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[...] Como € possivel avaliar o pobre
com os valores do nobre?

Como ¢ possivel avaliar o nobre
com os valores do pobre?

Nao ¢ possivel!

Os valores do nobre,

sao os valores da riqueza, da exploragao.
Os valores do pobre,

sdo as marcas da expropriacao.

Valores nobres,

Valores pobres!

Como avaliar valores tao desiguais?
Avaliar nobre e pobres,
pelos nobres

¢ conservacao!

Avaliar nobres e pobres
pelos pobres

¢ pura inversao!

Como avaliar entao?

A vida ¢ a avaliacao!

CARNEIRO, Everton Nery. Filosofia, Teologia e Poesia. Feira de Santana, BA:
Curviana, 2013. p.99. ISBN 978-85-64846-06-7



RESUMO

O presente estudo objetiva compreender a avaliagdo da aprendizagem e inclusdo realizada
junto aos académicos com deficiéncia, matriculados no curso de Educacdo Fisica do
Instituto de Educacdo Fisica e Esportes (IEFES) da Universidade Federal do Ceara
(UFC). O estudo intenciona ainda: 1) identificar os procedimentos avaliativos utilizados
pelos professores junto a esses estudantes com deficiéncia do IEFES; ii) Mapear
sugestdes de professores e estudantes para uma pratica inclusiva de avaliagdo de
aprendizagem,; iii) sistematizar e analisar as propostas para a avaliagdo destes no curso de
graduacao em Educagdo Fisica, compondo um processo de validagdo do material
coletado. O referencial tedrico adotado se aporta, principalmente, nas ideias de Hadji
(2001); Hoffmann (2005, 2006); Luckesi (1995, 1999, 2005, 2011); Stake (1975,1983)
referente a avaliacdo da aprendizagem; e Mantoan (2003, 2010) e Lustosa (2009, 2017)
referente a inclusao de pessoas com deficiéncia, além da discussdo sobre os principios de
uma avaliagdo que seja inclusiva no tocante ao ensino superior. Para esse proposito, foi
realizada uma pesquisa de natureza qualitativa, na forma de estudo de caso. A amostra
foi composta por 13 sujeitos, ao total, 4 discentes, sendo dois com deficiéncia fisica e dois
com deficiéncia visual matriculados no IEFES/UFC e 9 professores(as), sendo uma delas
diretora do Instituto. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram a entrevista
semiestruturada com os académicos e o questiondrio estruturado para os professores,
aplicados no més de novembro de 2019. A andlise de dados evidencia que ndao ha
adaptagdes para avaliar o aluno com deficiéncia. Os professores acreditam que a forma
com que eles avaliam, ¢ adequada a todos os alunos, apesar de ndo verificarmos tal
constatagdo nos discursos dos académicos publico-alvo de tais praticas. Outro achado
importantissimo se refere as barreiras com as quais os estudantes com deficiéncia se
deparam durante o seu processo formativo, o que certamente ndo da as mesmas
oportunidades de acesso ao curriculo que beneficia os demais alunos. Constatamos, por
outro lado, que as mudancas realizadas nas praticas docentes e institucionais ainda sao
muito incipientes em relagdo ao que seria necessario a procedimentos inclusivos de fato,
configuradas apenas em uso de computadores e auxilio de alguém para fazer a leitura
para os estudantes com deficiéncia visual Nesse sentido, os docentes também apresentam
como demandas decorrentes do processo de inclusdo em educagdo de que sejam
informados com antecedéncia sobre a presenca de alunos com deficiéncia em suas salas

de aula, para que possam efetivar estratégias pedagogicas e preparar-se para atender esse



alunado na universidade. O estudo apresenta, portanto, um rol de caréncia e lacunas
pertinentes aos dois segmentos (docentes e estudantes), ou seja, ndo se encontrando
nenhum dos atores do processo satisfeitos em suas necessidades, fazendo emergir, por
sua vez, sugestoes e indicadores do que se deveria realizar em uma IES que prima por um

ensino para todos e que realiza sua fungdo social.

Palavras-chave: Avaliagdo da aprendizagem. Estudantes com deficiéncia. Inclusdo.
Barreiras.



ABSTRACT

This study aims to comprehend the learning evaluation and social inclusion with the
disability students enrolled the Physical Education course at Physical Education and
Sports Institute (IEFES) of Federal University of Ceara (UFC). The study still intends to:
I) to identify evaluation procedures used by professors with these handicap students from
IEFES: II) to map suggestions from professors and students for a inclusive practice of
learning evaluation; III) to codify and analyze the proposals for these ones evaluation at
the Phisical Education undergraduation, composing a validation process of the collected
material. The Theoretical Reference adopted is based, mainly, on the ideas of Hadji
(2001); Hoffmann (2005, 2006); Luckesi (1995, 1999, 2005, 2011); Stake (1975,1983)
regarding the learning evaluation; and Mantoan (2003, 2010) e Lustosa (2009, 2017)
regarding the inclusion of people with disabilities, besides the discussion about the
principles of an evaluation that is inclusive with regard to higher education. For this
purpose, it was made a qualitative research, in the form of a case study. The sample was
composed by 13 subjects, in total, 4 students, two with physical disability and two with
visual deficiency, enrolled at IEFES/UFC and 9 professors, one of whom is director of
the Institute. The data collection instruments used were the semi structured interview for
the students and the structured interview for the professors, applied in november 2019.
Data analysis shows that there are no adaptations to assess students with disabilities.
Professors believe that the way they evaluate, is appropriate for all students, despite it
was not verified such finding in the speeches of the academic target audience of such
practices. Another important finding refers to the barriers faced by disabled students
during their formative process, which certainly does not give the same opportunities of
access to the curriculum that benefits other students. It was found, on the other hand, that
changes made on teaching and institutional practices are still very incipient related to
what would be necessary o inclusive procedures in fact, configured only by the use of
computers and help from someone in order to read for the visual deficiency students. In
this sense, the professors also show as demands arising from the process of inclusion in
education that they be informed in advance about the attendance of disability students in
their classrooms, so they can effect pedagogical strategies and prepare themselves to
attend this students at the university. This study shows, therefore, a list of shortages and
gaps relevant to the two segments (professors and students), that is, not being found none

of process actor satisfied with their needs, emerging, in its turn, suggestions and indicators



about what should be done at a University that excels in a teaching for everyone and ulfills
its social function.

Keywords: Learning evaluation. Students with disabilities. Inclusion. Barriers.
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1 INTRODUCAO

A investigacdo em foco, em nivel de doutorado, tem como campo de estudo a
educacdo que, por sua vez, abrange um grande conjunto de subareas com caracteristicas
distintas e objetos de estudo diferentes, além de ainda poder acontecer nos diversos niveis de
ensino e suas modalidades. Para Gatti (2004) discutir pesquisa no campo da educagdo nao ¢
simples, além de subsistir também pela apropriacdo de estudos produzidos em areas afins, como
a psicologia, a antropologia, a sociologia, entre outras, sem colocar estes estudos sob a
apreciagdo de uma perspectiva propria. Para a mesma autora, a validade e robustez das
contribuicdes dessas pesquisas para uma compreensdo mais profunda dos fendmenos
educacionais vai depender, necessariamente, dos métodos adotados, a partir da credibilidade
que venham a ter nos meios académicos. As pesquisas em educagdo deixam marcos no espago
e na cultura onde sdo produzidas, pelo menos no sentido dos grupos e instituicdes envolvidas,
integrando um processo formativo que, mesmo apresentando limitagdes em sua abrangéncia
imediata, alcanga o social e outros ambitos institucionais pelas sucessivas turmas de educandos
que as portam e transportam para outras situagdes (GATTI, 2004). O trabalho em questdo, teve
como /ocus uma universidade publica e, trabalhos de pesquisa neste campo especifico, tem
papel didatico-formativo, lembrando de considerar os aspectos metodoldgicos, também por
uma questao formativa. O objetivo geral ¢ compreender a avaliagdo da aprendizagem e inclusao
realizada junto aos académicos com deficiéncia, matriculados no curso de Educacao Fisica (EF)
do Instituto de Educagao Fisica e Esportes (IEFES) da Universidade Federal do Ceara (UFC).
O estudo intenciona, além desse objetivo mais geral, identificar os procedimentos avaliativos
utilizados pelos professores junto a esses estudantes com deficiéncia do IEFES; Mapear
sugestdes de professores e estudantes para uma pratica inclusiva de avalia¢ao de aprendizagem,;
bem como sistematizar e por em andlise as propostas para a avaliacdo destes no curso de
graduacao em EF compondo um processo de valida¢ao do material coletado.

Cabe registrar que em estudo anterior realizado durante o periodo do mestrado,
concluido em 2015, no Programa de Pos-Graduag¢do em Educagdo (PPGE) da Universidade
Federal do Ceara (UFC), procedemos a investigacdo que teve por objetivo conhecer a pratica
de avaliagdo da aprendizagem de alunos com deficiéncia matriculados em cursos de graduagao
e pos-graduacao de uma Universidade Publica de Fortaleza. Os resultados revelaram que nao
havia, na época da pesquisa, adaptagdes necessarias para melhor avaliar o aluno com deficiéncia

e que as mudancas realizadas eram, ainda, de ordem priméria em relacdo ao que seria
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considerado como indispensavel a essa institui¢do de ensino superior, considerando a
perspectiva da inclusdo em educacao.

Assim, surgiu a ideia de prosseguir na mesma universidade (UFC), mas agora em
um curso especifico, o de EF, tendo em vista ser o meu curso de formagdo e atuacdo
profissional, além do atendimento a estudantes com deficiéncia que esse curso apresenta e de
outras questdes também implicadas, como o trabalho com o corpo e suas funcionalidades, do
movimento, da estética, da psicomotricidade e de tudo que carrega de discussdes conceituais
na sociedade contemporanea do belo e dos biocorpos cibernéticos fabricados, culturais e de
relacdes de poder e de espagos discursivos, inclusive.

Portanto, a justificativa pessoal para este estudo, surge inicialmente pela questao
citada anteriormente, ou seja, além de dar continuidade a estudos ja realizados por mim na
mesma universidade com a ideia de fazer no curso de minha formagao inicial e que é o meu
principal campo de trabalho atualmente. Essa tematica da formagao ¢ algo que me inquieta,
pois além de trabalhar em escola de educagdo basica com educagao fisica escolar, também
trabalho em Instituigdes de Ensino Superior (IES) no curso de Educacdo Fisica e tenho
observado o quanto ainda ¢ precaria a atuacdo de profissionais de educagdo fisica com esse
publico especifico.

A formacgao de profissionais para a docéncia em um curso de EF em nivel superior,
o paradigma inclusivo e a presenca de sujeitos com deficiéncia como estudantes em formacgao
para a futura atua¢do como profissional de EF em escolas da educagdo basica, parece-nos
confrontar com um tridngulo cujos vértices se imbricam em uma inter-relagdo importante a
discussdao académica - também importante considerar esses elementos ligados entre si e pelas
tematicas praticas pedagogicas versus praticas avaliativas, como faces de uma mesma moeda.

O curso de EF da UFC atende, na ocasido do campo dessa investigacdo, a dois
grupos de pessoas com deficiéncia, quais sejam: a deficiéncia fisica e a visual. Portanto, o locus
desta pesquisa se fez junto ao IEFES da Universidade Federal do Ceara.

A justificativa cientifica para esta pesquisa decorre da constatacao que tivemos na
tentativa de elaborar um breve estado da arte' sobre o tema, pois observamos que, embora

algumas pesquisas ja tenham sido realizadas, inclusive na mesma universidade em que

! Pesquisas conhecidas pela denominagdo estado da arte “sdo reconhecidas por realizarem uma metodologia de
carater inventariante ¢ descritivo da produgéo académica e cientifica sobre o tema que busca investigar, a luz de
categorias e facetas que se caracterizam enquanto tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob os quais o
fendmeno passa a ser analisado” (FERREIRA, 2002, p. 258).
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propomos nosso trabalho, e a tematica integrar um projeto maior?, vinculado a Secretaria de
Acessibilidade da UFC, constatamos ainda a necessidade de ampliagdo e divulgagao de estudos,
notadamente, quando voltados a estudantes do ensino superior, que ainda sdo em menor
quantidade.

Em nosso levantamento, priorizamos as investigacdes a partir de 2016, ano em que
foi sancionada a Lei n°. 13.409 de 28 de dezembro de 2016°, que altera a Lei n° 12.711, de 29
de agosto de 2012, para dispor sobre a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos
técnico de nivel médio e superior das instituicdes federais de ensino, intitulado como “Lei de
Cotas” (BRASIL, 2016).

A “Lei de Cotas” foi sancionada em 2016, e ainda assim, a maioria dos professores
que atua com esse grupo de estudantes no ensino superior informa nunca ter realizado nenhuma
formagdo especifica. Muitos, ainda, ndo se designam com conhecimentos suficientes, o que
possivelmente tornaria o processo de formacdo mais adequado a sua efetivacdo. Para Alves
(2009), enquanto as universidades e os cursos que formam professores ndo se conscientizarem
de que a educacdo dos estudantes com deficiéncia ¢ responsabilidade de todos os educadores,
e ndo apenas do profissional que se interessa pela area da Educagdo Especial, o progresso na
direcdo de uma sociedade inclusiva serd demasiadamente lento. Para o estudioso, todos os
professores deveriam ter conhecimentos nessa seara.

Dessa forma, colocando as palavras-chave “avaliacdo da aprendizagem e pessoa
com deficiéncia”, “ensino superior e pessoa com deficiéncia”, “avaliacdo da aprendizagem e
ensino superior” no site da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), os resultados encontrados de teses e dissertagdes produzidas nos programas de pos-
graduacao de universidades brasileiras a partir do ano de 2016, sdo superiores a duas mil teses
de doutorado e a cinco mil dissertagdes de mestrado em cada uma das buscas, ou seja, a

quantidade de pesquisas com estes termos, arquivadas em diversos repositorios praticamente

2 O projeto maior a que me refiro é intitulado Avaliagio da aprendizagem de alunos com deficiéncia: estudo de
caso na Universidade Federal do Ceard (UFC) e esta vinculado a Secretaria de Acessibilidade da UFC, criada em
30 de agosto de 2010, por meio da Resolugdo n°® 26, de agosto de 2010, do Conselho Universitario (CONSUNI).
3 Lei conhecida como “Lei de Cotas” foi sancionada pelo presidente Michel Temer, dispde sobre o ingresso nas
Universidades Federais e nas Institui¢des Federais de Ensino Técnico de nivel médio e d4 outras providéncias. E
composta por 9 artigos, dos quais trés foram alterados com a nova lei. A Lein® 12.711/2012 destina 50% das vagas
de universidades federais para alunos que cursaram todo o ensino médio em escolas publicas. Dentro desse
percentual, metade das oportunidades ¢ destinada a estudantes com renda familiar igual ou menor que 1,5 salario-
minimo, e uma porcentagem — definida de acordo com a populagdo de cada unidade da Federacdo — ¢ garantida
para pretos, pardos e indigenas. E nesse percentual que a Lei n® 13.409/2016 se insere. Ou seja, o percentual
reservado por questdes étnicas sera dividido para incluir nesse total as pessoas com deficiéncia. Antes,
universidades federais podiam fazer reservas de vagas para pessoas com deficiéncia por iniciativa propria. Dentro
de 10 anos, as cotas para pessoas com deficiéncia — bem como para negros, indigenas e alunos de escolas publicas
— serdo revistas, assim como previsto na Lei de Cotas (12.711/2012).



24

inviabiliza a afericdo exata dos quantitativos especificos relacionados a mesma temadtica de
nossa pesquisa. Entre elas estdo uma tese de doutorado e quatro dissertagdes de mestrado, dentre
elas, a que realizamos em 2015. Todos estes trabalhos estao incluidos no mesmo projeto € no
mesmo programa de pés-graduacdo® em que estamos inseridos. Estas pesquisas tém como
publico-alvo estudantes da Universidade Regional do Cariri — URCA, na tese e estudantes da
Universidade Federal do Ceara, nas dissertagdes. E importante evidenciar a importancia que o
programa da a formagao de pesquisadores nessa area, além do campo de investigacao que utiliza
o proprio contexto de atuagdo, ofertando informacgdes a IES para que os tomadores de decisdes
tenham acesso e possam analisar o que foi encontrado e mudar a realidade existente, caso
necessario. Embora nao tenhamos realizado a verificagao de todos os resultados encontrados
pudemos observar que muitas das dissertagdes e teses estdo relacionadas a outros aspectos,
como a inclusdo da pessoa com deficiéncia no Ensino Superior, a acessibilidade nesse mesmo
nivel de ensino e outras tematicas que ndo envolvem necessariamente a pessoa com deficiéncia
e, principalmente, ndo concedem énfase a avaliacao da aprendizagem.

Para “ilustrar” segue quadro abaixo com quantitativos de teses e dissertagoes

encontradas.

Quadro 1 — Quantidade de teses e dissertagdes no site da Capes.

Palavras-chave Teses Dissertacoes
Avaliagdo da aprendizagem e Pessoa com deficiéncia 2685 5133
Ensino Superior e Pessoa com deficiéncia 2679 5128
Avaliagao da Aprendizagem e Ensino Superior 2684 5131

Fonte: Site da Capes.

Ao se pesquisar artigos com essa tematica, ou seja, sobre avaliacdo da
aprendizagem considerando a perspectiva inclusiva em fung¢ao da presenca do estudante com
deficiéncia no ensino superior, o0 nimero aumenta expressivamente’, apesar de a maioria nio
tratar especificamente dos alunos com deficiéncia no curso de EF, o escolhido para a nossa

pesquisa.

4 Isso evidencia a inserc¢do social do programa em formar pesquisadores nessa area e investigar o proprio
contexto de atuagdo, ofertando informagdes a IES e aos tomadores de decisdes.

5> O ntimero de artigos encontrados em apenas um servi¢o de buscas, o0 Google académico (este indexa contetudos
de bases de acesso abertos como a Scielo, Altametric € Wiley ou de materiais que estejam disponiveis no Google
Livros) é de 35.600 para a primeira palavra-chave, 35.200 para a segunda ¢ 46.300 para a terceira. Sao muitos os
ambientes onde se podem encontrar artigos, ndo sendo o objetivo principal deste estudo essa verificagdo, apenas
acreditamos ser pertinente esta informagéo visto que a tese busca uma pesquisa que possa apontar melhorias para
o cendrio pesquisado.
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As discussdes e os estudos sobre avaliacdo da aprendizagem do aluno com
deficiéncia vém sendo debatidos, embora costumem priorizar a Educagdo Basica, o Ensino
Superior apenas mais recentemente passa a ser alvo de alguns pesquisadores. Os desafios que
se tém em relacdo a educagdo inclusiva, ndo dizem respeito somente a Educagdo Bésica mas,
ao que parece, os 0rgdos responsaveis pelo ensino superior possuem igualmente entraves para
a concretizagdo dessa proposta.

Sendo assim, asseguramos a pertinéncia académica e social deste estudo, tendo em
vista a iniciativa em explorar a avaliacdo da aprendizagem de estudantes com deficiéncia fisica
e visual matriculados no curso de EF do IEFES da Universidade Federal do Ceara (UFC), este
estudo amplia sua fung¢do social e institucional, uma vez que vem atender prioridades culturais,
educacionais e sociais, contribuindo para preencher lacunas ainda existentes nesse campo do
saber e do fazer, notadamente, com a identificacdo de algumas sugestdes voltadas nessa area
para adaptar/adequar as avaliagdes para esse publico.

No contexto da inclusdo os recursos/instrumentos/métodos devem levar em
consideragdo as caracteristicas e peculiaridades de cada um, considerando que a avaliagdo da
aprendizagem deve visar o desenvolvimento pleno de todos os estudantes, ocorrendo durante
todo o processo de ensino-aprendizagem tencionando possibilidades de melhoria do ensino,
para garantir a aprendizagem.

Destarte, o problema que se destaca na situacdo apresentada é: quais sdo as
experiéncias positivas, as dificuldades vivenciadas por alunos com deficiéncia e professores
na avaliagdo da aprendizagem e quais estratégias em potencial poderdo ser realizadas para
melhoria deste processo?

No propésito de responder a essas questoes, os objetivos quando alcangados, darao
base a defesa da tese de que as barreiras (arquitetonicas, atitudinais, metodoldgicas, didaticas,
programaticas e de comunicacdo ou informacional), ainda presentes no ambiente educacional,
obstaculizam avaliacdes da aprendizagem direcionadas e orientadas as peculiaridades dos
alunos com deficiéncia, nao favorecendo uma formacdo profissional justa e adequada as
necessidades apresentadas por eles.

Do ponto de vista de sua estruturacdo e para subsidiar a discussdo em torno dos
objetivos expostos, esta tese esta organizada em sete se¢des. A primeira se¢ao ¢ esta introdugao,
na qual sdo evidenciados aspectos contextuais da tematica, bem como apresentados o problema
da pesquisa, objetivos do estudo e justificativas pessoais, profissionais ¢ académicas. Além
disso, foi realizado um levantamento do estado da arte sobre o assunto deste estudo com base

nas pesquisas depositadas no banco de teses e dissertacdes do site eletronico da Capes a partir
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do ano de 2016, ano em que foi sancionada a “Lei de Cotas” que ¢ de extrema importancia para
a composi¢ao da tese.

Na segunda secao ¢ apresentada a primeira parte da fundamentagdo tedrica que
contribui com a investiga¢ao, pautada inicialmente no historico da avaliacdo da aprendizagem
(PERRENOUD, 1999; VIANNA, 2000; LUCKESI, 2001, 2011a, 2011b; HOFFMANN, 2005,
2006, 2008), para que possamos compreender como se deu esse processo até os dias atuais.
Nesta secao, além do historico abordando as cinco geragdes, tratamos sobre avaliacdo da
aprendizagem em EF (COLETIVO DE AUTORES, 1992; DARIDO; RANGEL, 2005;;
PONTES JUNIOR, 2017b), finalizando com avalia¢do da aprendizagem inclusiva (SASSAKI,
2011; BEYER, 2013; TEIXEIRA; NUNES 2014; VALLE; CONNOR, 2014) com foco nas
pessoas com deficiéncia, trés tematicas determinantes para um bom entendimento dos
resultados encontrados na pesquisa; para isso foram utilizados os conceitos e pesquisas de
estudiosos da area de avaliagdo da aprendizagem.

A terceira se¢ao aborda a tematica da Educacao Superior no Brasil (DIAS
SOBRINHO, 2000; NEVES; MARTINS, 2012), iniciando com o historico e, na sequéncia, sao
apresentados sobre os cursos de EF (NOZAKI, 2004; TOJAL, 2005); em seguida, sobre o
percurso no processo de inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino superior (BRASIL, 2008,
2016); e, para finalizar discorremos sobre pessoas com deficiéncia (PESSOTTI, 1984;
JANNUZZI, 1989; MAGALHAES, 2002; MAZZOTTA, 2005), trazendo conceitos e
terminologia a serem compreendidos (BRASIL, 2015; RIBEIRO; SILVA; LUSTOSA, 2017),
também sdo abordadas caracteristicas especificas da deficiéncia visual (GIL, 2000) e da
deficiéncia fisica (MELO, 2010), ambas encontradas nos cursos de EF da referida IES durante
pesquisa.

A quarta se¢io descreve o caminho metodologico (LUDKE; ANDRE, 1986; GIL,
2010; MARCONI; LAKATOS, 2011; YIN, 2015) delineado para a pesquisa no qual sdo
detalhados a natureza e o desenho da pesquisa, desde a escolha de instrumentos, cenario,
amostra e caracterizacao desta até os métodos para analise dos dados coletados, sendo seguida
pela quinta secdo que explora os resultados da investigagdo através da analise e discussdo dos
mesmos.

A quinta sec¢ao foi dividida em subsecdes, cada uma delas relacionada as categorias
de anélise, separadas de forma a facilitar o entendimento dos principais aspectos abordados
pelos participantes da pesquisa. Aqui conseguimos contextualizar os achados nas entrevistas e
questionarios as mais variadas pesquisas na area, principalmente relacionadas as barreiras que

dificultam a aprendizagem dos alunos; praticas pedagogicas e formagao dos professores.
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Na sexta se¢do trazemos as consideragdes finais da pesquisa, relacionando-os a
problemadtica e a cada um dos objetivos da investigagdo, bem como apontando futuros estudos
sobre o tema e algumas pautas minimas que venham favorecer a consolidacao de uma cultura
avaliativa inclusiva no ensino superior para que os processos avaliativos ocorram de maneira
efetiva. Em seguida, listamos as referéncias que contribuiram com toda a discussao ao longo da

tese. Por ultimo, os apéndices e anexo.

2 REFERENCIANDO TEORICAMENTE A DISCUSSAO DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

Contemporaneamente, a avaliagdo tem alcancado elevada visibilidade, pois
proporciona conhecer, pensar € compreender como as agdes e relacdes humanas acontecem nos
espacgos sociais € permite enxergar questoes e dificuldades provenientes dessas relagdoes. A
avaliagdo tem se estabelecido como um meio relevante para o conhecimento, julgamento,
analise e tomada de decisdes sobre alguma situacao.

Refletir sobre avaliacdo tem se tornado uma pratica constante no contexto
educacional. O ato de avaliar pode trazer resultados significativos e de sucesso ou levar a
respostas sem sentido e, consequentemente, ao fracasso. A avaliacao da aprendizagem ¢ uma
forma de auxiliar a aprendizagem do educando, através de seu acompanhamento, tendo em vista
o seu desenvolvimento. Avaliar significa identificar problemas e necessidades e buscar
solucdes, pois contribui com a tomada de decisdo para mudanca da realidade.

Nesta se¢ao serdo retratados estudos sobre: historico da avaliagdo da aprendizagem;
avaliagdo da aprendizagem no Ensino Superior; avaliacdo da aprendizagem da pessoa com

deficiéncia; avaliacdo da aprendizagem em EF e a correlacao entre elas.

2.1 Um breve historico da Avaliacio da Aprendizagem

A historia da avaliagdo da aprendizagem atravessa os tempos, contando o passado
e recriando o presente. Os estudos sobre avaliacdo da aprendizagem nos mostram claramente o
perfil da sociedade em que estamos inseridos, pois a avaliagdo caracteriza-se por um
mapeamento de contextos, relagdes e representacdes inseridas em dimensdes historico-culturais

especificas. Além disso, a complexidade do processo avaliativo reflete a multiplicidade dos
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envolvidos e suas relagdes: quem avalia, quem ou o que ¢ avaliado (DEPRESBITERIS, 1989;
ESCUDERO, 2003; LUCKESI, 2011a, 2011b; VIANNA, 2000).

Para falarmos sobre qualquer assunto, ¢ interessante que conhegamos, no minimo,
0 conceito e as caracteristicas mais relevantes. Sobre a avaliagdo da aprendizagem, sdo muitos
os tedricos que a t€ém como esséncia em seus estudos. De acordo com Hoffmann (2008, p. 17),
a avaliacdo ¢

[...] uma agdo ampla que abrange o cotidiano do fazer pedagogico e cuja energia faz
pulsar o planejamento, a proposta pedagogica e a relag@o entre todos os elementos da
acdo educativa. Basta pensar que avaliar ¢ agir com base na compreensao do outro,
para se entender que ela nutre de forma vigorosa todo o trabalho educativo.

Outro tedrico contemporaneo da area da avaliagdo, Perrenoud (1993, p.173) a

define como o processo que

[...] ajuda o aluno aprender e o professor a ensinar. A ideia base € bastante simples: a
aprendizagem nunca ¢ linear, procedem por ensaios, por tentativas e erros, hipoteses,
recuos e avangos: um individuo aprendera melhor se o seu meio envolvente for capaz
de lhe dar respostas e regulagdes sob diversas formas [...].

Para Luckesi (2011a), a avaliagdo ¢ como um julgamento de valor sobre
manifestagdes importantes da realidade, considerando-se uma tomada de decis@o. Acrescenta
ainda que a avaliagdo apresenta trés caracteristicas fundamentais: ¢ um juizo de valor, que
significa uma afirmagdo qualitativa sobre um dado objetivo, a partir de critérios pré-
estabelecidos; esse julgamento se faz com base nos caracteres relevantes da realidade (do objeto
de avaliagdo); e a avaliagdo conduz a uma tomada de decisdo que “é o componente da avaliacao
que coloca mais poder na mao do professor” (LUCKESI, 2001, p. 34).

A pratica avaliativa ¢ uma das maneiras mais eficazes de instituir ou controlar
comportamentos, atitudes e crengas entre os estudantes, podendo ser positivas ou negativas em
relacdo as suas possibilidades de desenvolvimento, pelo poder que traz e pela importancia que
tem enquanto mecanismo de inclusdo ou exclusdo social. Podemos compreender melhor essas
relagdes de poder que, através de seus mecanismos, atua como uma for¢a coagindo,
disciplinando e controlando os individuos, que ocorre principalmente no momento em que o

professor vai avaliar.

Para Foucault (1926-1984), o exame acaba por transformar a formacao do saber a

certa forma de exercicio do poder.

O exame combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da san¢do que normaliza. E
um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar, classificar e punir.
(...). E por isso que, em todos os dispositivos de disciplina, o exame ¢é altamente
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ritualizado. Nele vém-se reunir a cerimonia do poder e a forma da experiéncia, a
demonstracdo da forca e o estabelecimento da verdade (FOUCAULT, 2008, p.154).

Neste sentido, devemos lembrar que a avaliacdo ndo deixa de ser um instrumento

de poder. Haydt (2001) afirma que

Seria ingénuo pensar que a avaliacdo ¢ apenas um processo técnico. Ela ¢ também
uma questao politica. Avaliar pode se constituir num exercicio autoritario do poder de
julgar ou, ao contrério, pode se constituir num processo € num projeto em que
avaliador e avaliando buscam e sofrem uma mudanga qualitativa. E nesta segunda
pratica da avaliagdo que podemos encontrar o que uns chamam de avaliacdo
emancipatoria e que, na falta de melhor expressdo, eu chamaria de ‘concepgao
dialética de avaliacao” (HAYDT, 2001, p.293).

Muitos professores reproduzem em sua pratica pedagogica em sala de aula,
influéncias de sua formacao desenvolvida numa visdo tradicional e classificatéria da avaliagao
(HOFFMANN, 2005), também demonstra a contradi¢do entre o discurso e a pratica de alguns
educadores ¢ a agao classificatoria e autoritaria exercida, encontra explicagdo na concepcao de
avaliacdo do educador, reflexo de sua historia de vida como aluno e como professor. Para Silva
e Viana (2014), os professores, muitas vezes, reproduzem o que vivenciaram na condi¢ao de
alunos; mas nao que sejam seres necessariamente reprodutivos, agem dessa forma, para manter
o controle, o autoritarismo. Assim, Freire (1987) elucida que o oprimido, quando tem
oportunidade, torna-se opressor.

Para se chegar a tal concepcdo e especificidades acerca da avaliagdo da
aprendizagem, ¢ interessante que saibamos em que contexto ela surgiu e os processos pelos
quais passou até os dias atuais.

O norte-americano Ralph Tyler (1902-1994) ¢ considerado o pai da Avaliacao
Educacional: foi ele quem primeiro propds o uso da expressao Avaliacdo Educacional em 1934
e, somente apds o uso por Tyler, € que o termo foi cunhado e expandido no meio educacional
(LUCKESI, 2011a, 2011b; VIANNA, 2000). Antes disso, outros educadores como a italiana
Maria Montessori (1870-1952) e o norte-americano John Dewey (1859-1952) apontaram para
a necessidade de uma reflexdo acerca dos exames, ou seja, para atuar com avaliacdo ¢
importante que seja superada a pratica dos exames escolares.

O ato de avaliar, dependendo do contexto, pode apresentar diversas caracteristicas
que se diferenciam em pedagogia do exame ou cultura da avaliagdo. O exame tem o poder de
regular as acdes dos individuos por meio da disciplina e do projeto pedagodgico que esta
relacionada (SACRISTAN; GOMEZ, 1998), bem como carater classificatorio e punitivo,
garantindo ao educador poder de controle sobre os educandos. Tyler possibilitou um avango na

compreensdo de que nem sempre medir € avaliar, pois avaliar ¢ atribuir valor baseado no
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formato de pesquisa cientifica a fim de comparar os resultados e tomar decisdes que viabilizem
atingir os objetivos preestabelecidos e/ou definidos durante o percurso (VIANNA, 2000).

Os principios de Tyler giram em torno de quatro perguntas centrais que ele
considera que devem ser respondidas para que o processo de elaboracdo do curriculo ou plano
de ensino se desenvolva: 1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2. Que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que possibilitem a consecucao desses
objetivos?; 3. Como podem essas experiéncias educacionais ser organizadas de modo
eficiente?; 4. Como podemos determinar se esses objetivos estdo sendo alcangados? (TYLER,
1976).

Essas perguntas podem ser formuladas no processo de quatro fases através do qual
o curriculo ¢ elaborado: enunciar objetivos; selecionar experiéncias; organizar experiéncias e
avaliar. Os principios de Tyler sdo, em esséncia, uma elaboragao e explicitacao dessas fases. A
fase mais critica ¢, obviamente, a primeira, visto que todas as demais decorrem e se
fundamentam no enunciado dos objetivos. Nas palavras de Tyler: “Se formos estudar um
programa educacional sistematica e inteligentemente devemos primeiro ter absoluta seguranca
quanto aos objetivos educacionais a serem atingidos” (TYLER, 1976, p. 03).

Uma vez elucidado como ocorreu o surgimento da expressdo ‘“Avaliagdo
Educacional”, ¢ importante ressaltar que os estudos nesse campo consideram as denominadas
cinco geragoes da avaliagdo. Cada periodo esteve acompanhado de reformas curriculares que
responderam as necessidades do contexto sociocultural e laboral do momento (VARGAS,
2014).

A primeira geracao da Avaliagdo Educacional ¢ associada a mediagao e teve fortes
influéncias da ascensdo das Ciéncias Sociais com estudos de autores como John Stuart Mill
(1806-1873), em 1843 (LIMA FILHO; TROMPIERI FILHO, 2012). O teste era o instrumento
privilegiado, o foco da avaliagdo recaia mais no que o aluno era capaz de fazer do que no modo
como se desenvolvia a sua aprendizagem e nao ocorria durante o processo de aprendizagem,
acontecendo sempre no final de um periodo de ensino. A aprovagdo ou reprovacao era a
consequéncia do ato avaliativo.

Na segunda geracdo, buscavam-se dados a fim de saber se os objetivos tinham sido
atingidos pelos alunos, sendo necessario descrever o que seria sucesso ou dificuldade com
relagcdo aos objetivos previamente estabelecidos, ou seja, ¢ uma comparagao entre os objetivos
e o desempenho dos alunos face a eles. Ficou conhecida como descritiva e o papel do educador
estava direcionado para a descricdo de padrdes e critérios avaliativos. Além disso, ¢ importante

salientar que o sistema de referéncia ¢ igual para todos os alunos (VIANNA, 2000).
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A terceira geracdo, por sua vez, tentou superar as limitacdes da geragdo anterior,
incluindo o julgamento como elemento crucial no processo avaliativo. Nao somente importava
medir e descrever: era preciso julgar sobre o conjunto de todas as dimensdes do objeto, inclusive
sobre os proprios objetivos (PENNA FIRME, 1994). Para Hadji (2001), a avaliagdo ¢ um ato
de julgamento profissional entendido como processo de tomada de decisdo: o avaliar ¢ tomar
posi¢ao face ao valor de algo. O mesmo autor assinala novas exigéncias ao avaliador, como a
de saber apreciar os dados para uma decisdo adequada e ainda enfatiza que o processo de
decisdo esta baseado nas escolhas que o avaliador faz, sendo este considerado parte integrante
da propria avaliagao.

Na sequéncia, a quarta geragao foi potencializada pelas Tecnologias de Informagao
e Comunicacao (TICs), valorizando o dialogo e possibilitando a participagdo coletiva entre os
sujeitos na construgdo do conhecimento (LIMA FILHO; TROMPIERI FILHO, 2012). Nessa
fase, a avaliagdo passa a ser compreendida como sendo um ato de confrontagdo entre uma
situagdo real e expectativas referentes a essa situagcdo, considerando que tanto a avaliagao
quanto o conhecimento sdo negociados e estabelecidos coletivamente, ou seja, docentes e
discentes passam a condi¢do de coautores do processo educativo. Essa geragdo ¢ influenciada
pelos avangos das teorias construtivistas de aprendizagem. A avaliagdo feita pelo professor
passa a ter uma funcao de auxiliar o processo de ensino-aprendizagem.

A quinta geragdo, por fim, busca desenvolver a avaliacdo como instrumental
examinador das relagdes causais entre acao e reacao do contexto social. Para a formacao de um
novo homem, de uma nova consciéncia e de uma nova sociedade, surge a necessidade do uso
de novos instrumentos e recursos pedagogicos, bem como de um processo de avaliacao pautado
em novos parametros: avaliagdo como um processo estratégico; avaliagdo participativa;
avaliagdo como uma atividade politica; o interesse coletivo do interesse geral (BOUCHARD;
FONTAN, 2008).

Além da énfase nas cinco geragdes, alguns teoricos se destacaram nesse percurso
histérico da avaliagdo da aprendizagem até chegarmos as caracterizagdes sobre avaliacdo que
temos atualmente.

Lee Cronbach (1916-2001) ndo pretendeu apresentar um modelo para a realizagdo
de avaliagdes, concentrou-se na discussao de quatros aspectos de extrema importancia: a
associacao entre avaliacdo e o processo de tomada de decisdo; os diferentes papéis da avaliagao
educacional; o desempenho do estudante como critério de avaliagdo de cursos; e algumas

técnicas de medida a disposicao do avaliador educacional (VIANNA, 2000).
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Na concepgao de Cronbach (1982), a avaliacdo objetiva, entre outros aspectos,
acelerar o processo de aprendizagem das instituicdes educacionais, por intermédio de
informacdes que, de outra forma, ndo seriam consideradas ou poderiam ser interpretadas
erroneamente. “Uma avaliacdo ndo terd um crédito relevante se tudo aquilo que o avaliador
estabeleceu e aprendeu ndo for incorporado ao conhecimento de diferentes publicos [...]
(VIANNA, 2000, p. 76).

Michael Scriven (1928-) ofereceu uma grande contribui¢do ao avango da area. Em
1967 expds uma série de problemas, impulsionando o surgimento de novos modelos de
avaliagdo, dentre eles: sinalizagdo clara de objetivos, problemas, acertos, insucessos, a
“performance” dos sujeitos avaliados e os resultados obtidos; o que fazer com os resultados
obtidos pelo avaliador; a defini¢do dos padrdes de julgamento livre, conforme os interesses da
instituicdo educacional; e a necessidade de um especialista em avaliagdo com o papel de juiz.
Se ha julgamento, deve haver juiz.

Outra de suas contribuicOes mais notaveis consiste na distingao entre funcoes e
objetivos. As fungdes se referem ao emprego das informagdes para as tomadas de decisoes,
enquanto os objetivos sdo invariaveis. Sendo assim, distinguiu claramente a “avaliacao
formativa”, que se realiza ao longo do processo com introduc¢ao de modificagdes e a “avaliagao
somativa”, realizada para verificar os resultados depois de terminado um processo (DIAS
SOBRINHO, 2003). Scriven (1991) conceitua a avaliagdo como um julgamento de valor e,
nessa perspectiva, Hutmacher (1978) assinala o fato de que a Avaliagdo Educacional ¢ uma
relacdo social no seio da qual um dos atores ¢ chamado a pronunciar um juizo acerca de outro.
Logo, sempre se faz necessario examinar as condi¢des de legitimidade desse julgamento.

Stake (1927-) se notabilizou como tedrico no enfoque de estudos de casos ou
negociacdo. Para ele, a avaliagdo € a percepcao e a compreensao por meio de um processo de
negociacdo. Suas concepgdes fundamentaram o que conhecemos como “avaliagdo responsiva’”.
Nesse tipo de avaliacdo, o avaliador concebe um plano de observagdes e negociagdes. Os
avaliadores devem manifestar sensibilidade, ou seja, capacidade de resposta ao que os
destinatarios desejam conhecer. “Trata-se de uma abordagem voltada para atender os
propoésitos, julgamentos e inquietagdes dos participantes, procurando responder a
multiplicidade de indagagdes que surgem ao longo do processo” (DIAS SOBRINHO, 2003, p.
34), refletindo assim a experiéncia das pessoas envolvidas com o objeto da avaliagao.

O mesmo autor, Stake (1983), aborda a avalia¢ao naturalista, em que os sujeitos sao
observados na sua atividade habitual, as observagdes sdo apresentadas em uma linguagem nao

técnica, empregando palavras e conceitos com os quais os avaliados estdo familiarizados
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(VIANNA, 2000). Na percepcao de Stake (1983), o avaliador naturalista deve observar,
minimizando qualquer intervengao, e deve relatar, em linguagem coloquial, o que constatou
sobre os sujeitos observados nas suas atividades do dia-a-dia e no seu ambiente natural
(STAKE, 1983).

Destaca, ainda, que a avaliacdo apresenta um lado formal e outro informal. Acentua
que, realmente, o que se faz ¢ avaliacao informal que depende de observagdes casuais, objetivos
implicitos, normas intuitivas e julgamento subjetivo, variando muito a qualidade de seus dados.
Na percepcao de Robert E. Stake, a contribuicdo da avaliagdo formal para educacdo ¢ incerta,
pois depende de outros elementos, inclusive de comparagdes controladas e do uso de testes
padronizados, pouco associando o que os educadores pretendem fazer e aquilo que eles
realmente realizam (VIANNA, 2000).

Outro tedrico que contribuiu bastante para os estudos sobre avaliagdo foi Daniel L.
Stufflebeam (1958-), que idealizou o modelo educacional conhecido por Contexto, Insumo,
Processo e Produto (CIPP), conferindo a avaliagdo, um carater analitico e racional, abrangendo
diversos momentos e¢ havendo, para cada um deles, uma forma especifica de avaliagdo, pois
“[...] a cada tipo de decisdo corresponde um tipo de avaliacdo [...] € a avaliagdo para melhorar
e ndo para provar” (VIANNA, 2000, p. 103). Para uma avaliagdo de qualidade, devem ser
considerados alguns critérios essenciais: devem avaliar e relatar o mérito de um programa (isto
¢, a qualidade); se responde as necessidades do beneficiario-alvo; se possui probidade, ou seja,
se ¢ integra e livre de fraude; se possui significancia, ou seja, importancia para além da defini¢do
da entidade ou periodo de tempo, devendo também apresentar licdes aprendidas (GOMES,
2015).

Para Stufflebeam, Madaus e Kellaghan (2000), a avaliagao ¢ destinada a auxiliar os
interessados no objeto da avaliacdo, pois realiza um julgamento com vistas a tomada de decisao.
Esse autor propde o agrupamento em quatro categorias: a) as pseudoavaliagdes cujos processos
e resultados produzidos sdo incompletos ou tém pouca ou mesmo nenhuma validade, a exemplo
de avaliagdes em periodo de eleicdo e as de propaganda; b) As quase-avaliagdes se caracterizam
pela formulag@o de questdes cujas respostas podem ndo ser suficientes para nos pronunciarmos
acerca do mérito ou do valor de um dado programa e/ou pela utilizagdo de um ou mais métodos
preferenciais; c) Avaliagdes Orientadas pela Melhoria e/ou pela Prestagao de Contas, cuja
principal €nfase reside na necessidade de se avaliar compreensivamente o mérito e o valor de
um dado programa; d) Avaliagdes Orientadas pela Agenda Social, cuja principal finalidade ¢ a
de contribuir para a transformac¢do e a melhoria da sociedade com elevados indices de

participag@o por parte dos diferentes intervenientes.
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Nessa perspectiva, o avaliador, segundo Penna Firme (1994), seria, em sua
esséncia, um educador, pois a avaliagdo estaria destinada a um processo de aprendizagem. Para
Ristoff (2003), essa compreensao de que a avaliagao tem sua funcao de atribuir um valor para
a tomada de decisdo ¢ algo ja incorporado dentro das defini¢des atuais da avaliagdo. Esses
modelos de avaliagdo podem ser utilizados seja com criangas, jovens ou adultos, sempre
voltados ao que se propde ao grupo e aplicados com propriedade e senso critico.

David M. Fetterman (1994) idealizador da avaliagdo empoderadora, afirma ser
bastante indicada em uma proposta educacional, pois preserva a participagdo de todos os
envolvidos, considera os aspectos sociais e politicos e tem como principios norteadores a
inclusdo, prestagdo de contas, justica social, estratégias baseadas em evidéncias, dentre outros.
Esses principios ajudam a criar uma atmosfera de respeito, aceitacao e unido. O foco deste tipo
de avaliacdo ¢ na melhoria e ndo na falha, conformidade ou inadequagdo, ¢ uma forga positiva
e construtiva na vida das pessoas, e estas sdo bastante receptivas nas abordagens que procuram
favorecé-las. A avaliacdo empoderadora molda as decisdes e a¢des didrias, utilizam estratégias
baseadas em evidéncias como contribui¢do a aprendizagem e o uso dessas estratégias também
empresta credibilidade a avaliagdo. O avaliador atua como critico, para ajudar garantindo
logica, rigor e uma abordagem sistematica e construtiva.

Observando os fatos historicos acima apresentados em cada geracao, constata-se
uma evolucao conceitual, com a devida incorporacdo de novos elementos consoante as
demandas educacionais. Além disso, os modelos de avaliagdo utilizados possibilitaram a sua
configura¢do atual (DEPRESBITERIS, 1989; ESCUDERO, 2003; LUCKESI, 2011a, 2011b;
VIANNA, 2000).

A avaliacdo da aprendizagem ¢ historicamente associada ao ato da aprovacao e
reprovagdo do aluno. As praticas avaliativas ndo deveriam se limitar a aprovar ou reprovar,
mas, sobretudo, a direcionar-se para o aprendizado cotidiano e efetivo. No Ensino Superior,
esse fato ¢ ainda mais caracteristico. Sendo assim, interessa uma reflexao mais abrangente,
fazendo consideragdes acerca de suas implicagdes no processo de ensino-aprendizagem
(HOFFMANN, 2005).

Uma avaliagdo da aprendizagem realizada de forma adequada ¢ um grande desafio
para quem trabalha com Educacao, para alunos com e sem deficiéncia. E esse desafio percorre
todos os niveis de ensino, desde a Educagdo Infantil, percorrendo o Ensino Fundamental e
Médio e, finalmente, atingindo o Ensino Superior, base deste trabalho.

Os estudos denotam a impossibilidade de separar a pratica pedagogica do ato de

observar e avaliar (PIMENTA, 1999), pois a avaliacdo permite ao professor uma reflexao
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constante sobre sua propria pratica e sobre a possibilidade de repensar e reformular seu fazer
pedagdgico. Portanto, bons educadores devem saber avaliar ndo somente os seus alunos, mas
também a si proprios na condi¢do de profissionais.

As agdes avaliativas, muitas vezes ainda fundamentadas na pedagogia do exame,
impedem de ver e sentir cada estudante, com ou sem deficiéncia, em seu desenvolvimento, em
seu conhecimento, em seu real saber. Cada deficiéncia tem suas especificidades, que devem ser
consideradas no momento de escolher que tipo de procedimento e instrumento sera utilizado
como avaliagdo, segundo Beyer (2013, p.96) “A avaliagcdo que se detém no déficit operacional
do aluno provocard evidentemente um prognostico negativo. A partir da concepgdo
vygotskiana, a avaliagdo deve se pautar pela possibilidade da superagao”. Assim, deve buscar
as potencialidades de cada um e ndo suas dificuldades. Isto porque as interagdes sociais
oferecem melhorias em seu desenvolvimento, possibilitando a superacao, do mesmo modo que
ocorre com todas as pessoas.

Para Vygotsky (1896-1934), o desenvolvimento ¢ um processo que se da de fora
para dentro, ou seja, ¢ o contato com a cultura produzida pela humanidade e as relagdes sociais
que permitem a aprendizagem. O “outro” aparece como alguém fundamental, pois serd quem
vai nos orientar nesse processo de apropriacdo da cultura. E no processo de ensino-
aprendizagem que acontece a apropriagdo da cultura e o consequente desenvolvimento do
individuo (VALDES, 2002). Um bom processo avaliativo também demonstra um compromisso
ativo com a aprendizagem e facilita a permanéncia dos estudantes com deficiéncia no processo
formativo.

Esse processo ndo pode ser visto como uma agdo objetiva e imparcial: o professor
precisa saber que ele € o responsavel pelo juizo de valor emitido sobre o educando, ou seja, “ao
estabelecer um juizo de valor sobre o que observa, o professor interpreta o que vé a partir de
suas experiéncias de vida, sentimentos e teorias” (HOFFMANN, 2005, p.14).

Na avaliagdo do educando com deficiéncia isso € ainda mais preocupante, visto que
a maioria dos educadores, até entdo, nao possui ou apresenta experiéncia muito reduzida com
esse grupo de pessoas. Isso se da, principalmente, pelos anos de segregacdo® e depois
integragdo’ aos quais as pessoas com deficiéncia foram submetidas dentro das escolas, onde
somente professores especificos, utilizando métodos diferentes e caracteristicos para o trabalho
com esses estudantes, tinham essa possibilidade. Sendo assim, os professores acham que nao

sabem ensinar e/ou avaliar esse grupo de alunos e, por vezes, ndo sabem mesmo.

¢ Ato de separar pessoas em um grupo de deixa-las 4 margem dos demais.
" E a tentativa de ajustar as pessoas com deficiéncia para que elas de adaptem ao ambiente em que se encontram.
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O professor poderia ter uma postura dialética, em que a ambiguidade, a contradicao
e o paradoxo facam parte dessa fungdo. Além disso, o professor necessitaria da capacidade de
saber avaliar e considerar as diferengas ao avaliar, visto que a avaliacdo pode modificar as
praticas pedagdgicas e torna-las significativas. Em cursos de Ensino Superior, que sdo a base
para a formacdo profissional em éreas especificas de atuagdo, a avaliacdo faz parte de todo o
processo de ensino-aprendizagem, pois, com vistas a formar profissionais efetivamente
qualificados € ndao com o objetivo de retencdo ou avango do aluno, deveria ter como
consequéncia a melhoria das praticas pedagogicas durante o percurso formativo (HOFFMANN,
2005).

O processo avaliativo deverd, necessariamente, estar comprometido com a
aprendizagem, voltado para a qualidade deste. Apenas o esfor¢o € o comprometimento do aluno
ndo sdo por si s6 suficientes. O educador precisa corresponder ao esforco e comprometimento,
promovendo desafios intelectuais significativos em sua area de formacgao especifica.

As praticas avaliativas, de maneira geral e, principalmente, no Ensino Superior,
envolvem muitas questdes, além de organizacdo ou de objetivos proprios. Um elemento
importante seria a preocupacdo do professor com cada aluno, no sentido de acompanhar e
proporcionar um atendimento as suas diferengas, levando-o a um crescimento dentro de suas
potencialidades. Outro aspecto bastante relevante a ser mencionado ¢ tornar o professor
consciente de sua responsabilidade no ato de avaliar.

O ideal, entdo, seria ter formagdo especifica nessa area da avaliagdo da
aprendizagem (HOFFMANN, 2005).

No nivel superior, o estudante, por sua vez, deveria ser mais comprometido com
sua aprendizagem ao longo de todo o curso, responsavel também pela busca do aprofundamento
e conhecimentos mais abrangentes em todo o seu processo de formacgao profissional. Para isso,
seria necessario que tivesse contato com praticas avaliativas significativas, ou seja, que fizesse
diferenca durante seu percurso formativo.

Para Luckesi (2005, p.150), a

avaliagdo ¢ um instrumento que auxilia o professor verificar os resultados que estdo
sendo obtidos, assim como fundamentar as decisdes que devem ser tomadas para que
os resultados sejam construidos. Quando isso ndo acontece, ou seja, quando a
avaliagdo ¢ executada fora do processo de ensino e com objetivo exclusivamente de
atribuicao de notas e conceitos, pode-se dizer que os alunos inseridos neste contexto
muito provavelmente podem acabar fracassados no dambito escolar. Se a avaliagdo ndo
for diagnostica ela ndo tera como objetivos a aprendizagem e o desenvolvimento do
aluno e nem o auxiliando em seu crescimento.
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E importante que cada professor possa ressignificar a pratica avaliativa na
universidade a partir da busca de alternativas proprias e peculiares a cada componente
curricular, em respeito a posturas dialdgicas e construtivistas em educagdo (HOFFMANN,
2005).

Muitos professores de cursos superiores sdo extremamente competentes em suas
especializagdes, ou seja, em sua area especifica de formagdo profissional. No entanto,
“desconhecem teorias do conhecimento de curriculo e outras de natureza pedagogica que
embasem o seu fazer docente, junto a uma populagdo de jovens e adultos” (HOFFMANN, 2005,
p-84). No caso do curso de EF especificamente temos, por vezes, trés grupos de professores:
aqueles que possuem licenciatura; aqueles que possuem bacharelado e aqueles que possuem as
duas formagdes. A formagao acarreta um diferencial na forma de avaliar, visto que, em dois
desses grupos, subentende-se que os professores tiveram conhecimentos direcionados a
avaliacdo da aprendizagem, embora saibamos que os estudos nessa area sao muito superficiais,
mesmo em cursos de licenciatura (HOFFMANN, 2005).

Segundo Stieg et al. (2018) ainda ha pouco debate sobre avaliacdo qualitativa e a
forma como ela pode ser materializada na Educacdo Baésica e no Ensino Superior. Ainda

enfatizam que ¢

€ necessario que os cursos de licenciatura oferecam oportunidades de discussdes na
formacao sobre concepgdes avaliativas, haja vista que a pratica na Educacao Basica
tem se limitado a pensar uma avaliagdo qualitativa na diversificagdo de instrumentos
(STIEG et al., 2018, p.640)

O que devemos observar ¢ se as praticas avaliativas utilizadas no Ensino Superior
estao sendo realmente adequadas ao que se propdem. Muitos professores desse nivel de ensino
nao tém formacao voltada ao magistério, o que pode tornar, muitas vezes, o processo avaliativo
desvinculado das demais praticas pedagogicas. “Ao longo de sua histéria de vida como
educando e como educador, ele assimila concepgdes ja postas sobre avaliacdao, formuladas sob
diferentes graus de sistematizacdo pelo saber cotidiano e que se traduzem ou nao em praticas
avaliativas, sem espacos de reflexao criticas sobre elas” (HOFFMANN, 2005, p.76). Para a
autora, [...] suas vivéncias em cursos de formacdo lhes permitem descobrir novos caminhos
para essa pratica, ao invés da reproducao acritica dos modelos que vivenciaram (HOFFMANN,
2005, p. 80) que, frequentemente, foram posturas autoritarias e classificatorias. Tardif (2000)
complementa que “boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do
professor e sobre como ensinar, provém de sua historia de vida, principalmente de sua

socializacdo enquanto alunos” (TARDIF, 2000, p. 13). Essa perspectiva nos leva a uma questao
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de extrema importancia na atualidade: a formacao e aperfeigoamento dos professores do Ensino
Superior.

