprendizagem e das situagdes concretas da pratica docente (LIBANEO, 2013,
p. 25).

A didatica é uma ciéncia responsavel por ensinar os métodos e técnicas com fim de
possibilitar o ensino aprendizagem. Por isso a importancia do dominio da didatica por todos os

professores formadores. Pimenta e Anastasiou (2014, p. 89) comentam que,

As transformagfes das praticas docentes s6 se efetivam a medida que o
professor amplia sua consciéncia sobre a propria pratica, a de sala de aula, a
da universidade como todo, 0 que pressupde 0s conhecimentos tedricos e
criticos sobre a realidade.

Alicercados na concepcdo acima, podemos mencionar algumas universidades que
criaram programas de formagdo do docente universitario. E o caso da Universidade de S&o
Paulo — USP que, segundo Vasconcellos e Sordi (2016, p. 407), durante certo periodo “a
universidade contou com Selma Garrido Pimenta a frente da Pro-reitora de graduacao
desenvolvendo trabalhos no campo da Pedagogia universitaria”.

Outro exemplo que mostra a preocupacdo com a formacao docente é a Universidade
Estadual de Campinas — UNICAMP que, como mostra Vasconcelos e Sordi (2016, p. 407),
“conta com o EA— Espaco de Apoio ao Ensino e Aprendizagem”. Trata-se de um espago que
oportuniza o aprimoramento docente na perspectiva da reflexdo da préatica, do
compartilhamento do ensino aprendizagem, ademais justifica a preocupacao com a valorizagédo
e formacéo do formador.

Sendo assim, percebermos que os conhecimentos cientificos, bem como os de
ensino, precisam de renovagdo constante. Essa renovacao contribui para uma analise critica que
pressupde uma transformacgdo na pratica docente. Por isso, Dourado (2013) constata que a
formagéo continuada € uma das estratégias para a valorizagdo do docente. Para o autor, essa
formacdo deve “contar com o apoio técnico e financeiro do MEC e ser assumida pelas
respectivas Secretarias de Educagdo e implementada pelas institui¢des de ensino superior”
(DOURADO, 2013, p. 378).

O documento produzido pela Organizacdo das Nacdes Unidas - Repensar a

educacéo - destaca que
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A necessidade de oferecermos aos professores condigfes mais atraentes,
motivadoras e estaveis de vida e trabalho, incluindo salarios e perspectivas de
carreira. Isso € essencial para evitar uma perigosa perda de interesse, que
fragiliza o que consideramos uma das mais importantes profissées de base.
(UNESCO, 2016, p. 59).

Desse modo, percebemos que precisamos analisar um pouco mais o campo de
atuacdo, a formacéo exigida e as condicdes de trabalho do professor formador. Até porque, a
formacdo de professores concebe como um dos quesitos primordiais para que o processo de
inclusdo se torne efetivo. Cabe ressaltar ainda, que o professor formador enfrenta inimeros
desafios no exercicio da profissdo e, dentre eles, destacamos a perspectiva da educacao
inclusiva na educacdo superior. Sendo assim, no proximo capitulo, refletimos sobre essa

tematica sob olhar das politicas publicas de inclusao.



CAPITULO 2
A EDUCACAO INCLUSIVA NA EDUCACAO SUPERIOR: historico e

politicas publicas

Para compreendermos a inclusdo de pessoas com alguma deficiéncia na educagéo
superior no Brasil, consideramos que antes precisamos refletir sobre o conceito de incluséo, de
diversidade e sobre a trajetoria das politicas publicas que permitiram esse processo ao longo
dos ultimos anos. E, é isso que apresentamos neste capitulo.

Portanto, organizamos esta parte da pesquisa nos seguintes topicos - Politicas
publicas de inclusdo: o direito a dignidade humana; Aspectos histéricos da educacéo inclusiva
no Brasil; Inclusdo na educacdo superior: percurso historico; e, Considerac6es sobre os desafios
e permanéncia do aluno com deficiéncia na educacgao superior.

Iniciamos com um tépico em que refletimos sobre como as politicas publicas
mundiais que foram pensadas ap0s a segunda guerra mundial foram fundamentais na
transformacdo da perspectiva da dignidade humana e, nesse sentido, foram precursoras da
inclusdo nos mais diversos ambitos da sociedade. Assim, consideramos importante recuar no
tempo para compreender os primordios da discussdo sobre direitos humanos relacionados ao
acesso a educacao e a igualdade de oportunidades. Abordamos a ampliacdo dos estudos sobre
a educacao inclusiva no Brasil e os aspectos historicos que corroboraram para a implementacéo
de decretos e leis que orientam a inclusdo em nivel nacional. Mostramos que as transformacdes
histéricas contribuiram também para a quebra de paradigmas arraigados por longos periodos
no que se refere a esse assunto.

Ainda neste capitulo, apresentamos o percurso histérico da inclusdo na educacao
superior. Levamos em consideracéo as transformacdes sociais que possibilitaram a incluséo de
pessoas com deficiéncia no &mbito da graduacéo e educacao superior e 0s aspectos legais e
documentais que viabilizaram esse processo. Vimos que alguns programas foram
desenvolvidos pelo governo e tiveram a intengdo de atender e assegurar que todos tenham
acesso a educacdo superior, inclusive, pessoas com deficiéncia.

Por fim, tecemos algumas consideracgdes sobre os desafios e permanéncia do aluno
com deficiéncia na educacao superior, refletindo sobre as garantias impostas pelas leis para a
entrada e estadia desse aluno na academia. A partir do senso do MEC/2018, retratamos 0s
numeros em relacéo a entrada e os variados tipos de deficiéncias apresentadas por esse publico.

Abordamos a questdo da formacao do professor para receber esse aluno e consequentemente a
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necessidade da formacéo continuada.

2.1 Politicas publicas de incluséo: o direito & dignidade humana

A definigdo do termo inclusdo nos leva a percepgao de que a educagdo inclusiva no
Brasil vem se ampliando por meio de decretos e leis que orientam a sua implantacdo em nivel
nacional. Nesta pesquisa, 0 conceito de inclusdo que assumimos esta ancorado na compreensao
de Reis (2006, p. 30),

O conceito de necessidades educacionais especiais se amplia e passa a incluir,
além das criancas com deficiéncias, aquelas que estejam experimentando
dificuldades temporarias, que repetem continuamente 0s anos escolares, que
ndo tém onde morar, que trabalham para ajudar no sustento da familia, que
sofrem de extrema pobreza, ou que, simplesmente, estdo fora da escola, por
qualquer motivo.

Entdo, para refletirmos sobre as politicas publicas de inclusdo entendemos que seria
necessaria uma discussao sobre o direito a dignidade humana que, para nos, refere-se ao acesso
a educacdo, a igualdade de oportunidades e ao respeito a diversidade. Para Reis (2013, p. 74)
“a defesa da diversidade vem influenciando a formulacdo e implementacao de politicas publicas
e desafiando a todos a pensar numa educacao que ndo so reconheca as diferencas, mas que faca

valer os principios dos direitos humanos”. Conforme esta autora:

[...] o termo diversidade é bastante amplo e ndo se caracteriza em um Unico
modo de compreensdo e muito menos de aplicagdo. Ao buscarmos o
significado do termo como um substantivo, deparamos com “diferenca,
dessemelhanca, variedade, diversidade de objetos, divergéncia, oposicéo,
contradigdo, diversidade de opinides”. Tem como sinénimos 0s termos
heterogeneidade, pluralidade, variacdo, variedade. Na origem etimoldgica,
diversidade vem do Latim divertere, que significa “voltar-se em diferentes
dire¢des” (DICIONARIO ON LINE), o que o constitui de um sentido
multifacetado e interdisciplinar (REIS, 2013, p. 74).

Diante do entendimento desse conceito como parte da busca pela igualdade de
oportunidades, consideramos importante compreender em qual periodo historico o direito
humano a dignidade passou a ser pauta de discussdo, conforme discorremos a seguir.

Apo0s a Segunda Guerra Mundial, episddio mais violento da histéria da humanidade,
0 mundo todo parou para refletir sobre medidas de garantia dos direitos humanos. Foi um
momento marcado por um total desrespeito a vida e as diferencas.

Em 10 de dezembro de 1948 foi criada a Declaragdo Universal dos Direitos
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Humanos (DUDH), documento proclamado pela Assembleia Geral das Na¢6es Unidas em um
evento realizado em Paris, Franca. Desde entdo, o direito a educacdo encontra-se assegurado

como direito civil e politico, ou seja, direito humano. Conforme essa declaracdo, Artigo 11,

Todo ser humano tem capacidade para gozar os direitos e as liberdades
estabelecidos nesta Declaragcdo, sem distin¢do de qualquer espécie, seja de
raca, cor, sexo, idioma, religido, opinido politica ou de outra natureza, origem
nacional ou social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra condigdo (ONU,
1948, p. 5).

Esse documento possibilitou que todas as pessoas, inclusive as pessoas com
deficiéncia, tivessem acesso a um direito universal e indivisivel. E, portanto, foi primordial para
a garantia de todos os demais direitos e leis que se originaram desse documento.

Com quase 80 anos de existéncia, a Declaracéo Universal dos Direitos Humanos é
um documento que muito contribuiu na luta pela garantia do direito de todas as pessoas, sem
nenhuma distin¢do. E, no que se refere a educacao, a Declaracao, em seu Art. XXV preconiza

que,

1. Todo ser humano tem direito a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrugdo elementar sera
obrigatoria. A instrugdo técnico-profissional serd acessivel a todos, bem como
a instrugdo superior, esta baseada no mérito (ONU, 1948, p. 14).

Amparados pela criacdo desse documento, muitos outros eventos de carater
internacional ocorreram para que fosse possivel a promocdo de uma educagdo mundial mais
inclusiva.

Assim, consideramos importante salientar que na contemporaneidade ainda
ocorrem discussdes acerca da manutencao das ideias apresentadas na Declara¢do Universal dos
Direitos Humanos. No ano de 2018 foi publicada uma cartilha intitulada - A Declaracéo
Universal Dos Direitos Humanos e os objetivos de desenvolvimento sustentavel: avangos e
desafios. Esse documento teve como objetivo atualizar as reflexdes acerca da preservacao dos
direitos humanos e apontou que “diversos instrumentos nacionais e internacionais foram
criados para promover o desenvolvimento e a garantia dos direitos humanos” (BRASIL, 2018,

p. 2). De acordo com esse documento:

Em 2015, na 702 Sessdo da Assembleia Geral das Nac¢des Unidas, chefes de
Estado, lideres governamentais, representantes de alto nivel da Organizacao
das Nacbes Unidas e a sociedade civil pactuaram os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS), que constituem uma agenda global de
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desenvolvimento com metas até 2030, para estimular a agdo nas trés
dimensdes do desenvolvimento sustentavel: a econdmica, a social e a
ambiental. A visdo de futuro prevista nos ODS abarca um mundo de
respeito universal aos direitos humanos e a dignidade humana, a
democracia, ao Estado de direito, a justica, a igualdade e a ndo discriminacao,
a educacdo para todos com igualdade de oportunidades, que permita a plena
realizacdo do potencial humano e contribua para a prosperidade compartilhada
(BRASIL, 2018, p. 1 — grifos nossos).

Entre os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) destacamos o 10.2. O
texto estabelece que até 2030 as politicas publicas devem atuar para “empoderar e promover a
inclusdo social, econdmica e politica de todos, independentemente da idade, género,
deficiéncia, raga, etnia, origem, religido, condi¢do econdmica ou outra” (BRASIL, 2018, p. 23).

Retomando o percurso histdrico das politicas publicas desenvolvidas para garantir
a dignidade da vida humana; no Brasil, apds cerca de 20 anos de Regime Militar (1964-1985),
a promulgagdo da Constituicdo Federal de 1988, documento conhecido como constitui¢io
cidada, foi um marco legal que buscou alinhar os documentos nacionais as ideias preconizadas
na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. A partir de entdo, o pais participou das
convencdes e eventos de carater mundial que buscaram, de alguma forma, repensar os direitos
no que se refere a educacao.

Nesse contexto, de acordo com Silva (2017, p. 100):

[...] As politicas no Brasil sdo fortemente influenciadas por eventos e
documentos internacionais, como a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para
Todos (Conferéncia de Jomtien, 1990), o Relatério Delors (1993-1996), a V
Reunido do Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal de
Educacdo para a América Latina e Caribe (1993) e a Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educacionais Especiais (Declaracdo de Salamanca, 1994).
Todos esses eventos, de uma forma ou de outra, contribuiram fortemente para
as politicas de incluséo no Brasil.

Os documentos mencionados acima foram fundamentais para as transformacées das
leis e decretos de carater nacional e, a partir dos mesmos, vimos a educagdo inclusiva e a
diversidade ser pauta de diversas discussdes e textos académicos que buscaram refletir sobre
esse assunto em diversos ambitos da sociedade.

As mudancas ocorridas desde a Constituicdo Federal de 1988, os documentos
mencionados por Silva (2017) e a LDB (9.394/1996) asseguraram a educagao para as pessoas

com necessidades especiais no ensino regular, conforme observamos em,

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular
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de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais. §1° Havera,
guando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela de educacéo especial. §2° O atendimento
educacional sera feito em classes, escolas ou servicos especializados, sempre
que, em funcdo das condic¢Bes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua
integracdo nas classes comuns do ensino regular.

83° A oferta da educac&o especial, dever constitucional do Estado, tem inicio
na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacéo infantil (BRASIL, 1996,
p. 19).

Notamos que, desde as primeiras reflexes acerca da inclusao, ocorridas nos anos
de 1990, foi possivel toda uma construgdo documental para a criagdo de varias politicas
significativas que foram produzidas e implementadas e, muitas delas, executadas na busca por
garantir 0 acesso das pessoas com deficiéncias a educacao.

Nesta direcdo, particularmente nos referindo a inclusdo de pessoas com deficiéncia
na educacdo superior, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia/ Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia - (LBI1/2015) contribuiu de forma decisiva para o0 acesso dessas pessoas

a educacao superior. Desse modo, a Lei de nimero 13.146, de 6 de julho de 2015, que destaca,

Art. 27 — A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de
toda a vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015, p.
7).

O documento supracitado contribuiu para regulamentar a insercdo de pessoas com
deficiéncia no ambito da educacdo superior, uma vez que preconiza que o sistema educacional
brasileiro precisa oferecer uma educacédo que viabilize o desenvolvimento integral de todas as
pessoas e, nesse caso, mais especificamente das pessoas com necessidades especificas de
aprendizagem.

Para Reis (2013) as mudancas atingem todas as dimensdes, inclusive do sistema
educacional e redimensionam seus papeis e sua configuracdo. Essas mudancas, ao longo dos
anos, tiveram como objetivo atender as demandas dos documentos, nacionais e internacionais,
gue buscaram construir um cenario mais igualitario no que se refere a dignidade humana. E,
nesse sentido, algumas politicas pablicas brasileiras sobre as quais tratamos mais adiante. Tudo
isso para reverter a ideia de exclusdo social vivenciadas especialmente por pessoas com
deficiéncia. Por isso, no proximo topico tratamos de algumas questBes historicas que marcam

a trajetoria da educacdo inclusiva no Brasil
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2.2 Aspectos histéricos da educacao inclusiva no Brasil

Historicamente, a sociedade brasileira foi guiada pela exclusao, termo definido por

Sawaia (2008, p. 9) como um,

[...] A exclusdo é um processo complexo e multifacetado, uma configuragéo de
dimensdes materiais, politicas, relacionais e subjetivas. E processo sutil e
dialético, pois sé existe em relagdo a inclusdo como parte constitutiva dela. Ndo
€ uma coisa ou um estado, é processo que envolve 0 homem por inteiro e suas
relagdes com os outros.

As consideracdes desse autor mostram que a exclusdo é um processo complexo que
se apresenta revestido de varias formas e que vem sendo exacerbado pelos principios
capitalistas que traz em seus principios, a manutencdo das diferencas. Historicamente,
presenciamos embates e reinvindicacdes, principalmente dos grupos marginalizados em relacéo
a diversos assuntos e, nesse caso em especifico, referente ao direito a educacdo das pessoas com
algum tipo de deficiéncia e/ou com necessidades educacionais especiais.

De acordo com Mazzota (2011), de um modo geral, até o século X V11, tudo que era
considerado diferente ou mesmo as situa¢des desconhecidas causavam temor. Assim, a falta de
conhecimento sobre as deficiéncias contribuiu para que as pessoas com algum tipo de limitagéo
(fisica ou intelectual), por serem consideradas diferentes, fossem marginalizadas, ignoradas. O
autor reforca que o conceito de diferencas individuais ndo era compreendido ou avaliado, assim
“as no¢oes de democracia e igualdade eram ainda meras centelhas na imaginagdo de alguns
individuos criadores” (MAZZOTA, 2011, p. 16). Dessa maneira, as pessoas que apresentassem
alguma particularidade fora dos padrées estabelecidos como normais, com imperfeigdes - ou
simplesmente diferentes - como eram chamadas, viveram por muito tempo no extremo descaso

e até em condicdes de crueldade. Para Mazzota (2011, p.17)

[...] somente quando o “clima social” apresentou condigdes favoraveis é que
determinadas pessoas, homens ou mulheres, leigos ou profissionais,
deficientes ou ndo, despontaram como lideres da sociedade em que viviam,
para sensibilizar, impulsionar, propor, organizar medidas para o atendimento
as pessoas deficientes.
Nesse contexto, percebemos que as condi¢des favoraveis para a incluséo sé foram
possiveis depois que os movimentos em prol do atendimento da pessoa com deficiéncia tiveram
inicio. Esses movimentos foram organizados no sentido de sensibilizar a sociedade a discutir e

organizar medidas de inclusdo as pessoas que apresentavam algum tipo de deficiéncia. Segundo
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Mazzota (2011) isso se deu em diversos paises, inclusive no Brasil.

Ainda de acordo com esse autor o atendimento escolar especial para as pessoas com
algum tipo de limitacdo fisica teve inicio no Brasil na década de 1850 por meio do Decreto
Imperial n. 1.428, implementado por D. Pedro Il na cidade do Rio de Janeiro. Tratou-se da

criagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos. Mazzotta (2011, p.29) esclarece que,

[...] Foi ainda D. Pedro I, pela Lei n. 839, de 26 de setembro de 1857,
portanto, trés anos ap6s a cria¢do do Instituto Benjamin Constant, fundou
também no Rio de Janeiro, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos [...].

No Segundo Império também é possivel encontrar registros que certificam outras
acOes em relacdo ao atendimento ao publico com algum tipo de deficiéncia. Podemos
mencionar o Hospital Estadual de Salvador, na Bahia, local em gue se iniciou a assisténcia aos
deficientes mentais, hoje conhecido como Hospital Juliano Moreira. Assim, ainda que de forma
segregada, com grande resisténcia de muitos, o interesse da sociedade em relacdo a educacéao
daqueles com alguma deficiéncia, fisica ou mental, s6 foram demonstradas no seculo XX. Por

isso, Mazzota (2011, p. 19) relata que,

Os trabalhos cientificos e técnicos publicados no comego do século XX sdo
importantes indicadores do interesse da sociedade para com o tema. Como
exemplo cabe destacar que em 1900, durante o 4° Congresso Brasileiro de
Medicina e Cirurgia, no Rio de Janeiro, o Dr. Carlos Eiras apresentou a
monografia intitulada Da educacdo e tratamento médico-pedagogico dos
idiotas.

Essas consideragdes mostram que, mesmo de forma timida, em 1900 os primeiros
sinais de preocupacdo com a marginalizacéo das pessoas com deficiéncia foram apresentados.
Mais tarde, outros importantes trabalhos cientificos foram publicados sobre essa temética, fato
que deu inicio a integracao das pessoas com deficiéncia ao sistema educacional. Essa situagdo

gerou grandes dificuldades, pois, segundo Silva (2017, p. 26) com o novo advento verificou-se

[...] O problema de tentar adequar uma crian¢a a um sistema que néo foi
concebido levando em conta as suas necessidades e que, na verdade, tentava
“moldar” os alunos até que fossem capazes de se encaixar no perfil das escolas
regulares.

