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PROFESSORES DIFICULDADES DE INCLUSAO DOS ALUNOS
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Maria Juscara Dantas de Andrade — UNIPOS

Raquel de Lima Silva Cavalcante — PPGITE/UFRN
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RESUMO

As pesquisas apresentadas neste painel se entrecruzam na problematizacdo da formacéo de professores
e as suas necessidades formativas no contexto da Educacéo Basica e no Ensino Superior. O primeiro
trabalho desenvolve-se na metodologia da Analise de Politicas Publicas (CAVALCANTE, 2007) que
teve como base o documento do Monitoramento Plano Municipal de Educacdo-PME que esta alinhado
ao Plano Nacional de Educacdo-PNE realizado pela Secretaria Municipal de Educacdo-SME de um
municipio da Paraiba, sob exigéncia do Ministério Publico. O objetivo foi analisar como a SME
operacionalizou a Meta 15 e suas respectivas as estratégias que tratam da formacdo inicial dos
professores que esta presente nos dois planos. O segundo trabalho enfoca a condicéo do professor do
Ensino Superior ser formador e formado no contexto do PIBID desenvolvido no subprojeto Portugués
da UFERSA. O trabalho objetiva investigar a relacdo entre a formacéo e a pratica docente em que a
autora realiza a autorreflex@o e reconhece o programa como espago de aprendizagens reciprocas entre
0s participantes. O ultimo estudo, resulta de uma pesquisa que objetivou investigar os principais desafios
enfrentados pelos alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) na sua inclusdo no
CERES/UFRN e constata que h& necessidade de capacitacdo/formacéo do corpo docente da institui¢do
no intuito de garantir 0 acesso e a permanéncia dos alunos com necessidades educacionais especificas
no ensino superior. As andlises apresentadas nos textos mostram fragilidades e avangos nas politicas
formativas e o quanto ainda se precisa de a¢6es formativas dos profissionais para inclusdo acontecer no
ensino superior.

Palavras-chave: Formacgdo de Professores, Aprendizagem docente, Inclusdo no Ensino
Superior.
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RESUMO

Este artigo objetiva analisar como a Secretaria Municipal de Educa¢do (SME) de Belém do Brejo do
Cruz-PB operacionalizou a Meta 15 do Plano Municipal de Educacdo - PME, relacionada a formacéo
inicial de professores, alinhada ao Plano Nacional de Educacdo - PNE. A pesquisa desenvolveu-se
seguindo a metodologia da Anélise de Politicas Publicas (CAVALCANTE, 2007), considerando as
politicas de formagdo docente como eixos do PME e o PNE parte do planejamento educacional com
carater normativo. O estudo procedeu-se com & revisdo da literatura sobre a formagéo inicial de
professores no Brasil e sua inser¢do no planejamento educacional. Tendo em vista o término da década
do PNE em 2024, realizou-se a analise documental do Monitoramento do PME do municipio citado,
exigido pelo Ministério publico do Estado da Paraiba e 0 PNE, especificamente no que corresponde a
Meta 15 e suas estratégias, considerando os comentarios da Coordenadora Municipal de Educacdo neste
documento, e os dados do quadro funcional da SME. Os resultados revelam que das sete (7) estratégias
da Meta 15, somente a que corresponde a formagéo continuada foi implementada, as demais dependem
do regime de colaboragdo entre a Unido e o municipio e da parceria com as universidades para a
formacéo dos docentes da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental que atuam sem ter
a licenciatura em Pedagogia.

Palavras-chave: Formacdo Inicial, Plano Municipal de Educacdo, Plano Nacional de
Educacao.

INTRODUCAO

A formacéo de professores desde a reforma do Estado a partir da década de 1990, vem
sendo uma prioridade na agenda das politicas educacionais e ganha destaque nos dispositivos
legais a partir de entdo, bem como no planejamento da educacdo. Assim, a formacdo docente
se insere na agenda educacional como um dos requisitos alinhados a melhoria da qualidade da
educacdo, ao mesmo tempo, o docente também passa a ser responsabilizado pelo sucesso ou
fracasso nos indicadores de aprendizagem.

A formacéo de professores passa a fazer parte do Plano Nacional da Educacédo - PNE
que teve sua primeira versdo aprovada pela Lei n® 10.172 de 09 de janeiro de 2001, e a segunda
versdo, em 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014). Nesta ultima lei, ficou estabelecido o prazo

de 1 ano para que os municipios possam elaborar ou atualizar seus Planos Municipais de
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Estratégias do PNE, e o Ministério Publico do Estado da Paraiba vem cobrando das secretarias
municipais de educacdo 0 monitoramento da Metas e Estratégias. Em Belém do Brejo do Cruz
—PB em 2023 e inicio de 2024 foi realizado pela Secretaria Municipal de Educacéo (SME) esse
trabalho com base no Plano Municipal de Educagdo — PME (BELEM DO BREJO DO CRUZ,
2015-2025) aprovado pela Lei n° 006 de 02 de junho de 2015, que estdo alinhadas ao PNE
(BRASIL, 2014), no qual fizemos parte.

O estudo se justifica pelo interesse em verificar: qual a situacdo da formacdo inicial dos
professores do referido municipio considerando o final da década do PNE e a proximidade de
vencimento do PME no ano de 2025? A pesquisa teve como objetivo geral: analisar a
operacionalizacdo da Meta 15 do PME e suas respectivas estratégias pela Secretaria Municipal
de Educagdo — SME em atendimento da mesma meta do PNE, e como objetivos especificos:
identificar a realidade da formacdo inicial dos professores brasileiros e do I6cus da pesquisa; e
investigar a situacdo de atendimento da Meta 15 do PNE e PME, respectivamente nas
proposicoes legais prescritas para a efetividade das estratégias em uma década considerando o
regime de colaboracéo.

A pesquisa desenvolveu-se seguindo as orientagdes da metodologia da Analise de
Politicas Publicas (CAVALCANTE, 2007) tendo por base os documentos anunciados na
metodologia, especificamente ao que corresponde a Meta 15 do PME E PNE que trata da
formacéo inicial de professores, e suas as respectivas estratégias. Os resultados da pesquisa
sinalizam que a ainda estd em andamento e que a maioria das estratégias dependem da

contrapartida técnica e financeira da Unido para sua efetividade.

METODOLOGIA

O estudo foi realizado nas orientacGes da metodologia da Analise de Politicas Publicas
que segundo Cavalcante (2007) possui um carater descritivo, prescritivo e normativo. Durante
a pesquisa foi realizada a descricdo da formacdo de professores dentro do planejamento
educacional inserida como meta na estrutura do PME e sua relacdo normativa com o PNE.
Verificou-se também os impactos das forcas econdmicas e politicas que impediram a
implementacdo de algumas estratégias da Meta 15 dos dois planos, e por fim, foi realizada a
andlise das consequéncias desses impactos no PME quanto a formag&o de professores da rede

municipal de ensino de Belém do Brejo do Cruz — PB, tendo em vista a finalizacdo da década

do PNE e a aproximacéo do final do decénio do PME.
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formacéo inicial de professores no Brasil e planejamento educacional para a formacao docente,
incluindo os planos da educacdo. Além disso, ao considerar o término da década do PNE em
2024, realizou-se a analise documental do Monitoramento do PME e o PNE, especificamente
no que corresponde a Meta 15 e suas estratégias, considerando os comentarios da Coordenadora
Municipal de Educacao em relacdo aquelas ndo implementadas; os dados do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP (2021) para demonstracdo da
realidade nacional e o quadro funcional da SME (2023) para identificar o nivel de formagéo
dos professores. Segundo Lidke e André (1986) os documentos sdo materiais escritos que

podem ser utilizados como fonte de informac6es sobre o comportamento humano.

REFERENCIAL TEORICO

A formacdo inicial de professores da educacdo basica brasileira, considerando o ultimo
periodo histérico definido por Saviani (2009, p. 144) inclui o “Advento dos Institutos
Superiores de Educacdo, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do Curso de
Pedagogia (1996-2006)”, iniciou com a publicacdo da corrente LDB, Lei n® 9.394/96. A
referida lei em seu Artigo 62 define que a formacdo de professores para atuar na educacgéo
basica deve-se dar em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena.

A lei, por ndo enfatizar a universidade como espaco principal para a qualificagdo dos
professores em nivel de graduacdo, abre espago para que outras instituicdes como faculdades
isoladas e centros universitarios assumam essa responsabilidade, gerando assim, varias
modalidades formativas. A partir dos anos 2000, os dispositivos legais se inseriram no processo
histdrico e politico-legal da formacéo docente no Brasil. De forma fragmentada e desarticulada,
as reinvindicacdes desenvolvidas por profissionais e entidades representativas da Educacgao
ao longo da historia no pais, que contribuiram para negociag¢fes nacionais e novas politicas
de expanséo para a formagéo docente.