Mittler (2003) acredita que ainda ha poucas oportunidades de qualificagdao sobre
educagdo inclusiva. Embora a afirmacao do autor seja de alguns anos atrés, ela ainda permanece
atual, considerando-se que o ideal seria que essa qualificacdo fosse realizada, principalmente,
na formagao universitaria, visto que elas sdo essenciais, pois além de influenciar os sentimentos
dos professores em relagao a educagao inclusiva, serve também para que os educadores possam
refletir as propostas de mudangas que podem mexer com seus valores e crengas e até
transformar a sua pratica profissional, inclusive com ofertas de estagios especificos nessa area.
Interessante também que pudesse ser elaborado um curriculo minimo de conhecimentos
necessarios para quem fosse trabalhar com esse publico.

Além da formagdo na area da educagdo inclusiva, Hoffmann (2005) acredita que as
instituicdes de Ensino Superior deveriam proporcionar, aos professores, formagdo e
aperfeigoamento sobre avaliagdo, pois a maioria dos docentes cumpre os procedimentos
obrigatorios, relacionados a avaliacdo da aprendizagem com um compromisso burocratico
distanciado e ndo relacionado ao ato de ensinar, o que certamente traz inimeras desvantagens
aos alunos.

A qualificagao dos professores deveria partir desde o conhecimento amplo sobre as
mais variadas deficiéncias, suas particularidades em relagao a formagao especifica, além de
aspectos relativos a sua aprendizagem e avaliagdo da aprendizagem.

No Ensino Superior, multiplicam-se as propostas e experiéncias de avaliagdo
fundadas nas mais diferentes abordagens relacionadas a avaliagdo, mas ainda prevalecem as
avaliagdoes classificatorias e excludentes (HOFFMANN, 2006), o que distorce

consideravelmente o significado da avaliacdo.

2.2 Avaliacao da Aprendizagem em Educacio Fisica

Na 4rea da EF, ¢ reconhecida a importancia dada ao tema de avaliagdo. Isso ¢
observado pela expressiva produgdo de pesquisas em que os alunos da formagdo inicial
reconhecem a relevancia de se pensar e discutir a avaliacdo direcionada a Educagdo Basica,
bem como a necessidade de as licenciaturas prepararem os futuros professores para utilizar a
avaliacdo, na area de EF, que vise ao ensino e¢ a aprendizagem (HAY; PENNEY, 2009;
SANTOS; MAXIMIANO, 2013; MELO et al., 2014; FROSSARD, 2015; LORENTE; KIRK,
2015).
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Apesar de haver muitas pesquisas nessa area (HILDEBRANTE; LAGING, 1986;
FREIRE, 1989; KUNZ, 1991, 1994; COLETIVO DE AUTORES, 1992; SOUZA; VOTRE,
1993; DARIDO; RANGEL, 2005; SANTOS, 2015; PONTES JUNIOR, 2017b), a maioria delas
¢ direcionada a EF como componente curricular da Educagdo Bésica e ndo como curso
especifico de graduagdo. A esséncia dos estudos sdo justamente os processos avaliativos
utilizados nesse componente curricular no ambito escolar e ndo na Educacdo Superior; esses
processos avaliativos s3o desenvolvidos de acordo com a tendéncia® de ensino utilizada.

As tendéncias de ensino abordadas em EF sdo caracterizadas de forma diferente por
diversos autores, Ghiraldelli (1988), propde a divisdo destas tendéncias no Brasil, em cinco:
Higienista at¢ 1930; Militarista de 1930 a 1945; Pedagogicista de 1945 a 1964, Competitivista
pos 1964 e a entdo Educacao Fisica Popular. Caparroz (1997) ao estudé-las faz sua divisao
identificando estas tendéncias como: desenvolvimentista, humanista, construtivista,
fenomenoldgica, antropoldgico-cultural, histérico-critica, historico-social, sistémica e critico-
superadora, estes estudos evidenciam a EF apds as mudancas significativas ocorridas na década
de 1980. Esses e outros autores estiveram preocupados em mostrar como estd sendo construida
academicamente a EF brasileira. Publicagdo de Pontes Junior (2017b) d4 énfase a avaliagdo da
aprendizagem, em que apresenta a tendéncia com seus objetivos de ensino, caracterizando a
avaliacdo utilizada em cada uma delas, e ainda se a abordagem ¢ em torno da pedagogia do

exame ou da cultura de avaliagdo, como observamos a seguir (Quadro 2).

Quadro 2 — Resumo das principais tendéncias e praticas avaliativas na educagao fisica escolar.

PRATICAS AVALIATIVAS DAS TENDENCIAS NA EDUCACAO FISICA ESCOLAR
Tendéncias Objetivos Critérios Aspectos Forma de
de Ensino de Avaliagao Avaliados Avaliacio
Higienista | Controle Médico- | Habitos de higiene Capacidades Pedagogia do
Sanitarista e aptidao fisica Fisicas exame
relacionada ao
desempenho
Militarista Formacao do Aptidao fisica Capacidades Pedagogia do
corpo forte e relacionada ao fisicas exame
saudavel desempenho
Esportivista | Aprimoramento Técnicas de Capacidades Pedagogia do
das técnicas execucao dos fisicas exame
esportivas e movimentos e
capacidades aptidao fisica
fisicas relacionada ao
desempenho

8 As tendéncias da Educacfo Fisica foram estruturadas levando em consideragio as diversas concepgdes de ser
humano e cada uma dessas concepgdes tem em si uma forma de entender o ser humano, uma visdo de mundo e de
sociedade. Uma tendéncia ndo se inicia com um prazo para terminar, algumas caracteristicas se perpetuam através
dos tempos.
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Popular Formacio Atitudes criticas Capacidades Cultura da
Politico-Social nas relacées sociais Socioafetivas Avaliaciao
Pedagégica Desenvolver Atitudes socio- Capacidades Cultura da
competéncias e afetivas e fisicas, socio- Avaliacio
habilidades sobre | educativas; aptidao afetivas e
os temas fisica relacionada a cognitivas
relacionados as saude; dependendo da
praticas Conhecimento abordagem de
corporais tedrico-pratico ensino

Fonte: PONTES JUNIOR, 2017b.

Este trabalho, por sua vez, procura evidenciar a avaliagdo no curso de graduacao
em EF, seja em licenciatura ou bacharelado. As praticas avaliativas desenvolvidas no curso de
graduacdo em EF n3o necessariamente tém influéncias em relagdo as tendéncias, mas,
dependendo do componente curricular, as tendéncias podem influenciar.

Vale ressaltar, ainda, que o foco deste trabalho ¢ exatamente como os académicos
com deficiéncia, deste curso de graduacdo que tém muitas especificidades, estdo sendo
avaliados, de modo a preencher lacunas, ou seja, a escassez de pesquisas na area, uma vez que
as pesquisas que tratam sobre avaliacdo da aprendizagem no curso de graduacdo em EF ndo
apresentam direcionamento a alunos com deficiéncia, bem como as pesquisas que falam sobre
avaliacdo da aprendizagem para alunos com deficiéncia no ensino superior ndo abordam
notadamente o curso de EF.

Em estudo de Magalhaes e Pontes Junior (2014) foi elaborada uma contextualizacao
sobre pesquisas em educagdo especial no Brasil, constatando que as pesquisas nessa tematica
somente vieram a ganhar mais destaque nos anos de 1970. Ainda ressalta-se que os estudos
apontados possuem vdrias perspectivas dentre elas: conhecimento da area, paradigmas
epistemologicos dos estudos, necessidade de revisdo dos modelos tedricos e/ou
procedimentos metodolégicos em uso, novos temas e/ou areas a serem investigados, além de
darem énfase a temadticas sobre ensino-aprendizagem e atitude/percepg¢ao de pais e
profissionais. Em momento algum a pesquisa realizada refere-se ao nivel de ensino em que
essas pesquisas foram realizadas, nem especificamente a avaliagdo da aprendizagem,
ratificando o que abordamos anteriormente sobre a escassez de pesquisas na area especifica em
que escolhemos.

O curso de EF, assim como outros cursos de graduacdo, apresenta particularidades
no que diz respeito a sua matriz curricular. A EF é uma area de conhecimento e de intervencao

profissional que tem, como objeto de estudo e de aplicagcdo, a motricidade ou movimento

humano, a cultura do movimento corporal, com foco nas diferentes formas ¢ modalidades do
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exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte, das lutas e da danga, visando atender as
necessidades sociais no campo da saude, da educagao e da formagdo, da cultura, do alto
rendimento esportivo e do lazer (Resolug¢ao n°® 6, de 18 de dezembro de 2018).

Uma observagdo importante em relagdo a essa afirmacao € que a propria resolugdo
preconiza uma formagdo para o atendimento as necessidades apresentadas nos mais variados
campos, 0 que nos remete a mais uma questao: sera que a formag¢ao em EF dos alunos com
deficiéncia contempla o que esta indicado na resolucao?

Independentemente do curso em que esteja matriculado, o académico nao vem para
a faculdade a fim de ser submetido a um processo seletivo, isso ele ja fez para ingressar no
Ensino Superior. Ele vem para aprender e, para tanto, necessita do investimento da institui¢ao
e de seus educadores, a fim de que realmente haja essa aprendizagem. A realidade nos remete
a uma situac¢do clara de que ndlo interessa ao sistema’ que o aluno seja reprovado, interessa que
aprenda e seja aprovado. O investimento devera ser voltado a aprendizagem do aluno e ¢
atribuida esta funcao a avaliacdo (HOFFMANN, 2005).

A avaliagcdo ¢ muito mais que um elemento do processo da aprendizagem ou um

elemento pedagdgico das praticas educativas. Nas palavras de Borba et al. (2007, p. 44):

A avaliacdo € sempre um ato complexo e dificil porque envolve modos de agir
culturalmente estabelecidos, implicando incomodos inevitdveis como comparar,
classificar, selecionar o objeto (ou ser humano) em apreciagdo. Minimizar esse
incdmodo significa inverter a l6gica, orientando a avaliagdo educativa no sentido de
garantir a aprendizagem do aluno.

A avaliacdo que promove a aprendizagem se fundamenta na possibilidade de
conseguir a aproximacao progressiva das percep¢des que aquele que aprende e aquele que
ensina tém sobre os conteudos (SANMARTL 2009). Nos cursos de EF, esses contetudos'® sdo,
por vezes, eminentemente tedricos, eminentemente praticos, tendo ainda os que se enquadram
no que conhecemos como componentes curriculares tedrico-praticos. A modalidade em que o
componente curricular estd estruturado certamente terd um diferencial na forma em que os
alunos serdo avaliados.

E preciso que o avaliador tenha clareza em relagio a tendéncia educativa que segue
e mantenha uma ligacdo efetiva com a postura assumida e a agdo realizada, facilitando e
garantindo o seu fazer pedagogico, pois assim estard sendo coerente no que diz e na forma como

age. Muitas vezes, ndo ¢ facil avaliar na mesma perspectiva pedagdgica que se pretende ou se

® Mesmo nos cursos pagos (faculdades e universidades particulares) o indice de aprovagdo é normalmente
considerado como um ponto positivo para a institui¢do (DIAS SOBRINHO, 2003).

10 Entendidos melhor aqui na condigdo de componentes curriculares, anteriormente denominados disciplinas, mas
que por questdes semanticas, foi modificado para esta nomenclatura mais utilizada atualmente.
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quer, seja por ordens superiores ou por ndo saber como fazer diante das situacdes impostas
(HOFFMANN, 2005; TEIXEIRA; NUNES, 2014).
Os procedimentos de avaliacdo refletem as teorias ou as tendéncias pedagdgicas

que utilizam. Para Teixeira; Nunes (2014, p. 38):

[...] a linha tedérica que escolhemos seguir se torna determinante para conduzir a
aprendizagem e o modo como ela serd apresentada e disseminada para o educando,
pois toda pratica é precedida por uma teoria, assim como toda teoria precisa ir de
encontro a alguma pratica. E preciso valer-se disso para buscar melhor apreensao
dessa teoria na qual estd embasada toda e qualquer pratica, e também para que
possamos conduzir uma praxis mais significativa e relevante para o desenvolvimento
do individuo. A teoria e a pratica devem andar juntas, de tal modo que uma se
confunda com a outra.

Os instrumentos e/ou  estratégias de avaliagdio sdo  igualmente
instrumentos/estratégias de aprendizagem. Servem ndo apenas para identificar o que os alunos
sabem e aprenderam, como também para refletir sobre o conhecimento que se tem e tomar
decisdes de mudangas, caso seja necessario. Convém lembrar que os resultados de uma
aprendizagem devem considerar se as estratégias e os instrumentos sao adequados para o fim a
que se propoem.

A avaliacdo se destina a uma busca constante de diagnosticos que contribuam para
amelhoria da aprendizagem. Quando atuamos no campo da formagao, estamos também atuando
no campo das relagdes humanas. Sendo assim, necessitamos de posicionamento critico e
dialogico com a realidade. Nesse sentido, Hoffmann (2005) afirma: “O que um professor
percebe, por vezes, ¢ diferente do que o outro professor percebe e, provavelmente, diferente de
como os proprios alunos e os outros alunos o percebem” (HOFFMANN, 2005, p.17).

Avaliar constitui parte integrante de um processo de ensino-aprendizagem dindmico

e interativo. A avaliagdo deve ser de tal forma que responda a complexidade do processo de

desenvolvimento de cada um:

Assim, mais do que medir ou julgar uma experiéncia de aprendizagem, permite
intervir a tempo para assegurar que as estratégias e os meios utilizados na formacao
respondam aos objetivos propostos, as caracteristicas dos alunos e ao contexto no qual
ocorre a aprendizagem, para que a experiéncia seja bem-sucedida (ALLAL, 1988;
CARDINET, 1989 apud CONDEMARIN; MEDINA, 2005, p. 13).

Para Perrenoud (1999), a avaliagcdo formativa segue uma logica de regulagdo porque
seu enfoque ¢ a sustentagdo do processo de aprendizagem e a aproximagdo do aluno aos
objetivos de formacao. Ela se inscreve em uma relacao de ajuda, um contrato de confianca, um

trabalho cooperativo.

Avaliar € — cedo ou tarde — criar hierarquias de exceléncia em fung@o das quais se
decidirdo a progressdo no curso seguido, a selecdo no inicio do secundario, a
orientagao para diversos tipos de estudos, a certificagdo antes da entrada no mercado
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de trabalho e, frequentemente, a contratagdo. Avaliar € também privilegiar um modo
de estar em aula e no mundo, valorizar formas e normas de exceléncia, definir um
aluno modelo, aplicado e docil para uns, imaginativo e autbnomo para outros...
(PERRENOUD, 1999, p. 9).

Segundo Libaneo (1994), a avaliagdo ¢, em ultima analise, uma reflexdo do nivel
qualitativo do trabalho do professor e do aluno. Sabe-se também que ela ¢ complexa e nao
envolve apenas testes e provas para determinar uma nota. Lamentavelmente, a avaliagdo tem
sido resumida a dar e tirar ponto, as notas demonstram de forma abreviada os resultados do
processo de avaliacdo com fungdo controladora, dando a ela um carater quantitativo.

Hoffmann (2005) entende a avaliacdo enquanto relacdo dialdgica, ou seja, ira
compreender o conhecimento como apropriacao do saber pelo aluno e pelo professor, como
acao-reflexdo-acdo que se passa na sala de aula em dire¢do a um saber aprimorado, enriquecido,
carregado de significados, de compreensdo. A autora explica que o didlogo, entendido a partir
dessa relagdo epistemologica ndo € necessariamente uma conversa verbalizada entre professor
e aluno. E mais amplo e complexo. E uma reflexdo em parceria do professor e do aluno sobre
0 objeto do conhecimento, para encaminhar-se a superacgdo. Isto significa desenvolver uma
relagdo dialdgica, tedrico-pratica, fundamental na avaliagdo mediadora.

A mesma autora complementa

A mediacdo se da quando o professor pensa sobre como o aluno esta pensando ou se
sentindo sobre algo, quando o aluno pensa sobre como o professor e outros pensam e
se sentem sobre esse mesmo algo, e quando, nesse momento, seus olhares cruzam-se
e interpenetram-se, percebendo-se enquanto sujeitos concretos, com seus jeitos
particulares de ser, de conhecer, de existir (HOFFMANN, 2005, p.9)

Refletir sobre a importancia da avaliagdo ¢ ter condi¢do de utiliza-la de forma
correta, para verificar como o aluno constroi seu conhecimento em relagao aos conteudos
trabalhados e como modifica sua compreensao de mundo, ampliando sua capacidade de intervir
na realidade vivida. A avaliacdo deve ser diversificada, desenvolvida de varias maneiras,
usando diferentes instrumentos e ser realizada de forma continua para garantir o sucesso no
processo de ensino-aprendizagem.

A este respeito € relevante contextualizar sobre a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Conforme definido na LDB, a Base deve nortear os curriculos dos sistemas e redes
de ensino das Unidades Federativas, como também as propostas pedagdgicas de todas as escolas
publicas e privadas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio, em todo o
Brasil.

Pela primeira vez na histéria o Brasil conseguiu-se construir consensos nacionais

sobre as aprendizagens essenciais que sdo consideradas como direito de todos os educandos e,
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portanto, devem ser assegurados ao longo de todas as etapas e modalidades da Educa¢do Basica.
A Base estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que todos os
estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade basica. Orientada pelos principios éticos,
politicos e estéticos tracados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica, a
Base soma-se aos propositos que direcionam a educagdo brasileira para a formacdo humana
integral e para a construcao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Assim, os curriculos devem ser contextualizados, tendo como principio basico e
fundante a superacao da desigualdade educacional e a garantia da equidade de tratamento para
todas as identidades que contemplam a populacdo brasileira. A BNCC além de fundamentar a
concepcdo, formulacdo, implementacao, avaliacdo e revisao dos curriculos e das propostas
pedagdgicas das instituigdes escolares, deve contribuir o alinhamento das politicas e agdes
educacionais. Deste modo, seria impreterivel a insercao do tema da avaliagao da aprendizagem
no contexto de mudancas que a implementacdo da BNCC desencadeia na Educagdo Bésica,
mas isso nao acontece. Em momento algum a BNCC aborda a tematica da avaliagao.

A proxima secao abordard sobre a Educagdo Superior no Brasil, versando sobre
apontamentos historicos. Refletiremos sobre a formacdo de professores e ainda abordaremos a

educacdo superior no Ceard e, mais especificamente, na institui¢ao locus dessa pesquisa.

2.3 Avaliacao na perspectiva da Aprendizagem da Pessoa com Deficiéncia

A avaliacdo ¢ indispensavel aos processos de ensino-aprendizagem. Faz-se
necessario, aqui neste estudo, ampliar o conhecimento sobre avaliagdo no Ensino Superior,
levando em consideragdo a abordagem em relagdo a pessoa com deficiéncia, ou seja, entender
como estao sendo os processos avaliativos para esses alunos nesse nivel de ensino.

Hé muito tempo, essa ¢ uma tematica que esta sendo discutida, embora ainda hoje
apresente controvérsias: alguns defendem a adaptacdo da avaliacdo, enquanto outros alegam
que todas as avaliacdes sejam inclusivas. Independente do posicionamento que se tenha a esse
respeito, para que o ato de avaliar seja realmente consideravel, anteriormente a ele ¢ importante
que se conhega o aluno, com suas capacidades e potencialidades, para que se possa explora-las
ao maximo. Também ¢ necessario oferecer um ambiente pedagogico diversificado em
conhecimento e praticas.

A avaliagdo da aprendizagem, como tem se efetivado no cendrio investigado, tem

se constituido como o principal meio de sustentagdo da ldgica de organizacdo da estrutura



45

vigente, portanto legitimador do fracasso (HOFFMANN, 2005) e, infelizmente, ainda mais
perceptivel quando se trata do aluno com deficiéncia.

Os processos avaliativos ocupam espago e tempo relevantes no conjunto de praticas
pedagogicas utilizadas no processo de ensino-aprendizagem. Avaliar ndo ¢ unicamente atribuir
notas para o avanco ou reten¢ao dos alunos nos componentes curriculares: pode ser um método
de obter e processar evidéncias necessarias para melhorar o ensino e a aprendizagem, incluindo
uma grande variedade de perspectivas que vao além dos exames usuais.

Avaliar a aprendizagem possui implicagdes pedagogicas que ultrapassam os
aspectos técnicos e metodologicos e atinge aspectos sociais, €ticos e psicologicos importantes.
Sem a clareza do significado da avaliagdo, professores e estudantes vivenciam praticas
avaliativas que podem tanto incentivar, proporcionar, gerar evolucao e crescimento, quanto
podem desestimular, limitar e até impedir esse progresso.

E, ainda, um auxilio para clarificar os objetivos e as metas educacionais, um
processo para determinar em que medida os alunos estdo se desenvolvendo, um sistema de
controle da qualidade, pelo qual pode ser determinada a efetividade ou ndo dos processos de
ensino-aprendizagem, e, em caso negativo, que mudancas devem ser feitas para garanti-la
(BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1975).

Os autores supracitados consideram a avaliacdo da aprendizagem como um
instrumental da pratica educacional para verificar se procedimentos alternativos sdo ou nao
igualmente efetivos ao alcance de um conjunto de fins educacionais, envolvendo uma coleta
sistematica de dados, por meio dos quais se determinam as mudangas que ocorreram no
comportamento do aluno, em funcdo dos objetivos educacionais e em que medida essas
mudangas ocorrem.

Essa tltima caracterizacdo da avaliagdo ¢, sem duvida, de fundamental importancia
quando falamos da avalia¢dao do aluno com deficiéncia e se torna ainda mais relevante quando
este se encontra no Ensino Superior, visto que as universidades e demais Institui¢cdes de Ensino
Superior tém expectativas amplas do seu alunado egresso. Almejam pela formagao de
profissionais competentes, capazes de lidar com as mais diversas situagdes da sua area
profissional.

Para que essa formacao seja a mais completa e significativa possivel, as avaliagdes
devem ser coerentes e adequadas, ou seja, devem verificar e promover efetivamente a
aprendizagem do aluno, fornecendo subsidios ao trabalho do professor, que terd como escolher
a melhor abordagem e método a serem trabalhados em seus componentes curriculares, levando

em consideragdo outros aspectos pertinentes ao processo, tais como o contexto sociopolitico ao
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qual o aluno estd inserido, bem como suas condi¢des individuais (PERRENOUD, 1999;
HOFFMANN, 2005; LUCKESI, 2005, DEMO, 2008).
Neste sentido, Haydt (2001) afirma

A avaliacdo ndo tem um fim em si mesma, mas ¢ um meio a ser utilizado por alunos
e professores para o aperfeicoamento do processo ensino-aprendizagem. Atualmente,
a avaliagdo assume uma funcdo diagndstica e orientadora, pois conduz o aluno a
progredir na aprendizagem e o professor a reorganizar sua a¢do pedagogica. Portanto,
o desenvolvimento do processo educativo deve ser acompanhado de uma avaliagdo
constante (HAYDT, 2001, p.313).

Para elaborar métodos avaliativos consideraveis, muitos professores encontram
dificuldades frente a diversidade que uma turma apresenta, principalmente quando esta se
encontra relacionada a limitagdes de ordem fisica, sensorial ou cognitiva, ou seja, quando esta
relacionada a alunos que apresentam deficiéncias fisicas, sensoriais e intelectuais. Os alunos
com deficiéncia devem ser avaliados assim como seus colegas, ou seja, sendo levadas em
considera¢do as diferencas de cada um deles. Pensar a avaliagdao de alunos com deficiéncia de
maneira dissociada das concepcdes que temos acerca de aprendizagem, do papel das
institui¢des de ensino na formagao integral dos alunos e das fungdes da avaliagdo como
instrumento que permite o replanejamento das atividades do professor, ndo conduz a resultados
benéficos (TEIXEIRA; NUNES, 2014; VALLE; CONNOR, 2014).

A avaliagdo da aprendizagem do aluno com deficiéncia demanda procedimentos
avaliativos que podem ser utilizados com esse grupo de discentes; certamente terdo a mesma
funcionalidade para os demais, desde que se fagam as adequagdes necessarias. As avaliagdes
fundamentadas em diferencas comparativas (entre alunos) e normativas (em relacdo a
normatividade curricular) ndo sdo adequadas, visto que a nobre dimensao da potencialidade
individual fica debilitada, ou seja, as condigdes individuais do desenvolvimento e
potencializagdo das habilidades latentes sdo desconsideradas (BEYER, 2013).

A pratica de uma avaliacdo classificatoria e seletiva provoca consequéncias ainda
mais graves nos alunos que apresentam algum tipo de deficiéncia (fisica, intelectual ou
sensorial), visto que eles apresentam niveis de desenvolvimento e aprendizagem amplamente
diversificados, necessitando, por isso, de alternativas de avaliagdo que se adéquem a seus
impedimentos, considerem e estimulem suas capacidades a fim de que a aprendizagem aconteca
(FIUSA; SANTOS; LIMA, 2008; FERNANDES, 2010; BENEVIDES, 2011; BEYER, 2013)

Perrenoud (1999, p.105) afirma que

Pode-se ajudar um aluno a progredir de muitas maneiras: explicando mais
simplesmente, mais longa ou diferentemente; engajando-o em nova tarefa, mais
mobilizadora ou mais proporcional os seus recursos; aliviando sua angustia,
devolvendo-lhe a confianca, propondo-lhe outras razdes de agir ou de aprender;
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colocando-o em outro quadro social, desdramatizando a situacdo, redefinindo a
relagdo ou contrato didatico, modificando o ritmo de trabalho e de progressdo, a
natureza das sang¢des e das recompensas, a parcela de autonomia e de responsabilidade
do aluno (PERRENOUD, 1999, p.105).

A avaliagdo descreve os conhecimentos, atitudes e aptiddes que os alunos
adquiriram, ou seja, se 0s objetivos do ensino ja atingiram um determinado ponto de percurso
e que dificuldades estdo a despontar relativamente a outros. Essas informagdes sdo necessarias
ao professor para que este identifique as dificuldades dos alunos, que, por muitas vezes, nao
conseguem percebé-las e também para que procure estratégias para aperfeicoar o processo de
ensino, pois a avaliagdo guarda uma funcao diretiva, ou seja, apresenta a capacidade de
estabelecer a direcdo do processo de aprendizagem, embora nao seja, na maioria das vezes,
utilizada com esse fim.

O aluno com deficiéncia ¢ regularmente visto pelo que ele ndo consegue fazer. Ele
¢ rotulado principalmente pelo desconhecimento daqueles que estdo trabalhando efetivamente
com eles. O ideal seria focar nas suas potencialidades, no que eles sdo capazes de fazer.
Conhecer a deficiéncia e os desafios que esse publico enfrenta, certamente ira facilitar a tomada
de decisdo do que fazer, e ai ndo somente relacionada as praticas avaliativas, mas também
relacionada as praticas em sala de aula. Conforme o professor vai conhecendo os pontos fortes
de cada estudante, torna-se possivel aproveita-los, sendo assim, os educadores podem e devem
enfatizar os seus talentos, dons, interesses e capacidades (TEIXEIRA; NUNES 2014; VALLE;
CONNOR, 2014).

Algumas adaptagdes sao legalmente validadas para os alunos com deficiéncia. As
mais comuns na avaliagdo incluem prorrogacao do tempo, local alternativo, providenciar um
ledor, providenciar uma versio em braille'! ou com fontes ampliadas, uso de amplificadores de
som. As adaptagdes e adequagdes ndo devem ser associadas automaticamente a uma
deficiéncia, pois cada estudante deve ser considerado individualmente (VALLE; CONNOR,
2014).

O professor deve ter sensibilidade para o trabalho de mediador da aprendizagem.
Convém reconhecer a importancia do seu papel como educador e saber que cada estudante
precisa ser tratado em sua individualidade, reconhecendo a diversidade dos alunos, a sua
heranga cultural, seu nivel de partida, sua relagdo com o saber, sua maneira de aprender, suas

atitudes. Beyer (2013) afirma que ndo ha como desenvolver experiéncias bem-sucedidas de

1O sistema braille é um sistema baseado num conjunto de seis pontos em relevo, cuja combinagdo e disposicio
permitem representar todas as letras do alfabeto, sinais matematicos, musicais, pontuacao, formas literarias em
prosa ou em poesia, enfim, tudo aquilo que normalmente tenha representacao na grafia (LEITAO, 2008).
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integracdo'? escolar sem que haja a participacio efetiva de alunos, familias, professores, equipe
diretiva e pedagogica, funcionarios e gestores do projeto politico-pedagdgico. A avaliagao deve
priorizar o reconhecimento dos avancos, das dificuldades e verificar as possibilidades de
continuidade do processo educativo, constituindo-se em um meio investigativo e de carater
formativo do qual professores, alunos e pais participem ativamente.

Entendendo que as diferengas sdo inerentes ao ser humano, positivas e essenciais
para o desenvolvimento dos individuos e do grupo do qual fazem parte, a agdo de avaliar deve
ser processual e indicativa das possibilidades de constru¢do de um processo educativo mais
satisfatorio e dindmico, que deve abranger as relagdes inerentes a escola (o trabalho docente, a
organizac¢ao do ensino, o processo de aprendizagem do aluno) e a sua relagao com a sociedade.

O docente precisa ser flexivel tanto no processo de ensinar, quanto no processo de
avaliar. Deve assim respeitar o ritmo de cada um, entender que a aprendizagem nao ocorre da
mesma forma, pois, dependendo da deficiéncia, sdo decorrentes algumas limitacdes desse
processo. Para Hoffmann (2006, p.4), “o avaliador deve conhecer, compreender, acolher os
alunos em suas diferencas e estratégias proprias de aprendizagem para planejar e ajustar agdes
pedagogicas favorecedoras a cada um e ao grupo como um todo”.

A utilizag¢do de variadas formas de avaliagdo pode assegurar que todos os alunos
sejam capazes de demonstrar os seus conhecimentos e as suas habilidades. Todas as formas de
avaliacdo tém valor potencial, o que o professor precisa ¢ conhecer uma variedade delas e saber
quando aplica-las em situacdes diversas. O mais importante ¢ que a atividade de avaliacdo seja
coerente com seus objetivos didaticos e possibilite recolher as informagdes necessarias para
promover as capacidades e os conhecimentos previstos. Sendo assim, “[...] cabe ao avaliador
estabelecer normas e procedimentos avaliativos para cada aluno, lancando um olhar
diferenciado para a especificidade de cada um, auxiliando e interferindo no processo de
desenvolvimento de cada educando” (TEIXEIRA; NUNES, 2014, p. 34)

Os procedimentos habituais de avaliagdo sdo obstaculos a mudanca das praticas

pedagogicas: a rigidez dos procedimentos impede ou retarda mudancgas. Uma avaliacao

12O grifo foi feito por entendermos que, nesse caso, o termo a ser empregado seria o de inclusdo e ndo integracio.
Aranha (2001, p. 20) esclarece que: [...] a grande diferenga de significagdo entre os termos integracdo e inclusdo
reside no fato de que enquanto que no primeiro se procura investir no ‘aprontamento’ do sujeito para a vida na
comunidade, no outro, além de se investir no processo de desenvolvimento do individuo, busca-se a criagdo
imediata de condi¢des que garantam o acesso ¢ a participagdo da pessoa na vida comunitaria, através da provisao
de suportes fisicos, psicologicos, sociais e instrumentais.
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formativa oferece mais informagdes, identifica e explica erros, sugere interpretagdes quanto as
estratégias e atitudes dos alunos e, portanto, influencia diretamente na agdo pedagogica, papel
importante da avaliacdo. Para Perrenoud (2000) ¢ formativa a avaliagdo que auxilia o estudante
a aprender e a se desenvolver, visto que colabora para a regulagdo das aprendizagens e do
desenvolvimento no sentido de um projeto educativo. A sua virtude informativa, ¢ seu carater
essencial. Esse modelo leva o professor a observar metodicamente os alunos, a compreender
melhor os seus funcionamentos, de modo a ajustar, de maneira mais sistematica e
individualizada, suas intervenc¢des pedagogicas e as situagdes didaticas que propdem, tudo isso
na expectativa de otimizar as aprendizagens (PERRENOUD, 1999, GASPARIN, 2005). Nessa
perspectiva: “[...] avaliagdo esta intimamente ligada a aprendizagem e o seu sentido € promover
a diferenca e ndo a padronizagdo. E respeitar o individuo e auxiliar a promogio de uma
aprendizagem efetiva” (TEIXEIRA; NUNES, 2014, p.34)
Para Haydt (2001)

a avaliacdo formativa pode contribuir para o aperfeicoamento da agdo docente,
fornecendo ao professor dados para adequar seus procedimentos de ensino as
necessidades da classe. A avaliacdo formativa pode também ajudar a agdo discente,
porque oferece ao aluno informagdes sobre seu progresso na aprendizagem, fazendo-
o conhecer seus avangos, bem como suas dificuldades, para poder supera-las. E
através da modalidade formativa que a avaliagdo assume sua dimensao orientadora,
fornecendo dados para o replanejamento da pratica docente e orientando o estudo
continuo e sistematico do aluno, para que sua aprendizagem possa avangar em diregdo
aos objetivos estabelecidos (HAYDT, 2001, p.293).

A forma como se avalia, segundo Luckesi (2001), ¢ crucial para a concretizagao do
projeto educacional. E ela que sinaliza aos alunos o que o professor e a escola valorizam. A
avaliacdo ¢ uma parte significativa de todo o processo de ensino-aprendizagem. Benvenutti
(2002) diz que avaliar ¢ mediar o processo de ensino-aprendizagem, ¢ promover cada ser
humano, ¢ vibrar junto a cada aluno em seus lentos ou rapidos progressos. Para estudantes com
deficiéncia, diversificar as avaliacdes, proporcionando que elas tragam a luz potencialidades e,
nao apenas, dificuldades, seria parte de um processo de reparagao historica e cultural.

A avaliagdo deve considerar tanto o conhecimento e¢ o nivel atual de
desenvolvimento do aluno quanto as possibilidades de aprendizagem futura, configurando uma
acao pedagogica que analisa o desempenho do aluno em relagdo ao seu progresso individual,
predominando os aspectos qualitativos que indiquem as intervengdes pedagdgicas do professor.
No processo de avaliagdo, o professor deve criar estratégias considerando que alguns estudantes
podem demandar algumas especificidades.

Favorecer uma avaliagdo inclusiva € possibilitar a esses aprendizes uma quebra de

barreiras e uma transgressao de fronteiras limitadoras. E permitir que sejam valorizados como



50

sujeitos tnicos, singulares e, a0 mesmo tempo, parte do todo. E reconhecer que todos nds somos
diferentes e que essa diferenca ¢ o que nos faz semelhantes: a busca pela equidade'®. Segundo
Teixeira; Nunes (2014, p.14) “[...] Tratar os diferentes igualmente pode ser tdo cruel,
excludente, ameagador, descaracterizador ¢ desumanizante, quanto negar-lhes o direito a
igualdade”.

A avaliagdo inclusiva busca a valoriza¢ao do aluno. Procura a formagao de cidadaos
conscientes, nao passivos. Nesse sentido, temos a contribuicdo de Demo (2008) quando afirma
que o papel da educagdo ¢ um fator de transformacdo na sociedade que tende a formar bons
cidadaos, conscientes de seus direitos e deveres.

Uma avaliagdo orientada a inclusdo nao ¢ uma proposta fechada. Nao se trata aqui
de favorecer os alunos com deficiéncia, mas de avaliar articuladamente e nas diversas
dimensdes de formagdo, tendo em vista uma formagio académica de qualidade. E preciso
observar que um unico enfoque avaliativo ndo poderd dar conta da multiplicidade de
necessidades apresentadas. E importante e necessaria a utilizagio de métodos diversificados e
flexiveis, conciliando isso as especificidades de cada curso e, principalmente, de cada
individuo.

Aplicar um modelo rigido a todos os alunos, sem levar em consideragdo as suas
possibilidades ¢ uma agressao a proposta de equidade na educacdo e, certamente, acarreta
inimeras consequéncias. Refletir sobre a avaliagdo da aprendizagem dos alunos com
deficiéncia implica necessariamente tematizar sobre a inclusdo desses, os valores que
desejamos que existam e aqueles que devem permanecer. Além disso, a universidade deve
procurar outras formas mais condescendentes de avaliagdo. Deve considerar para os alunos o
dominio dos conhecimentos e habilidades basicas de forma a amplia-los.

Dos modelos apresentados, o de Robert Stake ¢ o que mais estd relacionado a
avaliacdo da aprendizagem da pessoa com deficiéncia, objeto deste estudo. Guba e Lincoln
(1989) consideram a nog¢ao de avaliagao responsiva, que incorpora a investigacao naturalista a
abordagem que mais se adequa a educagdo. Os mesmos autores delinearam “uma abordagem
que ndo so rejeitava o paradigma positivista em favor do paradigma construtivista como
também se concentrava na avaliagdo como meio de empoderar os interessados que
consideravam privados de direitos humanos pelas outras abordagens” (WORTHEN, 2004,
p.226). Para Stake (1975) “a abordagem responsiva tenta responder as formas naturais pelas

quais as pessoas assimilam informagdes e chegam a compreensao” (p.3). Além de Stake, que

13 £ uma palavra de origem latina (aequitas) e significa a persistente busca pela justica que trate cada individuo
segundo sua natureza particular.



51

teve contribui¢do impar para aprofundamento da descri¢do dessa abordagem, outros autores
“também sugeriram abordagens centradas no participante ou metodologias compativeis com
elas (como: Rippey, 1973; MacDonald, 1974, 1976; Parlett & Hamilton, 1976); Fetterman,
1984, 1994, para citar apenas alguns)” (WORTHEN, 2004, p. 226)

Em geral, as avaliagdes que utilizam essa abordagem apresentam algumas
caracteristicas: dependem do raciocinio indutivo, usam multiplicidade de dados, ndo seguem
um plano padronizado e representam realidades multiplas, ndo realidades simples. Sendo assim
essas caracteristicas refor¢am a convic¢ao de que essa ¢ a melhor forma para avaliar a pessoa
com deficiéncia (WORTHEN, 2004).

A proposta da inclusdo, como uma “nova” perspectiva educacional nas Instituicdes
de Ensino Superior, tem como objetivo o acolhimento de todos os alunos em suas
especificidades. Por meio de novas praticas pedagogicas que contemplem as diferencas de cada
um, e aqui necessariamente esta inserida a avaliacdo da aprendizagem, ¢ que sera realmente
efetivada a inclusao.

Essas novas praticas nao implicam em um ensino diferenciado para alguns alunos,
mas em um ensino diferente para todos, em que os alunos tenham condi¢des de aprender
segundo suas proprias capacidades, sem adaptacdes que diferenciem curriculos, atividades e
avaliagoes, limitando e restringindo o aprendizado de alguns (MANTOAN, 2010b).

Beyer (2013) indica quatro concepgdes paradigmaticas que mediavam a avaliagao
dos sujeitos com deficiéncia: clinico-médica, sist€émica, sociologica e critico-materialista. Esses
paradigmas sdo formas culturais e sociais de conceber a pessoa com deficiéncia e essas podem
ser representadas por uma ou mais dessas visoes paradigmaticas.

No paradigma clinico-médico, faz sobressair a condi¢ao clinica como determinante
nas limitagdes individuais, portanto, a avaliacdo recai sobre a deficiéncia e os encaminhamentos
sdo pautados no diagnostico, assim, nesse paradigma, as possibilidades de o sujeito aprender
sao minimas. O paradigma sist€émico mostra a dindmica sobre os sistemas escolares (regular e
especial) como forma social de lidar com o sujeito (aluno) que “fracassa”, ou seja, a pratica
avaliativa ¢ realizada conforme padrdes preestabelecidos no sistema escolar e, mesmo podendo
ser individualizada, ¢ sempre comparada com um padrdo, um critério de referéncia
preestabelecido. O terceiro paradigma, o socioldgico, sobrepde as relacdes sociais diante da
condi¢do individual; nesse paradigma, a avaliagdo ¢ subjetiva, mas de certa forma
preconceituosa, sendo assim a possibilidade de desenvolvimento de individuos com deficiéncia
¢ limitada pela propria deficiéncia. O quarto paradigma busca desvelar o conceito de deficiéncia

como resultado de uma sociedade de classes que supervaloriza a produgdo e aquisicdo de bens
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de consumo, em que as pessoas com deficiéncia sdo consideradas impossibilitadas para
conseguir sucesso na vida social.

A avaliagdo inclusiva deve ser adaptada as peculiaridades do aluno, levando em
consideracdo principalmente suas capacidades e ndo suas dificuldades. Devera ser util e
responder inevitavelmente as diferencas dos alunos, inclusive no que diz respeito as
especificidades decorrentes da deficiéncia.

Para Bibas e Valente (2007), sdo exemplos de estratégias adaptativas no processo
de avaliag¢do: 1) mudanga da temporalidade dos objetivos, contetidos e critérios de avaliagdo:
considerar que o aluno com deficiéncia pode atingir os objetivos comuns ao grupo, mas pode
demandar um periodo maior de tempo; ii) privilegiar objetivos, conteudos e critérios de
avaliacdo, destacando os objetivos que contemplem as altas habilidades do aluno, suas condutas
tipicas e suas dificuldades. Isso ndo implica abandonar os objetivos definidos para seu grupo,
mas acrescentar outros, concernentes com as necessidades dos alunos com deficiéncia. Os
critérios de priorizagdo sdo o significado dos conteudos, se sdo basicos, fundamentais e pré-
requisitos para aprendizagens posteriores; iii) prevaléncia da tendéncia a promover o aluno e
ndo a dificultar seu percurso. Para alcancar este objetivo, ¢ importante dar mais valor as
competéncias que as dificuldades, as conquistas que aos prejuizos, tendo como parametro seus
proprios ganhos em relagdo a si mesmo.

O processo avaliativo ideal seria aquele que acompanha o percurso de cada
estudante, do ponto de vista da evolucdo de suas competéncias, habilidades e conhecimentos.
Para isso, hé de se mudar o carater meramente classificatorio da avaliacao ainda muito utilizado
e tornar a avaliagdo dinamica e continua.

Em uma nova compreensdo, a avaliagdo passa a ser vista como elemento
fundamental para aquisi¢do do conhecimento, porque seus resultados servirdo para organizar
ou reorganizar as praticas pedagdgicas. André e Darsie (1999) elaboraram pressupostos para a
construg¢do de uma avaliacdo que proporcione ao professor, além de analisar as possibilidades
de aprendizagem de cada um e do grupo como um todo, possa planejar e replanejar os processos
de ensino. Sao eles: i) por meio da avaliagdo, o professor pode acompanhar o processo de
aprendizagem dos alunos e, ao mesmo tempo, monitorar o seu ensino realizando uma
investigacao didatica; ii) a avaliacao indica aos alunos seus ganhos, sucessos, dificuldades no
que se refere as distintas etapas pelas quais passa durante a aprendizagem e a0 mesmo tempo
indica ao professor como se desenvolve o processo de aprendizagem e, portanto, de ensino,
explicitando os aspectos bem-sucedidos e os que precisam ser modificados [...] por um lado ¢

impulsionadora da aprendizagem do aluno, e, por outro, ¢ promotora da melhoria do ensino;
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iii) a avaliacdo da aprendizagem como investigagao didatica deve auxiliar na busca de respostas
e questdes como: como a crianca estd desenvolvendo sua aprendizagem? Por que ela nao
aprende? Quais suas dificuldades? Por que a crianga comete determinados erros? A resposta a
essas perguntas leva a andlise ndo s6 do produto da aprendizagem, mas sobretudo do seu
processo, sem perder de vista que esse € construido por erros e acertos; iv) A avaliagdo como
investigacao didatica ¢ desencadeadora de reflexdes e autocorre¢do do processo de ensino,
tendo em vista a aprendizagem dos alunos.

Sassaki (2011) afirma que “as escolas passam a ser chamadas inclusivas no
momento em que decidem aprender com os alunos o que deve ser eliminado, modificado,
substituido ou acrescentado nas seis areas de acessibilidade: arquitetonica, atitudinal,
comunicacional, metodologica, instrumental e programatica” (SASSAKI, 2011, p.201). Sao
cinco os principios que inspiram a educacao inclusiva: singularidade, as inteligéncias multiplas,
o estilo de aprendizagem, a coeréncia e a avaliagdo da aprendizagem. O mesmo autor afirma
que a avaliacdo da aprendizagem numa perspectiva inclusiva, precisa estar baseada em trés
valores: “ipseidade (comparar a avaliagdo de cada aluno com as outras avaliagdes do mesmo
aluno e ndo de outros alunos); continuidade (todas as aulas servem como fontes de evidéncia
do aprendizado) e inclusividade (avaliar para incluir e ndo para excluir o aluno)” (SASSAKI,
2011, p.203-204).

Quando a Universidade pensa na inclusdo, as dificuldades dos alunos passam a ser
vistas de outra maneira, ou seja, a responsabilidade diante dessas dificuldades passa a ser da
propria Institui¢do e ndo dos alunos. Priorizar a qualidade da aprendizagem em detrimento a
quaisquer obstaculos deve ser prioridade dentro da IES, a propria Constitui¢ao traz “o dever do
estado para com a educacgdo sera efetivado mediante a garantia de acesso aos niveis mais
elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um” (Art.
208, V).

[...] os professores de instituicdes de ensino superior sabem disso, ou seja, ndo estdo
alheios a tais normativas, inclusive, em fung¢do do mais alto nivel de formagao
intelectual, discernimento e pensamento critico que possuem. Todavia, um fato ¢
intrigante: esse nivel de conhecimento, titulacdo e do pensamento critico ndo se
revelam diretamente em mais “poder” de inclusao (LUSTOSA; RIBEIRO, 2017, p.
5).

Hoje contamos com a Lei de Cotas e outras alternativas, contudo, ndo sdo
suficientes para que ocorram mudangas que propiciem o acesso € permanéncia de todos os
alunos se as praticas nao forem modificadas. Faz-se necessario considerar o momento historico

no qual a sociedade vive, pois as praticas pedagogicas estao sujeitas as condi¢des sociais.
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Mantoan (2010) sugere que as instituicdes de ensino passem por algumas
mudangas, embora todas elas tenham suas peculiaridades, mudangas tém que ser feitas. Dentre
estas, estdo: fazer da aprendizagem o foco, garantindo o tempo necessario para que todos
possam aprender; reprovar a repeténcia de forma a tornar o ambiente mais dialdgico com todos
que fazem parte dele, valorizar e formar continuamente o professor, responsavel direto pela
aprendizagem dos alunos.

Para que haja efetiva mudanca, ha que existir uma predisposi¢do para uma
experiéncia educacional diferente. Essa predisposi¢do vai depender ndo somente da adocao de
praticas diferentes, depende mais especificamente da elaboragdo dos professores sobre o que
lhes acontece durante as vivéncias educacionais. Para Mantoan (2010b), o que € passado aos
professores através de cursos, palestras e a leitura de livros “nao penetram em suas convicgdes
educacionais a ponto de atingir suas praticas em sala de aula (MANTOAN, 2010, p.13). Dar
énfase a que haja uma disponibilidade para que sejam tocadas pela experiéncia e, assim,
ocorram mudangas efetivas, ndo ¢ simplesmente porque as teorias afirmam que o professor vai
conseguir romper com os paradigmas ja internalizados por eles. Bondia (2002) apud Mantoan
(2010) afirma que “o saber da experiéncia ¢ subjetivo, pessoal, relativo, adquirido nas ocasides
em que entendemos e atribuimos sentido a0 que nos acontece, a0 que nos passa, a0 que nos
sucede ao viver a experiéncia” (p.13).

A avaliagdo continua e qualitativa da aprendizagem com a intenc¢ao de aprimorar o
ensino e torna-lo cada vez mais adequado a aprendizagem de todos os alunos deveria ser o foco
dos professores e instituigdes.

A avaliagdo adequada as pessoas com deficiéncia ndo se resume simplesmente a
nenhum instrumento especifico; tem muito mais relacdo com a especificidade do aluno do que
com a deficiéncia em si, portanto, ndo ha como padronizar instrumentos, ha sim como dar
sugestdes para que eles passem por mudangas que atendam as necessidades dos estudantes.

Depresbiteris (2009) afirma que a elaboracdo do instrumento de avaliagdo deve
considerar aspectos contextuais e técnicos. Levando-se em consideragdo alguns
questionamentos: Por que e para que avaliar? O que seréd avaliado? Quais serdo os critérios de
avaliagao? Qual o tempo disponivel para a avaliagdo? Como zelar pela qualidade dos
instrumentos? Que uso se fara das informacgoes obtidas?

Diversos instrumentos podem ser utilizados para avaliar a aprendizagem de modo
dinamico e eficaz, desde que sejam levadas em consideracdo as caracteristicas e peculiaridades
de cada um, avaliando, assim, na perspectiva da inclusdo e da heterogeneidade. Os

métodos/instrumentos avaliativos aplicados para os alunos sem deficiéncia, por muitas vezes,
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ndo podem ser os mesmos destinados aos educandos com deficiéncia, pois estes requerem uma
forma diferenciada que venha favorecer sua capacidade intelectual, respeitando suas limitagdes.

Baumel (1998) afirma que, na escola inclusiva, hd de haver mudangas nas
concepcdes das praticas pedagogicas, principalmente no que se refere a avaliagdo, pois ¢
justamente na avaliacdo que emergem os mecanismos de exclusdo. Para Hadji (2001, p. 20)
“[...] toda avaliagdo tem — ou deveria ter, em um contexto pedagodgico — uma dimensao
prognoéstica, no sentido de que conduz — ou deveria conduzir - a um melhor ajuste
ensino/aprendizagem. Poderia — deveria tratar-se de adaptar melhor o contetido e as formas de
ensino as caracteristicas dos alunos reveladas pela avaliagdo (pedagogia diferenciada)”.

Numa perspectiva inclusiva, a avaliagao dos alunos com deficiéncia ndo pode se
pautar no diagnoéstico e classificacao desses alunos em comparagdo com os demais. Essa pratica
possivelmente limita o desenvolvimento de suas potencialidades e possibilidades, portanto, o
ideal ¢ mudar o foco, ela “[...] precisa, portanto, estar incorporada ao proprio processo de
ensino-aprendizagem para compreender as reacdes, situagdes dos alunos, aspectos de sua
evolugdo e dificuldades que possam encontrar” (GONZALES, 2002, p.189).

As dificuldades e limitagdes precisam ser reconhecidas para que as praticas
educativas se tornem realmente inclusivas e nao para limitar o processo de ensino. Saber aonde
se quer ou se pode chegar ¢ motivacao importante para qualquer processo ou agdo, pois nos
permite uma organizacdo prévia ¢ a escolha de estratégias e recursos para atingir objetivos
predefinidos. Também os professores ja devem estar conscientes de que incluir € possivel, que
todos os alunos podem aprender se o professor conhecer suas capacidades e acreditar em suas
competéncias e, partindo deste conhecimento, planejar objetivos, estratégias e recursos para
suas aprendizagens.

Durante todo o processo de aprendizagem podem ocorrer dificuldades na
consolidacdo dos conhecimentos adquiridos, sendo importante ressaltar o beneficio do tempo
dedicado as retomadas de contetdo. Um dos esfor¢os mais urgentes nesse processo € direcionar
praticas avaliativas eficazes, que tenham como um de seus objetivos, mudangas no fazer do
professor para otimizac¢do da aprendizagem dos alunos.

Cabe ao professor identificar as necessidades dos seus alunos, pela proximidade e
por ser o mediador de sua aprendizagem. O professor devera conhecer os alunos nao para
eliminar as diferencas, devera conhecé-los para proporcionar um ensino democratico. A
observacdao minuciosa das habilidades e possiveis dificuldades do aluno com deficiéncia
possibilitara a reelaboracdo de praticas pedagdgicas de acordo com o perfil de aprendizagem e

de suas competéncias, que devem ser melhor potencializadas do que suas limitacdes (BIBAS;
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VALENTE, 2007). “As fragilidades docentes para lidar com a diferenca se evidenciam no
ensino quanto as praticas pedagogicas e formas de apoio, mas também tem no processo
avaliativo e em suas formas tradicionais de realizagdo, um desafio especifico” (LUSTOSA,
2017, p. 3).

Para Silva e Maciel (2005), a educagdo para ser inclusiva, precisa considerar “os
desejos dos alunos, suas potencialidades e capacidades e ndo somente seus rotulos e
dificuldades”. O que se faz necessario € saber que ha um ser humano para além da deficiéncia,
¢ ver além das aparéncias, compreender que as diferencas dos alunos exigem diferentes
intervengdes pedagogicas, sem diminuir o que se pode ensinar, nem subestimar o aluno e suas
reais possibilidades. Sendo assim, fica evidente que todos t€ém possibilidades de aprender e se
desenvolver, dando énfase aos estudos de Vygotsky (1997) que afirma que a aprendizagem nao
depende s6 das condig¢des pessoais inerentes a quem aprende, mas se constitui também das
condi¢des internas, proprias do participante, com as relagdes interpessoais e culturais das quais
se apropria.

Os professores ja devem estar conscientes de que incluir ¢ possivel, que todos os
alunos podem aprender se o professor conhecer suas capacidades e acreditar em sua
competéncia e, partindo deste conhecimento, planejar objetivos, estratégias e recursos para sua
aprendizagem. O professor que busca sucesso no processo de ensino-aprendizagem ird possuir
uma elevada expectativa do aluno, sendo assim, ird atualizar possibilidades e buscar
desenvolver as caracteristicas singulares de cada aluno.

Por muitas vezes, a formacao do professor na atualidade diverge das fungdes que
sua pratica impde, dificultando ainda mais uma atuacao direcionada as necessidades dos alunos.
Embora os professores tenham conhecimento das deficiéncias dos alunos, eles desconhecem as
necessidades e, principalmente, as potencialidades que os mesmos apresentam. Além disso, o
professor ndo modifica suas praticas porque as instituicdes os obrigam a agir de determinada
forma e muitos professores se sentem impotentes para sugerir mudancas. Os professores adotam
esse tipo de avaliacdo, também, pois € a que conhecem e estdo acostumados a fazer, uma
avaliacdo discriminatoria e excludente, alegando ndo possuirem habilitacdo para fazer
diferente. Contrariando essa concepgao dos professores, Sassaki (2011) ratifica como uma das
premissas da educagdo inclusiva que “na condicdao de pensadores criticos, os professores nao
precisam de receitas prontas e sim de habilidades para avaliar situagdes novas, desenvolver
estratégias e encontrar respostas educativas as necessidades de cada aluno” (SASSAKI, 2011,
p. 207). Para que ocorra a inclusdo € necessario que o professor, além de conhecer os métodos

e instrumentos avaliativos, participe de formagdes continuadas que o impulsionem a refletir
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constantemente sobre a pratica, no sentido de buscar alternativas que levem a praticas inclusivas
de avaliagao.

