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RESUMO

Esta tese caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, exploratéria e interpretativa,
fundamentada no referencial bakhtiniano, especialmente nos conceitos de dialogismo (Bakhtin,
2011), alteridade (Bakhtin, 2010), enunciagdo (Bakhtin; Vol6chinov, 2014), género discursivo
(Bakhtin, 2016) e ideologia (Bakhtin; Voldchinov, 2014), com o objetivo geral de analisar a
constituicdo das concepgdes de inclusdo na formagao inicial docente, considerando a articulagao
entre discursos académicos, institucionais e estudantis. O corpus da pesquisa ¢ composto por
produgdes apresentadas no GT 15 da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdao (ANPEd), Projetos Pedagogicos de Curso das licenciaturas da Universidade Federal
do Triangulo Mineiro (UFTM) e questiondrios aplicados a licenciandos da mesma instituicao.
A coleta de dados envolveu a analise dos Projetos Pedagogicos de Curso, o exame de trabalhos
apresentados no GT 15 da ANPEd e a aplicagdo de questionarios a estudantes. As respostas
foram interpretadas a luz dos conceitos de dialogismo, alteridade e enuncia¢do, com o intuito de
apreender os sentidos atribuidos a educagao inclusiva e as tensodes entre o discurso formativo e
as praticas pedagogicas. Os resultados indicam que, no movimento dialdgico entre formagao
académica e pratica escolar, determinadas lacunas sio parcialmente preenchidas enquanto outras
se reconfiguram, evidenciando a natureza historica, relacional e inacabada da formag¢do docente
para a inclusdo. Os discursos dos licenciandos revelam tanto insegurancas diante da atuagcdo com
estudantes publico-alvo da educag¢do especial quanto o reconhecimento do potencial
transformador da inclusdao como pratica social e educativa. Conclui-se que a formacao inicial
docente precisa fortalecer a integragdo entre politicas publicas, praticas pedagogicas e
experiéncias formativas que promovam a constituicdo de professores criticos, reflexivos e
comprometidos com uma escola democratica e inclusiva. Ao considerar as vozes dos
licenciandos, a pesquisa considera a importancia de compreender a formac¢ao docente como um
processo dialogico e de consolidar politicas institucionais que assegurem uma educacao
equitativa e de qualidade para todos.

Palavras-chave: educac¢do inclusiva; formacgdo docente; ensino superior; dialogismo; politicas

educacionais.



ABSTRACT

This thesis is characterized as a qualitative, exploratory, and interpretative study, grounded in
the Bakhtinian theoretical framework, particularly the concepts of dialogism (Bakhtin, 2011),
alterity (Bakhtin, 2010), utterance (Bakhtin; Volochinov, 2014), discursive genre (Bakhtin,
2016), and ideology (Bakhtin; Voldchinov, 2014). Its general objective is to analyze the
constitution of conceptions of inclusion in initial teacher education, considering the articulation
among academic, institutional, and student discourses.

The research corpus is composed of papers presented in Working Group 15 of the National
Association of Graduate Studies and Research in Education (ANPEd), the Pedagogical Course
Projects of undergraduate teacher education programs at the Federal University of the Triangulo
Mineiro (UFTM), and questionnaires administered to undergraduate students from the same
institution. Data collection involved the analysis of Pedagogical Course Projects, the
examination of works presented at ANPEd’s Working Group 15, and the application of
questionnaires to students. The responses were interpreted in light of the concepts of dialogism,
alterity, and utterance, with the aim of apprehending the meanings attributed to inclusive
education and the tensions between formative discourse and pedagogical practices.

The results indicate that, within the dialogical movement between academic training and school
practice, certain gaps are partially addressed while others are reconfigured, pointing to the
historical, relational, and unfinished nature of teacher education for inclusion. The discourses of
undergraduate students reveal both insecurities regarding work with students who are the target
population of special education and the recognition of the transformative potential of inclusion
as a social and educational practice.

It is concluded that initial teacher education needs to strengthen the integration among public
policies, pedagogical practices, and formative experiences that foster the development of
critical, reflective teachers committed to a democratic and inclusive school. By considering the
voices of undergraduate students, the research underscores the importance of understanding
teacher education as a dialogical process and of consolidating institutional policies that ensure
equitable and high-quality education for all.

Keywords: inclusive education; teacher education; higher education; dialogism; educational

policies.



LISTA DE ILUSTRACOES

Quadro 1 - Principios e Objetivos da Educagao Inclusiva .........ccceeeeveeeciieiecie e, 32
Quadro 2 - Demandas da Educac¢ao Inclusiva e os Avangos Normativos Correspondentes (Brasil,
TOBB-20T9) .ttt ettt et h et et b et e a e bt et e st e bt 38
Quadro 3 - Sintese dos procedimentos MetodOlOZICOS........cccuvreecuiieeiieeeiie e 56

Quadro 4 - Trabalhos do GT 15 da ANPEd analisados na pesquisa, organizados por edi¢ao da

reuniao, titulo do trabalho e codificagdo atribuida ..............cccoeeiiiiiiiiiiiiii e, 63
Quadro 5 - Identificagdo dos Projetos Pedagogicos dos Cursos de Licenciatura....................... 66
Quadro 6 - Classifica¢ao das Questdes em Relagao aos Objetivos da Pesquisa........................ 67

Quadro 7 - Distribui¢io dos Participantes da Pesquisa por Ordem, Area do Conhecimento e
COdigos de RETEIENCIA. ... .eiiuiiiiieiii ettt sttt et et enee e 71
Quadro 8 - Dimensoes, Categorias € Subcategorias de AnAlisSe.........ccvevveeeiierieeciienieenieenenen, 75
Quadro 9 - Tematicas relacionadas a educacdo inclusiva identificadas na se¢do Elementos
Textuais, Fundamentos Legais e Normativos e Legislagdo Federal dos PPCs .........c.ccccceuenee. 82
Quadro 10 - Tematicas de educacao inclusiva em fundamentos e se¢des textuais dos PPCs.... 95
Quadro 11 - Educacao Inclusiva nas Disciplinas Obrigatorias de Licenciatura......................... 99
Quadro 12 - Periodos de oferta da Disciplina Historia e Politica Educacional....................... 100

Quadro 13 - Periodos de oferta da Disciplina Lingua Brasileira de Sinais (Libras) nas

LICENCIATUTAS ...uviiiiiieiieiieeiteteete ettt et ettt et st et ne e 101
Quadro 14 - Educagao Inclusiva nas Disciplinas Eletivas das Licenciaturas............c.cccceue. 107
Quadro 15 - Area do conhecimento da licenciatura — classificagdo do CNPq ..............c.......... 115

Quadro 16 - Somatério das Disciplinas Obrigatorias sobre Educagdo Inclusiva por Area de
Conhecimento (CNPQ) ..co.veieiiiieeieeee ettt et s e e e tre e e e e saneeessseeesnseeenns 116
Quadro 17 - Somatério das Disciplinas Eletivas sobre Educagdo Inclusiva por Area de

Conhecimento (CNPQ) ......oiiiiiiieiii ettt et e e e st e et e e e aeeesaseeeeaseeesnneeenns 116



LISTA DE SIGLAS

AEE — Atendimento Educacional Especializado

ANFOPE — Associac¢ao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagao
ANPAE — Associagdo Nacional de Politica e Administragdo da Educagao
ANPEd — Associagao Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educagao
BNCC — Base Nacional Comum Curricular

CAPES — Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Cenesp — Centro Nacional de Educagdo Especial

CF — Constituicao Federal

CFE — Conselho Federal de Educagao

CNPq — Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico

GT — Grupo de Trabalho

ICENE — Instituto de Ciéncias Exatas, Naturais ¢ Educacao

IELACHS — Instituto de Educacao, Letras, Artes, Ciéncias Humanas e Sociais
LBI — Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao

LIBRAS — Lingua Brasileira de Sinais

NEE — Necessidades Educacionais Especiais

ONU - Organizacao das Nagdes Unidas

PAEE — Publico-alvo da Educagdo Especial

PCC — Praticas como Componente Curricular

PIBID — Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do a Docéncia

PNE — Plano Nacional de Educagao

PNEEPEI — Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
PPCs — Projetos Pedagdgicos dos Cursos

PPGE — Programa de P6s-Graduagao em Educagdo

PROACE - Pro-Reitoria de Assuntos Comunitérios e Estudantis

TA — Tecnologia Assistiva

TEA — Transtorno do Espectro Autista

UFTM — Universidade Federal do Triangulo Mineiro

UNESCO — Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura



SUMARIO

1 INTRODUGAOQ ..uueeecrcrcrenenenenenesenesesesesesesesesesesssesssssesssesssssssssesssssssssssssesessssssssssssses 11
2 FUNDAMENTOS DIALOGICOS PARA UMA EDUCACAO INCLUSIVA......16
2.1 INTRODUCAO AO PENSAMENTO DE BAKHTIN E DO CIRCULO.................... 17
2.2 CONTRIBUICOES DOS ESTUDOS BAKHTINIANOS PARA A EDUCACAO
INCLUSIVA ... 18
2.3 O MOVIMENTO INTERNACIONAL PELA INCLUSAO.........coovieeeeeeeeerernn. 20
2.4 A EDUCACAO INCLUSIVA NA LEGISLACAO BRASILEIRA ........cccoevvrrnnnnn. 25
2.5 ORIGENS E DISTINCOES DA EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL............... 30
2.6 PRINCIPIOS E OBJETIVOS DA EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL ............ 33

2.7 BENEFICIOS PEDAGOGICOS E SOCIAIS DA INCLUSAO EDUCACIONAL ....35
2.8 DESAFIOS PERSISTENTES A EFETIVACAO DA EDUCACAO INCLUSIVA NO

BRASIL ...ttt ettt sttt a e bt ettt et aeenees 37
3 FORMACAO INICIAL E PRATICAS INCLUSIVAS ...coerererennernerensessssesssenses 42
3.1 A EDUCAcAQ INCLUSIVA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES -
ASPECTOS HISTORICOS E NORMATIVOS.....cotiiiieieeeteeeeeese et 42
3.1.1 A Educacio Inclusiva na Estrutura Curricular das Licenciaturas ................... 47

3.1.2 Relagdo entre Teoria e Pratica na Formacio Inicial de Professores para a

Educacio INCIUSIVA ..ccovvueeiiiiireiicninsnniccssssnnicsssssnsecssssassesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsss 51
3.1.3 Formacao Docente, Avaliacio Inclusiva e Colaboracio Interdisciplinar na
Educacio INCIUSIVA ..ccovvueeiiiiirericnissnniccssssnnicsssssssecsssassessssssssssssssssssssssassssssssssssssssssssssssnsss 53
3.2 ESTRATEGIAS E MEDIACOES DA PRATICA PEDAGOGICA INCLUSIVA .....55
4 PERCURSOS METODOLOGICOS ......ovvrrreeresrensssssessessesssssssssssessasssessessessassassses 57
4.1 PROCEDIMENTOS DA ANALISE DOCUMENTAL........cc.coooviiivieeeeeeeeeeeeene 60
4.2 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS...................... 62
4.3 PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS........ooviieeeeeeeeeeeeeeeeseseeeseneeen. 73
4.4 FERRAMENTA DE ANALISE DISCURSIVA......c.cooiiiiieeoieeeeeeeeeeeeseeeeeeeneeen, 77
5 DISCURSOS INSTITUCIONAIS E EXPERIENCIAS DE INCLUSAO.............. 80
51 DIALOGOS SOBRE A INCL~USAO: ANALISE DOS TRABALHOS
APRESENTADOS NO GT 15 (EDUCACAO ESPECIAL) DA ANPED ........cccceoueneee. 81
5.1.1 ANPED e o GT 15 — Educacio Especial: Contextualizaciio e Relevancia.......... 82
5.1.2 A ANPED, 0 GT 15 e a Construcao do COrpUS ......ccueeeevueressurrcssvercssssrcsssssesssecses 83
5.1.2.1 Formagdo Docente e Processos FOrmativos.............c....ccccevuueeeecieieeeciiiieeeiinineeann, 83

5.1.2.2 Educacao Inclusiva, Diversidade e Atendimento Educacional Especializado ...... 89
5.1.2.3 Fundamentos Teoricos, Epistemologicos e POlitiCOS ..............ccccevvveevceeencueeann.. 93

5.2 0 COMPROMISSO INSTITUCIONAL COM A INCLUSAO NA UFTM ............... 95



5.2.1 Reflexdes Sobre o Papel Legal nos Projetos Pedagogicos .97

5.2.2 As Contribui¢cées da PROACE para a Inclusio na UFTM .98
5.2.3 As Disciplinas Obrigatorias e a Inclusido nos Cursos de Licenciatura ............. 101
5.2.4 As Disciplinas Eletivas e suas Possibilidades .........ccouvueiicivvnriccsssnnrrccscsnnnecsssnnnes 108
6 AS VOZES DOS FUTUROS EDUCADORES ......cutiieninsuensersenssensaecsenssesssecseees 116
6.1 PERFIL ACADEMICO DOS PARTICIPANTES .......c.cooovveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeennene. 116