Nesse cenario, as criangas com necessidades educacionais especiais frequentavam
a mesma instituicdo de ensino que as ditas normais, mas ficavam em classes ou grupos

separados; circunstancia que atesta a problematica para com a diversidade e que,
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lamentavelmente, ainda ocorre nos dias atuais.
Ao tratar do percurso historico do processo de inclusdo das pessoas com
deficiéncias nas escolas regulares brasileiras, 0 documento - Politica Nacional de Educacgéo

Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva - retrata que,

A escola historicamente se caracterizou pela viséo da educagdo que delimita
a escolarizagcdo como privilégio de um grupo, uma exclusdo que foi legitimada
nas politicas e praticas educacionais reprodutoras da ordem social. A partir do
processo de democratizagdo da escola, evidencia-se o0 paradoxo
inclusdo/exclusdo quando os sistemas de ensino universalizam o acesso, mas
continuam excluindo individuos e grupos considerados fora dos padrfes
homogeneizadores da escola. Assim, sob formas distintas, a exclusdo tem
apresentado caracteristicas comuns nos processos de segregacao e integracao,
que pressupdem a sele¢do, naturalizando o fracasso escolar (BRASIL, 2008,

p. 1).

As constatacGes desse documento vao ao encontro das informacdes apresentadas
por Mazzota (2011) as quais mostram que 0s processos homogeneizadores, exigidos por um
sistema escolar que buscava padronizar o ritmo de aprendizado, segregou as pessoas com
deficiéncia por muito tempo. E, mesmo que ao longo dos anos tenhamos visto leis e decretos
gue buscaram atenuar essa segregacao, ela ainda existe.

As transformac@es historicas contribuiram também para a quebra de paradigmas.
Apesar disso, como destaca Mantoan (2003), o periodo em que se estabelecem as novas bases
tedricas suscitadas pela mudanca de paradigmas € bastante dificil, pois a partir delas, diversas
crencas e pesquisas cientificas anteriores deixam de fazer sentido. Mediante a mudanca da
concepgdao surgiu o paradigma da educacéo inclusiva, e, mesmo que esta tenha sido sustentada
em muita incerteza, ela traz a ideia de que a sociedade necessita ter um olhar mais respeitoso e
inclusivo em relacdo as pessoas com alguma deficiéncia; entendendo que estas precisam ser
incentivadas e, principalmente, incluidas.

A partir da década de 1980 comecaram a surgir movimentos dirigidos por pessoas
com deficiéncia e seus familiares, o que deu inicio a um despertar da consciéncia da sociedade
em geral para 0 acesso dessas pessoas a educagdo, ao trabalho, aos bens e servigos, levando-
nos a percepcao de que os direitos ndo eram garantidos de forma eficaz (SILVA, 2017).

Segundo Mantoan (2003, p. 12),

[...] Um novo paradigma do conhecimento esta surgindo das interfaces e das
novas conexdes que se formam entre saberes outrora isolados e partidos e dos
encontros da subjetividade humana com o cotidiano, o social, o cultural. Redes
cada vez mais complexas de relacGes, geradas pela velocidade das



66

comunicacdes e informag0es, estdo rompendo as fronteiras das disciplinas e
estabelecendo novos marcos de compreensdo entre as pessoas e do mundo em
gue vivemos.

Essas redes complexas de relagdes as quais a autora se refere tém sido construidas
sob bases mais inclusivas no ambito da educacdo. Nesse sentido, conforme anunciamos no
inicio desse capitulo, nosso intuito é apresentar um olhar mais especifico para a incluséo na
educacdo superior. Para tanto, no proximo topico apresentamos o percurso das politicas
publicas que surgiram no sentido de atender a esta demanda.

2.3 O percurso historico da inclusdo na educacgao superior

A trajetdria historica da educagdo no Brasil mostra que nesse pais nunca foi facil
ser professor. E, em se tratando de inclusdo na educacgdo superior o desafio é ainda maior, até
porque este € um assunto considerado recente no espaco académico. Partimos de uma
compreensdo de que o educador precisa de capacitacdo que lhe garanta os conhecimentos
necessarios para atuar na educacéo inclusiva.

Antes de aprofundarmos nesta temética € preciso entender as dificuldades
vivenciadas pelo professor em busca de uma identidade e valorizagdo enquanto profissional.
Para que isso seja possivel, é importante reconhecer o fato de que as discussdes e pesquisas
com foco na formacdo e até mesmo na valorizacdo deste profissional se intensificaram. Ainda
assim, o titulo de professor preconiza um certo desprestigio, especialmente para aqueles que
atuam na educacdo bésica. Sobre esse assunto, Pimenta e Anastasiou (2014, p. 35 - grifos das

autoras) mostram que,

[...] Profissionais autdnomos, geralmente se identificam em seus consultérios,
clinicas, escritérios como professor universitdrio, o que indica clara
valorizacdo social do professor. E frequente o uso dessa identificacdo em
cartdes e receituarios de médicos, advogados, dentistas, arquitetos. Entretanto,
o titulo de professor, sozinho, sugere uma identidade menor, pois socialmente
parece se referir aos professores secundarios e primarios.

As consideracfes supracitadas mostram que a desvalorizacdo desse profissional
estd mais relacionada aqueles que atuam na educagdo bésica. Conforme essas autoras hd um
consenso de que a docéncia na educagéo superior ndo requer formagao no campo de ensinar.
Isso significa que dispondo do titulo de pos-graduacéo o profissional é autorizado a atuar como

docente nesta etapa da educacao. Todavia, Vasconcelos e Sordi (2016, p. 406) consideram que,
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[...] No cenério de mudancas de paradigmas que vem ocorrendo nas Ultimas
décadas, cresce a importancia da formacdo pedagdgica dos docentes
universitarios, que se mostre densa tecnicamente, mas gue, simultaneamente,
revele pertinéncia social. Evidencia-se, assim, o reconhecimento da
insuficiéncia de uma formacao sélida numa érea especifica de conhecimento
para o exercicio da funcdo docente, 0 que acresce maior complexidade aos
programas formativos.

Dessa forma, é necessario que as Instituicdes de Educacdo Superior atuem na
perspectiva de aprimorar a pratica dos docentes, conduzindo-os a descoberta de novos saberes
em prol de um ensino de qualidade e comprometido com a sociedade. Quanto a esse assunto, 0
documento - A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos e os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel: Avancos e Desafios - prevé no objetivo 4: aumentar o contingente de professores
qualificados até 2030. Ademais, a preocupacdo com a qualidade na educacao superior cuja
importancia remete a preparacdo do docente, ausente durante décadas, foi expressa em 1997,
por meio do documento - Conferéncia Internacional sobre Ensino Superior - uma perspectiva
docente, que apresentou temas como: qualidade da educacéo, os direitos, liberdades e condic¢des
de trabalho dos professores do ensino superior e etc. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2014).

Diante do exposto é importante ressaltar que o objetivo do trabalho docente na
educacéo superior deve ser o de formar pessoas reflexivas capazes de resolver problemas, de
atuar numa sociedade de mudancas de paradigmas. Nessa direcdo, o0 documento - Repensar a

educacdo — enfatiza que:

[...] A necessidade de oferecermos aos professores condigdes mais atraentes,
motivadoras e estaveis de vida e trabalho, incluindo salarios e perspectivas de
carreira. Isso é essencial para evitar uma perigosa perda de interesse, que
fragiliza o que consideramos uma das mais importantes profissdes de base.
(ONU, 2016, p. 59).

Isso posto, observa-se que no Brasil ndo sdo oferecidas ao docente as condi¢bes
ideais para o exercicio da profissdo. Sobre essa questdo, Nunes (2012, p. 5) explica como é
definido o regime de trabalho do docente na educacéo superior,

Como base em horas, extrapolando a mensuragdo do contetdo educacional,
uma vez que comtempla outras atividades além daquelas feitas
exclusivamente em sala de aula. Ndo obstante uma parcela dos docentes da
educacdo superior, notadamente os que lecionam em instituicdo privadas,
inserem-se no regime de trabalho na categoria horista, uma vez que a
contabilizacdo de sua remuneracdo é feita pela quantidade de horas-aulas
ministradas. Tal fato, enraizado na pratica académica e organizacional de
numerosas instituices de educacao superior, contribui para tornar ainda mais
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confusa a mensuragdo do contetido educacional.

As considerac@es do autor apontam para uma realidade dificil, uma vez que se ndo
é possivel mensurar o contetdo educacional da instituicdo, certamente a qualidade do ensino
fica comprometida, tendo em vista que isso também dificulta o levantamento dos indicadores
que norteiam a metodologia da instituicdo. Nesse caso, Pimenta e Anastasiou (2014, p. 125)
consideram que, especialmente nas instituigdes privadas, “[...] a maioria dos professores
contratados sdo horistas, e esses sdo contratados para executar acdes em periodos especificos,
ou seja, determinado ndmero de horas/aula, sem tempo remunerado para preparagdo de aulas”.

As constatagdes das autoras mostram que a conjuntura € vista como inadequada e
injusta, pois denota a exploracéo para com a execuc¢do do trabalho do professor. E, as condigdes
a que estdo expostos esses profissionais, ndo lhes permite tempo para uma formacao continuada
nem tampouco para compreenderem as transformagdes advindas das necessidades sociais.

Nesta pesquisa, apresentamos como uma dessas transformacges sociais a questao
da inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino regular — da Educacédo Infantil a graduacao -
gue, como vimos, foi uma mudanca que ocorreu nos ultimos anos. E, no que se refere a pratica
de inclus&@o na educacdo superior, o professor formador (aquele que atua na educagédo superior
e prepara os professores pra atuar na educagdo basica) enfrenta inimeros desafios 0s quais
podem ser justificados pela falta de capacitacdo, de preparacdo da grande maioria desses
profissionais que, naturalmente, se afligem ao depararem com pessoas com diferentes tipos de
deficiéncias. Situacdo que exige do educador além do conhecimento cientifico, disposicdo e
aceitagdo do diferente por que “a nossa sociedade definiu normas e padrdes para todos os
homens, e as pessoas com necessidades educacionais especiais frente a esta realidade, é
discriminada e estigmatizada, tanto na familia como no meio social” (CASTANHO e
FREITAS, 2006, p. 95).

Para Mantoan (2003, p. 43) “ensinar, na perspectiva inclusiva, quer dizer
ressignificar o papel do professor, da educagdo e de préaticas pedagdgicas que sdo usuais no
contexto excludente do nosso ensino, em todos os seus niveis”. Assim, observamos que a
preparacdo dos professores para inclusdo na educacdo superior € uma questdo complexa, uma
vez que diz respeito, geralmente, a profissionais que passaram pela formacéo inicial e pos-
graduacdo, mas pouco discutiram ou aprenderam sobre as especificidades de pessoas com
deficiéncia.

Nesse cendrio, 0 meio académico carece de professores conscientes de seu papel na

sociedade, que reconhecam sua capacidade de decidir, que se adaptem as necessidades da
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sociedade atual, bem como as diferencas apresentadas em sala de aula. Assim, Pimenta e
Anastasiou (2014, p. 89) apontam que,

[...] As transformacdes das praticas docentes so se efetivam a medida que o
professor amplia sua consciéncia sobre a propria préatica, a de sala de aula, a
da universidade como todo, o que pressupde os conhecimentos tedricos e
criticos sobre a realidade.

Em vista disso, compreendemos que os saberes do professor refinam-se em
conjunto com as circunstancias sociais. Por isso, considerando o professor um agente
transformador, o senso critico e reflexivo desse profissional é uma de suas principais
caracteristicas.

Outrossim, é fundamental que os professores que atuam na educacdo superior
conhecam 0s aspectos legais que permitem o acesso do aluno com deficiéncia a esse nivel de
ensino para que o cenario de incertezas seja alterado. Assim, € preciso interseccionar pesquisa,
estudo e conhecimento de préaticas pedagdgicas que corroborem para o desenvolvimento social
e cognitivo desses alunos; e, isso so pode ser feito a medida que os professores se qualificarem,
compreenderem e se comprometerem com o0 processo de inclusdo como parte de seu trabalho
docente e da funcdo social que exercem. Sobre esse assunto, Castanho e Freitas (2006, p. 98)

comentam que,

Na educacdo superior a pratica docente diante de alunos com algum tipo de
deficiéncia necessita além de politicas publicas, de a¢fes compartilhadas
capazes de orientar o educador na formacdo de sujeitos, valorizando a
diversidade em todos os espacos e fazendo valer o verdadeiro sentido da
inclusdo enquanto processo que reconhece e respeita diferentes identidades e
gue aproveita essas diferencgas para beneficiar a todos e a todas.

De todo modo, consideramos importante ressaltar as politicas publicas que foram
criadas no sentido de contribuir para a educacdo inclusiva e acesso dos estudantes com
deficiéncias na educacdo superior. Para isso, destacamos no quadro abaixo as principais leis e
decretos que, a partir de 1990, contribuiram para a implementacdo e fortalecimento da incluséo

no Brasil.

Quadro 6 - Leis, DeclaragOes e Decretos para Inclusao.

Ano Lei decreto e declaracao para atender a inclusao

1990 | Declaracdo Mundial de Educacéo para todos.

1994 | Declaragdo de Salamanca.

1996 | LDBN/N. 9.394.

1999 | Decreto N. 3.948 - Pleno Exercicio da Pessoa com deficiéncia.
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2001 | Declaracdo CNE/CEB.
2002 | Leide N. 10.436 - Lingua brasileira de sinais- Libras.
Lei N. 3.284 - Acessibilidade de pessoas portadoras de deficiéncias, para instruir
2003 | os processos de autorizagdo e de reconhecimento de cursos, e de credenciamento
de instituicoes.
2004 | PROUNI - Programa Universidade para todos.
2005 | Incluir - Programa de acessibilidade no Ensino Superior.
2007 | PDE Implantacdo de salas multifuncionais, formacao docente para atuar no AEE.
2011 | Plano nacional da pessoa com deficiéncia.
2015 Declaracdo de Incheon e Lei 13.146 - Educacéo das pessoas com deficiéncias em
todos os Niveis de Ensino.
2016 | Lei 13.409 - Reserva de vagas para pessoas com deficiéncias.
Decreto 9404 reserva de espacos e assentos em teatros, cinemas, auditorios,
2018 | estadios, ginasios de esporte, locais de espetaculos e de conferéncias e similares
para pessoas com deficiéncia.
Decreto 9405 cessibilidade mesmo nas microempresas e empresas de pequeno
2018 | porte, incluindo o acesso ao mercado de trabalho para a pessoa com
deficiéncia nesses empreendimentos
2018 Defreto 9.451 acessibilidade em unidades multifamiliares (condominios, vilas, entre
outros
Decreto 9.762, estabelecendo critérios para a adaptacdo de carros para se tornarem
2019 | acessiveis e, assim, circularem como taxis e integrarem a frota de locadoras de
veiculos

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Os documentos listados e datados neste quadro dizem respeito, especialmente, as

leis, decretos e declaracdes que contribuiram para que a inclusdo fosse sendo contemplada ao

longo dos anos no Brasil. Podemos considerar que a LDB (1996) foi o documento que

regulamentou a entrada de criancas com deficiéncias nas escolas regulares, embora o

documento utilize o termo ‘preferencialmente’, o que significa que ndo sdo todas as criangas

que possuem algum tipo de deficiéncia que podem frequentar a escola regular; e, a PORTARIA

N° 3.284, de 7 de novembro de 2003 foi pensada para assegurar a entrada das pessoas com

deficiéncias a educacdo superior, mediante o artigo 1°,

Determinar que sejam incluidos nos instrumentos destinados a avaliar as
condicbes de oferta de cursos superiores, para fins de sua autorizacdo e
reconhecimento e para fins de credenciamento de instituicbes de ensino
superior, bem como para sua renovagdo, conforme as normas em vigor,
requisitos de acessibilidade de pessoas portadoras de necessidades especiais
(BRASIL, 2003, p. 1).

Essa portaria foi fundamental no que diz respeito a inclusdo de pessoas com

deficiéncias no espago académico.
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Outros marcos que contribuiram para a presenca do publico-alvo da educagédo
especial e inclusiva na universidade foram: Programa Universidade para Todos (PROUNI) e
INCLUIR - Programa de acessibilidade no Ensino Superior. Ambos comecaram a funcionar em
2005 e impulsionaram a reorganizacdo do sistema no que se refere a inclusdo na educacao
superior.

O Prouni € um programa de grande importancia para os estudantes de um modo
geral, uma vez que por meio dele, o governo oferece de forma especifica a obtencdo de uma
bolsa de estudos na graduacdo em instituicGes privadas. Por conseguinte, os estudantes com
algum tipo de deficiéncia comprovada podem concorrer a bolsa integral. De acordo com 0
Relatério Anual de avaliacdo (BRASIL, 2019), no ano de 2019 foram ofertadas o total de
411.930 novas bolsas para esse programa, das quais 219 mil foram ocupadas, ou seja 53 %.
Durante o periodo de 2016 a 2019, ja foram ofertadas 1.489.224 novas bolsas do Prouni.

O programa Incluir, criado pela extinta Secretaria de Educacdo Especial,
determinou a politica de acessibilidade no meio académico. Nesse sentido, podemos considerar
que foi uma acdo que possibilitou a inclusdo das pessoas com algum tipo de deficiéncia na
educacdo superior.

Nesta esfera, as politicas publicas envolvendo a inclusdo na educacdo superior
foram ampliadas. Em 2005, o Programa Incluir apresentou acfes para garantir 0 ingresso e
permanéncia do aluno com deficiéncia nos Institutos Federais de Ensino Superior (IFES)
suprimindo os obstaculos fisicos ou pedagdgicos para esse alunado.

A lei de nimero 13.146 (2015) instituiu a igualdade entre as pessoas com o objetivo
da inclusdo social. A lei de nimero 13.409 (2106) inclui as pessoas com deficiéncia no sistema
de cotas das universidades federais, o qual contemplava apenas pessoas negras, pessoas de
classe econémica baixa, pardos e indigenas.

Posto isto, verificamos uma evolucdo no sistema educacional, que se explica pela
implantacdo de politicas publicas de financiamento. Por isso, consideramos importante exibir
no quadro abaixo o numero de matriculas em cursos de graduacdo de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/ superdotagédo na educagéo

superior.
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Quadro 7 - Matriculas em Cursos de Graduacdo de Alunos com Transtornos Globais do
Desenvolvimento ou Altas Habilidades /Superdotacéo.

Ano N° de Matriculas de Alunos com Percentual em Relagédo N° total de
Deficiéncia, Transtornos Globais do | ao Total de Matriculas matriculas
Desenvolvimento ou Altas em Cursos de
Habilidades/ Superdotacéo Graduacéo
2015 37.986 0,47% 8.082.128
2016 35.891 0,45% 7.975.778
2017 38.272 0,46% 8.320.000
2018 43.633 0,52% 8.390.961
2019 48.520 0,56% 8.664,286

Fonte: Adaptado pela autora (2020), com base em MEC/Inep; Censo da Educacdo Superior (2018/2019).

Os numeros apresentados no quadro acima mostram que entre 2015 e 2019 houve
um pequeno crescimento na quantidade de alunos com alguma deficiéncia matriculados na
educacdo superior. Porém, observamos que de 2015 para 2016, o percentual caiu, voltando
crescer em 2017. Verificamos, entdo, que em relacdo aos numeros absolutos de alunos
matriculados no periodo de 2015 a 2019, ha uma média aproximada de 99,51% de alunos que
ndo possuem nenhum tipo de deficiéncia e isso atesta que a quantidade de alunos com alguma
deficiéncia na educacdo superior ainda é incipiente. Desse modo, 0 que questionamos €: se esse
aluno que conseguiu entrar na educacgdo superior consegue permanecer, se ha politicas publicas
que garantam a permanéncia desse aluno no ambito da educacéo superior, e, quais devem ser

estas politicas, conforme apontamos no item abaixo.