Nessa perspectiva, Freire (1996, p. 39) acrescenta que

[...] na formagao permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexao
critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso teodrico, necessario a reflexdo
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu
“distanciamento” epistemoldgico da pratica enquanto objeto de sua analise, deve dela
“aproxima-lo” ao maximo.

Uma avaliagdo formativa, necessariamente, devera vir seguida de modificagao nas
praticas do professor. E para Hadji (2001), a ideia de avaliacdo formativa corresponde ao
modelo ideal de uma avaliagdo, por todas as caracteristicas a ela atribuidas em sua esséncia
pedagodgica, deverdo estar a servico da aprendizagem dos alunos, “a avaliagdo formativa
implica, por parte do professor, flexibilidade e vontade de adaptacgdo, de ajuste” (HADJI, 2001,
p.21).

Para Sacristan e Gomez (1998) as praticas avaliativas possuem fungdes
diferenciadas, entre elas a fungdo pedagogica, que possibilita 0 movimento de intervengao, pois
¢ ela que podera trazer mudangas as praticas pedagogicas, ou seja, mediante essa pratica o
professor pode adaptar os processos pedagdgicos as necessidades dos alunos. Assim, a pratica
avaliativa teria a funcdo de garantir a aprendizagem e orientar 0S processos.

A avaliagdo na perspectiva amorosa, afetiva e acolhedora traz, na sua
intencionalidade, a integracao e inclusdo pelos mais variados meios, respeitando e valorizando
a subjetividade do aluno no processo da construcdo do conhecimento. Essa forma de avaliar
evita julgamentos e rotulos e ndo seleciona, mas faz um diagndstico e, por meio dele, toma
decisoes para melhorar a aprendizagem do educando diferentemente do julgamento puro e
simples, que ndo da oportunidades e apenas diferencia o certo do errado partindo de padrdes
predeterminados. Assim, o papel da avaliagdo visa a inclusdo, ndo a exclusdo. Sobre a avaliacao

como um ato amoroso, Luckesi afirma que:

Podemos entender a avaliacdo da aprendizagem escolar como um ato amoroso, na
medida em que a avaliacdo tem por objetivo diagnosticar e incluir o educando pelos
mais variados meios, no curso da aprendizagem satisfatoria, que integre todas as suas
experiéncias de vida (LUCKESI, 1999, p. 173).

O que podemos considerar em relacdo as pessoas com deficiéncia ¢ que estas
deveriam ser avaliadas da mesma forma que os demais alunos, evidentemente respeitadas as
suas especificidades, visto que, se elas tém um diferencial, as avaliagdes deveriam considerar

os aspectos relevantes dessas diferencas. Outro ponto a ser ponderado ¢ o potencial que os
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proprios alunos tém para ensinar aos professores a melhor forma de lidar com eles, ninguém

mais conhecedor das suas especificidades do que eles proprios.
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3 EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

A universidade deve produzir as ferramentas mais importantes para a compreensao
do mundo que se torna cada vez mais complexo. Para cumprir sua responsabilidade social, deve
desenvolver articuladamente ensino, pesquisa e extensdo, como principio constitucional, trés
aspectos essenciais e indissociaveis de uma universidade, que se diferencia de outras
institui¢des de ensino superior.

Na universidade, a extensdo universitdria ¢ a acdo junto a comunidade que
possibilita o compartilhamento do conhecimento adquirido por meio do ensino e da pesquisa
desenvolvidos na instituicdo. E a articulagio do conhecimento cientifico resultante do ensino e
da pesquisa com as necessidades da sociedade, mais especificamente, da comunidade onde a
universidade se insere, interagindo e transformando a realidade social.

Para contextualizar a educacdo superior, nesta secdo serdo tratadas temadticas
relativas a: histéria do ensino superior no Brasil; formagdo docente para o ensino superior;
ensino superior no Ceara; cursos de graduacao em EF; e o curso de EF na Universidade Federal

do Ceara.

3.1 O Ensino Superior no Brasil: alguns apontamentos

A Educagdo Superior ¢ um tema bastante complexo e aqui ndo procuramos tratar
profundamente sobre os seus aspectos, buscamos sim, de forma sucinta, mas necessaria, trazer
conhecimentos que venham favorecer uma melhor compreensao de como esta configurada nos
dias atuais. Sendo assim, precisamos ter consciéncia do quadro historico em que ela emerge e
como vem se se estruturando ao longo de pouco mais de dois séculos de existéncia.

No inicio do século XIX com a transferéncia da corte portuguesa para o Brasil,
foram criadas as primeiras instituicdes de ensino superior (IES). Tinham por objetivo apenas
fornecer quadros profissionais para desempenhar diferentes fungdes ocupacionais na corte
(NEVES; MARTINS, 2012). O sistema educacional dividia-se em trés fases: primaria, média

e superior, todas elas baseadas no Ratio Studiorium’?.

14 Documento publicado em 1599, intitulado Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesu, que significa,
literalmente, “Ordenamento e institucionaliza¢do dos Estudos na Sociedade de Jesus”. E um documento jesuita
que estrutura um conjunto de regras com o objetivo de orientar como a administracdo de qualquer institui¢do de
ensino da ordem deveria ser conduzida.
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Em 1889, final do Império, o pais tinha apenas seis escolas superiores voltadas para
a formacao de juristas, médicos e engenheiros. Em 1900 eram somente 24 escolas de ensino
superior; trés décadas depois, o sistema contava com variadas instituicdes, sendo que muitas
delas foram criadas pelo setor privado, principalmente pela iniciativa catdlica (NEVES;
MARTINS, 2012).

Até 1915, cerca de trinta tentativas foram realizadas com o propdésito de estabelecer
a universidade brasileira sem que isso acontecesse. Com Reforma Carlos Maximiliano
(2924/1915), o governo foi autorizado a reunir as trés faculdades existentes no Rio de Janeiro
numa “universidade”.

Segundo Madeira (1981), a expansdao do ensino superior brasileiro, no periodo

1960-1980, pode ser dividida em quatro fases:

[...] de 1960 a 1964 — correspondendo a um periodo de grave crise econdmica, social
e politica, em que a demanda por ensino superior comega a fazer pressdo; de 1964 a
1969 — compreendendo a consolidagdo do regime militar, em que a demanda
reprimida continua a aumentar o seu poder de pressdo; de 1969 a 1974 —
correspondendo ao periodo do chamado “milagre brasileiro”, em que o governo
responde as pressdes com a expansdo dos cursos, das unidades e das vagas; de 1974
a 1980 — periodo em que o governo aciona mecanismos para conter a expansao que
ele proprio incentivara no periodo anterior (MADEIRA, 1981, p. 20-21).

Apesar de serem consideradas universidades, as instituigdes criadas a partir de 1920
(em 1960 ja havia 31), consistiam em aglomerados de escolas isoladas, profissionalizantes,
mantendo “artificialmente” uma reitoria. As tentativas de possibilitar um maior nivel de
agregacdo e de integracdo entre as escolas, pela criagdo de uma Faculdade de Educagdo,
Ciéncias e Letras ou equivalente, ou ndo chegaram a se concretizar ou estas faculdades se
transformaram em mais uma “escola profissionalizante” destinada a formagao de professores
(CAVALCANTE, 2000).

Em 1931 foi criado o Ministério da Educag¢ao e Saude, pelo entdo presidente Getulio
Vargas. Neste mesmo ano foi aprovado o Estatuto das Universidades Brasileiras que vigorou
até 1961, ano em que foi promulgada a primeira LDB (4024/1961). Esta dedicou somente 20
(dos 120 artigos que a constituiam) ao ensino superior, trouxe certa flexibilidade, mesmo assim
manteve a predomindncia do ensino, ou seja, ndo tinha uma visdo mais ampla da educacdo e
ndo conseguiu oferecer, para esse nivel de ensino, as aberturas ou inovagdes que chegaram ao
nivel primdrio e secundario.

A realidade do pais, nos anos imediatamente anteriores a II Guerra Mundial, com a
vinda de cientistas pesquisadores e professores de outros paises para a Universidade de Sao

Paulo, levaram a criagdo de um grupo de jovens cientistas brasileiros que elevaram a pesquisa
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a um nivel de importancia até entdo nunca alcangado. Diversas mudangas foram ocorrendo no
ensino superior, refletindo o que acontecia no cendrio politico nacional. A comunidade
universitaria teve grande mobilizacdo, buscando uma universidade mais democratica.

Apds o golpe militar de 1964, que estabeleceu um regime ditatorial, o governo
federal passou a controlar diretamente as a¢des académicas, com o pretexto de controlar
atividades de carater subversivo. Neste contexto historico-politico, o Congresso Nacional
aprovou a Lei da Reforma Universitaria (5540/1968), que era uma tentativa de levar a
universidade brasileira a uma reformulagdo e atualizacdo dos seus objetivos, da sua estrutura
académica, didatica e administrativa, numa “busca de auténticos padrdes de funcionamento.”
(CHAGAS, 1967, p. 17). Essa Reforma ocasionou mudancas em diversos aspectos da
universidade publica nacional, dentre eles, o inicio da avaliagdo institucional, pois sujeitava as
universidades e os estabelecimentos isolados reconhecidos a verificagao pelo Conselho Federal
de Educacao.

A expansao dos estabelecimentos isolados comecgou a sofrer um processo de
desaceleracdo a partir de 1974, com a politica de contengdo desencadeada pelo governo federal.
Essa politica permaneceu até a década de 1990, quando recomeca a expansao, decorrente de
decisdo politica do Ministério da Educacdo e que retoma também o modelo anterior.

Na década de 1980 ressurgem movimentos que discutem os destinos da Educagao
Superior, inclusive relacionados a avaliacdo institucional. Segundo Sena (2011), a avaliacao
institucional passou a fazer parte de uma politica complementar para a melhoria da qualidade
da educagdo superior, tornando-se notavel no espago académico. Oliven (2002) afirma que, de
1985 a 2002, periodo da redemocratizacao politica, comega-se um debate entre grupos que
representam os interesses da educacao publica e da educagado privada. Os primeiros, procurando
garantir verbas publicas apenas para instituigdes publicas governamentais, e os segundos,
ligados ao setor privado, buscando acesso as verbas publicas e interessados em diminuir a
interferéncia do Estado nos negdcios educacionais.

Embora nem todos os avangos pretendidos tenham sido garantidos, a Constitui¢ao
Federal de 1988 assegurou a gratuidade do ensino publico nos estabelecimentos oficiais. No
artigo 207 reafirmou a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, bem como a
autonomia das universidades. Nesse momento, o que se questionava nao era mais a expansao,
e sim a qualidade, que passa a ser o centro das discussdes no meio educacional. Paralelamente
ao crescimento quantitativo, cresciam as criticas € os movimentos dos quais faziam parte
intelectuais, educadores e estudantes, que discutiam e questionavam o rumo tomado pelo ensino

superior brasileiro. A centralidade da qualidade na educagdo passa a substituir o que até entdo
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era o cerne das demandas na area, a problematica da igualdade e da igualdade de oportunidades.
A democratizagao da escolarizag¢ao a grande maioria dos individuos trouxe também o aumento
do acesso aos niveis superiores de ensino, fazendo com que o foco da questao fosse deslocado
de uma dimensdo predominantemente quantitativa para uma abrangéncia qualitativa
(ENGUITA, 1995). A partir dessa perspectiva, deixa-se de pensar somente na quantidade de
alunos que estdo se matriculando na educagdo superior para se pensar, sobretudo, na qualidade
do ensino ofertada para os estudantes, que integram um publico bastante heterogéneo.

A primeira iniciativa por parte do MEC e da Secretaria de Educagdo Especial
(SEESP) em relacdo ao aluno com deficiéncia no Ensino Superior ¢ datada de 1994, com a
Portaria n°. 1793/1994, que recomenda a inclusdo da disciplina “Aspectos Etico-Politico-
Educacionais da Normalizagdo e Integracdo da Pessoa Portadora de Necessidades

13 prioritariamente, nos cursos de Pedagogia, Psicologia e demais licenciaturas, e a

Especiais
inclusdo de contetdos relativos a essa disciplina em cursos da saude, no curso de Servigo Social
e nos demais cursos superiores, de acordo com suas especificidades. A Portaria ainda
recomenda a manutengdo ¢ expansao de cursos adicionais, de graduacdo e de especializagao
nas diversas areas da Educacdo Especial.

A LDB (9394/1996), apresenta-se como uma reordenac¢do do sistema educacional
por inteiro e abre um conjunto de inovagdes que podem fazer o acesso ao ensino superior menos
elitista. Embora, ao tratar da educagdo superior, a LDB s6 utilize as expressoes Instituigdes de
Ensino Superior e Universidade, o Decreto n°® 2.306/97, que a regulamenta, optou pelo modelo
triplice, j& cogitado na década de 1960 pelo Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria, desta
vez sob a forma de universidade, centro universitario ¢ instituigdes nao universitarias de
educagdo superior, pois pelo que as estatisticas t€ém demonstrado, nos anos 1960, apenas 1/3
dos alunos universitarios estava nas instituicdes privadas, enquanto que nos anos 1990 houve
uma inversdo e apenas 1/3 do total de matriculas era oferecido por institui¢des publicas, o que
se consolidou nao foi o modelo “universidade”, mas o das “instituicdes nao universitarias de
ensino superior”. Estas vém se constituindo ndo como uma situagao transitoria, como proposto
aquela época pela reforma universitaria, mas como a forma predominante da expansao.

E importante ressaltar a preocupacdo dos orgdos executivos e normativos de
educagao (MEC/SESu, CNE, Capes) com a qualidade da educacdao superior, expressa nos

procedimentos de credenciamento e recredenciamento de instituigdes € cursos, nos processos

15 Mantida grafia do termo presente a época nesse documento e de circulagdo social.
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de avaliacdo das condi¢des de oferta, na avaliacdo gerencial das IES, no programa de avaliagao
institucional da universidade brasileira (PAIUB), no Programa de Modernizagao e Qualificagdo
do Ensino Superior e no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade) e com a
seriedade das estatisticas oficiais, conduzidas pelo Inep.

O desafio a ser trilhado pela universidade na atualidade ¢ aliar qualidade académica
com compromisso social. Nessa perspectiva, Dias Sobrinho (2000) destaca que a Avaliagdo
Institucional deve implicar qualitativamente na consolidacao dos propositos institucionais,
respeitando a dindmica da universidade enquanto organizagao complexa e dindmica.

O Brasil ainda apresenta um numero bastante restrito de alunos de nivel superior,
embora seja indiscutivel que a quantidade de estudantes venha aumentando ultimamente,
inclusive dos alunos com deficiéncia matriculados neste nivel de ensino, ndo podemos acreditar
que apenas o aumento no numero de matriculas nas IES seja tao significativo.

Ainda que a politica educacional brasileira garanta que todos os alunos tenham
educagdao de qualidade, professores qualificados e recursos / servigos adequados as suas
necessidades, devemos refletir algumas questdes: como tem sido a formagdo dos alunos com
deficiéncia? E a qualidade? Esta sendo adequada ao que se propde? Seré que esses alunos estao
sendo atendidos em suas necessidades educacionais para um processo de ensino-aprendizagem
bem-sucedido? Essas e outras perguntas podem ser feitas em relagao a entrada e permanéncia
desse alunado na universidade. Em educagdo nao ha neutralidade. O ambiente educativo ¢
inegavelmente um lugar de divergéncias. Caso houvesse, portanto, vontade institucional para a
equidade, muito teria que ser transformado.

Embora o debate acerca da presenca de alunos com deficiéncia nas Universidades
tenha se intensificado com a implantagao da “Lei de Cotas”, desde 2016, ¢ preciso destacar que
a avaliag@o da aprendizagem de alunos com deficiéncia no ensino superior ainda ndo se tornou
alvo de muitas pesquisas, pois a maioria das pesquisas com esse publico esta relacionada a
Educacao Basica.

Sancionada a lei, que sé contempla as instituicdes de ambito federal e ndo as
demais, estaduais e particulares, vale destacar que nada impede que essas facam a inclusao
desses alunos e até¢ mesmo utilizem outras iniciativas relativas ao acesso desse publico aos seus
cursos. Para o ingresso nas institui¢des federais, os alunos com deficiéncia deverao realizar o

Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e, no ato da inscrigdo, j& informam se possuem
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alguma deficiéncia, e qual tipo de auxilio necessitam!®. Apos os resultados, eles se inscrevem
no Sistema de Sele¢ao Unificada (Sisu) marcando também a opgdo de que desejam tentar a
selegdo pelas cotas de Pessoas com Deficiéncia. “A obra educativa critica ¢ com profundo
sentido publico ¢ tarefa coletiva” (DIAS SOBRINHO, 2000, p.8).

As Universidades Publicas Estaduais em todo Brasil, a seu tempo, adotaram
politicas de a¢des afirmativas que regem o sistema de distribuicdo de vagas nos vestibulares,
assim as cotas vém sendo realizadas de maneira a atender as demandas locais. Em alguns
estados, existem leis estaduais que definem como deve ser a distribui¢do de vagas através de
cotas sociais e raciais. Outras institui¢des adotaram o Sistema de Sele¢ao Unificado (SiSU)
como Unica forma de ingresso no primeiro semestre e, através disso, fizeram opg¢ao pelo modo
de reserva de vagas proposto pela Lei Federal de Cotas. Aqui no Ceara tanto a Universidade
Estadual do Ceara (UECE) quanto a URCA destinam 50% das vagas para ingresso via SiSU.
Desta forma, do total reservado para este sistema, 80% sdo para egressos de escolas publicas e
20% para ampla concorréncia. H4, ainda, a destinacdo de vagas para estudantes negros,
conforme os dados indicados pelo ultimo censo do IBGE. Ja na Universidade Vale do Acarau
(UVA) areserva de vagas ¢ de 5% para estudantes com deficiéncia.

Nao ¢ necessario buscar numeros nos paises desenvolvidos, bastaria verificar o
numero de pesquisas e projetos realizados dentro das proprias institui¢des brasileiras para
demonstrar o quanto o pais ainda precisa direcionar esfor¢cos para que essa realidade seja
modificada.

Informacgdes divulgadas no site do Ministério da Educacdo (MEC) indicam a
evolucdo do nimero de matriculas em cursos de graduagdo de alunos com deficiéncia,
Transtorno do Espectro Autista ou Altas Habilidades/Superdotacdo com aumento de 20.530
estudantes em 2009 para um quantitativo de 38.272 em 2017 (Figura 1), vale ressaltar que
desses estudantes a maior quantidade estd matriculado em institui¢des privadas e ndo nas
publicas (incluindo as federais) o que mostra que a Lei de Cotas contribuiu para esse aumento,

mas ndo fol somente isso.

6 O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) vem aprimorando os

atendimentos diferenciados e especificos as pessoas com deficiéncia e outras particularidades, a fim de garantir a
equidade, autonomia e seguranga do maior exame educacional do Brasil. Dependendo do tipo e do grau da
deficiéncia, podem requerer, além do auxilio, um tempo de uma hora de acréscimo para resolucao das questdes e
ainda a prova ser corrigida sob critérios diferenciados de avaliacdo (http://www.inep.gov.br/).



65

Figura 1 — Matriculas no ensino superior de pessoas com deficiéncia e/ou outras
especificidades em 2017.
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Fonte: BRASIL, 2018a.

O caminho em direcdo a Universidades Inclusivas envolve mudangas substanciais,
ndo somente referente as leis, mas muito mais relacionadas a prépria maneira de como
enxergamos a educacao e os desafios provocados pela inclusdo no que se refere, principalmente,
a agoes em busca de supera-los tais como a formacao de professores para que esses aperfeigoem
as suas praticas e um esforgo para reestruturacdo e melhoria das condi¢des atuais da maioria
das Institui¢des de Ensino Superior para um real ensino de qualidade.

O Programa Universidade para Todos (Prouni)!” também destina uma porcentagem
de suas bolsas as pessoas com deficiéncia. Para se candidatar ao Prouni, também ¢ necessario
atender pelo menos um dos requisitos a seguir: ter cursado o ensino médio completo em escola
publica, ou em institui¢do privada como bolsista integral; possuir alguma deficiéncia; ser

professor da rede publica; estar enquadrado no perfil de renda exigido pelo programa.

17 Tem como finalidade a concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais em cursos de graduagdo e sequenciais
de formagdo especifica, em instituigdes de ensino superior privadas. Criado pelo Governo Federal em 2004 ¢
institucionalizado pela Lei n° 11.096, em 13 de janeiro de 2005. Dirigido aos estudantes egressos do ensino médio
na condicdo de bolsistas integrais ou parciais, com renda familiar per capita maxima de até trés salarios minimos.
O Prouni conta com um sistema de selegao informatizado e impessoal, que confere transparéncia e seguranga ao
processo (http://prouniportal.mec.gov.br/o-programa).



66

A partir do século XVI, momento em que ja se tem registro de funcionamento de
uma Institui¢io de Ensino Superior'® no Brasil, bem como a partir de 1808, com o surgimento
da primeira IES para profissionais liberais'®, ao presente momento é possivel destacar que a
evolucdo caminha a passos lentos. Mas que, de forma geral, vem acontecendo. Uma das
preocupagdes atuais relacionadas a esse progresso esta relacionada a formacdo docente para o

ensino superior, COMO Veremos a Seguir.

Quadro 3 — Linha do Tempo — Ensino Superior no Brasil

O 1889 Primeira IES no Brasil
Vinte e quatro escolas de Ensino

O 1900 Superior

1915 Juncdo de trés faculdades no Rio de Primeira Universidade
O Janeiro
0 1930 Muitas IES, principalmente privadas

1931 Criagdo do Ministério da Educagdo e  Estatuto das Universidades
O Satde Brasileiras

1960 - 1964 Crise econdmica, social e politica Pressdo na demanda do Ensino
O Superior

18 A primeira instituigio de ensino superior do Brasil foi o Colégio dos Jesuitas da Bahia, para a formacio de
sacerdotes, fundado pelo padre Manuel da Nobrega, no século XVI. Além das matérias de Teologia, incluia
também formagdo em Matematica, Logica, Metafisica, Linguas, Artes e Economia. Em 1573, o Colégio graduou
os primeiros bacharéis em Artes do Brasil e, em 1578, os primeiros mestres em Artes. Fonte: http://www.cultura-
arte.com/educacao/universidades-brasil.htm

19 A primeira instituigdo de ensino superior para profissionais liberais foi a Escola de Cirurgia da Bahia, fundada
pelo Principe Regente Dom Jodo, em 1808, ao chegar em Salvador, vindo de Lisboa. Funciona no mesmo local do
historico  Colégio  dos  Jesuitas. = Hoje ¢é  parte daUFBA. Fonte:  http://www.cultura-
arte.com/educacao/universidades-brasil.htm



- *1960 Havia 31 universidades
*1961 Primeira LDB (4024/1961) — 20
O artigos sobre ensino superior
O 1964 - 1969 Regime militar Aumenta a pressao
. *1968 Lei da Reforma Universitaria / Inicio da avalia¢ao institucional
1969 - 1974 Expansao dos cursos, unidades e
] vagas
1974 - 1980 Conter expansdo anteriormente
] incentivada (até a década de 1990)
- *1980 Movimentos de varios segmentos para melhor qualidade no Ensino Superior
1985 - 2002 Redemocratizagao politica Debates entre educagao publica e
L] privada

*1988 Constituigao Federal — Art. 207 Indissociabilidade ensino, pesquisa e extensao.
[0 Autonomia das universidades. Foco na qualidade.

1994 Primeira iniciativa do MEC e da Portaria 1793/1994 — Inclusao de
SEESP em relagdo ao aluno com disciplinas em alguns cursos.
deficiéncia no Ensino Superior Manutengdo e expansdo de cursos

= adicionais na area de educagao
especial.

1996 LDB (9394/1996) — Conjunto de
inovacoes. Acesso ao Ensino

L] . .
Superior menos elitista.

1997 Decreto (2306/1997) Triade:

0 universidades, Centros Universitarios

¢ Instituicdes nao universitarias.

2016 Lei 134019/2016 “Lei de Cotas”
(Altera a Lei 12711/2012) — Reserva
de vagas para pessoas com
deficiéncia

Fonte: Elaborada pela autora, 2020.
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3.1.1 Formacdo docente para o Ensino Superior

A universidade, historicamente, foi construida sob um paradigma em os professores
universitarios eram pessoas que tinham o conhecimento na area de atuacao profissional, ou seja,
sabiam fazer o que iam ensinar, mas ndo possuiam as competéncias proprias que a docéncia
requer. Esse modelo ainda ¢ encontrado na universidade na atualidade, trata-se do entendimento
de que o fato de se ter aquele conhecimento, naturalmente se sabe ensinar (MASSETO, 2003).

Para Isaia e Bolzan (2009), os professores frequentemente assumem a docéncia a
partir do conhecimento especifico de suas areas de formacdo ou atuacdo, priorizando suas
especialidades e ndo considerando a funcdo docente que estd claramente associada ao
compromisso formativo da educacdo superior (ISAIA; BOLZAN, 2009).

Assim, reafirma-se a ideia de que ndo ¢ necessdria a apropriacao de conhecimentos
epistemologicos e pedagogicos da profissdo docente pelo professor. Para Xavier (2014), os
saberes da docéncia correspondem aos conhecimentos, habilidades, competéncias e percepcdes
que compoem a capacitagao do individuo para a atividade profissional da docéncia. Os saberes
da docéncia sdo caracterizados como experienciais, académicos, profissionais, curriculares,
disciplinares (TARDIF, 2000; CUNHA, 2006).

Na universidade, o dominio dos saberes docentes alicerca a pratica pedagogica do
professor, ou seja, esta relacionado a todas as agdes pedagogicas do exercicio da docéncia.
Esses saberes, quando alicercados, caracterizam uma pratica intencional, que se ocupa da
produg¢do do conhecimento e da cultura, ndo estando reduzidos a questdes didaticas ou
metodoldgicas (CUNHA, 2006).

A docéncia abrange a responsabilidade de executar um trabalho especifico, com
uma base de conhecimentos tedricos e praticos apropriada, o potencial de utilizar esses
conhecimentos em situacdes relevantes e a capacidade de recriar seus saberes e fazeres, por
meio de reflexao constante da sua pratica.

Imbernén (2010) afirma que se deve buscar uma relacao de equidade entre a teoria
e a pratica, seja na formacao inicial ou continuada. Para o autor, “a solugdo estd em potencializar
uma nova cultura formadora, que gere novos processos na teoria e na pratica de formacao,
introduzindo-nos em novas perspectivas ¢ metodologias” (IMBERNON, 2010, p. 40).

Ainda hoje, a formagdo dos docentes para atuar nas universidades nao ¢é
amplamente valorizada. Algumas mudangas ja estdo sendo realizadas nesse sentido, mas ainda
¢ preciso que sejam ampliadas para que se atenda a um nimero maior de professores. Além

disso, acredita-se que o ensino podera ser transmitido e reproduzido por profissionais que nao
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possuem os conhecimentos pedagogicos, ndo considerando que esses conhecimentos sdo
necessarios no processo de ensino-aprendizagem, o que dificulta que mais politicas sejam
direcionadas a esse aspecto.

O pressuposto era o de que o conhecimento do contetido ¢ condigdo
necessaria e suficiente para formagdo e para o bom desempenho do
professor. A especificidade dos saberes pedagdgicos ndo era
considerada como componente necessario a formagao docente. Assim,
os professores na universidade foram se constituindo na préatica, o que
legitimou a representacdo de que a formacao pedagodgica nao era
necessaria a tal exercicio profissional (FRANCO, 2009, p. 12).

Para Marcelo Garcia (2009, p.7), o desenvolvimento profissional docente ¢ um
processo “no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias, planificadas
sistematicamente para promover o crescimento e desenvolvimento do docente”. Além de uma
formacdo docente, de certa forma incompleta, para a docéncia no ensino superior, 0
desenvolvimento profissional destes professores nao se mostra suficiente. Imbernén (1998)
refere-se ao desenvolvimento profissional como uma atitude de permanente aprendizagem por
parte dos professores. O processo de formagao dos professores, assim como sua pratica, esta
diretamente atrelado a trajetoria formativa de cada professor e a sua construcao subjetiva como
profissional docente (MARCELO GARCIA, 1999). Além disso, Leitinho (2012) afirma que a
questdo ndo ¢ somente a aprendizagem dos professores, o desenvolvimento profissional esta

vinculado ao contexto politico que se estabelece nas IES.

3.2 Os Cursos de graduacio em Educacao Fisica

Os cursos de graduacao em EF no Brasil tiveram inicio em 1910, com a criagdo do
curso provisorio de EF do Exército. Neste participavam principalmente militares e tinham como
professores ex-atletas e médicos, tendo uma duragdo de cinco meses. No entanto, os primeiros
cursos civis foram criados em Sdo Paulo em 1934 ¢ no Rio de Janeiro em 1939, na Universidade
do Brasil, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro (FIGUEIREDO, 2005).

Em 1969, o curriculo de formacdo em EF apo6s a resolucao CFE de n® 69/69, passa
a ser considerado curso de nivel superior. A resolu¢do aumentava a carga horaria para um
minimo de trés anos e 1800 horas, outorgando titulo de Licenciatura Plena e uma possivel
complementacdo de dois componentes curriculares para a obtengdo do titulo de Técnico

desportivo (TOJAL, 2005).
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Na Resolucao n° 03/87, aprovada em 16 de outubro de 1987, consta a possibilidade
de Titulagdo como Bacharel, mas poucas instituicdes ofereciam, pois a Licenciatura permitia
tanto a atuacao na area escolar, como no espaco nao formal, tirando o sentido de existéncia do
Bacharelado (NOZAKI, 2004).

No final do século, com as publicagdes da LDB n°® 9.394/96 e da lei n® 9.696/98,
regulamenta¢do do profissional da EF, observou-se um novo desenho curricular para a area da
educagao, inclusive da EF, marcados por um novo fenomeno, o “profissionalismo”. Além disso,
pelas exigéncias do modelo socioecondmico vigente, o Ministério da Educacdo resolveu
reformular os curriculos dos cursos de Licenciatura, o que acontece em 2002 com as Resolugdes
CNE\CES 01 e 02 de 2002. Nessa ¢poca, devido a mudanca em relagdo a Bacharelado e
Licenciatura, foi criada uma comissao com professores universitarios de EF de diversas regides
do pais para que elaborassem uma proposta de formacdo e encaminhassem ao Conselho
Nacional de Educagao (TOJAL, 2005).

Alguns desses especialistas eram a favor da divisdo entre Bacharelado e
Licenciatura, outros, no entanto, acreditavam que o ideal seria manter apenas um curso que,
segundo Nozaki (2004), deveria ser de Licenciatura, pois os profissionais iriam exercer a
docéncia independentemente de ser na escola ou ndo. Depois de muitas discussdes, predominou
a proposta materializada no Parecer CNE/CES 58/2004 ¢ homologada pela Resolugao
CNE/CES n° 07/2004. Esse documento veio substituir a antiga Resolugdo 03/87 da EF. A
Resolugao CNE/CES n° 07/2004 nao criou a dupla formacdo em Licenciatura e em Bacharelado
em EF. Esta resolucdo versa mais sobre a atuacdo profissional do que sobre a formagao, ou seja,
delimitou o campo de atuacao tanto do licenciado quanto do bacharel.

A nova Resolugdo concebe, em seu inciso 1°, que a formacao do graduado em EF
deverd ser concebida, planejada, operacionalizada e avaliada visando a aquisi¢do e

desenvolvimento de algumas competéncias e habilidades, dentre elas,

Diagnosticar os interesses, as expectativas e as necessidades das pessoas (criangas,
jovens, adultos, idosos, pessoas com deficiéncia, de grupos e comunidades especiais)
de modo a planejar, prescrever, ensinar, orientar, assessorar, supervisionar, controlar
e avaliar projetos e programas de atividades fisicas, recreativas e esportivas nas
perspectivas da prevenc¢do, promogao, protecao e reabilitagdo da satude, da formacao
cultural, da educacdo e reeduca¢do motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer e
de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades
fisicas, recreativas e esportivas (CNE/CES n° 07/2004). (Grifo nosso)

Embora, muito questionadas, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
graduacdo em EF (2004), se mantiveram em vigor por muito tempo, embora tenham passado

por revisao e adequacao através da Resolugao CNE/CES n° 7/2007.
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A Resolugdo n° 6, de 18 de dezembro de 2018 que Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de Graduacao em EF, deixando revogadas a Resolu¢do CNE/CES n° 7,
de 31 de marco de 2004, a Resolucao CNE/CES n° 7, de 4 de outubro de 2007, e demais

disposi¢des em contrario, determina em seu Artigo 5°:

Dada a necessaria articulagdo entre conhecimentos, habilidades, sensibilidade e
atitudes requerida do egresso para o futuro exercicio profissional, a formacao do
graduado em Educacdo Fisica tera ingresso unico, destinado tanto ao bacharelado
quanto a licenciatura, e desdobrar-se-4 em duas etapas, conforme descri¢ao a seguir:
I - Etapa Comum - Nucleo de estudos da formagao geral, identificador da area de
Educagdo Fisica, a ser desenvolvido em 1.600 (mil e seiscentas) horas referenciais,
comum a ambas as formagdes.

II - Etapa Especifica - Formagdo especifica a ser desenvolvida em 1.600 (mil e
seiscentas) horas referenciais, na qual os graduandos terdo acesso a conhecimentos
especificos das opgdes em bacharelado ou licenciatura.

Vale ressaltar que, no mesmo artigo, inciso 2°, a Resolu¢do da énfase a formacgao
para intervencao com pessoas com deficiéncia: “§ 2° A formacao para intervencao profissional
a pessoa com deficiéncia deve ser contemplada nas duas etapas e nas formagdes tanto do
bacharelado, quanto da licenciatura”.

Essa Resolugao CNE/CES n° 06/2018, ¢ a que estd em vigor, embora os cursos de
Graduagdo em EF em funcionamento tenham o prazo de 2 (dois) anos a partir da data de

publicagdo para implementagdo das novas diretrizes.

3.3 Da segregacao a inclusao no Ensino Superior

No que se refere aos alunos com deficiéncia no ensino superior, ¢ notoria a pouca
discussdo e o cenario ainda ¢ de descaso com os aspectos estruturais e o elevado indice de
estudantes que nao chegam sequer a buscar a selecdo para entrar em cursos nesse nivel de
ensino. Vale salientar o percurso historico que nos direciona a perspectiva que temos hoje.

O ideal pedagdgico de Comenius (1592 — 1670) era movido pelo preceito “Ensinar
tudo a todos”, o qual resumia as bases e as normas que regem o Homem no seu desempenho na

esfera terrena, como criador de sua trajetoria, democratizando o ensino e a inclusao.

Nosso primeiro desejo ¢ que todos os homens sejam educados plenamente, em sua
plena humanidade, ndo apenas um individuo, ndo alguns poucos, nem mesmo muitos,
mas todos os homens, [...] numa palavra, qualquer um cujo destino € ter nascido ser
humano; de forma que afinal toda a espécie humana seja educada, homens de todas
as idades, todas as condigdes, de ambos os sexos e de todas as nagdes. Nosso segundo
desejo ¢ que todo homem seja educado integralmente, formado corretamente [...]
(COVELLO, 1999, p.5).
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Segundo Mendes (2006), a histéria da educacdo especial no mundo teve seu inicio
no século XVI, com médicos e pedagogos que acreditaram na possibilidade de educar os que
eram considerados ineducéveis, centrados no aspecto pedagogico, sendo eles os professores de
seus alunos.

Pessotti (1984) afirma que John Locke (1632-1704) contribuiu definitivamente para
o processo de ensino das pessoas com deficiéncia, pois deu énfase a que a experiéncia sensorial
deve embasar a pratica pedagogica, devendo haver individualidade no processo de
aprendizagem, afirmando que a experiéncia ¢ condicdo preliminar dos processos complexos de
pensamento e que objetos concretos sdo importantes para aquisicao de nogdes.

Ainda no século XVII, Charles Michel de L’Epée fundou a primeira escola ptblica
para surdos em Paris. Também em Paris, 1784, Valentin Haiiy fundou o Instituto Nacional dos
Jovens Cegos que, além de abrigar os cegos, se preocupava com o ensino. A época, eram
utilizadas letras em relevo no processo de aprendizagem (MAZZOTTA, 2005). Este mesmo
ator afirma que, em 1829, um dos alunos do instituto, Louis Braille, adaptou o cédigo militar
de comunicagao noturna, para o codigo hoje conhecido como braille.

O trabalho de Jean Marc Gaspard Itard (1774-1838) defendia a possibilidade de
educacdo para pessoas com deficiéncia intelectual com a elaboragdo de um programa de ensino.
Itard foi o primeiro a empregar métodos sistematizados para ensinar uma pessoa com
deficiéncia intelectual (PESSOTTI, 1984).

Segundo Smith (2008), a obra de Seguin (1812-1880), publicada em 1946,
disseminou as ideias na area de educacdo especial, pois tinha como foco as necessidades das
criancgas com deficiéncia.

Maria Montessori (1870-1956), médica italiana, contribuiu com a educacao
especial, ao desenvolver um programa de treinamento para as criangas com deficiéncia
intelectual, seu método dava énfase a autoaprendizagem e utilizava materiais didaticos como
blocos, encaixes, recortes, objetos coloridos e letras em relevo (MAZZOTTA, 2005; SMITH,
2008).

No final do século XIX, o cendrio educacional no Brasil apresentava um descaso
do Estado no que concerne a educagdo popular. Mazzotta (2005) afirma que a educacao das
criancas com deficiéncia no pais iniciou por meio de iniciativas particulares isoladas e somente
foi assunto de politica educacional no final dos anos 1950 e inicio da década seguinte. Em 1854,
com a criagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos no Rio de Janeiro, foi quando o

atendimento a esse publico iniciou oficialmente. O modelo médico, ou seja, 0 modelo baseado
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nos conhecimentos da medicina deu o embasamento inicial ao atendimento as pessoas com
deficiéncia. Em 1857 foi criado o Instituto dos Surdos-Mudos?’, também no Rio de Janeiro.

Até a década de 1940, os grupos de alunos com deficiéncia privilegiados ainda eram
os com deficiéncia visual e auditiva. Ja no final desta década, observou-se uma maior énfase
no atendimento as criangas com defici€ncia intelectual. Ainda nesta década, no ano de 1942,
foi criada a Sociedade de Assisténcia aos Cegos, primeira institui¢ao destinada ao atendimento
as pessoas com deficiéncia no Ceard e, no ano seguinte, o Instituto de Educagao de Cegos
(MAGALHAES, 2002).

Em 1956, com a criagdo do Instituto Pestalozzi do Cear4, entidade filantrépica que
se ocupou da educagao das pessoas com deficiéncia intelectual, foi que a sociedade fortalezense
voltou sua aten¢do aos individuos com deficiéncia intelectual (LEITAO, 2008).

Até 1950, no Brasil, havia mais de cinquenta estabelecimentos que atendiam
pessoas com deficiéncia e que essas iniciativas de atendimento, publicas ou privadas, foram
isoladas, fazendo com que a educagdo especial ganhasse um teor assistencialista e caritativo
(MAGALHAES, 2002).

Para Jannuzzi (1989), o interesse oficial pela educagdo especial se deu por meio das
Campanhas. A primeira, em 1957, Campanha para a Educacio do Surdo Brasileiro (CESB)?!;
em 1958, a segunda denominada Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitagdo dos
Deficientes da Visdo?? e a terceira, em 1960, Campanha Nacional de Educagio e Reabilitagio
dos Deficientes Mentais (CADEME)?. Essas Campanhas impulsionaram a fundagio do
Instituto Cearense de Educagao dos Surdos (ICES), em marco de 1961 e em 1965 foi fundada
a Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), em Fortaleza.

Ainda na década de 1960 foi criada pelo Padre Arimateia Diniz e pelo Almirante
José Cabral de Aratjo, a Associacdo Beneficente Cearense de Reabilitacio (ABCR), ou seja,
atencio também voltada agora as pessoas com deficiéncia fisica (LEITAO, 2008).

E importante lembrar que boa parte das institui¢des ndo teve sua criagio por meio
de manifestacdes governamentais, essas foram realizadas a cargo da iniciativa privada. O
primeiro orgao federal responséavel pela geréncia da educagdo especial, o Centro Nacional de
Educacdo Especial (CENESP), fundado na década de 1970, teve influéncia significativa do

setor privado, que também influenciou as politicas de educacdo especial (JANNUZZI, 1985).

20 Nomenclatura utilizada a época para falar das pessoas com deficiéncia auditiva.

2! Decreto n° 42.728 de 03.12.1957.

22 Decreto n° 44.236 de 01.08.1958.

23 Decreto n° 48.961 de 22.09.1960. Palavras em italico preservando a nomenclatura utilizada a época.
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Durante as décadas de 80 e 90 o tratamento oferecido a educagdo especial, no ambito
do governo federal, esta atrelado ao processo de redemocratizagdo do pais. Em 1986
¢ criada a Secretaria de Educacdo Especial, ano no qual a educagio especial passa a
ser de responsabilidade da Secretaria Nacional de Educacdao Bésica encarregada por
aspectos associados & assisténcia financeira e técnica (MAGALHAES, 2002, p.64).

A Constituicdo de 1967 tratava a pessoa com deficiéncia como “excepcional” e
tinha, em seu texto, referéncias a educacao desse grupo de pessoas. Houve, no entanto, uma
Emenda Constitucional, numerada como 12, que procurou trazer novos direitos, reconhecendo
esse grupo e lhes garantindo alguns direitos. O termo utilizado na emenda foi modificado para
“deficiente”. A emenda ficou ao final do texto constitucional, ndo foi como as outras,
incorporada ao texto, com alteracdes. Ficou segregada, mostrando bem como se via o grupo
naquele tempo.

A LDB n° 4024/61 traz que a educagio das pessoas com deficiéncia®* deveria
ocorrer, se possivel, dentro do sistema geral de educagdo, no entanto, a educagdo especial ¢
concebida pela lei como uma modalidade a parte do sistema geral de educagdo. A Lei 5692/71
apresenta objetivos semelhantes para a educacdo comum e a educagdo especial, incluindo a
preparagdo para o trabalho e o exercicio da cidadania. Essas duas leis estabelecem a gratuidade
dessa modalidade de ensino, mas confundem o atendimento educacional com atendimentos
médico-sociais e psicologicos (MAGALHAES, 2002).

A Constituicdo Federal de 1988, em seu texto, tratava da igualdade formal,
repetindo a norma em diversos momentos. E, em relagdo ao grupo de pessoas com deficiéncia,
especificamente, o texto cuida especialmente no campo do trabalho e a protecdo desse grupo
que, segundo o ultimo censo no Brasil correspondem a 23,9% (vinte e trés virgula nove por
cento) da populacdo brasileira (IBGE, 2010). A educagdo desse grupo também recebeu
tratamento especial, como se nota no “Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera
efetivado mediante a garantia de: [...]” III - atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino; o mesmo se diga da
assisténcia social, conforme dispde o art. 203, inciso IV. Se os direitos foram garantidos de
forma clara pela Constituicao, garantindo a igualdade, ficou clara a necessidade de protecao
desse grupo por uma igualdade material. Aponta-se, entdo, o art. 37, inciso VIII, que garante a
reserva de vagas para as pessoas com deficiéncia nos empregos e cargos publicos.

Além desses aspectos, outro ponto que merece destaque na Constituigdo ¢ a

acessibilidade. Nao se pode falar em prote¢ao das pessoas com deficiéncia sem que esteja

24 O texto trata como excepcionais, termo utilizado a época.
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garantida a acessibilidade. Ela ¢ um direito fundamental instrumental, ou seja, ela ¢ a garantia
de que outros direitos poderdo ser exercidos. Como garantir o direito a saude e a educagdo se a
pessoa com deficiéncia ndo pode chegar sequer ao hospital ou a escola por inacessibilidade?
Como garantir o direito ao trabalho se nem a empresa, nem o meio de transporte sdo acessiveis?
A acessibilidade veio expressa no texto de 1988 pelos dispositivos do art. 227, § 2°, e do art.

244.

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao
adolescente ¢ ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a satde, a
alimentacdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo
de toda forma de negligéncia, discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e
opressao (Redagao dada pela Emenda Constitucional n° 65, de 2010).

§ 2° A lei dispora sobre normas de construgdo dos logradouros e dos edificios de uso
publico e de fabricacdo de veiculos de transporte coletivo, a fim de garantir acesso
adequado as pessoas portadoras de deficiéncia (BRASIL, 2017).

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA)%, instrumento garantidor de
direitos, em sintonia com o artigo 227 da Constituicdo Federal, promulgado em 1990, traz em
seu “Art. 5°. Nenhuma criancga ou adolescente sera objeto de qualquer forma de negligéncia,
discriminacdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressdao, punido na forma da lei qualquer
atentado, por a¢cdo ou omissdo, aos seus direitos fundamentais”. Além desse artigo mais geral
outros trazem especificidades relacionadas as pessoas com deficiéncia, como o artigo 11, 54 ¢
66 (BRASIL, 2017).

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia®® foi elaborado com a ideia de assegurar e
promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
da pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao social e cidadania. Aplicando, de forma mais
direta, os ditames convencionais.

Atualmente, a educagdo para pessoas com deficiéncia, no Brasil, ¢ consolidada em
documentos majoritarios tais como a Constituicdo Federal de 1988 ¢ a LDB de 1996. Além
desses documentos, ha uma diversidade de decretos, portarias e resolugdes que normatizam a
educagdo de pessoas com deficiéncia (CARDOSO, PONTES JUNIOR, CARVALHO, 2013).

Foi somente na década de 1990 que o discurso da educagdo inclusiva ganhou forca
no Brasil, principalmente com a Lei n® 9394/96 que assegura o atendimento educacional
gratuito aos educandos com necessidades especiais, definindo a educagdo especial como

modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para

25 Lei n°® 8.069/1990, de 13 de julho de 1990.
26 Lein® 13.146, de 6 de julho de 2015.
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educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento?’ e altas habilidades ou
superdotacao (art. 58). E acrescenta: “O atendimento educacional sera feito em classes, escolas
ou servicos especializados, sempre que, em funcao das condigdes especificas dos alunos, nao
for possivel a sua integrag@o nas classes comuns de ensino regular” (art. 58, § 2). A cada novo
ano tem-se inserido modifica¢des necessarias para que haja inclusdo nos mais variados aspectos
(BRASIL, 1996).

Em 2008 foi publicada a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da

Educacao Inclusiva, que

foi elaborada segundo os preceitos de uma escola em que cada aluno tem a
possibilidade de aprender, a partir de suas aptiddes e capacidades, e em que o
conhecimento se constrdi sem resisténcia ou submissdo ao que € selecionado para
compor o curriculo, resultando na promocao de alguns alunos e na marginalizagao de
outros do processo escolar. A compreensdao da educagdo especial nesta perspectiva
esta relacionada a uma concepgdo e a praticas da escola comum que mudam a logica
do processo de escolarizagdo, a sua organizagéo e o estatuto dos saberes que sdo objeto
do ensino formal. Como modalidade que nio substitui a escolarizagdo de alunos com
deficiéncia, com transtornos globais de desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotagdo, essa educacao supde uma escola que ndo exclui alunos que
nao atendam ao perfil idealizado institucionalmente (BRASIL, 2008, p. 06)

Essa Politica sinaliza um novo conceito de educagao especial, enseja novas praticas
de ensino, com vistas a atender as especificidades dos alunos que constituem seu publico-alvo
e busca garantir o direito a educacdo a todos. Outrossim, aponta para a necessidade de se
subverter a hegemonia de uma cultura escolar segregadora e para a possibilidade de se
reinventar seus principios e praticas escolares.

A Politica Nacional de Educacdo Especial®® na Perspectiva da Educagio Inclusiva
(PNEEPEI), que tem como objetivo o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos do espectro autista e altas habilidades/superdotagdo nas escolas comuns
do ensino regular, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
educacionais especificas, garante “a acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos mobiliarios e
equipamentos, nos transportes, na comunicacdo e informagdo” (BRASIL, 2008, p.14). A
acessibilidade também ¢ assegurada no Decreto n® 6571/2008, que dispde sobre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE). O Art. 1°, paragrafo I considera atendimento educacional
especializado como “o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos

organizados institucionalmente, prestados de forma a complementar ou suplementar a formagao

7 Atualmente a nomenclatura utilizada é Transtorno do Espectro Autista (TEA).

2 A educagdo especial ¢ definida como uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades, que disponibiliza recursos e servigos, realiza o atendimento educacional especializado e orienta
quanto a sua utilizagdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL,
2008, p.15).
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dos alunos no ensino regular’. O artigo 2° aponta como objetivo de o AEE fomentar o
desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que eliminem as barreiras no processo de
ensino e aprendizagem.

A PNEEPEI foi elaborada para dar suporte aos alunos em todas as etapas e
modalidades da educacdo bésica, ou seja, ndo contempla a educacdo superior. O que
observamos ¢ que avangos maiores vém acontecendo na educagao basica, mas na educagao
superior a inclusdo ndo vem sendo tratada com a mesma importancia, embora algumas

iniciativas ja sejam cada vez mais presentes. Ainda assim, essa politica afirma que

Na educacdo superior, a educacdo especial se efetiva por meio de acdes que
promovam o acesso, a permanéncia e a participagao dos alunos. Estas a¢gdes envolvem
o planejamento e a organizacdo de recursos e servicos para a promocao da
acessibilidade arquitetdnica, nas comunicagdes, nos sistemas de informagdo, nos
materiais didaticos e pedagogicos, que devem ser disponibilizados nos processos
seletivos e no desenvolvimento de todas as atividades que envolvem o ensino, a
pesquisa e a extensdo (BRASIL, 2008, p.12).

O documento final da Conferéncia Nacional da Educacao Basica de 2008 da énfase

a educagdo das pessoas com deficiéncia também em nivel superior

Na perspectiva da educacdo inclusiva, cabe destacar que a educagdo especial tem
como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas turmas comuns do
ensino regular, orientando os sistemas de ensino para garantir o acesso ao ensino
comum, a participagdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados de
ensino; a transversalidade da educagdo especial desde a educacdo infantil até a
educacdo superior; a oferta do atendimento educacional especializado; a formagao de
professores para o atendimento educacional especializado aos demais profissionais da
educagdo, para a inclusdo; a participagdo da familia e da comunidade; a acessibilidade
arquitetonica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicagdes e informagdes; € a
articulacdo intersetorial na implementagdo das politicas publicas (BRASIL, 2008,
p.64).

Quase dez anos apds a publicacdo da PNEEPEI e dessa Conferéncia, surgiu a Lei
de Cotas, que tornou o acesso ao ensino superior diferenciado a esse grupo de alunos, fazendo
com que o percentual de estudantes com deficiéncia neste nivel de ensino tenha aumentado
consideravelmente em dois anos, ainda assim, a precariedade dos dados relativos a esses alunos
nos leva a ratificar o quanto eles sdo ainda ndo respeitados enquanto cidadaos.

Destarte, no que tange as matriculas de pessoas com deficiéncia no ensino superior,
denota-se uma preocupante taxa, ainda reduzida, desse alunado. Nesses casos, deve-se destacar
também o fato de muitas escolas fazerem a progressdao do aluno com deficiéncia, por mais que
esse ndo esteja preparado para esse avango, o que pode gerar além da desmotivagdo dos
estudantes, a queda da qualidade educacional. Isso afetaria diretamente a procura e a entrada

desses alunos no ensino superior, ja que a selecdo nao faz diferenca, sendo mais suscetiveis
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também ao abandono ou a evasdo. Compreende-se que o acesso ao Ensino Superior precisa vir
acompanhado de permanéncia e, consequentemente, de sucesso escolar (PASIAN;
VELTRONE; CAETANO, 2012).

Projeta-se uma educacao melhor e mais inclusiva tanto na educagdo bésica quanto
no ensino superior, até o término do Plano Nacional de Educagdo (PNE) em 2024. Esse PNE
possui 20 metas e a Meta nimero 4 traz “Universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17
(dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, o acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo,
de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados”, observamos, nesta meta, que a énfase ¢ na educagdo basica, mas supomos que
essa educacdo inclusiva sendo ampliada na educacdo basica, consequentemente tera ampliagao
no ensino superior o que traz a Meta 12 “Elevar a taxa bruta de matricula na educacao superior
para 50% (cinquenta por cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da populacao
de 18 (dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos, assegurada a qualidade da oferta e expansao para,
pelo menos, 40% (quarenta por cento) das novas matriculas, no segmento publico”. Para que
sejam alcancadas essas metas, cada uma delas possui um grande numero de estratégias ja

predeterminadas. A estratégia 12.5 traz

ampliar as politicas de inclusdo e de assisténcia estudantil dirigidas aos (as) estudantes
de instituigdes publicas, bolsistas de institui¢cdes privadas de educagdo superior e
beneficiarios do Fundo de Financiamento Estudantil - FIES, de que trata a Lei no
10.260, de 12 de julho de 2001, na educagdo superior, de modo a reduzir as
desigualdades étnico-raciais e ampliar as taxas de acesso e permanéncia na educacio
superior de estudantes egressos da escola publica, afrodescendentes e indigenas e de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagdo, de forma a apoiar seu sucesso académico (PNE 2014-
2024).
O ideal ¢ que cada universidade se organize de maneira a atingir essas metas. Karl
Marx afirma que a humanidade nao cria problemas que ela mesma nao possa resolver, mas
deixa bem claro que a resolugdo desses problemas ndo vai surgir espontaneamente (DIAS
SOBRINHO, 2000). Sendo assim, ¢ inegavel que a educag¢ao, inclusive a superior, tenha muitas
fungdes a desempenhar e estas vao se modificando de acordo com as mudangas sociais €
culturais.
Precisamos de espagos ainda maiores para que nao sejam refor¢adas a exclusdo e a
iniquidade. Dentro da comunidade académica ha alguns principios a seguir em qualquer
transformagao que a universidade decidir assumir, sdo alguns deles: o mérito, a equidade, a

pertinéncia e a relevancia social (DIAS SOBRINHO, 2000). Para que haja essa transformagao,
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a sociedade precisa exigir uma educag@o superior que contribua para o melhoramento de todo
o corpo social, formando cidadaos responsaveis, em condigdes de aprendizagem permanente €
submetendo suas atividades as exigéncias da ética e do rigor cientifico.

O individuo ¢ detentor de caracteristicas proprias e Unicas. A universidade precisa
formar pessoas capazes de compreender amplamente as realidades do mundo, conseguir agir

sobre as especificidades individuais e ter o seu desenvolvimento pessoal.

A universidade de hoje deve tematizar a sua fungdo formativa. Na formagao de pessoa
de nivel superior deve ser levada em conta a significag@o social dos conhecimentos e
das habilidades como um dos importantes critérios da qualidade académica. Trata-se
de construir criticamente os conhecimentos, de buscar novas formas de responder a
problemas especificos da realidade (DIAS SOBRINHO, 2000, p.32).