6.2 POSICIONAMENTOS REFERENTES A INCLUSAO NO ENSINO COMUM ....119
6.3 ABORDAGENS DA EDUCACAO INCLUSIVA NA FORMACAO INICIAL ......134
6.4 PROCESSO DE FORMACAO PARA A EDUCACAO INCLUSIVA NA UFTM..143

6.5 INOVACOES LEGISLATIVAS E FORMACAO DOCENTE.......cccooeeviiieennne. 145

6.6 MELHORIAS A SEREM IMPLEMENTADAS NO PROCESSO DE FORMACAO

DOCENTE PARA A EDUCACAO INCLUSIVA 150

6.7 POSICIONAMENTOS DISCURSIVOS ENTRE CONFLITOS E PERSPECTIVAS

INCLUSIVAS ..ottt 165

7 INTEGRACAO DOS DADOS E ANALISE DIALOGICA POR
TRIANGULACAO METODOLOGICA 169

7.1 DIFERENTES DISCURSOS SOBRE A INCLUSAO NA EDUCACAO COMUM 169

7.2 ABORDAGENS DE EDUCACAO INCLUSIVA NA FORMACAO INICIAL
DOCENTE DA UFTM ... 171

7.3 CONCEPCOES DE INCLUSAO CONSTITUIDAS NA FORMACAO INICIAL ..173
7.4 INOVACOES LEGISLATIVAS E SUAS RESSONANCIAS NA FORMACAO

DOCENTE . ..o et 175
7.5 AVANCOS, TENSOES E DESAFIOS NA FORMACAO DOCENTE PARA A
INCLUSAO .ot e e e e e e e e s e e e s e s e es e s esees et e s eseesees e s eseesenenens 177
8 CONSIDERACOES FINAIS.....ooovoeererirerrerenesessssssesesesssssesesesssssssesesessssssssessseses 180

REFERENCIAS. .. eeeeeeeveeeeesesesesesssesesessnsssssssssesensssssssssessssssssessssssasssssessnsnssssssssnsaes 182




11
1 INTRODUCAO

A educacdo inclusiva constituiu, nas ultimas décadas, um dos eixos centrais das
politicas educacionais e dos debates académicos, refletindo compromissos internacionais
assumidos pelo Brasil, como a Declara¢do de Salamanca (UNESCO, 1994), a Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948, art. 26) e a Agenda 2030 da Organizagdo das
Nagdes Unidas (ONU).

No cendrio nacional, a legislacdo educacional, expressa na Constituicao Federal de
1988, na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educac¢dao Nacional (Lei n°® 9.394/1996) e na Politica
Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), estabelece
principios e diretrizes que buscam assegurar o direito de todos a escolarizacdo. Contudo, a
efetivacao desses principios ainda enfrenta tensdes que atravessam tanto os curriculos dos
cursos de formagao docente quanto as praticas pedagogicas desenvolvidas no cotidiano escolar.

A relevancia desta pesquisa reside na necessidade de compreender de que modo a
formagdo inicial docente incorpora e ressignifica a educagdo inclusiva, considerando as
contradi¢des que atravessam esse processo. Apesar dos avancos legais e institucionais, ainda
persistem desafios que fragilizam a preparacdo dos futuros professores para lidar com a
diversidade no contexto escolar. Nesse cenario, a investigagdo das concepc¢des de inclusao
presentes na formacao inicial docente mostra-se fundamental para subsidiar a formulagdo de
politicas institucionais € o desenvolvimento de praticas pedagodgicas comprometidas com a
construcdo de uma escola democratica.

O tema da educagdo inclusiva a ser abordado envolve ainda o reconhecimento da
cultura, das praticas, dos procedimentos e das politicas vigentes nos sistemas de ensino, com o
objetivo de permitir o acesso, a permanéncia, a participagdo e a aprendizagem de todos os
individuos, sem excec¢do. Portanto, o presente estudo busca reunir informagdes com a finalidade
de responder ao seguinte problema de pesquisa: de que modo os discursos académicos,
institucionais e estudantis produzem e disputam sentidos sobre a inclusdo na formagao inicial
docente, e como essas diferentes vozes revelam tensoes, avangos e desafios na constituigao das
concepgoes de inclusao?

O trabalho delimita-se a andlise de corpora complementar, sendo os trabalhos
apresentados no Grupo de Trabalho 15 (Educacao Especial) da Associagao Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) que ¢ um espaco especializado no qual se
concentram pesquisas diretamente relacionadas a inclusdo escolar as politicas educacionais e a

formacao docente, os Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) das licenciaturas da Universidade



12

Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM) e questiondrios respondidos por licenciandos dessa
instituicao.

A escolha da ANPEd justifica-se pela relevancia académica da entidade que, desde sua
criagdo, em 1978, consolidou-se como um dos principais espagos de socializa¢dao da produgdo
cientifica em educa¢do no Brasil, reunindo pesquisas atuais que influenciam diretamente o
debate formativo. Os PPCs, por sua vez, consistem em documentos institucionais que orientam
a formagdo inicial docente e expressam concepgdes curriculares, enquanto os questionarios
permitem acessar as compreensoes e vivéncias dos licenciandos, ressaltando o didlogo entre
teoria e pratica.

Ressalta-se, nesse contexto, a vinculagcdo da pesquisa ao GEPADLE — Grupo de
Estudos e Pesquisas em Anélise do Discurso, Leitura e Escrita, cadastrado no CNPq e vinculado
a UFTM. O grupo dedica-se a produ¢do de conhecimento sobre analise do discurso, leitura e
escrita, com énfase em tematicas como formacdo de professores, politicas publicas para a
educacdo e a relagdo entre linguagem, educagdo e sociedade. As discussdes e reflexdes
promovidas no &mbito do GEPADLE contribuiram significativamente para o desenvolvimento
do presente estudo, fortalecendo o embasamento tedrico-metodologico e ampliando o olhar
sobre os objetos investigados.

Esta pesquisa, desenvolvida pelo Programa de P6s-Graduagdo em Educacao (PPGE)
da UFTM, tem como objetivo geral analisar a constituicdo das concepgdes de inclusdo na
formacao inicial docente, considerando a articulagdo entre discursos académicos, institucionais
e estudantis.

Como objetivos especificos, a pesquisa propde: compreender dialogicamente os
discursos académicos sobre educacdo inclusiva presentes nos trabalhos do GT 15 da ANPEd;
problematizar os discursos institucionais sobre a inclusdo expressos nos Projetos Pedagogicos
dos Cursos de licenciatura da Universidade Federal do Triangulo Mineiro; interpretar os
posicionamentos discursivos dos licenciandos acerca da educagdo inclusiva e de sua formagao
inicial a luz das relagdes de alteridade que os constituem; identificar as concepg¢des de inclusao
produzidas na formagdo inicial docente a partir da articulagdo entre discursos académicos,
institucionais e estudantis; e discutir como as inovagdes legislativas no campo da educacao
inclusiva ressoam na constituicdo dessas concepgoes.

Do ponto de vista metodoldégico, a pesquisa caracterizou-se como qualitativa, de
natureza exploratoria, adotando a triangulacdo metodologica como estratégia de andlise. A

ferramenta de andlise discursiva construida com base nos conceitos bakhtinianos de dialogismo,
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alteridade, enunciacdo, género discursivo e ideologia possibilitou identificar, na corpora, as
vozes sociais que atravessam a constituicdo das concepgdes de inclusdo. Essa abordagem
permitiu articular a andlise documental, académica e empirica, mostrando a natureza
essencialmente dialdgica dos discursos sobre inclusdo.

No plano pratico, apresenta-se subsidios para a revisdo curricular das licenciaturas,
destacando a necessidade de maior articulacdo entre teoria e pratica, da valorizagdo de
experiéncias inclusivas nos estagios supervisionados e da transversalidade do tema da inclusao
nos diferentes componentes curriculares.

Conforme verificado nos estudos anteriores de Goes (2002), Marques (2011), Toledo
e Vitaliano (2012), Hehir (2016), Santos e Baraldi (2018), Lessa (2020), Souza (2020), Ribeiro
(2021), Camargo (2022) e Barbosa (2023), as respostas provisorias ao problema da constituicao
dos sentidos de inclusdo na formacao inicial docente, entendida como um processo atravessado
pela disputa ideologica entre diferentes vozes sociais presentes nos discursos académicos,
institucionais e pedagdgicos, assumem abordagens diversas, que ora reafirmam os principios
da educacao inclusiva, ora tensionam esses mesmos principios ao revelar contradigdes, limites
e fragilidades nos modos como a inclusdo ¢ significada e operacionalizada nos processos
formativos.

Andlises como as de Goées (2002), Marques (2011) e Toledo e Vitaliano (2012)
apontam que praticas pedagdgicas inclusivas, suporte continuo e pesquisa colaborativa sdo
estratégias eficazes para capacitar os professores enquanto estdo nas licenciaturas. Nesse
sentido, Lessa (2020) e Souza (2020) ressaltam a importancia do desenvolvimento de
habilidades especificas e do apoio institucional na formacdo inicial e continuada.

Além disso, barreiras estruturais e culturais, como apontado por Santos e Baraldi
(2018) e Lima (2023), dificultam a inclusdo plena, agravadas pela falta de recursos e formagao
inadequada de professores. Camargo (2022) e Ribeiro (2021) propdem uma formacao docente
critica e reflexiva, com integracdo de saberes tedricos e praticos, defendendo mudangas
estruturais nos curriculos e praticas pedagogicas.

A presente pesquisa justifica-se pela necessidade de uma formacgao inicial docente
qualificada para atender aos objetivos da educacdo inclusiva ao alinhar as prerrogativas legais
estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB, 1996) no que se refere a
Educagdo Especial. Com isso, pretende-se contribuir tanto para o campo académico quanto para

a pratica formativa. Assim, a pesquisa reafirma a importdncia de consolidar politicas
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institucionais e curriculos que preparem professores capazes de enfrentar os desafios da
diversidade e contribuir para a efetivagdo de uma escola democratica e inclusiva.

Sobretudo, diante do disposto no artigo 26 da Declaragao Universal dos Direitos
Humanos (DUDH) de 1948, que determina que “todo ser humano tem direito a instrugdo”, a
consolida¢do desta pesquisa, em favor dos Fundamentos e das Praticas Educativas, também
corrobora o fortalecimento da busca pela qualidade, integralidade e universalidade da educagao.

Desse modo, esta tese esta estruturada em sete capitulos e conta também com essa
introduc¢ao, consideragdes finais e referéncias.

De modo especifico, o Capitulo 2 tem como objetivo fundamentar teoricamente a
analise das concepgoes de inclusdo na formagao inicial docente, a partir do referencial baseado
nos estudos de Mikhail Mikhailovich Bakhtin (17 de novembro de 1895 — 7 de margo de 1975)
e do Circulo de Bakhtin, explorando conceitos como dialogismo, alteridade, enunciagdo, género
discursivo e ideologia, articulados as discussdes sobre educacao inclusiva e formagao docente.

Além disso, discute legislagdes internacionais e nacionais, como a Declaracdo de
Salamanca (1994), a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(2006), a Constitui¢ao Federal (CF, 1988), a LDB (1996) e a Lei Brasileira de Inclusdo (2015),
ressaltando a relevancia das praticas pedagogicas que valorizam a diversidade e a construgao
de uma escola democratica.

O Capitulo 3 trata da formacdo docente e das praticas pedagogicas inclusivas,
discutindo aspectos historicos, normativos e estruturais da educacdo inclusiva no Brasil.
Analisa, também, a organizagdo curricular dos cursos de licenciatura, a relagdo entre teoria e
pratica no processo formativo e as estratégias pedagdgicas voltadas ao atendimento da
diversidade.

O Capitulo 4 descreve os procedimentos metodoldgicos da pesquisa. Sdo apresentados
os critérios de selecdo da corpora (trabalhos da ANPEd/GT 15, PPCs das licenciaturas e
questionarios aplicados aos licenciandos), a justificativa de sua escolha e a ferramenta de
analise discursiva desenvolvida com base no referencial bakhtiniano. A triangulag¢do
metodologica ¢ detalhada como estratégia para integrar as diferentes vozes sociais analisadas.

O Capitulo 5 discute os discursos institucionais e experiéncias de inclusdo a partir da
analise dos trabalhos do GT 15 da ANPEd e dos Projetos Pedagogicos dos Cursos da UFTM.
Aborda o compromisso institucional com a inclusdo, o papel das politicas institucionais e das
acOes administrativas, como as da Pro-Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis

(PROACE), além da inser¢ao do tema em disciplinas obrigatorias e eletivas. O capitulo enfatiza
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como os documentos oficiais e as producdes académicas refletem e tensionam os marcos legais,
ora refor¢cando, ora limitando a efetivagao de uma formacgao inclusiva.