2.4 Consideracdes sobre os desafios e permanéncia do aluno com deficiéncia na educacao

superior

Conforme mencionamos anteriormente, os alunos com algum tipo de deficiéncia
estdo chegando a educacao superior. Reconhecemos que as politicas publicas voltadas para esse
publico tém grande responsabilidade nesse movimento de ingresso na academia, uma vez que
as politicas publicas brasileiras vém aprimorando-se para atender as demandas da educagéo

inclusiva. Segundo Garcia, Bacarin e Leonardo (2018, p. 35),

[...] podemos ressaltar garantias educacionais incorporadas ao Plano Nacional
de Educagdo — PNE (Lei n® 10.172/2001, 2001). No Plano, evidencia-se a
importancia da preparacdo dos recursos humanos (professores, pessoal
administrativos, técnicos e auxiliares) no atendimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais, a oferta de recursos pedagdgicos gque
atendam as especificidades desses estudantes e, também, ressalta a garantia da
Educacgdo Especial em todos os niveis de ensino (Lei n® 10.172/2001, 2001).
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As consideracOes dos autores mostram que a lei relacionada oferece garantias
imprescindiveis para o atendimento do publico que apresenta alguma deficiéncia em todos 0s
niveis de ensino. Assim, a orientacdo quanto a preparacdo de todo corpo administrativo, dos
gestores e, primordialmente, dos professores sdo requisitos basicos para receber o publico da
incluséo na educacdo superior.

Desta forma, para apurar a efetividade das garantias mencionadas, podemos
relacionar algumas exigéncias que foram estabelecidas pelo Ministério da Educagdo as
instituicOes de educagéo superior para ampliar as condigdes de permanéncia desse alunado.

Mencionamos o Decreto n°7.234, de 19 de julho de 2010 que delibera em seu artigo
1°: “O Programa Nacional de Assisténcia Estudantil - PNAES, executado no ambito do
Ministério da Educacéo, tem como finalidade ampliar as condi¢des de permanéncia dos jovens
na educagdo superior publica federal” (BRASIL, 2010).

Outro marco legal que devemos considerar em favor da entrada e permanéncia do
aluno com deficiéncia na educagdo superior ¢ a Portaria de n°® 3.284/2003, que “dispde sobre
0s requisitos de acessibilidade as pessoas com deficiéncia para instruir processo de autorizacdo
e reconhecimento de cursos e de credenciamento de instituigdes” (BRASIL, 2013).

Destacamos, ainda, o Decreto n° 5.296/2004, que regulamenta as Leis 10.048/2000
e 10.098/2000, estabelecendo, no seu artigo 24, que:

[...] os estabelecimentos de ensino de qualquer nivel, etapa ou modalidade
publico e privado, proporcionardo condigdes de acesso e utilizagdo de todos
0s seus ambientes ou compartimentos para pessoas portadoras de deficiéncia
ou com mobilidade reduzida inclusive salas de aula, bibliotecas, auditorios,
ginasios, instalacdes desportivas, laboratérios, areas de lazer e sanitérios
(BRASIL, 2004).

Portanto, as instituicdes de educacgdo superior que possuem alunos matriculados
com algum tipo de deficiéncia devem oferecer condi¢bes que atendam as necessidades e
limitagcdes dos discentes, €, caso a instituicdo ndo corresponda as exigéncias mencionadas, ndo
adquirem a autorizacéo para funcionamento e/ou renovagédo dos cursos.

Mas, as exigéncias em relacdo as normas para atender a demanda da educacgéo
inclusiva ndo estdo circunscritas apenas as questBes fisicas ou de acessibilidade. Entéo,
consideramos importante ressaltar que o documento Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva - VI — Diretrizes da Politica Nacional de Educacgéo Especial

na Perspectiva da Educacao Inclusiva,
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[...] na educacéo superior, a educacdo especial se efetiva por meio de acGes
gue promovam 0 acesso, a permanéncia e a participacao dos estudantes. Estas
acBes envolvem o planejamento e a organizacao de recursos e servigos para a
promocao da acessibilidade arquitetnica, nas comunicagdes, nos sistemas de
informacdo, nos materiais didaticos e pedag6gicos, que devem ser
disponibilizados nos processos seletivos e no desenvolvimento de todas as
atividades que envolvam o ensino, a pesquisa e a extensdo (BRASIL, 2008).

Reconhecemos que nos ultimos anos foi oferecido maior apoio as demandas
referentes ao atendimento do alunado com necessidades especiais na educagéo superior. Ainda
assim, as acOes acima relacionadas nem sempre sdo executadas de acordo com as diretrizes.
Essa situacdo pode ser observada por meio dos dados a seguir e talvez apontar a necessidade de
mais debates, pesquisas, observacdo e até da reorganizacdo pedagdgica curricular, adaptacdes
nas varias modalidades de ensino no que diz respeito a inclusdo. Isto porque,

[...] dados do Censo da Educacdo Superior do ano de 2016 apontam ensino
superior que 0,45% do total de 8 milhGes de matriculas no Ensino Superior
sdo de alunos com deficiéncia. Na rede privada, o percentual é ainda menor,
0,35%, enquanto na rede publica ele chega a 0,73%. A evasdo entre 0s
estudantes com deficiéncia é de 27%, sendo maior na rede privada (REVISTA
DE ENSINO SUPERIOR, edicéo 225).

Esses nimeros que nos levam a compreender que apesar das politicas publicas
criadas para favorecer a entrada e permanéncia do publico da inclusdo na educagdo superior, a
quantidade de alunos com o perfil inclusivo inseridos neste meio ainda é baixa. Outro dado
importante é que ha uma significativa evasdo deste publico. Assim, conforme Anache e
Cavalcante (2018, p.117) devemos “considerar as necessidades educacionais especificas de
cada estudante que se manifestardo no encontro e confronto com as caracteristicas do curso
escolhido por ele”.

Ainda apoiados nos dados do Censo do Ensino Superior do ano de 2018,
apresentamos nos quadros seguir, 0s numeros de matriculas em cursos de graduacao de alunos
com deficiéncias, separando-os por tipo de deficiéncia no cenario e nacional, e no estado de
Goiés.

Quadro 8 - N° de matriculas em cursos de graduacao de alunos com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento ou altas habilidades/ superdotacéo, por tipo de deficiéncia —
2018.

Deficiéncia fisica 15.647
Baixa visdo 12.751
Deficiéncia auditiva 5.978
Deficiéncia intelectual 2.755

Cegueira 2.537



http://portal.inep.gov.br/censo-da-educacao-superior
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Surdez 2.235
Altas habilidades — Superdotacao 1.486
Deficiéncia maltipla 906
Autismo infantil 633
Sindrome de Asperger 489
Transtorno Desintegrativo da Infancia 235
Sindrome de Rett 182
Surdo Cegueira 132

Fonte: MEC/INEP - Censo da Educacdo Superior (2018).

No quadro acima observamos os varios tipos de deficiéncias apresentadas pelos

alunos matriculados nas graduac@es no cenario nacional, fator que exige um cuidado maior em

relacdo a adequacdo instrumental e pedagdgica para receber esse publico na universidade.

Quadro 9 - N°de Matriculas em Cursos de Graduacdo Presenciais e a Distancia por Tipo de

Necessidade Especial — Estado Goias.

Unidade da Federacdo / Categoria Administrativa — | Estadual | Federal Privadas
Goias

Numero de Alunos 233 294 802
Total de Deficiéncias * 238 298 837
Cegueira 8 6 28
Baixa Visao 45 72 212
Surdez 7 22 35
Deficiéncia Auditiva 28 56 88
Deficiéncia Fisica 111 104 226
Surdocegueira - 4

Deficiéncia Mdltipla 1 5 10
Deficiéncia Intelectual 30 17 195
Autismo Infantil 4 2 10
Sindrome de Asperger - 5 4

Sindrome de Rett 1 - -

Transtorno Desintegrativo da Infancia 2 - 1

Superdotacdo 1 19 24

Fonte: MEC/INEP - Censo da Educacdo Superior (2018) adaptado pela autora. *O mesmo aluno pode ter mais
de um tipo de deficiéncia. Ele sera computado em todos 0s casos.

No estado de Goias, notamos um ndmero maior de alunos com algum tipo de

deficiéncia nas instituicfes privadas. Nessa situacao, cabe as universidades de todas as esferas

oferecerem o apoio necessario a esse publico, ndo apenas no sentido de acesso, mas tambeém

com o compromisso de preparacgdo dos professores.

Segundo Santos e Reis (2016, p. 331), “trabalhar na perspectiva de uma educagéo

inclusiva, ainda € um grande desafio para muitos professores devido as demandas que emanam

desse processo”. Dessa forma, emerge a necessidade de se pensar uma formagao docente que
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ofereca aos professores subsidios para a realizacdo de acbes educativas fundamentadas no
respeito as singularidades de cada aluno. Para tanto, torna-se necessario, “superarmos ideias e
praticas segregacionistas, preconceituosas e discriminatorias”, conforme pontua Reis (2013, p.
84).

Ressaltamos, ainda, que muitas universidades possuem nucleos de acessibilidade,
que tém como objetivo acompanhar e auxiliar alunos com alguma deficiéncia na trajetoria

académica. Em relacéo a esse assunto, Cabral (2017, p. 372), alerta que,

Dentre as Instituicbes de Ensino Superior brasileiras, ha um dissenso a
respeito da definigcdo do publico a ser atendido pelas equipes de seus Nucleos
de Acessibilidade, que vai desde a restricdo desse atendimento a somente
estudantes “laudados” com deficiéncia, até a sua ampliacdo a alunos com
necessidades educacionais das mais diversas (discalculia, dislexia, etc.).

Os Nucleos de Acessibilidade tém em sua origem uma relacdo com a legislacédo
referente a educacédo basica. Trata-se do Decreto n°® 6.571/08 que define em seu art. 3° que a
Educacdo Especial se realiza em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, tendo 0 AEE
(Atendimento Educacional Especializado) como parte integrante do processo educacional. A
partir desse decreto, ficou estabelecido que as escolas deveriam implementar Salas de Recursos
Multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional Especializado, que tém como
funcéo:

Visar a acessibilidade e incluir todas as possibilidades de Tecnologia
Assistiva, como por exemplo: maquina Braille, lupa manual, lupa conta-fio
dobravel, régua e lupa eletrdnica, teclado com colmeia, mouse com entrada
para acionardor, acionador de pressdo, computador e impressora com escaner,
mesa adaptada para cadeira de rodas, mapas geograficos tateis, calculadora
Sonora, cadeira postural e outros instrumentos técnicos que possibilitem o
acesso ao curriculo para o aluno com alguma deficiéncia. (SOUZA, 2020, p.
96).

Compreendemos que o decreto viabilizou a implementacdo de instrumentos que
colaboraram no atendimento as especificidades dos alunos no dmbito da educacdo basica.
Sendo assim, em consonancia com Souza (2020), é preciso entender que 0 esses estudantes de
educacéo basica que possuem algum tipo de deficiéncia estdo chegando a educacéo superior e
esses recursos também precisam chegar neste espaco, pois s@o instrumentos que contribuem
para 0 acesso a aprendizagem académica.

Diante disso, acreditamos ser necessario que a universidade amplie 0s momentos
de diadlogo com os professores, buscando definir os processos em consenso com toda equipe

docente, para que assim as praticas pedagogicas possam ser modificadas no sentido de
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beneficiar os alunos da incluséo.
Nesta direcdo, corroborando das concepcdes de Rocha e Miranda (2009, p. 28),
consideramos que a implantacdo da educacao inclusiva no &mbito da educacao superior, ocorre

lentamente e tal acdo ndo se concretiza apenas por decretos ou leis, porque requer

[...] uma mudanga profunda na forma de encarar a questdo e de propor
intervengdes e medidas praticas com a finalidade de transpor as barreiras que
impedem ou restringem o acesso e permanéncia de pessoas com deficiéncia.

Seguindo esse raciocinio, ponderamos que 0 acesso e permanéncia do aluno com
algum tipo de deficiéncia, eventualmente, depende do respeito em relacéo a legislacéo por parte
das universidades publicas e privadas, bem como da atencdo para as especificidades de cada
tipo de deficiéncia apresentada pelos alunos. Talvez assim, possamos oferecer um sistema
educativo mais justo e equitativo.

Como exemplo, ressaltamos a Lei de n°® 10.436, de 24 de abril de 2002 que decreta
a lei brasileira de sinais — Libras, como meio legal de comunicacédo e expressao na qual orienta
0s sistemas educacionais estaduais, municipais e o Distrito Federal a garantir a inser¢do da
disciplina Libras nos cursos de formacéo de Educacéo Especial, de Fonoaudiologia e Pedagogia
como parte integrante dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs. A implementacao desta
lei colaborou muito para o atendimento no sentido de oferecer subsidios legais para a
permanéncia e conclusédo da graduacdo do aluno com deficiéncia auditiva. Sobre esse assunto,

Farias, Santos e Silva (2009, p. 44) consideram que,

As pessoas que se utilizam da Libras ou do sistema Braille exercitam
sua capacidade linguistica de outro modo menos generalizado. O
exercicio pode ser diferenciado, porém a funcdo do sistema de que se
utilizam é a mesma: comunicar ideias, expressar emogoes, convencer
o interlocutor, enfim, constituir um diélogo.

Diante do exposto, acreditamos que utilizar o sistema Braille nos espagos
académicos pode contribuir para a participacdo dos alunos surdos e evitar a exclusdo desses,
dado que, teoricamente, quem ndo escuta, quem ndo fala, sofre isolamento, discriminacao, por
gue a linguagem € a via de contato entre as pessoas.

Para Escabora e Stesse (2012, p. 84)

[...] mesmo havendo toda uma legislacdo que pode impor a inclusao, ela ndo
acontece se de fato ndo for intrinsecamente aceita pelos profissionais da
instituicdo. Por isso, a incluséo exige constante reflexdo, debate, estudo e
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conscientizacao.

Desse modo, é preciso refletir acerca da constru¢do da inclusdo na educacdo
superior e, para tanto, corroboramos das concep¢fes de Novoa (2019, p.10) que orienta uma
reflexdo coletiva, porque “ninguém se integra numa profissdo sozinho, isoladamente, ninguém
constréi novas praticas pedagogicas sem se apoiar numa reflexao com os colegas”. Esse autor
destaca a importancia da formacéo continuada do professor em todos os ambitos do ensino e
trata “‘como um dos espagos mais importantes para promover esta realidade partilhada” (idem).

A formacdo continuada pode cooperar para que os profissionais acompanhem as
modificacdes da legislacdo e garantir de fato a permanéncia do aluno com algum tipo de
deficiéncia nestes espacos. Até por que, entendemos que os desafios para a materializacdo de
uma educagcdo inclusiva na educacéo superior, ndo esbarram apenas na legislacéo e nas politicas
publicas, mas também nas condi¢des de operacionalizacdo, muitas vezes dificultada por lacunas
na formacéo docente.

Entendemos, entdo, que as instituicGes de educacdo superior devem oferecer aos
seus professores formacdo continuada na perspectiva da educacdo inclusiva, porque muitas
vezes, ndo estdo preparados para trabalhar neste campo. Esta foi a inquietacéo de que tratamos
no capitulo trés apds andlise dos questionarios aplicados aos gestores e professores do curso de

Pedagogia da Unidade Universitaria de Anapolis.



CAPITULO 3
PERCEPCAO DOS PROFESSORES FORMADORES PARA
FORMACAO DO PEDAGOGO NA PERSPECTIVA DA INCLUSAO

Neste capitulo apresentamos a Universidade Estadual de Goids (UEG) e
caracterizamos a Unidade Universitaria de Anépolis com o objetivo de compreender o cenério
da inclusdo nesta unidade. Por meio dos questionarios aplicados, analisamos a percepcdo dos
professores formadores que atuam no curso de Pedagogia, assim como a concepcao dos gestores
em relacdo ao acesso e permanéncia dos alunos com deficiéncia na instituicao.

Organizamos este capitulo em trés topicos distintos que se complementam: o
primeiro traz o perfil institucional da UEG a partir de um recorte sobre surgimento da UEG no
estado de Goias e também aspectos historicos sobre a Unidade Universitaria de Anapolis. O
segundo tdpico, intitulado - Universo de investigagdo: curso de Pedagogia da Unidade
Universitéaria de Anépolis — diz respeito a uma analise documental do Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC) de Licenciatura em Pedagogia e do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI)
em que observamos a concepcdo de educacdo inclusiva e a conformidade com legislacdo
vigente. No terceiro e ultimo topico, exibimos a analise dos resultados relacionados a aplicagédo
dos questionarios com os participantes - gestores e professores - que atuam na instituicao e no
curso de Pedagogia na Unidade Anapolis e suas percepcdes sobre a inclusao.

Esclarecemos que nossa proposta inicial seria realizar entrevistas junto aos gestores
e professores do curso de Pedagogia, no entanto, por razdo da pandemia do Covid 19 que nos
exige isolamento social, transformamos os roteiros de entrevistas em questionarios. Por isso,
conforme mostramos na introducéo desta pesquisa, enviamos via e-mail, 19 questionarios aos
professores da Unidade Universitaria Anapolis e recebemos de volta apenas 7 deles

respondidos.

3.1 Aspectos histdricos e perfil institucional da UEG e da Unidade Universitaria de

Anapolis

Conforme Reis (2013, p. 193) "a UEG foi gestada a luz dos preceitos neoliberais”.
Conforme essa autora isso ocorreu na década de 1990, periodo de reformas no Sistema

Educacional Brasileiro, ocasido em que se ergueu a Universidade Estadual de Goias de 1997.
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E importante ressaltar que o estado de Goias vivia a primeira gestdo do governador
de Marconi Ferreira Perillo Junior, periodo em que Goias “sofreu implicagdes diretas,
acarretando uma série de mudancas nas IES — Instituicdo de Ensino Superior privadas com fins
lucrativos, expandindo novos Cursos ¢ ampliando o nimero de vagas” (REIS, 2013, p. 194).

Ainda de acordo com essa autora:

[...] 0 governador Marconi Ferreira Perillo Janior, filiado ao Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB) e a luz do discurso de FHC na presidéncia da
Republica, no inicio de seu primeiro mandato, a materializacdo da UEG foi
marca fundamental do governo do “Tempo Novo”, slogan de cunho
desenvolvimentista criado para sua campanha politica as elei¢Ges de 1998 para
0 governo do Estado goiano (REIS, 2013, p.194).

A autora destaca que a UEG surgiu em um governo pautado nos pilares do governo
federal, liderado por Fernando Henrique Cardoso num contexto de politicas neoliberais e
propostas de reformas que proclamavam um novo tempo. A UEG derivou da antiga
Universidade Estadual de Anépolis — UNIANA. Ao analisar o Plano de Desenvolvimento

Institucional identificamos que:

A Universidade Estadual de Goias resulta do processo de transformacdo da
Universidade Estadual de Anépolis (UNIANA) e da incorporacdo das
instituicGes de ensino superior (IES) isoladas, mantidas pelo poder publico
estadual, em uma Unica instituicdo, a UEG, por forca da Lei N. 13.456, de
16/04/1999, que vinculou, 19 organicamente, a UEG a Secretaria de Estado
da Educacdo de Goiés. Posteriormente, através do Decreto N. 5.158, de
29/12/1999, a Universidade vinculou-se & Secretaria de Estado de Ciéncia e
Tecnologia de Goiés (UEG, 2010, p.19).

Compreendemos, assim, que ndo ocorreu a criacdo de uma nova universidade e sim
a transformacdo de uma universidade em outra com mudanca de nome e de organizacdo

administrativa. De todo modo, o regimento geral da UEG em seu artigo 3 exprime que,

[...] aUniversidade Estadual de Goiés, com sede na cidade de Anépolis, € uma
instituicdo de ensino, pesquisa e extensdo, com carater publico, gratuito e
laico, composta por estrutura multicampi com ambito de atuagdo em todo
territério do estado de Goids, dotada de autonomia didatico cientifico e
administrativa, de gestdo financeira e patrimonial (UEG, 2014, p. 66).

De acordo com Reis (2013, p. 195), a UEG “nasce com uma estrutura bastante

peculiar caracterizada em Unidades Universitarias (UnUs) e situadas em diferentes municipios
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do Estado de Goias”. No ano de sua criagdo, em 1999, a instituicdo contava com 13 (treze)

Unidades Universitarias.