Com a publicacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacgéo Basica, a Resolugdo CNE/CP n° 01, de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002),
estabelece para os cursos de licenciatura, principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados nas propostas curriculares e formativas, de tendéncia instrumentalizadora, uma

formacdo limitada quanto a formagdo humana definida pelos educadores e instancias

representativas dos profissionais da educacéo.
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de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), que
estabeleceu o contrato de gestdo das universidades federais com o governo federal no aumento
dos investimentos de recursos financeiros para as instituicdes federais de ensino em até 20% do
valor das despesas para programas de formacdo docente. Essa politica contribuiu para o
aumento do ndmero de cursos de licenciatura no pais, na maioria noturnos e localizados no
interior dos Estados da Federacdo, onde existia grande demanda de docentes sem formacéo na
area de atuacdo.

Associada a essa expansdo, surgiram os gquestionamentos sobre a qualidade dos cursos
e foram constatadas deficiéncias quanto a falta de laboratérios, recursos didatico-pedagogicos,
caréncias dos acervos bibliotecarios, dificuldades de permanéncia dos discentes nas institui¢cdes
residentes no interior dos estados, a insuficiéncia de recursos das universidades, como maradia,
alimentacéo, e a infraestrutura (SOUZA, 2017).

Em 2009, foi publicado o Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro (BRASIL, 2009), que
instituia a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da Educacgéo
Basica (PARFOR), disciplinando aatuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) no fomento aprogramasde formacdo inicial e continuada.
Esse instumento criou em regime de colaboragédo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios: o Plano Nacional de Formacédo de Professores da Educacdo Bésica
(PARFOR).

Desde entdo, 0 PARFOR ainda oferta cursos de 1% Licenciatura, com carga horaria de
2.800 horas, para professores sem formagdo académica; de 22 Licenciatura com carga horaria
de 800 a 1.200 horas, para docentes licenciados que atuam em areas diferentes da
formacéo inicial; e de Formacdo Pedagdgica para professores que vivenciaram a formacao
académica em cursos de bacharelado e atuam como docentes na Educacdo Basica (BRASIL,
2009). A implementacdo dessa politica conforme analise de Souza (2017) apresenta alguns
desafios que a limita como: falta de adaptagdes nas acdes formativas conforme as demandas
locais; atraso no repasse de recursos financeiros pelo Ministério da Educacdo para manutencgéo
e continuidade dos cursos; e a dificuldade de associar o ensino com a pesquisa e a extens&o,
principalmente por serem ofertados no final de semana e de modo aligeirado.

Diante dessa realidade soma-se a grande expanséo dos cursos promovidos no formato a
Distancia pela Universidade Aberta do Brasil — UAB com expressividade nas instituicdes

privadas como expressam os dados do Censo da EaD de 2019 citados por Rodrigues (2020, p.

20), “[...] nas institui¢des privadas com fins lucrativos (80 para 101), seguidos pelas sem fins
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67) e, em nivel estadual (13 para 30)”.

Toda essa expansédo buscou atender as Metas para a formacao docente contidas no Plano
Nacional de Educagdo — PNE, aprovado pela Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro de 2001, e teve
sua continuidade no segundo PNE de 2014 aprovado pela Lei n°® 13.005, de 25 de junho, com
vigéncia de dez anos (2014-2024) que € composto por um conjunto de diretrizes, metas e
estratégias em prol da melhoria e qualidade da educacéo brasileira. Nosso estudo foca na Meta
15 do PNE e do PME do municipio I6cus deste estudo. A referida meta nacional esta assim
definida:

Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e 0s
municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacéo
dos profissionais da educagdo de que tratam os incisos I, Il e I1l do art. 61 da Lei n°
9.394/1996, assegurando-lhes a devida formacdo inicial, nos termos da legislacdo, e
formacdo continuada em nivel superior de graduacéo e pés-graduacéo, gratuita e na
respectiva area de atuagdo. (BRASIL, 2014).

Essa meta ndo é incisiva na garantia de todos os professores no acesso a formacgéo
inicial, o que deixa brechas para ainda se aceite docentes na educacdo bdasica com
desnivelamento entre a formacdo e a area de atuacdo. No ano seguinte a publicacdo desse
Decreto, foi aprovada a Resolugdo n°02, de 01 de julho de 2015, do Conselho Nacional
de Educacdo que “Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagoOgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada” (BRASIL, 2015). Considerando
a analise de Dourado (2016) essa resolucdo € a que mais se aproxima de uma melhor
qualificagdo para os docentes por conceber a indissociabilidade entre a formacéo inicial e
continuada e completa-se pela o indicativo de valorizagdo dos profissionais do magistério.

Essas diretrizes ainda, reafirmam os principios do PARFOR, explicitos no Decreto n°
6.755/2009 (BRASIL, 2009), ao destacar o regime de colaboracdo entre os entes federativos
e as redes e instituicdes de educagdo bésica e superior para a formacdo dos professores da
Educacdo Bésica. Além disso, as diretrizes definem os principios discutidos pela comunidade
educacional ao contemplar marcos formativos relevantes a formagéo.

Os dados do INEP (2021, p 01) relacionados a formacéo de professores da educacao
basica, que corresponde a Meta 15 do PNE, “[...] observam-se importantes avangos, com 69,6%
dos docentes com formacdo adequada as areas de conhecimento em que lecionam, nos anos

iniciais do ensino fundamental, e 65,2%, no ensino médio”. Percebe-se que ainda ha nas escolas
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ocorrido a énfase na expansao desordenada dos programas da politicas nacional de formacao
docente durante a década do PNE. Essas realidades sé&o resultantes do contexto dos municipios
que é onde as politicas sdo implementadas, ou seja, 0s resultados educacionais nacionais das
metas e estratégias do PNE sdo sumulas do que ocorre nos sistemas municipais de ensino na

efetivacdo do PME, como podemos ver nos resultados que seguem.

RESULTADOS E DISCUSSAO

O PNE (2014-2024) como instrumento regulador das politicas educacionais no Brasil
propde sua efetivacdo pelos Planos Municipais de Educacdo com metas e estratégias alinhadas.
Na anélise do recorte da Meta 15 do PME inserida no documento do Monitoramento realizado
pela SME como objeto deste estudo, observa-se, como bem exposto na secdo anterior, qua a
Meta 15 no PNE que estipula 3 anos para atender as diretrizes da politica nacional de formacéo
dos professores, enquanto que no PME estabelece 3 anos. Por outro lado, este Gltimo assegura
a formacdo especifica em nivel superior para todos os professores da rede, devendo ser obtida
em cursos de licenciaturas, conforme determina os incisos do Artigo 62 da LDB (BRASIL,
1996).

QUADRO DA META 15
Garantir, que o Municipio em regime de colabora¢do com a Unido e
Estados, no prazo de 3 (trés) ano de vigéncia deste PME, politica
nacional de formacédo dos profissionais da educacdo de que tratam os
META 15 | incisos I, Il e 11 do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo béasica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
Observacao
Todos os professores efetivos tém formacao especifica
em nivel superior obtidas em cursos de licenciaturas,
mas nem todos 0s que s&o contratados tem curso
superior, estes ou se encontram em formacéo ou sdo
formados em &reas afins.
Fonte: Monitoramento do PME (2024)

Meta Situacao
prevista Em
(2018) Andamento

O municipio enfrenta dificuldades na contratacdo de professores licenciados em
Pedagogia para os anos iniciais do Ensino Fundamental e para a Educagéo Infantil. Conforme
0 quadro funcional da Secretaria Municipal de Educacdo-SME, de 46 professores lotados para

esses dois niveis de ensino, 26 (56,5%) sdo licenciados em Pedagogia, 14 estdo cursando

(30,4%) e 6 (13,0%) tem licenciatura em outras areas do conhecimento, principalmente Letras



http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/LEIS/L9394.htm#art61.
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/LEIS/L9394.htm#art61.
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tem-se na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 43,4% dos docentes

atuando sem formacdo adequada conforme exige a LDB. Esses dados sdo inferiores as
estatisticas nacionais registrados no monitoramento do INEP (2021). Cericato (2016) ao relatar
uma analise da formacg&do docente no Brasil por meio de uma revisdo bibliogréfica, constatou
alguns dilemas e desafios da profissdo docente na atualidade, séo eles: a desvalorizacédo social
e a retracdo salarial; a precariedade da formacdo, a auséncia de carreira docente e a evasdo
profissional. Tudo isso ocorre pela pouca de atratividade da carreira docente que impactam no
esvaziamento dos cursos de licenciatura.