O Capitulo 6 apresenta a analise dos questionarios aplicados aos licenciandos,
examinando seus posicionamentos discursivos, experiéncias e expectativas em relagdo a
educacdo inclusiva. Inicialmente, ¢ tragado o perfil dos participantes, seguido da discussdo
sobre suas compreensdes das concepgdes de inclusdo, experi€éncias praticas vivenciadas,
dificuldades enfrentadas e propostas de melhoria. O capitulo destaca tanto fragilidades na
preparagao para lidar com a diversidade quanto compromissos manifestados pelos licenciandos
com praticas inclusivas.

O Capitulo 7 reune os dados provenientes da corpora da pesquisa e realiza a analise
dialégica fundamentada na triangulacdo metodologica. A investigagdo aborda as concepgoes
de inclusdao produzidas na formacao inicial docente, estabelecendo relagdes entre os marcos
legais, as politicas institucionais, os debates académicos e as experiéncias formativas dos
estudantes. Ao longo do capitulo, sdo discutidos avangos, tensdes e desafios que configuram o
campo da inclusao como um espago discursivo plural e dindmico, permeado por contradicdes,
mas também por possibilidades de transformagao e constru¢ao de novas praticas educativas.

As consideragdes finais sintetizam as contribui¢cdes da pesquisa, seus limites e as
recomendacdes para a formacao inicial docente e para a revisdo curricular.

As referéncias permitem situar a pesquisa no campo educacional, estabelecendo
didlogo critico com produgdes anteriores e assegurando a sustentacdo tedrica e metodologica

das analises.
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2 FUNDAMENTOS DIALOGICOS PARA UMA EDUCACAO INCLUSIVA

Este capitulo apresenta os fundamentos tedricos que orientam a analise da formacgao
inicial docente no campo da educagdo inclusiva, tendo como base os conceitos de dialogismo
(Bakhtin, 2011), alteridade (Bakhtin, 2010), enunciagdo (Bakhtin; Voléchinov, 2014), género
discursivo (Bakhtin, 2016) e ideologia (Bakhtin; Volochinov, 2014) desenvolvidos por Bakhtin
e pelo seu Circulo.

A escolha desse referencial justifica-se pelo objetivo especifico da pesquisa de
compreender dialogicamente os discursos académicos, institucionais e estudantis sobre a
educacdo inclusiva, bem como de identificar as concepg¢des de inclusdo produzidas na formagao
inicial docente a partir da articulagdo entre essas diferentes vozes.

Parte-se da compreensdo de que a linguagem ¢ fendmeno social e ideoldgico,
constituindo-se como espaco de produgdo de sentidos e de disputas, no qual se revelam tanto
avancos quanto tensdes das praticas educacionais inclusivas. O problema de pesquisa aqui
delimitado consiste em investigar de que maneira esses referenciais bakhtinianos contribuem
para a compreensao critica dos discursos sobre a inclusdo escolar.

O objetivo geral do capitulo ¢ fundamentar a analise dialdégica da formacdo de
professores para a inclusdo. De forma especifica, busca-se explicitar os conceitos centrais da
teoria bakhtiniana e suas implicagdes para o campo educacional e relaciond-los aos discursos
presentes em documentos institucionais, em produgdes académicas e em enunciados de
licenciandos.

A relevancia desta discussao reside na necessidade de compreender a formagao docente
como espaco de multiplas vozes, atravessado por contradi¢cdes e disputas ideologicas. Nesse
sentido, o aporte bakhtiniano permite superar visdes reducionistas da inclusdo, valorizando a
diversidade como principio constitutivo da educagdo e como fundamento ético-politico para a
construcao de escolas democraticas.

O capitulo est4 organizado em quatro eixos principais: a apresentagdo dos conceitos do
pensamento bakhtiniano; a discussao de suas contribui¢des para a educagdo inclusiva; o exame
do movimento internacional e da legislacdo brasileira que fundamentam essa perspectiva; e, por
fim, a analise das distingdes, principios, beneficios e desafios da inclusdo educacional no Brasil.
Essa estrutura compde o quadro tedrico e politico que sustentara a leitura critica dos dados nos

capitulos seguintes.
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2.1 INTRODUCAO AO PENSAMENTO DE BAKHTIN E DO CIRCULO

A presente pesquisa fundamenta-se nos conceitos de alteridade, dialogismo, enunciagao,
género discursivo e ideologia, desenvolvidos por Mikhail Bakhtin (1895-1975) e por
intelectuais do chamado Circulo de Bakhtin, como Valentin Volochinov (1895-1936) e Pavel
Medvedev (1892-1938). De acordo com Bakhtin (2011), a linguagem ¢, por esséncia, um
fenomeno social e ideoldgico, configurando-se como espago de encontro de multiplas vozes.

Assim, cada ato de fala insere-se em uma cadeia discursiva, respondendo a enunciados
anteriores e antecipando enunciados futuros (Bakhtin, 2013), de modo que os discursos
académicos, normativos e institucionais ndo devem ser compreendidos como expressoes
individuais isoladas, mas como produgdes socialmente situadas e carregadas de historicidade.

As obras Para uma Filosofia do Ato Responsadvel (Bakhtin, 2010), Estética da Criagdo
Verbal (Bakhtin, 2011), Problemas da Poética de Dostoiévski (Bakhtin, 2013) e Marxismo e
Filosofia da Linguagem (Bakhtin e Volochinov, 2014) compdem a base conceitual primaria
desta pesquisa, oferecendo instrumentos para examinar a constitui¢ao do sujeito, a fun¢do social
da linguagem e a relagdo entre signo e ideologia.

Nesse contexto, a alteridade expressa a relagdo constituida entre o “eu” e o “outro”, em
que ambos se transformam no processo dialdégico, como afirma Bakhtin (2010, p. 52): “ndo
posso me abstrair, ndo posso me tornar ninguém, fora do lugar que apenas eu posso ocupar no
ser, sem me tornar moralmente irresponsavel”.

Essa perspectiva reconhece o sujeito como Unico e insubstituivel, mas também
inacabado e dependente das interacdes sociais. Geraldi (2013, p. 14) alerta que “um mundo
unico, um pensamento Unico, uma Unica possibilidade de futuro seria o processo de
empobrecimento da humanidade”, refor¢ando a importancia da diversidade. Faraco (2017, p.
55) complementa este enunciado, afirmando que “toda e qualquer fun¢do psiquica sO se
desenvolve, bem ou mal, na presenca do outro. Ser reconhecido ¢ a pedra angular da construgao
do Eu: ser visto, reconhecido, respeitado. ”

Nesse cenario, a enunciagdo assume centralidade, pois, conforme Bakhtin e Voldchinov
(2014, p. 124), “a enunciagdo enquanto tal ¢ um puro produto da interagdo social, quer se trate
de um ato de fala determinado pela situagdo imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui
o conjunto das condi¢des de vida de uma determinada comunidade linguistica”.

Ao afirmar que “nosso discurso [...] € pleno de palavras dos outros [...] que assimilamos,
reelaboramos e reacentuamos” (Bakhtin, 2011, p. 294), o autor indica que a experiéncia

discursiva individual é sempre atravessada por vozes alheias. Essa compreensdo se aplica,
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inclusive, as respostas em instrumentos de pesquisa, como 0s questionarios analisados neste
estudo, em que os licenciandos ndo apenas informam, mas se posicionam frente as questoes de
inclusdo, revelando sentidos que ultrapassam o conteudo literal de suas palavras.

Nesse conjunto tedrico, o conceito de género discursivo assume papel central ao permitir
compreender que os enunciados produzidos nas diferentes esferas da atividade humana
(produgdes académicas, documentos institucionais e enunciados estudantis) organizam-se
segundo tipos relativamente estaveis, definidos por seu conteudo tematico, seu estilo e sua
composi¢ao (Bakhtin, 2016), elementos que orientam tanto a produg¢ao quanto a interpretagao
dos discursos.

A ideologia foi definida por Volochinov (1930, apud Brait, 2005, p. 169) como “a
totalidade das reflexdes e interpretacdes da realidade social e natural que acontecem no cérebro
do homem, materializadas por meio de palavras, desenhos, diagramas ou outras formas
signicas”. Os signos linguisticos, entdo, sdo ideologicos por natureza, pois se encontram
imersos em contextos sociais e historicos especificos, funcionando como arena de disputa entre
vozes sociais (BAKHTIN E VOLOCHINOV, 2014).

Nessa perspectiva, a linguagem nao ¢ meio neutro, mas espaco de didlogo e luta social,
em que a ideologia ndo se impde de forma unilateral, mas ¢ constantemente negociada e
reconfigurada nas interacdes (Bakhtin, 2011). Essa concepcao € central para a analise aqui
proposta, pois permite compreender que as producdes académicas, os documentos
institucionais e os discursos de licenciandos constituem enunciados ideoldgicos situados
historicamente, que dialogam com vozes anteriores e projetam sentidos futuros para a formagao
docente inclusiva.

Assim, ao articular os conceitos de alteridade, dialogismo, enunciacdo, genéro
discursivo e ideologia, esta pesquisa parte do principio de que a formacdo inicial de professores
ndo pode ser compreendida como processo neutro ou linear. Pelo contrério, trata-se de um
espaco atravessado por multiplas vozes e tensdes ideoldgicas, em que se constroem e se

disputam sentidos sobre inclusdo, pratica pedagogica e identidade docente.

2.2 CONTRIBUICOES DOS ESTUDOS BAKHTINIANOS PARA A EDUCACAO
INCLUSIVA

Os estudos de Bakhtin e de seu Circulo oferecem uma base conceitual solida para
compreender a constru¢do e o compartilhamento do conhecimento em contextos educacionais

(BAKHTIN, 2011; BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 2014). Essa construcao, contudo, ocorre em
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meio a relagdes assimétricas, nas quais vozes dominantes, como as de professores e gestores,
curriculos oficiais e discursos hegemonicos, frequentemente se sobrepdem as de estudantes,
especialmente os de grupos historicamente marginalizados (GERALDI, 2013).

A linguagem, compreendida como signo ideoldgico por exceléncia (Bakhtin;
Voléchinov, 2014), constitui-se como um espago de disputa entre diferentes visdes de mundo.
Nessa perspectiva, a andlise dialogica desenvolvida nesta pesquisa articula distintos géneros
discursivos que se inter-relacionam e se respondem no interior do processo formativo docente.

Nos resumos publicados no GT 15 da ANPEd, identificam-se discursos académicos que
circulam em um espago de producdo cientifica, permeados por vozes de pesquisadores,
institui¢des e politicas educacionais. Esses enunciados ora refor¢gam, ora tensionam modelos
hegemonicos de inclusdo, revelando disputas tedricas e epistemologicas que atravessam o
campo da Educacao Especial e da formacgao de professores.

Nos Projetos Pedagodgicos de Curso das Licenciaturas da UFTM, observam-se
enunciados institucionais que expressam orientagdes oficiais acerca do papel docente e da
inclusao educacional. Sob a 6tica bakhtiniana, tais enunciados revelam embates entre o discurso
legalmente instituido e as possibilidades concretas de sua implementacdo no contexto da
formagao inicial, evidenciando tensdes entre normatividade e pratica formativa.

J& nos questionarios aplicados aos licenciandos, emergem enunciados individuais e
subjetivos nos quais se materializam experiéncias formativas, expectativas e tensdes
vivenciadas no cotidiano académico. Esses enunciados configuram-se como respostas a
discursos institucionais e académicos previamente internalizados, permitindo compreender
como os futuros professores se posicionam diante das exigéncias e desafios da educagdo
inclusiva.

Para Bakhtin (2011), todo enunciado responde a outros e antecipa novas respostas. Por
1sso, a triangulagdo entre essas trés fontes representa uma demonstracdo de como os futuros
professores dialogam, de forma concordante ou divergente, com discursos elaborados a partir
de suas experiéncias formativas e de suas vivéncias pessoais.

Ao contrario das abordagens tradicionais centradas na transmissdo unilateral de
conteudos, a pratica pedagdgica inclusiva, quando analisada nessas trés vertentes, configura-se
como espaco de negociacdo de sentidos. Nessa perspectiva, os resumos do GT 15 ANPEd
revelam tendéncias tedricas e disputas conceituais sobre a educagdo inclusiva; os PPCs

explicitam a institucionaliza¢do de determinadas concepcdes de inclusdo; e os questiondrios
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mostram como essas concepgdes sdo apropriadas, tensionadas ou ressignificadas pelos
licenciandos.

A dimensao estética, nesse contexto, relaciona-se a capacidade de interpretar e valorizar
a diversidade como elemento central, ainda que conflitivo, na construgdo do conhecimento
(Bakhtin, 2010). Essa compreensdo se aplica tanto a leitura critica dos resumos académicos e
dos PPCs, quanto a escuta das vozes dos licenciandos, criando ambientes que respeitem e
problematizem a pluralidade cultural, social e cognitiva dos alunos (FREIRE, 1996).