Apresentamos no quadro a seguir o cenario da UEG no ano de 2019, focalizando o

curso de Pedagogia, que é objeto da nossa investigacao.

Quadro 10 - Unidades Universitarias por regido/ Curso de Pedagogia

CET

de Anapolis CSEH
Unidade Universitaria
de Ceres

Unidade Universitaria
de Goianésia

Unidade Universitaria
de Jaragua

Unidade Universitaria
de Luziania

Unidade Universitaria
de Pirenopolis
Unidade Universitaria
de Silvania

CAMPUS UNIDADES CURSO DE
PEDAGOGIA
Central - Sede: Anéapolis - Unidade Universitaria . Unidade

Universitaria de
Anapolis CSEH

. Unidade
Universitaria de
Goianésia

. Unidade
Universitaria de Jaragua

. Unidade
Universitaria de
Luziania

. Unidade
Universitaria de Silvania

Metropolitano -~ Sede:

Aparecida de Goiania

Unidade Universitaria
de Goiania -
ESEFFEGO

Unidade Universitaria
de Goiania -
Laranjeiras

Unidade Universitaria
de Inhumas

Unidade Universitaria
de Senador Canedo
Unidade Universitaria
de Trindade

. Unidade
Universitaria de
Inhumas

Nordeste - Sede: Formosa

Unidade Universitaria
de Campos Belos
Unidade Universitaria
de Posse

. Unidade
Universitaria de Campos
Belos

Cora Coralina — Sede: Cidade

de Goias

Unidade Universitaria
de ltaberai

Unidade Universitaria
de Jussara



http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=5
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=5
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=9
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http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=9
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=9
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=17
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=17
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=19
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=19
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=19
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=30
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http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=10
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=10
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=10
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=11
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=11
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=41
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=41
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=38
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=38
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=11
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=11
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=11
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=7
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=24
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=24
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=14
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=14
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o Unidade Universitaria
de Itapuranga

Unidade Universitaria de Jatai
Unidade Universitaria de
Mineiros

Unidade Universitaria de Santa
Helena de Goias

Unidade  Universitaria  de
Jussara
Sudeste — Sede: Morrinhos « Unidade Universitaria . Unidade
de Caldas Novas Universitaria de
« Unidade Universitaria ltumbiara
de Ipameri
« Unidade Universitaria
de ltumbiara
« Unidade Universitaria
de Pires do Rio
Sudoeste - Sede: Quirindpolis | Unidade Universitaria de Edéia Quirindpolis

Oeste - Sede: Sao Luis de
Montes Belos

Unidade Universitéria de Ipora
Unidade Universitaria de
Palmeiras de Goias

Unidade Universitaria de
Sanclerlandia

Sede: Sdo Luis de
Montes Belos

Norte - Sede: Uruacu

Unidade Universitaria de
Crixas

Unidade Universitaria de
Minagu

Unidade Universitaria de
Niguelandia

Unidade Universitaria de
Porangatu

Unidade Universitaria de Sao
Miguel do Araguaia

e  Sede: Uruacu

Unidade Universitaria
de Crixas

. Unidade
Universitaria de Minagu

. Unidade
Universitaria de Séo
Miguel do Araguaia

Fonte: Elaborado pela autora com base no site http://www.ueg.br/

Conforme podemos observar nesse quadro organizado com base nas informacdes

expostas no site da UEG?, os Campus foram divididos em 8, um em cada regido do estado,

sendo que o curso de Pedagogia é oferecido em 15 unidades desta universidade. Essa alteracdo

faz parte da Reforma Administrativa da Universidade e € considerada como uma das principais

L http://www.ueg.br/noticia/51900


http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=15
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=15
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=3
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=3
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=12
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=12
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=16
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=16
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=16
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=16
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=16
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=25
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=32
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=33
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=34
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=34
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=25
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=28
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=28
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=13
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=26
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=26
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=28
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=28
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=31
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=6
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=6
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=20
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=20
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=23
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=23
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=6
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=6
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=20
http://www.ueg.br/exec/consulta_cursos/?funcao=unidades_v2&variavel=20
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mudancas de acordo com o referido site. Houve, portanto, a redu¢do do niumero de Campus,
que passou de 41 para 8. Os outros 33 Campus foram transformados em unidades universitarias
vinculadas aos Campus de cada regido, o que contribuiu para que nenhuma das unidades fosse
fechada, pelo menos inicialmente.

A partir dessa reestruturagdo, outras medidas foram tomadas. Assim, podemos
salientar que antes da reforma administrativa todas as universidades possuiam poder decisério
no CSU (Conselho Universitario), independente da quantidade de alunos, e, hoje, as unidades
reportam-se aos oito Campus representados em cada regido do estado. Para melhor explicacao,
apresentamos abaixo o mapa no qual é possivel visualizar a organizacdo dos Campus
(destacados em pontos vermelhos) aos quais, atualmente, as demais unidades estéo ligadas e,

€SSsas aparecem na cor azul.

Imagem 1 - Mapa de Goias com os 8 novos Campus em destaque

Fonte: Mapa de Goias com destaque para os 8 novos Campus da Universidade Estadual de Goias

distribuidos por regido. http://www.ueg.br/noticia/51900

O mapa mostra que a UEG esta presente em 39 municipios do estado de Goiés

conforme a restruturagdo administrativa autorizada pelo governo do estado.
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Fundamentados nos dados do IBGE de 2019, lembramos que Goiés foi a quinta
regido brasileira onde a populagdo mais cresceu proporcionalmente entre 2018 e 2019. Nesse
periodo, o nimero de habitantes em Goias subiu 1,4%, chegando a 7.018.354. Em nUmeros
absolutos, Goias ganhou 97.193 habitantes. O estado ocupa uma area de 340 mil quildmetros
quadrados e possui 246 municipios fato que ratifica a relevancia da UEG enquanto uma IES
pablica, estatal e gratuita.

Em relacdo a educacdo superior, o site Instituto Mauro Borges de Estatisticas e

Estudos Socioecondmicos (IMB)? esclarece a situacio da regido na atualidade,

A rede atual de instituigdes publicas e privadas de ensino existente no estado
de Goias oferece condi¢des adequadas para a qualificacdo de médo de obra
técnica, tanto de nivel médio, como de nivel superior, destacando-se: a
Universidade Federal de Goids (UFG), Universidade Estadual de Goias
(UEG), Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG)
com 27 unidades, além de quatro instituices municipais, distribuidos em
varias regibes do estado. No setor privado de ensino superior ha 85
estabelecimentos. A rede de educacdo superior goiana realizou 209.158
matriculas e o nimero de concluintes foi de 31.111 (GOIAS, 2020).

Por meio desta informacao e, relacionando ao mapa de atuacao da UEG apresentado
anteriormente, notamos que o alcance das instituigdes presentes por toda a regido goiana
possibilita a qualificacdo de milhares de pessoas para 0 mercado de trabalho, contribui para o
desenvolvimento socioeconémico e cultural do estado e, ainda, colabora para a autonomia
intelectual das pessoas.

De acordo com a pesquisa realizada por Souza (2020), fundamentada nas
informacBes da Geréncia de Planejamento, a UEG conta com 59 (cinquenta e nove) cursos
bacharelado: 56 (cinquenta e seis) presenciais, 1(um) a distancia (EaD), 1(um) em Rede e 1(um)
semipresencial; 84 (oitenta e quatro) cursos de Licenciatura: 77 (setenta e sete) presenciais, 4
(quatro) EaD, 1(um) em Rede e 2 (dois) pélos presenciais; e, 28 (vinte e o0ito) cursos
Tecndlogos: 26 (vinte e seis) presenciais, 1 (um) em Rede e 1 (um) poélo presencial), conforme

ilustra o quadro a sequir.

2 https://www.imb.go.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=79& Itemid=145
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Quadro 11 — Cursos de Graduagdo da UEG até 2019

Modalidades Graduacéao Total de
Cursos
Bacharelado IAdministracdo; Agronomia; Arquitetura e Urbanismo; Ciéncias 59

Contabeis; Ciéncias Econdmicas; Cinema e Audiovisual; Design de
Moda; Direito; Educacdo Fisica; Enfermagem; Engenharia Agricola;
Engenharia Civil; Engenharia Florestal; Farmécia; Fisioterapia;
Medicina; Medicina Veterinaria; Psicologia; Quimica Industrial;
Sistemas de Informacéo; Turismo e Patriménio; Zootecnia.

Licenciatura Ciéncias Bioldgicas; Educacdo Fisica; Fisica; Geografia; Historia; 84
Letras Portugués/Inglés; Matematica; Pedagogia e Quimica.

Tecnologos Agroecologia;  Agronegdcio;  Alimentos; Anaélise e 28
Desenvolvimento de Sistemas; Design de Moda; Estética e
Cosmética, Gastronomia; Gestdo Publica; Hotelaria; Logistica;
Mineracdo e Redes de Computadores.

Fonte: Souza (2020) com base nas informagdes fornecidas em 29 de maio de 2019, pela Geréncia de
Planejamento da UEG.

Quanto ao ingresso na instituicdo, no edital referente a 2019/2, a UEG passou a
realizar o processo seletivo em uma Unica fase, constituida de prova objetiva e prova de redacéo
e, ainda, utilizando dois sistemas de vagas: o sistema universal e o sistema de cotas para
estudantes oriundos da rede publica de educacdo basica, negros, indigenas e/ou pessoas com
deficiéncia. No capitulo VIII — Da Inscricdo -, desse edital destaca a importancia do inscrito:
“Para manifestar sua 12 e/ou 22 opc¢éo de curso/cidade/turno, o candidato devera escolher, dentro
do periodo previsto no cronograma, os cursos/cidade/turno disponiveis no formulario de
manifestagao”. Ou seja, mais uma novidade no processo seletivo para conquista de uma das
vagas na UEG.

Enfatizamos que, em 2019/2, a UEG divulgou no edital do processo seletivo na
Secdo | - das Vagas remanescentes, “apos as chamadas, caso haja vagas remanescentes do
Processo Seletivo UEG 2019/2, estas serdo cedidas, através de edital especifico, aos inscritos
pontuados do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM” (Edital do Processo Seletivo UEG
2019/2, p. 24).

De acordo com os editais expostos no site da UEG?, a institui¢do conta também
com alguns processos que favorecem a entrada dos alunos na instituicdo, como: Minha Vaga e
0 Programa de acesso a educacgdo superior para refugiados e portadores de visto humanitario.
O Programa Minha Vaga foi criado em 2017 com o objetivo de garantir o reingresso de alunos

3 http://www.ueg.br
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com matriculas trancadas, preencher vagas ociosas, permitir a transferéncia de alunos vindos
de outras universidades e garantir o acesso de alunos portadores de diploma. O Programa para
Refugiados ¢ ofertado desde 2016, o ultimo edital de convocacao foi divulgado em marco de
2020.

No que se refere ao tema especifico desta pesquisa, observamos que na busca por
atender a legislacdo e pensando no publico com algum tipo de deficiéncia, em 2013, a UEG
criou por meio da resolugcdo CsU nimero 020/2013 o Nucleo de Acessibilidade Aprender sem
Limites da Universidade Estadual de Goias (NAASLU). Esse ndcleo tem como competéncia

conforme seu artigo 3:

I mapear as necessidades educacionais especiais dos académicos,
devidamente matriculados, que geram dificuldade que geral dificuldades de
ensino ou limitacGes no &mbito do ensino-aprendizagem, avaliagdo, que ndo
podem ser atendidas pelos meios educacionais tradicionais; Il Sugerir
procedimentos didaticos pedagdgicos e apoio educacional especializado aos
respectivos Colegiados de Cursos, aos coordenadores de todas as areas, aos
diretores e docentes das UnUs aos académicos com necessidade especiais; 111
Orientar os docentes em rela¢do ao atendimento educacional especializado
dos estudantes com necessidade educacionais especiais; IV Desenvolver
acOes de acessibilidade junto a comunidade universitaria; V Realizar o
acompanhamento dos casos para avaliacdo, providéncias e informacdes a
comunidade universitaria; VI Propor curso e eventos para formacao
continuada de recursos humanos da UEG na &rea de Educacgdo Inclusiva/
Educacdo Especial; VIl Assessorar 0os coordenadores de projetos de ensino,
pesquisa e extensdo, desenvolvidos com a participacdo de estudantes com
necessidade educacionais especiais; VIII Solicitar as instancias pertinentes a
aquisicao de materiais e equipamentos de acessibilidade, bem como a remogao
de barreiras arquitetonicas, de locomogdo, mobiliarios, entre outros; IX
Articular intercetorialmente a proposic¢ao/implementagéo de politicas publicas
na UEG; X Orientar a comunidade académica em relacdo ao atendimento
educacional especializado dos estudantes que apresentam algum tipo
deficiente, transtorno global do desenvolvimento e alta super dotagéo; XI
Assessorar coordenadores de eventos sobre condi¢fes de acessibilidade
necesséarias ao convidados, participantes e ouvintes; XII Sensibilizar a
comunidade universitaria frente as barreiras atitudinais X111 Sugerir ao setores
competentes adequacbes aos ambiente da Universidade para as melhores
condicbes de acessibilidade e mobilidade; XIV Orientar a comunidade
universitaria quanto a legislagdo brasileira referente as pessoas com
deficiéncias; XV Orientar a comunidade universitaria a respeito do uso das
tecnologias assistivas e equipamentos especializados indicados as deficiéncias
e das questdes que envolvem a acessibilidade; XVI Propor politicas e
regulamentacdes referentes as situa¢fes que envolvam os estudantes com
necessidades educacionais especiais (UEG, 2013, p. 2).
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A leitura do artigo supracitado mostra que o documento foi pensando de forma a
organizar e direcionar o trabalho a ser desenvolvido na UEG em relagdo ao atendimento as
pessoas com deficiéncia. Podemos identificar que do ponto de vista da documentacao, houve
uma preocupacdo da universidade em garantir o apoio ao discente que venha necessitar do
acompanhamento do NAASLU. Sendo assim, ha que se compreender as reais condi¢Bes da
instituicdo para de fato oferecer ao publico da inclusdo o que foi planejado do ponto de vista da
legislacdo oferecida.

Durante nossa pesquisa contatamos que o NAASLU se encontra desativado.
Segundo entrevista realizada com coordenadora Pedagodgica (CP), em julho de 2020, os
colaboradores que atendiam neste departamento tiveram seus contratos encerrados em
novembro de 2019.

Devido ao exposto e, ainda, pelo fato do isolamento social que vivemos, a CP
enfatizou em seu questionario que as matriculas efetuadas no ano em curso foram realizadas no
ambiente virtual e por isso o levantamento do nimero de alunos que estdo chegando a UEG
com algum tipo de deficiéncia ndo é seguro.

A partir desta informacéo e, fundamentados na pesquisa realizada por Souza (2020)
junto ao NAASLU durante o ano de 2019, apresentamos um levantamento da quantidade de
alunos matriculados na UEG com algum tipo de deficiéncia neste mesmo ano. Foram
identificados 99 alunos com deficiéncia fisica, 43 deficiéncias intelectual, 42 baixa viséo, 25
com deficiéncia multipla, 24 com deficiéncia auditiva, 12 surdos, 07 com cegueira, 04 com
transtorno do espectro autista e 01 com AH/SD, totalizando 257 académicos publico-alvo da
Educagéo Especial.

Na Unidade Universitaria de Anapolis, atualmente, conforme o sujeito da pesquisa
designado como CUA, “h4 dois alunos surdos e um com déficit de aprendizagem”; nenhum
desses é graduando do curso de Pedagogia. A CSP esclareceu em suas respostas ao questionario
que “no curso de Pedagogia ndo temos no momento alunos com deficiéncia. Até o final do ano
de 2019, tivemos uma aluna com baixa visao, que se graduou. Temos somente uma aluna com
TEA?®, que nio ¢ deficiéncia, apenas requer atengio especial no processo de aprendizagem”.

Notamos por meio dos dados referentes ao ano de 2019 que existe uma demanda
consideravel do publico com algum tipo de deficiéncia em toda UEG. E, na Unidade

Universitaria de Anapolis acreditamos ser pertinente considerar além dos ndmeros

4 Transtorno do Espectro Autista (TEA).
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apresentados, pois o nucleo responsavel por identificar e assegurar o calculo desse alunado
encontra-se desativado.

Desse modo, procedemos com a analise do universo de investigacao desta pesquisa,
buscando relacionar os documentos da instituicdo PDI e PPC quanto a institucionalizacdo da

educacao inclusiva conforme a legislagio vigente.

3.2 Universo de Investigacdo: o curso de Pedagogia da Unidade Universitaria de Anapolis

A fim de compreender alguns documentos da UEG, em especial o PDI — Plano de
Desenvolvimento Institucional que é um documento comum a toda a universidade; e, o PPC -
Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia -, especifico do turno matutino da Unidade
Universitéaria de Anapolis e sua conformidade com a legislagdo para inclusdo, analisamos neste
topico a presenca dos principios voltados para esta temética nos registros acima mencionados.
Trata-se, portanto da realizacdo de uma analise documental que, para Ludke e André (1986, p.
38) “pode constituir-se numa técnica valiosa de abordagem de dados, seja completando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema”.

O PDI com vigéncia entre 2010 - 2019 (vencido) se originou do Decreto 3.860 de
2001 e dispGe sobre a organizacdo da educacgéo superior e avaliagdes dos cursos. Conceituado
pelo Ministério da Educagdo como um documento em que se define a misséo da instituicdo de
educacdo superior e as estratégias para atingir suas metas e objetivos (UEG, 2010).

O PDI da UEG foi elaborado e sistematizado de acordo com a legislacdo e, para
tanto, utilizou-se da orientacdo do Ministério da Educacao/Secretaria de Educagdo Superior
(MEC/SESu), do Conselho Estadual de Educacédo (CEE), e de informacdes e reflexdes obtidas
do Seminario - Olhares sobre a UEG - (Portarias N. 072 e 108/2007). E, logo depois sob a
responsabilidade da Pro-Reitoria de Administracdo, Planejamento e Finangas, ocasido em que
foi instituida uma comissdo especifica mediante as Portarias de numeros 2.244/2009 e N.
063/2010. Conforme rege o estatuto da UEG - documento tem como fungdo estabelecer as
metas e acdes da universidade -, 0s principios que norteiam a pratica e filosofia de trabalho da
Universidade séo fundamentados,

[...] na valorizacdo do ser humano; no respeito a liberdade intelectual e de
opinido; na ambiéncia do trabalho académico; na interdisciplinaridade de
acles; e na busca dos avangos cientificos e tecnologicos comprometidos

institucionalmente com a sociedade e com a qualidade de vida (UEG, 2010,
p. 14).
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Destarte, percebemos em nossa anélise documental que o plano se desenvolveu
assentado em bases solidas, comprometido com os direitos humanos e liberdade de opinido. Em
relagdo a estrutura

[...] o Plano estd estruturado em objetivos, estratégias e acBes a serem
distribuidos no ensino de graduacdo, de pés-graduacdo, nas pesquisas, nas
atividades de extensdo, na gestdo de recursos humanos, no compromisso
social com o corpo discente, no didlogo com a sociedade, na infraestrutura
fisica e logistica, na insercdo da Universidade em sua area de atuacdo, na

gestdo institucional, incluindo a estrutura organizacional, além de abordar o
histérico e o perfil institucional (UEG, 2010, p. 14).

Desse modo, observamos que esse documento propfe uma atuagdo pautada no
dialogo e participacdo, tanto dos docentes e discentes quanto da comunidade, o que podemos
considerar que possibilita uma gestdo administrativa mais eficaz e democratica. Por meio do
PDI ¢ possivel identificar que a UEG é guiada pela liberdade de expressao e pelo principio da
ndo discriminacdo, da igualdade de oportunidade e permanéncia no ensino. Portanto, em
conformidade com a legislacéo, isso revela a preocupagdo em oportunizar educacdo para todos
e qualquer individuo, isto é, afirma a perspectiva da inclusdo em seus registros oficiais.