Essa realidade nos revela que a Meta 15 ainda se encontra em andamento pelas
condi¢des dadas de acesso ao ensino superior. Os docentes que se encontram em formacéo,
realizam suas licenciaturas em faculdades privadas, visto que estes tém contrato provisorio pelo
sistema de ensino e somente nos Ultimos anos os editais da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior - Capes cobrem essa condi¢do, pois no inicio dos anos 2000 s6
atendia os docentes do quadro efetivo, sem a formacao adequada. Com base no estudo realizado
por Gatti (2010) houve poucos avangos nessa area, mesmo com a expansdo, nem sempre 0S

cursos tem boa qualidade.

QUADRO DAS ESTRATEGIAS DA META 15

Previsio . x
P Prazo - Situacao
Estratégias: orcamentaria
15.1 atuar, conjuntamente, com base em | 2018 | N&o se aplica Néo
plano estratégico que apresente diagndstico Alcancada
das necessidades de formagcdo de | Observacio
profissionais da educacéo e da capacidade de | Diagnoéstico  realizado, onde se

atendimento, por parte de instituicdes | constata que os professores com

publicas e comunitirias de educagdo
superior existentes nos Estados, Distrito
Federal e Municipios, e defina obrigacGes
reciprocas entre os participes;

vinculo efetivo tém formacéo na area
de atuacdo considerando a LDB, os
que sdo contratados nem sempre tem
essa exigéncia devido a falta de
profissionais formados na érea,
contrata-se aqueles que estdo em
processo de formacdo em licenciatura
em Pedagogia para 0s anos iniciais ou
em areas afins.

15.2 consolidar o financiamento estudantil;
a estudantes matriculados em cursos de

Néo
Alcancada

2018 | N&o se aplica
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hicerroiatura ocoim cavalagac Apositiva Ngelo
Sistema Nacional de Avaliagédo da Educacéo
Superior - SINAES, na forma daLei n°
10.861, de 14 de abril de 2004, inclusive a
amortizacéo do saldo devedor pela docéncia
efetiva na rede publica de educacéo bésica;

Observacao
Os estudantes dos cursos de
licenciatura tém como financiamento o
transporte  escolar para  outras
localidades onde se encontram as
universidades.

15.3 ampliar programa permanente de
iniciaghio a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, a
fim de aprimorar a formacao de profissionais
para atuar no magistério da educacao basica;

2018 | Nao se aplica | Nao
alcancada

Observacao

A iniciacdo a docéncia €& de

competéncia das universidades que
estdo localizadas na regido, mas
nenhuma procurou os docentes do
municipio para realizacdo de estagio.

15.4 instituir em parceria com a Unido para
implementacdo de programa especificos
para formacao de profissionais da educacéo
para as escolas do campo e de comunidades
indigenas e quilombolas e para a educacgao
especial;

2018 | Ndo se aplica | Nao
Alcancada

Observacao

Nos Ultimos anos ndo tem surgido
parceria entre Unido e a SME para 0s
profissionais do municipio que néo
tem licenciatura na area de atuacao.

15.5 implantar em parceria com a Unido, no
prazo de 1 (um) ano de vigéncia desta Lei,
politica nacional de formagdo continuada
para os (as) profissionais da educacdo de
outros segmentos que ndo os do magistério,
construida em regime de colaboracdo entre
os entes federados;

2025 | Néose aplica | Alcancada

Observacao

Em atendimento a politica nacional de
formagdo continuada o municipio
realiza  anualmente  cursos de
aperfeicoamento para os professores.

15.6 instituir em parceria com a Unido
programa de concesséo de bolsas de estudos
para que os professores de idiomas das
escolas publicas de educacdo basica
realizem  estudos de imersdéo e
aperfeicoamento nos paises que tenham
como idioma nativo as linguas que
lecionem:;

2020 Né&o

alcancada

Né&o se aplica

Observacao

O programa de bolsas para formacéo
de professores em idiomas ainda nao
foi disponibilizado pela Uniéo.

15.7desenvolver modelos de formacéo
docente para a educagdo profissional que
valorizem a experiéncia pratica, por meio da
oferta, nas redes federal e estaduais de
educacdo profissional, de cursos voltados a
complementacdo e certificacdo didatico-
pedagogica de profissionais experientes.

2025 Nao

Alcancada

Né&o se aplica

Observacao

Os institutos federais e estaduais da
regido nunca buscaram parcerias com
0 municipio para realizar formacéo
docente.

FONTE: PME (2015) e Monitoriamento do PME (2024).
Analisando o quadro das estratégias da Meta 15, possivel perceber que elas ndo foram

ajustadas com a realidade da educagdo municipal, pois das 7, somente 1 foi efetivada, a 15.5
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com recursos proprios. Das metas que ndo foram alcancadas, 4 delas (15.1, 15.2, 15,3 e 15.7)
néo refletem a realidade da educacdo municipal por se tratarem de iniciativas de Universidades
Publicas na promo¢do da formacdo dos professores, ou seja, as estratégias envolve o
levantamento pelas instituigdes de ensino superior das demandas formativas dos docentes e a
definicdo das obrigacGes dos entes federativos; o financiamento estudantil; os programas de
iniciacdo a docéncia dos cursos de licenciaturas para o magistério da Educacdo Basica e a
Gltima, a oferta das redes federais e estaduais de educacdo profissional na oferta de cursos
profissionalizantes. Mesmo assim, pelo relato da Coordenadora Municipal, a SME fez o
diagnostico das demandas formativas dos docentes, financia deslocamentos dos estudantes
universitarios com Bolsa transporte, mas ndo houve nenhum contato das universidades ou
institutos estaduais e federais da educacéo profissional para estabelecer parcerias com a rede
municipal de ensino para formagéao inicial ou profissional dos profissionais da educagé&o.

Os estudos de Freitas (2014) ao analisar a meta 15 do PNE (BRASIL, 2014) e suas
respectivas estratégias que € necessario colocar os cursos de licenciaturas que séo direcionadas
a formacéo de professores no contexto das universidades como politica publica de Estado, uma
prioridade que ndo pode ser postergada.

As outras 2 metas ndo alcancadas (15.4 e 15.6), dependem da parceria da Unido para
sua realizacdo. Considerando as duas primeiras, uma envolve a adesdo de uma parceria para
implementacdo de um programa especifico para formacao de professores das escolas do campo
ou indigenas; e a outra depende de um programa de concessao de bolsas da Unido para conceder
bolsas de estudos para professores que lecionam lingua estrangeira nos paises que tenham
idioma nativo das linguas que lecionam. Com isso, percebe-se a auséncia da Unido na
efetivacdo de politicas formativas dos docentes que atuam modalidades especificas de ensino.

Diante dos dados levantados no Monitoramento do PME (2024), constata-se que
somente 1 das 7 estratégias de formacdo continuada da Meta 15 foi implementada porque 0s
recursos sdo disponibilizados pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagéo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb) e pela parceria direta de
adesdo do municipio com a Unido. A realidade pesquisada mostra que a formacao inicial de
professores ainda encontra impasses e fragilidades no regime de colaboragéo entre Uniéo e as
redes de ensino, e isso ocorre pela burocracia do acesso ao ensino superior, a falta de

periodicidade de publicizagéo dos editais do PARFOR e a falta de dialogo entre as IES e a rede

municipal.
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proximo PME as formas de contratacdo dos docentes com exigéncia da formagdo minima de
licenciatura em pedagogia para a atuacéo na educacdo infantil e anos iniciais, uma vez que essa
é uma exigéncia legal. N&do ha como relegar a melhoria da educagéo publica a segundo plano,
e a formacdo de professores por ainda ser uma demanda precisa ser assegurarada a garantia da
“[...] igualdade de condigdes para a s6lida formagao cientifica, técnica, cultural, ética e politica
de todos os profissionais da educagao, da infancia, da juventude e dos adultos em nosso pais”.
(FREITAS, 2014, p.441).

A formacéo inicial de priofessores na realidade pesquisada é emergencial e precisa ser
vista como uma garantia de valorizacdo profissional e da melhoria da qualidade de ensino que

sera proporcionada aos estudantes.

CONSIDERACOES FINAIS

A necessidade de professores qualificados sempre foi de suma na educacao brasileira e
por isso, esta presente como um eixo estruturante do PNE o intuito do Estado continuar
qualificando esses profissionais tendo em vista a melhoria da qualidade da educacdo. Neste
estudo, constatamos a partir do Monitoramento do PME (2024) realizado no l6cus deste estudo,
que a Meta 15 do PNE (BRASIL, 2014) e do PME (BELEM DO BREJO DO CRUZ, 2015)
estava prevista para sua efetivagdo em 2018, mas das suas 7 estratégias, somente 1 foi
alcancada, a que corresponde a formagdo continuada, pois ndo existe nessa modalidade
formativa as mesmas barreiras impostas pelas formas de acesso ao ensino superior.