Na abordagem dialdgica, os Projetos Pedagogicos de Curso ndao podem ser
compreendidos como documentos homogéneos ou univocos. Trata-se de textos institucionais
atravessados por multiplas vozes sociais, nas quais discursos de resisténcia e de conformidade
coexistem e se tensionam no interior do mesmo enunciado. Conforme Bakhtin (2010), a palavra
¢ sempre povoada por vozes alheias, de modo que os PPCs expressam disputas de sentido,
autoria e posicionamento ideologico, revelando contradigdes inerentes aos processos

formativos e as politicas educacionais que orientam a formagao inicial docente.

2.3 O MOVIMENTO INTERNACIONAL PELA INCLUSAO

O movimento internacional pela educacdo inclusiva consolidou-se como resposta as
demandas globais por uma educacdo universal e equitativa, capaz de reconhecer o direito de
todos ao acesso e a participacao plena nos sistemas de ensino. Essa formulacao fundamenta-se
em principios de justica social e de reconhecimento da alteridade, essenciais para a constru¢dao
de ambientes educativos democraticos (AINSCOW et al., 2012; FREIRE, 1996).

Nesse sentido, a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, realizada em
Jomtien, Tailandia, em 1990, resultou na elabora¢ao de um dos documentos mais relevantes na
area educacional: a Declaracao de Jomtien, ou Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos.
Esse texto estabeleceu defini¢des e abordagens sobre as necessidades basicas de aprendizagem,
bem como metas para a educagdo basica e compromissos assumidos por governos e entidades
participantes. Ao ser lida sob a otica bakhtiniana, a Declaragdo configura-se como um
enunciado de carater internacional, que incorpora multiplas vozes e busca harmonizar diferentes
visdes de mundo sobre o direito a educacao.

A Declaracdo Mundial sobre Educa¢do para Todos incorporou as pessoas com
deficiéncia ao conjunto de medidas destinadas aos grupos considerados minoritarios,
estabelecendo que “[...] as necessidades basicas das pessoas com deficiéncia requerem atengao

especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de acesso aos portadores de todo
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e qualquer tipo de deficiéncia como parte integrante do sistema educativo. ” (Declaragdo
Mundial de Educacao para Todos, 1990, p. 5). Esse posicionamento refor¢a o entendimento de
que a equidade no acesso educacional demanda ac¢des afirmativas especificas, em consonancia
com a perspectiva de inclusdo defendida por Mantoan (2004).

Santos e Baraldi (2018) apontam que o movimento pela inclusdo ganhou forga na
segunda metade da década de 1980, consolidando-se nos anos 1990 com a Declaragao de
Jomtien, que propos o atendimento as necessidades basicas de aprendizagem e a garantia de
conhecimentos essenciais para todos, em consonancia com o direito universal a educagao
previsto em marcos internacionais como a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU,
1948).

A Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos (1990) reafirmou o direito
universal a educaciao como expressao da dignidade humana e como elemento fundamental para
o desenvolvimento integral. Nessa perspectiva, Santos ¢ Baraldi (2018) destacam que a
educacdo contribui para a constitui¢do dos sujeitos por meio de valores como liberdade, justica,
igualdade, solidariedade, cooperacdo, tolerancia e paz, principios igualmente reconhecidos
como estruturantes para uma sociedade inclusiva e equitativa (FREIRE, 1996; AINSCOW et
al., 2012).

O evento evidenciou discursos politicos direcionados ao fortalecimento de aliangas
para a educacdo, articulando governos em diferentes niveis, setores sociais, organizagdes
governamentais € ndo governamentais, setor privado, comunidades, grupos religiosos e
familias. Essa articulagdo reforca a significacdo de que a educacdo inclusiva demanda um
esforco coletivo e intersetorial, conforme defendem Ainscow et al. (2012), para garantir
politicas efetivas e sustentaveis. A esse respeito, destaca-se o sétimo artigo da Declaragao

Mundial sobre Educagao para Todos:

FORTALECER AS ALIANCAS

As autoridades responsaveis pela educag@o aos niveis nacional, estadual e municipal
tém a obriga¢ao prioritaria de proporcionar educagdo basica para todos. [...] Novas e
crescentes articulacdes e aliangas serdo necessarias em todos os niveis: entre todos os
subsetores e formas de educagdo, reconhecendo o papel especial dos professores, dos
administradores e do pessoal que trabalha em educacao; entre os 6rgaos educacionais
e demais orgdos de governo, incluindo os de planejamento, finangas, trabalho,
comunicagdes, € outros setores sociais; entre as organizagdes governamentais € nio-
governamentais, com o setor privado, com as comunidades locais, com os grupos
religiosos, com as familias. E particularmente importante reconhecer o papel vital dos
educadores e das familias. [...] Aliangas efetivas contribuem significativamente para
o planejamento, implementagdo, administracdo e avaliagdo dos programas de
educagdo basica. (DECLARACAO MUNDIAL DE EDUCACAO PARA TODOS,
1990).
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Em 1994, na cidade de Salamanca, Espanha, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) promoveu a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais. O evento resultou na elaboragdo da “Declaracdo de
Salamanca”, documento que estabeleceu principios, politicas e praticas para a area das
necessidades educativas especiais, consolidando diretrizes para a inclusdo escolar (SOARES e
SOARES, 2019). A Conferéncia de Salamanca reafirmou o direito universal a educacgdo e
destacou a importancia da formag¢ao de cidadaos criticos. Conforme apontam Soares e Soares
(2019), o evento recomendou que a educacao inclusiva fosse incorporada como lei ou politica
publica, priorizando a matricula de todas as criangas em escolas comuns, salvo excegdes
devidamente justificadas.

A Declaragao de Salamanca representou uma proposta de reformulacdo da escola

comum, ao considerar que:

[...] as escolas devem acolher todas as criangas, independentemente de suas condi¢des
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outra. Devem acolher
criancas com deficiéncias e criancas bem-dotadas; criangas que vivem nas ruas ¢ que
trabalham; criangas de populagdes distantes ou ndomades; criangas de minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e criangas de outros grupos ou zonas de
desfavorecidos ou marginalizados. (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

O acordo também enfatizou principios para a formagdo e contratacdo de professores
comprometidos com a inclusdo, incentivando a presenga de profissionais com deficiéncia no
sistema educacional. Essa convivéncia favoreceria a interacdo e serviria de motivacao para
estudantes em condi¢des semelhantes, refor¢cando a autonomia e o processo de alteridade, no
qual, conforme Bakhtin (2003), o individuo se constitui ao se reconhecer no outro. Isso se

evidencia na medida em que a Declaragdo defende que:

Um problema recorrente em sistemas educacionais, mesmo naqueles que provéem
excelentes servigos para estudantes portadores de deficiéncias refere-se a falta de
modelos para tais estudantes. Alunos de educagdo especial requerem oportunidades
de interagir com adultos portadores de deficiéncias que tenham obtido sucesso de
forma que eles possam ter um padrdo para seus proprios estilos de vida e aspiragdes
com base em expectativas realistas. Além disso, alunos portadores de deficiéncias
deveriam ser treinados e providos de exemplos de atribui¢do de poderes e lideranga a
deficiéncia de forma que eles possam auxiliar no modelamento de politicas que irdo
afetd-los futuramente. Sistemas educacionais deveriam, portanto, basear o
recrutamento de professores e outros educadores que podem e deveriam buscar, para
a educagdo de criangas especiais, o envolvimento de individuos portadores de
deficiéncias que sejam bem-sucedidos e que provenham da mesma regido.
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

Outro marco internacional relevante para a educagdo inclusiva foi a Convengdo
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra Pessoas com
Deficiéncia, realizada na Guatemala em 1999. O documento buscou eliminar a discriminagao e

promover a plena integragdo das pessoas com deficiéncia na sociedade, alinhando-se a
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principios ja defendidos por organismos internacionais como a ONU (2006) e por autores que
ressaltam a inclusdo como direito humano fundamental (AINSCOW et al., 2012; FREIRE,
1996).

O Brasil aderiu a essa convengao por meio do Decreto n° 3.956, de 2001, incorporando
seus principios a legislagdo nacional e refor¢ando o compromisso com uma educagao livre de
barreiras (BRASIL, 2001). Tratou-se de um marco para as estratégias de combate a
discriminacao contra pessoas com deficiéncia, em que se defendeu formas de convivéncia que
respeitem as individualidades.

Como destaca Mantoan (2004), o texto permitiu a adog¢ao de diferenciagdes baseadas
na deficiéncia, sempre que necessarias para garantir o acesso pleno aos direitos, preservando as
particularidades e necessidades de cada sujeito. Pode-se considerar que essa perspectiva esta
em consonancia com a concep¢do bakhtiniana de alteridade, segundo a qual o reconhecimento
do outro em sua singularidade é condi¢do para intera¢des significativas (BAKHTIN, 2011).

Mantoan (2004) esclarece esse ponto, afirmando, acerca do contexto de ensino-aprendizagem:

Se um aluno com graves problemas motores necessitar de um computador para
acompanbhar as aulas, esse recurso deve ser garantido, ainda que nédo esteja disponivel
para os demais colegas. Trata-se de uma diferenciacao justificada pela deficiéncia,
cujo objetivo é assegurar que o estudante mantenha acesso pleno a educacdo, em
igualdade de condi¢des com os outros (MANTOAN, 2004, p. 10-11).

Convém mencionar que a Convengdo da Guatemala também tratou das relagdes
académicas e pedagdgicas presentes nas pesquisas cientificas e tecnologicas, vinculando-as aos
discursos sociais relacionados a saude, como a prevencao das deficiéncias, o tratamento, a
reabilitagcdo e a integracdo social de pessoas com deficiéncia. Tais relacdes, quando vistas sob
a Otica dialdgica, revelam a interdependéncia entre a esfera educacional e outros setores sociais,
reforcando a ideia de que a inclusdio ¢ um processo intersetorial e coletivo
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014; AINSCOW et al., 2012).

As Conferéncias sobre Educacdo para Todos, a Declaracio de Salamanca e a
Convencdo da Guatemala compartilham principios pedagogicos, sociais, estruturais e
académicos voltados a educacdo inclusiva. Essas iniciativas sinalizam que “as relagdes
dialogicas estdo em estrita conexao com o género discursivo em que se realizam e com a esfera
da comunicagdo em que emergem e sdo veiculadas” (Maciel, 2016, p. 59), além de reafirmar
que a transformagdo educacional depende de uma articulagdo entre politicas publicas, praticas
pedagobgicas e participagdo social (AINSCOW et al., 2012).

Em 2006, a Assembleia Geral da Organiza¢do das Nacdes Unidas (ONU) aprovou a

Convengao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia. O documento resultou
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das demandas de organizacdes da sociedade civil, formadas por pessoas com deficiéncia,
defensores de seus direitos, militantes de direitos humanos e representantes de 192 paises. Essa
construgdo coletiva reflete a concepgao de que todo enunciado ¢ produto de multiplas vozes
sociais e historicas que se entrecruzam, respondendo a necessidades concretas e projetando
novas possibilidades de acdo (BAKHTIN, 2011; BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2014).

Em 25 de agosto de 2009, o Governo Brasileiro promulgou o Decreto n°® 6.949, que
ratificou a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU,
2006). Em seu artigo 24, garante-se a educagdo como direito fundamental, assegurando sua
oferta sem discriminac¢do e com igualdade de oportunidades em todos os niveis. Essa garantia
se alinha ao posicionamento de Freire (1996) de que a educagdo ¢ pratica de liberdade e deve
respeitar as identidades culturais dos educandos, bem como aos principios de justiga social e
equidade defendidos por Ainscow et al. (2012).

Trata-se de um marco que inaugura uma nova fase, orientada pelo modelo social da
deficiéncia!, influenciando diretamente as politicas nacionais, como o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formagdo de
Professores.

A partir de uma compreensdo social da deficiéncia, cabe ao Estado assegurar
condi¢des que promovam o acesso ao sistema escolar gratuito e de qualidade. Para isso,
“efetivas medidas individualizadas de apoio devem ser adotadas em ambientes que maximizem
o desenvolvimento académico e social, compativel com a meta de inclusdo plena” (ONU,
2006). Tal orientagdo encontra respaldo na concepgao de Mantoan (2004), para quem a inclusao
implica promover condi¢des efetivas de participacdo de todos, reconhecendo suas
singularidades.