Notamos ainda, que a UEG esta em consonancia com o documento federal que
expressa que “o acesso das pessoas com deficiéncia a educacdo superior vem se ampliando
significativamente, em consequéncia do desenvolvimento inclusivo da educacdo basica [...]”
(BRASIL, 2013, p.10). Por isso, corroboramos das concepgdes de Dalla Dea, Oliveira e Melo
(2018, p.109) que apontam que “a Educagdo Superior ¢ um caminho significativo para que
todas as pessoas, inclusive as pessoas com deficiéncia, tenham melhores colocagdes no campo
do trabalho e possam vivenciar realmente a inclusao social”.

Sendo assim, refletimos a partir do que trata o Decreto federal n° 5.296, de 2/12/04,
art. 24:

[...] os estabelecimentos de ensino de qualquer nivel, etapa ou modalidade,
publicos ou privados, proporcionardo condicGes de acesso e utilizacdo de
todos os seus ambientes ou compartimentos [acessibilidade arquiteténica]
para pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, inclusive
salas de aula, bibliotecas, auditdrios, ginasios e instalacbes desportivas,
laboratdrios, areas de lazer e sanitarios (BRASIL, 2004, p. 6).

Esse decreto menciona que os estabelecimentos de ensino de qualquer modalidade

da educacgéo devem proporcionar acessibilidade arquitetonica para todas as pessoas com algum
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tipo de deficiéncia fisica. Por conseguinte, a acessibilidade segundo o documento orientador do

programa incluir - é:

[...] condicdo para utilizacdo, com seguranca e autonomia, total ou assistida,
dos espacos, mobilidrios e equipamentos urbanos, das edificacdes, dos
servigos de transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de comunicacao e
informacdo, por pessoa portadora de deficiéncia ou com mobilidade reduzida
(BRASIL, 2013).

Considerando o exposto, a acessibilidade deve ser oferecida de forma a possibilitar

seguranca e maior independéncia as pessoas com alguma deficiéncia e/ou mobilidade reduzida.

Nesse sentido, é possivel identificar que, percebendo as deficiéncias nas suas edificacdes em

relacdo a acessibilidade, a UEG,

[...] esta elaborando um programa de acessibilidade de acordo com a norma
NBR 9050:2004 (Acessibilidade a edificagbes, mobiliario, espacos e
equipamentos urbanos) para as suas instalagdes, adequando assim 0s espacos
para atendimento diferenciado dentro das Unidades Universitarias (UEG,
2010, p. 111).

O PDI, nesse caso, esta se referindo ao Plano de Promocéo de Acessibilidade e de

Atendimento Diferenciado a Portadores de Necessidades Especiais, com o objetivo de:

[...] identificar as barreiras existentes nos prédios da UEG, avaliar a
acessibilidade e propor “adequagdo nos edificios”, sugerindo, assim, locais
acessiveis para pessoas com mobilidade e percepgdo reduzidas, ou seja,
pessoas com deficiéncias e limitacGes temporarias ou permanentes, bem como
idosos, gestantes, obesos e pessoas com outros tipos de necessidades especiais
(UEG, 2013).

Verificamos nesse programa uma iniciativa fundamental para com a questdo da

acessibilidade, porém de acordo com Souza (2020, p.70), “a UEG ainda ndo conseguiu

concretizar esse plano de acessibilidade nos seus prédios institucionais”. Esta percepc¢ao da

autora pode ser confirmada recorrendo a analise realizada por ela com base nos dados de sua

pesquisa nos Campus da instituicdo em 2019, conforme demostrado no que a autora denominou

de Ideal x Real das dimensdes de acessibilidade na UEG:

[...] ao analisar o quadro comparativo, entendemos que a situacdo da UEG,
diante das diferentes dimens@es de acessibilidade é bem complicada. Prédios
sem a minima condicdo de atendimento as Normas Brasileiras de
Acessibilidade 9050/2015; auséncia de flexibilizacao curricular, metodologias
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homogéneas, uniformes; falta de recursos financeiros, humanos e materiais;
inacessibilidade atitudinal por parte de gestores das politicas e parte da
comunidade académica. Por incrivel que possa parecer muitos ndo sairam
ainda da fase de sensibilizacdo. Enfim, os dados reais contrapdem ao ideal, o
que reverbera em um nivel de atendimento aos discentes publico-alvo da
Educacéo Especial, pouco satisfatério (SOUZA, 2020, p. 91).

Partindo desse diagnostico, podemos confrontar algumas informacgfes expostas
pelo site da instituigdo, propagadas no documento de reforma administrativa da UEG em que
alega certas situagdes incoerentes com a proposta da Universidade: Gestdes anteriores
atendendo a interesses politicos e escusos; dois ex-reitores condenados criminalmente; um ex-
reitor afastado por suspeita de desvio de verbas federais. Talvez os fatos tenham contribuido
para o insatisfatério atendimento ao publico alvo da educacdo inclusiva, afinal, para que os
decretos sejam respeitados de forma que consigam sair do papel e alcangar os objetivos e metas
definidas, a questdo financeira neste caso especifico, torna-se primordial. Em vista disso,
percebe-se que as situagdes mencionadas podem ter cooperado para 0 governo sancionar a
restruturacdo da UEG mediante a lei n® 20.748 - Reforma Administrativa da Universidade
Estadual de Goias — UEG 2020°. Diante disso, é preciso considerar que ha uma complexidade
em gerir uma universidade multicampi.

Quanto ao PDI, sinalizamos em nossas analises que € um documento essencial, pois
é responsavel pelo planejamento e organizacdo geral da universidade, atuando como um
documento que orienta todos o0s processos, necessidades, legislacdo, demandas e, por fim, para
a busca do que se deseja seguir e conquistar.

No que se refere ao Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (PPC), é possivel
identificar no Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduacdo que este é definido “como
referéncia das acdes e decisdes de um determinado curso em articulagcdo com a especificidade
da 4rea de conhecimento no contexto da respectiva evolugdo histdrica do campo de saber”
(BRASIL, 2006, p. 11). E um documento primordial de orientacio académica que constam

[...] dentre outros elementos: conhecimentos e saberes considerados
necessarios a formacdo das competéncias estabelecidas a partir do perfil do
egresso; estrutura e conteudo curricular; ementario, bibliografias basica e
complementar; estratégias de ensino; docentes; recursos materiais, Servicos

administrativos, servicos de laboratorios e infra-estrutura de apoio ao pleno
funcionamento do curso (BRASIL, 2006, p.11).

S http://www.ueg.br/noticia/51900)
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Desta forma, o PPC é o documento que conta toda a historia do curso, desde sua
concepcdo, filosofia, objetivos, infraestrutura, matriz curricular, ementas, numeros de
professores e carga horaria. No que se refere a criacdo do curso, 0 documento mostra que seu

inicio foi em 1990:

[...] daentdo Unidade Universitaria de Ciéncias Sdcio-Econdmicas e Humanas
(UnUCSEH), hoje Céampus Anépolis de Ciéncias SocioEcondmicas e
Humanas (CCSEH), tem sua histéria associada ao projeto de criacdo da BR
153, Quadra Area, ueg.br Km 99, Anapolis — GO, CEP: 75132-903 Fone: (62)
3328-1168 prp@ueg.br | www.prg.ueg.br 23 Universidade Estadual de
Anapolis — UNIANA - integrada a Faculdade de Ciéncias Econbmicas.
Reconhecido pela Portaria Ministerial n.° 1760, de 09/12/93 D.O.U.
13/12/1993 e habilitado o egresso para a Supervisdo Escolar nas Escolas de
Ensino Fundamental e Médio. Teve seu reconhecimento renovado por meio
do Parecer CEE/CES n.° 17, de 16 de abril de 2010 e pela Resolucdo CEE/CES
n. 01, de 26 de fevereiro de 2010 e foi alterado pela Resolu¢do CEE/CES n.°
02, de 16 de abril de 2010, énfase dada a formacéo para a Educacdo Infantil e
0s anos iniciais do Ensino Fundamental. O ultimo reconhecimento foi
renovado por meio do Parecer CEE/CLN n.° 1710, de 18 de agosto de 2011 e
pela Resolucdo CEE/CES n.° 01, de 26 de fevereiro de 2010 (UEG, 2015,
p.23).

O PPC do curso aponta que, desde sua cria¢do, vem tentando “atender as demandas
técnico-profissionais e académicas, especialmente em relagdo a capacitacdo de professores que
atuam, ou vao atuar, na rede municipal de ensino de Anapolis e regido” (UEG, 2015, p.26).

Em relacdo a concepcdo do curso de Pedagogia da Unidade Universitaria de
Anépolis, o PPC demonstra uma preocupacao com a pratica docente e com a formacéao critica
reflexiva dos alunos, defendida por autores como Libaneo, Schon, Gimenon, Gomez, entre
outros. Assim, o documento compreende que a Universidade é construtora de intelectuais e que

isso exige formacdo ndo apenas técnico-cientifica, mas também historico-critica,

[...] a formagdo dos licenciados em Pedagogia é uma agdo intencional da
construcdo de intelectuais, fundamentada na concepcdo critico-reflexiva,
como possibilidade da construgdo da autonomia do profissional da educagéo
(UEG, 2015, p. 15).

Quanto ao perfil do egresso, o PPC aponta que o curso “deve formar o pedagogo,
portador de um sistema de referéncia tedrico-metodolégico coerente, para atuar na docéncia na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental dos sistemas escolares” (UEG,

2015, p. 35). Portanto, esta em consonancia com a Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de



93

2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia na modalidade licenciatura, a saber,

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a
formacado inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na &rea de servicos e apoio
escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. (...) Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a
formacdo de professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educacédo Profissional na area de servigos
e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos (BRASIL, 2006).

Observamos, entdo, que esse documento encontra-se de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) e também de acordo com o PDI que orienta refletir a imagem
do curso, criar sua identidade e delimitar o seu espaco de autonomia, definidos e resultantes de
um processo de discussao coletiva.

Ainda analisando o PPC, identificamos uma preocupacdo em relagcdo a prética
docente, que:

[...] deve ter como foco principal a aprendizagem dos estudantes. 1sso quer
dizer, que ensina bem o professor que consegue com que o estudante aprenda
bem, que tenha uma relacdo pessoal com o saber e aprenda a pensar
metodicamente. Nesse sentido, a caracteristica basica das disciplinas é que
elas devem ser trabalhadas para que sejam de fato aprendidas pelos estudantes.
Ou seja, 0 como se ensina depende de se saber como os individuos aprendem,

ou melhor, como adultos aprendem. Isto implica que a aprendizagem mantém
uma intima relacdo com as atividades de pesquisa (UEG, 2015, p. 46).

Tendo em vista 0 exposto, verificamos um cuidado quanto a mediacdo do ensino
aprendizagem e também com a pesquisa. Conforme Masetto (2003, p.117) a “pesquisa ¢ uma
estrategia fundamental para a melhoria da qualidade dos cursos, € uma técnica que permite o
desenvolvimento de varias aprendizagens”. O PPC do curso de Pedagogia apresenta a
compreensdo de que as pesquisas sejam desenvolvidas pelas diferentes disciplinas do curso,
porque assim “€ possivel colocar a aluno em situagdo de aprender” (UEG, 2015, p. 47).

Quanto a inclusdo, observamos que a composi¢do da matriz do curso de Pedagogia
da UEG Anapolis, turno matutino, possui apenas duas disciplinas as quais podemos associar a

inclusdo: Libras - disciplina obrigatdria por meio do Decreto de n. 5.296, de 02 de dezembro
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de 2004 - regulamenta a Lei n. 10.436, de 24 de abril de 2002; e, Diversidade, Cidadania e
Direitos. Diante disso, ressaltamos que das 15 matrizes curriculares do curso de Pedagogia
ofertados pela UEG, apenas a da Unidade Anapolis ndo possui uma disciplina centrada na
inclusdo.

A disciplina de Libras traz em sua ementa - “Historia da educacdo especial.
Paradigma inclusivo. Legislagdo. Filosofias educacionais de atendimento aos surdos. Cultura
Surda. Aquisicao da LIBRAS: conversagao e interpretacdao” (UEG, 2015, p. 126).

Conforme destacamos no capitulo dois, desde que a legislacdo modificou e passou
a orientar que fossem incluidas pessoas com deficiéncia nas escolas regulares, acabou
modificando também a forma de lidar com a linguagem. Isto porque, as instituicfes passaram
a compreender a necessidade de se trabalhar com sistema de comunicacdo que atendesse as
demandas da educacdo inclusiva. Sendo assim, trabalhar a Libras ou o Braille passou a ser algo

necessario as escolas, pois exercita a capacidade linguistica,

[...] as pessoas que se utilizam da Libras ou do sistema Braille exercitam sua
capacidade linguistica de outro modo menos generalizado. O exercicio pode
ser diferenciado, porém a funcéo do sistema de que se utilizam é a mesma:
comunicar ideias, expressar emogdes, convencer o interlocutor, enfim,
constituir um didlogo (FARIAS; SANTOS; SILVA, 2009, p. 44).

A presenca desta disciplina no curso de Pedagogia favorece a discentes e docentes
porque a linguagem € a via de contato entre as pessoas. Ademais, inserir a disciplina na matriz
curricular do curso contribui para o ensino aprendizagem do aluno que apresenta esse tipo de
deficiéncia. Diante desta demanda, é importante refletir que cabe ao curso de Pedagogia
construir uma concepgéo de inclusdo que leve o discente a compreender que o professor possuli

papel fundamental, como realgamos no capitulo dois

[...] mesmo havendo toda uma legislacdo que pode impor a inclusao, ela ndo
acontece se de fato ndo for intrinsecamente aceita pelos profissionais da
instituicdo. Por isso, a incluséo exige constante reflexdo, debate, estudo e
conscientizagdo (ESCABORA e STESSE, 2012, p.84).

E, essa reflexdo deve acontecer no coletivo, pois “ninguém se integra numa
profissdo sozinho, isoladamente, ninguém constroi novas praticas pedagdgicas sem se apoiar
numa reflexdo com os colegas” (NOVOA, 2019, p.10).

No que se refere a disciplina Diversidade, Cidadania e Direitos, a ementa traz:
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Diversidade: cultura, género, etnia, raca e desigualdades sociais. Nogdes sobre
formacdo da cultura brasileira. Relag6es étnico-raciais. Respeito e valorizacao
das diferencas culturais, sociais e individuais. Cidadania: concep¢oes
garantias e préaticas. Estado Democratico de Direito, democracia, movimentos
sociais e cidadania. Constitucionalismo e Direito: concepcdes, violacOes,
promocdo, defesa e garantias. Evolucdo dos conceitos: dos direitos de
liberdade ao direito plenério e a sustentabilidade socioambiental (UEG, 2015,
p. 124).

Analisando o texto apresentado na ementa, compreendemos que esta traz alguns
pontos importantes para se trabalhar a diversidade, no entanto, trata-se de uma disciplina que
ndo contempla a inclusdo de forma que possibilite o professor atuar nesta modalidade de ensino.
Nesse cenario, retomamos as consideragdes de Mantoan (2003, p. 43) para quem “ensinar, na
perspectiva inclusiva, quer dizer ressignificar o papel do professor, da educacdo e de préaticas
pedagdgicas que sdo usuais no contexto excludente do nosso ensino, em todos os seus niveis”.

Logo, ndo identificamos nesta disciplina 0 amparo para que os futuros professores
consigam enfrentar os obstaculos que existem no ensino aprendizagem do aluno com algum
tipo de deficiéncia. Acreditamos que o futuro docente deve, por exemplo, ser conhecedor e
saber utilizar os recursos e ferramentas diversificadas que contribuam para a participacdo e
ensino aprendizado de todos. E, esse assunto ndo é mencionado em nenhuma das ementas das
disciplinas presentes na matriz curricular do curso.

A respeito dessa disciplina, a CP (grifos da mesma) esclarece que

Observe o titulo da disciplina de nicleo comum: era para ser assim: Educacéo,
Diversidade, Cidadania e Direitos Humanos. No entanto, quando ela foi para
aprovacdo final nas instancias superiores da UEG, eles retiraram o termo
HUMANO. Porque vocé acha que eles fizeram isso?

As afirmacOes da participante da pesquisa acerca de uma disciplina do curso de
Pedagogia nos mostra uma questdo fundamental quanto as concepcdes de inclusdo: a de que
apenas uma disciplina ndo é suficiente para formar um conceito, compreender uma necessidade

de transformag&o. Sobre esse assunto, Souza (2020, p.126) enfatiza que

[...] € preciso investir e promover o0 desenvolvimento de uma nova concepgao
geral do ensino na universidade com énfase nas diferentes dimensdes de
acessibilidade, a fim de garantir o direito de todos a incluséo.

Ao buscarmos uma interpretacdo mais ampla, em consonancia com Gatti (2014,

p-39), acreditamos que “os cursos de licenciatura mostram estruturas curriculares fragmentadas,
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sem disciplinas articuladoras, com ementas genéricas quanto aos saberes pedagdgicos, e com
visivel abrevia¢ao da formacgao”.

Desse modo, pensando em conhecer a percepcdo dos gestores da Unidade
Universitaria de Anépolis quanto a formacdo dos professores para a inclusdo e também em
relacdo a estrutura fisica para receber o publico da incluséo, apresentamos no tépico abaixo as
consideracOes desses participantes.

3.3 Analise dos resultados dos questionarios: a percep¢ao dos gestores

Apos a decisdo de substituir as entrevistas semiestruturadas por questionarios em
funcdo do momento de isolamento social; enviamos os questionarios para o e-mail dos gestores,
coordenadores e professores que atuam no periodo matutino do referido curso. Assim, neste
topico, apresentamos e discutimos os resultados obtidos a partir das respostas dadas pelos
gestores.

Por entender a importancia de conhecer um pouco mais a qualificacdo e trajetoria
profissional dos gestores do curso de Pedagogia desta instituicdo, iniciamos nosso questionario
pela caracterizagdo dos gestores: coordenadora setorial do curso de Pedagogia, aqui
denominada de CSP; da coordenadora Pedagdgica, denominada de CP; e, coordenador da
unidade Anépolis, denominado de CUA. Esse perfil foi tracado a partir de perguntas abertas,
que foram divididas em cinco sec¢des: Identificacdo / Perfil, Formacdo Académica, Formacéo
Continuada, Estrutura e ensino aprendizagem, Sugestdes.

Coordenador setorial do curso de Pedagogia/CSP: Professora atua como
profissional da educacio ha 46 anos. E formada em Psicologia Experimental, especialista em
Metodologia do Ensino Superior, Avaliacdo Institucional e Mestre em Ciéncias da Educacdo
Superior. Ja trabalhou como professora regente em uma sala de aula regular na qual havia
alunos com deficiéncia. Atua na educacdo superior ha 44 anos, exercendo a fungdo de
professora e como Coordenadora setorial do curso de Pedagogia desde inicio de 2019.

Coordenador Pedagdgico/CP: Atua como profissional de educacio ha 28 anos. E
bacharel em Ciéncias Sociais — UFG, Licenciatura em Ciéncias Sociais — UFG/FE; possui
Mestrado em Educacdo UFG/FE; Doutorado em Educacdo USP/FE; Pds-doutorado em
Sociologia da Infancia, pela Universidade do Minho Portugal; atuou como professora de Ensino
Fundamental durante 20 anos. Na educacgéo superior leciona desde 1998 (UEG, PUC e UFG).

Coordenador da unidade Anapolis/CUA: graduado em Letras e possui mestrado,

doutorado com estagio pds-doutoral em Literatura brasileira. Ndo possui experiéncia na area da
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inclusdo. Nesta universidade j& exerceu a funcdo de docente na graduacdo, docente na pds
graduacdo lato e stricto sensu, coordenador de curso de graduacéo, pesquisador e orientador de
TCC - Trabalho de Concluséo de Curso. Ndo ministrou disciplinas no curso de Pedagogia nesta
instituicdo e ndo possui formacgéo na area da incluséo.

Assim sendo, os fragmentos a seguir, sdo transcri¢des das respostas oferecidas pelos
gestores acima relacionados.