A principal mudanga ocorrida em relagdo a inclusdo desse publico no ensino
superior ainda diz respeito as mudancas estruturais, o que de maneira alguma afirma nao serem
validas. Queremos destacar o fato de que outras mudangas também sejam necessarias na busca
de uma permanéncia mais significativa e autobnoma desses alunos no ambiente universitario.

Como evidenciado, em relagdo a avaliagdo, pode-se destacar que mais do que
avaliar o aluno, o professor devera avaliar suas agdes, refletindo como essas podem ser
modificadas e aprimoradas para uma melhor aprendizagem dos estudantes. Os instrumentos de
avaliacdo devem ser pensados de modo que os professores possam verificar os avangos € as
dificuldades e assim, busquem adequar novas estratégias didaticas para uma aprendizagem
significativa.

Atualmente a educagdo, no contexto geral, se estabelece pela diversidade nela
encontrada. Diversidade essa que da o direito a diferenca, que trabalha na dire¢ao da inclusao
e que, sendo assim, deve atender satisfatoriamente as necessidades do todos os seus alunos,
cada um com suas especificidades. Face as atuais exigéncias de educagdo de qualidade,
precisamos estar conscientes do que deve ser feito. De que recursos e adaptacdes sao
necessarios aos seus alunos. E ndo apenas cumprir dispositivos legais. O mais importante ¢ ir
além, é fazer o diferencial.

A universidade deve estar empenhada as necessidades desses alunos. Mobilizar
todos os recursos disponiveis para que eles possam superar as dificuldades advindas de suas
limitagdes posturais e de mobilidade para que nao impegam o seu processo de inclusdo (MELO,

2010).
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3.4 Conceituando deficiéncia e aprendendo sobre as terminologias

Pessoas com deficiéncia sdo consideradas aquelas “que t€ém impedimento de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participagao plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des
com as demais pessoas” (Lei n® 13.146 de 6 de julho de 2015%). De acordo com a referida Lei,
sao consideradas “barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite
ou impeca a participagdo social da pessoa, bem como o gozo, a frui¢do e o exercicio de seus
direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expressdo, & comunicacao, ao acesso a
informacao, a compreensao, a circulagdo com seguranga, entre outros, classificadas em: a)
barreiras urbanisticas: as existentes nas vias € nos espagos publicos e privados abertos ao
publico ou de uso coletivo; b) barreiras arquitetonicas: as existentes nos edificios publicos e
privados; c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de transportes; d)
barreiras nas comunicagdes € na informagdo: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou
comportamento que dificulte ou impossibilite a expressao ou o recebimento de mensagens e de
informagdes por intermédio de sistemas de comunicacdo e de tecnologia da informacao; e)
barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impecam ou prejudiquem a participacao
social da pessoa com deficiéncia em igualdade de condi¢des e oportunidades com as demais
pessoas; f) barreiras tecnologicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa com
deficiéncia as tecnologias (BRASIL, 2015).

Além dessas barreiras definidas no documento legal, estudos (RIBEIRO; SILVA;
LUSTOSA, 2017) identificaram outras, dentre elas, as barreiras metodologicas e as barreiras
didaticas, presentes também no contexto da avaliagdo. Lustosa (2009) define barreiras
didaticas como aquelas que impedem as aprendizagens e participacdo efetiva no espago de
aprendizagem, enquanto as metodologicas sdo as barreiras relativas a metodologia aplicada
pelo professor durante as praticas pedagogicas.

As barreiras atitudinais, possivelmente as que mais se destaquem no contexto
educacional, se relacionam com avaliagdo da aprendizagem a medida em que os profissionais
envolvidos nesse processo ndo favorecem a equidade, nem a capacidade dos estudantes com
deficiéncia de mostrarem realmente o aprenderam, visto que muitas vezes os procedimentos ou

recursos utilizados ndo contemplam essa demonstragdo de forma ampla e diversificada.

% Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).
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As pessoas com deficiéncia sdo individuos que formalmente tém garantidos a
cidadania civil e politica, o que ndo ocorre em relagdo a cidadania social, onde estaria
assegurada a educagdao de qualidade. Queremos dizer com isso que, embora muitas leis
garantam a educag¢do para todos e que, a partir de 2008, a PNEEPEI tenha trazido o enfoque
para esse alunado, ainda se fazem necessarias muitas mudangas, dentre elas a formagdo de
professores.

Talvez nao fosse necessario reiterar o quanto o Estado brasileiro negligenciou a
educacdo e, principalmente, a educagdo voltada as pessoas com deficiéncia, mas tal
acontecimento ¢ imperativo no nosso estudo, visto que isso vem se perpetuando ao longo da
histéria. E provavel que todos nds desejassemos que a realidade fosse diferente, mais favoravel.
Possivelmente se as politicas de educagao especial fossem realmente efetivadas a realidade seria
diferente.

Atualmente o conceito mais aceito sobre deficiéncia, aqui no Brasil, é o conceito
trazido pela Lei n° 13.146 de 6 de julho de 2015, citada anteriormente. Até chegarmos a esse
conceito, muitas foram as terminologias utilizadas para o tratamento com essas pessoas, até
chegar a este que ¢é considerado o mais adequado. Para contextualizar, ¢ importante que
conhecamos o tratamento destinado as pessoas com deficiéncia ao longo da historia da
humanidade.

Gugel (2010) afirma que no Egito Antigo, ha evidéncias de que as pessoas com
deficiéncia ocupavam seu lugar na sociedade e desenvolviam suas atividades com os demais,
pois estdo retratadas em algumas representagdes pictoricas da época. No entanto, na
Antiguidade classica, as pessoas com deficiéncia eram negligenciadas a ponto de serem
abandonadas.

Na Grécia Antiga, era dada énfase aos corpos fortes e saudaveis, principalmente
pela valorizag¢do da atuacdo militar e éxito nas atividades esportivas. Outra preocupacdo, na
época, era a representatividade estética da beleza e a manutengao da saude (SILVA, 2010). Em
Esparta, segundo Pessotti (1984), as criancas antes mesmo de ficarem aos cuidados da familia,
eram inspecionadas pelo estado e se fossem consideradas doentes, frageis ou com deficiéncia,
eram abandonadas até a morte, diferentemente de Atenas em que essa decisdo era tomada pelos
pais.

Segundo Silva (2010) na Roma Antiga, os bebés, incluindo ainda os do sexo
feminino, eram colocados aos pés do pai para que esse decidisse se deveria ou ndo continuar
vivo. Fazia um sinal e este seria abandonado, entdo morreria pela falta de cuidados bésicos,

como alimentagdo e protegao.
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Na Idade Média houve uma mudanga nesse quadro, pois a propagacdo da doutrina
cristd tentava mostrar a importancia da aceitagdo de todos, para que fossem amados e
respeitados, sendo assim, a morte das criangas ndo desejadas era condenada (SILVA, 2010).
Vale destacar que, nesse periodo foi fundada, em Paris, a primeira instituicdo hospitalar para
atendimento de pessoas cegas, para atender, principalmente, aos soldados que haviam ficado
cegos na “Sétima Cruzada” (GUGEL, 2010).

De acordo com Magalhaes (2002), na Idade Moderna houve o interesse da ciéncia,
mais especificamente da Medicina, em relagdo as pessoas com deficiéncia. Passou a haver a
preocupagdo com a socializacdo e a educa¢do, mesmo ainda persistindo a institucionalizagao.
Nessa época, as deficiéncias ainda eram consideradas como patologias, por isso, a drea médica
tinha predominio no atendimento oferecido.

A Idade Contemporanea trouxe inumeras mudangas para a realidade das pessoas
com deficiéncia. O inicio as criticas aos modelos segregados de atendimento, o reconhecimento
dos direitos sociais basicos, a filosofia da integracdo e o paradigma da inclusao foram algumas
delas (MAGALHAES, 2002).

Como observado as pessoas com deficiéncia vém, ao longo da histéria, sendo
discriminadas e negligenciadas das mais diversas formas, mesmo com as inimeras mudangas
que vém acontecendo, algumas concepgoes ainda prevalecem: o abandono, o assistencialismo,
a piedade, a visdo clinico-médica. Ressignificar tudo isso ¢ extremamente importante para
mudangas de postura frente a essa situacdo. Ao longo da histéria, muitos foram os termos
utilizados para o tratamento dessas pessoas: invalidos, incapazes, defeituosos, deficientes,
excepcionais, pessoas deficientes, pessoas portadoras de deficiéncia, pessoas com necessidades
especiais. Atualmente, nenhum desses termos € socialmente utilizado, embora alguns ainda
permanecam sendo citados na area médica.

A deficiéncia compreendida a partir de sua significacdo social vai bem além de
dados sobre incapacidades e limitagdes. Ao nos referirmos as pessoas que possuem alguma
deficiéncia com esta nomenclatura atual, estamos primeiramente dando énfase a pessoa e nao a
deficiéncia que ela possui. Nao podemos deixar de levar em consideragdo o quanto a linguagem
faz diferenca em nosso comportamento, inclusive em algumas situagdes das nossas vidas.

Algumas terminologias sdo importantes que conhegamos para uma melhor
compreensdo na abordagem com essas pessoas. A primeira compreensao que devemos ter € a
razao pela qual se determinou a utilizagao desta em detrimento as demais.

O termo “pessoas com deficiéncia” faz parte do texto da Convencdo sobre os

direitos das pessoas com deficiéncia, adotado pela ONU em 2006, ratificado com equivaléncia
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de emenda constitucional no Brasil através do Decreto Legislativo n® 186 e promulgado por
meio do Decreto n® 6.949, em 2009. Passou a ser aceito e utilizado em todos os idiomas.

Os principios basicos para os movimentos mundiais de pessoas com deficiéncia
terem chegado a essa terminologia foram: ndo esconder ou camuflar a deficiéncia; ndo aceitar
o consolo da falsa ideia de que todos tém deficiéncia; mostrar com dignidade a realidade da
deficiéncia; valorizar as diferencas e necessidades decorrentes da deficiéncia; combater
eufemismos que tentam diluir as diferencas, tais como “pessoas com capacidades especiais”,
“pessoas com eficiéncias diferentes” etc.; defender a igualdade entre pessoas com e sem
deficiéncia em termos de direitos e dignidade, o que exige a equiparacdo de oportunidades para
pessoas com deficiéncia; identificar nas diferengas todos os direitos que lhes sdo pertinentes e,
a partir dai, encontrar medidas especificas para o Estado e a sociedade diminuirem ou
eliminarem as “restrigdes de participagdo” (dificuldades ou incapacidades causadas pelos
ambientes humano e fisico contra as pessoas com deficiéncia) (SASSAKI, 2003).

Sendo assim, a tendéncia ¢ no sentido de nao utilizar a palavra “portadora”. Tanto
o verbo “portar” como o substantivo ou o adjetivo “portador” ndo se aplicam a uma condigao
inata ou adquirida que faz parte da pessoa.

A deficiéncia ndo € sindnimo de incapacidade ou de impossibilidade, diz respeito a
uma condi¢ao diferenciada de funcionamento do corpo; trata da anatomia e da fisiologia e pode
gerar limitagdes variaveis no desempenho de determinadas atividades. A incapacidade resulta
da interacao entre a deficiéncia do individuo, a limitagdo de suas atividades, a diminui¢ao de
condi¢des de participagdo social e os fatores ambientais que podem agir como facilitadores, ou
se tornarem barreiras ainda maiores para a inclusao (BERSCH, 2010).

Embora a classificacao das deficiéncias seja dividida em seis: deficiéncia auditiva,
fisica, intelectual, visual, multipla e surdocegueira, conceituamos aqui, em particular, apenas

as duas deficiéncias abordadas em nosso estudo: deficiéncia fisica e visual.

3.4.1 Deficiéncia Fisica

De acordo com o Decreto n°® 5.296 de 2 de dezembro de 2004, deficiéncia fisica é
alteracdo completa ou parcial de um ou mais segmentos do corpo humano, acarretando o
comprometimento da funcao fisica, apresentando-se sob a forma de paraplegia, paraparesia,
monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia, triparesia, hemiplegia,

hemiparesia, ostomia, amputacdo ou auséncia de membro, paralisia cerebral, nanismo,
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membros com deformidade congénita ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que
nao produzam dificuldades para o desempenho de fungdes (BRASIL, 2004).

As causas da deficiéncia fisica sao diversas e podem estar relacionadas a problemas
genéticos, complicagdes na gestagdo, doencas ou acidentes. A deficiéncia fisica engloba varios
tipos de limitacdes e a sua classificacdo ¢ ampla. Podem ser classificadas quanto a natureza
(distarbios ortopédicos e disturbios neuroldgicos), quanto ao grau de acometimento (leve,
moderada, grave) e ainda pode ser dividida em: congénita ou adquirida; aguda ou cronica;
permanente ou temporaria; e progressiva ou ndo progressiva.

Os alunos com deficiéncia fisica apresentam algumas necessidades especificas,
decorrentes das limitagdes ocasionadas pela deficiéncia em si. Algumas delas estdo
relacionadas aos aspectos funcionais: processamento da informagao em sala de aula, habilidade
cognitivas, habilidades posturais, habilidades académicas, adequacdes de materiais e de
condi¢des fisico-espaciais, de curriculo, de tratamento didatico dos conteudos, e dos sistemas
ou servigos de apoio (MELO, 2010).

Os alunos com deficiéncia fisica normalmente tém preservada a sua parte cognitiva,
ou seja, ha grandes chances de ter uma aprendizagem satisfatoria, mas, para que isso ocorra, ¢
necessario que sejam observados outros aspectos relacionados as suas limitagdes, e que esses

nao sejam empecilhos a sua inclusao e a sua real aprendizagem.

Embora as vezes afetem aspectos emocionais, neuromusculares e sensoriais, os alunos
com deficiéncia apresentam, como caracteristica primordial, transtornos de postura e
movimento, necessidades que a escola deve suprir para lhes assegurar seu direito a
educacdo. No caso da deficiéncia fisica, a assimilacdo de esquemas corporais, a
orientagdo espago-temporal, a organizacdo perceptiva, o controle imitativo e
instrucional, as habilidades sociais de interacdo ¢ intercomunicacdo sdo a base
imprescindivel para garantir a aprendizagem (MELO, 2010, p.15)

3.4.2 Deficiéncia Visual

E considerada como uma pessoa com deficiéncia visual, segundo Decreto n° 5.296
de 2 de dezembro de 2004, quando a acuidade visual ¢ igual ou menor que 0,05 no melhor olho,
com a melhor corre¢do Optica, caracterizada como cega; quando a acuidade visual ¢ entre 0,3 e
0,05 no melhor olho, com a melhor corregdo dptica € caracterizada como baixa visao; além dos
casos nos quais a somatdria da medida do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor
que 60°; ou a ocorréncia simultanea de quaisquer das condi¢des anteriores.

A existéncia de residuos visuais, até recentemente, ndo era levada em consideracao
e a pessoa com baixa visdo era tratada como se fosse cega, aprendendo a ler e escrever em

braille, movimentar-se com auxilio de bengala etc. Hoje em dia, oftalmologistas, terapeutas,
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educadores e diversos outros profissionais trabalham no sentido de aproveitar ao maximo esse
potencial visual nas atividades, sejam educacionais, na vida cotidiana e no lazer. H4 varias
técnicas que foram desenvolvidas para trabalhar o residuo visual assim que ¢ constatada a
deficiéncia. Isso melhora significativamente a qualidade de vida, mesmo sem eliminar a
deficiéncia. Mesmo utilizando auxilios dpticos (como dculos, lupas etc.), a pessoa com baixa
visao apenas distingue vultos, a claridade, ou objetos a pouca distancia. A visao se apresenta
embacgada, diminuida, restrita em seu campo visual ou prejudicada de algum modo, dai a
importancia dessas técnicas (GIL, 2000).

As causas mais frequentes de cegueira e da baixa visdo sdo: retinopatia da
prematuridade. Catarata congénita em consequéncia de rubéola ou de outras infec¢des na
gestacdo. Glaucoma congénito que pode ser hereditidrio ou causado por infecgdes. Atrofia
optica. Degeneragdes retinianas e alteragdes visuais corticais. Além das citadas, a cegueira e a
baixa visdo podem também resultar de doencas como diabetes, descolamento de retina ou
traumatismos oculares.

O impacto da deficiéncia visual (congénita ou adventicia) sobre o desenvolvimento
individual e psicologico varia muito entre os individuos. Depende da idade em que ocorre, do
grau da deficiéncia, da dinamica geral da familia, das intervengdes que forem tentadas, da
personalidade da pessoa, enfim, de uma infinidade de fatores.

Para Gil (2000), a cegueira adquirida, além da perda do sentido da visdo, suscita
também outras perdas: emocionais; das habilidades basicas (mobilidade, execucdo das
atividades diarias); da atividade profissional; da comunicacdo; e da personalidade como um
todo. Trata-se de uma experiéncia traumatica, que exige acompanhamento terapéutico
cuidadoso para a pessoa e para sua familia. Quando a deficiéncia visual ocorre na infancia, pode
trazer prejuizos ao desenvolvimento neuropsicomotor, com repercussdes educacionais,
emocionais e sociais, que podem permanecer ao longo da vida, se ndo houver um tratamento
adequado, o mais cedo possivel.

A percepgao espacial para a pessoa com deficiéncia visual devera ser trabalhada
desde cedo, pois conhecer-se se faz extremamente importante para uma locomogao
independente. E essa locomog¢do independente ¢ adquirida através da Orientagdo e Mobilidade
(BRANDAO, 2007). Além da percepgio espacial, outros fatores psicomotores sdo
fundamentais para que a pessoa com deficiéncia visual se movimente com seguranga €
eficiéncia.

A Orientagdo e Mobilidade tem como objetivo ensinar a pessoa com deficiéncia

visual a se locomover em publico, fornecendo-lhe percep¢do espacial e conhecimento do
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proprio corpo, sendo desenvolvidas técnicas para uma vida independente (MACHADO, 2003).
“A orientagdo ¢ definida como o processo cognitivo que permite estabelecer e atualizar a
posi¢do que se ocupa no espago por meio da informacao sensorial, enquanto a mobilidade, em
sentido amplo, ¢ a capacidade de deslocar-se de um lugar para outro” (COIN; ENRIQUEZ,
2003, p. 249).

Para a pessoa com deficiéncia visual ¢ particularmente importante que ela consiga
relacionar o seu corpo com o espago que a rodeia e, a medida que a crianca desenvolve o
conhecimento do proprio corpo, vai formando conceito corporal mais exato de suas posi¢des e
relacdes. Na construg¢do dos conceitos espaciais € necessario levar em consideragdo: o espaco
corporal: a consciéncia das posigoes, diregdes e distancias em relagdo a seu corpo € o espago

de agdo: a orientagdo para a execuc¢ao de movimentos (MACHADO, 2003).
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4 ABORDAGEM DA PESQUISA E OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
ADOTADOS

Os estudos cientificos, em sua maioria, sdo realizados em sete etapas: 1) a questao
inicial; ii) a exploragdo (leituras); iii) a problematica; iv) a constru¢do de um modelo de analise;
v) a coleta de dados; vi) a andlise das informacdes; vii) as conclusdoes (GERHARDT;
SILVEIRA, 2009). A pesquisa pode ser entendida como um processo de produciao de
conhecimentos para a compreensdo de uma dada realidade, isto é, de conhecimentos que nos
auxiliem na interpretagdo da realidade vivida. Sendo assim, a pesquisa ¢ feita a partir do
interesse em um determinado problema.

A parte “pratica” da pesquisa, por sua vez, ¢ dividida em dois momentos distintos:
a coleta e elaboragdo dos dados e a andlise e interpretagdo dos mesmos, ou seja, a articulagao
com a teoria, métodos e teorias especificas, constituindo-se no nucleo central da pesquisa. O
pesquisador tem liberdade na escolha dos métodos e técnicas que pretende utilizar, levando em
consideragdo, principalmente, o alcance dos objetivos, além de observar os fatores relacionados
com a pesquisa, ou seja, a natureza dos fendmenos, os recursos financeiros, a equipe humana e
outros elementos que possam surgir no campo da investigagdo (MARCONI; LAKATOS,
2011).

Para Gil (2010), a pesquisa € um processo racional e sistematico, que tem como
objetivo encontrar as respostas aos problemas, através de métodos, técnicas e outros
procedimentos adequados ao objeto em estudo. Envolve inimeras fases, desde a formulacao
adequada do problema até a apresentacao dos resultados.

Nessa perspectiva,
Entendemos por pesquisa a atividade basica da Ciéncia na sua indagagédo e construgdo
da realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino ¢ a atualiza frente a
realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula
pensamento ¢ a¢do. Ou seja, nada pode ser intelectualmente um problema, se ndo tiver
sido, em primeiro lugar, um problema da vida pratica (MINAYO, 2012, p. 16).
Ao ser definido o problema da pesquisa, sera determinado qual tipo de pesquisa
atende as suas especificidades. A area a qual a problematica deste trabalho esté relacionada ¢ a
Educagdo e as pesquisas em Educagdo, assim como as pesquisas nas areas das Ciéncias
Humanas e Sociais sdo, quanto a abordagem, essencialmente qualitativas.
E importante dar énfase ao paradigma que fundamenta a nossa pesquisa, visto que

ele ¢ determinado em parte pelo problema de pesquisa (lacuna de conhecimento) a ser

investigado, e pelas suposi¢des assumidas pelo pesquisador, sendo assim ¢ pelo paradigma
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escolhido que iremos direcionar a pesquisa. O paradigma que possui maior correspondéncia ao
nosso problema de pesquisa ¢ o fenomenoldgico, mais especificamente o paradigma
interpretativo.

Na perspectiva fenomenoldgica ndo hé a pretensao de afastamento do sujeito e do
objeto de estudo, ao contrario, entende-se que as vivéncias, situagdes e agdes do sujeito sao
determinantes na constru¢ao do conhecimento. Apresenta o cotidiano do ser onde a experiéncia
se passa transparecendo na descricao de suas vivéncias (HUSSERL, 1986). O paradigma
interpretativo compreende um modelo de pesquisa que se baseia em uma profunda compreensao
da realidade e as causas que a levaram a isso, em vez de simplesmente ficar com explicagdes
gerais e informais.

Para a fenomenologia compreender os fendmenos supde a interpretacao, ou seja,
“[...] revelar o sentido ou os sentidos, os significados que ndo se dao imediatamente, razao pela
qual necessitamos da hermenéutica, da indagac¢do, do esclarecimento das fases ocultas que se
escondem atras dos fenomenos” (SANCHEZ GAMBOA, 2012, p.97). Assim, ha um carater
subjetivista que leva em consideracdo o sujeito e seu contexto, buscando entender os motivos
implicitos as reagdes humanas.

Posto isto, teremos uma pesquisa qualitativa, pois se adequa melhor ao atendimento

de nossos objetivos.

4.1 Pesquisa Qualitativa

A pesquisa qualitativa prioriza, na producdo de conhecimentos sobre os fendmenos
humanos e sociais, a compreensao e interpretacdo dos contetidos mais do que a descri¢do e
explicagdo dos mesmos. E preciso considerar que os fendmenos humanos e sociais nem sempre
podem ser quantificaveis, pois, como afirma Minayo (2012), trata-se de um universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago
mais profundo das relagdes dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionaliza¢do de variaveis.

Os fendmenos educacionais, na abordagem qualitativa, deverdo ser compreendidos
em sua complexidade historica, politica, social e cultural. Desse modo, podem garantir que a
pesquisa em Educacao produza conhecimentos comprometidos com a educagdo critica e

transformadora. Com efeito:

A pesquisa qualitativa € uma atividade situada que localiza o observador no mundo.
Consiste em um conjunto de praticas materiais e interpretativas que ddo visibilidade
ao mundo. Essas praticas transformam o mundo em uma série de representagoes,
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incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as fotografias, as gravacdes
e os lembretes. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem
naturalista, interpretativa, para o mundo, o que significa que seus pesquisadores
estudam as coisas em seus cendrios naturais, tentando entender, ou interpretar, os
fendmenos em termos dos significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p.17)

Seguindo essa linha de raciocinio, Vieira e Zouain (2005) afirmam que a pesquisa
qualitativa atribui importancia fundamental aos depoimentos dos atores sociais envolvidos, aos
discursos e aos significados transmitidos por eles. Nesse sentido, esse tipo de pesquisa preza
pela descrigdo detalhada dos fendmenos e dos elementos que o envolvem.

Yin (2016) considera cinco caracteristicas que orientam a pesquisa qualitativa: 1)
envolve estudar o significado da vida das pessoas nas condi¢cdes em que realmente vivem; ii)
difere de outras pesquisas pela capacidade de representar as visdes e perspectivas dos
participantes de um estudo; iii1) abrange condi¢des contextuais — sociais, institucionais e
ambientais — em que as vidas das pessoas acontecem; iv) contribui com revelagdes sobre
conceitos existentes ou emergentes que podem ajudar a explicar o comportamento social
humano; v) procura coletar, integrar e apresentar dados de diversas fontes de evidéncia como
parte de qualquer estudo.

Godoy (2005) destaca alguns pontos fundamentais para uma pesquisa qualitativa
adequada, tais como: credibilidade, no sentido de validade interna, ou seja, apresentar
resultados dignos de confianca; transferibilidade, ndo se tratando de generalizagdo, mas no
sentido de realizar uma descri¢ao densa do fendmeno que permita ao leitor imaginar o estudo
em outro contexto; confianca em relacdo ao processo desenvolvido pelo pesquisador;
confirmabilidade (ou confiabilidade) dos resultados, que envolve avaliar se os resultados estao
coerentes com os dados coletados; explicitacdo cuidadosa da metodologia, detalhando
minuciosamente como a pesquisa foi realizada e, por fim, relevancia das questdes de pesquisa,
em relagdo a estudos anteriores.

Quanto a finalidade, ¢ considerada uma pesquisa descritiva, pois desempenha um
papel fundamental tanto no processo de obten¢do dos dados quanto na disseminagdo dos
resultados. Para Gil (2010), as pesquisas descritivas tém como finalidade principal a descrigao
das caracteristicas de determinada populacdo ou fendomeno, ou o estabelecimento de relagdes
entre varidveis. Visa a compreensdo ampla do fenomeno que estd sendo estudado, considera
que todos os dados da realidade sdo importantes e devem ser apreciados. O ambiente e o0s
sujeitos nele inseridos devem ser observados como um todo, ndo reduzidos a variaveis

(MARAFON et al, 2013).
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Em relacdo aos procedimentos, ¢ classificada como pesquisa de campo, pois €
abordada em seu meio ambiente proprio e a coleta de dados ¢ feita nas condi¢des naturais em
que os fendmenos ocorrem, sem intervengao por parte do pesquisador (SEVERINO, 2007).

Quanto ao método de pesquisa, consiste em um estudo de caso, em que o fendémeno
¢ investigado em seu contexto no mundo real. Um estudo de caso pode incluir casos inicos ou
multiplos, pode ser limitado a evidéncias quantitativas e pode ser um método til para se fazer
uma avalia¢do. A coleta dos dados e sua analise se dao, em geral, da mesma forma que nas

pesquisas de campo (YIN, 2015).

4.2 Estudo de Caso

O estudo de caso ¢ um tipo de pesquisa qualitativa que possibilita um
aprofundamento das questdes investigadas. A escolha pela realiza¢do de um estudo de caso se
da “[...] por se constituir numa unidade dentro de um sistema mais amplo” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 17), no caso, sobre a pratica da avaliacao da aprendizagem de alunos com deficiéncia
do curso de EF do IEFES.

Hé algumas caracteristicas associadas aos estudos de caso, dentre elas, destacam-
se duas: buscam retratar a realidade de forma completa e profunda e procuram representar os
diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situa¢do social (LUDKE;
ANDRE, 1986), sendo assim apresentam eminentes subsidios para pesquisas em educagio.

O estudo de caso investiga um fendmeno considerando seu contexto, ou seja, realiza
uma analise sob a conjuntura real (YIN, 2015). Ainda segundo o autor, a realizacdo de estudo
de caso ¢ relevante quando uma questdo “como” ou “por que” esta sendo feita sobre eventos
contemporaneos ou sobre algo que o investigador tenha pouco controle (YIN, 2015). Para

Creswell (2007), o estudo de caso se caracteriza pela profundidade da investigagao.

O caso escolhido para a pesquisa deve ser significativo e bem representativo, de modo
a ser apto a fundamentar uma generaliza¢ao para situagdes analogas, autorizando
inferéncias. Os dados devem ser coletados e registrados com o necessario rigor e
seguindo todos os procedimentos da pesquisa de campo. Devem ser trabalhados,
mediante analise rigorosa, e apresentados em relatorios qualificados (SEVERINO,
2007, p. 121).

Para Yin (2015, p. 17), um estudo de caso “¢ uma investigacdo empirica que
investiga um fendmeno contemporaneo (o ‘caso’) em profundidade e em seu contexto de
mundo real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto puderem nao ser

claramente evidentes”.



91

Este método ¢ util quando o fendmeno a ser estudado ¢ amplo e complexo e nao
pode ser estudado fora do contexto onde ocorre naturalmente. Ele ¢ um estudo empirico que
busca determinar ou testar uma teoria. O estudo de caso “consiste no estudo profundo e
exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado
conhecimento, tarefa praticamente impossivel mediante os outros delineamentos ja
considerados” (GIL, 2010, p. 37).

O estudo de caso deve ser aplicado quando o pesquisador tiver interesse em
pesquisar uma situacdo singular, particular. As autoras ainda nos elucidam que “[...] o caso ¢
sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no desenvolver do
estudo” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 17).

Sobre isso, Yin (2015, p. 2) pondera:

Fazer um estudo de caso de forma apropriada significa ter em vista cinco
preocupagoes tradicionais sobre estudos de caso — conduzir a pesquisa de forma
rigorosa, evitar confusdes com caso de ensino, saber como chegar a conclusoes
generalizadas quando desejado, gerir cuidadosamente o nivel de esfor¢o e
compreender a vantagem comparativa da pesquisa de estudo de caso.

Um estudo de caso vai apresentar trés fases em seu desenvolvimento: no primeiro
momento, a fase exploratoria; no segundo momento, ha a delimitacdo do estudo e a coleta de
dados; e, na terceira fase, ha a analise sistematica desses dados, culminando na realizagao do
relatorio (NISBET; WATT apud LUDKE; ANDRE, 1986).

A fase inicial ¢ o momento de definir mais precisamente o objeto, de especificacao
dos pontos criticos e das questdes que serdo levantadas, do contato com o campo e com 0s
sujeitos envolvidos, de selecionar as fontes que servirdo para a coleta de dados. Depois dessa
fase exploratoria, o pesquisador deve identificar os contornos do problema a ser estudado
podendo, entdo, coletar os dados sistematicamente, usando os instrumentos de sua escolha que,
para ele, sao os mais adequados para caracterizar a problematica. O terceiro momento
representa o desenvolvimento do estudo de caso: ¢ a fase de andlise dos dados e da elaboracao
do relatdrio. Essas trés fases ndo consistem numa sequéncia linear, havendo uma superposi¢ao
entre elas. Nao ha como precisar um ponto de separagdo, uma vez que elas “[...] se interpolam
em varios momentos, sugerindo apenas um movimento constante no confronto teoria-empiria”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 23).

O estudo de caso ndo era um método de investigagdo utilizado no campo da
educacdo. Sendo assim, surge oportunamente, procurando responder a exigéncia de melhores e
mais efetivas contribui¢des da pesquisa para a realidade da pratica educacional. Stake (1978)

enfatiza o carater natural e pratico do estudo de caso. Para o autor, o estudo de caso procura
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retratar a realidade do fendmeno educacional integralmente, sem depender de artificios
analiticos utilizados por outros métodos mais tradicionais da investigagcdo cientifica. O
pesquisador procura se aproximar ao maximo, tanto pela sua maneira de agir durante o estudo,
como pelo relato final que devera ter um discurso mais natural, para que as pessoas envolvidas
possam além de se reconhecerem no estudo, encontrarem contribui¢cdes para uma melhor
solucdo dos problemas em questao. Sendo assim, o nosso estudo se aproxima bastante das ideias
desse autor para fundamenta-lo, visto que, além de retratar a realidade do fenomeno,

procuramos fornecer informagdes para a mudanca da realidade encontrada.

4.3 Cenario e Sujeitos do estudo

4.3.1 A Universidade Federal do Ceara

A Universidade Federal do Ceara (UFC) foi fundada em 16 de dezembro de 1954
e instalada em junho do ano seguinte, portanto existe ha mais de 65 anos. A Universidade
Federal do Ceara (UFC) ¢ uma institui¢do de ensino superior publica, mantida pelo Governo
Federal, vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC). O Ranking Times Higher Education
(THE) classificou a UFC, em 2019, como a 19* melhor universidade da América Latina e Caribe
e como a melhor universidade do Norte-Nordeste. Atualmente a Universidade ¢ composta por
sete campi, denominados: Campus do Benfica, Campus do Pici e Campus do Porangabucu,
todos localizados no municipio de Fortaleza (sede da UFC), além dos demais campi situados
em diversos municipios do estado do Ceard. Os sete campi disponibilizam 118 cursos de
graduacgdo e 116 de pos-graduagao, incluindo cursos lato sensu e stricto sensu. No ano de 2019,
na Universidade Federal do Ceara estavam matriculados cerca de 43 mil alunos, levando-se em
consideragdo todos os cursos. Destes alunos, 450 possuem alguma deficiéncia ou outra
especificidade (transtorno, sindrome ou altas habilidades/superdotagdo), segundo relatorio

STI/UFC?® (Figura 1).

30 Relatério emitido em 22 de agosto de 2019.
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Figura 2 — Numero de alunos com deficiéncia ou outras especificidades matriculados na UFC.

107 - Deficiéncia fisica

2 IEFES
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| |
| |
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1 - Transtorno degenerativo

Fonte: STI/UFC.

Ao observamos a imagem, podemos perceber que o nimero de alunos com

deficiéncia visual e fisica prevalece em relagdao as demais especificidades e na nossa pesquisa

os alunos sdo justamente pertencentes a esses dois grupos. Ao compararmos com o numero de

matriculas no Brasil (Figura 3), observa-se também que a deficiéncia visual e fisica sdo as que

prevalecem.

Figura 3 — Numero de alunos com deficiéncia e outras especificidades matriculados em cursos

de graduagdo no Brasil.
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De uma maneira geral, o Censo Educacional aponta a presenca de 39.855
universitarios, com deficiéncia ou outras especificidades, matriculados em Instituigdes de
Ensino Superior de todo o Brasil (BRASIL, 2018a). Deste total, 14.449 universitarios com
deficiéncia fisica e 12.822 universitarios com deficiéncia visual e cegueira. Esses indicadores
apontam para a ampliagcdo do acesso a educagdo superior do aluno com deficiéncia. Contudo,
“¢ importante salientar que a ‘quantidade’ ndo ¢ o Unico fator relacionado a inclusdo, mas que
¢ fundamental garantir qualidade na educacdo, tanto nas instituigdes superiores, quanto nos
demais niveis e modalidades de ensino” (SANTOS; VIANA; FUMES, 2008, p. 8).

Na Figura 3 observamos que alunos com deficiéncia fisica apresentam um nimero
bem maior de matriculas do que as outras deficiéncias e especificidades, mesmo ao somarmos
os alunos com baixa visdo € com cegueira, estes ndo superam o quantitativo de alunos com
deficiéncia fisica. Possivelmente, hé relagdo da quantidade prevalecente de matriculas de alunos
com esses tipos de deficiéncias com os dados do censo de 2010, em que a deficiéncia visual
estava presente em 3,4% da populagdo brasileira e a deficiéncia fisica em 2,3% da populagdo
(IBGE, 2010).

As proximas subsecdes abordam alguns programas e projetos da Instituicdo que, de
alguma forma, podem fortalecer o papel da institui¢do no que diz respeito a acessibilidade, cada
um priorizando o que estd em suas atribuicdes e propodsitos, levando em consideragdo as

demandas elucidadas pela presenca dos alunos com deficiéncia matriculados na IES.

4.3.1.1 Secretaria de Acessibilidade

A Secretaria de Acessibilidade UFC Inclui iniciou suas atividades em agosto de
2010, sendo na UFC, um setor exclusivo para elaborar agdes rumo a inclusao de pessoas com
deficiéncia, busca integrar pessoas cegas, surdas, cadeirantes e com outras deficiéncias e
limitagcdes de mobilidade no dia a dia da instituicao.

A Secretaria trabalha na formulagdo de uma politica central de acessibilidade na
UFC, agindo para que esta seja respeitada e implementada nos diversos espagos da
Universidade e possui trés eixos de atuacdo: tecnoldgico, atitudinal e pedagdgico.

Embora o setor ofereca alguns servicos como edig¢do de textos, suporte pedagdgico

e de tecnologias assistivas, traducdo e interpretagdo de Libras, entre outros, ndo se trata
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essencialmente de uma unidade executora e, sim, de um nucleo de fomentacdo ¢
acompanhamento de agdes intersetoriais.

Vale ressaltar que ndo ¢ objetivo da Secretaria de Acessibilidade absorver todas as
acOes referentes a inclusdo, visto que a tarefa de acolher pessoas com deficiéncia diz respeito a
toda a sociedade, cabendo a unidade disseminar a cultura inclusiva e despertar na comunidade
universitaria o compromisso com o respeito aos direitos desse publico. Sendo assim, a
Secretaria também luta pela descentralizagcdo das iniciativas de acessibilidade, oferecendo
suporte e orientac¢do a professores, coordenadores, chefes de departamento, servidores técnico-
administrativos e estudantes interessados em fazer sua parte nesse desafio.

Os Agentes de Acessibilidade, que sdao a representagdo da Secretaria de
Acessibilidade nas Unidades Académicas da UFC, tem como atribui¢des: Contribuir para a
implantacdo e expansdo da politica de acessibilidade nas unidades académicas; Identificar
estudantes com deficiéncia e/ou com altas habilidades e suas necessidades pedagogicas; Influir
junto a direcdo da unidade académica para a superacdo de barreiras de acessibilidade
identificadas; Favorecer a comunicagao entre o estudante com deficiéncia e a coordenagao do
curso; Dar suporte a Secretaria de Acessibilidade para a instalagdo de softwares acessiveis nos
laboratorios e/ou equipamentos de tecnologia assistiva; Propor e/ou desenvolver estudos,
seminarios, debates e pesquisas que fornecam subsidios em cardter propositivo para a
formulagio, elaboragio e avaliacio de politicas publicas de acessibilidade e inclusio®!.

Além dos projetos desenvolvidos pela Secretaria de Acessibilidade, a institui¢do
também disponibiliza outros programas, projetos e grupos de estudo com énfase nas Pessoas
com Deficiéncia, os quais destacamos pela ligacdo direta com a tematica estudada: o Casa

Acessibilidade®? e o Grupo Pré-inclusio: Pesquisas e Estudos sobre Educacio Especial e

31 Conforme informagdes divulgadas no site da Secretaria de Acessibilidade da UFC
(https://acessibilidade.ufc.br/agentes-de-acessibilidade/). Acesso em 17.jan.2020.

32 Programa CASa — intitulado Comunidade de Cooperagdo e Aprendizagem Significativa (CASa) é o programa
de formag@o docente da Universidade Federal do Ceara (UFC), criado em maio de 2009 pela Pro-Reitoria de
Graduagdo (PROGRAD), no contexto da expansdo e interiorizagdo da educagdo superior gerado pelo Programa
de Apoio a Planos de Reestruturagcdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI). A CASa busca, por meio
de proposta dialdgica e colaborativa, proporcionar um espaco favoravel a troca de experiéncias, de maneira que
valorize o protagonismo e a trajetoria de cada docente, alicer¢ada nos principios de heterogeneidade, trabalho
coletivo, interagdo, solidariedade, equidade e transformagdo. O programa tenta propiciar, aos docentes,
oportunidades de aprimoramento e de melhoria do processo ensino-aprendizagem e da pratica docente, oferecendo
cursos, palestras e outras formagdes. As formagdes especificas para a docéncia que os professores recebem,
transformarfo o profissional oriundo de diferentes areas em um docente do Ensino Superior, apto a lidar com
os desafios da universidade. O programa disponibilizava 4 (quatro) grandes possibilidades de atividades dentro do
processo formativo, as quais sdo destinadas aos docentes veteranos e, sobretudo, aos docentes em estagio
probatorio. Tais atividades podem ser organizadas tanto pela equipe de colaboradores da CASa quanto pelos
proprios docentes, como protagonistas de sua formagdo. O programa também contava com o “Casa de
Acessibilidade” que realiza cursos ¢/ou seminarios, em parceria com a Secretaria de Acessibilidade da UFC,
buscando incentivar a reflexdo sobre o tema da Inclusdo e Acessibilidade, bem como visando desenvolver
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Inclusiva, Praticas Pedagégicas e Formacio de Professores™?

da Faculdade de Educacao (FACED/UFC).

, vinculado ao curso de Pedagogia

Sendo assim, observamos que a Universidade estd buscando cumprir com as suas
obrigacdes enquanto instituicdo que deve desempenhar importante papel no desenvolvimento
humano, regional e sustentavel na sociedade contemporanea. Além disso, ela deve ser capaz de
produzir novos conhecimentos e aplicé-los a realidade social, considerando a necessidade de
ser acessivel a toda a sociedade, em todos os niveis sociais para que haja inclusdo, exercendo

tanto uma fungao social quanto politica.

4.3.1.2 Curso de Educacao Fisica da Universidade Federal do Ceara

O IEFES criado como Unidade Académica (Resolugao n. 32 do CONSUNI, de 17
de dezembro de 2009), ¢ uma unidade académica que goza de autonomia didatico-cientifica,
pedagdgica e de conservagao patrimonial que reger-se-a conforme o disposto no Estatuto e no
Regimento Geral da Universidade Federal do Ceara e no Regimento do proprio Instituto.

Antes da transformac¢do em Instituto, o curso de EF era inicialmente ofertado na
Faculdade de Educag¢ao (Faced), junto com o curso de Licenciatura em Pedagogia. No entanto,
havia a necessidade de ampliagdo dos espagos fisicos para a pratica de atividades no ambito do
curso de EF, o que acabou levando aos esfor¢os que deram inicio ao IEFES. O espago onde
atualmente estd localizado o Instituto, anteriormente ja era utilizado pelo Curso para as
atividades praticas, pois as instalagdes de ginasio poliesportivo, piscina, pista de atletismo,
campo de futebol ja funcionavam no local.

Foi idealizado como um Instituto plural com finalidades formativas, de ensino,
pesquisa e extensdo, de acordo com os valores e objetivos sociais de nossa sociedade, como a
qualidade de vida, a cidadania e a inclusdo social através das praticas corporais e esportivas.

O IEFES esta localizado no Parque Esportivo do Campus do Pici, em Fortaleza,

Ceard, possui em sua estrutura fisica, trés blocos, sendo um bloco administrativo, um didatico

estratégias para recepg¢do e permanéncia de pessoas com deficiéncia e/ou altas habilidades na instituigao,
assegurando o acesso as informagdes, contetidos e servigos oferecidos pela Universidade, com sugestdes para
adaptagoes didatico-metodologicas e revisdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos dos Cursos. Dados disponiveis
em: https://casa.ufc.br/o-que-e-a-casa/. Acesso em: 30.ag0.2020.

3 O Pré-inclusdo desenvolve permanentemente produgdes académicas e distintas iniciativas de pesquisa e
extensdao nos seguintes eixos: Educacdo Especial e Inclusiva; Letramento e Alfabetizacdao; Formagdo Docente.
Atualmente esta sob a coordenacao das professoras doutoras Francisca Geny Lustosa e Claudiana Maria Nogueira
de Melo.
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e o ultimo formado pelos laboratérios e gabinetes de alguns professores. Além dessa parte
estrutural geral, possui um ginasio poliesportivo, uma pista de atletismo, um campo de futebol
e uma piscina. A época da pesquisa, encontravam-se em reforma a piscina e a pista de atletismo.

Percebe-se o rapido crescimento ao observarmos o organograma do IEFES.

Figura 4 — Organograma do IEFES.
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Fonte: https://Iefes.ufc.br/pt/sobre-o-iefes/

Destaca-se o resultado dos egressos no Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (Enade)* de 2010. O curso de Bacharelado em EF da UFC atingiu a nota maxima.
A pontuagdo alcangada revela a qualidade dos alunos, denotando ainda a qualidade da formagao
que a universidade lhes proporciona. O resultado ¢ atribuido ndo somente ao empenho dos
alunos, mas também a dedicacdo e compromisso dos professores, que t€ém buscado a exceléncia
na formac¢ao e na qualidade do projeto pedagdgico, além do apoio e investimentos realizados
pela Administragdo Superior da UFC?.

Apo0s dez anos de sua criagdo, o Instituto que completou 10 anos no final de 2019,
demonstrou rapido crescimento, contando atualmente com os dois cursos de EF — bacharelado
e licenciatura, tem um corpo docente formado por 26 professores € a quantidade de alunos
matriculados € de 561 no curso diurno e 205 no curso noturno, sendo distribuidos conforme

apresentado na Tabela 1.

34 O ENADE mensura a qualidade do curso e o compara com os demais. Os conceitos também contribuem para o Indice Geral
dos Cursos (IGC), pontuacdo obtida pela UFC no Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES).

35 Isto possibilitou: a criagdo do IEFES; a revitalizagdo da infraestrutura do parque esportivo; a ampliagdo do nimero de
docentes doutores e mestres, bem como a elevagdo do numero de bolsas destinadas aos alunos, dentre outras melhorias.
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Tabela 1 — Distribui¢ao de alunos matriculados por curso e turno.

DIURNO NOTURNO
CURSO
N % N %
Bacharelado 315 56,1 109 53,2
Licenciatura 246 439 96 46,8
Total 561 100 205 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Uma pergunta que podemos fazer aqui ¢: serd que o numero reduzido de professores
para uma quantidade significativa de alunos, ndo traz impactos para o atendimento as
necessidades dos estudantes com deficiéncia? Seria mais uma reflexdo a ser realizada pela
instituicao.

Atualmente o quadro de alunos ¢ composto por cinco alunos com deficiéncia,
sendo dois com deficiéncia visual e trés com deficiéncia fisica. Esses alunos sdo os primeiros
do curso a possuirem deficiéncia, antes de 2015, o Instituto ndo possui dados de alunos com
deficiéncia em seu quadro discente. Como foi dito anteriormente, um dos alunos entrou na
institui¢do antes da “Lei de Cotas™.

Tem como objetivo fundamental constituir-se como um polo aglutinador de
profissionais, pesquisadores em torno de interesses comuns, bem como ser uma instancia de
produgdo e difusdo de saberes relacionados a cultura corporal, a atividade fisica, a saude e ao
esporte*®. Dessa forma, definimos que a amostra sera composta por professores e pelos alunos,

conforme demonstra a Tabela 2.

Tabela 2 — Caracteristicas gerais dos participantes da pesquisa.

Sujeitos Quantidade
Professores 09
Académicos 04

Fonte: Dados da pesquisa, 2019

36 http://www.iefes.ufc.br/pt/sobre-o-iefes/
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Na abordagem qualitativa de pesquisa, a quantidade de participantes ndo ¢ o
principal. Esses participantes ndo se constituem ao acaso, mas em fun¢ao de caracteristicas
precisas que o pesquisador pretende analisar. Para a presente pesquisa, a amostra sera
intencional, pois se busca apreender e entender certos casos selecionados sem necessidade de
generalizacdo para todos os casos possiveis, ou seja, “ndo ¢ possivel generalizar em termos da
populagdo, visto que nao se pode ter nenhuma certeza de que ela seja representativa do universo
a que pertence” (RICHARDSON, 1999, p. 160).

Sobre a acessibilidade em questdes estruturais, o Instituto ainda precisa de algumas
adaptacdes e adequacdes. Dos trés blocos que compdem o Instituto, somente um possui o piso
tatil em seu interior (Figura 5) e a parte externa ndo possui esse recurso. Além disso, o acesso
pela rampa (Figura 6) durante o periodo noturno ¢ escuro nao facilitando para os alunos com
deficiéncia visual. Embora todas as portas estejam com a identificagdo em braille (Figura 7),
estas variam a altura da placa, o que também ndo ¢ positivo. Ademais, todas elas estdo com
altura superior ao que determina a ABNT/ NBR 9050:2015. Outra observagao pertinente ¢ que
em qualquer ambiente € importante que tenha o mapa tatil, para que o cego saiba onde esta e, a
partir dai, tenha a orientacdo para onde ir seguindo o piso tatil, caso contrario, mesmo com 0

piso ele ndo “sabera onde esta”.

Figura S — Piso tatil no bloco didatico do Instituto de Educagao Fisica e Esportes (IEFES)

Fonte: Arquivos pessoais, 2019
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Figura 6 — Rampa de acesso ao Instituto de Educagao Fisica e Esportes (IEFES) — Pouca

iluminagao.

Fonte: Arquivos pessoais, 2019

Figura 7 — Porta com identificacdo em braille de um laboratdrio do Instituto de Educagdo Fisica

e Esportes (IEFES) — Somente a Sigla esta em braille’’.

Fonte: Arquivos pessoais, 2019.

3 B importante ressaltar que os alunos que precisam utilizar o braille ndo aprovam o material utilizado. Eles
afirmam que esse material quando utilizado causa ferimentos nos dedos.
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Analisando os dispositivos legais em vigor, observamos o ndo cumprimento no que
se refere a questdes de acessibilidade e barreiras diversas, embora tenhamos observado,
também, os esforcos para que algumas dessas ja tenham sido modificadas.

A escolha para o cendrio de pesquisa ser em uma institui¢do de ensino superior e,
especificamente no IEFES, ocorreu em virtude de se ter percebido empiricamente no decorrer
de oito anos de experiéncia profissional como docente em um curso de EF um forte discurso
associado a algumas proposicdoes pedagogicas de intervengdo pelos docentes em uma
perspectiva restrita com relagdo as pessoas com deficiéncia, principalmente quando associada
a avaliacdo desse alunado. Este fato chamou a atencdo porque o IEFES tem como missdo:
“Promover a formagao integral e com exceléncia do profissional de Educacao Fisica, dando
oportunidade ao desenvolvimento das atividades indissocidveis de ensino, pesquisa e extensao,
para transformagdes no campo social, politico, cultural e cientifico*®. Sendo assim, escolhemos
o curso de EF por se tratar de um curso que demanda muito o uso do corpo e de suas
possibilidades, ficando a indagagdo de como os estudantes com deficiéncia seriam avaliados de
acordo com suas especificidades nos mais variados componentes curriculares para que
realmente o IEFES cumpra com sua missao.

Esta divergéncia entre a pratica dos professores e a proposta institucional de uma
formacdo com exceléncia e que sugere considerar o contexto social, foi outro fator a ser

considerado na escolha deste cenario.

4.3.2 Caracterizacdo dos académicos e dos professores que participaram do estudo

A populacdo geral da pesquisa poderia ser de 31(trinta e um) sujeitos, sendo 05 (cinco)
académicos, total matriculado nos cursos de EF do IEFES e 26 (vinte e seis) professores, total
de docentes no Instituto. Por critérios de exclusido, como o ndo aceite em participar da pesquisa,
0 ndo comparecimento no dia combinado ou ainda a ndo entrega do questionario respondido, a
amostra foi composta por 13 (treze) sujeitos, sendo 04 (quatro) académicos e¢ 9 (nove)

professores.

38 Site do IEFES (https://www. iefes.ufc.br)
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4.3.2.1 Caracteriza¢do dos académicos

O nimero de académicos participantes foi 04 (quatro) dos 05 (cinco) matriculados
nos cursos de EF, 01 (uma) das académicas ndo se interessou em fazer parte da pesquisa,
afirmou que ainda est4d conhecendo a instituicdo e preferia, neste momento, ndo participar. No
sistema utilizado pela instituicdo, ou seja, no Sistema Integrado de Gestdo de Atividades
Académicas (SIGAA) havia um total de 06 (seis) alunos matriculados.

Ao chegar a coordenagdo do curso para solicitar mais informagdes, o coordenador
informou que eram apenas 05 (cinco) alunos (e ndo 06 — seis — estudantes como estabelecido
nos dados da Secretaria de Acessibilidade UFC Inclui). A justificativa foi de erro no
preenchimento das informagdes, ja que € o proprio aluno que inclui os dados. Sendo assim, a
amostra foi composta por 04 (quatro) académicos; aqui, denominaremos cada um por Al, A2,
A3 e A4, sendo Al e A2 com deficiéncia visual e A3 e A4 com deficiéncia fisica. Trés sdo do

sexo masculino e apenas uma do sexo feminino (Tabela 3).

Tabela 3 — Caracterizacdo dos académicos participantes da pesquisa

Variaveis N
Sexo
Masculino
Feminino 1
Semestre
4°
8° 1
Turno
Diurno 4
Noturno 0
Curso
Bacharelado 0
Licenciatura 4
Deficiéncia
Fisica 2
Visual 2
Origem da deficiéncia
Congeénita
Adventicia 1

Fonte: Dados da Pesquisa, 2019

Como podemos observar ainda na Tabela 3, todos os académicos sdo do curso de
Licenciatura, nenhum do Bacharelado, sdo matriculados no periodo diurno, estando entre o 4°

e o 8° semestres, ou seja, 01 (um) deles entrou no semestre 2015.1 e os demais entraram no
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semestre 2018.1. Dos 04 (quatro), 02 (dois) possuem deficiéncia fisica e 02 (dois) apresentam
deficiéncia visual. Também observamos que apenas 01 (um) nao apresenta deficiéncia
congénita, e, sim, adventicia.

O IEFES, locus da nossa pesquisa, oferece os cursos de Licenciatura e Bacharelado
tanto no periodo diurno quanto noturno. Embora todos eles sejam matriculados no curso diurno,
ou “integral” como informado no sistema, eles podem fazer matricula em componentes
curriculares no turno da noite, o que para eles ndo ¢ uma opcao muito viavel por conta da
acessibilidade ao local que ndo ¢ adequada.

A idade dos académicos variou de 20 (vinte) a 32 (trinta e dois) anos, sendo dois
dessa faixa etéria inicial, um de 25 (vinte e cinco) anos e o outro de 32 (trinta e dois). Outra
informacao que importa salientar € que todos sdo atletas da Instituicao, ligados ao Programa de
Incentivo ao Desporto™, que ¢ vinculado a Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis (PRAE).

Quando perguntados sobre a escolha do curso, trés deles afirmaram que a
deficiéncia nao influenciou a escolha, enquanto apenas um afirmou que a deficiéncia, ou
melhor, a aprendizagem que teve em relagdao a propria deficiéncia durante o seu percurso de

vida, influenciou e muito a op¢ao de curso.