Das estratégias para a formacdo inicial, constatamos que 4 delas ndo é de dependéncia
técnica ou financeira da Rede Municipal de Ensino, mas sim das universidades, pois estdo
relacionadas a graduacdo dos professores, financiamento estudantil e iniciacdo a docéncia, o
que demonstra falta de relacdo com a realidade local, visto que a rede ndo tem faculdades em
sua responsabilidade. As outras 2 estratégias dependem de parceria com a Unido para realizacéo
da adesdo de programas inclusivos de formacdo para professores da educacdo do campo e
indigena, bem como de bolsa de estudo de professores de lingua estrangeira, mas a Unido ndo
cumpriu com o determinado na lei.

A realidade pesquisada exp0Oe que os sistemas de ensino nacional ou municipal precisam
rever as estratégias do PNE e PME quanto as formas de acesso dos professores que atuam sem

a formacado inicial aos cursos de licenciaturas, pois pelos dados constatamos, que ainda existe

demanda de professores sem formacao inicial, e a auséncia de oportunidades formativas conduz
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distancia ou aligeirada em finais de semana em universidades privadas. A formacéo é um direito

que deve fazer parte das politicas de valorizacao dos profissionais de educacéo.
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UMA AUTORREFLEXAO SOBRE O SER DOCENTE FORMADOR NA
COORDENACAO DO PIBID

Maria Ghisleny de Paiva Brasil - DLCH/UFERSA

RESUMO

A formacdo docente € uma tematica que perpassa 0 campo de estudos na area da educacéo e das politicas
educacionais. Dentre as politicas, destacamos o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) que consiste em uma acdo significativa na formacéo de professores objetivando valorizar e
contribuir para a formacéo do professor. O programa é desenvolvido em parceria com universidades e
escolas da educacdo basica e envolve licenciandos, supervisores que sdo os professores da educacio
bésica, coordenadores de &rea e professores que atuam na coordenagdo institucional e na gestdo dos
processos educacionais, ou seja, professores do ensino superior. Este trabalho faz parte de uma pesquisa
de cunho qualitativo e reflexivo que buscou investigar a relagéo entre a formacao e a pratica docente na
percepc¢do de uma coordenadora de area do subprojeto Portugués/PIBID da Universidade Federal Rural
do Semiarido (UFERSA), que ¢ a autora deste trabalho. Neste artigo, apresentamos a analise dos dados
construidos a partir da autorreflexdo partindo da categoria: “O que ¢é ser professor e formador de
professores”. O referencial tedrico que sustenta essa pesquisa € composto por Freire (1996); Novoa
(2017); Gatti (2008); Mizukami (2005); Tardif (2014) dentre outros que discutem a formagdo de
professores. Dentre as percepcGes foi possivel identificar que ser coordenadora de é&rea do
PIBID/UFERSA estar em formacao permanente e o PIBID é uma possibilidade de aproximagdo com a
escola publica de educacdo basica. O estudo permitiu-nos concluir ainda que ha uma reciprocidade
formativa entre os participantes, onde além de formarem também séo formados.

Palavras-chave: Autorreflexdo, PIBID, Professor formador.

INTRODUCAO

As politicas de formagdo de professores € um tema recorrente nas discussdes
académicas e, no debate publico. Numa breve retomada historica, identificamos que 0s cursos
de formacao de professores, na década de 70, eram conhecidos pelo seu carater “técnico”, que
posteriormente, na década de 80, enfatizou a docéncia como base da formacédo, enfoque
novamente alterado em 1990, quando a concepgdo de professor pesquisador ganhou espaco
(LUDKE, 2001).

Para além dos enfoques dados em cada um desses periodos, Novoa (2017, p. 114)

enfatiza a importancia das institui¢des formadoras, pois “elas refletem os profissionais que

formam”. Em virtude disso reconhece que a escola, a universidade e os profissionais atuantes

na formacéo docente sdo essenciais neste processo formativo. Assim, pensando na formacéo de
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partir de 2007, por meio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) como uma ac¢ao
indutora de politicas publicas de formacdo de professores, programa este desenvolvido pela
Diretoria de Educacdo Bésica (DEB) em parceria com as institui¢es de ensino superior (IES).

No tocante ao PIBID, algumas etapas sdo importantes para a compreensao sobre 0 seu
funcionamento e estrutura, como: a instituicdo de ensino superior quando interessada em
participar do programa, submete um projeto institucional a CAPES, que ap6s aprovacao, €
desenvolvido nas IES e nas escolas de educacdo basica. O desenho organizacional deste
programa contempla: um coordenador institucional (professor da IES); coordenador de gestdo
de processos educacionais (professor/es da IES que auxiliam o coordenador institucional);
coordenadores de area que atuam na gestdo de cada subprojeto por area); supervisor (professor
da educacdo basica atuante na escola parceira por area) e o bolsista de iniciacdo a docéncia
(licenciando).

Os coordenadores de area sdo, sobretudo, professores do ensino superior. Sdo eles
responsaveis por parte da mediacao pedagogica e académica dos estudantes. Estes profissionais
possuem um importante papel de transformacéo e construcdo da identidade docente, inclusive
dos licenciandos que estdo em formacao, ao qual nos referimos, que estdo na formacao inicial
e serdo futuros professores.

Reconhecemos que os professores do ensino superior também foram formados por
outros professores, a partir de concep¢des de cursos de formacdo, oriundos de épocas e
contextos historicos diferentes dos seus. Esta diferenca geracional se manifesta como um
processo presente na interacdo entre profissionais em formacao e formadores. Mizukami (2005)
aponta que € importante que os formadores de professores rompam com alguns paradigmas de
sua propria formacdo, para conseguirem lidar com o novo contexto da formacdo docente
contemporanea.

Nesse sentido, o PIBID, colabora para a formacao inicial dos estudantes, bem como para
a transformacdo do olhar dos professores da educagdo basica (supervisores) que estdo em
exercicio e, na formacao dos professores no ensino superior (coordenadores de area), que tem
a possibilidade de repensar e ressignificar a sua pratica, por meio do didlogo com o0s
participantes do programa.

Em 2011, muitas instituicbes de ensino superior tiveram suas propostas de projetos

institucionais aprovadas pela CAPES, dentre elas, a Universidade Federa Rural do Semiarido
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Considerando a importancia do programa e da interagédo entre estudantes e formadores,
este artigo evidencia a minha autorreflexdo docente como coordenadora de area do programa
no subprojeto Portugués no ambito da Universidade Federal Rural do Semiarido/UFERSA,
partindo da categoria: “O que ¢ ser professor e formador de professores”.

Dentre as percepcBes foi possivel identificar que ser coordenadora de area do
PIBID/UFERSA ¢é estar em formacdo permanente e o PIBID é uma possibilidade de
aproximacdo da universidade com o cotidiano da escola publica de educagdo basica. Nesse
sentido, buscamos a luz de Mizukami (2005) um suporte de analise sobre a aprendizagem da
docéncia, como também recorrermos a Freire (1996) para subsidiar o dialogo da formacéao
permanente e, ainda utilizamos No6voa (2009, 2017) na discussdo da formacdo docente no
contexto da profisséo.

A nossa autorreflexdo sobre o ser coordenadora de area do PIBID reforca a concepgéo
do conhecimento e saberes pedagogicos alinhados a indissocia¢do da teoria e da prética, o
trabalho do formador pautado no dialogo, no compromisso com a educacao publica, a formacéao
de professores, com o ensino e aprendizagem e com a constante reavaliagdo de sua propria

pratica.
METODOLOGIA

A metodologia desta pesquisa € de natureza qualitativa e autorreflexiva, tendo como
principal foco refletir a minha pratica como coordenadora de area do PIBID e enfatizar a
importancia da formacéo inicial e continuada reflexiva propiciada pelo programa. A pesquisa
esta relacionada ao viés autorreflexivo por se tratar de analises feitas através das percepgdes
sobre a minha atuagéo.

Conforme Minayo (2001, p. 22) essa abordagem metodoldgica “aprofunda-se no mundo
dos significados das acfes e relagdes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel em
equacgdes, médias ¢ estatisticas”. Através dela, apresentaremos 0s resultados e discussdes da
categoria escolhida “O que ¢ ser professor e formador de professores” a partir da percepgao da
coordenadora de area do subprojeto Portugués PIBID/UFERSA, tal seja a pesquisadora do

estudo.

RESULTADOS E DISCUSSAO




[]
‘!1“; e = = e

XXl ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO

Conforme enfatizamos na metodologia, a organizacdo, categorizacdo e analise de
conteddos foram estabelecidas por meio da autorreflexdo da autora que é coordenadora de area
do PIBID , buscando compreender a sua propria percepcdo na relagdo entre a formacéo e a
pratica docente.

Em relacdo a minha formacdo inicial cursada entre 1992 a 1996, foi numa universidade
estadual _ Universidade do estado do Rio Grande do Norte/UERN. O mestrado e doutorado em
educacao também foi em universidades publicas — Universidade Federal do Rio Grande do
Norte e Universidade Estadual do Rio de Janeiro. O interesse da escolha pelo curso de
licenciatura, surgiu de acordo com as minhas primeiras experiéncias com a docéncia , percorreu
a area de formacao de professores e continuou quando me tornei professora do ensino superior.
O que considero ser ensinar e como e onde o formador aprende a ensinar, estar pautado na
perspectiva dial6gica, preceituada por Freire (1996).