Ao analisar as entrevistas, percebemos que as respostas externam conceitos
relativos a inclusdo bem préximos ao que trabalhamos no capitulo dois. Ao questionarmos sobre

0 conceito de inclusdo, obtivemos estas respostas:

Penso a inclusdo como algo mais amplo, que abarca a incluséo social (acredito
ser essa a que atinge maior nimero de pessoas/criangas, que estdo fora das
redes institucionais ou que sofrem processos constantes de descontinuidade
seja escolar, seja de outras politicas publicas) (CP).

Entendo por Educacdo Inclusiva aquela que acolhe e oferece possibilidades
de aprendizagem e desenvolvimento a todos (CSP).

As consideracfes da CP em relacdo a inclusdo estdo em consonancia com a

definicdo de Reis (2006, p. 30), quando a autora enuncia que

[...] o conceito de necessidades educacionais especiais se amplia e passa a
incluir, além das criangas com deficiéncias, aquelas que estejam
experimentando dificuldades temporarias, que ndo tém onde morar, que
trabalham para ajudar no sustento da familia.

Em uma das questdes, perguntamos se a UEG - Anapolis oferece uma formagéo
que capacita futuros professores para atuar na educacdo inclusiva e sugerirmos que o
entrevistado justificasse. Em resposta, a CSP esclareceu que, “os alunos saem capacitados,
desde que eles participem das atividades formativas do curso, incluindo a pesquisa e extensao”.
Ja a CP respondeu que “na verdade, a formagao ¢ feita de forma superficial, ndo acredito que
alguém possa se transformar ou mudar de opinido a partir de uma formacéo tdo latu sensu”.
Essa resposta nos remete a perspectiva de formacdo do pedagogo apresentada por Libaneo
(2010), quando o autor enfatiza que o curso de Pedagogia deve formar o pedagogo stricto sensu.

Questionamos se os participantes da pesquisa consideram que suas formacoes Ihe
oferecem os subsidios necessarios para atuar na perspectiva da educacao inclusiva colaborando

para o processo de inclusdo da instituicdo em que atuam. Sobre esta questéo, as respostas foram:
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[...] sempre lutei contra exclusao de qualquer natureza, apesar de nao ser
pesquisadora da EXCLUSAO PNE e LGBT (CP).

Sim, porque desde minha formagéo inicial, em Psicologia, fazia atendimentos
com criangas especiais. Sempre participei de grupos de estudo e
pesquisa sobre a tematica (CSP).

Essas respostas mostram que a formagéo que esses sujeitos da pesquisa possuem
estdo diretamente ligadas a busca individual das mesmas.

Ainda nesta perspectiva de formacéo, perguntamos se a UEG — Anapolis oferece
formacdo continuada na area de inclusdo para os professores de um modo geral. E, para esta

pergunta, obtivemos a seguinte resposta:

Sim e ndo, temos disciplinas que trabalham essa tematica, tanto na perspectiva
social como PNE. No entanto, a formagdo continuada s6 fazemos por meio
das socializagBes de pesquisas em eventos diversos, pois acreditamos que
deve haver profundidade tedrica e histérica na formagéo continuada, e quem
deve promover essa formagédo é a UEG por meio dos mestrados, doutorados,
pos-doutorados ou mesmo uma especializagdo latu senso. Fora disso, as
discussfes devem partir de pesquisadores com debates, palestras e minicurso
realizados por especialistas no assunto, temos que sair da l6gica do colégio, o
CCSEH ndo trabalha nesta perspectiva, é o que percebo (CP)

Em relacdo a esta pergunta, a CSP respondeu apenas “ndo”. Nesse caso, COMO
ressaltamos no capitulo um, a formacao deve “contar com o apoio técnico e financeiro do MEC
e ser assumida pelas respectivas Secretarias de Educacdo e implementada pelas instituicGes de
ensino superior” (DOURADO, 2013, p. 378).

Para entender a perspectiva dos participantes da pesquisa sobre a estrutura atual da
UEG — Anapolis, questionamos se a instituicdo consegue, de maneira geral, atender os alunos
que possuem algum tipo de deficiéncia. Em resposta, a CSP diz que “ndo” e acrescenta que ha

uma dificuldade em relacédo a

Acessibilidade fisica. O laboratério de Pedagogia (LAPE) fica localizado no
patio inferior da instituicdo, e 0 acesso a ele s6 é possivel por escada. Assim,
caso o aluno tenha alguma deficiéncia fisica precisa ser carregado ou dar a
volta pela rua. Também faltam intérpretes de Libras.

As consideragdes dos entrevistados nos inquieta por reconhecer a obrigatoriedade
da Libras como parte integrante dos PCNs desde a década de 1990. E, ainda, o Decreto n°
5.296/2004, que regulamenta as Leis 10.048/2000 e 10.098/2000 (BRASIL, 2013), que

estabelece em seu artigo 24 que todos os estabelecimentos de ensino, em qualquer nivel deve



99

proporcionar condigdes de acesso de todos 0s seus ambientes as pessoas com algum tipo de
deficiéncia ou mobilidade reduzida, inclusive nas salas de aula, bibliotecas, auditorio, ginasios
instalacGes desportivas, laboratorios, areas de lazer e sanitarios.

Questionadas sobre o atendimento aos alunos que apresentam algum tipo de

deficiéncia, a CP relata que a UEG,

[...] conseguia (atender aos alunos) até a desoneracdo dos contratos em
novembro de 2019, tinhamos um nucleo de atendimentos psicossocial, com
atuacdo de uma Psic6loga e uma Assistente Social, professores de apoio para
as salas com PNE, tudo isso foi cortado pelo governo atual.

Mais uma vez um dos participantes da pesquisa se refere a desativacdo do NAASLU
como algo que foi prejudicial ao desenvolvimento do trabalho com os alunos que apresentam
alguma deficiéncia. Diante disso, corroboramos as reflexdes de Santana (2019, p.27) quando o
autor expressa que o desafio do professor frente a uma sala de aula diversificada pode evidenciar
0 “reflexo da negligéncia do governo, sob o aspecto do financiamento e fomento, bem como da
prépria gestdo educacional, podendo ocasionar equivocos no dia a dia, configurando uma
barreira atitudinal que dificulta o avango da Educacao Inclusiva, em todos os sentidos”.

Analisando as respostas do CUA, este participante explica que “existe a tentativa
em oferecer aos alunos que chegam com algum tipo de deficiéncia condi¢Ges estruturais e de
ensino que possa acolhé-los e mediar o ensino aprendizagem”. O participante argumenta que
eles esbarram em limitagdes orcamentérias, uma vez que este é liberado pelo chefe do executivo
e demais instancias politicas.

Perguntamos se na opinido do CUA, a Universidade fornece subsidios suficientes
para que 0s egressos do curso consigam trabalhar de maneira satisfatoria a questdo da
deficiéncia nas salas de aula em que atuardo enquanto egressos do curso de Pedagogia desta

instituicdo. Sobre este questionamento, o participante informou que,

[...] apesar das tentativas, discussdes, palestras, aulas de libras, existe um
longo percurso ainda a trilhar nesse sentido, mas ha na Unidade de Anapolis
cursos e departamentos como NOD nucleo de orientagdo ao discente e
NAASLU que se destinam a propiciar aos professores oportunidades de
capacitacdo na area da incluséo.

Na resposta do CUA podemos observar, mais uma vez, a men¢do ao NAASLU que,
conforme fora pontuado pela CSP, encontra-se desativado. Esta resposta também estd
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contraditéria em relacdo as respostas das coordenadoras que, conforme apresentamos
anteriormente, afirmaram que a instituicdo em questéo nédo oferece a capacitagdo mencionada.

Assim sendo, ressaltamos as consideracfes apresentadas neste estudo sobre a
importancia da formacdo continuada. De acordo com Dourado (2013) trata-se de uma das
estratégias para a valoriza¢ao do docente. Para o autor, essa formagado deve “contar com 0 apoio
técnico e financeiro do MEC e ser assumida pelas respectivas Secretarias de Educacdo e
implementada pelas institui¢des de ensino superior” (DOURADO, 2013, p. 378).

Ao opinar sobre as medidas ideias para que a instituicdo pesquisada prepare melhor

os futuros professores para a atuacéo na educacao inclusiva, 0 CUA manifesta que

Antes de mais nada, que propiciasse problematizaces acerca da inclusdo e
suas particularidades, explico: alunos com déficit de aprendizagem, com
hidrocefalia, com dificuldades de leitura fazem cursos de licenciatura, mas
ndo cursam medicina, direito, engenharia, entdo que inclusdo é esta? Incluir
s0 na licenciatura? Qual a mensagem subliminar disso? (CUA, 2020)

Diante desta resposta, como considerado no capitulo um, rememoramos Gatti
(2010, p.1358) quando a autora salienta que a “diferencia¢do entre bacharelado e licenciatura
criou um valor social menor/maior”. A licenciatura ¢, historicamente e socialmente, vista como
um curso de menor valor, formando o “professor polivalente da educacdo infantil e primeiros
anos do ensino fundamental” (idem). Ja os cursos de bacharelado sdo aqueles voltados para a
pesquisa e atividade focada na execucdo técnica de sua area de conhecimento no mercado de
trabalho.

Gatti (2010) caracteriza os alunos licenciados entre 2001 e 2006 com base no
questionario socio cultural do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) e
conclui que os pais e mées dos concluintes de cursos de licenciatura sdo menos escolarizados
que dos demais cursos, que € muito expressivo o nimero de alunos com renda familiar até trés

salarios minimos, e ainda que:

[...] 61,5% dos alunos atribuem a escolha do curso ao fato de querer ser
professor, ao passo que esse percentual cai para aproximadamente a metade
entre os demais licenciandos. A escolha da docéncia como uma espécie de
“seguro desemprego”, OU Seja, como uma alternativa no caso de ndo haver
possibilidade de exercicio de outra atividade, é relativamente alta (21%),
sobretudo entre os licenciandos de outras &reas que ndo a Pedagogia
(GATTI, 2010, p. 1361).
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Entendemos que a analise de Gatti (2010) esta em consonancia com parte da
resposta ao questionamento do CUA e também ao que 0 mesmo chamou de “mensagem
subliminar”. Além disso, compreendemos que, possivelmente, a educagao doméstica recebida
por parte desses alunos é aguela que molda o individuo para que ele tenha aptidées somente
para alcangar determinados limites. Diante dessa compreensdo, associada ao pensamento
cultural de que a licenciatura € um curso mais facil que o bacharelado, concluimos que 0 mundo
social é impositivo, dominador e excludente. A seguir, apresentamos os resultados da analise
dos questionarios aplicados aos professores formadores do curso de Pedagogia da Unidade

Universitaria de Anapolis.

3.4 Analise dos resultados dos questionarios: a percepcao dos professores formadores do

curso de Pedagogia da Unidade Anapolis

Neste topico, apresentamos e analisamos os resultados obtidos a partir das respostas
dadas pelos professores formadores que atuam no turno matutino do curso de Pedagogia da
UEG - Unidade Anépolis.

Para identificarmos e compreendermos melhor os participantes desta parte da
pesquisa, caracterizamos os sete professores formadores do curso de Pedagogia que nos
enviaram as respostas dos questionarios. Para tanto, nomeamos esses sujeitos como segue no
quadro:

Quadro 12 - Formacdo dos professores que responderam aos questionarios

Professor/Denominacdo | Formacao Académica

PR1 Letras — Portugués e Inglés: especializacdo em Ensino e
Aprendizagem em Lingua Inglesa e Literatura Correspondente e
Mestre em Linguistica Aplicada.

PR2 Pedagogia - Mestrado e Doutorado em Educacéo.

PR 3 Licenciatura em Historia e Servico Social Politicas Publicas
(Especializacdo); mestrado em educacdo; doutorado em Educacéo.

PR4 Geografia e Pedagogia - Especializagdo em Gestéo Escolar. Mestrado
em Geografia e Doutorado em Geografia.

PR5 Tecnologia em Processamento de Dados e Licenciatura em
Matematica- Mestrado em Ciéncia da Computacéo.

PR6 Psicologia - Metodologia da Educacéo Superior; Avaliagdo

Institucional; Psicologia Clinica; Mestrado em Educacao
Superior; Doutorado em Educagéo.

PR7 Pedagogia - Mestrado- Docéncia da Docéncia em Ensino
Superior — Doutorado — Educagéo.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Para organizar es apresentacao de resultados, esclarecemos que o questionario foi
organizado em perguntas abertas dividias em cinco secOes: Identificagdo, Formacéo
Académica, Formacdo Continuada, Estrutura UEG- Anépolis para a educacgdo inclusiva e
Sugestdes. Reproduzimos as respostas na integra para que pudéssemos analiza-las.

A sessdo Il do questionério diz respeito a Formacdo Continuada. A nalise das
respostas mostrou que somente dois dos professores se sentem capacitados para trabalhar com
educacdo inclusiva. Nesse caso, perguntamos se a graduacao e a pos-graduacao os capacitaram
para trabalhar com educacdo inclusiva. Como a maior parte deles responderam que nao,
retomamaos o capitulo 1 desta pesquisa, quando sinalizamos que a matriz do curso de Pedagogia
sofre criticas por parte de alguns autores como, por exemplo, quando o autor Libaneo (2006,

p.12) enfatiza que

E dificil crer que um curso com 3.200 horas possa formar professores para trés
funcBes que tém, cada uma, sua especificidade: a docéncia, a gestdo, a
pesquisa, ou formar, ao mesmo tempo, bons professores e bons especialistas,
com tantas responsabilidades profissionais a esperar tanto do professor como
do especialista. Insistir nisso significa implantar um curriculo inchado,
fragmentado, aligeirado, levando ao empobrecimento da formagéo
profissional.

Posto isso, alicercados em Dourado (2015) quando o autor apresenta reflexdes
sobre as novas diretrizes para 0 ensino basico, identificamos o Parecer CNE/CP 02/2015,
homologado pelo Mec em 24 de junho de 2015. Esse documento buscou organizar os cursos de
formacdo inicial de professores para a educacdo béasica em nivel superior, em é&reas
especializadas, por componente curricular ou por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar,

compreendendo,

a) 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo; b) 400 (quatrocentas) horas
dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagdo e atuagdo na
educacdo basica, contemplando também outras &reas especificas, se for o caso,
conforme o projeto de curso da instituicao; c) pelo menos 2.200 (duas mil e
duzentas) horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos nucleos
I e 11, conforme o projeto de curso da instituicdo; d) 200 (duzentas) horas de
atividades teorico-préaticas de aprofundamento em A&reas especificas de
interesse dos estudantes, como definido no nucleo 111, por meio da iniciacdo
cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras,
conforme o projeto de curso da instituicdo (DOURADO, 2015, p. 310).

Percebemos que agdes estdo sendo tomadas na busca pela melhoria da formagéo
dos profissionais da educacdo basica. Circunstancias que cogitamos que podem cooperar para

que os futuros professores, em sua maioria, recebam na formacdo inicial qualificacdo que
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contemple as exigéncias do sistema educativo para a inclusao.

Retomando as perguntas de nosso questionario, indagamos aos professores
formadores em relacdo a participacdo em cursos na area da educacdo inclusiva nos ultimos
cinco anos, e se essa formacéo ofereceu subsidios para trabalhar na perspectiva da inclusdo. A
PRS5 respondeu que “fez curso de Libras e que se tratou de um curso introdutdrio que deu para
conhecer um pouco sobre Libras, mas que no dia a dia, precisava de mais informagdes”. Os
demais professores anunciaram que nao fizeram nenhum curso na area da inclusao.

Fundamentados nestas respostas, retomamos a lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013
em que busca garantir a formagdo continuada do educador no local de trabalho ou em
instituicdes superiores, incluindo cursos de pos-graduacgéo.

Questionamos também se os professores se consideram preparados para mediar o
ensino aprendizagem do aluno com algum tipo de deficiéncia, e recomendamos que essa
resposta fosse justificada. As respostas foram distintas, sobretudo, conscientes quanto a
responsabilidade a eles conferida. O PR1 relatou que teve uma experiéncia com um aluno cego
e conseguiu realizar um bom trabalho. J& neste ano, 2020 conforme esse esmo participante da
pesquisa “eu estou com uma aluna surda. Tem sido muito dificil e sei que ndo tenho preparagéo
para trabalhar com este caso”. Neste caso observamos a preocupacao ¢ forca de vontade do
professor.

Ainda sobre essa pergunta, destacamos a fala da PR3 “O professor se prepara
para o0 exercicio da docéncia, com todos os alunos. A deficiéncia ndo se constitui em
empecilho algum”. Essa observacdo foi muito pertinente e atesta a responsabilidade
profissional e espirito coletivo dessa professora. Em consonancia com esta resposta, outras
se destacaram

PR4: A prética e a busca individual por respostas melhoraram o meu
preparo, em relacdo ao inicio da carreira.

PR 5: N&o me sinto preparada por causa da falta de conhecimentos de
ferramentas que poderiam me ajudar nesse processo, mas consigo entender e
me colocar no lugar a angustia dessa pessoa.

PR 7: Ndo me considero preparada para trabalhar com estudantes com
qualquer tipo de deficiéncia, todavia entendo que ao deparar com esta situacao
preciso buscar meios de garantir, a esses sujeitos o seu direito a educacéo.

E importante ressaltar que metade dos professores que participaram da pesquisa ndo
se sentem preparados para atuar junto ao aluno com alguma deficiéncia, apesar disso, todos se
mostram comprometidos em buscar meios que possibilitem a sua pratica e favoregcam o ensino
aprendizagem desse publico; situacdo que também foi enfatizada nas respostas das

participantes: PR3, PR4 e PR7. Por isso, como frisamos no inicio deste estudo, algumas
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direcOes para o processo formativo do professor formador devem ser consideradas, entre elas
“a importancia de diferentes tipos de saberes construidos ao longo das trajetorias profissionais,
a partir tanto de conhecimento académico cientifico quanto da pratica pedagogica”
(MIZUKAMI, 20086, p. 3).

Reafirmamos ainda, como sinalizado no decorrer desta pesquisa, que é preciso
ponderar acerca da construgdo da inclusdo na educagéo superior e, para tanto, corroboramos
das concepcdes de Ndovoa (2019, p.10) que orienta a reflexdo desenvolvida no ambito coletivo,
porque “ninguém se integra numa profissdo sozinho, isoladamente, ninguém constroi novas
praticas pedagogicas sem se apoiar numa reflexdo com os colegas”.

Questionamos aos professores em relacdo a Matriz Curricular do curso de
Pedagogia. Entdo, selecionamos a resposta da PR3 que diz considerar a matriz como razoavel,
“poderia melhorar a concepgdo humanista em geral”. A vista disso, conforme apontamos no
capitulo um, ndo podemos desconsiderar os aspectos humanos na formacao docente, uma vez
que o equilibrio afetivo e emocional sdo importantes para a qualidade da educacdo ja que
estamos lidando com formacdo de pessoas. Evidenciamos também as concepcbes de Reis
(2013) quando tratamos das politicas publicas para inclusdo e refletimos sobre a dignidade
humana. Conforme a autora “a defesa da diversidade vem influenciando a formulacdo e
implementacdo de politicas publicas e desafiando a todos a pensar numa educacao que nao s
reconheca as diferengas, mas que faga valer os principios dos direitos humanos” (REIS, 2013,
p. 74).