Nao. No inicio nd3o. Eu s6 vim comegar a expandir mais o conhecimento sobre
deficiéncia, depois que eu entrei e conheci o esporte paralimpico, mas no inicio foi o
interesse pelos esportes mesmo, pelo curso (Al).

Nao, se deu muito por afinidade, mas principalmente porque sou muito de esportes.
Sou atleta de jiu-jitsu, ja pratiquei capoeira ¢ agora eu participo do atletismo e também
fago danga (A2).

Sim! O que me fez escolher EF foi o meu amor pela natagdo associado ao meu
primeiro técnico. Ele dava natagdo para recém-nascido e quando eu vi as fotos, as
postagens do festival da academia... Af pensei: € o que eu quero! (A3)

Nao. Eu ja gostava de EF. Antes eu fazia outro curso na UNIFOR, Engenharia da
Computagdo. La eu era atleta, mas ndo me identificava com o curso (A4).

Durante a vida fazemos muitas escolhas e uma das mais dificeis e até decisivas ¢ a
escolha profissional. Nao ha uma regra para se tomar essa decisdo, mas a melhor escolha sera
aquela em que a pessoa se percebe mais segura e confortavel. E essa escolha ¢ o resultado de

um longo processo que envolve o autoconhecimento. O ideal ¢ que antes de definir que

390 Programa de Incentivo ao Desporto oferta anualmente 100 bolsas, com duragdo de 10 meses. Os contemplados
recebem o beneficio para desenvolver seus potenciais em atividades relacionadas ao esporte, nas modalidades de
gestao desportiva, assessoria desportiva e rendimento desportivo (atletas). A carga horaria é de 12 horas, ¢ o valor
pago ¢é de RS 400,00. O vinculo é prorrogavel, desde que o aluno esteja regularmente matriculado e obtenha
rendimento satisfatorio, tanto academicamente quanto nas atividades do programa. Todo bolsista do Programa de
Incentivo ao Desporto precisa apresentar anualmente os resultados do trabalho desenvolvido na vigéncia da bolsa
no Encontro de Experiéncias Estudantis, durante os Encontros Universitarios da UFC. Fonte: Guia do estudante —
UFC, http://www.guiadoestudante.ufc.br/base-de-informacoes/incentivo-ao-desporto
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profissdo escolher, a pessoa imagine sua atuacao futura na profissdo, pois o essencial ¢ a nossa
relagdo com ela — em que medida nos identificamos com as atividades e como estas se
relacionam com nossas necessidades, valores e principios. Atualmente o mercado de trabalho
exige muita flexibilidade dos profissionais, pois, com os avangos tecnoldgicos, as necessidades
podem ser transformadas em pouco tempo, o que pode exigir do profissional, mudancas em
suas escolhas.

O exercicio da escolha, ou o exercicio da consciéncia, vem sendo diluido pela falta de
oportunidades reais. Bohoslavsky nos diz: a escolha estd multi e sobredeterminada
pela familia, pela estrutura educacional e pelos meios de comunicagdo em massa,
como também pela estrutura dialética social e a estrutura dialética subjetiva (1975:15)
(SOARES, 2002, p. 44).

Sao muitos os fatores determinantes nas escolhas profissionais. Para fins didaticos,

podemos dividi-los em: fatores politicos, econdmicos, sociais, educacionais, familiares e

psicolégicos (SOARES, 2002). Pelo que os académicos responderam, o fator preponderante no
caso deles seriam os psicologicos, pois

Dizem respeito aos interesses, as motivagdes, as habilidades e as competéncias

pessoais, a compreensdo ¢ conscientizagdo dos fatores determinantes versus a
desinformagdo a qual o individuo esta submetido (SOARES, 2002, p.45-46)

Na escolha profissional, diversas caracteristicas sdo essenciais em um bom
profissional, algumas relacionadas a profissao propriamente dita e outras aos atributos pessoais,
que devem ser considerados. O ser humano possui muitas possibilidades de desenvolvimento
de habilidades e estas facilitam o exercicio de algumas profissdes, cabendo a pessoa conseguir
identificar em que profissdo ela estaria mais plenamente satisfeita.

O perfil dos alunos com deficiéncia aqui consultados, ndo diverge muito dos demais
estudantes de ensino superior, ou seja, também possuem perspectivas profissionais de
desenvolvimento e crescimento na area escolhida.

Os académicos estdo matriculados do 4° ao 9° semestres do curso, sendo um (A4)
no 9°, ja deveria ter terminado, ja que o curso tem duracdo de oito semestres, e os demais (Al,
A2, A3) estdo no 4° semestre, estes ultimos entraram pela “Lei de Cotas”.

Sobre a quantidade de componentes curriculares cursados no semestre vigente € nos

demais semestres, obtivemos como respostas:

Quatro. Eu adiantei alguns no semestre passado, tem alguns obrigatorios que ndo
estou fazendo, mas estou fazendo alguns optativos, eu estou escolhendo os do meu
interesse, as que eu mais gosto por enquanto para depois fazer as que ndo sdo muito
atrativas (Al).



105

Depende. Esse semestre 8, nos outros semestres também porque gosto sempre de me
ocupar. Ja cheguei a fazer nove, mas me arrependi porque tinha anatomia no meio do
caminho (A2).

Estou cursando 5 no momento, eu coloquei somente as obrigatérias esse semestre
porque no semestre passado aconteceu de eu ndo tirar férias para treinar para
competigdo e ficar muito desgastado, era necessario dar uma freada... A média sdo 8
disciplinas por semestre (A3)

Comecei fazendo 8, mas estou fazendo 3. Normalmente fago matricula em 6 ou 7
(A4).

A grande quantidade de componentes curriculares cursados certamente vai requerer
uma organizacao melhor dos estudos para que a aprendizagem seja mais eficaz, segundo
Antunes (2001), o cérebro humano ndo aprende de uma Uinica maneira e, por esse motivo, ¢
importante empregar todas as oportunidades para uma aprendizagem significativa, eliminando
atividades que conduzam a uma aprendizagem mecanica. “A aprendizagem significativa ¢ o
processo pelo qual uma nova informagao se relaciona de maneira ndo arbitraria e substantiva

(ndo literal) a estrutura cognitiva do aprendiz” (ANTUNES, 2001, p.15).

4.3.2.2 Caracterizagdo dos professores da IES investigada

O namero de professores vinculados ao Instituto ¢ de 26 (vinte e seis), no entanto,
apenas fizeram parte da pesquisa 9 (nove) deles. Desses, quatro foram indicados pelos
académicos com deficiéncia entrevistados e os demais, embora ndo tenham sido indicados, ja
foram professores de, pelo menos, um deles.

Os professores tém idade a partir de 28 anos, mas prevaleciam professores com
mais de 40 anos, no total de oito. Todos os professores que responderam ao questionario atuam
na Licenciatura, sendo que 5 também atuam no Bacharelado. Dois afirmaram que os
componentes curriculares que lecionam sdo considerados tedricos, seis afirmaram que o sao
tedrico-praticos e apenas um afirmou que ministra conteudos curriculares tedricos e praticos.
Do total de professores, oito atuam no periodo diurno e noturno e apenas um atua somente no
diurno. Dois professores possuem pos-doutorado, seis possuem doutorado e um tem apenas a
graduagdo. Oito deles j& atuaram em outro nivel de ensino, podendo ser desde a educagdo
infantil, até pds-graduagdo — especializagdo e até mesmo Mestrado e Doutorado, sendo seis até
10 anos de atuagdo e dois por mais de 10 anos. J& em relagdo ao tempo de ensino no nivel

superior, trés tém até 10 anos de atuagdo e os outros seis ja atuam por mais de 10 anos. E o
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ultimo item sobre o perfil se refere ao tempo de ensino na UFC, sete deles possuem até 10 anos
de atuagdo e dois possuem mais de 10 anos.
Pelo nivel de formacao dos professores e tempo de atuacao em nivel superior estes

deveriam ter uma identidade profissional estabelecida. Para Pimenta (1999, p.19), a identidade

Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes,
de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor.

Novoa (1992) considera que a formagdo da identidade profissional passa pelos
processos de construcdo de conhecimentos do futuro docente e € produzida nos espagos € nas
relagdes estabelecidas com seus participes, assim como nos conhecimentos teoricos que dao
fundamentagdo a algumas discussdes nas licenciaturas. O autor acrescenta que a formacao

docente

[...] passa pela experimentacdo, pela inovagdo, pelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagdgico. A formacdo docente requer a participagdo dos professores em
processos reflexivos e ndo somente informativos. A formagao passa por processos de
investigacio, diretamente articulados com as praticas educativas (NOVOA, 1992, p.
28).

E ainda se formos levar em consideracdo o tempo de atuacdo nessa instituicao
especificamente, os professores teriam condigdes de estabelecer os saberes da docéncia, tanto
relacionado a experiéncia, quanto relacionados ao conhecimento.

Huberman (2000) afirma que a trajetoria profissional ¢ marcada no inicio da carreira
pelas preocupagdes que o professor tem consigo mesmo e no decorrer dela ¢ sinalizado pela
divergéncia entre o ideal e a realidade apresentada o sentimento de competéncia e seguranca
que vai crescendo, a necessidade de diversificacao e experimentacao, a busca de desafios e, no
final da carreira hd o sentimento de conformismo com sua pratica ou uma serenidade
profissional. Para o mesmo autor, o desenvolvimento da carreira docente para alguns
professores pode acontecer como um processo tranquilo, enquanto para outros pode ser
marcada por dividas, angustias e regressoes.

Marcelo Garcia (1999) em seus estudos classificou o desenvolvimento da carreira
de professor em etapas bésicas, de acordo com os anos de carreira que sdo geradas por meio de
uma relacao dialética, nao sdo fases estaticas ou lineares, sao elas: um a trés anos de docéncia
— entrada na carreira: fase de sobrevivéncia, descoberta e exploracdo; quatro a seis anos —
estabilizacdo: sentimento de competéncia e pertenca a um corpo profissional; sete a 25 anos —
diversificacdo ou questionamentos: estagio de experimenta¢do, motivagdo, busca de novos

desafios e/ou momento de questionamentos e reflexdo sobre a carreira; 25 a 35 anos —
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serenidade e distanciamento afetivo e/ou conservadorismo e lamentagdes: pode levar ao
conformismo ou ao ativismo; e, por fim, 35 a 40 anos: fase de desinvestimento, recuo e
interiorizagao: pode ser sereno ou amargo.

Piéron (1996) desenvolveu estudos dos estagios de desenvolvimento profissional
de professores de Educacdo Fisica também relacionando ao tempo de atuagdo, mas ndo somente
a 1isso, principalmente quando observamos a ultima categoria de sua classificagdo. O autor
classificou em cinco: principiante — primeiro ano de atuagdo, que tem como principal
preocupacdo adquirir experiéncia; principiante avangado — com dois e trés anos de experiéncia,
fase em que comeca a responder ao contexto e a desenvolver alguns conhecimentos
estratégicos; professor competente — com trés ou quatro anos de docéncia, que apresentam como
principal caracteristica a capacidade de tomar decisdes de forma consciente sobre o que ¢
necessario para o desenvolvimento da aula; professor eficaz — a partir dos cinco anos de pratica,
o professor construiu um significativo repertério de experiéncias e possui um sentido mais
global da aula e, apds essa fase, o professor assume uma postura de professor expert, no entanto,
segundo sua teoria, somente alguns professores sdo capazes de atingir esse patamar que implica
em ensinar intuitivamente, respondendo as situagdes escolares com fluidez, quase que
inconscientemente, a0 menos que surja um problema especifico.

O conhecimento nao se reduz a informacdo. Implica o de trabalhar com as
informagdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as. Conhecer esta vinculado a
inteligéncia, ou seja, fazer uso de forma util e pertinente (PIMENTA, 1999). “Portanto, nao
basta produzir conhecimento, mas ¢ preciso construir as condi¢cdes de producdo do
conhecimento. Ou seja, conhecer significa estar consciente do poder do conhecimento para a
producao da vida material, social e existencial da humanidade” (PIMENTA, 1999, p.22).

Sobre a formacdo dos professores voltada para alunos com deficiéncia, apenas
quatro responderam positivamente. Para que essa realidade seja modificada, ¢ preciso
investimento na formacgdo inicial e continuada do professor, com oferta de cursos de
qualificagdo para que venham a atender as necessidades da diversidade dos alunos
(CAPELLINI; MENDES, 2007; PASIAN; MENDES; CIA, 2014; PRIETO, 2006). Além disso,
¢ necessario investir na realizagdo de intervengdes advindas do contexto das necessidades reais
dos professores para a criagdo de cursos de especializagdo e de formacdo continuada
direcionada as suas especificidades (OLIVEIRA, 2010; PRIETO; PAGNEZ; GONZALES,
2014; VITALIANO; MANZINI, 2010).

A maioria dos professores ndo teve em sua formacao o preparo para a docéncia e,

menos ainda o preparo para atuacdo com pessoas com deficiéncia. Apenas os oriundos das
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licenciaturas € que possuem em seus curriculos uma ou duas disciplinas didatico-pedagdgicas.
E provavel que as dificuldades de avaliagio aumentem para os docentes que ndo tiveram essas
formacgodes especificas. Os alunos no ensino superior sao mais maduros, a maioria tem maior
clareza do que deseja e estdo sendo preparados para uma profissdo. Os professores, muitas
vezes, sdo demasiadamente preocupados com o dominio de contetido e nem sempre conseguem

dar conta dos aspectos pedagogicos de seu trabalho.

4.4 Instrumentos e procedimentos

Inicialmente, para que a pesquisa pudesse ser realizada no IEFES, foi solicitada a
autorizagio (APENDICE 1) pela responsavel da instituicio. Também foi requerida a
autorizagio para uso do nome do local (APENDICE 2). A participacio dos professores e alunos
foi autorizada pelos mesmos, mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE (APENDICE 3). Este estudo seguiu as normas que regulamentam a
pesquisa envolvendo seres humanos (Resolugdao CNS/MS 466/2012). Para isso, foi submetido
a Plataforma Brasil e analisado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do
Ceara (UFC). Todos os preceitos éticos*’ estabelecidos foram respeitados no que se refere a
zelar pela legitimidade, privacidade e sigilo das informagdes, quando necessarias, tornando os
resultados desta pesquisa publicos. Os danos e os riscos foram minimos: algum
constrangimento ou ainda alguma situacao de desconforto ao ler as questdes ou ser perguntado
durante a entrevista. Outro risco comum a todas as pesquisas com seres humanos ¢ a quebra de
sigilo, ainda que involuntaria e ndo intencional, pode ocorrer, por mais que tomemos todas as
precaugdes possiveis para que isso nao acontega.

As fontes de evidéncia mais utilizadas nos estudos de caso sao acessadas por meio
das entrevistas e as observagdes. No entanto, ndo se limitam a estas, podem ainda ser utilizadas:
documentacao, registros em arquivos e artefatos fisicos. Para Yin (2015), independentemente
das fontes utilizadas, ha quatro principios essenciais da coleta de dados: usar multiplas fontes
de evidéncia; criar um banco de dados do estudo de caso; manter o encadeamento de evidéncias;

e, ter cuidado no uso de dados de fontes eletronicas.

40O verdadeiro respeito pela liberdade humana, geralmente inclui duas condigdes necessarias. Os sujeitos devem
concordar voluntariamente em participar — ou seja, sem coercdo fisica ou psicologica. Além disso, sua
concordancia deve basear-se em informagdes completas e transparentes (CHRISTIANS apud DENZIN;
LINCOLN, 2006, p.146)
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Para que a presente pesquisa atenda aos seus objetivos, foram utilizadas entrevistas
semiestruturadas*' (Apéndice 4) com os alunos com deficiéncia. Segundo Liidke e André (1986,
p. 34), a grande vantagem dessa técnica em relagdo as outras “[ ] € que ela permite a captacao
imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e
sobre os mais variados topicos”.

Ribeiro (2008, p. 141) trata a entrevista como:

A técnica mais pertinente quando o pesquisador quer obter informagdes a
respeito do seu objeto, que permitam conhecer sobre atitudes, sentimentos ¢
valores subjacentes ao comportamento, o que significa que se pode ir além das
descri¢des das agdes, incorporando novas fontes para a interpretacdo dos
resultados pelos proprios entrevistadores.

O aspecto ¢€tico da entrevista € um ponto importante que deve ser observado com
muito cuidado. Vieira e Hossne (1998) apud Rosa e Arnoldi (2006, p.100), afirmam que “[...]
poucas pessoas tém competéncia para entender a logica da entrevista. Por isso, s6 o
consentimento esclarecido do participante nao ¢ suficiente”. Segundo os autores, “a palavra
consentimento implica em uma ideia de atitude tomada por livre e espontanea vontade, mas nao
com pleno conhecimento dos fatos”.

Outro ponto importante no momento da entrevista ¢ o registro das respostas, pois
pode garantir o sucesso ou fracasso da coleta de dados. Nao adianta uma aplicacao segura e
impecavel da técnica se o registro das respostas ndo for preciso, ou seja, se for falho, insuficiente
ou pouco acrescentar a pesquisa (GIL, 2010).

Aos docentes, foi utilizado questionario*? (Apéndice 5) como instrumento de coleta
de dados. O questionario, para Marconi; Lakatos (2011) ¢ considerado um meio de observagao
direta extensiva. O questionario ¢ uma técnica para a coleta de informagdes mediante perguntas
escritas. Os tipos de questiondrios podem ser: abertos ou dissertativos, cujas respostas sao
elaboradas pelos proprios respondentes; fechados, cujas respostas encontram-se em opgdes ja
oferecidas pelo pesquisador; mistos, que contém questdes abertas e fechadas (RODRIGUES,
2007). Para esta pesquisa, optamos pelo questionario misto com questdes relativas a avaliagao

da aprendizagem dos alunos com deficiéncia, bem como questdes especificas sobre o

4L A entrevista semiestruturada ¢é, “em geral, aquela que parte de certos questionamentos basicos apoiados em
teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto
de novas hipoteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas do informante. Desta forma, o
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal
colocado pelo investigador, comeca a participar na elaboragdo do contetdo de pesquisa” (TRIVINOS, 1987, p.
146).

42O questionario utilizado na presente pesquisa tem como referéncia o instrumento utilizado nas outras pesquisas
do projeto maior da Secretaria de Acessibilidade ao qual este estudo estd vinculado, embora tenha sido utilizado
em outras pesquisas nao foi realizado teste piloto.
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acompanhamento realizado com esses alunos pela instituicdo, por estarmos de acordo com
Laville e Dionne (1999), ao afirmarem que esse tipo de instrumento contribui para uma maior
estabilidade dos resultados.

Para Marconi; Lakatos (2011, p.87)

A elaboragdo de um questionario requer a observancia de normas precisas, a fim de
aumentar sua eficacia e validade. Em sua organiza¢do devem-se levar em conta os
tipos, a ordem, os grupos e a formulacdo das perguntas e também “tudo aquilo que se
sabe sobre percepcao, esteredtipos, mecanismos de defesa, lideranga etc.”

As autoras afirmam ainda que o processo € longo e complexo, exigindo cuidado na
selecdo das questdes, levando em consideragdo sua importancia e o fato de estar de acordo com
os objetivos geral e especifico (MARCONI; LAKATOS, 2011).

O questionario como uma técnica valida de coleta de dados, apresenta alguns
critérios durante sua elaboragdo: as perguntas devem ser preferencialmente fechadas,
relacionadas ao problema proposto; formuladas de maneira clara, concreta e precisa, de forma
a possibilitar uma tnica interpretacdo; além de abranger os procedimentos de tabulacdo e
analise de dados. Deve ainda ter um niimero de perguntas limitado, iniciado das mais simples
para as mais complexas*. Por fim, deve conter uma introducio que informe sobre a pesquisa e
o correto preenchimento do mesmo (GIL, 2010).

E importante ressaltar que a escolha e o uso de diferentes instrumentos de coleta
(entrevistas e questiondrios), junto a diferentes grupos (professores e estudantes), contribuem
para garantir o €xito da pesquisa a ser realizada.

O procedimento inicial para aplicacdo da pesquisa foi contatar com a responsavel
pelo instituto a época, diretora, para solicitar autorizagdo. Apos assinados os documentos foram
verificados quais os melhores dias e horarios para que eu pudesse entrar em contato com 0s
alunos com deficiéncia. Como nao obtive éxito dessa maneira, o coordenador do curso pela
manha, disponibilizou o contato de e-mail dos alunos. Mandei e-mail e logo obtive o primeiro
retorno, verificando o melhor dia, horario e local, marcando assim a data da entrevista. Esses
primeiros dados foram coletados em novembro, bem como os demais. Depois dessa primeira

entrevista o aluno entrou em contato com os demais via WhatsApp, o que facilitou bastante a

43 Para o filosofo francés René Descartes (1596-1650) o conhecimento é uma unidade onde todos os saberes estdo
interligados. Para bem conduzir os nossos pensamentos e alcangar a verdade, Descartes criou um método com
quatro principios: Principio da evidéncia, ndo admitir algo como verdadeiro se ndo tivermos evidéncias suficientes
para considerar como tal. Principio da analise, dividir os problemas em tantas partes quanto forem possiveis para
que melhor possam ser resolvidos. Principio da sintese, estabelecer uma ordem de relagdo entre nossos
pensamentos, solucionando primeiro as questdes mais simples e depois as mais complexas. E o principio de
controle, fazer constantes revisdes de todo processo para ter certeza de que nada foi omitido.
(http://www filosofia.com.br/historia_show.php?id=70).
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comunicagdo. Somente uma das alunas ndo quis participar da pesquisa. Depois de realizadas as
entrevistas fui procurar os professores que os alunos haviam indicado, eles indicaram
praticamente os mesmos professores, reduzindo a indicagdo a 8 docentes.

Dos docentes indicados, apenas quatro responderam ao questionario, os demais ndo
consegui contato ou preferiram levar o questiondrio, mas ndo devolveram até o prazo
estipulado. Entdo busquei outros professores que estivessem dispostos a participar da pesquisa,
que ja tivessem sido professores de, pelo menos um desses alunos. Consegui a participagao de
mais cinco professores, totalizando nove questiondrios respondidos. O local da pesquisa foram
as dependéncias do proprio instituto sendo utilizado em dias e horarios diferentes, de acordo
com a escolha dos participantes. Apenas uma entrevista nao foi realizada nas dependéncias do
Instituto, por ficar mais pratico para a aluna. Os questionarios foram entregues aos professores
que iam devolvendo a medida que fossem terminando de responder, sendo ou ndo no mesmo
dia da entrega. J4 as entrevistas foram gravadas com a utiliza¢do de aplicativo no smartphone
e ainda utilizando gravador e reprodutor de voz digital portatil da Sony®, modelo ICD — PX312.

As entrevistas, embora orientadas por um roteiro estruturado, permitiram aos
participantes discorrerem sobre cada um dos itens sem que lhes fosse tolhida a liberdade de
falar sobre outros aspectos compreendidos ou ndo aos temas das questdes propostas.

A seguir iremos discorrer sobre a andlise dos dados, diretamente relacionada a

escolha dos instrumentos e procedimentos explicados nesse topico.

4.5 Método de analise dos dados

A andlise de dados consiste em examinar, categorizar, classificar em tabelas ou
recombinar as evidéncias tendo em vista proposi¢des iniciais de um estudo. O pesquisador deve
comecar seu trabalho com uma estratégia analitica geral, estabelecendo prioridades do que deve
ser analisado e por qué (YIN, 2015).

Os dados obtidos na pesquisa foram analisados de acordo com suas peculiaridades.
Segundo André¢ e Liidke (1986, p. 45), “analisar os dados qualitativos significa ‘trabalhar’ todo
o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de observagdo, as transcricdes de
entrevista, as analises de documentos e as demais informagdes disponiveis”.

Um dos procedimentos de andlise ¢ a categorizacdo inicial e rigorosa das
informacdes obtidas. Embora as categorias nos ajudem a organizar, separar, unir, classificar e
validar as respostas encontradas pelos nossos instrumentos de coleta de dados, André e Liidke

(1986, p. 49) advertem que:
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A categorizagdo, por si mesma, ndo esgota a analise. E preciso que o pesquisador va
além, ultrapasse a mera descri¢ao, buscando realmente acrescentar algo a discussao ja
existente sobre o assunto focalizado. Para isso ele tera que fazer um esforco de
abstracdo, ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexdes e relagdes que
possibilitem a proposi¢ao de novas explicacdes e interpretagdes.

Em inspiracdo as autoras, procedemos a categoriza¢do articulando a outro
procedimento de andlise usual na pesquisa qualitativa que diz respeito a analise de conjuntura,
com foco na amostra estudada (ALVES, 2008). Uma analise de conjuntura ¢ um retrato
dindmico de uma realidade e ndo uma simples descri¢ao de fatos ocorridos em um determinado
local e periodo. Ela deve ir além das aparéncias e buscar a esséncia do real. A analise de
conjuntura deve buscar dimensionar as for¢as que participam da dindmica social, estabelecendo
as alternativas de atuacao dentro dessa realidade. Portanto, a analise de conjuntura nao pode ser
baseada em uma visdo fragmentada e unilateral, mas deve buscar a integragdo dos pontos de
vista mutuamente complementares do todo compreensivo (Idem, Ibidem).

Para analise dos dados coletados, posteriormente as entrevistas, estas foram
transcritas para o editor de texto Word e analisadas, com base na proposta de Minayo (2010) e
Bardin (2008) que envolve as seguintes etapas: a) ordenacao dos dados e transcrigdo; b) leitura
individualizada de todas as entrevistas; ¢) organizacao dos dados (agrupamento e categorizacao
das informacgdes). Os questionarios, por sua vez, foram organizados inicialmente em tabelas
para que a analise fosse mais facilmente realizada, também sendo organizada em categorias. A
partir da analise, foi possivel identificar tendéncias, divergéncias e semelhancas apontadas
pelos participantes.

Bardin (2008, p. 42) define a andlise de conteido como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de producdo/recepgao (variaveis inferidas) destas mensagens.

A partir da andlise, serdo estruturadas as informagdes obtidas em uma categorizagao
e analise, sob a forma de quadros e textos, elucidando os dados coletados a partir das entrevistas
realizadas, dos questionarios aplicados e das observacdes e imersdo na realidade investigada.
O texto de analise, seguidamente a essa secdo, intenciona expor as informagdes e evidéncias de

forma academicamente legitima e de contributo para a area.
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5 A PERCEPCAO DOS PESQUISADOS — O QUE REVELAM SUAS NARRATIVAS

Nessa secdo, faremos uma discussdo dos resultados expostos nas entrevistas e
questionarios; nesse sentido, mais do que informar quantos sdo os alunos, quais suas
deficiéncias e suas dificuldades vivenciadas na referida unidade da IES em que estudam,
buscamos aqui abordar a percepcao destes estudantes e dos professores em relacao a tematica
da avaliag¢ao da aprendizagem.

Para uma melhor sistematizacdo dos dados coletados, esta secdo serd organizada
em categorias que contemplam os principais aspectos citados pelos participantes da pesquisa
(considerando, como ja anunciado, os dados coletados nas entrevistas realizadas com os
académicos e pelos questionarios aplicados aos professores). Serdo categorias desta analise,
organizadas em subse¢des: i. Barreiras; ii. Praticas pedagégicas; iii. Formaciao de
professores.

As subsecdes seguintes versam sobre cada uma das categorias aqui nomeadas. Tal
analise permitird conhecer alguns aspectos da estrutura do Curso de graduacdo em EF
(bacharelado e licenciatura), de um instituto pertencente a uma universidade federal, o que ¢
particularmente relevante para a compreensado da situacdo educativa enunciada nessa pesquisa,
posto algumas obrigatoriedades estabelecidas em diplomas normativos (CF/88; LDB 9394/96;
CIDPCD/1999; PNEEPEI/2008; LBI 13.146/2015; Resolugdo CNE/CEB n. 2, de 11 de
setembro de 2001, dentre outros documentos) e pelo poder publico.

Temos como horizonte que o conhecimento dos processos avaliativos realizados
(ou ndo realizados!) nessa IES permitem, posteriormente, a analise para sabermos mais sobre a
que abordagem, em particular, se liga estas praticas e procedimentos: estariam alinhados a uma
concepgao mais tradicional ou a uma compreensao mais formativa de avaliagao?

No que tange a avaliacdo da aprendizagem, tematica foco deste estudo, os
professores afirmam que ndo tém ou estabelecem critérios a serem seguidos. Os docentes

afirmam “realizar a avaliacdo da forma que acharem mais pertinentes” (Professor — P5).

5.1 Barreiras

De inicio, informamos que os estudantes com deficiéncia (fisica e visual) quando
questionados como foram suas experiéncias com avalia¢ao da aprendizagem na universidade,
apresentaram respostas bem diversas: abordaram desde as praticas avaliativas que vivenciaram

diretamente em sala de aula, passando pela questdo da acessibilidade nos recursos utilizados,
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envolvimento do professor com as questdes relativas a deficiéncia, até mesmo, de forma nao
diretamente ao tema investigado, contemplaram/criticaram a estrutura fisica da prépria
institui¢ao, bem como as praticas pedagdgicas adotadas.

O que percebemos, nesse sentido, ¢ que tratar de avaliagdo ndo se da isoladamente
das demais questdes que constituem o “todo” do processo educativo.

Outro destaque especifico, nesse momento inicial, refere-se ao fato de que podemos
verificar a enunciagdo de diversas barreiras nas declaragdes, o que nos conduz a
pronunciamentos especificos a essa questdo dentro das narrativas, apesar de ndo ser tratada ou
solicitada tal problematica em nenhum quesito do questiondrio ou entrevista.

Essas barreiras, como podemos perceber neste estudo, por muitas vezes, limitam ou
restringem a autonomia e a participacao dos estudantes nas diversas atividades realizadas nesse
contexto.

i. Essas barreiras acabam por ndo oportunizar as mesmas possibilidades de
aprendizagem, o que certamente nao se faz positivo em relagdo a sua formacao.

ii. As barreiras sdao os principais alvos de transformacgao, urgentes e necessarios a
se implementar nas institui¢des de ensino superior, no caso pesquisado, para que outras
dificuldades sejam superadas, igualmente apontadas pelos sujeitos de direito (estudantes com
deficiéncia).

Diante dos depoimentos dos discentes, conseguimos identificar trés tipos de
barreiras: arquitetonicas, metodoldgicas e atitudinais.

A barreira arquitetonica dificulta ou impossibilita a locomogao de forma segura e
autdbnoma**. Em estudo recente, Lustosa e Ribeiro (2017) investigaram as dificuldades
encontradas pelos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal do Ceara (UFC), nos
cursos de Licenciatura em Pedagogia e de Ciéncias Bioldgicas; e, na Universidade do Estado
do Rio Grande do Norte (UERN) junto aos cursos de Licenciatura em Musica e Enfermagem e
na Universidade Estadual do Ceara (UECE) junto ao curso de Licenciatura em Pedagogia. Os
resultados desse estudo evidenciaram que, dentre as dificuldades enfrentadas nessas
instituicdes, as barreiras arquitetonicas sdo bastante enfatizadas, o que demonstra, ainda, a
caréncia das referidas universidades nesse aspecto, corroborando dados semelhantes aos nossos
com a presente pesquisa.

Tais referéncias as barreiras fisico-estruturais ou arquitetonicas podem ser

observadas nos discursos dos estudantes, que destacamos a seguir:

4 Quesito estabelecido na Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 - Lei brasileira de inclusio da pessoa com
deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).
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A estrutura (fisica) também ndo ajuda. No caso essa rampa aqui [rampa de acesso ao
IEFES] pra mim € um terror... (A1).

Se tiver uma bicicleta no meio eu esbarro nela, se vier uma pessoa eu consigo ver o
vulto da pessoa mais proximo e quando chega 14 no calgamento, as vezes... (Al)

Quando eu entrei na faculdade ndo tinha acesso nem para a cantina nem para a pista,
no outro semestre ja tinham resolvido isso (A4).

Além das dificuldades vividas pelos estudantes ocasionadas pela presenca de
deficiéncia, os alunos ainda t€ém que lidar com diversas situacdes desrespeitosas como rampas
sem iluminag¢do ou com objetos obstaculizando o acesso, além de situacdes como a plataforma
elevatdria ndo funcionar ha tempos e sem previsao de conserto, por exemplo.

Em pesquisas realizadas na cidade de Maceidé/AL, a inclusdo de universitarios/as
com deficiéncia ¢ prejudicada pela falta de acessibilidade, barreiras atitudinais, auséncia de
formacgdo e precarizacdo da atividade docente, assim como insuficiéncia de recursos que
possibilitem a permanéncia desse universitario com qualidade no sistema educacional
(CALHEIROS; FUMES, 2011; SANTOS, 2011).

E necessario que, além das adaptagdes ou das adequacdes arquitetdnicas realizadas,
que seja possivel a utilizagao desses instrumentos de acessibilidade, notadamente pelas pessoas
com deficiéncia ou com necessidades especificas e com mobilidade reduzida. E preciso garantir
autonomia aos sujeitos, ndo podemos aceitar o desrespeito com que continuam sendo tratados,
embora varias leis afirmem direitos equiparados.

A presenca de estudantes com deficiéncia na universidade favorece a criagao de
novas demandas, que, embora ja asseguradas pela legislacao, observamos o ndo cumprimento

da mesma, como observamos nos depoimentos a seguir:

S6 que ela [professora] tenta me frear porque ela sente medo, porque nao tem os
equipamentos nem para as pessoas sem deficiéncia, entdo pra mim que tenho, ela fica
mais preocupada ainda (A3).

O elevador [plataforma elevatoria]*® ndo estd funcionando e, por exemplo, o

laboratorio de anatomia é no andar de cima (A4).

Vale ressaltar o absurdo de espagos e equipamentos permanentes e imprescindiveis
a formagao do graduando, mas que continuam sendo barreiras a aprendizagem, visto que alguns
alunos com deficiéncia nao podem fazer uso, pois ficam no andar de cima. Algumas mudangas
sdo realizadas apds o inicio das aulas, o que ja ndo ¢ tdo positivo, pois, sabendo da existéncia

desse alunado, a instituicdo deveria se preparar previamente. Além disso, outras alteragdes nao

45 Plataforma elevatoria - Utilizagdo restrita para acessibilidade. NBR 9050:2004.
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sdo realizadas, por seres inviaveis, como laboratérios no andar de cima que, com a devida
coeréncia, nao seriam planejados para essa estrutura, visto que nem sempre as alternativas para
0 seu uso estdo funcionando.

Outra pesquisa semelhante em seu objeto e contexto (OLIVEIRA, 2017) também
pontua sobre a dimensdo da acessibilidade, destacando as barreiras, como calgadas irregulares
e com buracos, falta de piso tatil e a dificuldade de acesso a biblioteca e a outros locais do
campus, devido a falta de sinalizacdo. As falas dos estudantes apontam que a acessibilidade
arquitetonica ainda ndo esta sendo garantida.

E necessario, por lei, (Lei n° 10.098, de Dezembro de 2000 ¢ Lei n°® 13.146, de 6 de
julho de 2015) que os prédios, notadamente os publicos como ¢ o caso da UFC, tenham além
de rampas, sinalizagdo para indicar banheiros e demais espagos, além da necessidade de
sinalizacdo tatil de piso, para protecdo, orientacdo e mobilidade, especialmente para pessoas
com deficiéncia visual, ainda que tais equipamentos, como ja sabemos, beneficiem todos. Nos
relatos dos estudantes, temos a enunciagdo de desrespeito até diante da garantia da lei, como
mostram os relatos dos estudantes, ainda que eles ndo facam tal consideracao ou demonstrem
indignacao.

Lustosa (2017) certifica que as condi¢des fisicas de funcionamento dos cursos de
graduacao podem afetar irremediavelmente as questdes de acesso, permanéncia, participagdo e
aprendizagem dos estudantes. “[...] Segundo a pesquisadora, as barreiras arquitetonicas se
configuram um processo de restricdo e exclusdo educacional, na medida em que prejudicam e
impedem o exercicio de direitos e das liberdades fundamentais da pessoa com deficiéncia”
(LUSTOSA, 2017, p. 9).

Em relagdo a avaliagao da aprendizagem, podemos dar énfase ao fato de que a
avalia¢do ¢ apenas uma das praticas que fazem parte do processo de ensino-aprendizagem e
estd relacionada a todas as demais praticas pedagdgicas que se, de alguma forma, sofrem
interferéncia pelas condigdes estruturais disponibilizadas pela institui¢ao, consequentemente, a
avaliacdo da aprendizagem sera impactada.

Uma universidade que respeita e valoriza todos os alunos em suas caracteristicas
individuais se modifica para garantir que esses mesmos alunos tenham seus direitos respeitados,
desempenhando seu verdadeiro papel social: o espago académico deve ser espago de

convivéncia das singularidades de cada educando, apresente ou nao alguma deficiéncia.

Af eu vou andando e esbarro nas pessoas, peco desculpas ai as pessoas ficam “valha
e ai € doido” e isso incomoda, sabe... (A1)
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Tal relato nos causa indignacdo: esse estudante ¢ de fato cego e merece respeito;
também estd sendo desrespeitado pela instituicdo por ndo cumprir suas obrigagdes quanto a
adequacdo estrutural. Todavia, ao que parece, esses estudantes nao percebem assim. Suas falas
ndo apresentam tal contetido politico, de cobranga ou de indignacdo. Observa-se muito mais
um incdmodo pessoal especificamente do que um posicionamento critico frente a falta de
acessibilidade imposta pela instituigao.

O que isso pode implicar ou tem a ver com avaliacdo da aprendizagem nesse
contexto educacional? Precisamos estabelecer essas relacoes.

Outras situagdes que se interligam sdo os dois relatos que dispomos abaixo, quando

se referem a formas que sao vistas/percebidas pela comunidade académica:

Os alunos continuam utilizando termos que ndo s3o interessantes, como
chamar/nomear - o grupo “normal”, aqueles que ndo possuem pessoas com
deficiéncia.... [e 0 outro, aquele dos estudantes com deficiéncia, seriam o grupo dos
anormais?]... Eu sei que o pessoal esta aprendendo agora, mas ndo deviam falar
assim... (A1).

Digamos que ele [o professor] me subestimou, porque ele disse: Ah! Vocé tem
deficiéncia, entdo vai fazer isso. Vai se sair melhor do que os outros porque tu nao
enxerga e ¢ uma coisa boa para vocé (A2).

O professor tem um pensamento de que: a pessoa com deficiéncia quando ela quer ele
consegue superar as dificuldades, ¢ um modo de pensar dele... que de certa forma ta
certo. Ele trata como um comum porque ele acredita que a gente consegue, ele ndo
trata como coitado isso ¢ muito bom, s6 que a0 mesmo tempo deixa limitado (A3).

Em nossa compreensao, estamos diante de casos de barreiras atitudinais em relagao
aos estudantes com deficiéncia. Essas barreiras foram amplamente caracterizadas nos estudos
de Tavares (2012)*. No primeiro discurso, observamos a barreira atitudinal de adjetivagio ou
rotulagdo, ou seja, o uso de rotulos ou atributos depreciativos em funcdo de deficiéncia. Ja no
segundo, fica perceptivel a barreira atitudinal de negacao, quando se nega a existéncia ou limite
decorrente de uma deficiéncia.

Outrossim, sobre o uso de termos e compreensdes dessa ordem, Sassaki (2003)
afirma que a construcdo de uma verdadeira sociedade inclusiva, portanto democratica, passa,
em muito, também pelo cuidado com a linguagem.

No depoimento do A2 fica evidente que o professor nao agiu de forma ética, ao

afirmar que ter uma deficiéncia ¢ algo positivo ¢, no minimo, falta de respeito a pessoa que a

4 Um quadro resumo com as diversas barreiras atitudinais, foi organizado na dissertacdo de mestrado intitulada
Barreiras atitudinais: obstaculos e desafios a inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino superior, de
Maria  Disneylandia  Ribeiro,  pesquisadora e  professora ~da  UERN.  Disponivel em
https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/17579. Acessado em 10/2/2020.
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possui. A énfase devera ser no reconhecimento e respeito a sua condi¢do de deficiéncia visual
e sua identidade. E a compreensdo de que pessoas cegas e com baixa visdo percebem e se
relacionam com o mundo através de outras perspectivas que nao estao orientadas pela visao.
Eles estabelecem suas relagcdes com seu eu, o outro e suas vivéncias partindo de um processo
perceptivo ndo visual (AMIRALIAN, 1997, 2004; CAIADO, 2014, GOFFMAN, 1988;
MASINI, 2007).

Também nos levam a certificar que, parece, nao ha interesse suficiente por parte
dos professores para que essas barreiras sejam superadas. Além disso, esse tipo de
comportamento ¢ considerado para Tavares (2012) como Barreira Atitudinal de Adoracdo do
Her6i, ou seja, ¢ a exaltacdo das pessoas com deficiéncia e a supervalorizagdo ou
superestimacao de tudo o que elas fazem, porque delas se espera algo de inferior intensidade.

O comportamento do professor frente ao relato do aluno (A3) é considerado como
Barreira Atitudinal de Negacdo que ¢ quando se nega a existéncia ou limite decorrente de uma
deficiéncia (TAVARES, 2012).

Ao serem questionados sobre se os professores sabiam de sua deficiéncia e se eles
conversaram sobre a melhor forma de avalia-lo, os alunos foram bem enfaticos:

Alguns sabem, mas ndo mudam nada (Al).

Alguns perguntaram, mas outros ndo. Eu mesmo perguntava ou entdo quando era no
dia da prova as vezes eles ndo adaptavam ai eu dizia que nao ia fazer porque ou é
adaptada ou entdo eu ndo fazia (A2).

Alguns ja me conhecem, outros descobrem quando me conhecem, eu vou logo
falando. Na realidade eles me tratam como normal, na parte pratica eles s6 pedem pra
eu ter um cuidado a mais, de geral eu consigo fazer, até porque a gente ndo ¢ avaliado
por praticar uma modalidade, e sim pra ensinar entdo, pra ensinar eles avaliam dessa
forma (A3).

Observa-se pelos depoimentos do A1l e A2 que, mesmo sabendo da deficiéncia, o
professor ndo procura mudar e, no outro depoimento, verifica-se que nem todos os professores
procuram conhecer os alunos que irdo frequentar as suas aulas, o que certamente faz com que
os professores ndo direcionem o ensino as necessidades apresentadas por eles. Atualmente sdo
indicados os principios do Desenho Universal para Aprendizagem como meio de tornar os
conhecimentos e as praticas pedagogicas acessiveis a todos os estudantes.

Na pesquisa de Serrano Pipa (2017), com 19 estudantes do curso de EF no Rio de
Janeiro, respalda o que foi encontrado em nossa pesquisa, para dezessete (89%) discentes ndo
sdo consideradas e respeitadas as diferencas e dificuldades manifestadas em sala de aula durante

a avaliacgdo, j& para dois (11%) sdo respeitadas.
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Ao mantermos contato com o relato do aluno A3, pudemos observar uma atitude
considerada como uma barreira atitudinal de negagao, tanto por parte do professor, quanto por
parte desse aluno, ou seja, percebe-se a negacdo da existéncia ou limites decorrentes da
deficiéncia (TAVARES, 2012) ao se tratar da mesma forma quem precisa de tratamento
diferenciado.

Os resultados obtidos com pesquisa sobre o processo de inclusdo de universitarios
com deficiéncia em cursos de Graduagdo em EF da cidade de Macei6/AL (CALHEIROS;
FUMES, 2016) permitem-nos afirmar, assim como na pesquisa em questdo, que a participagao
desse publico na educacdo superior estava ainda muito condicionada as suas capacidades de
adaptagdao a ambientes ndo inclusivos, os quais apresentavam inumeros impedimentos, que
dificultavam o sucesso educacional, deixando os universitarios com deficiéncia vulneraveis a
exclusdo educacional.

Educar em uma perspectiva inclusiva pressupde compreender toda uma complexa
realidade/diversidade presente nas salas de aula. Realidade na qual os educadores, muitas vezes,
dizem ndo se sentir preparados quando a questao ¢ o trabalho com alunos que t€ém algum tipo
de deficiéncia. A dificuldade que os docentes sentem quando se deparam com situagdes desse
tipo mostra o quanto eles ainda sdo vulneraveis diante do convivio com o “diferente”. O
diferente e a incerteza quanto ao aprendizado de um, por vezes, dificultam o desenvolvimento
das praticas pedagogicas.

Parece-nos que a dificuldade em lidar pedagogicamente com as diferencas é uma
realidade presente na Educag@o Superior. Os fundamentos pedagogicos que
preconizam o atendimento as diferengas de estilos, ritmos ¢ modos singulares de
aprendizagem, bem como aos interesses ¢ distintas formas de expressao dos sujeitos
ndo estdo consolidados em algumas praticas docentes (LUSTOSA, 2017).

Nesse cenario, os educadores:

1. ndo tém certeza se estdo conseguindo desempenhar o seu papel;

Fiquei bastante preocupada com receio de ndo estar preparada (P3)

Particularmente s6 me preocupo com a inclusdo de alunos surdos, pois ndo domino a
Libras (P6).

11. mesmo reconhecendo que todos os estudantes tém o direito de acesso a informagao
e ao conhecimento, ainda assim os professores encontram obstaculos que os

impedem de realizar uma pratica pedagdgica coerente.

Na minha opinido a complexidade esta no desafio de pensar propostas diferentes de
avaliacdes, das formas tradicionais com as quais estamos “acostumados”, que sejam
vidveis, atrativas e funcionais, independente para quem seja (mas entendo que a
inquietagdo e estranhamento seja maior quando se pensa em estudantes com
deficiéncia, pelo preconceito e ideias pré-concebidas sobre este publico (P2).
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Tempo disponivel para processos avaliativos (P4).

Em relagdo ao professor, ha um discurso constante de nao estar apto, bem como de
ndo estar devidamente preparado para o trabalho com a diversidade de seu alunado; essa ¢ uma
problematica que precisa ser debatida, pois um dos elementos-chave para o atendimento dos
alunos com deficiéncia ¢ o professor (FERNANDEZ, 1998).

De acordo com o que respondeu P6, seria interessante que o professor buscasse
cursos que pudessem facilitar a comunicagdo com os alunos com surdez. A Lingua Brasileira
de Sinais (Libras) ¢ considerada a forma de comunicagdo e expressdo em que o sistema
linguistico de natureza visual-motora, com estrutura gramatical propria, constitui um sistema
linguistico de transmissao de ideias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do
Brasil (Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002). Com o decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de
2005, passou a ser obrigatdria no curriculo dos cursos de Licenciatura e Fonoaudiologia. Como
os professores terminaram sua graduagao bem antes dessa data, o ideal € que busquem por esse
conhecimento.

Em relagcdo a acessibilidade, embora seja garantida por lei, conforme prevé o
Decreto n° 5.296, de 2 de dezembro de 2004, e tenha como definicdo “a condi¢do para
utilizacdo, com seguranga e autonomia, total ou assistida, dos espacos, mobilidrios e
equipamentos urbanos, das edificagdes, dos servigos de transporte e dos dispositivos, sistemas
e meios de comunicagdo e informacgdo, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida”, percebe-se que, pelo discurso dos estudantes desse curso, e pela vivéncia nessa
instituicdo (como pesquisadora atualmente e como egressa desse curso no ano de 2003), que
essa dimensao nao esta sendo respeitada pela IES.

Os estudantes foram questionados, durante as entrevistas, sobre quais sdo os
aspectos positivos e negativos em relacdo a avaliagdo da aprendizagem e, pelas declaragdes dos
académicos, eles enfatizam a auséncia de modificagdes por parte dos professores: i. ao
ministrarem suas aulas; ii. ao escolherem o instrumento ou recurso para avaliar.

Quanto a adequagdes nos instrumentos ou adaptacdes avaliativas, pensamos que
essa circunstancia demonstra despreparo por parte desses professores ja que, para que a
avaliacdo cumpra realmente suas fungdes, ¢ exigida a escolha adequada do instrumento, uma
vez que, para serem adequados, os instrumentos de avaliagdo devem trazer “clareza de
comunicac¢do, bem como evitar todo e qualquer subterfugio que dificulte, para o aluno, tanto a

compreensdo do que se solicita, quanto a resposta ao que se pede” (LUCKESI, 2011).
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e Adaptagdo de letras/fonte/instrumentos em papel e tinta

Em relacdo aos pontos negativos no tocante a avaliagdo, obtivemos como respostas:

De fatores negativos a questdo de adaptagdo [das provas] mesmo, de adaptagdo do
tamanho da letra. As vezes também [nos seminarios realizados pelos alunos] tém
alguns problemas como o tamanho da letra [nos s/ides], pois nem todo mundo sabe da
minha limitacdo (Al).

Ai depende muito do professor, pouquissimas vezes os professores adaptavam as
avaliagdes (A2).

No discurso acima, observamos que adaptacdes bdsicas para a pessoa com
deficiéncia visual como a ampliacdo da letra ndo sao realizadas, o que precisaria somente de
disposi¢do do professor para efetuar.

Inquietantes se fazem outros relatos, como os que dispomos a seguir, em que se
evidenciam questoes de ordem atitudinais, como o fato de o professor apagar as luzes da sala
para passar uma projecao em slides: sera que esse docente nao se da conta da situacao educativa
de seus estudantes/grupo de sala de aula? Nao percebia que tinha um estudante cego em sua
sala de aula? Ficamos, por vezes, nos perguntando quem tinha auséncia da visao sensorial nessa

circunstancia...

O professor apaga as luzes... Ah! Todas [as luzes da sala]. Aino escuro principalmente
eu ndo vejo, eu tento ver no caderno, entdo eu ligo o celular para iluminar... (Al).

[...] provas eu fazia no papel, o que nem sempre € bom. Porque prova escrita na folha,
por causa da minha deficiéncia [visual] ndo ¢ interessante (A2).

Ja teve resultado negativo [nas provas] dos estudantes [em geral, ndo especificamente
dos estudantes com deficiéncia] e mesmo assim ndo mudou [a forma de avaliar] (A2).

Cabe, na ocasido, tecermos alguns destaques referente a acessibilidade
metodoldgica: os professores demonstram despreparo frente as necessidades dos alunos com
deficiéncia, ndo dando a possibilidade ao aluno ter as mesmas experiéncias, respeitadas as
limitagdes, que os outros alunos, além disso, o professor deveria ser o primeiro a proporcionar
aos alunos vivéncias que favorecam o aprendizado e nao o contrario.

No entanto, houve um relato favoravel:

Alguns ficam perguntando se o tamanho da fonte t4 bom... Outra perguntou se eu
queria ir para o computador... [...] muitos professores se ddo o trabalho de perguntar:
como ¢ melhor pra vocé? Mas outros ndo... (Al).

e Descrigao das imagens; graficos e videos (audiodescri¢ao)

Quando tem imagem pouquissimas vezes tem a descrigdo, pouquissimas vezes 0s
professores adaptavam, o monitor do componente curricular ¢ que falava a descrigao,
ndo tem monitor exatamente para as pessoas com deficiéncia (A2).
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Seria importante que descreva mais as imagens porque, as vezes, eles colocam
imagens e videos e ndo descrevem. Ja teve caso que o professor colocou um video em
inglés, entdo eu sai de sala (A2).

Observa-se que a estudante (A2) sugere que seja feita a audiodescricdo®’, ou seja, o
recurso consiste na descri¢dao clara e objetiva de todas as informacgdes que compreendemos
visualmente e que ndo estdo contidas nos didlogos, permitindo que o usudrio receba a
informagdo contida na imagem ao mesmo tempo em que esta aparece, possibilitando que a
pessoa desfrute integralmente da obra, seguindo a trama e captando a subjetividade da narrativa,
da mesma forma que alguém que enxerga (POZZOBON, G.; POZZOBON, L., 2010). Outro
fato bastante contundente nos depoimentos da A2 ¢ quando afirma que “ndo tem monitor
exatamente para a pessoa com deficiéncia”. A Universidade, por intermédio da Secretaria de
Acessibilidade UFC Inclui, disponibiliza alguns servicos*® a comunidade académica,
infelizmente, no atual contexto, a oferta de ledores ndo esta disponivel®.

Tanto para alunos com baixa visdo quanto para os cegos, o ledor ¢ uma opgao para
proporcionar o acesso a informagao, acrescentando, para ambos, a possibilidade de um melhor
resultado (AMIRALIAN, 2004; BRASIL, 2008; MASINI, 1993). Além disso, as dificuldades
apresentadas em relacdo ao tamanho da letra na prova e as imagens, graficos e tabelas sem
descri¢do e sem ampliacdo, sdo necessidades que podem ser atendidas quando se observam as
condig¢des de acessibilidade apropriadas para alunos com baixa visdo e cegueira.

Alguns relatos nos remetem ao que € conhecido como adequagdes que poderiam
ser compreendidas como pequenos ajustes ou como ja foi designado, no passado recente pela

literatura, de adaptagdes de pequeno porte® (relacionadas ao curriculo), ou seja, realizadas pelo

47 As descrigdes acontecem nos espagos entre os didlogos e nas pausas entre as informagdes sonoras do video ou
espetaculo, nunca se sobrepondo ao conteudo sonoro relevante, de forma que a informacao audiodescrita se
harmoniza com os sons do video. (http://audiodescricao.com.br/ad/o-que-e-audiodescricao/)

48 A Secretaria de Acessibilidade UFC-Inclui oferece, através de suas divisdes, servigos a comunidade académica,
tais como: Divisdo de Tradugdo e Interpretagdo Libras/Portugués (Interpretar eventos diversos na comunidade
académica; Traduzir textos académicos e produtos informacionais em Libras/Lingua Portuguesa para estudantes
surdos); Divisdao de Produgdo de Material Acessivel (Edigdo e digitalizagdo de materiais didaticos tornando-os
acessiveis as pessoas com deficiéncia visual; Disponibilizagdo de material bibliografico em Libras (textos, livros,
videos, etc.) para estudantes surdos; Divisdo de Tecnologia Assistiva (Adequacdo de computadores em
laboratorios ou setores de trabalho da UFC a fim de possibilitar que sejam acessados por pessoas com deficiéncia
visual); Divisdao de Apoio Pedagogico e Formacao para acessibilidade (Presta apoio e da orientagdes a professores
que atuam junto aos estudantes com deficiéncia e; Acompanha o desenvolvimento académico desses estudantes,
atendendo as suas necessidades especificas). Cada uma dessas divisdes tem diferentes maneiras pra que os seus
servigos sejam solicitados.

49 Sendo assim, cabe ao proprio professor pensar em qual estratégia ird utilizar para suprir essa necessidade do
aluno. Seja leitura realizada pelo mesmo, ou ainda a utilizagdo do bolsista da disciplina, para fazer a fungdo, mesmo
que ndo conhecam as especificidades desta tarefa.

50 Apesar de ndo concordarmos com a classificagio para tais designagdes/classificagcdes quanto ao tipo de
adaptagdes ou adequagdes, cabe registrar a existéncia destas, ja bem difundidas no final dos anos 1990 quanto aos
estudos dos curriculos inclusivos. Assim, as adaptagdes curriculares foram classificadas em de pequeno porte (ou
pouco significativas) e de grande porte (muito significativas). As adapta¢des sdo de pequeno porte quando ha
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proprio professor para atender as necessidades especificas de acesso ao curriculo presente no
seu grupo de alunos.