Desta maneira, me percebo como coordenadora de area numa visdo dialogica e
democratica do processo de ensino e aprendizagem, a partir dos preceitos de Freire (1996, p.
122), compreendendo que esse processo envolve “o educador com o educando e nao sobre ele”.
Dessa forma, destaco que esse entendimento é importante para a superagdo da racionalidade
técnica e do entendimento do “professor como detentor do saber” abrindo 0 espago para uma
formacéo horizontal e humanizada .

Entendo que formacéo a teorica e pratica ndo podem estar desalinhadas do contexto do
sujeito, como Garcia (2009) esclarece, o docente vivenciou durante a sua vida, modelos de
formacdo durante a sua trajetéria na educagdo basica como estudante, passando por uma
transformacédo de um passado como aluno e para um futuro como professor, que influencia na
sua atuacdo profissional, na sua concepc¢do de docéncia e que se desdobra em suas praticas
cotidianas em sala de aula.

Assim, defendo que é primordial a construcdo de um espaco de formac&o articulado com
a atuacdo profissional. Névoa (2017) afirma, que ¢ fundamental “devolver para os professores
a formacdo de professores”, ou seja, articular os campos de formacdo entre a universidade e a
escola, pautada na profissionalizacdo. Como Novoa (2017, p. 115) destaca “é na escola e no
didlogo com os outros professores que se aprende a profissao”, para que a mesma aconteca em
seu exercicio. Desta maneira, entendo que o PIBID seja uma possibilidade de (re)construcéo
do novo lugar de (trans)formagdo em didlogo com a profissionalizagao.

A formacdo inicial é de suma importancia, no entanto, ndo devemos desconsiderar que a

formacéo é permanente e, a nossa experiéncia aponta que o coordenador de area, mesmo sendo
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mais a sua prépria formacao e pratica docente quando acompanha e participa dos momentos de
formacdo em dialogo com a escola da educagdo basica. Conforme aponta Gatti (2008),a
formacdo continuada esta ligada ao progresso do setor educacional por meio da cooperagéo e
pelo aprofundamento profissional.

Nesse sentido, é necessario que a educacdo seja permanente, rompendo com a
perpetuacdo da logica de modelos pedagdgicos de memorizagdo e com 0 antagonismo entre a
teoria e a pratica, acentuado pelo modelo da racionalidade técnica. Desta maneira, como
apontam Saviani (2009) e Mizukami (2005), o formador de professores contribui para a
concepcao do professor como detentor do saber, a partir dos paradigmas da racionalidade
técnica, quando desconsidera a aprendizagem e 0s sujeitos, facilitando a continuidade desse
modelo que repercute na formacdo e constituicdo de professores da educacdo basica. Os
formadores de professores, com formacdo e atuagdo proprias da concepgcdo de processos
formativos orientados pelo paradigma da racionalidade técnica, sdo 0s mesmos que irdo
oportunizar processos formativos sob uma nova visdo (Mizukami, 2005, p. 7).

Em virtude disso, Mizukami (2005) enfatiza a importancia de romper com o ciclo de
reproducado das praticas da racionalidade técnica. Nesse sentido, a partir da nossa experiéncia,
vislumbramos que o PIBID é uma oportunidade de criar um novo lugar de formacéo que seja
um espaco hibrido, como aponta Rodrigues (2016), possibilitando a formacdo mutua entre
professores. Esse espaco como mencionado por Névoa (2009, p. 33) € um espaco coletivo de
formagdo, denominado como “terceiro espago de formagao”. O PIBID, como espaco coletivo
de formacdo, tem como principio estruturante o alinhamento entre a teoria e a pratica e o dialogo
mais horizontal e humanizado na constru¢cdo da profissdo docente, ndo pressupdes
sobreposicdes de saberes, pois contribui para o entendimento da diversidade de saberes e
experiéncias, rompendo com a separacdo entre 0s elementos da préatica profissional e os da
formagéo teorica.

Assim, acreditamos que o espago de formagdo mutua reforga a responsabilidade quanto
a nossa propria formacdo. Além disso, no terceiro lugar de formacdo, como afirma Ndvoa
(2009) e onde ocorre os investimentos para a construcdo da profissdo e do conhecimento
profissional docente que sdo pautados a partir dos vieses tedricos-metodoldgicos.

Freire (1996) colabora, nesse sentido, quando aponta a condi¢do de inacabamento dos
sujeitos e a consciéncia da necessidade de continuar a aprender. Nesse sentido, se reconhecer

como sujeito inacabado, na condicdo de ser condicionado, € uma possibilidade de tornar-se

consciente e ultrapassar essa condigéo (Freire, 1996, p. 53). Deste modo, diante do contato com
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condi¢do de “inacabamento € inconclusdao” (Freire, 1996), que perpassa a sua formacao e
atuacdo profissional e, como professor e formador de professores pode modificar tais praticas,
repensar e refletir diante de sua propria formacéo e atuacéo profissional. A constitui¢do do ser
professor € uma construcdo que decorre do ciclo de vida profissional como afirma Huberman
(1992),como também se constitui através dos saberes plurais ressaltados por Tardif (2014) e,
ainda perpassa a capacidade de refletir sobre a reflexdo, apontado por Schén (1991).

Nossa autorreflexdo a partir da nossa experiéncia como coordenadora de éarea do
PIBID/Portugués na UFERSA mostrou que todas as trajetdrias formativas possibilitam a
escolha consciente pela area de atuacdo na docéncia, como também se objetivam em opcdo pela
docéncia apds vivenciar este lugar. Como coordenadora de area vivenciamos um percurso
formativo em que foram necessarias reflexdes e praticas que foram possivel de redimensionar
metodologias ultrapassadas.

NoOvoa (2009) apresenta cinco disposicdes que acredita ser essenciais a definicdo dos
professores na atualidade, primeiramente o conhecimento ligado ao “saber o que se ensina” a
fim de conduzir a aprendizagem dos alunos. Em segundo lugar, a cultura profissional
destacando as trocas e o didlogo entre colegas mais experientes, reflex6es das praticas,
avaliacbes e mudancas que levam a progressdo da aprendizagem da profissdo. Em terceiro
lugar, o tato pedagdgico, que perpassa a dimensdo da pessoalidade do professor, ligado a
construgdo da sua propria profissdo e a sensibilidade individual para construir uma relagéo de
troca com seus alunos de forma respeitosa. Em quarto lugar, Névoa (2009) destaca o trabalho
em equipe como essencial, pois reforca a dimensao coletiva da profissdo envolvendo os sujeitos
em projetos na instituicdo e por fim, em quinto lugar, o compromisso social, que esta ligado ao
cumprimento da funcdo social, pedagdgica e politica da escola.

Concomitantemente com essas disposi¢cdes elencadas por Névoa (2009, p. 32), o autor
menciona trés momentos essenciais de formacgdo para se constituir professores, como a
graduacdo em uma determinada disciplina cientifica, o mestrado que compreende uma forte
perspectiva pedagdgica, didatica e profissional e o estadgio probatério que colabora atraves da
inducdo profissional. Deste modo, Névoa (2009) e Imbernon (2009) propdem que as préaticas
na profissdo possam ser lugares de reflexdo e formagéo fundamentais.

Além da profissionalizacdo imersa na escola pelos proprios professores, a relacdo
interpessoal e de comunicacgédo que envolve a dimensédo da pessoalidade do professor. Assim,
como Noévoa (2009) destaca, existe um “consenso discursivo” sobre as medidas e principios no

que se refere a formacéo de professores e o seu desenvolvimento profissional. Em virtude disso,
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Desta maneira, a partir da nossa experiéncia como coordenadora de area do
PIBID/UFERSA, trouxemos apontamentos importantes para essa discussao, sobre como se

constitui o formador de professores e, elementos que podem trazer qualidade para a formacgéo

e a profissdo docente.
CONSIDERACOES FINAIS

A formacdo de professores exige um constante repensar. Desde antes da formacéo
inicial até a formacdo continuada. O professor, continua em processo de formacgédo permanentes
e transforma, aprendendo com outros sujeitos e interagindo em ambientes diversos. Em virtude
da trajetoria de formacdo inicial, € necessario o rompimento da racionalidade técnica, no
aprofundamento de metodologias e uma discussdo mais ampla do campo educacional. Contudo,
formacéo inicial € um periodo importante para a constituicdo do professor, ao mesmo tempo,
que a vivéncia profissional.