Em 2015, durante o Forum Mundial de Educagao realizado na Coreia do Sul, foi
aprovada a Declaragdao de Incheon. O documento definiu referéncias, principios, objetivos e
metas para a educagdo mundial entre 2016 e 2030. Seu objetivo central ¢ assegurar uma
educagdo de qualidade, equitativa e inclusiva, promovendo a aprendizagem ao longo da vida

para todos, meta que dialoga com a nog¢ao freiriana de educa¢do como processo continuo e

1 0 modelo social da deficiéncia contrapde-se ao modelo médico, ao deslocar a compreensdo da deficiéncia de
uma perspectiva individual e clinica para uma dimensdo social. Nesse enfoque, a deficiéncia ndo € vista como
atributo exclusivo da pessoa, mas como resultado da interagdo entre suas caracteristicas e as barreiras atitudinais,
fisicas e institucionais presentes na sociedade. Esse paradigma, consolidado a partir da década de 1970 por
movimentos de pessoas com deficiéncia no Reino Unido, fundamenta a Convencao Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) e orienta a legislagdo brasileira contemporanea (Diniz, 2007; Sassaki,
2003).
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humanizador (FREIRE, 1996).Tal meta depende diretamente do desenvolvimento e da
implementagao de politicas publicas transformadoras, capazes de responder a diversidade e as
necessidades de todos os estudantes (AINSCOW et al., 2012; MANTOAN, 2004).

A normativa reconhece os desafios significativos enfrentados por pessoas com
deficiéncia para acessar uma educacdao de qualidade, bem como a escassez de dados que
fundamentem intervengdes eficazes. Por isso, estabelece foco especial no acesso e nos
resultados de aprendizagem para criangas, jovens e adultos com deficiéncia, reafirmando que a
inclusdo educacional exige diagndsticos precisos e praticas pedagdgicas fundamentadas em

evidéncias (AINSCOW et al., 2012; ONU, 2006).

Comprometemo-nos a promover, com qualidade, oportunidades de educagao ao longo
da vida para todos, em todos os contextos e em todos os niveis de educagao. Isso inclui
acesso equitativo ¢ mais amplo a educacdo e a formacdo técnica e profissional de
qualidade, bem como ao ensino superior e a pesquisa, com a devida atengao a garantia
de qualidade. Além disso, € importante que se oferegam percursos de aprendizagem
flexiveis e também o reconhecimento, a validagdo ¢ a certificagdo do conhecimento,
das habilidades e das competéncias adquiridos por meio tanto da educacdo formal
quanto da educagdo informal. (DECLARACAO DE INCHEON, 2015).

Apobs essa explanagdo geral sobre os documentos internacionais que constituem
marcos historicos e legais das reformas educativas mundiais, especialmente no que se refere ao
processo de inclusdo, sera apresentado, em linhas gerais, um breve contexto historico das
representacdes legais do tema no Brasil. Preza-se pela concepgdo de que todo enunciado ¢
produzido em relag@o a outros, situando-se em uma cadeia discursiva que conecta contextos

globais e nacionais, aspecto singular da teoria de BAKHTIN (2011).

2.4 A EDUCACAO INCLUSIVA NA LEGISLACAO BRASILEIRA

O ponto de partida para esta abordagem ¢ a Convengao Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), ratificada no Brasil pelo Decreto n° 6.949/2009,
que passou a integrar o ordenamento juridico nacional com equivaléncia de emenda
constitucional. Essa incorporagdo ao direito brasileiro relaciona-se diretamente a formulacao
de dispositivos posteriores, entre eles a Lei Brasileira de Inclusdo e as Diretrizes Curriculares
que tratam da formag¢ao docente, indicando articulagdo normativa entre marcos internacionais
€ nacionais.

No contexto brasileiro, a partir dos anos 2000, verificou-se alteracdo na terminologia
oficial, com a substituicdo da expressao “portador de deficiéncia’ por “pessoa com deficiéncia”,
mudanca associada a adocao do modelo social da deficiéncia, que a define a partir da interacao

entre sujeitos e barreiras de natureza social e ambiental (SASSAKI, 2003; GABRILLI, 2022).
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O Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH), publicado em 2008,
representou marco relevante ao regulamentar o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
como servigo complementar a educagdo comum. Seu foco recai sobre a eliminagao de barreiras,
o desenvolvimento de recursos pedagdgicos e a participacdo ativa das familias. A consolidac¢ao
do AEE como politica estratégica objetivou a disponibilizagdo de acesso, permanéncia e
aprendizagem de alunos com deficiéncia, prevendo o apoio técnico e financeiro, a implantagao
de salas de recursos multifuncionais e a oferta de formacao continuada aos professores. Essa
abordagem favorece a interacao social e o desenvolvimento integral dos alunos, ressaltando a
necessidade de articulagdo entre o Estado e demais agentes envolvidos no processo, conforme
defendem Ainscow et al. (2012) sobre a corresponsabilidade institucional (BRASIL, 2008;
AINSCOW et al., 2012).

Em 2014, o Plano Nacional de Educag¢dao (PNE) estabeleceu, em sua Meta n°® 4, a
universalizacdo da educagdo inclusiva para criangas e jovens de 4 a 17 anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. Essa meta reforgou
a oferta do AEE preferencialmente na rede comum e incentivou a criagdo de servigos
especializados, orientando-se por principios de equidade e participacdo plena (MANTOAN,
2004; BRASIL, 2014; AINSCOW et al., 2012).

Ainda, a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°
13.146/2015), inspirada na Convengdo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU,
2006), redefiniu a deficiéncia como resultado da interagao entre barreiras e limitagdes fisicas,
mentais, intelectuais ou sensoriais, concep¢do esta que afasta perspectivas estritamente
biologicistas e reforca o compromisso com o modelo social (SASSAKI, 2003; GABRILLI,
2022).

Segundo Gabrilli (2022), a principal inovagdo da LBI estd na redefinicdo do conceito
de deficiéncia, compreendida como o resultado da interagdo entre barreiras ambientais e as
limitagdes fisicas, mentais, intelectuais e sensoriais do sujeito, € ndo mais como uma condi¢ao
biologica fixa. Essa concepgao dialoga com o modelo social da deficiéncia, também discutido
por Sassaki (2003) e pela ONU (2006).

Nesse contexto, observa-se a valorizacao do sujeito como individuo que, devido a uma
condigdo particular, necessita de atendimentos especializados para seu pleno desenvolvimento.
Assim, “a deficiéncia deixa de ser um atributo da pessoa e passa a ser o resultado da falta de
acessibilidade que a sociedade e o Estado ddo as caracteristicas de cada um” (Gabrilli, 2022),

perspectiva convergente com o entendimento do modelo social defendido pela ONU (2006).
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A LBI, assim como as Conveng¢des da Guatemala e de Salamanca ¢ o Decreto n® 3.298,
de 20 de dezembro de 1999, também incentiva a pesquisa € o desenvolvimento tecnolégico em
todas as areas do conhecimento relacionadas a pessoa com deficiéncia. O artigo 75 ressalta a
importancia de fomentar a inovagao e o desenvolvimento tecnoldgico voltados a inclusdo social
e a melhoria da qualidade de vida das pessoas com deficiéncia, alinhando-se a politicas
internacionais que valorizam a producao de conhecimento aplicado (ONU, 2006; BRASIL,

2015).

Art. 75. O poder publico deve fomentar a pesquisa cientifica, o desenvolvimento
tecnologico, a inovagdo e a produgdo de conhecimento, em todas as areas do saber,
relacionados a pessoa com deficiéncia, com o objetivo de promover seu bem-estar,
inclusdo social e cidadania, bem como sua autonomia ¢ independéncia (BRASIL,
2015).

Este artigo representa um compromisso legal para que o conhecimento cientifico seja
orientado por demandas sociais e por principios inclusivos.
No que se refere ao direito a educagdo, a LBI estabelece a necessidade de um sistema
educacional inclusivo que atenda a todos os niveis e modalidades de ensino, ao longo de toda a
vida escolar do sujeito, reafirmando o principio de aprendizagem continua defendido pela

Declaragao de Incheon (UNESCO, 2015).

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

Essa disposicdo legal dialoga com a concepg¢do bakhtiniana de formagao integral do
sujeito, na medida em que reconhece a singularidade como elemento constitutivo do processo
educativo (BAKHTIN, 2011).

A LBI reforgou a necessidade de um projeto pedagogico estruturado que contemplasse
as necessidades dos estudantes com deficiéncia, assegurando seu pleno acesso ao curriculo
académico, bem como a conquista e o exercicio de sua autonomia. Essa orientacao se alinha a
perspectiva de Ainscow et al. (2012) sobre a importancia de alinhar curriculo, pedagogia e
suporte institucional para a efetiva inclusao.

Além disso, a LBI incentivou o desenvolvimento de pesquisas voltadas para a
Tecnologia Assistiva (TA), compreendida como uma area do conhecimento responsavel pelo
desenvolvimento e pela aplicagdo de produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e
servigos que promovam a funcionalidade de atividades para pessoas com deficiéncia (BRASIL,

2007).
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No ambito da TA, a legislacdo prevé a disponibilizagdo e a usabilidade pedagogica
desses recursos, bem como o planejamento de estudos de caso, a organizacao de servigos de
acessibilidade e a elaboracao de planos de AEE (Brasil, 2015), refor¢ando a articulagdo entre

tecnologia e pedagogia inclusiva.

Artigo 74: O poder publico deve fomentar a pesquisa ¢ o desenvolvimento de
tecnologias assistivas, garantindo o acesso a produtos, recursos, estratégias, praticas,
servicos ¢ metodologias que visem a promocao da funcionalidade relacionada a
atividade e a participacdo de pessoas com deficiéncia em todas as esferas da vida
social, bem como a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social.

Paréagrafo inico. O poder publico deve assegurar, diretamente ou mediante fomento,
a disponibiliza¢do de recursos, estratégias, servicos e metodologias de tecnologia
assistiva para as pessoas com deficiéncia, bem como a formagdo e a capacitagdo de
recursos humanos, de forma a promover a usabilidade pedagogica desses recursos
(BRASIL, 2015).

Essa determinagdo legal reafirma que a TA é um instrumento estratégico para a inclusdo
escolar e social, conforme defendem Galvao Filho (2009) e Bersch (2017).

A LBI também fomenta a oferta do ensino do Sistema Braille, da Lingua Brasileira de

Sinais (LIBRAS) e do uso de recursos de TA, visando ampliar as habilidades funcionais dos

estudantes e promover sua autonomia e participacao ativa em diferentes contextos educacionais

e sociais. Percebe-se, nesse ambito, a valorizagcdo das multiplas linguagens como forma de

interacdo e construcdo de sentido, principio presente no referencial bakhtiniano (BAKHTIN,

2011).

Artigo 28: Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar:

I - sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem como o
aprendizado ao longo de toda a vida;

[...]

X - oferta de ensino da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), do Sistema Braille e
de recursos de tecnologia assistiva, entendidos como artefatos, estratégias e servigos
que possibilitam o acesso ao curriculo, a autonomia e a participagdo dos estudantes
com deficiéncia, promovendo sua autonomia e participacao. (BRASIL, 2015).

Este dispositivo reforca o compromisso legal com a diversidade linguistica e
tecnologica como elementos fundamentais para a inclusdo plena.

No que diz respeito ao AEE, a LBI orienta que haja um projeto pedagogico
institucionalizado, que considere as necessidades especificas dos estudantes com deficiéncia e
assegure seu pleno acesso ao curriculo académico. Essa previsdo estd alinhada a defesa de
politicas escolares inclusivas articuladas com praticas pedagogicas personalizadas
(MANTOAN, 2004; AINSCOW et al., 2012).

A LBI propde agdes pedagdgicas inclusivas integradas aos programas de formagao

inicial e continuada de professores, além da oferta de formagao especifica para o AEE. Também
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prevé o estimulo a formagdo e a disponibilizacdo de professores para o AEE, tradutores e
intérpretes de LIBRAS, guias-intérpretes e profissionais de apoio (BRASIL, 2015). Essa
medida busca fortalecer o capital humano necessario a efetivacao das politicas inclusivas, em
uma conexao entre um conjunto de obrigagdes estatais e a busca pela efetividade do direito a

educagdo inclusiva.

Artigo 27: A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistema educacional inclusivo em todos os niveis ¢ modalidades, aprendizado ao
longo de toda a vida, em condi¢des de igualdade, e com garantia de sistema
educacional inclusivo.

§ 1°. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar,
acompanbhar e avaliar:

I - sistemas educacionais inclusivos em todos os niveis e modalidades, bem como o
aprendizado ao longo de toda a vida;

II - projeto pedagogico que institucionalize o AEE, considerando as necessidades
especificas dos estudantes com deficiéncia, garantindo-lhes o pleno acesso ao
curriculo em igualdade de condigdes;

IIT - programas de formagdo inicial e continuada de professores para a educagdo
inclusiva e oferta de formagao continuada para o AEE;

IV - formagdo e disponibilizagdo de professores para o AEE, de tradutores e
intérpretes de Libras, de guias-intérpretes e de profissionais de apoio (BRASIL,
2015).

Os incentivos legais mencionados resultaram em um aumento significativo nas
matriculas de alunos com deficiéncia em escolas comuns. Dados do Censo Escolar 2010-2022,
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), apontam
crescimento expressivo da educacdo especial: aproximadamente 413,67% na Educacao Infantil,
140,65% no Ensino Fundamental e 633,98% no Ensino Médio. Esses nimeros indicam nao
apenas o impacto positivo da legislacdo inclusiva, mas também a ampliacao do acesso ao ensino
comum para esse publico (INEP, 2022).