A literatura da area também apresenta algumas tipologias dentro desse tema,
classificando as adequagdes/adaptacdes em dimensdes de acordo com seus aspectos ligados ao
planejamento e no contexto de sala de aula: organizativas (de agrupamentos, de didaticas, do
tempo e do espaco); ii. de objetivos e de conteudo; iii. de temporalidade; iv. de método e
organizacao didatica (procedimentos didaticos e nas atividades); v. de avaliagao.

Algumas recomendagdes também se fazem pertinentes para o conhecimento®
(inicial ou diagndstico e também processual/longitudinal do estudante) pelo professor das
singularizagdes da aprendizagem, como sendo importante de serem observadas e percebidas,
sdo estas: i. A dificuldade do estudante em acompanhar o contetido/acessar o conteudo,
considerando a ordem e natureza da barreira que se apresenta; ii. As potencialidades do
estudante; iii. A dificuldade do estudante em locomover-se pelo espaco com a qual limita ou
impossibilitaria sua participagdo efetiva e interacdo e inter-relagdes; iv. Atengdo as
terminologias com as quais lidam nesse ambiente/contexto, ou seja, termos que ndo sao
utilizados da forma adequada para se referir a esses sujeitos, as quais concordamos que revelam
concepgoes/compreensdes e abrigam praticas a eles destinadas.

Muitas vezes o olhar do professor ¢ incapaz de valorizar as diferencas do ponto de
vista pedagogico, mesmo que tenhamos consciéncia de que sdo as diferengas que nos fazem
singulares. Nesse sentido, Hoffman (2005) adverte: ndo ¢ o mais facil, nem o mais pratico,
conseguir trabalhar com a multiplicidade de pensamentos e atitudes dos diversos alunos que os
professores trabalham ao mesmo tempo. Para Esteban (2000), a avaliagdo democratica, imersa
numa pedagogia da inclusio, pratica ainda ndo estabelecida, ¢ aquela que visa uma tarefa que
englobe a construcdo de uma pedagogia multicultural, em que se possa substituir a

homogeneidade presente em nossas escolas pela heterogeneidade.

pequenos ajustes ou modificagdes no planejamento e no contexto de sala de aula, que compreende. Cabe destacar
também que a literatura recomendava, dentre os fundamentos e principios educativos para uma pratica inclusiva,
quanto a perspectiva curricular, em especifico, a adog¢do de curriculos abertos, ou seja, propostas curriculares
diversificadas e flexiveis, quanto a organizagao e ao funcionamento da escola para atender a demanda diversificada
de alunos. Esse curriculo deveria ser adequado as necessidades, capacidades e diferencas individuais e tem por
objetivo flexibilizar a pratica educacional para proporcionar o progresso dos alunos. Neste sentido, as adaptacdes
curriculares eram respostas educativas a serem dadas pelo sistema educacional, de forma a favorecer a todos os
alunos e, dentre estes, os que apresentam necessidades educacionais especiais, permitindo a todos os alunos a
participacdo integral das oportunidades educacionais, com resultados favoraveis. Essas adaptagdes envolviam
possibilitar o maximo de individualizagdo didatica, no contexto mais comum possivel, para aqueles alunos que
apresentassem qualquer tipo de necessidade educacional especial. Hoje defendemos e refletimos sobre o DUA.
10 que inclui a recomendacdo do Estudo de Caso (metodologia utilizada pelo AEE, na educagio basica; para um
conhecimento mais sistémico e integrado do estudante com vias a constru¢do do Plano de AEE ou em outras
abordagens de acompanhamento o PEI do estudante)
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Além das barreiras de maior porte/complexidade para adequagdes/adaptagoes,
diversas outras de menor complexidade, ndo menos importantes, entram em jogo se
constituindo também obstaculos a inclusao:

* ando-informagdo ou ndo-conhecimento dos educadores de que terdo alunos com
deficiéncia matriculados em suas aulas/cursos, antes do inicio do periodo letivo.

Essa auséncia de comunicacdo, certamente, limita os professores em suas
possibilidades de ndo causar ainda mais barreiras a aprendizagem desses alunos. Algumas
estratégias de comunicagdo entre a coordenacdo do curso e os professores seria uma maneira
de informar a presenca desses estudantes em suas aulas. Sobre essa informacdo, apenas 4
(quatro) professores investigados afirmaram que a receberam antes do inicio do semestre, trés
ap6s o inicio do periodo letivo e os outros dois professores ndo responderam. Tanto os
professores que souberam antes do inicio do semestre, quanto os que souberam depois
informaram que ficaram sabendo: pela coordenagdo, pelo proprio aluno, pelos outros
professores ou mesmo pela observagao durante a aula.

Confirmando o que os professores responderam, o aluno Al declarou:

Nem todos sabem da minha limitagdo (A1).

Observamos que, dos sete professores que responderam essa questdo, trés deram
énfase ao fato de ndo saberem com antecedéncia da presenca de alunos com deficiéncia em sua
turma. A auséncia de notificagdo da presenga do aluno traz implicagdes quanto ao
acompanhamento deste no processo de ensino-aprendizagem, pois 0S recursos € servicos que
auxiliariam de uma forma mais significativa, seriam providenciados com antecedéncia,
melhorando assim a atuagdo do professor.

A pesquisa de Mariante (2008), realizada com quatro estudantes e quatro
professores em um centro universitario, nesse mesmo aspecto, obteve respostas dos professores
semelhantes ao nosso estudo, ou seja, afirmaram a importancia de ter o contato prévio,
conhecerem um pouco mais antes de chegar a sala de aula.

Na fala do estudante A2 observa-se, ainda que discretamente denunciada, a
resisténcia por parte dos professores.

Algumas[provas] foram bem adaptadas, ja em outras os professores tiveram um pouco
de resisténcia para fazer a prova de acordo com o que eu pedia (A2).

Nessa perspectiva, Lustosa (2009) afirma que

Especificamente quanto as praticas avaliativas, [...] muitas foram as dificuldades,
expressas nos pequenos avangos localizados nesse eixo-didatico. Lidamos com a
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resisténcia a adogdo de novas abordagens tedricas sobre esse eixo, além de equivocos
de compreensdes, o que mostra a complexidade que constitui mudangas nessa
dimensdo (LUSTOSA, 2009, p. 251-252).

Destacam-se esses outros depoimentos, pois afirmam que:

Nao ha diferengas [por conta da deficiéncia] nas avaliagdes, entdo a gente ndo pode
ficar s6 dependendo deles [dos professores] (Al).

Depende muito de professor para professor, porque tem professor que ndao quer
digitalizar, ndo quer adaptar para ndo ter trabalho (A2).

A ndo-adaptacdo de instrumentos para ndo agregar mais trabalho a sua tarefa
enquanto professor seria a realidade do professor ou para o professor as razdes seriam outras?
Independentemente de qual seja a razdo para o professor nao realizar as devidas adequagoes,
isso ¢ inadmissivel, visto que ¢ garantido por lei, ao aluno, o acesso e permanéncia aos niveis
mais elevados de ensino.

Como evidenciamos anteriormente, os relatos recorrentemente tratam também das
praticas pedagdgicas que deverdo ser analisadas e modificadas de acordo com as necessidades
apresentadas pelos alunos. Essa questdo ¢ serissima ao curso e a qualidade da formagao,
principalmente porque os alunos foram submetidos a uma selecdo e, depois de aprovados, eles
tém o direito assegurado de uma boa formagao académica, voltadas as especificidades do curso
escolhido.

Para Calheiros e Fumes (2016) além da necessidade de garantir o acesso ¢ a
permanéncia da pessoa com deficiéncia na Educacao Superior, ¢ preciso garantir também
sucesso ¢ aprendizagem educacional, pois nao ¢ somente a conclusao de um curso de nivel
superior que interessa aos universitarios, seja com ou sem deficiéncia. Ha também o anseio de
se tornar um profissional qualificado e capaz de responder aos desafios impostos pelo mercado

de trabalho (CARDOSO; BRAGA, 2009).

Outra coisa que eu acho meio insatisfatorio no curso de EF sdo as adaptagdes [nas
aulas tedricas e, principalmente, praticas] para pessoas com deficiéncia, porque
querendo ou ndo ¢ um publico novo aqui, as cotas de pessoas com deficiéncia (A3).

O que eu vejo nos meus colegas, por exemplo: um ndo faz a pratica por causa da
cadeira de rodas, a outra, com deficiéncia visual, também nao faz algumas atividades
praticas. Eu ndo sei muito o que seria melhor pra eles, pois a realidade deles ¢
diferente, para minha realidade seriam as adapta¢des para minha condiggo, por ser
uma pessoa com deficiéncia [fisica] (A3).

Eu tenho sentido falta dessa adaptagdo [nas metodologias das aulas], porque realmente
sdo atividades que ele faz mostrando como seria um treinamento mesmo, que pra mim
as vezes se torna muito complicado (A3).
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Todos esses depoimentos nos remetem a reflexdo do qudo importantes sdo as
mudangas nas praticas pedagdgicas, principalmente adaptacoes relacionadas as especificidades
dos alunos com deficiéncia como, por exemplo, material sonoro, sinalizagdo visual, disposi¢ao
dos materiais durante as aulas, entre outras. E conseguir fazer com que a participa¢io dos alunos
seja ativa, independente, se possuem ou ndo alguma deficiéncia. O aluno ndo participar das
aulas praticas, em um curso predominantemente pratico (pelo menos na atuagdo, ja que vai
direcionar os académicos ao trabalho com EF escolar), ndo ¢ coerente com o que se conhece
sobre aprendizagem. E participando destes momentos com os demais colegas em que a
aprendizagem ira realmente se efetivar e ndo ficar apenas olhando, pois se os momentos de
pratica durante a formagao nao fossem importantes eles ndo seriam tdo amplamente utilizados
enquanto metodologia pelos professores.

Para Castellani Filho (1991) e Soares (1994) os idearios de aptidao fisica cederam
ha algum tempo lugar para outra concep¢do de homem, corpo e movimento, considerando a
diversidade humana, das diferencas e das desigualdades, ainda assim, observa-se que a pratica
de alguns professores ndo se enquadra nessa concepgao. Ja Bracht e Gonzélez (2005) afirmam
que o quadro de propostas pedagoégicas em Educacdo Fisica apresenta-se hoje bem mais
diversificado, embora a pratica, fundamentalmente, ainda se paute pelo ensino das praticas
esportivas, como tradicionalmente nas décadas de 1970 e 1980.

O que podemos concluir com essas duas afirmagdes € que, embora parecam
divergentes, nos fazem pensar que as praticas dos profissionais de educacao fisica precisam ser
repensadas, principalmente para que as agdes pedagdgicas alcancem os reais objetivos
propostos.

De maneira mais abrangente, a falta de informagoes de gestores/a, professores/as e
demais membros de uma IES acerca das necessidades dos universitarios/as com deficiéncia no
que se refere aos métodos de ensino, materiais didaticos adaptados e uma comunicacao
satisfatoria entre universitdrio/a e professor/a favorece, a impossibilidade de acesso,
permanéncia e sucesso no ensino superior pelo/a universitario/a com deficiéncia, mesmo que
nos dias atuais ja tenhamos universitarios/as cursando e concluindo esse nivel de ensino
(ANDRADE; PACHECO; FARIAS, 2006).

Dificil ¢ compreender como estudantes que sdo atletas, ou seja, t€ém vivéncia pratica
das atividades fisicas, ndo participam de muitas aulas praticas da sua matriz curricular e mais
confuso ainda ¢ compreender como esses alunos podem aprender o contetido/conhecimento em
igualdade com os demais se ndo sdo feitas adaptacdes as necessidades por ele apresentadas?

Serd que a ndo participagdo desses alunos ndo faz com que a apreensdo de contetidos seja



127

minimizada em relagdo aos demais? Improvavel pensar que a auséncia da participagao das aulas
praticas, principalmente em um curso de EF, ndo fara diferenga enquanto formagao profissional.
Acreditamos que as praticas sdo sim importantes, caso contrario, elas ndo fariam parte do
curriculo e/ou das metodologias utilizadas.

E importante mencionarmos que, embora esses universitarios tenham acesso a
educagdo superior, o atendimento as suas necessidades ndo ¢ contemplado em sua totalidade.
Com isso, estao mais expostos e vulneraveis ao processo de exclusdo educacional.

Identificar os entraves a inclusdo dos alunos com deficiéncia no ensino superior vai
desde a necessidade de uma melhor qualificacdo dos gestores e corpo docente, da necessidade

de eliminagao das diversas barreiras entre elas as arquitetonicas e atitudinais.

O professor de esporte adaptado, ele leva muito em consideragdo a pessoa com
deficiéncia e eu considero isso muito valido, porque mesmo eu enxergando, ele
pergunta: vocé ta vendo, vocé consegue ver dai? Ai eu digo: td bom professor... porque
eu sei que ele esta perguntando isso ndo é nem por mim, porque eu sou um B3°? [tem
a acuidade visual com campo visual de mais de 5 graus e menos de 20 graus, em
média, sendo capaz de definir imagens] e eu consigo ver... Mas, ¢ justamente para os
outros alunos perceberem que eles tém que fazer isso quando eles forem dar aula
também. [...] Eu levo em consideragdo a intencdo do professor. Ele diz: vem c4, o
movimento ¢ esse, ai pega o meu brago e desenha, mesmo eu conseguindo visualizar
ali, mas eu deixo rolar, eu nao vou interferir que € para os outros verem que tem outras
possibilidades que ¢é para quando eles estiverem trabalhando dizer assim: nossa eu vou
fazer isso que ele ta fazendo (Al).

Nesse depoimento, do A1 em especifico, podemos observar que o professor, que
ministra um componente curricular direcionado as pessoas com deficiéncia, tem uma postura
bem caracteristica e diferenciada. Embora outros professores procurem ter algumas atitudes
diferentes com os alunos com deficiéncia, esse professor em especifico, tem um comportamento
que supera as expectativas, pois vai além do que o estudante esta precisando.

E importante que, nessa fala, também seja observado se ndo houve uma Barreira
Atitudinal de Compensagdo, que, segundo Tavares (2012) ¢ quando se favorece, privilegia e
paternaliza a pessoa com deficiéncia com algum bem ou servigo, por piedade e percepc¢do de
déficit.

Outros depoimentos também expressam satisfagao dos alunos em relagdo a postura

do professor:

52 Esse termo ¢ utilizado na classificacdo funcional de atletas com deficiéncia visual o “B” ¢ de blind, cego em
inglés. B1: Cego total: de nenhuma percepgdo luminosa em ambos os olhos até a percepgdo de luz, mas com
incapacidade de reconhecer o formato de uma méo a qualquer distancia ou diregdo; B2: Atletas ja tém a percepgao
de vultos e capacidade em reconhecer a forma de uma mao até a acuidade visual de 2/60 e/ou campo visual inferior
a 5 graus; B3: Os atletas ja conseguem definir imagens e tém a acuidade visual de 2/60 a 6/60 e/ou campo visual
de mais de 5 graus ¢ menos de 20 graus (http://www.ebc.com.br/esportes/2016/06/entenda-como-funciona-
divisao-por-classes-dos-esportes-paralimpicos)
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Na parte da avalia¢ao pratica a professora s6 pede para eu ter um cuidado a mais, no
geral eu consigo fazer... até porque a gente ndo ¢ avaliado para fazer uma modalidade
[esportiva]®?, e sim pra ensinar entdo, pra ensinar eles avaliam dessa forma. Entdo ndo
tem tanto problema com isso (A3).

Os professores ja procuram adaptar, desde o primeiro semestre foi assim, mas de um
jeito que fique tudo igual, entdo para mim ja estd bom! (A4).

Eles faziam de tudo pra procurar se adaptar e estabelecer um padrdo para que eu
pudesse aprender da mesma forma. Eles perguntavam se esse trabalho dava certo, a
maioria dos professores sdao bastante abertos (A4).

No discurso do A4, também aferimos a tentativa dos professores em fazer as
adequagdes necessdrias, o que estd acontecendo em algumas situagdes e em outras ndo. Até
mesmo para o aluno com deficiéncia, fica destacado isso. O professor procura, em muitas
situagodes, fazer com que o aluno com deficiéncia se sinta incluido na aula, ou seja, tenha as
mesmas possibilidades, participe e interaja como os demais alunos.

Em pesquisa realizada por Calheiros e Fumes (2016) com estudantes com
deficiéncia em cursos de EF na cidade de Macei6/AL, obteve de um dos universitarios
participantes da pesquisa, resposta semelhante: “No 1° e 2° periodos tinham professores que
sempre faziam algumas adaptagdes na aula para eu poder praticar junto com todos os alunos e
ndo ficasse apenas sentado olhando”.

Agdes como essa nos levam a considerar que o processo de inclusao estd sendo
efetivado, pois estdo sendo garantidas as condi¢des necessdrias para o desenvolvimento
académico do universitario com deficiéncia. No entanto, vale salientar que essas agdes
inclusivas devem acompanhar o/a universitario/a com deficiéncia no decorrer do seu curso de
graduacao. Para tanto, ¢ essencial que tais Institui¢des de Ensino Superior estejam prontas para
esse atendimento e isso ndo deve ser considerado como privilégio, mas como um processo de
oportunidade de acesso e permanéncia a educagdo superior (CALHEIROS; FUMES, 2016).

Para Mantoan (2010), a inclusdo decorre das possibilidades de se conseguir
progressos significativos de todos os alunos por meio da adog¢ao de novas praticas pedagogicas

que contemplem as diferengas de cada um e complementa

[...] essas novas praticas nao implicam em um ensino diferenciado para alguns alunos,
mas em um ensino diferente para todos, em que os alunos tenham condigdes de
aprender segundo suas proprias capacidades, sem adaptagcdes que diferenciem
curriculos, atividades e avaliagdes, limitando e restringindo o aprendizado de alguns
(MANTOAN, 2010, p.9).

33 Tipos diferentes de esportes.
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Nesse sentido ¢ que Lustosa faz opc¢do pelo termo “diversificado” ao invés de
“diferenciado” afastando-se, propositalmente, da ideia de apenas para alguns sujeitos ou para
aqueles com deficiéncia.

O aluno A4 acredita que ndo sejam necessarias adaptacdes nas avaliagdes, o seu
caso se enquadra no fato de que, dependendo das suas especificidades, ndo sejam necessarias
adaptagdes pedagodgicas, mas possivelmente de carater estrutural.

Portanto, para que o aluno com deficiéncia possa garantir o acesso ao conhecimento
¢ necessario que se considerem outros aspectos de sua individualidade e ndo somente a
deficiéncia.

Booth e Ainscow (2012) destacam que a consolidagdo do paradigma da escola
inclusiva depende de trés dimensdes integradas, cada uma dessas dimensoes se divide em duas
secdes que, juntas, formam o planejamento: criando culturas inclusivas; produzindo politicas
inclusivas; desenvolvendo praticas inclusivas.

Essas dimensdes se apresentam mutuamente influenciadas e se estabelecem como
uma viabilidade na constru¢do de um ambiente educativo democratico e de qualidade para
todos. Além de estar inter-relacionado, se observarmos, o desenvolvimento de uma cultura
inclusiva possibilita mudangas na politica e, consequentemente, nas praticas pedagogicas, foco
do nosso estudo.

Sendo assim, a dimensdo de desenvolvimento de praticas inclusivas supde a
necessidade de se assegurar o envolvimento de todos os estudantes e um curriculo que atenda
as diferencas, contemplando niveis diferenciados de aprendizagens, necessidades, experiéncias
socioculturais prévias e centros de interesses.

A inclusdo pressupde um ambiente que proporcione o desenvolvimento das
capacidades dos sujeitos, este principio esta presente na Declara¢do de Salamanca (1994), que
destaca que o principio fundamental de instituicdes de ensino inclusivas consiste em:

[...] todos os alunos aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das
dificuldades e das diferengas que apresentem (UNESCO, 1994, p.11 - 12).

[...] devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom
nivel de educagdo para todos, através de curriculos adequados, de uma boa
organizagdo escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizagdo de recursos e de uma
cooperacdo com as respectivas comunidades (UNESCO, 1994, p.11 - 12).

Algumas modificagdes ja sao realizadas pelos professores. O uso das TICs, como o
computador e os programas existentes, facilitam e tornam mais simples a adapta¢ao de provas

para deficientes visuais
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Muitas provas eram digitalizadas [pelo setor da Secretaria de Acessibilidade] e eu
fazia no computador mesmo com o professor, o que ¢ 6timo (A2).

Utilizava recursos de audio ou entdo fazia ampliacdo, para conseguir ler ou entdo o
monitor me ajudava a ler, o monitor lia e eu respondia (A2).

Os desafios da educacdo inclusiva exigem inovagdes didatico-pedagogicas que
possam contribuir para que a instituicdo cumpra com seus objetivos de ensino e aprendizagem
proporcionando um espago repleto de possibilidades a todos os que nela estdo envolvidos.

Considerando o que foi exposto acima, observa-se que depende dos professores ou
mesmo da propria institui¢do, tornar as aulas mais inclusivas. Os estudantes, por sua vez,
também poderiam exigir que os seus direitos fossem garantidos e atendidos. Em relagdo as
questdes ligadas a instituicao, observa-se que a Universidade ndo dispde de recursos suficientes
as necessidades dos alunos e que, embora a instituicdo possua alguns programas e projetos>* na
area da inclusdo e com tais finalidades, estes parecem nao ser o bastante.

Ribeiro (2016), em seu estudo de mestrado, problematiza sobre as barreiras
atitudinais e nos alerta como educadores para a repercussdo de tais questdes no contexto
educacional. Embora no presente estudo tenham sido constatados outros tipos de barreiras, vale
dar énfase as barreiras atitudinais, tornando-as conhecidas e visiveis, bem como estarem alertas
de suas implicagdes para praticas pedagogicas e avaliativas inclusivas.

As barreiras atitudinais se manifestam por meio do pseudotratamento igualitario em
sala de aula, no qual se desconsideram as especificidades educacionais dos discentes com
deficiéncia, negando-lhes a adequagao de metodologia e recursos didaticos (RIBEIRO, 2016).

Independentemente do estudante com deficiéncia, todos devem ter garantido o
direito a aprendizagem, cabendo ao professor buscar estratégias que favoregam essa
aprendizagem e que levem em consideracao as especificidades de cada um. No caso de o aluno
nao participar da aula por sua condi¢cdo de pessoa com deficiéncia, seja o uso de cadeira de
rodas, auséncia da visdo ou outra qualquer, ¢ mais uma limitagcdo imposta socialmente do que
pela deficiéncia apresentada: quem determinou ou avaliou que ele ndo pode fazer? Com base
em que o professor faz isso? Essa ¢ uma circunstancia que € preciso ser socializada e
refletida/discutida coletivamente junto aos coletivos de professores e seus colegiados. Tal

matéria toca a formacao para a docéncia no ensino superior e a didatica, em particular.

54 A principal deles é a Secretaria de Acessibilidade e suas agdes, além de projetos e programas de pesquisa e
extensao desenvolvidos sob a coordenacao de professores, com menor reverberacdo para a instituicdo e cursos.
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Nao se pode, em face da politica de inclusdo, querer ensinar os mesmos
conhecimentos da mesma forma a todos. Ensinar um individuo deve ter como referéncia suas
possibilidades. Uma coisa ¢ querer que todos fagam, aprendam e tenham comportamentos
similares aos dos outros. “Outra € respeita-los concretamente e lhes oportunizar conhecimentos
e aprendizados compativeis com suas diferencas (CARMO, 2011, p.69).

Nessa linha de raciocinio, os professores necessitam produzir conhecimentos que
tragam consequéncias positivas ao ensino e a avaliagdo desses estudantes e contribuam para
modificar o atual quadro educacional que se apresenta, revelado por esse nosso estudo € com
eco em demais pesquisas sobre o tema (BEYER, 2013; BIBAS; VALENTE, 2007; TEIXEIRA;
NUNES, 2014).

E imprescindivel que o aluno participe ativamente das atividades propostas e que
estas sejam embasadas em metodologias que estimulem e possibilite-o a participar da aula, de
todos os momentos e de todas as suas atividades, e que estas tenham sentido e significagdo para
os estudantes e sua formacao/profissionalidade futura.

Neste caso, identificar as barreiras a aprendizagem e a participagdo e conceber
planos para reduzi-las ¢ prioridade quando se quer fazer inclusdo em educagdo como processo
de avango da instituicdo e transformacdo de praticas segregativas. Reduzir essas barreiras
envolve necessariamente mobilizar recursos, ndo sO materiais como também humanos
(comportamentais e atitudinais). Requer a construgao de esforcos coletivos de transformacgao e
producdo de uma cultura escolar. A instituicdo em questdo, o caso dessa unidade em particular,
deve pensar e se organizar para isso, urgentemente. Seus estudantes e o paradigma que eles
estandarlizam ja estdo em seu cotidiano!

O que percebemos ¢ que a aprendizagem e a participacao dos sujeitos-cognoscentes
ficam impedidas ou minimizadas quando as estudantes encontram ‘barreiras’, circunstancias
que emergem dos dados deste estudo pela inferéncia de andlise das falas dos sujeitos. Estas
podem ocorrer na interagdo com qualquer aspecto, seja institucional em seus prédios e
disposic¢do fisica; organizagao escolar, culturas e politicas; relacdo entre todos os pares dessa
comunidade, e em relagdo a “abordagens ao ensino e aprendizagem (BOOTH; AINSCOW,
2012).

Para que tenhamos um ensino-aprendizagem direcionado a todos, de forma
igualitaria, as possibilidades deveriam ser as mesmas, o que observamos nao estar ocorrendo.
Os alunos com deficiéncia estdo visivelmente nao tendo as mesmas oportunidades que os

demais alunos, o que ndo ¢ positivo em relagdo a situacdo especifica de aprendizagem e
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certamente ndo serd positivo em termos da formagdo e profissionalizagdo propostos pela
universidade.

Mais recentemente, a universidade criou a figura e o servi¢o de apoio dos chamados
“Agentes de Acessibilidade™ e, embora a ideia seja interessante, as condi¢des para essa
atividade ndo sdo tdo admiraveis assim, além de outras circunstancias que podem ser
vislumbradas ao longo do desenvolvimento dessa acao dentro das unidades, pois, em alguns
cursos, por exemplo, alguns estudantes e docentes afirmam sequer conhecer o profissional
destinado a essa tarefa.

Os “Agentes de Acessibilidade” dividem suas atribui¢des com a sua fun¢do/cargo
na institui¢do, ou seja, eles ndo possuem carga horaria efetiva direcionada a isso, eles dedicam
parte do seu tempo de trabalho para realizar mais essa fun¢do ou ainda a realizam no seu tempo
“livre”, o que faz com que a “importancia” dada a iniciativa, por vezes, ndo seja satisfatoria e
que continuemos a ver o atendimento aos estudantes com deficiéncia relegados a plano
secundario ou de forma assistencialista, como observamos ter sido o foco durante o percurso
histérico da educagao para esses sujeitos;

As dificuldades ou a maior parte das dificuldades enfrentadas por pessoas com
deficiéncia sdo resultado da forma pela qual a sociedade lida com as limitacdes fisicas,
intelectuais, sensoriais e multiplas de cada individuo.

Vale ressaltar, também, que buscamos contato com o agente de acessibilidade do
IEFES e ndo obtivemos retorno, seja por e-mail, seja via WhatsApp e ndo conseguimos contato
pessoal, nas vezes em que estivemos no Instituto para as incursdes da pesquisa. Nas ocasides
que comprovam nossa estadia nesse ambiente, citamos os contatos estabelecidos com a dire¢ao
e vice-direcao do instituto, coordenadores dos cursos de EF, agentes administrativos, além dos
professores, os que responderam o questiondrio e ainda aqueles que pegaram o questiondrio,
mas nao devolveram em tempo habil.

Respeitar as diferengas entre os alunos ¢ uma tarefa que exige, sobretudo,
sensibilidade, humanidade e cooperagdao entre os professores. E ndo estamos falando aqui
somente em relagdo as deficiéncias ndo, mas em tudo que os faz diferentes, a individualidade
de cada um, seja relacionada ao social, intelectual, moral ou fisico. Para tanto, o professor
deveria ser um eximio conhecedor na sua area de ensino, em teorias de conhecimento, nos
estagios evolutivos dos pensamentos dos estudantes, bem como estar em constante reflexao

sobre concepgoes de vida e de educagao que estariam influenciando o seu pensamento

33 Politica interna da UFC de apoio aos estudantes com deficiéncias. O servigo conta com profissionais da propria
instituicao (técnicos administrativos e/ou docentes), distribuidos em 17 unidades, sendo 4 nos campus do interior.
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(HOFFMANN, 2005). Para essa autora, também as praticas avaliativas, sobremaneira nosso
interesse, a recomendac¢do inclui: a adogdo da avaliacdo pedagdgica formativa, processual e
continua para todos os estudantes; a identificacdo, o foco do trabalho pedagdgico e o registro
das competéncias e habilidades do estudante, bem como a identificacdo das dificuldades
encontradas no processo de aprendizagem e na constru¢do do conhecimento para o
delineamento de agdes de superacdo, além de outras medidas e estratégias ja citadas no corpo
das analises no decurso dessa se¢do de analise.

Para Booth e Ainscow (2012, p.40) “a inclusdo ¢ um processo incessante que
envolve o descobrimento e a remog¢do progressiva das barreiras, dos limites a participagdo e a
aprendizagem”. Para isso, a universidade deve se autoavaliar! Nesse sentido, € necessario que
se faca inclusao de fato e se dé€ atencao primeira a tematica dentro da instituigao!

Nessa perspectiva, destacamos em sintonia com Ribeiro (2016) que a inclusao
educacional depende, em especial, da adocdo de atitudes positivas e da criagdo de culturas
inclusivas, ao que nos referimos que, para o IEFES, seria de extrema importancia a formagao
dessa cultura, ndo s6 dentro do curso, mas na Universidade em geral:

e para empoderar os estudantes que ja fazem parte do Instituto e fazé-los artifices de um
novo momento de transformagdes e mudancas na institui¢do, inclusive, para a proxima
geracdo de sujeitos a se beneficiarem da melhoria em seus equipamentos e praticas
educacionais;

e implementar/mobilizar praticas democraticas e antidiscriminatérias, de forma a reduzir
barreiras na aprendizagem, combater preconceitos ¢ a exclusdo educacional, em
reparagao a essa geracao de sujeitos que ja estdo na universidade, e que tenha
repercussao para todas as proximas geragoes.

e implementacdo de procedimentos/estratégias didaticas e praticas pedagdgicas mais
inovadoras para o ensino-aprendizagem direcionado a todos;

e adotar medidas pedagdgicas do desenho universal (DUA) para as praticas pedagdgicas
e para avaliagdo da aprendizagem, bem como a adogdo de “diferenciag@o positiva”;

e produzir/mobilizar/difundir, de forma igualitaria, as possibilidades e oportunidades que
devem ser as mesmas, posto que observamos ndo estar acontecendo - os alunos com
deficiéncia, claramente, ndo t€ém as mesmas oportunidades que os demais alunos, o que
nao ¢ positivo em relacao a situacao especifica de aprendizagem e certamente ndo sera

positivo em termos da formagao e profissionaliza¢ao propostos pela universidade.
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Lustosa (2019) em palestra proferida no evento I Semana de Inclusao d Centro
Académico da FACED tece argumentagdes quanto aos aspectos enumerados anteriormente,
correlacionando a transformagao e investimento dos docentes a existéncia de agdes e iniciativas
institucionais, corroborando para a criacdo de uma cultura inclusiva no contexto da
escolar/académico.

Nessa perspectiva, quando perguntados se conheciam e se ja haviam utilizado os
recursos disponibilizados pela instituicdo: 7 (sete) professores responderam que conheciam; 2
(dois) responderam que ndo. Desses sete, apenas quatro ja fizeram algum uso.

Trés professores investigados afirmam ter utilizado o servico institucional de

Digitalizagdo de material (P2, P3 e P8).

Esse servigo ¢ realizado por meio da Secretaria de Acessibilidade, e o material deve
ser deixado com antecedéncia para que seja executado. Embora a demanda nao seja expressiva,
¢ uma pratica que requer bastante tempo de quem vai realiza-la. O grupo de funciondrios da
Secretaria de Acessibilidade precisa receber o material com tempo suficiente para produzi-lo.
Esta exigéncia natural ¢ uma pressao a mais para quem solicita (ou para quem vai solicitar o
trabalho).

Pelas respostas dos professores, observamos que o uso desse servico foi bem
limitado pelos docentes, ou seja, que utilizaram o recurso de digitalizagdo de material, o que
certamente ¢ um avango, mas que poderiam ter utilizado outros recursos disponibilizados pela
institui¢ao, dependendo da necessidade especifica do estudante.

Outro professor (P4), foi o inico que respondeu de forma diferente: afirmou que
utilizou “Traducdo/interpretacdo em Libras™ para a pergunta “Vocé ja utilizou recursos que a
Universidade disponibiliza para o trabalho com alunos com deficiéncia?”, porém, nesse caso,
supomos nao ter sido com os estudantes desse curso, ja que nenhum deles apresenta surdez ou
sua resposta ¢ aleatoria.

Para Marchesi (2004, p. 44) “E muito dificil avancar no sentido das escolas
inclusivas se os professores em seu conjunto, € ndo apenas os professores especialistas em
educagdo especial, ndo adquirirem uma competéncia suficiente para ensinar a todos os alunos”.
Mas, como adquirir tais competéncias? Que saberes serdo esses? O trabalho com a diversidade
na sala de aula depende do repertdrio de saberes curriculares, pedagogicos e experienciais que
os docentes elaboram e (re)elaboram no decorrer de sua formagdo e de sua experiéncia
profissional, com vista a dar respostas satisfatorias as necessidades de aprendizagens de todos

os estudantes (LUSTOSA, 2009; VITALIANO, 2007).
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Para Tardif (2010), os professores, no decorrer de sua trajetdria pessoal e
profissional, adquirem inimeros conhecimentos que exercem influéncias no processo de ensino
e aprendizagem. O autor discute a pluralidade de conhecimentos ao enfatizar que o professor
possui um conjunto de saberes que sdo complexos e heterogéneos e, em sua maior parte,
exteriores a ele, e os classifica em quatro tipos diferentes: os saberes da formagao profissional;
os saberes disciplinares; os saberes curriculares e os saberes experienciais.

Desta maneira, Ribeiro; Silva; Lustosa (2017, p.5) corroboram afirmando que “os
saberes pedagogicos - aqueles responsaveis por pensar, criar € mobilizar os processos de ensinar
e aprender - sdo silenciados e sofrem uma espécie de apagamento no ambito escolar em
detrimento do saber médico e de outras areas de conhecimento como a Psicologia, Neurologia,
Psiquiatria e Fonoaudiologia”.

As autoras, além dos saberes expostos por Tardif (2010), Ribeiro; Silva; Lustosa
(2017) elencaram os seguintes saberes como necessarios para que o(a) professor(a) promova a
inclusdo desses estudantes: a) Conhecer métodos e técnicas cooperativas € 0 ensino
colaborativo; b) Conhecer as especificidades dos alunos com deficiéncia; ¢) Conhecer os
procedimentos didatico-pedagogicos, os fundamentos da educagdo e a legislagao; d) Conhecer
pesquisas e relatos que abordam processos inclusivos; e) Conhecer o processo de
desenvolvimento e aprendizagem de pessoas com deficiéncia; f) Conhecer sobre o papel da
educagdo especial na educagdo inclusiva; g) Conhecer as barreiras sociais que dificultam o
processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia.

Legitimando os estudos de Ribeiro; Silva; Lustosa (2017), Pontes Junior et al.
(2014, p.88):

A forma de conceber a pessoa com deficiéncia ¢é fator determinante na consecugédo de
praticas educativas, isto €, concepgdes pautadas em estereotipo e preconceitos tendem
a enfatizar as dificuldades das pessoas com deficiéncia relegando a segundo plano
suas potencialidades. Assim, repensar nossas proprias concepgdes, preconceitos e
atitudes em relagdo a pessoa com deficiéncia é estratégia inicial no sentido de
construir praticas pedagogicas inclusivas.

Relativamente aos saberes, podemos destacar a seguinte pergunta aos professores
“Como voceé reage ao se deparar com um aluno com deficiéncia em sua turma?” Obtivemos

como respostas:

Como quando encontro qualquer aluno! (P1)

Fico satisfeita, pois ¢ um lugar de direito de todos, a meu ver toda turma ¢ desafiadora,
independentemente de ter pessoas com deficiéncia ou ndo, entdo cada turma traz uma
inquietagdo para que o professor saia da sua zona de conforto (P2).

Para Hoffmann (2005)
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[...] Um olhar de respeito as diferencas dos alunos significa essencialmente a tentativa
de conhecé-los e admira-los em sua singularidade, muito mais do que encontrar meios
ou critérios para argumentar sobre o seu desempenho ou rentabilidade em comparacao
com os demais. E necessario ressignificar o diferente em educagio como essencial a
condi¢do humana, como positivo e desencadeador das relagcdes de cooperagao, porque
o diferente enquanto negativo leva ao individualismo, a competicdo, a segregacdo
(HOFFMANN, 2005, p.24)

A avaliacdo torna-se formativa na medida em que se inscreve em um projeto
educativo especifico, o de favorecer o desenvolvimento daquele que aprende, deixando de lado
qualquer outra preocupacao (HADJI, 2001, p. 20).

Pontes Junior (2017b) alerta para a necessidade de uma maior responsabilidade no
momento das praticas avaliativas. Quando perguntados, os professores consideram que as
formas de avaliacdo utilizadas foram favordveis, um docente afirmou que nio considerou

favoravel, enquanto os demais (0ito) professores afirmaram que sim, um ainda completou:

Eles relataram isso [que o tipo de avaliagdo realizada favoreceu]! (P2)

Mesmo que os professores tenham afirmado que os procedimentos avaliativos
utilizados por eles tenham sido favordveis para a turma, os estudantes com deficiéncia
investigados por esse estudo ndo revelaram a mesma opinido, denotando ai a importancia de
que houvesse essa interagdo entre docentes e discentes para que fossem alinhados alguns
aspectos. Serd que o professor acredita mesmo nisso?

Estudos (SILVEIRA, ENUMO e ROSA, 2012; BAHIENSE e ROSSETI, 2014;
FIORINI e MANZINI, 2014) mostram que os professores ndo se sentem preparados para
intervir com alunos com deficiéncia, todavia ¢ imprescindivel que os docentes se sintam
capazes de atuar na perspectiva da inclusdo e, para atender as necessidades desse publico tendo
em vista suas peculiaridades e caracteristicas, ¢ importante que o professor tenha uma formagao
especifica, além da busca constante de melhoria nas suas praticas pedagogicas que atendam as

demandas atuais.

5.2 Praticas pedagogicas

Entendemos ser adequado pensarmos que a inclusdo implica em uma reforma

radical
em termos de curriculo, avaliagdo, pedagogia e formas de agrupamento dos alunos
nas atividades de sala de aula. Ela ¢ baseada em um sistema de valores que faz com

que todos se sintam bem-vindos e celebra a diversidade que tem como base o género,
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a nacionalidade, a raga, a linguagem de origem, o background social, o nivel de

aquisicao educacional ou a deficiéncia (MITTLER, 2003, p. 34).

Quando perguntado se o professor “chegou a modificar a forma de avaliar por
sua causa? Em caso afirmativo, como isso foi feito e por qué?”, a aluna acaba sugerindo

uma adaptacdo a um tipo de avaliacdo realizada pelo professor:

Fazer [avaliagdo] que nem fez com os [outros] alunos, por exemplo, em vez dele
colocar a massinha [para sinalizar] ele poderia colocar um pino para conseguirmos
identificar o que ele esta pedindo (A2).

Outro aspecto salientado pelos estudantes foi o fato de todos os professores
realizarem provas, o que nem sempre ¢ positivo para eles, nao pelo instrumento em si, mas pela

nao adequagdo ao que os alunos realmente precisam.

Em avaliacdo, a prova ¢ instrumento que permite coletar informagdes sobre os
conhecimentos, habilidades de um aluno. Meio de que o professor dispde para
comprovar e julgar, com honestidade, os avangos de seus alunos no processo de ensino
e aprendizagem. E importante que os itens, ou questdes, mecam contetidos e
habilidades desenvolvidos (DEPRESBITERIS, 2009, p.76).

Nessa afirmacao, a autora da énfase a que essas questoes/itens de uma avaliagao
considerem os conteudos e habilidades desenvolvidos, ou seja, mas se as provas nao estiverem
adaptadas as necessidades desses alunos, possivelmente o instrumento ndo ird atingir os
objetivos a que se propds, fazendo com que os alunos nao sejam avaliados adequadamente, ou
melhor, ndo estdo sendo realmente avaliados.

Sobre as dificuldades encontradas para a avaliagdo do aluno com deficiéncia, todos
os nove professores informaram que nao tiveram dificuldades, ou seja, avaliar o aluno com
deficiéncia nao traz nenhuma complexidade as suas praticas. Apenas P2 indicou argumentagdes

complementares

[...] ainda ndo tive dificuldade com as experiéncias que tive. Penso que talvez fosse
algo a se pensar no caso de pessoas com deficiéncia intelectual, mas as adaptagdes
podem ser feitas, acredito eu (P2).

Embora os demais professores tenham afirmado ndo ter dificuldades, ndo significa
necessariamente que os alunos ficaram satisfeitos com a forma de avaliacao.

Sobre esse aspecto, Hoffman (2005) tece a seguinte consideracao: “Algumas vezes
o educador esté tdo centrado em suas proprias ideias que ndo percebe aquilo que o aluno esta
querendo dizer ou demonstrar” (HOFFMANN, 2005, p. 16).

Perrenoud (2002) acredita que o professor, por mais comprometido que seja com o

seu trabalho, nem sempre tem disposi¢do para se observar caminhar. Muitas vezes, ele ¢
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conduzido por acdes irrefletidas, pelo proprio movimento do seu cotidiano, que o fazem agir
impulsivamente dentro de uma rotina ja estabelecida. Refletir sobre o proprio caminho
percorrido pode ser revelador de praticas que precisam ser superadas, reconstruidas e/ou
modificadas.

Assumir a diversidade ¢ assumir novos modos de ser, de pensar e de agir; ¢ aderir
a novos valores e atitudes, a novos modos de fazer educagao (MELO, 2010).

Os professores afirmam que conversam com os alunos para saber qual a melhor
forma de avalia-los e afirmam também que fazem adaptacdes quando sdo necessarias, embora
a Unica resposta mais especifica tenha sido quando o professor diz utilizar o computador para
o aluno com deficiéncia visual ou mesmo usar o monitor do componente curricular para auxiliar
como ledor. Mas serd mesmo que o professor sabe quando sdo necessarios? Pois, pelo relato
dos alunos ainda falta bastante preparo ou ainda afirmaram que embora saibam da deficiéncia,
nao mudam nada.

A pergunta seguinte era se a avaliacdo era diferenciada para alunos com
deficiéncia, dois professores disseram que sim e quatro disseram que ndo, dois nado

responderam. Podemos observar as respostas:

A aluna tinha deficiéncia visual, entdo tivemos que ler a avaliagdo para a aluna
responder por escrito (P3).

Adequo as condic¢des necessarias para realizagdo, por exemplo, transcrigdo e material
especifico (P4).

O intuito pode ser diferente, dependendo da deficiéncia (P1).

Houve adaptagdes no momento em que foi necessario, mas as avaliagdes foram as
mesmas. Por exemplo, a leitura para as pessoas com deficiéncia visual (P2).

Minhas avalia¢des acolhem a individualidade, mas no caso da baixa visdo mudo a
fonte e forma (P5).

No entanto o instrumento foi modificado, mantendo os mesmos critérios de avaliagdo
(P9).

Para Pieczkowski (2016, p.583) “a presenga de estudantes com deficiéncia produz
efeitos na docéncia universitaria, implicando a forma de ser docente, ou seja, as praticas
pedagdgicas e a maneira de conceber a docéncia”.

Ao analisarmos a forma com que os professores avaliam seus alunos com
deficiéncia, observamos que ndo ha preocupagdo, por parte da maioria deles, em desenvolver
outras formas para avaliar esse alunado. Embora alguns professores afirmem promover uma

avaliacdo de forma adequada e diferenciada, no geral, os alunos disseram que as avaliacdes
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eram as mesmas para todos os alunos, ou seja, afirmaram que os professores ndo procuram
modificar os processos avaliativos, mesmo que adequagdes sejam necessarias.

Observamos que a legislacdo nao ¢ cumprida, ainda que a Lei Brasileira de
Educacdo da Pessoa com Deficiéncia, Lei 13.146 (BRASIL, 2015), aborde a tematica de forma
mais direta, trazendo, em seu artigo 30, determina¢do que contempla a avaliacdo especializada
no ambito da Educacao Superior e estabelece principios e especificidades a serem atendidas,

com distintas estratégias e situacdes avaliativas:

Art. 30. Nos processos seletivos para ingresso e permanéncia nos cursos oferecidos
pelas institui¢cdes de ensino superior e de educagao profissional e tecnoldgica, publicas
e privadas, devem ser adotadas as seguintes medidas:

I — atendimento preferencial a pessoa com deficiéncia nas dependéncias das
Institui¢des de Ensino Superior (IES) e nos servicos;

IT — disponibiliza¢do de formulario de inscri¢do de exames com campos especificos
para que o candidato com deficiéncia informe os recursos de acessibilidade e de
tecnologia assistiva necessarios para sua participacao;

IIT — disponibilizacdo de provas em formatos acessiveis para atendimento as
necessidades especificas do candidato com deficiéncia;

IV — disponibilizacdo de recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva
adequados, previamente solicitados e escolhidos pelo candidato com deficiéncia;

V —dilagao de tempo, conforme demanda apresentada pelo candidato com deficiéncia,
tanto na realizag@o de exame para selegdo quanto nas atividades académicas, mediante
prévia solicitagdo e comprovagao da necessidade;

VI — adog@o de critérios de avaliacdo das provas escritas, discursivas ou de redagdo
que considerem a singularidade linguistica da pessoa com deficiéncia, no dominio da
modalidade escrita da lingua portuguesa;

VII — tradug@o completa do edital e de suas retificagdes em Libras.

Podemos perceber um contexto de evolucdo na regulamentacdo envolvendo a
tematica, apesar de as transformagdes sociais nem sempre acompanharem as mudancas
legislativas, principalmente quando se trata de assunto tdo complexo, que requer mudancas de
paradigmas educacionais.

Talvez os professores ainda nao tenham atentado para a real consequéncia de tal
atitude e, neste caso, eles estdo fazendo o que consideramos como pseudoinclusdo que, para
Lustosa (2009, p.26), ¢ quando “o aluno frequenta regularmente a escola, no entanto, pouco ¢
realizado pedagogicamente para favorecer o seu desenvolvimento e a sua aprendizagem”. Para
Freire (1967, p.59), “[...] o respeito a autonomia e a dignidade de cada um ¢ um imperativo
¢ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”, dai a importancia de que
sejam diferenciadas as praticas de acordo com a necessidade de cada um.

Mittler (2003, p. 184) afirma:

Para que mudangas ocorram na sociedade, sabe-se, deve haver responsabilidade
mutua assumida por docentes, pelas IES, pelos diferentes programas de governo, pela
propria sociedade, enfim. Nesse sentido, ao olharmos para o Brasil, verifica-se que,
apesar das inimeras caréncias a serem resolvidas para avangos maiores na area da
educagdo, ja estamos vivenciando um processo que, embora lento, tem buscado
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ressignificar a educacgdo escolar, e particularmente a educag@o voltada para pessoas
com necessidades especiais; processo este, ainda com bases nas diretrizes da
Declaracdo de Salamanca, incorporadas ao Plano Nacional de Educagdo quando de
sua elaboragdo (Grifo nosso).

O ensinar e o aprender alcangaram dimensdes significativas, pois o processo
ensino-aprendizagem ¢ uma realidade presente na relacao entre os sujeitos. As relagdes sociais
e, mais especificamente, nas relacdes educacionais, alguém ensina e alguém aprende. “Quem
ensina aprende ao ensinar, € quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p.25). Nessa
relacdo, a educacdo se constitui numa constru¢do do conhecimento que ¢ pautado na busca de

novos saberes, novas praticas e significagoes.

5.2.1 Métodos / Instrumentos avaliativos mais apreciados pelos estudantes

Na atual perspectiva de inclusdo educacional, todos os alunos deverdo aprender e
compartilhar dos saberes construidos dentro do ambiente educativo, independentemente de suas
necessidades e limitagdes. Dessa forma, os professores devem, em acdo conjunta com a
institui¢do®, proporcionar praticas pedagogicas que potencializem a aprendizagem desses
alunos.

Segundo Lustosa (2017)

E notério que a presenca de estudantes com deficiéncia em IES potencializa a
consolidagdo dos direitos dos sujeitos, as lutas empreendidas e os avangos
conseguidos, mas, revela também conflitos inerentes a pratica institucional e
pedagogica, que manifesta nas praticas avaliativas em curso, notadamente, grandes
impedimentos, por serem caracterizadas, predominantemente, como classificatorias e
seletivas, enquanto os discursos da inclusdo vao requerer dos docentes a producao de
subjetividades com vistas a solidariedade, a cooperagdo/colaboragdo, ao acolhimento
(LUSTOSA, 2017, p.2).

6Citamos como exemplo importante, recente reunifio da qual participamos a convite da orientadora deste estudo,
na Faculdade de Educagao (Faced) da UFC sobre como a unidade/professores poderiam se organizar melhor para
atender os alunos com deficiéncia ali matriculados, alguns recém-ingressos pelo edital de cotas (2018). Nessa
reunido, foram propostas e discutidas pelos professores algumas sugestoes, que expomos a seguir: identificar os
alunos com deficiéncia, com ou sem autodeclarag@o; conhecer as suas necessidades de aprendizagem, ou seja,
saber de que forma eles aprendem mais facilmente; proporcionar cursos/oficinas para apoiar o trabalho pedagogico
dos professores; descentralizar as informagdes, ou seja, compartilhamento e socializagdo das informagoes
referentes aos alunos com deficiéncia; conhecer os recursos disponibilizados pela instituigdo e saber como utilizar
esses recursos; disponibilizar as experiéncias dos professores que ja tiveram experiéncias com esses alunos e suas
praticas realizadas, desafios e estratégias utilizadas. Reunido realizada no dia 6 de fevereiro de 2020, organizada
pela diretora da faculdade, com a participagao de representantes do centro académico, dos professores da area de
educagdo inclusiva e demais professores da instituicao.
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Sobre a melhor forma de avali¢do, na opinido deles, as respostas foram: seminério®’,
com duas respostas, artigo citado uma vez e “aula pratica quando o estudante assume a funcao

de professor” também foi citada duas vezes, como observamos a seguir:

Seminario ¢ bem melhor que uma prova escrita, escrever uma resposta, dar uma
opinido... Eu prefiro ser avaliado através de um semindrio porque ali vocé vai procurar
dominar o assunto para esclarecer, vai contribuir de uma forma bem mais dinamica
(A1).

Avaliacdes praticas, participar das vivéncias e os seminarios também contribuem
muito mais do que colocar sé uma resposta do que esta no enunciado das provas (A1).

Em alguns componentes curriculares tipo Anatomia € necessario que tenha as provas
escritas, sempre teve, mas a prova pratica também... (A1).

Para mim ndo tem nenhum problema [a prova pratica de anatomia] eu acho valido
também porque eu enxergo... eu consigo visualizar. Agora uma pessoa que ndo
enxerga eu acredito que ndo conseguir ter um conhecimento tdo apurado quanto uma
pessoa que tenha a visdo... Porque ela s vai sentir. Nao vai poder visualizar e sdo
muitos “acidentes”, muitas coisinhas... para o deficiente visual ver, é bem
complicado... (A1).

Na [parte] pratica € tudo tranquilo, porque vocé vai vivenciar ali na pratica, ¢ melhor
do que vocé escrever e definir o que ¢, mas também depende muito da estrutura do
componente curricular (Al).

Eu gosto mais de artigo e de trabalho seminario mesmo, trabalho que eu vou
apresentar em sala mesmo, acho melhor. Quando eu vou apresentar em grupo
geralmente eu pego para meu colega ler para mim, o que eu coloquei no slide e ai eu
explico o conteudo (A2).

Positivos ¢ que quando ¢ trabalho vocé consegue aprender mais, porque vocé vai
pesquisar além do contetido, porque vocé vai pesquisar outros artigos para poder fazer
o trabalho (A2).

A forma que eu gosto de ser mais avaliado mesmo sdo provas praticas, fazer a fungéo
de professor, nas partes mais teoricas eu acredito que mais apresentacdo de um
trabalho, tipo uma feira que a gente teve, feira de escola, foi diferente, divertido, acho
que essa ¢ a melhor forma pra mim (A3).

O que eu gostaria que tivesse seria essa adaptacdo na aula, e também que eu pudesse
utilizar dessa adaptacdo para uma avaliagdo pratica (A3).

Eu gosto muito de dar aula como professor. Desde que eu entrei na universidade eu
gosto de dar aula pratica, acho que ¢ mais facil para mim, ja tem mais abertura para
falar, eu me sinto mais a vontade (A4).

Eu gosto muito de dar aula como professor (A4).
As provas eu acho que sdo necessarias para vocé saber o que vocé esta aprendendo e

ser aprovado e os seminarios acho bastante proveitoso, porque vocé pode trazer até
assuntos que ndo foram falados na aula, enriquece mais o contetido (A4).

57 Termo comumente utilizado para se referir & exposigdo oral, que normalmente tem a finalidade de transmitir,
compartilhar e aumentar os saberes dos demais alunos sobre um dominio especifico. No processo de ensino-
aprendizagem ¢ muito utilizado para desenvolver a oralidade, muitas vezes deixada em segundo plano.
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Na resposta do Al observamos alguns aspectos que merecem ser destacados: o
primeiro € o fato de que a contribuigdo em seminarios ¢ bem mais dinamica. A utiliza¢ao de
seminarios em sala de aula ¢ uma metodologia bastante utilizada. No momento da exposi¢ao
oral “o professor analisa no plano discursivo a capacidade de organizagdo interna do aluno.
Como organizou, delimitou o tema, desenvolveu a argumentacao e fez a sintese, entre outros
pontos” (DEPRESBITERIS, 2009, p.178).

Diante do exposto, vale ressaltar que ndo ¢ o tipo de instrumento ou recurso
escolhido que vai ser mais adequado a cada situacdo e caso do sujeito. O que vai fazer diferenca
para as pessoas com deficiéncia ¢ se o instrumento/recurso utilizado estava acessivel e
inclusivo, ou seja, se dava as mesmas possibilidades para todos os alunos independentemente
das suas peculiaridades. Pelo depoimento dos alunos, observa-se que os instrumentos € recursos
utilizados eram os mesmos para todos os alunos, o que em algumas situacdes contemplavam as
necessidades de todos, mas em outras situagdes, nao.