Nesse sentido, como coordenadora de &rea em contato com a sala de aula, pude reforgar
a minha escolha profissional. A formagdo continuada, também foi uma importante etapa, em
que na funcdo de coordenadora de area tivemoss a oportunidade de aprofundar os
conhecimentos em areas de interesse, bem como, aprofundar o conhecimento pedagdgico, de
pesquisa, além de potencializar discussdes mais amplas que atravessaram 0 NOSSO Percurso
formativo.

Indubitavelmente, o PIBID complementou a minha experiéncia profissional, se
configurando como uma professora que atravessa a constituicdo do ser professora e do ser
formadora de professores através de um viés de transformacéo social e formativa dos sujeitos.
Concluimos que o programa é uma agdo que contribui para o incentivo da escola como locus
de formacéo inicial e continuada de professores e cabe a futuros estudos avaliar o programa a

partir do olhar dos docentes formadores, a fim de ampliar o debate.
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A INCLUSAO DE ESTUDANTES COM NECESSIDAES EDUCATIVAS
ESPECIAIS NO ENSINO SUPERIOR: DESAFIOS NO CENTRO DE
ENSINO SUPERIOR DO SERIDO- CERES/UFRN/CAICO

Jacicleide Ferreira Targino da Cruz Melo — CERES/UFRN

RESUMO

Este trabalho é resultado de um Projeto de Pesquisa (PIBIC 2022-2023) que teve como objetivo
investigar os principais desafios enfrentados pelos alunos com Necessidades Educativas Especiais
(NEE) na sua incluséo no Ensino Superior. Para isso, metodologicamente, se ancorou nos pressupostos
da pesquisa de cunho exploratoria Gil (1999), a partir da utilizacdo de um questionario online (Google
Forms) — com oito alunos pertencentes aos cursos de graduacdo em Direito, Geografia, Historia,
Pedagogia e Sistema de Informacdo, do CERES/UFRN, acompanhados pela Comissédo Permanente de
Inclusdo e Acessibilidade - CPIA. Teoricamente, o estudo tem como principal referencial, dispositivos
legais, como: o Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI (2020-2029), Lei Brasileira de Inclusdo -
Lei n° 13.146/2015, o Plano de Desenvolvimento Institucional da UFRN (PDI1-2019). Os resultados da
pesquisa demonstraram que o CERES tem limitacGes quanto ao processo de inclusdo dos alunos com
NEE. Apontam, que sdo necessarios maiores investimentos em adequagfes tanto arquiteténicas quanto
mobilidrias, recursos tecnoldgicos e pedagdgicos. Além de capacitacdo/formacdo do corpo docente
acerca da incluséo. Evidencia, ainda, a necessidade de organizar uma proposta de p6s-graduacéo na area
da Educacdo, Inclusdo e Diversidade, com a finalidade de oferecer conhecimento teérico-pratico, cujo
alcance colabore para quebrar barreiras no processo de inclusdo na instituicdo de ensino e, também em
outros contextos educacionais do Serid6/RN.

Palavras-chave: Inclusdo, Ensino Superior, Formacao de Professores.

INTRODUCAO

Na ultima década, o movimento da educacdo inclusiva alcangou o ensino superior e
exigiu mudancas em suas condicdes de acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia.
Assim, as instituicdes precisaram reconhecer as necessidades especificas dos alunos com
deficiéncias e fazer adaptacBes arquitetdnicas, metodoldgicas, atitudinais, adequando as
estratégias pedagogicas com recursos/instrumentos, utensilios e ferramentas de estudo (escolar)
que facilitem a superacdo das barreiras. Utilizando, portanto, um conjunto de servi¢cos para
satisfazer as necessidades especiais de alunos dentro da instituicdo.

Nessa conjuntura, como garantia fundamental, para que todos tenham acesso e possam
aprender e, por conseguinte, na inclusdo como responsabilidade de todos, a Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) publicou, no final de 2019, uma regulamentacdo que

dispde sobre a Politica de Inclusdo e Acessibilidade da instituicdo. Segundo essa politica, no

ambito da universidade, toda a comunidade universitaria € beneficiada com orientagdes e o
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acessibilidade como uma dimensdo da qualidade de vida de estudantes da UFRN com
Necessidades Educativas Especiais — NEE (no decorrer desse trabalho sera utilizado essa
nomenclatura porque é o termo adotado pela UFRN nos documentos oficiais que tratam dos
alunos com deficiéncias e/ou necessidade especificas de aprendizagem).

Dessa forma, a pesquisa que deu origem a esse trabalho se configurou a partir de um
Projeto de Pesquisa (PIBIC 2022-2023) que teve como objetivo analisar os desafios para a
inclusdo dos alunos com deficiéncia no Centro de Ensino Superior do Seridé - CERES/UFRN.
Por conseguinte, foi norteada pelas seguintes questdes de investigagdo: quais os desafios para
a inclusdo dos alunos com NEE no Centro de Ensino Superior do Serid6 — CERES/UFRN? O
que faz com que o aluno com NEE se sinta integrado e incluido, no que diz respeito a atitudes
humanas e condi¢des materiais?

Neste sentido, este artigo apresenta resultados de uma pesquisa - PIBIC sob o tema
“Mapeamento das Praticas Inclusivas de Estudantes com Deficiéncia no Centro de Ensino
Superior do Seridé - CERES/UFRN/CAICO-RN.”, desenvolvida durante os anos de 2022 e
2023, a partir do levantamento de dados com oito alunos pertencentes aos cursos de graduacao
em Direito, Geografia, Historia, Pedagogia e Sistema de Informacdo do CERES/UFRN -,
acompanhados pela Comissdo Permanente de Inclusdo e Acessibilidade (CPIA). As analises
aqui realizadas, estdo ancoradas, principalmente, em estudos no Plano de Desenvolvimento
Institucional da UFRN (PDI-2019), assim como, no Plano de Desenvolvimento Institucional -
PDI (2020-2029) e a Lei Brasileira de Inclusdo - Lei n°® 13.146 de 2015.

Diante dessas premissas, este trabalho busca demonstrar os principais desafios
enfrentados pelos alunos com NEE no CERES/UFRN, no seu processo de graduacao, visto que,
a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI (n° 13.146/2015), pontua que
acessibilidade deve ser compreendida como “possibilidade de qualquer pessoa, com ou sem
deficiéncia, acessar um lugar, servigo, produto ou informacao de maneira segura e autdbnoma.”

(BRASIL, 2015).

METODOLOGIA

Para responder aos objetivos e questdes supramencionados, foi realizada uma pesquisa
de campo exploratéria de cunho qualitativa — a qual de acordo com Gil (1999) proporciona

maior familiaridade com o problema com vistas a torna-lo mais explicito. O autor considera,

ainda, que a pesquisa exploratdria tem como objetivo principal desenvolver, esclarecer e
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estudos posteriores.

Assim, na primeira fase da investigacéo, foi realizado levantamento dos documentos
oficiais — marcos legais do Brasil e da UFRN — no intuito de identificar as orientacOes para a
inclusédo de alunos com NEE no Ensino Superior.

Além de fazer levantamento de documentos oficiais da UFRN que trata de incluséo de
alunos com NEE no Ensino Superior, foi elaborado um mapeamento da quantidade de alunos
com deficiéncia nos cursos de graduacdo do CERES/UFRN e, que estdo em acompanhamento
pela CPIA.

Na segunda fase de investigacdo foi realizada a pesquisa de campo -coleta dos dados
através de um questionario online (Google Forms) com oito alunos dos cursos de graduacdo em
Direito, Geografia, Historia, Pedagogia e Sistema de Informacdo do CERES/UFRN que sdo
acompanhados pela CPIA. A escolha pelo questionario online ocorreu porque 0s sujeitos da
pesquisa pertencem a localidades diferentes do Serid6/RN. Além disso, os pesquisados optaram
por esse modelo de instrumento devido ser mais pratico para eles.

Por outro lado, o questionario, segundo Gil (1999, p.128), pode ser definido “como a
técnica de investigacdo composta por um nudmero mais ou menos elevado de questbes
apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crengas,
sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas etc.”.

Dessa forma, o questionario elaborado foi dividido em trés partes. Na primeira parte a
caracterizacdo dos participantes da investigacdo: informacéo da idade, o curso e a deficiéncia.
Na segunda parte foram realizadas perguntas sobre os principais desafios enfrentados no
processo de inclusdo no CERES e no seu processo de ensino-aprendizagem. Além dos materiais
adaptados que os professores produzem. Por Gltimo, na terceira parte, buscou-se identificar as
metodologias ativas utilizadas no ambito da sala de aula para incluir os alunos com NEE.

O questionario ficou disponivel por duas semanas para que 0s discentes pudessem
responder - de forma online -, sendo valido ressaltar a ndo obrigatoriedade. Com isso, teve-se
um retorno de 67% das respostas. Sendo enviado o questionario para 12 alunos com NEE no
CERES/UFRN, no qual oito alunos responderam ao questionario.