Ao se considerar as inovagdes juridicas citadas, verifica-se que o Brasil dispde de um
amplo arcabouco legal direcionado a inclusdo, porém, pesquisas indicam que sua efetivagao
depende da superagdo de barreiras institucionais e atitudinais (SANTOS e BARALDI, 2018;
LIMA, 2023). Nesse contexto, destacam-se a necessidade de uma formagao docente critica e
reflexiva (Camargo, 2022; Ribeiro, 2021), o desenvolvimento de habilidades especificas e a
oferta de apoio institucional (LESSA, 2020; SOUZA, 2020).

De forma complementar, as praticas pedagogicas inclusivas e a pesquisa colaborativa
na capacitacdo docente se mostram estratégicas (Goes, 2002; Marques, 2011; Toledo e
Vitaliano, 2012) e a inclusdo educacional se configura como um esfor¢o coletivo que envolve
multiplos agentes sociais, pois “a inclusdo ndo se prescreve, mas ¢ um processo construido a

muitas maos” (DIVERSA, 2023).
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2.5 ORIGENS E DISTINCOES DA EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

A educagdo constitui um direito fundamental e inaliendvel de todos os individuos
(Brasil, 1988), independentemente de suas aptiddes, necessidades ou especificidades. Para
garantir a efetivagdo desse direito, as abordagens educacionais t€ém se adaptado e evoluido ao
longo do tempo, visando atender a diversidade de demandas dos estudantes. Nesse cenario,
destacam-se a Educacdo Especial e a Educagdo Inclusiva como abordagens centrais, ambas
orientadas a promocao do aprendizado e do desenvolvimento integral de todos os alunos,
embora se diferenciem em suas concepgdes filosoficas, estratégias e praticas (MANTOAN,
2015; KASSAR, 2013).

A educagdo especial, no Brasil, esteve por décadas associada a praticas de carater
segregador, com atendimentos especializados realizados em espacos apartados, enquanto a
educacdo inclusiva configura-se como paradigma orientado a transformacdo das estruturas
escolares, com o objetivo de assegurar o direito a aprendizagem de todos os estudantes, sem
distingdo. A formacdo docente, por sua vez, acompanhou essas mudangas de forma gradual,
incorporando, muitas vezes de maneira parcial e tardia, principios inclusivos que hoje se
colocam como exigéncia legal e ética para o exercicio profissional (MANTOAN, 2004).

A Educagdo Especial tem como foco o atendimento as demandas especificas de
estudantes com deficiéncias, dificuldades de aprendizagem ou outras diferencas significativas
em relagdo a maioria dos colegas. Essa abordagem enfatiza a individualidade do aluno,
sustentando-se na concep¢ao de que tais estudantes necessitam de um ambiente educacional
segregado, planejado exclusivamente para responder as suas necessidades (KASSAR, 2013;
LIMA, 2006).

Segundo Kassar (2013, p. 76), “a Educacao Especial, historicamente, organizou salas
de aula homogéneas para alunos com deficiéncias, separando-os dos demais sob a justificativa
de oferecer um ambiente mais adequado as suas necessidades especificas”, o que demandou a
oferta de servigos de apoio personalizados, como terapia ocupacional, fonoaudiologia e
acompanhamento psicologico, visando apoiar o desenvolvimento e o aprimoramento desses

estudantes. O autor, ainda, complementa:

A abordagem tradicional da Educac¢ao Especial no Brasil envolvia a criagdo de
ambientes segregados e o oferecimento de servigos especializados para atender as
necessidades dos alunos com deficiéncias, refletindo a ideia de que “a separagdo era
necessaria para um suporte adequado” (KASSAR, 2013, p. 37).

Outra caracteristica dessa abordagem ¢ a adog¢do de um curriculo adaptado as

necessidades individuais dos alunos, considerando suas habilidades e limitagdes especificas.
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Conforme Kassar (2013, p. 41), “[...] as classes especiais publicas foram formadas a partir da
justificativa cientifica de separagdao dos alunos ‘normais’ ¢ ‘anormais’, com a inten¢do de se
organizar salas de aula homogéneas™.

Essa concepg¢do foi incorporada no Brasil sob a crenga de que as necessidades das
pessoas com deficiéncia ndo poderiam ser atendidas de forma adequada nas escolas comuns.
De acordo com Lima (2006), a época, faltavam recursos materiais, professores capacitados,
estruturas fisicas adequadas, dinamicas escolares adaptadas e recursos pedagogicos que
viabilizassem a inclusao.

A Educacdo Inclusiva, por sua vez, constitui uma abordagem educacional cujo
objetivo central é promover a participagdo plena e a igualdade de oportunidades para todos os
alunos, independentemente de suas caracteristicas individuais. Esse modelo educacional visa
assegurar que cada aluno tenha igual oportunidade de aprender e participar plenamente da vida
escolar e social.

Conforme a UNESCO (2005), a educagao inclusiva € “um processo que visa responder
a diversidade das necessidades de todos os alunos, promovendo a participagdo de todos na
aprendizagem, na vida social e na vida escolar”. Nesse contexto, a diversidade ¢ compreendida
como caracteristica constitutiva de todos os sujeitos, sustentando a ideia de que todos os alunos
tém capacidade de aprender juntos em um ambiente que promova a inclusao. Como salienta
Mantoan (2015, p. 45), “a Educacdo Inclusiva busca transformar o ambiente escolar para que
todos os alunos, independentemente de suas diferengas, possam aprender e participar de
maneira plena e equitativa”.

Nessa proposta de inclusdo, o foco desloca-se da pessoa com deficiéncia para o espaco
escolar, que deve garantir condi¢des adequadas de acesso, participacdo e aprendizagem.
Conforme Mittler (2023, p. 34), “a inclusao implica uma reforma radical nas escolas em termos
de curriculo, avaliag¢do, pedagogia e formas de agrupamento dos alunos nas atividades de sala
de aula”.

Sob a perspectiva da filosofia da linguagem, a inclusdo educacional pode ser entendida
como um processo dialdgico, no qual a interacdo entre diferentes sujeitos possibilita a
construgdo de novos significados e compreensdes. Essa concepgao relaciona-se a importancia
da multiplicidade de vozes e pontos de vista na formacao do conhecimento, corroborada por
Bakhtin (2011), que enfatiza que cada interag¢do enriquece o didlogo e amplia as possibilidades

de significacdo. Assim, a inclusdo extrapola a mera inser¢do de alunos com deficiéncia em salas
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comuns, buscando garantir que suas vozes sejam ouvidas e valorizadas, contribuindo para um
ambiente educativo que promova acolhimento e diversidade.

Conforme Lima (2006), ¢ fundamental esclarecer que a educacdo inclusiva e a
educacdo especial sdo conceitos distintos, embora compartilhem algumas caracteristicas. A
educacdo especial originou-se de iniciativas voltadas a oferecer educacdo a todos,
independentemente de sua origem social. J4 “a escola inclusiva, em conjunto com uma
sociedade inclusiva, foi promovida em conferéncias internacionais por grupos que buscavam
reivindicar seus direitos sociais” (LIMA, 2006, p. 12).

Para além disso, outra distin¢do relevante para o presente estudo esta na distingao entre
integracao escolar e inclusdo escolar, a qual contribui para o entendimento das transformagdes
historicas e teoricas da educagdo inclusiva e orienta praticas pedagdgicas mais eficazes.

A integragdo constitui uma abordagem centrada na adaptacdo dos alunos com
deficiéncia ao ambiente escolar existente, frequentemente por meio de turmas separadas e apoio
especializado, sem, contudo, promover mudancas significativas na estrutura educacional
(MANTOAN, 2015). De acordo com Aderaldo e Oliveira (2020, p. 87), “a integra¢do escolar
envolve a insercdo de alunos com deficiéncia em escolas comuns, exigindo adaptacdes que
facilitem a participacdo e a aprendizagem desses alunos no contexto educacional existente”. No
entanto, ¢ relevante observar que essa abordagem ainda tende a conceber os alunos com
deficiéncia como distintos ou como elementos apenas integrados a um sistema escolar comum.

Embora tenha representado um avangco em relacdo a segregacdo imposta pela
Educagdao Especial, historicamente, a integragdo ndo conseguiu alcancar os principios
fundamentais da verdadeira inclusdo, que pressupdem uma transformagdo mais profunda no
ambiente escolar para assegurar o atendimento a todas as necessidades de aprendizagem.

Segundo Mantoan (2015), a integracao difere da inclusdo por ndo promover mudancas
significativas na estrutura escolar; em vez disso, limita-se a adaptar o aluno ao ambiente
educacional existente, sem assegurar alteragdes nas praticas pedagogicas capazes de atender a
todas as necessidades dos estudantes. Essa perspectiva, no Brasil, ocorreu como parte de um
processo gradual de transformagao do sistema educacional, cujo objetivo era superar as praticas
de segregacao e garantir o acesso dos alunos com deficiéncia a educagao.

A inclusdo fundamenta-se no pressuposto de que a diversidade ¢ enriquecedora e de
que todos os alunos podem aprender de forma coparticipativa em um ambiente escolar
compartilhado. Isso implica que, na inclusdo, ndo se trata apenas de adaptar o aluno, mas,

também, de promover uma transformacdo na escola, tornando-a um espago acolhedor e
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acessivel para todos. A educac¢ao inclusiva, desse modo, “visa a criagao de uma escola que nao
apenas aceite a diversidade, mas a celebre e ajuste suas praticas para assegurar a participagao
de todos os alunos” (AINSCOW et al., 2012, p. 25).

Mantoan (2015) argumenta, ainda, que a abordagem da inclusdo ndo se limita a
questionar as politicas e a estrutura da educacdo especial e da educagdo convencional, mas
propdem um desafio a propria ideia de integracao, considerada incompativel com a inclusao,
pois esta propde a inser¢ao plena, abrangente e consistente dos alunos, exigindo que todos

participem das salas de aula da educagao comum de maneira integral e irrestrita.

2.6 PRINCIPIOS E OBJETIVOS DA EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

Esta se¢do apresenta os principios e 0s objetivos que estruturam a educacao inclusiva
no Brasil, tomando como base a legislagcdo nacional e documentos internacionais de referéncia.
Os principios sdo compreendidos como orientagdes normativas que sustentam a formulacao das
politicas educacionais, enquanto os objetivos correspondem as finalidades estabelecidas pelos
marcos legais para orientar a organizacao dos sistemas de ensino.

A anélise aqui desenvolvida decorre da interpretacdo dessas legislagcdes, de modo a
explicitar como os dispositivos legais informam a concepc¢do de inclusdo, a organizacao
curricular e os processos formativos voltados ao atendimento da diversidade estudantil. Essa
sistematizacdo compode o referencial que fundamenta as andlises realizadas nos capitulos
posteriores.

Os principios e objetivos da educagdo inclusiva previstos na legislagdo brasileira,
identificados nesta pesquisa, estdo representados no Quadro 1 a seguir:

Quadro 1 - Principios e Objetivos da Educagao Inclusiva

Principios Objetivos
Igualdade de oportunidades Garantir acesso a educacdo de qualidade
Respeito a diversidade Fomentar praticas educacionais inclusivas que valorizem as diferengas
culturais, sociais e individuais
Participacdo ativa Investir em pesquisa e avaliagao continua
Formagdo continuada para
professores

Fonte: Elaboragdo propria, 2025.

O principio da igualdade de oportunidades estabelece o compromisso de eliminar
barreiras que limitam o desenvolvimento educacional e assegurar condi¢des equitativas de
aprendizagem a todos os estudantes, independentemente de suas caracteristicas pessoais,
socioeconomicas ou culturais (BRASIL, 1988). Em articulagdo, o objetivo central é garantir o

acesso a educagdo de qualidade, compreendido, a luz da teoria bakhtiniana, ndo apenas como
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acesso formal, mas como possibilidade de circulagdo de multiplas vozes no espago educativo,
evitando silenciamentos institucionais (BAKHTIN, 2011).

O principio do respeito a diversidade, previsto na LDB (Brasil, 1996) e no PNE (Brasil,
2014), vincula-se ao objetivo de fomentar praticas educacionais inclusivas que valorizem as
diferengas culturais, sociais e individuais. Essa diretriz traduz-se em acdes voltadas a
constru¢do de ambientes acolhedores, em consonancia com Mantoan (2004), que defende o
reconhecimento da singularidade de cada estudante, e com Ainscow et al. (2012), que destacam
a eliminacdo de barreiras a aprendizagem e a participagdo social. Sob uma perspectiva
dialdgica, a diversidade constitui condicao formativa, pois cada sujeito se constitui na relagdo
com o outro, em permanente negociagdo de sentidos (BAKHTIN, 2010; ADERALDO e
OLIVEIRA, 2020).