As respostas da PRS e do PR6 revelam, respectivamente, que a matriz “precisa
acompanhar as demandas atuais da sociedade, inclusive a educagdo inclusiva” e que ainda “trata
da Educacao Inclusiva como um apéndice, sem integragdo com o curriculo”. De forma mais

ampla a PR7 argumenta que,

O objetivo previsto no PPC do curso é o de formar o pedagogo para atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental (regular e EJA), na Educacdo Infantil e
na gestdo escolar. Isto implica em que o curso precisa conseguir formar um
professor que consiga ensinar os conteddos, os valores e as habilidades
definidos nos Projetos Pedagdgicos desses segmentos de ensino (Anos iniciais
- regular e EJA e Educacéo Infantil) isto implica em que o egresso do curso
tenha: dominio dos contetidos de cada campo de conhecimento que compdem
o curriculo dos seguimento em que ird atuar - (Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia e Artes, Ciéncias (fisicas e bioldgicas); seja
capaz de organizar o trabalho pedag6gico: definindo de objetivos de ensino,
selecionando e organizando os  contetdos, definindo e/ou criando
procedimentos didaticos ajustados aos sujeitos com os quais iré lidar na escola
e organizando processos avaliativos que Ihe dé elementos para reorganizar seu
trabalho; conhecimento sobre os fatores que condicionam ou que interferem
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no contexto social, econémico e cultural no qual a escola e a sala de aula estéo
inseridos. Isso significa que a formacdo desse pedagogo é complexa e abrange
distintos campos de conhecimento e que, muito desses campos ndo serao
abordados de forma aprofundada como é o caso dos contetdos vinculadas a
questdo da diversidade: Educacdo Indigena; Educacdo Quilombola, Educacéo
do Campo, educacdo para o atendimento a pessoas com deficiéncia. Tendo isto
em conta, posso afirmar que os estudos para o atendimento a pessoas com
deficiéncia é contemplado na matriz curricular do curso no qual eu atuo, mas
isto ocorre de forma superficial, até porque cada tipo de deficiéncia necessita
de um estudo rigoroso no sentindo de se assegurar uma compreensdo
aprofundada dos modos como se ensina para cada tipo de deficiéncia.

A parte de analise documental desta pesquisa nos mostrou que a composicao da
matriz do curso de Pedagogia da UEG Anapolis, turno matutino, possui apenas duas disciplinas
as quais podemos associar a inclusao: Libras - disciplina obrigatdria por meio do Decreto de n.
5.296, de 02 de dezembro de 2004 - regulamenta a Lei n. 10.436, de 24 de abril de 2002; e,
Diversidade, Cidadania e Direitos. Nesse sentido, € importante ressaltar que das 15 matrizes
curriculares dos cursos de Pedagogia ofertados pela UEG, apenas a da Unidade Anapolis ndo
possui uma disciplina centrada na inclusdo. Logo, alicercados nas respostas oferecidas pelos
professores a esta pergunta, observamos que 0s participantes em sua maioria identificam a
necessidade de um olhar mais voltado para a inclusdo no curso.

Na sessdo 1V do questionério - Estrutura UEG Anapolis para a Educacdo Inclusiva
-, solicitamos aos participantes da pesquisa para comentarem quanto a percepcdo sobre
educacdo inclusiva. Nesta respota, os participantes PR1, PR3 e PR4 definiram-na como
deficiente. A PR5 aponta para a auséncia de um olhar mais atento para a inclusdo e acrescenta
que “ainda faltam profissionais capacitados para acompanhar a demanda da Universidade e um
envolvimento maior de toda a comunidade académica desde a parte administrativa até a

formacgao de professores para trabalhar com a inclusao”. Na concepgao do PR6 e PR7:

A E.I. se refere a uma ampliacdo dos Direitos Humanos presentes na agenda
internacional que acabou trazendo reflexos sobre as politicas publicas.
Considero A.E.l. como produto de um amadurecimento da humanidade, que
obriga a Educacéo refletir mais profundamente sobre seus propoésitos e sobre
a ideia de sociedade a ser construida a partir da escola (PR6).

Acho essas expressdes incluséo e inclusiva muito complexa de se abordar,
pois ela exige que a pensamos de forma relacional, ou seja, € necessario antes
responder as seguintes questdes: incluir quem? Onde? Incluir o qué? Para
qué? Quando eu tomo a inclusdo de uma pessoa com deficiéncia na escola é
preciso ter clareza de que educagdo e de que escola estamos falando. Que
finalidades educativas essa escola defende, pois a concepcéo de inclusdo numa
escola que tem por finalidade formar para os interesses do mercado de trabalho
numa sociedade capitalista a inclusdo é muito mais excluséo e dominagdo do
que formacgdo humana voltada para a emancipacgdo. Incluir uma pessoa huma
sociedade capitalista (incluindo a escola na sociedade capitalista) significa
inclui-la no jogo da dominagdo de quem tem o poder, ou seja, um pequeno
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grupo de pessoas usufruem do trabalho de um grande grupo de pessoas.
Enquanto a maioria trabalhadora luta, trabalha e estuda para a0 menos
conseguir repor suas energias vitais para continuar trabalhando e usufruir de
uns parcos bens materiais, o fruto do seu trabalho produz e mantém os
privilégios da minoria. Nesse tipo de sociedade o discurso da inclusdo vai na
direcdo de produzir um discurso de ocultamento da realidade e de
responsabilizar as vitimas pelo seu insucesso (PR7).

Em relagdo a educacdo inclusiva, notamos que o0s professores em maior nimero
apresentam concepg6es mais alinhadas, uma percepcao mais aprofundada, uma vez que em suas
respostas apontam para problemas de carater mais abrangentes. O PR®6, sinalizou o A.E.I
(Assistente Educacional Inclusivo) como direito humano e a PR7 reflete sobre a dominacéo
capitalista como mantenedora de um sistema que privilegia poucos a custa do trabalho de
muitos em uma sociedade que ndo é voltada para a formacdo humana e sim para a dominacao.

No que diz respeito a estrutura para inclusdo na UEG Anapolis, o discurso dos
participantes sdo bem semelhantes. Todos concordam que a estrutura é precaria e, alguns dos
participantes da pesquisa sinalizaram com mais precisio essas fragilidades. E o caso do PR2
que aponta os fatores que dificultam a mobilidade, “um prédio antigo com muitas escadas 0
que dificulta a mobilidade, a rampa e um elevador que passam mais tempo estragados”. A
PR3 reforca a falta de um elevador que funcione e de livros préprios para os deficientes
visuais. E, as PR5 e PR7 falam sobre o NOD — Nucleo de Orientacdo Discente

Quando existia 0 Ndcleo de orientagdo discente (NOD) na Unidade CSEH,
soube de muitos alunos que passavam por dificuldades e que ndo sabiamos da
existéncia. Educacéo inclusiva ndo é s aquele aluno com deficiéncias fisicas
gue conseguimos identificar rapidamente. Tem muitos alunos com deficiéncia
intelectual/cognitiva e problemas psicolégicos que ndo conseguimos
identificar na sala de aula. Quando acompanhava de perto o NOD, fiquei
assustada do numero de alunos que apresentavam problemas
intelectuais/cognitivos e psicoldgicos. Depois disso, fiquei mais atenta aos
alunos e entendé-los melhor. Hoje tenho mais um olhar de compreenséo, ao
invés de julgar a atitude deles na sala de aula. A rebeldia, a falta de atenc&o ou
educacdo pode ser sinal de pedido de ajuda. Mas nem sempre vemos dessa
forma, ainda mais um adulto que esta na Universidade (PR5).

Do ponto de vista arquitetonico, os prédios, sem excecao, foram construidos
sem a preocupacdo de facultar o livre acesso do portador de necessidades
especiais de mobilidade a todos os itinerarios que um estudante, técnico
administrativo e ou docente possam desejar. Avangos muito timidos vém
sendo incorporados aos prédios como elevadores, rampas de acesso, faixas de
sinaliza¢&o em alto relevo ou visuais etc. Os avangos arquitetonicos se dao de
modo improvisado e o Conselho Estadual de Educacdo se mostra negligente
em sua funcdo de regulacdo desses aspectos. Do ponto de vista dos
equipamentos, ai os problemas se agravam. N&o tenho conhecimentos de
maquinas para Braille, computadores adaptados para os PNEs sensoriais, nem
bibliotecas com acervo préprio adaptado. Atualmente a UEG ndo tem
nenhuma acdo, ou projeto de assegurar a inclusdo seja dos estudantes com
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alguma deficiéncia seja dos nao deficientes.Nesse periodo de pandemia ficou
escarada a falta de politica e de projeto de atendido as necessidades dos
estudantes vé qualquer tipo de acdo, em algumas unidades e em alguns cursos
se observa um esforco dos professores, técnicos administrativos de buscar
alternativas para atender as necessidades especificas dos estudantes. Tanto os
com algum tipo de deficiéncia quanto os sem deficiéncia (ac menos
aparente).Vale esclarecer que até o ano passado a UEG tinha um ndcleo de
atendimento ao estudante com deficiéncia, mas, com o ‘redesenho
institucional” alguns profissionais que atuavam foram demitidos e se
contratou outros, portanto, ndo tem quem leve a frente as agdes que atendam
esses estudantes. A unidade universitaria de CSEH chegou a adquirir
equipamentos para atendimento a pessoa com cegueira ou baixa visdo, mas,
ndo se tem os profissionais que deem suporte para o atendimento desses
estudantes e como houve um intensificagdo do trabalho dos professores com
ampliacdo de carga horaria de ensino e reducéo de carga horaria na gest&o nos
laboratdrios, onde se encontram 0s equipamentos, acarretando assim o néo uso
com dos equipamentos (PR7).

Para analisar as respostas dos participantes da pesquisa, retomamos o decreto de n°
5.296, de 2 de dezembro de 2004, art. 24 que estabelece

Os estabelecimentos de ensino de qualquer nivel, etapa ou modalidade,
publicos ou privados, proporcionardo condi¢cGes de acesso e utilizacdo de
todos 0s seus ambientes ou compartimentos para pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, inclusive salas de aula, bibliotecas,
auditorios, ginasios e instalaces desportivas, laboratérios, areas de lazer e
sanitarios (BRASIL, 2004, p. 6).

A referida legislacdo nos provoca quanto a realidade dos fatos apresentados pelos
professores; o0 que nos leva a perceber que existe uma distancia entre o que esta escrito e o que
efetivamente é oferecido. Além de entendermos que o ndo cumprimento da lei reflete
diretamente na entrada e dificuldade de permanéncia do aluno com algum tipo de deficiéncia
na educacao superior.

Ainda sobre esse assunto, € oportuno visualizar o PDI do curso em relagdo a

acessibilidade. A UEG, percebendo as deficiéncias nas suas edificagdes

[...] esta elaborando um programa de acessibilidade de acordo com a norma
NBR 9050:2004 (Acessibilidade a edificagbes, mobiliario, espacos e
equipamentos urbanos) para as suas instalaces, adequando assim 0s espagos
para atendimento diferenciado dentro das Unidades Universitarias (UEG,
2010, p. 111).

De todo modo, o relato dos participantes da pesquisa nos mostra que a universidade
ainda ndo conseguiu executar o programa pensado. Porém a PR5 sinalizou o funcionamento

do NOD - Nucleo de Orientacdo ao Discente, na qual atendia os alunos com deficiéncias
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intelectuais/cognitivos e psicoldgicos. Nucleo que, segundo a PR7, recebeu equipamento que
ndo foram utlizados por questdo de carga horaria reduzida dos gestores do local.

Questionados se o curso de Pedagogia da UEG — Anapolis prepara os alunos para
trabalharem com a educacdo inclusiva, os participantes que se habilitaram responder essa
pergunta, em sua maioria, disseram que sim. Porém apresentaram ressalvas. O PR1 enfatizou
que “ha um melhor trabalho com a pedagogia, mas ainda ¢ muito deficiente”. O PR2 respondeu
que “sempre estamos discutindo esse assunto nas reunides de colegiado e faz parte de
conteidos em disciplinas como psicologia e politicas”. As PR3, PR5 e os PR6 e PR7

responderam:

N&o creio que a resposta possa ser sim ou ndo. O preparo para essa questdo
da inclusdo passa necessariamente pelos valores e concepcBes politicas
tanto do professor quanto do aluno. N&o existe um curriculo magico capaz
de transformar um conservador reacionario em um individuo comprometido
com um projeto de educagéo inclusiva (PR3).

Pelo pouco que acompanho, a formacgdo ainda é deficitaria, mas melhorou
bastante. O curso proporciona palestras com profissionais de salde e de
educacgfo. E uma iniciativa importante, mas precisa ser mais trabalhada (PR
5).

O curso de Pedagogia da UEG ndo é um bloco monolitico. Algumas
disciplinas tangenciam a questdo da Educacgdo Inclusiva do ponto de vista
tedrico, todavia percebo um siléncio curricular absurdo acerca da pratica
inclusiva (PR6).

Ofertando disciplina que tratam de questdes vinculadas a deficiéncia,
promovendo palestras e seminarios sobre temas vinculados a essa questéo,
orientacdo de trabalho de conclusédo de curso sobre a tematica. Entendo que
essas acOes sdo necessérias, mas ndo suficientes para assegurar que esses
futuros professores concluam o curso sabendo lidar com todo e qualquer tipo
de deficiéncia, mas saem tendo a certeza da necessidade de se estudar mais
sobre essa tematica, para que se consiga de fato atender esse grupo de pessoas
(PRY).

As respostas dos professores nos remetem a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho
de 2015, mais especificamente o art. 2° em que nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério aplica-se a
modalidade da Educacdo Especial. Por isso, percebemos que, para cumprir as diretrizes, €
necessario que o curso ofereca também uma formacéo inicial voltada para a educacdo inclusiva.
Quando perguntamos se eles tiveram experiéncias com o aluno com alguma

deficiéncia na UEG, a resposta foi unanime entre os professores. O PR2 relatou que

[...] tive dois alunos que modificaram minha pratica no processo de ensino
aprendizagem. Tive de mudar minha forma de falar na sala de aula, preparar
provas com fontes bem maiores e criar formas de avaliar especificas para
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eles.

Esta resposta remete as consideracdes de Masetto (2002), quando o autor
considera que o professor formador carece de dominio na &rea pedagogica e a compreensdo do

processo de ensino aprendizagem. Conforme esse autor, o professor,

Precisa dominar quatro grandes eixos, processo de conceito de ensino
aprendizagem, o professor como gestor e receptor do curriculo, a compreensao
da relacdo professor aluno, e a teoria da pratica basica da tecnologia
educacional. E como objetivo maximo da docéncia, o0 processo ensino de
aprendizagem que exige do professor ter clareza do que é aprender, de como
se aprende na educacéo superior, como aprender de modo significativo, de tal
forma que a aprendizagem se faca com maior eficacia (MASETTO, 2002, p.
20).

Assim sendo, Masetto (2002) se refere ao dominio de eixos fundamentais para a
mediacdo do ensino aprendizagem na educacao superior; questdo que foi sinalizada na resposta
do PR2, por que o professor relata que buscou compreender a melhor forma para atender as
necessidades do aluno com determinada deficiéncia.

Do mesmo modo, o participante PR4, narrou que “sim. Autista e baixa visdo. O
primeiro ndo é deficiéncia, mas é um desafio da mesma forma. Com baixa visdo adaptamos
0 material, mas com a aluna autista ainda temos muito a avancgar”. Sobre esse
guestionamento, os participantes PR5 e PR7 explanaram que,

[...] tive experiéncia com 4 alunos (dois surdos, um visual - médio e outro
fisico/intelectual). A experiéncia foi muito boa e aprendi muito com eles. Deu
trabalho adaptar os materiais das aulas e até explicar o conteido da disciplina.
Apesar da deficiéncia portada por eles, eu os tratava como alunos normais e
ndo tinham nenhum privilégio por causa das condi¢Ges que tinham. Eles eram
bastante independentes (PR5).

Penso que a familia tem que ajudar nisso também. Mesmo com deficiéncia,
eles sdo capazes de realizar tudo que quiserem. Sim, eu tive. Foi dificil, pois
tive que lancar mao de outro tipo de abordagem para conseguir entender
como aprendiam e que tipo de interferéncia eu poderia fazer sem
desconsiderar as limitacbes colocadas pela deficiéncia e sem
negligenciar com o conhecimento (PR7).

As respostas supracitadas nos mostram uma consciéncia e responsabilidade dos

participantes, PR5 e PR7, o que nos leva a rememorar Pimenta e Anastasiou (2014, p. 89),

[...] As transformages das praticas docentes sé se efetivam a medida que o
professor amplia sua consciéncia sobre a prépria préatica, a de sala de aula, a
da universidade como todo, o que pressupde os conhecimentos teoricos e
criticos sobre a realidade.
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O PR6 relatou que j& teve experiéncia com alunos com deficiéncias, tanto na

condicdo de professor quanto de gestor do campus e assim discorreu,

A centralizacdo orgamentéria e a falta de uma politica institucional de
Educacdo Inclusiva se apresentam desde as baixas condi¢bes de acesso do
PNE (proporcionalmente, quase ndo encontramos pessoas com necessidades
especiais de aprendizagem aprovadas no processo seletivo) até nas condigdes
de permanéncia. Os setores de Engenharia e Arquitetura da instituicdo sdo
precarios e sem recursos humanos e materiais para as adaptacdes
arquitetdnicas. Os professores, de modo geral, ndo passaram por formacgéo
inicial nem continuada para o atendimento pedagdgico desses poucos alunos
gue acessam e permanecem. Considero que as reflexdes sobre a necessidade
de avancar na Educacao Inclusiva séo incipientes, isoladas e desarticuladas do
curriculo.

Confrontando a fala do PR6, como exposto no capitulo dois, trazemos Garcia,
Bacarin e Leonardo (2018, p. 35)

[...] podemos ressaltar garantias educacionais incorporadas ao Plano Nacional
de Educagdo — PNE (Lei n° 10.172/2001, 2001). No Plano, evidencia-se a
importancia da preparacdo dos recursos humanos (professores, pessoal
administrativos, técnicos e auxiliares) no atendimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais, a oferta de recursos pedagdgicos que
atendam as especificidades desses estudantes e, também, ressalta a garantia da
Educacdo Especial em todos os niveis de ensino (Lei n® 10.172/2001, 2001)
(GARCIA, BACARIN e LEONARDO, 2018, p. 35).

Assim, observar o que determina a lei em relagcdo as respostas dos professores
aumenta nossa inquietacdo. Mesmo porque a orientacdo quanto a preparacdo de todo corpo
administrativo, bem como dos gestores e, primordialmente, dos professores sdo requisitos
béasicos para receber o publico da incluséo na educacéo superior, do mesmo modo conduzir a
formacéo desses.

Finalizamos o questionario solicitando sugestfes sobre algum tema que nao foi

contemplado no questionario e, aqui, destacamos algumas respotas:

Considero muito relevante e que seja um documento para alerta e
melhoramento para estarmos preparado para lidar com casos assim (PR1).
Sim! Penso que a questdo da inclusdo ndo é sé para alunos com alguma
deficiéncia, mas que o tema deva ser abordado também na questdo de um
processo civilizatdrio em que todas as pessoas importam e devem se sentir
pertencentes a um coletivo de toda a sociedade. Em outras palavras, que a
sociedade seja também inclusiva! (PR2).

E preciso entender que a inclusdo chegou na universidade e nos preparar
melhor para esse trabalho (PR4).
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Talvez fosse importante considerar que, estamos respondendo esse
guestionario em um momento muito dificil da histéria do Brasil, pois estamos
vivendo um momento de pandemia em que o pais estd em segundo lugar no
mundo em namero de mortos e de pessoas contaminadas e que estamos
passando por um desmonte das politicas educacionais que deveriam estar
sendo implementadas por forca da Constituicdo de 1988, da LDB 9394/1996
e do PNE 2014/2024.E, no bojo dessa politica estdo impondo uma reforma
curricular (o que foi aprovado ndo foi o que foi discutido) que avilta o
conhecimento cientifico a ser ensinado aos estudantes da Educagdo Baésica,
esvazia e precariza o trabalho do professor, ataca seus direitos trabalhistas
duramente conquistados e ataca o curso de Pedagogia com a aprovacgdo da
Resolucdo n° 2/2019. Além das aulas remotas (Educacdo a Distancia) que
escancara as fragilidades da escola e dos sistemas de ensino em assegurar 0
direito a educagdo. Nesse contexto de ataque a educacéo escolar o atendimento
a diversidade de um modo geral serd, ainda mais prejudicado (PR7).