No que diz respeito a caracteriza¢do dos entrevistados, estdo na faixa etaria entre 21
anos e 39 anos de idade. Quanto as pessoas que apresentam deficiéncias, dentre o publico-alvo
que compBem a pesquisa possuem: deficiéncia visual (cegueira e baixa visdo), deficiéncia
intelectual, deficiéncia fisica, além de englobar os transtornos de aprendizagem (dislexia e

discalculia) e Transtorno do Espectro Autista (TEA).
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partir de graficos que evidenciaram os principais desafios enfrentados pelos alunos com
deficiéncia no CERES/UFRN, os quais foram analisados a partir dos dispositivos legais
estudados na primeira fase da pesquisa e, que serdo apresentados e discutidos na secéo
resultados e discussoes.

REFERENCIAL TEORICO

O referencial tedrico desse trabalho se ancora no estudo em dispositivos legais que
norteiam a politica de inclusdo na Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN.
Desse modo, esta se¢do, também se constitui como um tdpico de anélise que delineia as acbes
da referida instituicdo para garantir a acessibilidade, inclusdo e permanéncia dos seus

estudantes.

A POLITICA DE INCLUSAO E ACESSIBILIDADE NA UFRN

Ao se tratar da educacdo direcionada as pessoas com deficiéncia, identifica-se um
percurso demarcado por diversos desafios, visto que, alem de depender de politicas inclusivas
a inclusdo escolar precisa de praticas pedagodgicas (na maioria dos contextos direcionadas ao
aluno ideal/padréo).

No tocante ao Ensino Superior, percebe-se que a inclusdo perpassa por diversas
dificuldades tanto no que se refere a acessibilidade quanto participacdo. A Lei n° 13.146/2015,

considera acessibilidade:

Possibilidade e condicdo de alcance para utilizagdo, com seguranga e autonomia, de
espagos, mobilidrios, equipamentos urbanos, edificacfes, transportes, informacéo e
comunicacdo, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de outros servicos e
instalacOes abertos ao publico, de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na
zona urbana como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida
(BRASIL, 2015).

Consideramos que um ambiente acessivel prescinde do rompimento de obstaculos e
atitudes que venham a limitar a participagdo das pessoas com deficiéncia nos espacos. Neste
sentido, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia destaca algumas barreiras que podem ser
impeditivas para o processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia, tais como: barreiras

urbanisticas, barreiras arquitetonicas, barreiras nos sistemas e meios de transportes, barreiras

nas comunicagdes e na informacéo, barreiras atitudinais e barreiras tecnoldgicas.
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estratégias efetivadas visando a superacdo das barreiras arquitetbnicas, comunicacionais,
atitudinais e tecnologicas, em favor da acessibilidade e permanéncia dos discentes com
deficiéncia nos cursos de graduacao.

Nessa perspectiva, em consulta aos documentos, identificamos que a UFRN realiza
acdes de apoio a inclusdo de discentes com NEE desde 2002, a partir da criacdo de uma
comissdo com o objetivo de propor uma Politica Académica de Atendimento ao Portador de
Necessidades Especiais designada pela portaria n°. 123/02-R, de 01 de marg¢o de 2002 (UFRN,
2002). No conjunto de acgdes para favorecer a inclusdo no dmbito da UFRN, entre outros
documentos oficiais, destacamos a portaria de n® 203/2010 - R, de 15 de marco de 2010 (UFRN,
2010a), que teve a finalidade de Instituir a Comissdo de Apoio a Estudantes com Necessidades
Educacionais Especiais - CAENE.

A CAENE tinha como objetivo garantir o acesso, a permanéncia e a terminalidade,
com éxodo, dos estudantes com NEE, principalmente, daqueles que possuem alguma
deficiéncia (UFRN, 2010). Além de atender e acompanhar esses estudantes nos diversos campi
da Instituicdo de Ensino Superior (IES) na UFRN.

Nessa perspectiva, a CAENE desenvolveu acgdes voltadas para o atendimento
educacional especializado, produgdes de materiais didaticos acessiveis, como também, tutoria
e treinamento para utilizar as tecnologias assistivas.

Além da CAENE a UFRN, no ano de 2010, aprovou a Resolugdo n°® 193/2010-
CONSEPE (Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFRN), de 21 de setembro de 2010
(UFRN, 2010b) que dispde sobre o atendimento educacional a estudantes com NEE na UFRN.
Outra resolucdo importante para acessibilidade e permanéncia dos alunos com deficiéncia foi a
Resolucdo n°. 163/2014- CONSEPE, de 19 de agosto de 2014 que dispde sobre a concessao de
Bolsa Acessibilidade para Estudantes com Deficiéncia na UFRN. Nesta resolugéo ficou criado
0 Programa Bolsa Acessibilidade na UFRN, para atender aos estudantes em curso de Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), de graduacdo e de pos-graduacdo que apresentem
algum tipo de deficiéncia além da situacdo de vulnerabilidade socioeconémica, conforme a
resolucéo especifica, com o intuito de facilitar a acessibilidade, permanéncia e conclusdo do
curso em formacéo académica com qualidade.

Ainda, a partir do levantamento dos documentos oficiais na UFRN, no tocante ao que
se trata da incluséo dos estudantes com deficiéncia na instituicdo, verificamos que apesar das

contribuicbes da CAENE para o processo de inclusdo na UFRN, suas acdes foram finalizadas

no ano de 2019 e, por meio de um novo dispositivo legal, a Resolucdo n°. 016/2019 aprovada
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de Inclusdo e Acessibilidade (SIA).

Com isso, surge um novo panorama de desenvolvimento da inclusdo na UFRN. O qual
é composto por multiprofissionais: pedagogos, fisioterapeutas, assistentes sociais, psicélogos,
revisor braille, tradutores intérpretes braille e bibliotecarias, além de um laboratério de
acessibilidade. A finalidade da SIA é construir uma universidade mais inclusiva como também
garantir a permanéncia dos discentes com deficiéncia, considerando as diversas dimensdes de
acessibilidade, alem de promover as condi¢des adequadas de permanéncia (UFRN, 2022).
Nessa conjuntura, a SIA juntamente com a Reitoria organiza e planeja os acompanhamentos da
Politica de Inclusdo e Acessibilidade para os estudantes com NEE.

Vale ressaltar que a SIA nédo é responsavel por disponibilizar o servigo de diagnésticos
como também tratamentos clinicos. Todavia, pode orientar aos interessados informac6es
pertinentes, para que sejam realizados os encaminhamentos necessarios.

Além da resolucdo que instituiu a SIA, no ano de 2019, também foi aprovada a
Resolucdo n° 026/2019 - CONSUNI, de 11 de dezembro de 2019 que Institui a Politica de
Inclusdo e Acessibilidade para as Pessoas com Necessidades Especificas na UFRN. A qual foi
atualizada pela Resolugdo Conjunta n°.002/2022-CONSEPE/CONSAD (Conselho de
Administracdo da UFRN), de 10 de maio de 2022 que teve como objetivo atualizar a Politica
de Inclusdo e Acessibilidade para as Pessoas com NEE na UFRN.

Ainda, em 2019, foi aprovada a Resolugdo n° 027/2019 - CONSUNI, de 11 de
dezembro de 2019 que Regulamenta a Rede de Apoio a Politica de Inclusdo Acessibilidade a
CPIA da UFRN. A partir disso, o processo de inclusdo na UFRN ganha uma nova rede de apoio
a partir da CPIA que em suas atividades oferece orientacdes nas unidades académicas,
fomentando o desenvolvimento de acGes inclusivas nas instituicGes pertencente a UFRN.
Ademais, analisar e tomar decisdes sobre demandas institucionais correlacionadas as dimensoes
de acessibilidade encaminhadas pela SIA. Tanto associada a diagnostico de barreiras existentes
na instituicdo (arquitetdnica, atitudinal e metodoldgica), como também, assegurar o
monitoramento das ac¢Ges de acessibilidade e inclusdo, seja na area administrativa, no ensino
Ou na pesquisa.

Contudo, tendo em vista consolidar-se como uma universidade inclusiva, a UFRN,
estabelece em seu PDI (2020 — 2029) e no atual Plano de Gestdo (2019 -2023) acdes visando
garantir a inclusao efetiva das pessoas com necessidades especificas. No que concerne ao PDI,

assumindo na visao de futuro, sua “consolidagao como uma Universidade inovadora e inclusiva,

socialmente referenciada, reconhecida nacional e internacionalmente por sua exceléncia
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dentre os objetivos estratégicos para o desenvolvimento académico destaca “Disseminar a
inclusdo como politica institucional”. (UFRN, 2019, p.19).