O principio da participacdo ativa, previsto na Convencdo da ONU (2006) e na LBI
(Brasil, 2015), associa-se ao objetivo de investir em pesquisa e avaliacdo continua. A
participagdo, entendida como coautoria, esta em sintonia com a perspectiva freiriana, na qual o
estudante ¢ co-construtor do processo educativo (FREIRE, 1996). O incentivo a pesquisa,
previsto no artigo 28, inciso VI, da LBI (Brasil, 2015), orienta o desenvolvimento de novos
métodos, técnicas pedagdgicas e recursos tecnoldgicos, que renovam e ressignificam os
sentidos atribuidos a inclusdo.

Por fim, o principio da formacdo continuada de professores, estabelecido pela
PNEEPEI (Brasil, 2008) e reafirmado pela Declaragdo de Incheon (UNESCO, 2015), fortalece
a construcao de praticas pedagogicas inclusivas ao propor espacos de atualizacdo, confronto de
visdes e circulacdo de saberes, assegurando a consolidacao de curriculos e praticas sensiveis as
diferencas.

Assim, os principios da igualdade de oportunidades, do respeito a diversidade, da
participacdo ativa e da formagdo continuada de professores articulam-se aos objetivos de
garantir acesso a educacdo de qualidade, de fomentar praticas educacionais inclusivas e de
investir em pesquisa e avaliagdo continua. Esses eixos encontram respaldo em compromissos
internacionais, como a Agenda Educacdo 2030 e a Declaragdo de Incheon (UNESCO, 2015), e
em legislagcdes nacionais, como a Constituicdo Federal, a LDB e a LBI. Ao mesmo tempo, sua
efetivacao constitui um processo dialdgico, no qual vozes institucionais, académicas, docentes

e discentes constroem e disputam sentidos sobre inclusdo e a fun¢ado social da escola.
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2.7 BENEFICIOS PEDAGOGICOS E SOCIAIS DA INCLUSAO EDUCACIONAL

A inclusdo educacional, ao promover o didlogo e a interacdo social, favorece o
aprendizado colaborativo, a diversificagdo de perspectivas e o respeito a diversidade
(ADERALDO e OLIVEIRA, 2020, p. 15). Fundamentada em aportes tedricos ¢ evidéncias
empiricas, essa discussao contribui para a analise dos discursos sobre inclusdo e para a reflexao
critica acerca da formagdo inicial docente, em consondncia com o objetivo especifico desta
pesquisa de relacionar praticas pedagdgicas e formagao de professores.

Ao analisar os posicionamentos de Aderaldo e Oliveira (2020, p. 45), observa-se que
a diversidade em sala de aula potencializa o processo de aprendizagem, na medida em que
permite aos estudantes o contato com diferentes pontos de vista. Essa compreensiao também ¢
identificada por Ainscow et al. (2012, p. 30), que reforcam o carater coletivo da inclusdo ao
afirmarem que ela ndo se limita ao beneficio dos alunos com deficiéncia, mas promove o
enriquecimento da experiéncia educacional de todos, ao estabelecer um ambiente baseado no
respeito e na compreensao mutua.

O didlogo entre esses autores manifesta que a inclusdo educacional transcende a
dimensdo do acesso e se constitui como pratica pedagdgica transformadora. A presenga de
estudantes com diferentes origens, habilidades e vivéncias ndo apenas amplia as perspectivas
no espaco escolar, mas também reconfigura a propria pratica docente, que passa a se apoiar a
multiplicidade de vozes para construir sentidos mais abrangentes e contextualizados sobre o
mundo.

Evidenciar a relevancia desse elemento de diversidade permite a articulagdo com a
teoria bakhitiniana, segundo a qual cada individuo constréi suas dedugdes e motivagdes no
interior de um ““auditorio social”, construido pela diversidade e por multiplas vozes, sociais e
culturais, presentes em uma determinada época e classe social (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2014, p. 115).

Assim, a escola inclusiva se configura como espaco privilegiado para a circulagdo e o
confronto de discursos, promovendo aprendizagens mais significativas, o que incorre em
beneficios, quer sejam os pedagogicos, quer sejam aqueles vinculados ao fortalecimento de
dimensdes sociais e emocionais. Nessa direcao, Hehir (2016, p. 15) observa que os ambientes
inclusivos ndo apenas favorecem o progresso académico dos estudantes com deficiéncia, mas
também estimulam habilidades socioemocionais em toda a comunidade escolar.

A diversidade presente nas salas de aula configura-se como elemento fundamental para

a formacdo integral dos sujeitos, uma vez que a convivéncia entre estudantes de diferentes
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origens culturais e com distintas habilidades amplia as possibilidades de aprendizagem e
favorece praticas pedagogicas mais abrangentes e inclusivas (SANTOS ¢ FALCAO, 2020).
Nesse sentido, a inclusdo educacional desempenha papel estratégico na consolidagdo de uma
escola orientada por principios de justica e democracia, a0 mesmo tempo em que contribui para
a formacdo de cidadaos aptos a interagir e atuar em uma sociedade plural e interconectada.
Essas evidéncias foram confirmadas no estudo Os beneficios da educac¢do inclusiva
para estudantes com e sem deficiéncia, conduzido pelo professor Thomas Hehir, da Escola de
Educagao de Harvard, e divulgado em 2016 em colaboracao com o Instituto Alana e a ABT
Associates. A pesquisa reuniu evidéncias de 89 estudos selecionados de um conjunto de 280
artigos publicados em 25 paises, conduzidos com diversas abordagens e envolvendo diferentes
grupos de estudantes. Os resultados indicam que a magnitude dos beneficios da educacdo
inclusiva pode variar de um estudo para outro, mas a maioria aponta beneficios significativos
para os alunos escolarizados ao lado de seus pares sem deficiéncia ou, “na pior das hipoteses,
ndo apresenta diferengas entre os estudantes incluidos e ndo incluidos” (HEHIR, 2016, p. 56).
No que se refere ao desenvolvimento socioemocional dos alunos sem deficiéncia
promovido pela inclusao, o estudo de Thomas Hehir (2016) relata que, em revisao da literatura,
foram identificados diversos beneficios. Entre eles, destaca-se a redugdo do receio em relagao
as diferencas entre as pessoas, acompanhada por maior sensagdo de conforto e consciéncia, o

que resulta em menor temor diante de individuos com aparéncia ou comportamento distintos.

A revisdo da literatura revelou diversos beneficios da inclusdo para alunos sem
deficiéncia. Primeiramente, observa-se a redugdo do receio em relagdo as diferengas
entre as pessoas, acompanhada por aumento na sensa¢do de conforto e consciéncia.
Os estudantes tornam-se menos receosos diante de individuos com aparéncia ou
comportamento distintos, ¢ a inclusdo favorece uma maior aceitagdo das diferencas
(HEHIR, 2016, p. 12).

O estudo de Thomas Hehir também aponta o fortalecimento da habilidade de
compreender as dindmicas sociais, resultando em maior receptividade ao outro e em

comunicacao mais eficaz com todos os colegas.

[...] a inclusdo tem demonstrado fortalecer a habilidade dos alunos sem deficiéncia de
compreender as dindmicas sociais. [sso resulta em uma maior receptividade aos outros
e em uma comunica¢do mais eficaz com todos os colegas, contribuindo para um
ambiente mais colaborativo e inclusivo. (HEHIR, 2016, p. 13).

Foi constatado também o aprimoramento da autoimagem, denotado no aumento da
autoestima, do status percebido e da sensagdo de pertencimento das pessoas com deficiéncia
que frequentam ambientes comuns de ensino (HEHIR, 2016). Ainda, beneficio relevante
constatado foi o desenvolvimento de valores morais e éticos pessoais, associados a reducao do

preconceito e ao aumento da capacidade de responder as necessidades do outro. Ademais, a
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inclusao favorece o surgimento de “amizades carinhosas”, conforme apontam Staub e Peck
(1995).

Essas mudangas de atitude sdo explicadas pela Hipdtese do Contato (Contact
Hypothesis), que se refere a reducdo de hostilidade, preconceito e discriminagao entre grupos,
como pessoas sem deficiéncia e pessoas com deficiéncia, por meio do aumento do contato entre
eles (ALLPORT, 1979, apud Hehir, 2016, p. 15).

As salas de aula inclusivas reinem condi¢des fundamentais para a reducdo da
discriminacao, conforme a Hipdtese do Contato, ao promoverem a convivéncia entre grupos
em condi¢cdes de igualdade, a cooperacdo em torno de objetivos comuns, o desenvolvimento de
relagdes pessoais significativas e o respaldo institucional a essas interagdes (ALLPORT, 1979,
apud HEHIR, 2016, p. 22).

Diante do exposto, entende-se que o aprendizado colaborativo, a diversificagdo de
perspectivas e o respeito a diversidade, promovidos pela inclusdo, configuram-se como
elementos que favorecem a troca de experiéncias e a construgdo coletiva do conhecimento,
resultando em um ambiente de aprendizagem mais enriquecedor e eficaz. Nesse sentido, a
inclusdo educacional contribui para a reducao de preconceitos, o fortalecimento do respeito

mutuo e o aumento da autoestima, dentro e fora das institui¢des.

2.8 DESAFIOS PERSISTENTES A EFETIVACAO DA EDUCACAO INCLUSIVA NO
BRASIL

A implementagdo da educagdo inclusiva no Brasil ainda enfrenta diversos desafios
persistentes, que se configuram como barreiras estruturais e culturais de dificil superagdo.
Como ressalta Mantoan (2018), embora haja avangos significativos, a consolidacdo de uma
escola plenamente inclusiva demanda um esfor¢o continuo de transformacgdo dos contextos
educacionais, de modo a garantir ambientes acessiveis, acolhedores e equitativos para todos os

estudantes.

Entre as principais barreiras e dificuldades que a educacdo inclusiva enfrenta,
incluem-se a necessidade de superar obstaculos significativos, como a resisténcia de
organizagdes sociais a mudangas e inovagdes, a influéncia de interesses corporativos
e a falta de preparo adequado dos profissionais da educagdo” (MANTOAN, 2018, p.
92).

A autora acrescenta que essas barreiras se intensificam em razdo da coexisténcia de
diferentes modelos de escolarizagdo de estudantes com deficiéncia, que variam entre uma

abordagem restrita ao ensino especial, formas de inclusdo parcial condicionadas a adaptagao
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prévia dos alunos e a inclusdo plena e incondicional na educa¢do comum, com a necessaria
adequacao das escolas as necessidades de todos os estudantes.

A énfase exclusiva no ensino especial constitui uma barreira a educagao inclusiva, pois
estimula o desenvolvimento de habilidades por meio da segregacdo. Para Mantoan (2018), esse
foco perpetua a exclusdo e inviabiliza a plena inclusdo, que pressupoe a participagdo dos alunos
com deficiéncia no ambiente escolar comum. Assim, a autora defende que superar a abordagem
segregacionista exige adotar praticas que garantam a presenga de todos os estudantes em um

mesmo espaco educacional.

A diferenca formal existe em que a educac¢do especial almeja promover o
desenvolvimento das potencialidades das pessoas com deficiéncia, embora as
segregando, e na educacgdo inclusiva o processo educativo deve ser entendido como
um processo social, atendendo a todos os alunos, com e sem deficiéncia, aprendendo
a conviver ¢ a aprender juntos (ADERALDO e OLIVEIRA, 2020, p. 58).

Mantoan (2018) também identifica como desafio a educacao inclusiva a relutancia de
organizagdes sociais diante das mudancas e inovagdes necessarias, frequentemente associada a
manutengdo de estruturas rigidas decorrentes da rotina e da burocracia, que as mantém
vinculadas a tradi¢des e a modelos convencionais de gestdo. Tais aspectos, quando presentes
em escolas comuns, em escolas especiais e instituigoes voltadas ao atendimento de pessoas com
deficiéncia, tendem a fragmentar e segregar os individuos atendidos, em vez de promover uma
abordagem inclusiva e integradora. H4, entdo, uma perspectiva conservadora, em que, segundo

a autora:

Os territorios corporativos constituem um outro alvo desafiante para a inclusdo,
especialmente quando se trata dos profissionais ligados a Educagdo Especial. Eles
lutam por conservar seus privilégios, identidades corporativas ¢ o reconhecimento
social que adquiriram em todos esses anos. Ndo admitem que sua formagdo se
descaracterize e que suas praticas sejam abaladas pela inclusdo, temendo perder seus
espagos, duramente conquistados, de uma hora para outra. Com isso eles ficam
“cegos” diante do que a inclusdo lhes proporcionaria, se conseguissem admitir o
carater complementar conferido a Educagdo Especial, pela nossa Constituicdo,
quando propdes o AEE em todos os niveis de ensino (do basico ao superior) para a
eliminacdo das barreiras com que as pessoas com deficiéncia de defrontam ao se
relacionarem com o meio externo (MANTOAN, 2018, p. 36).