Com essas observacdes, notamos mais uma vez, a preocupacao dos participantes da
pesquisa para com a inclusdo. E, notamos que os pesquisados acreditam que o estudo pode
servir de alerta para a instituicdo e também pode contribuir para melhor prepara-los para o
atendimento ao aluno com alguma deficiéncia. Os participantes da pesquisa chamaram atencéo
para a questdo da necessidade de uma sociedade mais inclusiva em todos os ambitos e ndo
somente das pessoas com algum tipo de deficiéncia na esfera académica. Destacaram, ainda, a
Resolugéo de n® 2/2019 como inconsistente e capaz de afetar desfavoravelmente a diversidade
na educacdo escolar. Assim sendo, as respostas e sugestfes dos participantes da pesquisa
apontam para um fato inevitavel: a necessidade de muita discussdo sobre inclusdo, sobre a
resolucdo mencionada e a formacgéo dos formadores; assuntos para serem ampliados em outras

pesquisas.



CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertagdo discutimos as premissas nas quais a educacao superior brasileira
estd pautada. Buscamos compreender melhor a legislacdo voltada pra esse nivel de ensino, mais
especificamente, de entender a perspectiva voltada para a educacdo inclusiva no ambito da
educacao superior no curso de Pedagogia da UEG (Unidade Universitaria de Anapolis), turno
matutino, refletindo sobre um cenario amplo e complexo que envolve professores e alunos na
perspectiva da incluséo.

Para tanto, a pergunta que norteou esse trabalho foi: qual a percepcdo dos
professores do curso de Pedagogia da Unidade Universitaria Anépolis no que se refere a
formagéo para a inclusdo? Na busca por responder esse questionamento, o objetivo geral do
trabalho foi compreender a formacéo dos professores que atuam no curso de Licenciatura em
Pedagogia da Unidade Universitaria de Anapolis para formacdo de futuros formadores para
inclusdo.

Além das ponderacdes oriundas do aporte teorico, analisamos as 0s questionarios
respondidos por trés gestores - Coordenador da Unidade, Coordenadora Setorial do curso de
Pedagogia, Coordenadora Pedagogica da Unidade - e por professores formadores do curso de
Pedagogia da Unidade Universitaria Anapolis. E, ainda, apresentamos um estudo documental
sobre o PPC e o PDI, analisando quais as perspectivas apresentadas em relacdo a educacao
inclusiva e a conformidade com legislacdo vigente.

Para conseguirmos fazer uma analise ampla dos aspectos tedricos que sustentam o
curso de Pedagogia, esclarecemos questdes imprescindiveis para o entendimento do assunto,
como: formacdo de professores; professor formador; educacgéo inclusiva na educacao superior;
politicas publicas; dentre outros assuntos que foram fundamentais na construcdo do aporte
tedrico desta pesquisa.

A partir do primeiro capitulo em que exploramos a historia do curso de Pedagogia
e 0s aspectos legais para a formacao do professor no Brasil, vimos que o caminho foi arduo
desde o inicio. Foram anos de lutas, de muitos decretos, artigos, leis, idas e voltas, mudangas
de paradigmas, até o reconhecimento do profissional docente. Talvez essa trajetoria que
ampliou-se paralelo ao desenvolvimento socio econdmico do pais, mediante a interesses
particulares dos politicos e das classes dominantes, contribuiu para indagacdes que permeiam
0 curso ate os dias atuais.

Por isso, elencamos questdes como as politicas pablicas que nos mostraram que

existe uma perspectiva de um olhar mais aprofundado quanto a qualificacdo profissional dos
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pedagogos e também a matriz curricular do curso que, mesmo sofrendo alteracdes nesse
percurso, ainda enfrenta criticas em relacdo a carga horéria total do curso, por exemplo, porque
esta, € vista como insuficiente para formar o gestor e educador para as séries iniciais.

Assim, inferimos sobre a formacéao do professor formador na educacao superior no
curso de Pedagogia tendo em vista que foi um dos eixos desta pesquisa. Portanto, percebemos
que trata-se de uma atividade complexa, pois € um processo continuo de desenvolvimento e
troca de experiéncias que necessita de mais cuidado por parte do governo, mais discussao por
parte das universidades, faculdades, entidades representativas da classe e reflexao critica por
parte do professor. Isto porque, em nossas analises, consideramos que muito se fala da formacéo
inicial e continuada para professores da educacéo bésica, e, na educagéo superior, para lecionar,
o0 professor precisa do titulo de pos-graduacéo lato sensu ou strictu sensu, 0 que nos moveu a
aprofundar nossa reflexdo no sentindo de entender a capacitacdo dos professores para a inclusdo
na educagao superior.

Sendo assim, buscando contribuir com as respostas dos objetivos especificos,
verificamos que os professores da educacdo superior precisam de capacita¢do constante, porque
a formacdo continuada nesta area € pouco executada e falha. Sem esquecer que lecionar no
cenario atual significa entender a diversidade e contribuir para a inclusdo num sistema
culturalmente excludente. Diante disso, consideramos que a morosidade no processo de
inclusdo voltado para a educacgdo superior, a cultura naturalmente eliminatéria e a propria
dificuldade nas determinacdes do curso, certamente, tenham cooperado para que um percentual
significativo dos docentes atuantes nas universidades ndo estejam preparados para atender o
publico da incluséo.

Para entender melhor as demandas da educacéo inclusiva na educagédo superior e
ainda na tentativa de colaborar com um dos objetivos especificos desta pesquisa, apresentamos
no segundo capitulo a responsabilidade das politicas publicas no sentido de proporcionar a
inser¢do do aluno com algum tipo de deficiéncia na universidade, bem como as transformagdes
historicas sociais até os dias de hoje. Por consequéncia, concluimos que a mudanga de
mentalidade num pais com o histérico como o Brasil leva séculos para se concretizar. No
entanto, mudancas aconteceram e, aos poucos, com o apoio da legislacdo o publico alvo da
incluséo teve a possibilidade de frequentar os espacos escolares, mesmo que ainda de forma um
tanto precaria.

Diante disso, é importante destacar que na educagdo superior, a tematica incluséo
ainda € considerada recente. Por isso, verificamos que atuar na perspectiva da inclusdo no meio

académico é um desafio para os docentes. Por outro lado, identificamos as dificuldades de
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permanéncia do alunado publico alvo da inclusdo, indicativo que requer estudo inerente para
que essa permanéncia seja efetivamente trabalhada. Em razéo disso, eis a importancia de
entendermos a concepcao dos professores do curso de Pedagogia da Unidade Universitaria
Anapolis para a inclusao.

Averiguamos que 0s documentos institucionais PDI e PCC estéo de acordo com a
legislacdo. O PDI contempla resolugbes federais que buscam atender os alunos com
deficiéncias. O PPC esta em concordancia com o Plano de Desenvolvimento Institucional e
atende também as DCNs e em sua matriz curricular traz disciplinas como Libras, assim
responde a parte das exigéncias do Ministério da Educacdo. Sobretudo, é fundamental
manifestar que entre o que encontra-se escrito nos documentos PPC e PDI analisados e 0 que €
executado e oferecido, existe um certo distanciamento.

Ainda na tentativa de responder parte dos objetivos especificos, no terceiro capitulo
os dados colhidos via questionario respondido pelos gestores por email, nos mostram que 0s
participantes da pesquisa compreendem a inclusdo, identificam a fragilidade na estrutura fisica
da Unidade Anapolis e também lamentam o encerramento do Nucleo de Acessibilidade
Aprender sem Limites (NAASLU) em 20109.

Logo, respaldados nas falas dos entrevistados, notamos que quando nos referimos
a formacao de professores para a inclusao nesta unidade de ensino, as opinides se dividem entre
0s trés gestores. Isto porque ndo foram apresentadas respostas categoricas, pois um dos
participantes da pesquisa percebe as atividades de extensdo como suficientes; outro participante
entende como superficial; e, o terceiro expde que os departamentos NOD nucleo de orientagédo
ao discente e NAASLU sdo responsaveis por isso, mas nao esclarece como. Lembrando que o
NAASLU néo esta funcionando. Entdo, consideramos a necessidade de um olhar mais atento
para a tematica da inclusdo por toda a Unidade Universitaria de Anapolis.

Percebemos, ainda, que h4 uma preocupacdo por parte dos gestores em conceber
uma unidade mais inclusiva. Para isso, vislumbramos que séo necessarias interferéncias das
autoridades governamentais do estado e o aprimoramento para incluséo por parte de todo o
corpo administrativo desta unidade, uma vez que ndo se trata apenas da insercdo dos alunos
com alguma deficiéncia na universidade, mas também da permanéncia e formacao deste publico
na educacao superior.

Sendo assim, defendemos o retorno do funcionamento do NAASLU, do
cumprimento das politicas publicas para a inclusdo, como: formag&o continuada na concepg¢éo
da incluséo; organizacao da acessibilidade nos prédios; dentre outros. Ainda nesta perspectiva,

acreditamos que € possivel e necessaria a sensibilizacdo dos professores e colaboradores em
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relacdo ao crescente numero de alunos com algum tipo de deficiéncia na universidade, além da
investigacdo da matriz curricular do curso de Pedagogia para atender as demandas atuais dos
alunos que chegam a universidade e apresentam algum tipo de deficiéncia.

Exibimos a andlise da concepcdo dos professores na perspectiva da incluséo,
apresentada também no capitulo trés. Os questionarios nos revelaram que as opinides dos
professores formadores estdo bem proximas das respostas dos gestores. O estudo nos permite
enunciar que maioria dos professores formadores atuantes no curso de Pedagogia da Unidade
Anapolis, no turno matutino, ndo se sentem capacitados para atender os alunos com
necessidades especiais. Os formadores ndo possuem especializacdo na referida area, ndo
fizeram nenhum curso voltado para a inclusdo e acreditam que a graduacdo nédo ofereceu
habilitacdo necessaria para atuar na perspectiva inclusiva.

Ainda assim, a maioria deles ja tiveram experiéncias com alunos com alguma
deficiéncia. Dessa forma, por meio das respostas, fica claro que todos compreendem o exercicio
da docéncia e o direito a educacdo desses alunos e, por isso, apesar das dificuldades e falta de
capacitacdo para 0 manejo dos equipamentos disponiveis para determinadas deficiéncias, 0s
professores buscaram conhecimentos necessarios para mediar o ensino aprendizagem e atender
da melhor forma as limitacGes apresentadas pelos alunos em questdo. Frente ao exposto,
inferimos que nesta unidade ndo é recorrente a formacéo continuada no que se refere a incluséo.

Em relacdo a matriz curricular do curso, destacamos que os professores formadores
em sua maioria sentem falta de um olhar mais humano, mais atento, mais aprofundado para a
inclusdo, fato que nos leva a questionar a existéncia de uma lacuna na formacao do pedagogo
egresso desta instituicdo no que se refere aos fundamentos da formacéo para a inclusdo. Sendo
assim, e preciso lembrar que a matriz do curso de Pedagogia da Unidade Anapolis ndo possui
nenhuma disciplina que contempla necessariamente a inclusao.

Diante dessa reflexdo, a inquietacdo que permeia é: como um curso de Pedagogia
na atual conjuntura em que alunos com necessidades especificas estdo nas redes regulares de
ensino, principalmente na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, ndo
oferece, pelo menos, uma disciplina que retrate essa realidade? Situacdo que, na nossa
concepcao, carece de reflexdo por parte dos gestores, professores formadores, no sentido de
buscarem estratégias para suprir essa lacuna apresentada na estrutura curricular do curso.

Elucidando a pergunta problema desse estudo, as respostas dos professores
formadores nos mostram que a percepgdo dos mesmos sobre a formacéo para inclusdo ainda é
deficiente. Nesse sentido, consideramos pertinente fortalecer a problemética da inclusdo na

universidade e ndo somente nas licenciaturas, muito menos, somente no curso de Pedagogia.
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Mesmo porque pensamos que essa tematica requer mais atencdo, mais discussdo, maior
conscientizagdo por parte de todos que integram o universo académico.

Em relacdo a estrutura fisica da Unidade Anapolis para a inclusdo, de acordo com
as respostas dos participantes da pesquisa, € insuficiente. A despeito dessa afirmacao
destacamos a fala do PR2, trata-se de “um prédio antigo, com muitas escadas 0 que dificulta a
mobilidade. Por isso é insuficiente para atender cadeirantes e ou quaisquer outros alunos
portadores de necessidade”.

Em suma, ao analisar as respostas dos participantes desta pesquisa, constatamos
que a formacdo de professores para inclusdo na Unidade Universitaria de Anapolis ainda é
incipiente. De acordo com os relatos, a maioria dos professores formadores se mostram
compromissados e sensibilizados com o assunto inclusdo; no entanto, alegaram que ndo
receberam formacdo satisfatéria para atuarem nesta modalidade de ensino. O que podemos
inferir que a falta de recebimento de qualificagdo de forma especifica pode causar uma
fragilidade no processo formativo do curso de Pedagogia.

Por isso, acreditamos na necessidade de mais pesquisas e aprofundamentos de

estudos a fim de ampliar as discussdes sobre esse tema no ambito da educacao superior.
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APENDICE A

ROTEIRO DE ENTREVISTA UEG - Unidade An4polis de Ciéncias Socioeconémicas e
Humanas.

COORDENACOES - CURSO E PEDAGOGICA

| - IDENTIFICACAO / PERFIL

1. Nome:

2. Faixa Etaria:

( )30 a34anos ( )35a39anos( )40ad4anos( )50a54anos( )55a59 ( )60a64

3. Ha quanto tempo trabalha como profissional da educacdo e quais sdo as funcgdes ja
exerceram?

4. Ha quanto tempo atua no Ensino Superior?

5. Quais funcgdes voceé ja exerceu no Ensino Superior?

6. Qual sua carga horaria de trabalho atual?

7. H& quanto tempo trabalha como coordenadora pedagogica da UEG?

8. Ja trabalhou na Educacdo Basica?

() Sim / Ja trabalhou como professora regente em uma sala de aula regular na qual havia alunos
com deficiéncia?

( ) Néo

Il - FORMACAO ACADEMICA

9. Graduacdo. Indique nome(s) o(s) curso(s)

10. Pés-graduacdo latu sensu/stricto senso. Indique nome(s) do(s) curso(s):

11. Formacdo continuada na area da Educacdo Inclusiva. Indique nome do(s) curso(s):

I11- FORMACAO CONTINUNA

12. O que vocé entende por Educacdo Inclusiva?

13. A UEG - Anépolis oferece uma formacdo que capacita futuros professores para atuar na
Educacéo Inclusiva? Justifique.

14. Vocé considera que sua formacdo lhe oferece os subsidios necessarios para atuar na
perspectiva da Educacdo Inclusiva colaborando para o processo de inclusdo desta instituigdo?
Justifique.

15. A UEG — Anépolis oferece formacao continuada na area de inclusdo para os professores de
um modo geral?

() Sim/ Quais?

( ) Nao

IV- ESTRUTURA E ENSINO APRENDIZAGEM

16. Se coordenador pedagogico indique quantos alunos com deficiéncia estdo matriculados na
Instituicdo por curso, se coordenador de curso indique apenas a quantidade do referido curso?
Se possivel cite os tipos de deficiéncias?

17. A estrutura atual da UEG - Anapolis consegue, de maneira geral, atender os alunos que
possuem algum tipo de deficiéncia?

() Sim

( ) Néo /Explicite os problemas que vocé considera mais visiveis.

18. Quantas disciplinas ha no curso que Pedagogia que diz respeito a Educacao Inclusiva?
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19. Vocé considera que esta (ou estas) disciplina (s) € (sdo) suficiente (s) para preparar 0S
futuros professores para atuar na Educacéo Inclusiva?

20. Como vocé colabora com o processo de inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial da institui¢cdo?

21. Existe um acompanhamento do trabalho desenvolvido na Sala de Recursos Multifuncionais
(se existir na institui¢éo) ?

22. E possivel identificar se ha (ou ndo) repercussdo entre os professores a respeito do trabalho
realizado na Sala de Recursos Multifuncionais (se existir na instituicdo) no processo de inclusao
dos alunos com deficiéncia? Justifique.

23. O trabalho desenvolvido na Sala de Recursos Multifuncionais (se existir na instituicéo)
contribui para a formacdo dos futuros professores para atuar na Educacéo Inclusiva?

V- SUGESTOES
24. Gostaria de fazer alguma observagdo ou comentario sobre um tema que nédo foi contemplado
nessa entrevista?



APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA
COORDENADOR DA UEG - Unidade Anapolis de Ciéncias Socioeconémicas e
Humanas.

1. Nome:
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2. Faixa Etéaria: ( )20a29anos ( )30a39anos ( )40a49anos ( )50 a60anos

3. Ha quanto tempo atua como diretor da UEG - Anépolis?

4. Quais funcgdes ja exerceu dentro desta Universidade?

5. Ja ministrou alguma disciplina no curso de Pedagogia nesta Instituicdo?
( )Sim () Néo

Qual?

6. Qual sua carga horaria de trabalho atual?

7. Qual sua percepcao para a estrutura geral da instituicdo no caso de receber, acolher e
mediar o ensino aprendizagem do aluno com algum tipo deficiéncia?

8. Quantos alunos com algum tipo de deficiéncia séo matriculados nos cursos dessa
Instituicdo? E possivel identificar os tipos de deficiéncias?

9.Possui formacao na area da inclusdo?

10. Em sua opinido a Universidade fornece subsidios suficientes para que 0s egressos do curso
consigam trabalhar de maneira satisfatoria a questdo da deficiéncia nas salas de aula em que

trabalhardo?
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11. A universidade também propicia aos professores oportunidades de capacitacdo na éarea da
incluséo?

12. Em sua opinido, quais as medidas seriam ideias para que a Universidade preparasse
melhor os futuros professores para a atuacdo na Educacao Inclusiva?

13. Gostaria de fazer alguma observacdo ou comentario sobre um tema que néo foi
contemplado nessa entrevista?

— FORMACAO ACADEMICA

Graduacdo Nome do(s) curso(s):

Pds-graduacao latu sensu/ stricto sensu Nome do(s) curso(s):
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APENDICE C
ROTEIRO DE ENTREVISTA
PROFESSORES FORMADORES DA UEG - Unidade Anapolis de Ciéncias
Socioecondmicas e Humanas.

Prezado(a) professor(a)
Esta entrevista faz parte da coleta de dados que serd utilizada em minha dissertacdo de
mestrado, na qual intitula se como Formagao de Professores para Inclusdo no Ensino
Superior. Conto com a gentileza dos senhores para responderem as perguntas. Desde ja

agradeco a sua colaboracéo!
Att:

Norma Maria Passos Vargas

I - IDENTIFICAQAO /| PERFIL
1. Género: Feminino () Masculino ( )
2.Faixa Etéaria:( )30 a 34anos( )35 a 39 anos ( )40 a 44anos( )50 a 54anos( )55a59

Il - FORMACAO ACADEMICA

3. Graduacdo. Indigue 0 nome do(s) curso(s).

4. Pés-graduacdo Latu sensu/ Stricto sensu. Indique o nome do(s) curso(s).

5 — A graduacdo e a pés-graduacao lhe capacitaram para trabalhar com Educacdo Inclusiva? (
) sim () ndo

111 - FORMACAO CONTINUADA

6. Fez algum curso na area da Educacéo Inclusiva (Gltimos 5 anos)? Indique 0 nome do(s)
curso(s).

7 — Esta formacao Ihe ofereceu os subsidios necessarios para trabalhar com a Educacéo
Inclusiva? Justifique.

8 — Vocé se considera preparada (0) para mediar o ensino aprendizagem do aluno com algum
tipo de deficiéncia? Comente.

9 — Como vocé considera a Matriz curricular do curso de Pedagogia?

IV - ESTRUTURA UEG- ANAPOLIS PARA A EDUCACAO INCLUSIVA

10 - Comente a sua percepcéo sobre Educacdo Inclusiva?

11 — Analise a estrutura para inclusdo na UEG — Anéapolis

12 - O curso de Pedagogia da UEG — Anapolis prepara os alunos para trabalharem com a
Educac&o Inclusiva? ( ) Sim —Como? ( ) N&o— Porqué?

13 — Voce ja teve experiéncia com aluno com algum tipo de deficiéncia na UEG - Anapolis.
Como foi a experiéncia?

V - SUGESTOES

14. Gostaria de fazer alguma observagao ou comentario sobre um tema que néo foi
contemplado nessa entrevista?

MUITO OBRIGADA!