Borba et al. (2007, p.41) pontua que

O recomendavel é que o docente utilize diversos instrumentos e/ou procedimentos,
tais como: provas escritas, orais ou praticas, entrevistas, visitas de estudo, relatorios,
seminarios, estudos de caso, projetos, portfolios, resumos, resenhas, exercicios, entre
outros, que dependem fundamentalmente dos objetivos de aprendizagem
estabelecidos e permitem ao docente uma comunica¢ao mais efetiva com seus alunos
sobre o andamento do processo de aprendizagem.

Para Boaventura de Souza Santos®®, “temos o direito de ser iguais quando a nossa
diferen¢a nos inferioriza; e temos o direito de ser diferentes quando a nossa igualdade nos
descaracteriza. Dai a necessidade de uma igualdade que reconhega as diferencas e de uma
diferenca que nao produza, alimente ou reproduza as desigualdades”.

A avaliagdo da aprendizagem de alunos com deficiéncia demanda particularidades,
tendo em vista que esses alunos possuem algumas limitacdes advindas das deficiéncias.
Oliveira (2010) destaca a necessidade de haver formagao para todos os docentes dentro de uma
perspectiva inclusiva.

E preciso também criar possibilidades de formagdo continuada que minimizem as

dificuldades encontradas pelos professores, para que os alunos tenham o melhor aprendizado

58 Professor Catedratico Jubilado da Faculdade de Economia da Universidade de Coimbra e Distinguished Legal
Scholar da Faculdade de Direito da Universidade de Wisconsin-Madison e Global Legal Scholar da Universidade
de Warwick. E igualmente Director Emérito do Centro de Estudos Sociais da Universidade de Coimbra e
Coordenador Cientifico do Observatorio Permanente da Justica. Tem trabalhos publicados sobre globalizagéo,
sociologia do direito, epistemologia, democracia e direitos humanos. Os seus trabalhos encontram-se traduzidos
em espanhol, inglés, italiano, francés, alemado, chinés e romeno
(http://www.boaventuradesousasantos.pt/pages/pt/homepage.php).
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possivel. Antes de se fazer diferente, € preciso pensar diferente sobre o que se faz. Para Ribeiro;
Silva; Lustosa (2017, p.7) “No tocante a formagao continuada € possivel inferir que esta deve
se basear em acdes colaborativas e cooperativas nas escolas e ser oferecida aos docentes
independente destes terem ou ndo alunos com necessidades educacionais especiais™ (grifo
Nnosso).

O que caracteriza a educacgao inclusiva ¢ justamente o fato de que todos tenham a
mesma oportunidade de acesso, permanéncia e aproveitamento da formacgdo ofertada,
independentemente de qualquer caracteristica especifica que o educando possua. Sabendo que
sdo alunos com deficiéncia, os educandos necessitam de todo suporte que auxiliem no
desenvolvimento das atividades de forma que possam ter as mesmas possibilidades de
aprendizagem.

Nessa direcao, Mittler (2003) acredita que um curriculo acessivel proporciona para
todos os alunos, sem excec¢do, oportunidades para participar totalmente das atividades e para
experienciar o sucesso, sendo um fundamento essencial da inclusao.

Sobre os instrumentos de avaliacdo utilizados durante o curso para avaliar a
aprendizagem da turma, as respostas dos alunos coincidem em alguns aspectos e se
complementam, mostrando que hé diversidade de instrumento e métodos utilizados. A prova
escrita foi unanime em todas as respostas, outros instrumentos e/ou estratégias utilizados foram:

praticas, participagdo, semindrio, trabalho escrito de diversos tipos, maquete e didrios de campo.

Prova escrita, as avaliagdes praticas, a participagdo e os seminarios mesmo... Também
tem as resenhas que vocé faz em casa de um texto que vocé 1€... Alguma competicdo
que vocé va, algum congresso vocé faz um relatorio tira fotos comprobatdrias ai
manda também (Al).

Tem algumas que ¢ seminario, tem outras que € trabalho escrito ou entdo artigos que
a gente tem que escrever e alguns também sao provas. Também ja teve uma vez que
a gente fez maquete e isso ampliou muito a aprendizagem (A2).

Ja teve semindrio, ja teve que apresentar uma aula, prova mesmo, realmente foram
bem diversas as avaliagdes (A3).

Serrano Pipa (2017) em pesquisa recente, com 19 estudantes, 11 do sexo feminino
e 8 do sexo masculino, constatou que todos os alunos participantes sdo avaliados com provas
teoricas e seminarios, consolidando o que foi encontrado em nossa pesquisa.

Torna-se necessario a reflexdo sobre o lugar ocupado pelo estudante com
deficiéncia no planejamento dos dispositivos avaliativos e seus instrumentos para esses
estudantes, pois, ao observarmos os depoimentos deles, ndo vimos quaisquer direcionamentos

especificos, levando em consideragdo a deficiéncia de cada um. Observamos que sdo as mesmas
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praticas avaliativas utilizadas para os demais alunos, o que ndo ¢ favoravel as necessidades
especificas dos alunos com deficiéncia.

A escolha dos instrumentos de avaliagdo ¢ um processo que exige formacgao
especifica e plena dedicagdo dos profissionais, sendo preocupacdo comum a todos os
avaliadores (VIANNA, 2000). No entanto, estabelecer métodos de avaliagdo em uma turma,
onde estdao pessoas com caracteristicas diferenciadas - ritmos e niveis de abstracao - ndo ¢ uma
tarefa facil (BEYER, 2013).

Bloom e sua equipe ao direcionar seus estudos, descobriram que nas mesmas
condi¢des de ensino (desconsiderando as variaveis externas ao ambiente educacional) todos os
alunos aprendiam, embora se diferenciassem em relagdo ao nivel de profundidade e abstragao
do conhecimento adquirido (BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1971).

A taxonomia de Bloom ¢ um modelo teérico que tem como objetivo auxiliar os
educadores a verificar o que os alunos sabem nas dimensdes cognitiva, afetiva e psicomotora.
Para isso, utiliza a hierarquia de objetivos educacionais em que o aluno deve alcancar esses
niveis de aprendizagem dos contetidos: conhecimento, compreensao, aplicacao, analise, sintese
e avaliacdo (BLOOM, 1972). Como ¢ uma hierarquia, deve obedecer a essa sequéncia, sendo o
conhecimento o nivel mais simples, em que a memoriza¢do ¢ a principal caracteristica e
chegando ao ultimo nivel, avaliagdo, em que o aluno tem a habilidade de avaliar quando
consegue julgar criticamente as proposic¢oes a ele apresentadas (FOREHAND, 2005).

Os professores P1 e P2 fazem uso de todos os instrumentos que constavam no
questionario (seminarios, provas escritas, trabalhos individuais, trabalhos em grupo), além de
também marcarem a opg¢ao “outros”. A utilizacdo de diferentes tipos de instrumentos em um
mesmo processo de avaliagao exige, do professor, redobrado esfor¢co académico (BOTH, 2011).
Existem, e até podem ser utilizados, varios tipos de instrumentos, no entanto, nem todos
conseguem favorecer a aprendizagem da mesma forma aos diversos alunos.

Sobre os instrumentos utilizados para avaliagdo dos alunos, cinco professores
utilizam de um a tré€s instrumentos diferentes, os outros quatro professores utilizam mais de trés
instrumentos variados em suas praticas avaliativas. Observa-se uma variedade de instrumentos,
na frequéncia e em relacdo ao momento em que sdo utilizados, no entanto observa-se também
que os mesmos instrumentos eram direcionados a todos os alunos, nao levando em consideragao
as necessidades especificas dos alunos com deficiéncia, embora, de certa forma, algumas
adaptagdes fossem feitas para assegurar aos alunos equidade. Em outras situagdes, os
instrumentos poderiam se os mesmos, mas a quantidade de questdes poderia ser diferenciada,

0 que em alguns casos, seria o ideal, j4 que o aluno com deficiéncia ndo tem as mesmas



145

possibilidades utilizando o mesmo instrumento; a alternativa seria a ampliagdo do tempo para
esses alunos, estratégia ja utilizada em algumas avaliagdes externas como ENEM, mas que em
nenhum momento foi relatada por docentes e/ou discentes na presente pesquisa.

Araujo Talmag (2018) em pesquisa semelhante, os professores responderam, em
sua maioria, cinco de sete professores, que os instrumentos utilizados para a avaliagdo dos
alunos surdos sao os mesmos utilizados para alunos ouvintes, mas com adaptagdes, o que
possivelmente traz para o aluno o que ele precisa para que sejam supridas suas necessidades.
Para Beyer (2013) a dinamica da sala de aula, a orientagdo da aprendizagem dos alunos, os
instrumentos de avaliagdo e os recursos utilizados sdo procedimentos que exigem formacao
especifica e plena dedicacao dos profissionais da educacao na perspectiva inclusiva.

Muitos professores esquecem de considerar, na avaliagdo, outros recursos, tais
como trabalhos didrios, observagoes e registros, enfim, todas as atividades que permitem inferir
desempenhos (DEPRESBITERIS, 1989). Os professores concordam que trabalhos em grupo
tém muitas potencialidades, mesmo assim nao ¢ um dos mais difundidos em sala de aula. “O
compartilhamento de conhecimento entre os alunos propicia bons resultados para ambos”
(MANTOAN, 2010, p.15).

Embora muitos professores estejam comprometidos com a avaliacdo e também se
perceba que estdo envolvidos com os resultados obtidos pelos seus alunos, sabemos que os
processos avaliativos ainda estdo permeados pelo reprodutivismo, pelo uso das mesmas
técnicas, apesar de terem consciéncia de que elas ndo sdo as mais eficientes (HOFFMANN,
2005).

Para Teixeira; Nunes (2014) a avaliagdo inclusiva revela boas praticas de avaliacao
para todos os alunos e devem seguir alguns principios, independentemente de qual técnica ou
instrumento utilizado. Sdo principios que sustentam uma avaliagdo inclusiva: envolvimento de
todos os alunos na defini¢do dos procedimentos; legitimidade, validade e adaptagdo; desenho
universal; diversidade (valorizar os progressos e os resultados alcangados, coeréncia, adaptagao
e apoio, prevenir a segregacao (rétulos) e programa educativo individual.

Nessa perspectiva, diversificar os instrumentos® de avaliagdo tem respaldo na
necessidade de que se analise a aprendizagem do aluno sob diferentes angulos e dimensoes

(DEPRESBITERIS, 2009). Fica evidente, até aqui, que a avaliagdo ndo ¢ um instrumento de

%9 Ainda referente aos instrumentos eram perguntadas quantas questdes havia nas provas e quais os tipos de
trabalho solicitados, os professores responderam que dependia do contetdo abordado e que utilizam, além dos
instrumentos sugeridos como respostas, estudos e analise de campo, relatorios de aulas e produgdo de materiais
também foram algumas das respostas. A quantidade de questdes era bem variavel, mas que em algumas situagdes
chegam a 20 questdes em provas objetivas.
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objetividade, mas “um ato de confronto entre uma situagdo real e expectativas referentes a essa
situagdo” (HADIJI, 2001, p. 41).

Sobre os critérios mais importantes para o professor na escolha por determinado
tipo de instrumento, os professores tinham quatro itens possiveis de serem escolhidos, todos os
nove professores marcaram a opg¢ao dois, sendo que cinco marcaram somente essa op¢ao, um
deles, P1, marcou todas e os outros professores marcaram duas ou trés das quatro opgdes. A
opgao escolhida por todos foi “O instrumento escolhido me ajuda a ter uma melhor
compreensdo de como o aluno estd aprendendo” e o outro item mais escolhido, ou seja, marcado
por quatro professores foi “O tipo de avaliagcdo escolhida ajuda o aluno a se desenvolver e
aprender mais”. Os outros dois itens “Praticidade na corre¢cdo da avaliagdao”, foi marcado por
apenas um professor e “Os alunos tém melhor desempenho com o tipo de avaliagcdo escolhida”,
marcado por dois professores.

Corroborando com os achados deste estudo, em pesquisa de Araujo Talmag (2018)
em um curso de Letras/Libras de uma IES publica de Fortaleza, realizada com sete professores,
todos relataram utilizar, como critério mais importante para a escolha do instrumento de
avaliagdo, aquele que ajude ao professor a ter uma melhor compreensao de como o aluno esta
aprendendo.

Muitos professores reproduzem em sua pratica pedagdgica em sala de aula,
influéncias de sua formag¢ao desenvolvida numa visao tradicional e classificatoria da avaliagao
(HOFFMANN, 2005), também demonstra a contradi¢do entre o discurso e a pratica de alguns
educadores e sua agdo classificatoria e autoritaria exercida, encontra explicacdo na concepg¢ao

de avaliac¢ao do educador, reflexo de sua historia de vida como aluno e como professor.

5.3 Formacio de professores

E importante que o professor tenha o entendimento sobre questdes filosoficas,
educacionais, politicas e sociais que envolvem as pessoas com deficiéncia, ja que a pratica do
professor depende, essencialmente, de trés fatores: os valores histdricos que acredita e defende;
como se relaciona com os outros e como utiliza o poder do conhecimento que possui.

Maurice Tardif (2004) mostra, em seus estudos, o quanto a histéria de vida dos
professores influencia sua pratica pedagdgica; para ele, os fundamentos que constituem sua
competéncia sdo adquiridos por meio de sua experiéncia de vida e atividade profissional. As
lembrangas e vivéncias, na hora de ensinar, se sobrepdem aos conhecimentos que aprenderam

durante a formacdo. Estamos falando aqui de professores, mas porque ndo pensar aqui como
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sera a atuagdo dos estudantes enquanto profissionais se forem baseadas nas vivéncias e
experiéncias que tiveram durante todo a sua trajetoria de vida, com barreiras que impediam nao
sO a sua mobilidade, mas também a sua expressao enquanto individuo.

Sendo assim, a formacdo continuada nao pode apenas se basear em conteudos, em
conhecimentos que podem ser extraidos e adquiridos através de leituras. E preciso atentar para
o entendimento de que os professores precisam superar valores e crengas arraigados, mudando
significativamente a forma de ver e se relacionar com o outro € com o conhecimento.

Esse entendimento somente sera possivel se os professores tiverem clareza sobre
sua concepg¢do de diferenca. O entendimento de diferenca ainda estd centrado nos aspectos
fisicos, biologicos e psicoldgicos, ou seja, o nivel de inteligéncia, de capacidade de raciocinio,
de ndo possuir “limitadores sensoriais”, estabelecem o tipo de normalidade e de diferenga, o
que € ou nao considerado padrao.

Embora ja existam outras tendéncias, como a dialética negativa, oriunda da escola
de Frankfurt. Nessa nova perspectiva, a diferenga esta na critica severa e radical a logica da
razao instrumental, sendo assim a relagao “Eu com o Outro” passa a ser vista como uma relagao
dialética entre o (Ser) unidade e os (Outros) diversidade. Por exemplo, uma pessoa com
deficiéncia e uma sem deficiéncia podem ser diferentes em muitos aspectos, mas apesar das
diferencas sdo também iguais enquanto seres humanos. Sao iguais e diferentes
simultaneamente. Mesmo sendo diferentes em algumas caracteristicas, um possui muito do
outro (CARMO, 2011)

Os discursos sobre o despreparo e as sugestoes dos estudantes versam sobre uma
formacao deficitaria em relagdo a tematica de pessoa com deficiéncia.

O professor deveria buscar fazer aula [junto] com outro professor que tenha mais
conhecimento (A2).

Eu acredito que nem todos [os professores] tiveram formacgdo que contemplasse o
trabalho com pessoas com deficiéncia. Até isso, querendo ou ndo, essa atengao € mais
recente, entdo eu sinto um pouco desse déficit (A3).

No comego teve alguns problemas, mas os professores ndo estavam preparados (A4).

Pelos depoimentos, constata-se que os alunos consideram que professores nao estao
preparados para lidar com esse publico especificamente, possivelmente por ndo terem tido
formag¢ao adequada e direcionada a esses alunos. Diante disso, parece razoavel pensarmos que
a formacao continuada seria uma alternativa para que fosse minimizada essa problematica, pois
acredita-se que os professores ao se aperfeicoarem, passariam a realizar uma pratica mais eficaz

as necessidades desse alunado.
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Para ocorrerem mudancas efetivas no quadro educacional brasileiro em relagdo a
inclusdo de alunos com necessidades especiais, Pletsch (2009) afirma que € preciso extinguir
os problemas educacionais gerais. A formacao inicial e continuada dos professores torna-se
fundamental para a melhora da qualidade do ensino, além de um suporte institucional bem
estruturado e adequado as necessidades de cada aluno.

Para Omote (2003) a efetivacao da inclusdo, na verdade, necessita de profissionais
com alto grau de especializagdo em recursos, métodos e técnicas para atender as necessidades
especificas dos alunos que apresentam deficiéncia.

A formagdo continuada de professores deverd ser um processo permanente €
constante de aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade enquanto educadores. Na
educagdo superior e em relagao as pessoas com deficiéncia especificamente, essa formagao tem
muito a oferecer ao processo de ensino-aprendizagem, pois ajuda o professor a melhorar cada
vez mais suas praticas pedagdgicas e, com isso, apoiar os alunos na construcdo de
conhecimentos, € nao apenas no acimulo de informacdes, € na universidade onde os professores
estao responsaveis pela formagao profissional de seus alunos, o que € ainda mais significativo.

Observou-se que a maioria dos professores pesquisados ndo possui formacao
especifica ou cursos direcionados a pessoa com deficiéncia, mesmo assim ndo foi relatada

dificuldade no processo avaliativo. Assim, acreditamos que

[...] a reestruturag@o das praticas escolares com vistas a gestdo da diversidade na
escola e na sala de aula regular depende, sobremaneira, do repertorio de saberes
curriculares, pedagogicos e experienciais que os docentes elaboraram no decorrer de
sua formagdo e de sua experiéncia profissional, bem como, da construcdo e
mobilizagdo de novos saberes docentes que sejam capazes de dar respostas
satisfatorias as necessidades de aprendizagens de todos os estudantes (RIBEIRO;
SILVA; LUSTOSA, 2017).

Em relagdo ao professor, ha um discurso constante de nao estar apto, bem como de
ndo estar devidamente preparado para o trabalho com a diversidade de seu alunado, essa ¢ uma
problematica que precisa ser debatida, pois um dos elementos-chave para o atendimento dos

alunos com deficiéncia ¢ o professor (FERNANDEZ, 1998).

Fiquei bastante preocupada com receio de nao estar preparada (P3).

Por exemplo, em Anatomia, o professor mudava mais a prova pratica, a tedrica ele
nao mudava. Os demais alunos tinham que falar 10 acidentes no sistema 6sseo. Entao ele
colocava a massinha no local especifico e os alunos deveriam dizer que acidente era aquele. A
aluna com deficiéncia tinha que conhecer todos, pois o professor dava a pega (modelo

anatomico) e ela deveria dizer todos os acidentes 6sseos daquela peca.
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Eu ndo gostei da adaptagdo [feita pelo professor na avaliagdo] porque me prejudicou
em relagdo a nota (A2).

Nesse caso, especificamente, observamos o despreparo do professor frente a
situagdo. Por muitas vezes, o professor ndo reconhece e ndo observa as necessidades, mas elas
estao ali, se fazem presentes e ¢ importante que se leve em consideragdo, visto que o processo
de inclusao traz implicito o desafio de reestruturagdes nas praticas pedagdgicas. “O aluno visto
ndo mais na sua deficiéncia, mas na sua totalidade, como sujeito ativo e construtos do
conhecimento” (MELO, 2010, p.48).

E quase undnime a constatagdo de que os professores ndo estdo preparados para
incluir alunos com deficiéncia, seus cursos de graduacdo nao os prepararam para iSso € as
poucas oportunidades de formacao continuada também ndo (VITALIANO; MANZINI, 2010;
RIBEIRO; SILVA; LUSTOSA, 2017).

A formagao do professor, que atua na educagdo superior, apresenta necessidade de
aprimoramento com o intuito de oferecer o devido suporte aos futuros profissionais.
Compreender isso ¢ importante para que se desvincule a ideia da formacgdo
continuada/permanente/em servigo, como sendo a redentora de uma formagdo superior
insatisfatoria, ou mesmo como encarregada de preencher as lacunas observadas nessa formagao.
A graduagdo oferece uma formagdo profissional inicial, formag¢do esta que continua se
processando ao longo da vida profissional, portanto, ¢ fundamental que ndo seja negligenciada.
A formagdo continua, continuada ou permanente do professor ¢ abordada, na esfera da
educagdo, por trabalhos como os de Perrenoud (1999, 2000), que, ao enfatizar a pratica reflexiva
na formagdo continua do professor, justifica-a devido a uma formacao inicial, por vezes

superficial, que pode se beneficiar da cooperacdo entre pares.

No componente curricular Basquete que eu tenho sentido falta de adaptagdo, porque
realmente sdo atividades que ele faz mostrando como seria um treinamento de
basquete, que pra mim as vezes se torna muito complicado. Tanto pela fadiga
muscular da perna, porque como eu ndo tenho panturrilha vai tudo pra coxa,
sobrecarrega tanto pelo equilibrio, o aerobico porque mesmo sendo atleta de natagdo,
ndo € ndo bom por ndo poder correr, apesar de ser um nadador ter o aerdbico de
natagdo, pra corrida eu sou muito fraco, nunca pedalei... (A3).

Relativamente a esse depoimento

E importante lembrar que a diminuigdo ou auséncia de motricidade ndo tem relagio
com a capacidade cognitiva e ainda que a educacdo inclusiva é aquela que permite ao
aluno com necessidades educativas especiais participar das atividades cotidianas da
classe regular, desenvolvendo e aprendendo as mesmas coisas que os outros alunos,
mesmo que utilizando recursos diferentes para promocdo dessa aprendizagem
(GLAT; OLIVEIRA, 2003 apud MELO, 2010).
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O professor tem que saber lidar com as diferencas e particularidades de cada um,
ou seja, efetivar a gestdo pedagogica das diferengas. Seria importante que todos os cursos de
formagdo de professores passassem por modificacdes nos seus curriculos, de modo que os
futuros professores aprendam praticas de ensino adequadas as diferengas. Para Mittler (2003),
os professores consideram-se com pouca competéncia para lidar com as diferencas nas salas de
aula, especialmente atender os alunos com deficiéncia, porque seus colegas especializados
sempre se distinguiram por realizar unicamente esse atendimento e exageraram essa capacidade

de fazé-lo aos olhos de todos.

A formacdo inicial e continua tem de seguir modelos isomorficos, isto €, o futuro
profissional tem de ser formado para conhecer e aplicar conteidos que estejam
relacionados com o que se pretende que ele venha a ser como profissional. Se os
futuros profissionais forem formados para fomentar a competicdo, para procurar
grupos homogéneos, para a exaltagdo do trabalho individual, como poderemos esperar
que este profissional incentive nos seus alunos a cooperagao, o respeito ¢ o valor da
diferenca e a solidariedade? (RODRIGUES, 2003, p.72).

Sobre os recursos disponiveis e 0s possiveis cursos e/ou materiais de apoio para os
professores, sete professores informaram que conhecem os recursos disponibilizados pela
institui¢ao para o trabalho com os alunos com deficiéncia, mas apenas quatro ja fizeram uso
dos mesmos. Sobre a possibilidade de cursos e material para apoio, todos os professores foram
a favor de que houvesse, pois tanto utilizariam o material quanto participariam das formagdes.

Apesar da auséncia da obrigatoriedade de cursos de formagao dos professores de
ensino superior na area da docéncia, muitos professores buscam o aperfeicoamento da sua
profissdo, embora muitas vezes desvinculado da necessidade profissional, como pudemos
observar em relagao a formagao / nivel de graduag@o dos professores participantes da pesquisa.
Em pesquisa realizada junto a Secretaria de Acessibilidade, o quantitativo de professores que
buscam conhecimentos relacionados a area da pessoa com deficiéncia, ainda € inexpressivo
frente as necessidades apresentadas. Em todas as acdes que a Secretaria de Acessibilidade
promove, o numero de professores que participam ¢ bem reduzido, a maior parte dos
participantes sdo alunos de graduacio®.

Os professores participantes da pesquisa ao serem questionados: “Voc¢ faria algum
curso para facilitar a sua atuacao com esse publico especifico?”’; “Vocé acharia interessante ter
acesso a materiais com sugestdes/ propostas para a avaliacdo com os alunos com deficiéncia?”’;

e “Voce acredita que recebendo este material seria util?”, responderam positivamente, ou seja,

% Dados da Secretaria de Acessibilidade UFC — Inclui.
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fariam cursos na area e achariam interessante receber materiais e que estes seriam Uteis na sua
atuacao profissional.

O processo de aprendizagem e desenvolvimento do professor deve ser continuo,
pois permeia o dia a dia da sala de aula. Sendo assim, com a formagao continuada, o educador
tem a oportunidade de refletir e aperfeicoar as suas praticas pedagogicas, além de promover o
protagonismo de seus alunos, potencializando assim o processo de ensino-aprendizagem. Em
relagdo a pessoa com deficiéncia e a inclusdo desta no ensino superior, cursos ¢ demais
estratégias que possam auxiliar o docente a se tornar cada vez mais capaz de se adaptar as
rapidas e diversas mudancas do contexto educacional, sabendo lidar com as demandas advindas
dessa nova realidade apresentada, bem como auxilia a sanar dificuldades, além de melhorias
em todos os aspectos pedagogicos.

E importante salientar que, embora esses alunos estejam com um percentual de
entrada na Universidade bem maior do que o apresentado alguns anos atras, a organizagao
institucional e a formagdo dos professores para o atendimento educacional voltado as
especificidades desse alunado, ainda ndo estdo acontecendo de forma satisfatoria, fazendo com
que esses alunos ndo tenham as mesmas oportunidades e, porque ndo dizer, as mesmas
condi¢des de permanéncia, ja que vai depender muito do proprio aluno se adaptar e adequar as
situagdes.

A avaliacdo do que os alunos aprendem pde em destaque a representacao do
professor reflexivo, considerando que, pela ndo aprendizagem do aluno, o professor reflete
sobre suas acdes para aprimorar suas praticas, seus recursos e suas metodologias, tencionando
a aprendizagem dos alunos.

Ao serem questionados sobre sugestdes para melhoria da avaliagdo da
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, as respostas dos professores recaem sobre a
formagdo deles, na necessaria informagao da existéncia de alunos com deficiéncia nas suas
aulas, também adaptacdes:

Saber o tipo de deficiéncia dos estudantes (P1).

Fazer as adaptagdes sempre que necessario; Cursos especificos na area, a propria
instituicdo aproximar discentes e docentes, a instituicdo aproximar as instancias de
acessibilidade e inclusao da UFC nos diferentes cursos, dando suporte aos docentes
com relacdo a estes processos e assisténcias aos alunos com deficiéncia. “Adaptar
ndo ¢ tornar mais facil e sim tornar possivel a todos” (P2).

Avisar com antecedéncia [que terdo alunos com deficiéncia nas aulas] (P3).
E sugestdes de estratégias de ensino ndo so de avaliagdo (P3).
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Registro compartilhado de todas as experiéncias avaliativas ja realizadas, organizadas
por tipo de deficiéncia, por curso e por componente curricular especifico. Poderia ser
um repositério institucional de “boas praticas” (P4).

Relacionado a resposta do professor (P4) podemos destacar que, para o corpo
docente, ¢ interessante que se tenha “uma postura e uma compreensao do fazer pedagdgico que
envolve uma andlise critica da organiza¢do escolar, reflexdo e busca de conhecimentos
constantes, por meio de discussdo com seus pares e junto as fontes de conhecimento ja
sistematizadas (VITALINO; VALENTE, 2010, p. 44).

Um dos itens do questiondrio dos professores perguntava “Que tipo de material
seria mais adequado para sua utilizagdo?”. Obtivemos como respostas:

Material digital. Material em braille. Imagem com relevo (P1).
Producao literaria. Manuais informativos (P2).

Videos diversos e com audiodescri¢ao (P2, P5).

Estratégias de ensino (P3).

Material de compilagdo das experiéncias bem-sucedidas (P4).
Formacao em Libras. Cartilhas. Palestras (P7).

Material informativo com instrumentos e critérios bem definidos de avaliagdo para
diferentes tipos de deficiéncia: auditiva, intelectual, visual (P9).

De acordo com Rosario; Araujo; Fialho (2012, p. 12),

[...] para modificar praticas de avaliagdo e implementar a avaliagdo para as
aprendizagens, os professores necessitam de: tempo para refletir e ajustar a sua
pratica; atividades de desenvolvimento profissional mais espagadas no tempo e que
permitam ensaiar novas ideias entre as sessoes; refletir e partilhar experiéncias.

A pesquisa de doutorado de Oliveira (2010) corrobora os achados da nossa

pesquisa, em alguns aspectos, quando afirma que no seu caso investigado...

Para os professores, muitas sdo as necessidades para viabilizar a inclusdo na
universidade: a mais destacada foi a formacao docente; também o acompanhamento
institucional; a disponibilizagdo de material didaticopedagdgico (textos impressos
com fonte ampliada, material em braille, mobiliario etc.) e estrutura fisica. H4 um
destaque na fala dos docentes para o braille e a necessidade de contemplar aspectos
instrumentais, tedricos e praticos. Todos eles admitem a necessidade de ajuda
institucional, sobretudo a pedagogica (OLIVEIRA, 2010, p.164-165).

Em pesquisa realizada por Aguiar; Duarte (2005) com 67 assistentes técnicos
pedagogicos de EF de Diretorias de Ensino do Estado de Sdo Paulo, os participantes apontaram
algumas das expectativas que sdo fundamentais para a implanta¢do da educagao inclusiva no

ensino regular, entre elas
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[...] estd a necessidade de cursos de reciclagem sobre educagao inclusiva aos docentes,
que na visdo deste pesquisador devem ser ministrados ndo apenas por professores que
tenham meramente dominio tedrico sobre o assunto, ndo que se negue a importancia
do estudo e da reflex@o dos tedricos, mas principalmente por aqueles que tém tido

experiéncia de pratica pedagdgica com educacdo inclusiva, em ambito escola
(AGUIAR; DUARTE, 2005, p.235)

De acordo com o que foi apresentado, ¢ de extrema importancia que esses
professores tenham um curso de formagao especifica nessa area. Além de cursos de formacao
na area da pessoa com deficiéncia, seria ainda mais significativo um curso também na area da
avaliacdo que contemplasse esse alunado. Como sugestdo, ¢ interessante que se possa estar
constantemente ouvindo os professores, para saber quais as necessidades de cada um deles e
ndo apenas formagdes com o que se julga importante e que, por muitas vezes, na pratica nao
funcionam.

De acordo com Gatti (2003), os conhecimentos aos quais os professores tém acesso,
por meio da formacdo continuada, sdo incorporados em funcdo de processos cognitivos,
socioafetivos e culturais. Nesse sentido, o professor ndo participa dessas acdes apenas para
apropriacdo dos conteudos ensinados, mas mobiliza os conhecimentos, tendo a sua rotina
pessoal e profissional como referéncia. A partir dai, torna-se necessario olhar para os
professores sob o ponto de vista cultural e subjetivo.

Mais do que nunca, precisamos de professores com mentes abertas e criticas, com
o dominio das teorias integradoras e a compreensdao dos movimentos de transformagdo nos
niveis locais, regionais, no proprio pais em que vivemos e ainda em nivel mundial. Para o corpo
docente que vai lidar com esse ptblico, é imprescindivel uma atitude critica. “E essencial que
o professor domine os contetidos, métodos e procedimentos de ensino e saiba adequé-los ao seu
aluno concreto” (HOFFMANN, 2005, p.79), assim poderao influir no processo de inclusao de
forma mais significativa.

Ja em relacdo a forma de avaliac¢do, adotada no curso, considerada menos adequada,
as respostas foram undnimes: prova escrita, por diversas justificativas como podemos
observar:

Nao € que eu ndo goste de escrever... A propria prova ndo avalia... o que avalia muito
mais € um proprio questionamento que vocé faz na sala... (Al).

Fazer avaliacdo tem sido complicado. Entdo assim é complexo, varia de cada situagao,
porque todas tém sua vantagem, mas o que importa ¢ o momento de ser avaliado (A3).

Prova escrita quando tem muito contetido, pois fica muito complicado, porque no
seminario cada um fica com um contetido, ja na prova escrita vocé tem que saber de
tudo, eu acho muito complicado (A4).
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Em relacdo as praticas avaliativas, foi consenso entre os alunos entrevistados que a
prova escrita ndo se configura a melhor forma de avaliagdo, embora ainda seja a mais
amplamente utilizada pelos professores. Essa constatacao nado ¢ exclusiva para estudantes com
deficiéncia, hd muitas discussdes em relacao a adogdo de prova escrita como nao sendo a pratica
avaliativa mais adequada para todos os estudantes, independentemente de possuirem ou nao
alguma deficiéncia.

Estudos relativos a avaliacdo da aprendizagem imprimem uma marca negativa a
maneira como a prova vem sendo utilizada. Acredita-se que sua pratica contribui com a
exclusdo e a marginaliza¢do de muitos individuos na sociedade e nao atende ao que se denomina
avaliacdo. A prova ¢ uma pratica a servico da elite dominante na conservacao e controle da
sociedade, pois ¢ exercida na perspectiva da pedagogia do exame (AFONSO, 2005; HADIJI,
2001; HOFFMANN, 2001; LUCKESI, 2001; PERRENOUD, 1999), sendo valorizada por uma
exigéncia social e ndo porque atende as necessidades das propostas educativas adotadas
(LUCKESI, 2001).

Os proprios alunos sugerem outros tipos de avaliagdo: seminarios, atividades
praticas... e, ainda que alguns considerem as provas necessarias, a forma que elas sdo
apresentadas ou a quantidade de contetidos abordados, ndo sao os ideais.

Para Gasparin (2005), o processo de ensino e aprendizagem deve auxiliar na
transformac¢ao de um aluno-cidadao em um cidadao mais auténomo. Inicialmente, o trabalho
pedagogico exige um aluno que se aproprie dos conhecimentos cientificos pela mediagdo do
professor. Depois, ao término do periodo escolar, pressupde-se que esse aluno apresente a
condi¢do de cidadao critico e participativo, sem a presenca ¢ intermediacdo do professor,

levando os conceitos cientificos apreendidos para a nova dimensao de sua vida.

Acho que quando tem muito conteudo o professor tem que pensar outras formas,
porque so prova ndo ¢ bom... Tipo em Anatomia ¢ muita prova... O professor podia
passar mais trabalhos em grupo, que auxiliam na nota e na aprendizagem mesmo,
porque quando chega na prova vocé ja tem mais facilidade... E quando vocé vé o
colega apresentando 14 vocé tira duvida, fica mais facil (A4).

Um ponto que eu acho negativo sdo as nove provas, pois tira um pouco do tempo para
o preparo para as avaliacdes (A3).

Os alunos afirmaram que a quantidade de avaliacdes era bem diversificada em
relacdo aos componentes curriculares, bem como os tipos de instrumentos ou estratégias
utilizados. As respostas variaram de duas avaliacdes por disciplina até o quantitativo de nove
avaliacdes por componente curricular. Assim como a quantidade de avaliacdes era bem
diversificada, os momentos em que elas eram realizadas também variavam bastante, pois estao

intrinsecamente relacionados.
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No minimo duas, mas ja cheguei até a fazer seis avaliagdes, dentro de praticas e das
teoricas (Al).

Depende muito, ja teve uma que foram sete avaliagdes, nas outras geralmente sdo
duas, uma geralmente no meio da disciplina e outra no final, eles tipo divide o
contetido em duas partes (A2).

Tem professor que faz nove provas, ndo da tempo se preparar direito (A3).

Umas duas (provas) mais a apresenta¢do de semindrio. Uma no meio do semestre,
outra mais para o final. E o seminario fica entre as duas (A4).

Pelos depoimentos dos alunos A2 e A3 observamos que a quantidade de atividades
avaliativas realizadas pelos professores nao esta sendo coerente com as necessidades dos
alunos; acreditamos que esse fato esta relacionado ndo somente aos alunos com deficiéncia
especificamente, acredito que seja uma observacao referente a todos os alunos.

Segundo Vasconcellos (2005), deve-se avaliar para mudar o que precisa ser
mudado. A avaliagdo deve ter efeito pratico, ou seja, o professor avalia para consequentemente
rever e transformar suas atitudes: retomando contetidos, explicando de outra maneira, mudando
a forma de organizar o trabalho em sala de aula e direcionar mais aten¢do aos alunos que
apresentam maior dificuldade e/ou outras especificidades. Sendo assim, o que se deve observar
¢ se os alunos estdo sendo realmente avaliados. O mesmo autor afirma que nao ha como
extinguir a avaliacdo, pois nao se conheceriam as dificuldades do aluno e o professor nao teria
como ajuda-los. Esclarece também que ndo ¢ favoravel ao uso corriqueiro de provas em
momentos especificos, ou seja, desvinculada do processo ensino-aprendizagem.

Em relacdo a quantidade de avaliacdes realizadas no semestre, quatro professores
afirmaram realizar duas avaliagdes, ndo ¢ a quantidade minima exigida pela instituicdo, que
seriam trés, como exposto subsequentemente.

O regimento do curso, elaborado em 2016, traz no artigo 32, sob a responsabilidade
de quem ficara a avaliacao da aprendizagem como vemos a seguir: “Art. 32. A Coordenacao de
cada curso de pos-graduacao tera por fungdo o planejamento, o acompanhamento, o controle e
a avaliacdo das atividades de ensino e pesquisa do respectivo curso”, mas nio traz nada
referenciando como deverao ser realizadas, em que momento e a quantidade minima.

Sobre esse aspecto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a graduagao em EF
(Resolugao CNE/CES 06/2018) trazem algumas orientacdes referentes a avaliacdo da

aprendizagem como podemos observar nos artigos 17, 24 e 26 dispostos a seguir:

Art. 17 O processo de avaliagdo da formagdo especifica da Licenciatura devera ser
realizado de forma a fortalecer o aprendizado, incluir relatorios de atividades praticas,
textos escritos, fichamento bibliografico, apresentacdao de estudos individuais e em
grupos ¢ avaliagdes seriadas do conjunto dos conteudos das disciplinas ao final de
cada semestre.
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Art. 24 O processo de avaliagdo da formagdo especifica do Bacharelado devera ser
realizado de forma a fortalecer o aprendizado, de modo a incluir relatérios de
atividades praticas, textos escritos, fichamento bibliografico, apresentacao de estudos
individuais e em grupos e avaliagdes seriadas do conjunto dos contetidos das
disciplinas ao final de cada semestre.

Embora essas diretrizes tragam artigos especificos sobre como deverd ser o
processo avaliativo, tanto no curso de Bacharelado quanto no curso de Licenciatura, ndo deixa
claro como serdo realizadas as avaliacdes, ficando a critério do proprio professor a maneira que
vai escolher para avaliar.

O curso ainda estd em processo de implantagdao e desenvolvimento dessas novas

diretrizes, portanto, ainda estd seguindo o que preve a resolucao n° 7, de 31 de margo de 2004.

Art. 13. A implantagdo e o desenvolvimento do projeto pedagogico do curso de
graduacdo em Educacdo Fisica deverdo ser acompanhados e¢ permanentemente
avaliados institucionalmente, a fim de permitir os ajustes que se fizerem necessarios
a sua contextualizagdo e aperfeigoamento.

§ 1° A avaliagdo devera basear-se no dominio dos contetidos ¢ das experiéncias, com
vistas a garantir a qualidade da formacdo académico-profissional, no sentido da
consecucdo das competéncias politico-sociais, ético-morais, técnico-profissionais e
cientificas.

§ 2° As metodologias e critérios empregados para o acompanhamento e avaliacdo do
processo ensino-aprendizagem e do proprio projeto pedagogico do curso deverdo estar
em consonancia com o sistema de avaliagdo e o contexto curricular adotados pela
Instituigdo de Ensino Superior.

Quanto a possiveis sugestdes sobre instrumentos e critérios de avaliacdo, o
Regimento do Instituto que integra os cursos de Bacharelado e Licenciatura ndo faz nenhuma
mengao ou referéncia de como o processo de avaliacao da aprendizagem dos discentes deve ser
conduzido, ficando a cargo do docente decidir sobre os instrumentos a serem utilizados,
devendo respeitar as orientagdes gerais da instituicao.

Sendo assim, pode-se concluir que deverao ser utilizados os critérios estabelecidos
pela Universidade, ou seja, a UFC traz em seu Regimento Geral o Capitulo VI que trata

exclusivamente sobre “Avaliagdo do Rendimento Escolar”

Art. 109. A avaliacdo do rendimento escolar sera feita por disciplina e, quando se fizer
necessario, na perspectiva de todo o curso, abrangendo sempre a assiduidade e a
eficiéncia, ambas eliminatdrias por si mesmas.

Art. 110. A verificagdo da eficiéncia em cada disciplina sera realizada
progressivamente durante o periodo letivo e, ao final deste, de forma individual ou
coletiva, utilizando formas e instrumentos de avaliagdo indicados no plano de ensino
e aprovados pelo Departamento.

Art. 112. A verificagdo da eficiéncia compreendera as avaliagdes progressivas ¢ a
avaliagdo final.

§ 1° Entende-se por avaliagdes progressivas, aquelas feitas ao longo do periodo letivo,
num minimo de duas, objetivando verificar o rendimento do aluno em relagdo ao
contetido ministrado durante o periodo.

§ 2° Entende-se por avaliagio final, aquela feita através de uma verificagio realizada
apods o cumprimento de pelo menos 90% (noventa por cento) do contetido programado
para a disciplina no respectivo periodo letivo.
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Como observado acima, a Instituicao apenas determina que devam ser, no minimo,
trés avaliacdes, sendo duas progressivas € uma final. Nao determinando como deverdo ser, nem
quando devem acontecer. Somente no caso da Avaliacdo Final, determina-se que devera ter
sido cumprido 90% do conteudo programatico para que ela possa ser realizada.

Além de faltarem diretrizes unificadas a respeito de como deveria se dar o processo
avaliativo das pessoas com deficiéncia, os proprios professores e alunos ndo conhecem as
orientagdes disponiveis. Devido a falta de instrugdes claras aos alunos de como deveriam ser
avaliados, as avaliagdes sdo realizadas de diversas maneiras, sem a adequagdo necessaria.

Dos demais professores, dois afirmaram realizar quatro avaliacdes e trés
professores disseram realizar mais de quatro avaliagdes durante o semestre. Um dos professores
inclusive completou:

Em todas as aulas eu avalio os meus alunos (P4).

O ser humano avalia e ¢ avaliado cotidianamente e constantemente. Na
Universidade, essa afirmag¢ao ndo ¢ diferente, muito pelo contrario, ela ¢ ainda mais legitima e
explicita.

Vasconcellos (1998, p. 85), define avaliagdo como

Um processo de captagdo das necessidades, a partir do confronto entre a situagdo
atual e a situagdo desejada, visando uma intervencdo na realidade para favorecer a
aproximagdo entre ambas. Avaliar é ser capaz de acompanhar o processo de
construgio do conhecimento do educando para ajudar a superar obstaculos. E
diferente de ensinar e cobrar o produto final, e ser apenas capaz de dizer se confere
ou nao com o certo, com o pardmetro (VASCONCELLOS, 1998, p. 85).

Nesse sentido, Romdo (2005) enfatiza: “E com essa compreensio que se
desenvolve a concep¢do democratica, na qual a avaliacdo deve ser um processo continuo e
paralelo ao processo de ensino-aprendizagem, permitindo identificar os processos e
dificuldades do estudante, além de possibilitar a reorganizacdo dos procedimentos didatico-
pedagogicos” (ROMAO, 2005, p. 62).

O contato com o estudante com deficiéncia ¢ uma possibilidade de muitos professores
universitarios reavaliarem suas praticas. Alguns, sensibilizados pela deficiéncia,
ficam em conflito diante de um mecanismo de poder docente (a avaliagdo ou o exame)
e a fragilidade que atribuem as pessoas com deficiéncia. O poder docente se torna
difuso e diluido (PIECZKOWSKI, 2016, p.592).

Relativamente aos momentos em que os professores avaliam os alunos, as opcdes
de respostas eram: “No inicio do semestre”, que obteve seis respostas positivas, “Apds um més

de aula”, com oito respostas marcadas, “Apos dois meses de aula”, com 6 respostas favoraveis
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e aultima era “Ao final do semestre” que contou com sete respostas dos docentes. Vale ressaltar

que dos nove professores, trés afirmaram aplicar nos quatro momentos.

Mas existe um momento especifico, no processo escolar, em que em ha uma parada
obrigatoria, de certa forma final, conclusiva de uma unidade ou de topicos de contetido
desenvolvidos. E reservado, entdo, um tempo para uma avaliagdo formal, comumente
denominada de prova. Na atividade escolar, a catarse representa a fase em que o
professor e os alunos evidenciam e apreciam o quanto cresceram (GASPARIN, 2011,
p. 1979).

E importante ressaltar que as avaliagdes realizadas no inicio tém fungdo
diagnostica, ou seja, servem para identificar as dificuldades e avangos no processo de aquisi¢ao
de conhecimento e podem ser utilizadas para classificar ou contribuir com a aprendizagem
(LUCKESI, 2005, PONTES JUNIOR, 2010b). Para Penna Firme (1994, p. 6) “[...] as avaliacdes
diagnosticas sao conduzidas com o propoésito de identificar as fraquezas e as potencialidades
dos estudantes, com o intuito de informar futuras estratégias ao professor ¢ ao aluno”.

A avaliagdo “faz parte do processo didatico de ensino e aprendizagem, por isso ndo
deve ser deixada para etapas finais do processo. Ela deve anteceder, acompanhar e suceder o
trabalho pedagogico” (ROCHA, 2009, p. 12).

Podemos inferir que a maioria dos professores, que respondeu o questiondrio,
realizava a avaliagdo da aprendizagem durante todo o semestre, sendo assim nos remete a que
os professores realizem avaliacdo continua e processual, o que ¢ bastante positivo para o
processo de ensino-aprendizagem. E importante salientar que sete respostas apontaram que,
além de outros momentos avaliativos, esses professores realizam avaliagdes ao término da
disciplina. De modo geral, realizar avaliagdo ao término do processo ndo oportuniza um
trabalho docente de investigacdo das dificuldades apresentadas pelos alunos para possiveis
intervengdes que promovam a aprendizagem.

A avaliacdo da aprendizagem pode apresentar diferentes fungdes, dependendo do
objetivo:

funcdo diagnostica (para levantar as possiveis dificuldades que os alunos apresentam),
progndstica (para adequar o programa de estudo as condi¢des do aluno), formativa
(para acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos) e somativa (para certificar
os alunos a partir do seu desempenho final) (MORAES, 2009, p.75).

Para Perrenoud (1999), ndo ¢ porque o professor diz que faz uma avaliagio continua
que ela pode ser considerada formativa, ela seria considerada se o objetivo ¢ contribuir para a
progressdo da aprendizagem do aluno. E preciso cautela nessa discussio, pois ndo é o momento
— se no inicio, durante ou no final da disciplina — em que se faz a avaliagcdo da aprendizagem

que define a sua fun¢do, mas sim o objetivo € 0 modo como ¢ realizada.
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Em relag¢do a comunicacdo de como seriam as avaliagdes e os critérios das mesmas,
trés dos quatro académicos disseram que os professores comunicavam logo no inicio do

semestre, o que ja ¢ um aspecto bastante positivo dentro do andamento da disciplina,

No inicio eles falam tudo. Quantas provas vao ter, se vai ser seminario, se vai ser
prova escrita... Como vai ser dividida a nota. Todos explicam na primeira ou na
segunda aula (A1).

Geralmente todo inicio de semestre eles fazem uma planilha dizendo como ¢ que vai
ser o semestre, como ¢ que serdo os trabalhos e as avaliagdes, quais os critérios de
cada parte! (A2).

Geralmente o professor tira uma aula para explicar realmente como vai o processo de
avaliacdo e explicar todo o componente curricular (A3).

Nessa perspectiva, Depresbiteris (2009) € bastante evidente

Os critérios definem o que se espera daquilo que se esta avaliando. Seja qual for o
instrumento, é fundamental que se deixe muito claro o que ele pretende verificar, seus
referenciais. [...] Os critérios desvelam a natureza do que estd sendo avaliado;
contudo, ndo trazem o significado do julgamento. Quem imprime significado ¢ o
professor ¢ o aluno em sua interagdo no momento de analise dos resultados
(DEPRESBITERIS, 2009, p.64).

De acordo com os dados coletados na pesquisa com os professores, estes, em sua
maioria, explicam como serao realizadas as avaliagdes, corroborando as respostas dadas pelos
alunos.

O outro aluno (A4), diferentemente dos demais, afirmou que nao existem critérios
previamente anunciados pelos professores, portanto, os estudantes ndo sabem sob quais

parametros serao avaliados:

Nao. Eles [os professores] chegam ¢ falam, na hora. Alguns componentes curriculares
que sdo praticos eles falam como serdo ¢ os critérios (A4).

Moraes (2009) realizou pesquisa com 49 professores da educagdo profissional, no
Rio de Janeiro, sendo 39 do sexo feminino e 10 do sexo masculino e a respeito do momento em
que os professores apresentaram para os alunos a forma, ou seja, como € com quais critérios os
mesmos seriam avaliados, 45 professores responderam que apresentaram no inicio da disciplina
e os outros 4 apresentaram no decorrer.

Dentro de uma perspectiva de praticas educativas inclusivas, podemos refletir em
quais as implicagdes de tais condutas dos professores em relagdo aos alunos com deficiéncia.
Luckesi (2005) afirma que os critérios de avaliacdo devem ser bem claros, ndo sé para os
professores, mas também para os alunos, isto ¢, eles devem saber exatamente no que estiao

sendo avaliados.
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O critério na avaliagdo determina a qualidade da aprendizagem, ¢ através dele que
é observado se o conhecimento almejado para o aluno foi atingido. E a orienta¢do do ensino e
tem a finalidade de acompanhar a aprendizagem do aluno. Nesta perspectiva, Haydt (2001,
p-293) afirma que “os critérios de avaliagdo, que condicionam seus resultados, estejam sempre
subordinados as finalidades e objetivos previamente estabelecidos para qualquer prética, seja
ela educativa, social, politica ou outra”.

Nessa perspectiva Borba et al. (2007, p.47) assinala que

Os critérios de avaliagdo, previamente negociados, permitem ao professor
acompanhar ndo so a atividade, mas a aprendizagem de seus alunos, identificando, na
complexidade do real, as capacidades que estdo sendo construidas. Os registros desta
acdo sdo mais interpretativos, focando as multiplas relagdes que interferem na
aprendizagem dos alunos, seus avangos e dificuldades.

Para Ribeiro; Silva; Lustosa (2017) o processo de inclusdo tem exigido uma
reestruturacao das praticas educacionais, pois com advento das politicas relacionadas a inclusao
estabelecidas nas ultimas décadas, houve um crescimento quantitativo de estudantes com
necessidades educacionais especiais frequentando as escolas publicas da educagdo bésica e,
possivelmente, decorrente disto, um aumento da demanda nas instituicdes de ensino superior.

Pieczkowski (2016) ressalta que a avaliagdo funciona como um “dispositivo
pedagodgico que regula, classifica e nomeia” e ainda como uma pratica que age por meio de
mecanismos de poder e disciplinamento. Mas acredita que a avaliagdo pode representar
possibilidades de intervir nas lacunas da aprendizagem, nos curriculos dos cursos universitarios,
de rever conceitos e caminhos com o objetivo de promover a educagdo inclusiva.

A andlise dos depoimentos, com base nos referenciais tedricos, permite identificar
uma pratica docente ainda empirica, ou seja, sem conhecimentos direcionados aos alunos com
deficiéncia, demonstrando que ndo estdo incorporados ainda a cultura da educacao inclusiva.
Alguns dos estudantes reconhecem que a sua condicao, por conta da deficiéncia, requer que
sejam realizadas adequacdes e adaptagdes nos processos avaliativos. Outros, no entanto,
acreditam que a pratica ja realizada esta adequada a todos. Os discentes também demonstram,
com clareza, o que gostariam que fosse realizado por parte dos professores, o que nos remete
que escutar as proprias pessoas envolvidas na situagdo, ou seja, os estudantes com deficiéncia,
possivelmente iria trazer um diferencial muito grande, pois ninguém melhor que eles mesmos
para identificar as suas reais necessidades e, entdo, o professor iria procurar a melhor forma de
atendé-las.

Percebe-se, por parte de alguns professores, uma sensibilidade diferenciada a esse

grupo de estudantes, evidenciada em suas respostas ao questiondrio e confirmada no
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depoimento dos alunos. Ja outros docentes demonstram apatia em relacdo as necessidades
especificas desse alunado, ndo proporcionando, aos mesmos, o que eles precisam para um
processo de formagao equiparado ao das pessoas sem deficiéncia.

Os professores, em sua maioria, admitem nos seus relatos:

e Nao haver uma proposta de avaliacdo diferenciada para estudantes com deficiéncia.

e Os mesmos enfatizam a falta de conhecimentos especificos para esse fim, o que nos
remete a pensar que, durante a sua formagao, houve lacunas direcionada a esta area.

e Os estudantes demonstram satisfacdo por estarem no ensino superior, por ser um
reconhecimento de suas possibilidades, mas, ao mesmo tempo, explicitam o desafio de
estarem “incluidos” em um ambiente ainda ndo permeado por praticas educativas
inclusivas;

e Evidenciam que os professores desconhecem as diferencas que os caracterizam.

e Alguns também apresentam uma resisténcia a sua propria deficiéncia, alegando a nao
necessidade de que haja diferenciagdo nas praticas educativas direcionadas a ele, até
porque ele sera profissional como os demais, neste caso, o estudante parece nao
conhecer o real significado do que seria adaptar ou adequar a sua situacdo, que nao ¢é
facilitar. Os demais alunos deixam claro que gostariam que fosse bem diferente do que
esta acontecendo.

Para Pieczkowski (2016, p. 583) “a presenga de estudantes com deficiéncia na
docéncia universitaria potencializa os conflitos inerentes a pratica avaliativa da aprendizagem,
caracterizada, predominantemente, como classificatoria e seletiva, enquanto os movimentos da
inclusdo produzem subjetividades solidarias”.

Quando perguntados sobre se os resultados das avaliagdes realizadas eram

comentados com a turma apos a sua corre¢ao pelo professor, os alunos afirmaram:

Alguns entregam, outros ndo. Fica no meio termo também a questdo de comentara
prova em si (Al).

Sim, comentam. Esses retornos sdo favoraveis porque faz com que a gente melhore
(A2).

Geralmente os professores fazem, depois de uma avaliagdo, dando um feedback dos
acertos e erros, basicamente € isso (A3).