A partir do levantamento sobre os dispositivos legais que constituem a politica de
inclusdo da UFRN, consideramos que, legalmente, por meio desses documentos oficiais
supramencionados, entre outros elaborados e aprovados pela instituicdo — a referida IES, prover
metas e acdes de acessibilidade que podem favorecer a permanéncia dos alunos com NEE, no
entanto, apesar do estabelecimento legal de politicas de inclusdo ser um avan¢o marcante,
compreendemos que ndo garantem, por si sO, que as ac¢Bes sejam verdadeiramente
implementadas.

Neste sentido, a secdo seguinte ird analisar se ha no CERES/UFRN medidas concretas
que proporcionam condigdes adequadas para que os estudantes com deficiéncia possam ser

incluidos.
RESULTADOS E DISCUSSAO

Apresenta-se, nesta secdo, os dados empiricos construidos durante o ano de 2022 e
2023 no decorrer do desenvolvimento da pesquisa PIBIC, com o objetivo de analisar os desafios
para a inclusdo dos alunos com deficiéncia no CERES/UFRN.

DESAFIOS PARA A INCLUSAO E PERMANENCIA DO ALUNO COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIFICAS NO CERES-UFRN

Indiscutivelmente, o acesso & educagdo pelas pessoas que possuem uma deficiéncia é
um direito inegociavel, visto que a Lei n°® 13.146/2015 criada com base na Convencéo sobre 0s
direitos das pessoas com deficiéncia visa garantir condicbes de acesso,
permanéncia, participacéo e aprendizagem por meio da eliminacdo de barreiras.

Assim, por meio da pesquisa exploratoria sobre os “Desafios para a inclusdo dos
alunos com deficiéncia no Centro de Ensino Superior do Seridé - CERES/UFRN”, ocorrida
durante os anos de 2022 a 2023, pode-se levantar os seguintes desafios para permanéncia,
participagdo e aprendizagem dos alunos com NEE, de acordo com os entrevistados, os quais
sdo acompanhados pela SIA, como também CPIA no CERES/UFRN:

Grafico 1: Porcentagem dos principais desafios enfrentados pelos alunos com deficiéncia.
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PRINCIPAIS DESAFIOS

® FALTA DE CONHECIMENTO POR
PARTE DOS PROFESSORES SCBRE A
INCLUSAO

® BARREIRAS ATITUDINAIS

FALTA DE MATERIAL ADAPTADO

® BARREIRAS ARQUITETONICAS

® FALTA DE ACESSIBILIDADE

Fonte: Autoria prépria (2023).

Em analise ao grafico, construido a partir das respostas dos pesquisados, observa-se
que no CERES ainda ndo é totalmente acessivel e inclusivo, ou seja, apesar de possuir as redes
de apoio no CERES - SIA e a CPIA -, para diminuir as lacunas existentes, visto que 27% dos
participantes da pesquisa dizem que no CERES ainda ndo ha presenca de barreiras de
acessibilidade para as Pessoas com Deficiéncia (PCD) e, que sentem dificuldades para se
locomover no CERES/UFRN.

Ademais, é importante explicar que a acessibilidade ndo esté relacionada somente a
barreiras da mobilidade fisica das pessoas deficientes, mas também, aos recursos para
aprendizagem (sejam tecnoldgico ou ndo) de maneira que os discentes tenham acesso as
adaptacOes exigidas para que qualquer pessoa possa acessa-las.

Nessa conjuntura, 13% dos discentes quando perguntados sobre as adaptaces dos
materiais, informaram que os professores ndo fazem as adequacBes necessarias para ter acesso
as tematicas que irdo ser trabalhadas em aula. Essa informacao vai na contramao do que esta
explicito na Lei n® 13.146/2015 (BRASIL, 2015) — LBI, que em seu Art. 3°, Inciso VI, diz que
é necessario fazer adaptacdes, modificacdes e ajustes de materiais necessarios e adequados que
nédo acarretem onus desproporcional e indevido, a fim de assegurar que a pessoa com deficiéncia
possa gozar ou exercer, em igualdade de condi¢des e oportunidades com as demais pessoas,
todos os direitos e liberdades fundamentais.

Outrossim, 20% dos pesquisados destacaram como um dos impeditivos da incluséo no
CERES/UFRN — as barreiras arquitetonicas — foi enfatizado que apesar de algumas adaptacoes

ao espagco fisico da instituicdo, ainda, se constituem algumas barreiras: presenca de escadas e

degraus altos. Apontaram, ainda, como entraves: a falta de sinalizacdo em braille no ambiente
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preparados para receber alunos com NEE.

Além disso, os discentes participantes da pesquisa evidenciaram que a maior barreira
que interfere no seu processo de incluséo é a falta de conhecimentos sobre incluséo por parte
dos professores. Segundo os dados notificados, 33% dos entrevistados, destacam que 0s
docentes do CERES possuem pouco conhecimento sobre a tematica da Inclusdo e, por isso, ndo
fazem uso de materiais adaptados para os alunos com necessidades especificas e a acdo docente
evidencia um despreparo para lidar com as necessidades especiais dos alunos. Além disso, 0s
discentes que fizeram parte da pesquisa, por unanimidade enfatizaram que a maior parte dos
professores do CERES néo leem o laudo do aluno. E, com isso, ndo conseguem atender as
necessidades deles.

Decorrente disso, mencionaram que essa fragilidade por parte dos docentes do
CERES/UFRN pode ocorrer por falta de uma formacéo continuada para os professores - sobre
a tematica inclusdo - principalmente, no que se refere a aprender a adaptar 0os materiais.

Nessa perspectiva, consideramos a necessidade de organizar uma proposta de Pds-
graduacdo na area da Educacdo, Inclusdo e Diversidade, com a finalidade de oferecer
conhecimento teorico-pratico, cujo alcance colabore para quebrar barreiras no processo de
inclusdo na instituicdo de ensino e, também em outros contextos educacionais do Serid6/RN.

Contudo, por meio do levantamento de dados junto aos alunos do CERES que tém
NEE, identificamos que ainda existem barreiras atitudinais para inclusdo destes discentes na
instituicdo. 7% indicam barreiras atitudinais — destacando o capacitismo — algumas pessoas
(docentes, discentes) tém uma imagem engessada vendo as pessoas com NEE como incapazes
ou podem adotar posturas de superprotecdo, infantilizacdo, além de ver somente a deficiéncia
(as barreiras e ndo a remocdao delas).

Logo, a partir dos dados apresentados, pode-se inferir, no que se refere aos desafios da
inclusdo no CERES/UFRN, ainda existem fragilidades quanto a acessibilidade, permanéncia,
participagdo e aprendizagem. Assim dizendo, o CERES ndo é totalmente acessivel e inclusivo,
ou seja, apesar de possuir uma politica de inclusdo, as redes de apoio - SIA e a CPIA - para
diminuir as lacunas/barreiras existentes para o processo de inclusdo, ainda s@o necessarias
melhorias em sua estrutura fisica, mais recursos (equipamentos adequados nas salas de aulas e
laboratorios), praticas pedagogicas mais inclusivas e, por conseguinte, formacao especifica para
o0s docentes.

Portanto, apesar dos avancos, como mencionaram 0s estudantes da pesquisa, na

legislacdo brasileira, no que tange as pessoas com deficiéncia, ainda hoje, no contexto
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participacao ativa dos discentes com NEE.
CONSIDERACOES FINAIS

A partir das leituras realizadas em documentos oficiais da UFRN, durante a pesquisa,
foi notorio os avancos conquistados em prol da inclusdo e acessibilidade das pessoas com
deficiéncia no CERES/UFRN. Todavia, somente esses dispositivos ndo asseguram a
permanéncia e aprendizagem desses alunos no ambito universitario.

Todavia, as analises e discussdes dos dados construidos indicaram que ainda existem
desafios enfrentados pelos discentes com NEE na instituigdo. Entre eles, barreiras quanto a
promoc¢do da acessibilidade: no que concerne a adequacBes tanto arquitetbnicas quanto
mobiliarias, recursos tecnologicos e pedagdgicos.

Além dessas barreiras, foi evidenciado por meio da pesquisa, que o maior desafio, nessa
instituicdo, esta relacionado a formacéo dos professores e, por conseguinte, as praticas de ensino
gue em sua maior parte demonstram dificuldades em realizar um ensino inclusivo adaptado as
necessidades individuais de todos. Por fim, foi destacada a existéncia de barreiras atitudinais -
atitudes dos professores e colegas - que demonstram, em algumas situacgdes, falta de crédito nas
capacidades do aluno com deficiéncia.

Diante dos dados coletados, foi possivel identificar importantes avangos para
transformar o CERES em uma instituicdo inclusiva, principalmente, por meio da politica de
inclusdo da UFRN e das redes de apoio (SIA e CPIA) que orientam e contribuem para a incluséo
dos discentes com NEE. Contudo, na prética ainda ha muito para ser feito. Ou seja, é necessario
investimentos na infraestrutura, mais preparacdo e insercdo das redes de apoio no CERES,

sendo, urgente, formacéo especifica na area da inclusdo com todo o corpo docente.
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