Dao, a maioria da o feedback, mostram as estatisticas... Acho bem interessante isso
(A4).

Em relacdo ao feedback, as respostas dadas pelos professores corroboram as
respostas dos alunos. Em sua totalidade, os professores comentam com os alunos os resultados

das avaliacdes realizadas. A eficdcia do feedback acontece quando o professor esta
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comprometido com o processo e quando o aluno entende os beneficios dessa pratica
(HENDERSON; FERGUSON; JOHNSON, 2005).

O feedback se torna uma atividade reguladora do processo de ensino-aprendizagem,
capaz de detectar lacunas e propor solucdes para eventuais obstaculos enfrentados pelos
estudantes, além de proporcionar melhorias nas ferramentas didaticas e eventuais ajustes no

conteudo programatico ou mesmo na estrutura curricular (BORGES et al., 2014).

Portanto, ap6s uma avaliagdo, quanto antes o aluno conhecer seus acertos e erros, mais
facilmente ele tende a reforcar as respostas certas, sanar as deficiéncias® e corrigir os
erros. Dessa forma, a avaliagdo contribui para a fixagdo da aprendizagem e constitui

um incentivo para o aluno aprender (e ndo apenas se preocupar com a nota) (HAYDT,
1997, p. 28).

Um aspecto relevante do processo de aprendizagem ¢ o uso do feedback como
instrumento de retorno constante e continuo, € nao s6 em um momento privilegiado (prova ou
teste), mas em todo o processo (FILATRO, 2008).

Para Demo (2003), o professor deve saber fazer uma critica construtiva a
aprendizagem do aluno, a fim de provocar nele uma inquietagdo para que busque refazer o
caminho do aprendizado. Assim,

O professor que avalia precisa ‘criticar’, pois ¢ fundamental que o aluno com
desempenho improprio saiba de sua condi¢do, assimile de maneira pedagogica e parta
para areacdo. Essa critica precisa ser ‘pedagogica’, ou seja, destinada a erguer o aluno,
ndo a humilhar, estigmatizar, isolar (DEMO, 2003, p. 32).

A pergunta seguinte era: “Que dificuldades vocé encontra para a efetivagdo de uma
avalia¢do da aprendizagem adequada ao aluno com deficiéncia?”, os professores informaram

As vezes resisténcia do proprio aluno (P1).

[Conhecer] Propostas diferentes de avaliar que sejam vidveis, atrativas e funcionais,
e ndo as formas tradicionais (P2).

Tempo disponivel para processos avaliativos (P4).

Nao precisei aprender a acolher a deficiéncia como diferenga, porque sempre acolhi a
diversidade de individualidades (P5).

[Dificuldade em fazer] Adequagdo do instrumento as necessidades do aluno. Ex.:
prova escrita para deficiéncia visual, fazer de forma oral. Utilizagdo de programa
especifico, de ledor (P9).

Nas respostas dos professores, observamos ainda que mesmo na tentativa de acertar,
os professores nao podem generalizar, ou seja, ndo € porque o aluno tem deficiéncia visual que

as mesmas adaptagdes/adequagdes irdo servir para todos. No caso da deficiéncia visual, devem-

%1 Grifo nosso, pois ndo concordamos que esse termo seja utilizado nesse sentido, seria mais adequado o termo
dificuldade.
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se considerar as diferengas de visualizacdo, sendo assim, “ndo ¢ possivel adaptar um tUnico
material para todas as pessoas com visao reduzida. As necessidades de cada caso precisam ser
consideradas individualmente” (OLIVEIRA, 2017).

Para Borba et al. (2007) a maioria dos professores de graduacdo considera avaliar
a aprendizagem um ato dificil, mas alguns professores afirmam que ndo ¢ dificil, porque
acreditam conhecer seus alunos o suficiente para avalid-los. As autoras nos alertam que esse
aspecto merece aten¢do e cuidado, pois podem ser cometidas injustigas, visto que avaliar um
ser humano ¢ uma tarefa complexa e sensivel.

A pesquisa de Aratjo Talmag (2018), com professores de alunos surdos, dois
professores relatam ndo terem dificuldade para avaliar os alunos com deficiéncia e outros 3
professores relatam dificuldade, os outros dois professores ndo responderam a essa questdo. E
importante observar que os professores apontam a necessidade de formagdo na area de
avaliagao.

Ao que parece, as barreiras sao o nucleo das falas desses estudantes (também dos
professores!), considerando como o mais notério desafio a ser enfrentado por eles em relagao a
inclusdo. Além das barreiras ja citadas anteriormente, temos as barreiras que se ligam a
questdes institucionais também ligadas a formac¢do docente.

Por meio da andlise da literatura, foi possivel observar que parte expressiva da
producao académica de teses e dissertacdes sobre avaliagao da aprendizagem do aluno com
deficiéncia no ensino superior, foi realizada na mesma universidade e no mesmo programa a
que proponho o meu e, somente em um deles, os estudantes que participaram da pesquisa foram
de outra instituicao, ou seja, mostra o quao escassa ¢ a producdo de pesquisas sobre o tema. Os
artigos sobre a mesma tematica, embora tenham um niimero maior de publicagdes, também nao
muito expressivo, foram desenvolvidos em diversos Estados.

Tao importante quanto incluir os alunos com deficiéncia no ensino superior ¢
garantir a qualidade e em que condicdes eles vao permanecer e sair desse processo. Com o
estudo em tela, confirma-se que os alunos com deficiéncia, com suas mais variadas
especificidades, sdo incluidos na Universidade sem que sejam realizadas nenhuma ou
pouquissimas mudangas no que se refere as necessidades desse alunado, que vdo desde a
estrutura arquitetonica as barreiras atitudinais, metodologicas e didaticas.

Parece ser consenso que ainda ha muito o que fazer para avancar de forma legitima
no sentido de incluir a todos, mesmo com a implementagdo de politicas publicas voltadas a
inclusdo, ainda sdo evidentes a manutengdo da desigualdade e o pouco acesso de muitos a uma

vida com dignidade.
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A analise dos relatos, com base nos referenciais tedricos sobre avaliagao e inclusao,
permite identificar uma pratica docente ainda um tanto empirista, individualista pode-se dizer,
demonstrando nao estar incorporada a uma “cultura” propriamente dita de educagao inclusiva.
Quanto aos estudantes, manifestam o reconhecimento de sua condi¢do de “diferentes” e uma
nog¢ao muito clara daquilo que

» esperam dos professores e da instituicdo que os acolheu o reconhecimento de
suas possibilidades e limitagdes diante do desafio de uma avaliagdo que considere suas
necessidades.

* por parte dos estudantes verifica-se, ao lado de certa satisfagdo por estarem
realizando um curso superior, o reconhecimento de suas possibilidades e limitagdes diante do
desafio de uma avaliagdao que nao ¢ diferenciada;

* embora nem todos queiram essa diferenciacdo, tendo em vista sua formagao
como futuros profissionais, assim como o reconhecimento das limitagdes dos docentes;

* desconhecimento do que sejam as diferengas que os caracterizam.

* esses estudantes apresentam alternativas para qualificar o ensino e a
aprendizagem na IES.

Destarte, estudos longitudinais seriam de grande valia. Uma sugestdo ¢ que mais
pesquisas sejam feitas com o objetivo nao sé de diagnosticar a situacao, mas que esses estudos
sejam aproveitados para que propostas de mudancas acontegam.

A elaboragdo de documentos, resolugdes, diretrizes internas para orientacao dos
professores nao s para a avaliacdo, mas para o proprio ensino, seria uma boa alternativa em
busca da efetividade nos processos avaliativos.

Este material representaria, por assim dizer, uma contribui¢cdo bastante significativa
para os professores, ou melhor, para professores e alunos, visto que € para eles que o material
sera direcionado. Para o grupo de professores sera util na medida em que auxiliard no processo
de avaliagdo, e, para os alunos, uma consequéncia desse processo realizado da forma mais
adequada.

As pautas minimas aqui sugeridas podem ser ampliadas com as proprias
experiéncias exitosas de professores, para que os outros tenham acesso e possam utilizar os
conhecimentos compartilhados. Gostariamos de destacar, em primeiro lugar, que as ideias aqui
expostas sao derivadas das sugestdes dadas pelos proprios alunos entrevistados e ainda pelos
professores pesquisados.

Hé necessidade do didlogo permanente entre alunos e professores, pois assim

podem ser edificadas solu¢des conjuntas e partilhadas, sem desmerecer as condi¢des que o



165

professor tem que construir. Ademais, ¢ importante que os professores revejam e aprimorem
suas praticas pedagogicas, dentre elas, as praticas avaliativas.

As sugestoes dos professores recaem sobre dois aspectos: a formagao de professores
e o uso de Tecnologia Assistiva, como a oferta de cursos na area e usos dos recursos
disponibilizados (ou ndo!) pela institui¢ao.

Segundo Bersh (2017), a Tecnologia Assistiva (TA) também conhecida como ajuda
técnica®® é um termo utilizado para identificar todo o arsenal de recursos e servigos que
contribuem para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e,
consequentemente, promover vida independente e inclusdo.

As situacdes reais do contexto de cada estudante ¢ que vao determinar,
necessariamente, o que o professor ird precisar para modificar suas praticas, ndo so6 as
avaliativas, mas as praticas pedagogicas como um todo. A utilizagdo das melhores estratégias
se dard a medida que o professor identifica as possibilidades de cada um e estd aberto a
inovagdes e aprimoramento de suas praticas, levando a sua atuacao a um processo legitimado,
ou seja, quando tem a participacdo de todos os envolvidos, dando validade as agdes que
promoverao a aprendizagem.

Para validar os resultados encontrados em nossa pesquisa inicial em relacdo aos
pontos negativos, pontos positivos e sugestoes, disponibilizamos o quadro sintese abaixo para
um grupo de WhatsApp denominado Universidade Hellen Keller®, o grupo é composto por
pessoas com deficiéncias, predominando pessoas com deficiéncia visual. Foi uninime a
concordancia com todos os aspectos colocados. Dando énfase a alguns: a acessibilidade
arquitetonica, pois beneficiaria a todos e a acessibilidade pedagogica, com a diversificagao de
metodologias e o uso de recursos variados e acessiveis. Esses recursos incluiriam, textos e livros
com as adaptagdes necessarias, como por exemplo, com audiodescri¢des, fontes ampliadas ou
em braille. Além disso, algumas iniciativas como ler o que estéd escrevendo no quadro também
seria uma atitude inclusiva. Outra observagao colocada foi o dialogo entre o aluno e o professor,

justamente para que ambos consigam se ajustar da melhor forma. Foi também citado a

62 £ também conhecido como ajuda técnica, inclusive na ABNT NBR 9050:2015, que define como produtos,
equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivem promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e a participagao da pessoa com deficiéncia ou mobilidade reduzida, visando
a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusao social.

63 A norte-americana Helen Keller é provavelmente a pessoa surdocega mais famosa da historia. Nascida no estado
do Alabama em 27 de junho de 1880, ela superou barreiras para conquistar um bacharelado e se tornou escritora,
filosofa, conferencista e ativista pelos direitos de minorias e pessoas com deficiéncia. Sua historia virou inclusive
roteiro de filme, O Milagre de Anne Sullivan, de 1962, que deu a atriz principal e coadjuvante o Oscar e recebeu
outras trés indica¢des. Fonte: https://revistagalileu.globo.com/Sociedade/noticia/2019/08/quem-foi-helen-keller-
ativista-por-direitos-de-pessoas-com-deficiencia.html
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importancia de ndo se ter somente atitudes isoladas de alguns docentes ou ativistas, que a

instituicao tem que fazer o que a lei ja garante, em relagdo ndo somente a entrada, mas a

permanéncia desse alunado no ensino superior, fornecendo todo o suporte necessario, pois

muitos alunos que conseguem entrar no ensino superior, acabam desistindo por nao

conseguirem continuar devido as necessidades nao supridas.

Quadro 4 — Quadro-sintese dos pontos positivos, negativos e das sugestdoes de estudantes e

professores.

PONTOS NEGATIVOS

ESTUDANTES

PROFESSORES

e Estrutura fisica: rampa sem iluminagao,
plataforma elevatéria com defeito, objetos
em lugares inadequados, auséncia de
equipamentos especificos, pouca iluminagao
na sala.

¢ Outros alunos nao saberem da deficiéncia.

e Uso de termos inadequados pelos demais
alunos.

e Minimizar a deficiéncia.

e Superacao da deficiéncia — ilusdo.

e Nao mudanca de postura dos professores.

e Falta de adaptagdo das provas, provas nao
adequadas: instrumento utilizado, tamanho
da fonte, auséncia de descri¢ao das imagens.

e Falta de adaptacdo nas aulas teoricas e
praticas.

¢ Nao realiza¢ao de uma avaliagdo inclusiva.

e Provas escritas.

e Falta de formagao dos professores.

e Falta de adaptacao nas aulas praticas.

¢ Quantidade de provas.

e Resisténcia a  aceitacdo da
deficiéncia.

propria

e Nao preparo dos professores.

e Dificuldade dos professores em realizarem
mudancas necessarias.

¢ Tempo reduzido para processos avaliativos.

eTeria dificuldades se fosse deficiéncia
intelectual.

e Resisténcia do aluno.

¢ Nao conhecimento da deficiéncia por parte
dos professores.

e Nao hé proposta de avaliacao diferenciada
para alunos com deficiéncia.

e Dificuldade em adequar o material.

PONTOS POSITIVOS

ESTUDANTES

PROFESSORES
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e Preocupagdo de alguns professores em
incluir o aluno com deficiéncia.

¢ Preocupagao da instituicdo em adequar os
espagos.

¢ Uso de alguns recursos e/ou estratégias para
adequacdo das provas e aulas: ampliagdo,
digitalizagdo, ledores.

¢ Explicagdo de como serdo avaliados.

¢ Feedback dos professores.

¢ Boa receptividade de alguns professores.

e Realizagdo de avaliacdes adequadas na
opinido dos professores.

¢ Digitalizagao do material.

e Nao teve dificuldades.

e Adaptagao: ledor, digitalizacdo de material,
fonte, instrumentos diferentes.

¢ Avaliacdo processual.

SUGESTOES

ESTUDANTES

PROFESSORES

e Seminarios.

e Avaliacdes praticas, vivéncias.

e Prova escrita.

e Produzir artigo.

e Maquetes.

e Trabalhos de pesquisa.

e Resenhas.

¢ Adaptacdes das aulas praticas.

e Aulas em conjunto com professores mais
experientes.

e Trabalhos em grupos.

e Fazer adaptagdes quando necessarias.

e Cursos especificos na area.

e Instituicao dar suporte aos professores e
alunos.

e Os professores serem avisados com
antecedéncia que terdo alunos com
deficiéncia

e Estratégias de ensino e de avaliagcdo para
esse grupo de alunos.

e Registro e compartilhamento de todas as
atividades realizadas.

e Manuais informativos, cartilhas.

e Material digital.

e Material em braille.

e Videos com audiodescrigao.

e Formagdo em Libras.

e Palestras.

e Maior tempo para processos avaliativos.

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.
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6 CONCLUSAO

[...] o saber ndo pode, enquanto tal, ser isolado de suas
consequéncias. Ndo ¢ pela contempla¢do de algo, na
suposta apropriacdo conceitual daquilo que as coisas sao
num determinado instante, que os homens aprendem,
mas pela transformacgao desta coisa, pelas consequéncias
que seu saber opera no real [...] (HABERMAS, p.50)

Essa tese ¢ resultado concreto da a¢do de organizacao das nossas ideias e propostas
a respeito do tema escolhido, e também como produto do material de estudo da literatura sobre
o tema da avaliacao. Finalizadas as analises e ja produzido o texto final, apresentamos nosso
para socializar o material coletado e devidamente analisado, sob a perspectiva proposta.

Consideramos que o levantamento realizado expde que a tematica ¢ de interesse
social e bastante pertinente aos dias atuais, além de necessaria as I[ES em geral, e em particular,
a UFC, merecedora de receber os resultados desta pesquisa e que nao pode ficar indiferente a
realidade desse publico.

E importante que, na conclusio, seja observado se os objetivos do trabalho foram
alcancados. O objetivo geral foi compreender a avaliacao da aprendizagem e inclusao realizada
junto aos académicos com deficiéncia, matriculados no curso de EF do IEFES da Universidade
Federal do Ceara (UFC) e, para que chegdssemos a alcanga-lo, delineamos trés objetivos
especificos.

O primeiro objetivo especifico procurou identificar os procedimentos avaliativos
utilizados pelos professores junto aos alunos com deficiéncia do IEFES. A andlise dos dados
resultantes das entrevistas e questionarios aplicados com os 13 sujeitos da pesquisa, mostraram
que o procedimento avaliativo mais utilizado ainda ¢ a prova escrita, utilizada por todos os
professores € como resposta unanime dos alunos. Nas respostas dos alunos, a prova escrita,
utilizada por todos os professores, ndo € o instrumento que eles acreditam seja melhor para
avalia-los. Para alguns, mesmo considerando a prova escrita importante durante o processo
avaliativo, acreditam que outras formas de avaliagdo seriam mais significativas. Obtivemos
como respostas também: praticas, participacdo, semindrio, trabalho escrito de diversos tipos,
maquete e didrios de campo, sendo o seminario o mais citado e abordado pelos alunos como o
método mais favoravel a aprendizagem dos mesmos, principalmente por estarem em um curso
de Licenciatura e os semindrios permitirem que eles se coloquem “no papel do professor”, ainda
na graduagdo, o que ¢ muito positivo ja que a formacao profissional esta direcionada para isso.

Vale salientar que a prova, enquanto instrumento mais utilizado pelos professores,

nao precisa deixar de ser aplicada, até mesmo porque, quando bem elaborada, pode trazer ao
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professor respostas do que ele estava procurando para que suas praticas sejam aperfeigoadas,
mas ¢ imprescindivel que passe por adaptagdes que respondam as necessidades especificas dos
alunos com deficiéncia e ndo tornar o momento da avaliacao ainda mais excludente.

O segundo objetivo especifico buscou mapear sugestdes de professores e estudantes
para uma pratica inclusiva de avalia¢do de aprendizagem. Para tanto, no questionario destinado
aos professores, havia uma pergunta especifica sobre isso, bem como na entrevista era
perguntado aos estudantes. Além das respostas proprias a esse questionamento, durante a
andlise de dados, procuramos observar se, em outros momentos da entrevista ou das respostas
ao questionario, também apareciam argumentos que pudessem ser utilizados como sugestoes.
Sendo assim, tivemos como resposta principal a esse questionamento tanto para alunos quanto
para professores, o conhecimento dos professores de que irdo ministrar aulas para alunos com
deficiéncia. Esse primeiro tema ¢ de grande relevancia para que as praticas de avaliacdo sejam
realmente inclusivas, pois sem o conhecimento prévio de que os alunos possuem deficiéncia,
os professores nao t€ém como observar se os mesmos necessitam de adaptacdes em seus
instrumentos/ métodos avaliativos. Certamente que algumas deficiéncias sao mais observaveis
que outras, o que nos faz concluir que todos os alunos, independentemente da deficiéncia que
apresentem, possam ser tratados de acordo com as diferencas e necessidades que apresentam.

Outras sugestoes dos professores foram: cursos especificos na area (de pessoas com
deficiéncia, avaliacdo, estratégias de ensino); registro e compartilhamento de experiéncias bem-
sucedidas; conseguir trabalhar as “lacunas” da aprendizagem (o que ndo foi aprendido, mas
precisava que ja tivesse sido); palestras e materiais diversos (manuais, cartilhas, videos, além
de modelos de instrumentos de avaliagao).

J& para os alunos, as sugestdes foram mais contundentes: adequacdo da letra,
descri¢do dos graficos e das imagens, audiodescri¢do nos videos; utilizar recursos diversos de
acordo com a necessidade, por exemplo, computador com recursos especificos para pessoas
cegas; adequacdo nas aulas teoricas e praticas, para que todos possam participar; realizar aulas
em conjunto com os professores mais experientes e utilizar diferentes estratégias de avaliagdo
(atividades diversas em grupo, elaboragdo de artigo, pesquisas).

No terceiro objetivo especifico, procuramos analisar e sistematizar as propostas
para a avaliacdo dos alunos com deficiéncia no curso de graduacdo em EF, considerando um
processo de validagdo do material coletado. Para tal, buscamos com as leituras e estudos
realizados sobre a tematica, organizar as pautas minimas por nds elaborada em forma de
minicurso/palestra com cartilha de orientagdes aos professores. A partir destas, sugere-se que

propostas sejam desenvolvidas, de forma a proporcionar aos professores subsidios na forma de
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avaliar. As pautas minimas apresentadas sdo bem flexiveis, de modo que os professores possam
ajusta-las e completé-las, conforme seus interesses e de acordo com o componente curricular
que ministram. E possivel ainda criar novos nexos entre elementos e procedimentos seguidos.
Cabe aqui enfatizar que as pautas minimas sugeridas sdo apenas um esbog¢o, uma tentativa de
compilacdo das praticas ja realizadas anteriormente pela pesquisadora, além das sugestdes, a
partir dos argumentos apresentados pelos alunos, pois acreditamos que uma proposta de tal
magnitude jamais estaria finalizada, visto que todo processo avaliativo ¢ uma construgao
individual que se dd pela necessidade apresentada de forma unica pelo aluno, pelas
caracteristicas de suas possibilidades, pelo conteido do componente curricular e,
principalmente, pelo que se deseja avaliar de forma especifica.

Os objetivos, ao serem atingidos, confirmaram a tese de que as barreiras
(arquitetonicas, atitudinais, metodologicas, didaticas, programdticas e de comunicagdo ou
informacional), ainda presentes no ambiente educacional, obstaculizam avaliacdes da
aprendizagem direcionadas e orientadas as peculiaridades dos alunos com deficiéncia, ndo
favorecendo uma formacgao profissional justa e adequada as necessidades apresentadas por eles.
Sendo assim, constatou-se que as barreiras sdo os principais alvos-meta de transformagao
necessarias a se implementar nas institui¢des de ensino. Diminuir as barreiras arquitetonicas,
que sao obrigacdes legais da instituicdo, faz com que outras formas de barreiras sejam
superadas. Além disso, ¢ necessario tencionar a melhoria das propostas de inclusdo dentro da
propria universidade, ou seja, buscar o fortalecimento do papel da universidade em relagdo a
inclusdo desse alunado. Surgem entdo novos questionamentos: Como a instituicdo vem se
preparando para isso? Como os professores estdo lidando com esse publico em relacao a suas
praticas pedagdgicas? A instituicao da suporte necessario aos professores?

Os professores que participaram da pesquisa reconhecem que ha providéncias a
serem tomadas, reiterando-se a necessidade de se considerar as subjetividades e as dindmicas
da realidade concreta em que estdo inseridos esses alunos para assegurar a aprendizagem e
autonomia na Universidade.

Os argumentos dos alunos, nas entrevistas, revelaram que a instituicdo apresenta
diversas barreiras de acessibilidade, o que nos remete a mais uma conclusdo em relagdo a
avaliacdo, ou seja, dificilmente irdo ser realizadas avalia¢des inclusivas, quando a maior parte
de todo o processo e praticas pedagdgicas ndo estao alinhadas a inclusdo. Os discursos dos
alunos também promoveram o surgimento de algumas sugestdes metodoldgicas. Cada um
desses argumentos citados pelos alunos merece ser analisado com mais profundidade do que

conseguimos realizar nesse estudo, visto que eles mesmos ndo tém sugestoes “fechadas”, isso
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se da, possivelmente, pela auséncia de experiéncias anteriores com essa realidade. De certa
forma, este estudo consegue, em parte, suprir momentaneamente a escassez de material na area
e cumpre com que se propoe. Obviamente, nao se pode deixar de considerar as especificidades
de cada componente curricular.

Outra caracteristica importante, nesse aspecto, ¢ o fato de que estamos
constantemente em transformagdes, nao s6 transformagdes pessoais, como também culturais e
sociais e aqui, principalmente, as transformagdes tecnolégicas que podem desempenhar fungao
bastante significativa nesse sentido. Estudos tém mostrado que as pessoas com deficiéncia
buscam com urgéncia sobreviver socialmente, experimentando vivéncias corporais, sociais e
profissionais. Procuram nao s6 participar da vida em sociedade, mas sentirem-se incluidas nela.
Nao podemos limitar os caminhos que as pessoas com deficiéncia sdo capazes de percorrer,
temos que inicialmente romper com as barreiras corporais, impostas socialmente, e ndo pela
deficiéncia e, depois, dar oportunidade para que esses individuos, apds superar essas barreiras
impostas a eles, possam elaborar a sua propria trajetoria.

A conclusao que podemos tirar, a partir da observagao e pesquisa sobre a avaliagao
dos académicos com deficiéncia no curso de EF, ¢ que as desigualdades de tratamento sdo cada
vez mais visiveis entre individuos com e sem deficiéncia. E aqui ndo estou me referindo as
diferencas, essas, nesse caso, seriam bem-vindas, visto que, na educagdo inclusiva ¢ garantido
esse direito, portanto, os alunos devem construir o conhecimento segundo suas capacidades,
expressam suas ideias livremente, participam ativamente das tarefas de ensino e se
desenvolvam como cidadaos, nas suas diferencas.

Nao posso aqui silenciar diante das contradi¢des e incompatibilidades educacionais
observadas durante o processo de pesquisa. Preciso coloca-las abertamente para que algo possa
ser feito. E importante que se localize o problema que se enfrenta, para que se possa ter um
consenso minimo das acdes a serem tomadas para a melhoria do contexto geral em que esses
problemas acontecem.

Nem tudo ¢ muito satisfatorio na area da avaliacdo educacional, principalmente
para pessoas com deficiéncia, até mesmo os mais renomados estudiosos ndo possuem respostas,
pois ndo retratam especialmente esse publico. Pela pesquisa ora apresentada, conclui-se que,
além das diversas barreiras, a formacao de professores ¢ outra dificuldade encontrada para
praticas inclusivas.

Enquanto isso se espera que pesquisas semelhantes a essa, realizadas em
universidades e outras IES, possam auxiliar em transformagdes necessarias dentro dos cursos,

para que sejam formados profissionais que o mercado requer. H4 um longo caminho a ser
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percorrido: ¢ preciso acolher as diferengas, levantar debates, socializar experiéncias e garantir
a formacdo de professores que contemplem esse alunado. Todos esses esforgcos sdo
fundamentais para o desenvolvimento social, entdo ¢ lastimavel que os recursos publicos sejam
cada vez mais reduzidos, diminuindo assim a qualidade da formagdo de professores e a
realizacdo de pesquisas relevantes. Além de outros estudos sobre a temdtica, faz-se ainda mais
interessante e necessaria a procura de melhorias do que ja se tem, do que ja se sabe estar com
déficit, do que ja esta apresentado como barreiras.

A realidade ¢ muito mais complexa e variavel que qualquer proposta que se elabore.
Nao ha nenhuma proposta que possa dar conta de todas as exigéncias relativas a avaliagdo,
especialmente quando se fala de pessoas com deficiéncia. Parece-nos importante, entretanto,
estabelecer esquematicamente algumas pautas minimas que se deve levar em conta na avaliagao
desse alunado.

A primeira refere-se a comunicagdo de que os professores irdo receber esses alunos
em suas aulas, isso favoreceria aos professores a elaboragdo de materiais adequados aquela
nova realidade. O segundo ponto recairia no fato de o professor conversar e saber lidar com
esse aluno, de acordo com as suas necessidades individuais. O terceiro ponto seria os
professores buscarem conhecer experiéncias bem-sucedidas junto ao proprio corpo docente da
instituicao e pudessem adequa-las a realidade do seu componente curricular e do seu aluno,
neste caso, por muitas vezes poderia ser o mesmo aluno, ja que o professor normalmente leciona
mais que um componente curricular no curso.

Hé uma diversidade de estratégias e materiais que proporcionam adaptacao para os
alunos com deficiéncia. Essas podem ser utilizadas ndo s6 para observar como esta sendo
realizada a avaliacdo, mas que instrumentos estao sendo selecionados. Os professores poderiam
registrar as estratégias e a frequéncia com que vém sendo utilizados. Com base nesses registros,
o professor ¢ instigado a refletir sobre o seu fazer e assim constatar quais sdo eficientes e quais
precisam ser modificados para que realmente promovam uma avaliagdo de qualidade. Também,
com esse registro, observa-se a diversificagdo de métodos e recursos utilizados.

A pesquisa, ora apresentada, converge para a conclusdo da necessidade de novas
estratégias no campo avaliativo. E indiscutivel que a avaliagio possa ser bastante valiosa dentro
do processo de ensino-aprendizagem, porém ¢ discutivel que as mesmas formas e somente os
instrumentos comumente utilizados para avaliar sejam plenamente satisfatorios e bastantes para
uma avaliagdo adequada. E importante reafirmar que as pautas minimas apresentadas buscam

favorecer as praticas avaliativas do professor, de forma que haja a flexibilizagdo necessaria.
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A avaliagdo deve criar possibilidades de novas formas de compreensdo da
realidade, ndo so para quem esta sendo avaliado, mas também para quem a esta elaborando. A
avaliacdo deve levar em consideracdo a diversidade e a multiplicidade de aprendizagens dos
sujeitos a ela submetidos. A avalia¢do da aprendizagem ndo deve produzir a aversao dos alunos,
deve ser de tal forma que os encaminhem a transformagdes cada vez maiores, para isso requer
necessariamente os aportes de multiplos enfoques avaliativos articulados e orientados. A
qualidade das avaliagdes deve ser pensada indiscutivelmente em termos de rigor cientifico e
ndo facilitadas porque os estudantes apresentam alguma deficiéncia ou especificidade.

Para Perrenoud (1999), os proprios procedimentos rotineiros de avaliagdo sdo
empecilhos as transformacodes das praticas pedagogicas. Isso inclui as provas escritas ou orais,
a avaliagdo por notas, a média ap0s certo periodo e a combinagao de resultados que ird colaborar
para o progresso de sua vida académica.

Acredito que os resultados apresentados podem contribuir para estimular uma
analise dos processos avaliativos utilizados, na medida em que os envolvidos sdo convidados a
refletir sobre o que tem sido feito e a sua relevancia na formacao profissional dos académicos,
bem como sugerir alternativas consideradas mais justas e inclusivas, num processo de acao-
reflexdo-agdo. Finalmente, proponho que os processos de ensino também sejam direcionados a
essas pessoas, ou seja, sejam inclusivos e adequados as suas necessidades. Presumimos que
essa investigacdo possa ainda sugerir melhorias nos aspectos estruturais do Instituto para que
todos os alunos tenham as mesmas condi¢des de acesso e permanéncia. E possivel afirmar,
pelos estudos realizados, que a UFC est4 conseguindo desenvolver politicas que propiciam o
atendimento considerado mais inclusivo, ndo so através das cotas, como também dos programas
e projetos direcionados a esse publico. Entretanto, mais que desenvolver, ¢ necessario, acima
de tudo, que essas sejam aplicadas e otimizadas, além de incluir o sujeito no espaco, € necessaria
a constituicdo de praticas que potencializem a participacdo dos mesmos em atividades comuns
ao ambiente, tanto fisica quanto funcional e socialmente. As pautas minimas, ora apresentada,
vém dar énfase ao que a instituicdo pode fazer. Certamente, iniciar pela eliminagdo das barreiras
arquitetonicas, ainda bastante presentes no cotidiano educacional, seria um bom comeco.

Ainda que o presente estudo tenha trazido algumas contribui¢des ainda se faz
necessario que estas sejam aprofundadas. O professor ndo estd alheio ao mundo que o cerca,
tem suas convicgdes e opinides das quais nao pode se afastar, mas que podem ser modificadas
em sua trajetoria enquanto docente. E nessa perspectiva que ressaltamos a importancia da
formag¢ao continuada, principalmente sobre a avaliagdo da aprendizagem, j4 que, mesmo em

cursos de licenciatura, essa tematica ndo ¢ tratada com tanta énfase.
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De todo modo, novas e posteriores pesquisas permitirdo compreender de que
maneira essas adaptagdes trariam um melhor aproveitamento da aprendizagem dos alunos. A
ampliacao de estudos sobre a temadtica, abordando as outras deficiéncias na mesma e em outras
instituicdes seria de grande valia. Certamente, pesquisas que enfoquem ndo so as praticas
avaliativas, mas também as demais praticas pedagogicas e oportunamente como desdobramento
da pesquisa que orientou o presente estudo, investigar a percep¢ao dos egressos do curso, de
modo a conhecer de que forma essas praticas influenciaram a sua formagao.

Estudos que abordam a formagdo do professor de ensino superior sdo essenciais
para que seja possivel verificar o que esta sendo viabilizado e as dificuldades encontradas, para
obter-se conhecimento sobre a nova realidade proposta na educacdo brasileira para os alunos
com deficiéncia, ou seja, 0 acesso ao ensino superior, o que precisa ser melhorado e o que requer
mais investimento.

Apbs a publicagdo deste trabalho, espera-se que os processos pedagodgicos
relacionados as pessoas com deficiéncia no ensino superior, principalmente no que diz respeito
a avaliacdo, sejam transformados. Para isso, as pautas minimas sugeridas junto a tese, ou
melhor, fazendo parte da mesma, serd a nossa contribui¢do, por ora, a esse respeito.

Espero que esta tese se constitua em aporte cientifico ndo so para os professores e
alunos do curso de EF, mas também que possa ser util a Secretaria de Acessibilidade UFC Inclui
€ a outros espagos que atuem com pessoas com deficiéncia no ambito da Universidade. Sera a
contribui¢do que, no momento, podemos dar a sociedade enquanto ambiente de ensino,
pesquisa e extensdo. Por certo, ainda serd necessario um tempo para que a sociedade consiga
realmente ser e fazer a inclusao. Nao basta apenas serem criadas leis que nao sdo respeitadas.
Ao assumir a responsabilidade da educagao, em qualquer nivel de ensino, o atendimento devera
ser suprido e as necessidades dos alunos devem ser sanadas, essa premissa €é, no minimo,
mostrar que isso € a esséncia para o exercicio enquanto cidadao em uma sociedade ainda repleta
de estigmas e preconceitos.

E para finalizar essa tese, nao que ela seja um fim, acredito, muito pelo contrério,
que a partir desta serd dado o encaminhamento para diversas outras pesquisas, tanto por mim
quanto por outras pessoas que acredito terdo interesse em aprofundar os conhecimentos
relativos a essa tematica. Cabe as instituigdes, mais especificamente as IES, e os outros espacgos
de pesquisa que voltem seu olhar para a realidade das pessoas com deficiéncia e possam se
sentir imbuidos em tornar o mundo um local com equidade, para que possamos viver em um
ambiente mais humano. E interessante se pensar o porqué de ainda hoje a maioria de propostas

relacionadas a esse grupo de pessoas virem sempre de familiares ou “ativistas”. Por que ndo se
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pensar que as condi¢des em que elas se encontram poderiam acometer qualquer um de n6s? Por
que nao se pensar em politicas publicas que realmente sejam colocadas em pratica e nao fiquem
apenas como palavras soltas no papel? Espero que essas reflexdes finais, além de outras
deixadas ao longo do texto sirvam para que tenhamos pensamentos mais justos € que possamos
dar a educagdo realmente o papel que lhe deveria ser atribuido. Certamente ndo sou, nem seria
a mesma ao concluir essa tese, isso ndo faria sentido algum. Nao pela titularidade que ela
confere, isso ¢ apenas uma formalizagdo, mas sobretudo saio diferente por todo conhecimento
adquirido e, principalmente, por ser capaz de partilhd-lo com vocés. Poderia finalizar com
varias frases que para mim sdo sensacionais, escolhi uma delas por me fazer acreditar que
realmente somos capazes de fazer o diferencial: “Educagdo ndo transforma o mundo. Educagao
muda as pessoas. Pessoas transformam o mundo” (Paulo Freire). E podemos fazer a diferenga
ndo porque somos educadores, mas acima de tudo, porque somos humanos e, cada atitude que
temos pode, se assim desejarmos, ser um ato educativo, ou seja, um ato com potencial

extremamente transformador.
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visual no curso de Educagdo Fisica da Universidade Federal do Ceara: questdes (im)postas a avaliagdo da
aprendizagem” a ser conduzido por Michele Gongalves Romey Torres, RG: 96002059082, SSP-CE, CPF:
455.515.373-15, aluna de Doutorado no Programa de Pds-Graduacdo em Educagao Brasileira desta Universidade.
Fui informado pelo responsavel do estudo sobre as caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como das atividades
que serdo realizadas na institui¢ao a qual represento.

Declaro ainda concordar e conhecer os cumprimentos das Resolugdes Eticas Brasileiras, em especial
a Resolugdo CNS 416/12. Esta instituicdo esta ciente de suas corresponsabilidades como instituigdo coparticipante
do presente projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de
pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a garantia de tal seguranga ¢ bem-estar.

Sera observada a discri¢do inerente a um trabalho de pesquisa, sendo garantido o sigilo sobre a
identidade dos alunos e professores em todo o processo. Os dados a serem coletados na pesquisa de doutorado
serdo utilizados para a elaboragdo do texto da Tese, sob a orientacdo da professora Doutora Francisca Geny
Lustosa.

Desejando obter informacgdes ou esclarecer eventuais dividas, pode-se entrar em contato por meio
dos telefones (85) 987423131, (85) 98602.4395 ou ainda pelos e-mails michelegrt@yahoo.com.br e
franciscageny@yahoo.com.br

Certa de poder contar com sua prestimosa autoriza¢do, meus agradecimentos. Fico no aguardo de
seu deferimento.

Atenciosamente,

Michele Gongalves Romcy Torres

Aluna de doutorado do Programa de Pos-graduacdo em Educacao Brasileira
Eixo: Avaliagdo do ensino-aprendizagem

Universidade Federal do Ceara

Francisca Geny Lustosa — Orientadora da pesquisa
Professora do Departamento de Estudos Especializados
Faculdade de Educagao da UFC
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APENDICE B — CARTA DE SOLICITACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO (FACED)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

CARTA DE SOLICITACAO

Fortaleza, 04 de setembro de 2019.

Eu, Michele Gongalves Romcy Torres, RG: 96002059082, SSP-CE, CPF: 455.515.373-15, declaro
estar cursando o doutorado em Educagdo Brasileira nesta Universidade. Na oportunidade, venho, por meio desta,
solicitar a V.S?, autorizag@o para que possa ser utilizado o nome do Instituto de Educagdo Fisica e Esportes da
(IEFES) da Universidade Federal do Ceara (UFC).

A pesquisa, anteriormente autorizada, estd sendo realizada em parceria com a Secretaria de
Acessibilidade da UFC e tem como objetivo Investigar a pratica de avaliagdo da aprendizagem realizada junto aos
académicos com deficiéncia matriculados no curso de educagao fisica do Instituto de Educagdo Fisica e Esportes
(IEFES) da Universidade Federal do Ceara (UFC), além de fornecer subsidios para a promog&o de condigdes mais
favoraveis ao pleno desenvolvimento desta demanda em contextos inclusivos e, ainda, dar suporte as necessidades
apresentadas pelos alunos e professores.

Serd observada a discricdo inerente a um trabalho de pesquisa, sendo garantido o sigilo sobre a
identidade dos alunos, professores, coordenadores e demais informantes em todo o processo. Os dados a serem
coletados na pesquisa de doutorado serdo utilizados para a elaboragdo do texto da Tese, sob a orientagdo da
professora Doutora Francisca Geny Lustosa.

Desejando obter informagdes ou esclarecer eventuais duvidas, pode-se entrar em contato por meio
dos telefones (85) 98742.3131, (85) 98602.4395 ou ainda pelos e-mails michelegrt@yahoo.com.br e
franciscageny@yahoo.com.br.

Certa de poder contar com sua prestimosa autoriza¢do, meus agradecimentos. Fico no aguardo de
seu deferimento.

Atenciosamente,

Michele Gongalves Romcy Torres

Aluna de doutorado do Programa de P6s-graduagdo em Educacdo Brasileira
Eixo: Avalia¢do do ensino-aprendizagem

Universidade Federal do Ceara

Francisca Geny Lustosa — Orientadora da pesquisa
Professora do Departamento de Estudos Especializados
Faculdade de Educagao da UFC



195

APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO (FACED)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezados alunos/professores,

Sou doutoranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Brasileira da Universidade Federal
do Ceara (UFC) e estou realizando um estudo sobre Avaliacdo da aprendizagem de académicos com deficiéncia
no curso de educacio fisica do Instituto de Educacao Fisica e Esportes (IEFES) da Universidade Federal do Ceara
(UFC). Este estudo esta sendo realizado em parceria com a Secretaria de Acessibilidade da UFC e tem como
objetivo Investigar a pratica de avaliagdo da aprendizagem realizada junto aos académicos com deficiéncia
matriculados no curso de educagao fisica do Instituto de Educagéo Fisica e Esportes (IEFES) da Universidade
Federal do Ceara (UFC), além de fornecer subsidios para a promog¢do de condi¢gdes mais favoraveis ao pleno
desenvolvimento desta demanda em contextos inclusivos e, ainda, dar suporte as necessidades apresentadas pelos
alunos e professores.

Sua participag@o nesta pesquisa consistira em responder o questionario direcionado se estudante ou
professor. Suas respostas ndo sdo confidenciais, entretanto sua identidade sera protegida pelo anonimato. Os dados
coletados poderdo ser utilizados em publicagdes e eventos cientificos.

A sua participagdo ¢ voluntaria, isto ¢, a qualquer momento vocé pode recusar-se a responder
qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trard nenhum prejuizo em
sua relagdo com o pesquisador ou com a instituigao.

Vocé€ ndo tera nenhum custo ou quaisquer compensagdes financeiras, e danos e os riscos sao
minimos: algum constrangimento ao ler as perguntas ou ainda alguma situacao de desconforto. Outro risco comum
atodas as pesquisas com seres humanos ¢ a quebra de sigilo, ainda que involuntaria e ndo intencional, pode ocorrer,
por mais que tomemos todas as precaugdes possiveis para que ndo ocorra.

Participando da pesquisa vocé estara contribuindo para desenvolvimento de estudo avaliativo para
reflexdo em relagdo a tematica.

Vocé recebera uma copia deste termo onde constam os contatos do pesquisador, do orientador e do
Comité de Etica e Pesquisa da UFC (CEP/UFC), podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagdo,
agora ou a qualquer momento.

Pesquisador: Michele Gongalves Romcy Torres

E-mail / Telefone: michelegrt@yahoo.com.br / 85.98742.3131
Orientadora: Francisca Geny Lustosa

E-mail / Telefone: franciscageny@yahoo.com.br / 85.98602. 4395
CEP / UFC: Rua Coronel Nunes de Melo, 1127.

E-mail / Telefone: 85. 3366.8344

Agradeco antecipadamente sua atencgdo e colaboragdo. Respeitosamente,

Michele Gongalves Romcy Torres

Caso tenha entendido os procedimentos da pesquisa e aceite participar, por favor, assine abaixo.
Uma via serda mantida pelos pesquisadores a outra ¢ sua.

/ /2019

Assinatura Data




APENDICE D - ROTEIRO PARA ALUNOS (ENTREVISTA)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO (FACED)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

ENTREVISTA

Data de Nascimento: / / Idade: anos

Sexo: () Feminino () Masculino
Curso de graduacao em Educagdo Fisica: ( ) Bacharelado ( ) Licenciatura
Turno: () Diurno ( ) Noturno

Semestre que cursa: Inicio do curso:

Tipo de Deficiéncia:
() Fisica () Visual () Auditiva () Intelectual
( ) Multipla () Surdocegueira () Outra

Especificar:

Origem: () Congénita ( ) Adventicia

DADOS SOBRE A AVALIACAO DURANTE O CURSO

1. A sua deficiéncia influenciou na escolha do curso? Por qué?
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2. Quantos componentes curriculares vocé esta cursando nesse periodo letivo? Por qué? E nos

outros semestres cursou em média quantos?

3. Como foram suas experiéncias com a avalia¢do da aprendizagem na universidade?

4. Os professores falaram como seriam realizadas as avaliagdes e quais os critérios para avaliar

a aprendizagem da turma?

5. Quantas avalia¢des sdo realizadas, por componente curricular, durante o periodo letivo? Em

que momentos?

6. Que instrumentos de avaliagcao foram utilizados durante o curso para avaliar a aprendizagem

da turma?
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7. Cite os aspectos que vocé considerou positivos e negativos em relacdo as avaliagdes
realizadas no curso.

8. Os resultados das avaliagdes realizadas foram comentados com a turma apos a sua corre¢ao
pelo professor?

9. Algum professor chegou a modificar a sua forma de avaliar por causa de resultados
desfavoraveis da turma?

10. Os professores sabem da sua deficiéncia? Eles conversaram com voce sobre a melhor forma
de avalia-lo?

11. Algum professor chegou a modificar a forma de avaliar por sua causa? Em caso afirmativo,
como isso foi feito e por qué?

12. Na sua opinido, qual a melhor forma de avaliagao adotada no curso para vocé e seu processo
de aprendizagem?

13. Na sua opinido, qual a pior forma de avaliagdo adotada no curso para vocé e seu processo
de aprendizagem?

14. Que sugestdes vocé daria para uma avaliagdo apropriada a sua deficiéncia/condi¢ao?

15. Por favor, sugira o nome de dois ou trés professores para que a pesquisa seja realizada com

eles. Por que a escolha desses docentes?
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APENDICE E — QUESTIONARIO PARA DOCENTES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO (FACED)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

QUESTIONARIO

Curso de graduacio em Educacio Fisica em que atua no IEFES/UFC:

() Bacharelado () Licenciatura () Ambos
Turno: () Diurno ( ) Noturno ( ) Ambos
Sexo( )M ( )F Idade: anos

Nivel maximo de formacao:
() Ensino Superior () Especializagao () Mestrado
() Doutorado () Pés-Doutorado

Componentes Curriculares:

( ) Teéricos ( ) Praticos () Teorico-praticos ( ) Tedricos e praticos

Possui formagao para alunos com deficiéncia? ( ) Sim ( ) Nao

Em caso afirmativo, especificar qual (nome / instituigdo / ano de inicio e conclusdo):

Tempo de ensino no magistério superior: anos

Atuou no magistério em outro nivel de ensino? () Sim ( )Nao
Em caso afirmativo, especificar qual:

() Educacéo Infantil ( ) Ensino Fundamental

() Ensino Médio () Pés-graduagdo

Por quantos anos? anos

Tempo de ensino no IEFES/UFC: anos
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1. Vocé explicou como seriam realizadas as avaliagdes e quais os critérios para avaliar a aprendizagem

da turma? () Sim ( ) Nao

2. Quantas avalia¢des normalmente vocé realiza por semestre/periodo letivo?

()l ()2 ()3 ()4 ( )Maisde4

Em que momentos?

() Inicio do semestre

() Apos um més de aula
() Apos dois meses de aula
(

) Ao final do semestre

. Que instrumentos de avaliacdo vocé utiliza para avaliar a aprendizagem da turma?
) Seminarios

) Provas objetivas. Quantidade de questdes?

) Provas dissertativas. Quantidade de questdes?

) Trabalhos individuais. Quais?

) Trabalhos em equipe. Quais?

~ AN AN AN~ W

) Outros. Especifique:

4. Qual o critério mais importante pra vocé na escolha de determinado tipo de instrumento de avaliagdo?
() Praticidade na corregdo da avaliacao.

() O instrumento escolhido me ajuda a ter uma melhor compreensao de como o aluno esta aprendendo.
() Os alunos t€ém melhor desempenho com o tipo de avaliagdo escolhida.

() Otipo de avaliagdo escolhida ajuda o aluno a se desenvolver e aprender mais.

() Duas ou mais opgoes

5. Os resultados das avaliagdes realizadas por vocé geralmente sdo comentados com a turma apds a

corre¢ao? () Sim ( ) Nao

6. Vocé chegou a modificar a sua forma de avaliar por causa de resultados desfavoraveis?
() Sim () Nao.

De que forma?

7. Vocé sabe que tera alunos com deficiéncia em suas turmas antes do inicio do periodo letivo? () Sim

( ) Nao
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Em caso afirmativo, como fica sabendo?

E depois do inicio do periodo letivo? ( ) Sim ( ) Nao

Em caso afirmativo, como fica sabendo?

8. Como voceé reage ao se deparar com um aluno com defici€ncia em sua turma?

9. A avaliagdo da aprendizagem foi diferenciada para os alunos com deficiéncia?
() Sim () Nao.

Em caso afirmativo, como?

10. Voceé teve dificuldade para avaliar esse publico diferenciado?

() Sim ( )Nao

Em caso afirmativo, por qué?

11. Que dificuldades vocé encontra para a efetivagdo de uma avaliacdo da aprendizagem adequada ao

aluno com deficiéncia?

12. Vocé conversou com os alunos com deficiéncia sobre a melhor forma de avalia-lo?

( ) Sim ( ) Nio



201

13. Vocé considera que as formas de avaliagdo foram favoraveis/satisfatorias?
( ) Sim ( )Nao

Em caso negativo, por qué?

14. Vocé tem conhecimento dos recursos que a Universidade disponibiliza para contribuir com a
melhoria da aprendizagem dos alunos com deficiéncia? ( ) Sim ( )Nao
Jautilizou? ( )Sim  ( ) Nao

Em caso afirmativo, quais?

15. Vocé faria algum curso para facilitar a sua atuagdo com esse publico especifico?

( ) Sim ( ) Nio

16. Que sugestdes vocé daria para que houvesse uma melhor avaliacdo da aprendizagem para o seu

aluno com deficiéncia?

17. Vocé acharia interessante ter acesso a materiais com sugestdes/ propostas para a avaliagdo com os

alunos com deficiéncia? ( ) Sim ( ) Nao

18. Vocé acredita que recebendo este material seria 0til? () Sim ( )Nao

19. Que tipo de material seria mais adequado para sua utilizagdo?
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ANEXO A - PARECER DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA DA UFC

UFC - UNIVERSIDADE g Plotaforma
FEDERAL DO CEARA / | %ﬂfoﬁl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM DE ACADEMICOS COM DEFI_CIENCIA NO
CURSO DE EDUCAGAO FISICA DO INSTITUTO DE EDUCAGAO FISICA E
ESPORTES (IEFES) DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA (UFC)

Pesquisador: Michele Gongalves Romcy Torres
Area Tematica:

Verséo: 1

CAAE: 24965819.3.0000.5054

Instituicdo Proponente: Faculdade de Educacao
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.804.914

Apresentacéao do Projeto:

Pesquisa qualitativa. Que sera realizada através da aplicagao de entrevistas e questionarios com todos os
estudantes com deficiéncia do curso de educacéo fisica do instituto de educacao fisica e esportes (IEFES)
da Universidade Federal do Ceara (UFC) e com todos os professores do curso também.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar a pratica de avaliagdo da aprendizagem realizada junto aos académicos com deficiéncia
matriculados no curso de educagao fisica do Instituto de Educagao Fisica e Esportes (IEFES) da
Universidade Federal do Ceara (UFC).

Obijetivo Secundario:

Descrever os procedimentos avaliativos utilizados pelos professores junto aos alunos com deficiéncia do
IEFES;Analisar o nivel de eficiéncia dos procedimentos avaliativos adotados pelos docentes;Conhecer as
dificuldades vivenciadas por alunos e professores na avaliacao da aprendizagem de alunos com
deficiéncia;Verificar a aceitagio/aprovagdo da metodologia avaliativa utilizada, da parte dos alunos com
deficiéncia, por classe de deficiéncia.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Endereco: Rua Cel. Nunes de Melo, 1000

Bairro: Rodolfo Tedfilo CEP: 60.430-275
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3366-8344 E-mail: comepe@ufc.br
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Continuagao do Parecer: 3.804.914

Algum constrangimento ao ler as perguntas ou ainda alguma situagdo de desconforto. Outro risco comum a
todas as pesquisas com seres humanos é a quebra de sigilo, ainda que involuntaria e nao intencional, pode
ocorrer, por mais que tomemos todas as precaugdes possiveis para que néo ocorra.

Beneficios:

A pesquisa ira contribuir para auxiliar professores e coordenadores de acordo com as necessidades por eles
apresentadas. Reflexdao mais aprofundada em relagado a tematica.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante. Serao realizadas entrevistas semi-estruturadas com os alunos com deficiéncia, a fim de
promover a inclusdo, possibilitar novas experiéncias educacionais e acompanhar a aprendizagem,
configurando-se em uma acao pedagodgica processual e formativa.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Todos os termos foram apresentados.

Recomendacgoes:

Lembramos que a coleta de dados da pesquisa s6 pode iniciar a partir da aprovacao do sistema
CEP/CONEP.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
N&o se aplica.

Consideracoes Finais a critério do CEP:
Ao concluir a pesquisa o pesquisador deve enviar o relatério final.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 04/11/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1428939.pdf 23:53:44
Outros CARTAAPRECIACAOAssinada.pdf 04/11/2019 |Michele Gongalves Aceito
23:53:20 |Romcy Torres

Declaragao de DECLARACAOAssinada.pdf 04/11/2019 [Michele Gongalves Aceito

Pesquisadores 23:52:25 |Romcy Torres

Orgamento ORCAMENTO.pdf 04/11/2019 [Michele Gongalves Aceito
11:14:24 | Romcy Torres

Cronograma CRONOGRAMA .pdf 04/11/2019 [Michele Gongalves Aceito
11:14:07 | Romcy Torres

Endereco: Rua Cel. Nunes de Melo, 1000

Bairro: Rodolfo Tedfilo CEP: 60.430-275
UF: CE Municipio: FORTALEZA
Telefone: (85)3366-8344 E-mail: comepe@ufc.br
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Continuagao do Parecer: 3.804.914

Rran

mo

Projeto Detalhado / | ProjetoPlataforma.pdf 31/10/2019 |Michele Gongalves Aceito

Brochura 16:19:56 |Romcy Torres

Investigador

TCLE / Termos de | TCLE.pdf 18/09/2019 |Michele Gongalves Aceito

Assentimento / 14:23:07 |Romcy Torres

Justificativa de

Auséncia

Outros TermodeAutorizacao.pdf 18/09/2019 |Michele Gongalves Aceito
14:13:06 | Romcy Torres

Outros CartaSolicitacao.pdf 18/09/2019 |Michele Goncalves Aceito
14:12:40 |Romcy Torres

Folha de Rosto FolhadeRosto.pdf 18/09/2019 |Michele Gongalves Aceito
14:08:40 | Romcy Torres

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

Enderecgo:
Bairro: Rodolfo Tedfilo
UF: CE

Telefone: (85)3366-8344

Municipio:

FORTALEZA, 21 de Janeiro de 2020

Assinado por:
FERNANDO ANTONIO FROTA BEZERRA

(Coordenador(a))

Rua Cel. Nunes de Melo, 1000

CEP: 60.430-275

FORTALEZA

E-mail:

comepe@ufc.br
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