A seguir, apresenta-se o Quadro 2, que sintetiza as principais demandas identificadas
nesta pesquisa para a efetivagdo da educacdo inclusiva no Brasil, relacionando-as aos avangos
normativos correspondentes no periodo de 1988 a 2024 e as referéncias bibliograficas
mobilizadas no estudo.

A organizacao desse quadro visa mostrar como as politicas publicas vém sendo
formalizadas em resposta as exigéncias contemporaneas de uma educagdo comprometida com

a diversidade e a equidade, contemplando desde a valorizagdo da diferenca como principio
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estruturante do processo educativo até¢ a implementagdo de curriculos flexiveis e praticas
pedagogicas diferenciadas.

Ao estabelecer a correspondéncia entre demandas, fundamentagao tedrica e marcos
legais, o quadro permite observar, de forma sintética e em didlogo com a perspectiva adotada
nesta tese, a articulagdo entre produgdo académica, normativas educacionais e necessidades
formativas, indicando tensoes, avancos e lacunas que compdem o percurso da inclusdo escolar
no pais.

Quadro 2 -
Correspondentes no Brasil (1988-2024).

Demandas da Educagdao Inclusiva e os Avanc¢os Normativos

Demandas da Educacao Referéncias Legislacoes/Normativas Correlatas (em ordem
Inclusiva Bibliograficas cronoldgica)
citadas nessa tese

Valoriza¢do da diferenca como | Bakhtin (2014); | Constitui¢ao Federal de 1988, art. 206, III
elemento constitutivo do | Santos e Baraldi
processo educativo (2018)
Formagao inicial e continuada de | Mantoan (2022); | LDB (Lei n® 9.394/1996), art. 59
professores para atuar com a | Santos e Baraldi
diversidade (2018)
Envolvimento da gestdo escolar | Barbosa (2023); | Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 (gestdo
¢ da comunidade no processo de | Santos e  Baraldi | democratica e inclusdo)
inclusdo (2018)
Garantia de acessibilidade fisica, | Mittler (2023); | Decreto n° 5.296/2004 (acessibilidade);
comunicacional, curricular e | Ainscow et al. (2012);
atitudinal Mendes (2006)
Atendimento educacional | Oliveira (2011); | Politica Nacional de Educagdo Especial na
especializado (AEE) como | Camargo (2022) Perspectiva da Educacdo Inclusiva (MEC, 2008);
complementar e ndo substitutivo Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009, art. 2°
a escolarizagio (organizagdo do AEE)

Monitoramento e avaliagdo da

Ribeiro (2021); Lessa

Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009, art. 15 (avaliagao

implementagdo das politicas | (2020); Barbosa | e monitoramento das politicas de inclusdo)
inclusivas (2023)

Elaboragao de curriculos | Novoa (2009); Lessa | BNCC (2017), principios da equidade e inclusdo
flexiveis e praticas pedagogicas | (2020); Rodrigues

diferenciadas (2006)

Integragao de praticas | ANFOPE (2024), | Resolugdo CNE/CP n° 4/2024 (diretrizes para a
pedagodgicas que atendam a | ANPED (2024) e | formacdo inicial de professores)

diversidade e promovam a | ANPAE (2024)

inclusdo.

Fonte: Elaboragdo propria, 2025.

Conforme verificado no quadro acima, a insuficiéncia na formacao inicial e continuada

dos docentes para atuar em contextos inclusivos ¢ um desafio recorrente. A falta de preparagao
especifica para lidar com as complexidades da diversidade escolar compromete a adogdo de
praticas pedagogicas eficazes. Como argumentam Aderaldo e Oliveira (2020), a educagao
especial, ao priorizar o desenvolvimento de potencialidades em ambientes segregados,
contrapde-se a educagdo inclusiva, que visa promover a aprendizagem coletiva em um espago

educacional comum e socialmente integrado.
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Mantoan (2015) observa que, durante a capacitagdo profissional, muitos professores
demonstram resisténcia inicial aos métodos de ensino inclusivos e as abordagens pedagogicas
voltadas a valorizagdo da diversidade, por estarem habituados a praticas fragmentadas e
centradas na instrucdo direta. A formagao inicial de professores, segundo Aderaldo e Oliveira
(2020, p. 42), “tende a enfatizar a utilizacdo de métodos e praticas predefinidas que se supoe
serem universais”.

Nessa perspectiva, futuros docentes passam a esperar uma qualificagdo que os habilite
a atuar com alunos com deficiéncia, dificuldades de aprendizagem e/ou problemas de disciplina.
Considerando esse cenario, entende-se que a busca por capacitagao frequentemente se orienta
por abordagens de ensino predefinidas e aplicaveis de maneira padronizada em sala de aula,
tomadas como respostas imediatas aos desafios previstos em contextos escolares que se
autodeclaram inclusivos.

A formagao inicial, portanto, frequentemente reforca a concep¢ao de que o docente
deve dominar um conjunto de métodos universais aplicaveis a todos os alunos, desconsiderando
as especificidades dos estudantes publico-alvo da educagdo especial (ADERALDO e
OLIVEIRA, 2020). Tal expectativa gera uma falsa sensacdo de controle didatico e dificulta o
desenvolvimento de praticas pedagogicas sensiveis a diversidade, provocando inseguranga e
resisténcia entre os professores.

Mantoan (2018) concorda que a caréncia de formagdo e capacitagcdo especifica dos
docentes em estratégias e praticas inclusivas ¢ um fator critico que contribui para a resisténcia
a inclusdo escolar. Tal falta configura-se como um dos principais obstaculos a efetivacao da
educagdo inclusiva, pois a auséncia de treinamento adequado limita a capacidade dos
professores de atender a diversidade de necessidades dos alunos.

A demanda por uma formagao docente sob a perspectiva da educagao inclusiva, entao,
diz respeito, sobretudo, a demanda pela redefini¢do do papel do professor, bem como da escola
e das praticas pedagdgicas anteriormente comuns em contextos de exclusdo. Trata-se de um

conflito representativo de uma crise mais abrangente, como demonstra MANTOAN (2018):

Vivemos um tempo de crise global, em que os velhos paradigmas da Modernidade
sdo contestados e em que o conhecimento, matéria prima da educacdo, passa por uma
reinterpretagdo. Os ambientes educacionais inclusivos refletem esse cenario de
contestacdo e exigem que se retracem os seus contornos, para que se alinhem as
inovagdes e mudangas propostas por estes novos tempos (p. 37).

Além dos fatores amplamente discutidos na literatura, autores que integram o
referencial desta pesquisa apontam desafios persistentes a consolidacao da educacdo inclusiva,

como a continuidade de praticas escolares que reproduzem exclusdes mesmo em contextos
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institucionalmente orientados pela inclusdo (Freire, 1996), a pouca visibilidade atribuida as
especificidades dos estudantes publico-alvo da educagao especial na organizagdo pedagogica
(Mantoan, 2004), e as barreiras estruturais relacionadas as condicdes de trabalho docente, que
influenciam diretamente a implementagao das politicas educacionais (AINSCOW et al., 2012).

Soma-se a esse cenario a dificuldade recorrente de articulagdo entre teoria e pratica
nos cursos de formacao inicial, aspecto destacado por Veiga (2013), ao apontar que a
organizacao curricular nem sempre favorece a aproximagao com a realidade escolar, e por
Geraldi (2013), ao discutir os limites de abordagens formativas que nao consideram a
complexidade do cotidiano educativo.

Segundo Ribeiro (2021), a area da formacdo docente para a inclusdo ainda necessita
de aprofundamento epistemoldgico, politico e metodologico. A fragmentacao das politicas de
formagdo, a patologizag¢do das diferencas e a auséncia de abordagem critica e interseccional
sobre as questdes que envolvem os sujeitos da educagdo especial sugerem essa insuficiéncia.
Superar tais entraves requer ndao apenas praticas pedagogicas adaptativas, mas também politicas
de formacao continuada comprometidas com o desenvolvimento de competéncias criticas e
colaborativas. Ademais, torna-se imprescindivel fortalecer agdes institucionais que contribuam
para a consolidacao de uma cultura escolar efetivamente inclusiva e democratica.

Este capitulo apresentou os fundamentos teoricos, historicos e legais que sustentam a
analise proposta nesta pesquisa. Foram destacados os conceitos bakhtinianos de dialogismo,
alteridade, enunciacdo, géneros discursivos e ideologia, articulados aos marcos normativos
nacionais e internacionais da educacgdo inclusiva. A exposi¢do desses referenciais permitiu
estabelecer o quadro conceitual e politico que orienta a leitura e interpretacdo da corpora,
formado por produgdes académicas, documentos institucionais e discursos de licenciandos.

A partir dessa base tedrico-metodoldgica, compreende-se como as vozes presentes nos
diferentes contextos se posicionam frente as demandas da inclusdo. Nos capitulos seguintes,
entdo, serd realizada a andlise critica e dialogica dessas praticas formativas e dos sentidos

atribuidos a educagao inclusiva na formagao inicial docente.
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3 FORMACAO INICIAL E PRATICAS INCLUSIVAS

Este capitulo trata da formagao inicial de professores para a educagdo inclusiva no
Brasil, analisando as necessidades e os desafios da preparagdo de profissionais para atender
estudantes com necessidades educacionais especiais (NEE). Discute, ainda, as divergéncias
entre a legislacdo vigente e a pratica escolar, revelando a urgéncia de politicas formativas
continuas e de transformagdes curriculares e institucionais capazes de efetivar o direito a

educacao inclusiva.

3.1 A EDUCACAO INCLUSIVA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES -
ASPECTOS HISTORICOS E NORMATIVOS

Ao longo deste trabalho, o termo formacdo ¢ empregado em sentido critico,
contemplando suas multiplas dimensdes e significados na area da Educacdo. Esse conceito ndo
se restringe a um processo técnico, prescritivo ou instrumental, mas ¢ compreendido como
construcdo historico-social, atravessada por relagdes ideologicas, saberes da experiéncia e
conflitos de ordem politica e epistemolédgica (FREITAS, 2002; NOVOA, 2009).

Nos discursos e documentos analisados, aparecem termos como capacitagdo,
qualificagdo e preparo docente, empregados com distingdo teorica. Adota-se, contudo, a nogao
de formagdo, por sua abrangéncia tanto de dimensdes objetivas, como as relacionadas a
curriculo, politicas e contetidos, quanto de dimensdes subjetivas, que envolvem afetos,
identidades e crengas no desenvolvimento profissional docente (TARDIF, 2017).

Historicamente, a formagdo docente adotou modelos que priorizavam praticas
segregacionistas, centradas na reabilitacdio e no atendimento especializado, com pouca
articulagdo com abordagens pedagogicas inclusivas. Mantoan (2004) destaca que esse modelo,
fortemente influenciado por pressupostos clinicos € médicos, enfatizava a deficiéncia como
condi¢cdo individual, afastando-se de uma compreensdao educacional que considerasse as
interagdes e os processos de aprendizagem. De modo complementar, Sassaki (2003) aponta que
essa logica reforcava a separacdo entre estudantes, limitando a construgdo de praticas
pedagogicas que respondessem a diversidade presente nas escolas comuns.

Um marco relevante nesse cenario, caracterizado pelo predominio do paradigma clinico
e pela segmentacdo entre educacdo comum e educacgdo especial, foi o Parecer n® 252/69 do
Conselho Federal de Educacao (CFE), que incluiu a habilitacio em Educacdo Especial nos

cursos de Pedagogia. O documento reconheceu a necessidade de formacao em nivel superior
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para a area, mas manteve a distingdo entre os dois campos, preservando a logica da
especializa¢ao voltada ao atendimento de “alunos excepcionais” (Parecer CFE n° 252/69),
conforme a nomenclatura vigente a época.

Santos e Baraldi (2018) destacam que o Parecer CFE n°® 252/69 refletia a visdo
educacional da época, privilegiando praticas segregadas e atribuindo a educagdo especial o
papel de suprir auséncias no desenvolvimento de pessoas com deficiéncia, com foco na
reabilitacdo em detrimento da educagao comum.

Outro marco relevante foi a criagdo, em 1973, do Centro Nacional de Educagao Especial
(Cenesp), vinculado ao Ministério da Educagdo. Esse 6rgdo centralizou as politicas voltadas a
educacdo especial, promovendo a capacitacdo de professores e a disseminagdo de praticas
especializadas. Apesar de sua relevancia institucional, manteve-se alinhado a um paradigma
integrador, direcionado a formagao de especialistas para atuacdo em escolas e classes especiais,
sem promover mudangas estruturais na formagdo docente para a inclusdo em ambientes
escolares comuns.

Como observa Barbosa (2023), o Cenesp contribuiu para consolidar a formagao superior
em educacdo especial, mas ndo rompeu com o modelo segregador hegemonico da época.

A partir das décadas de 1960 e 1970, ocorreram marcos normativos e institucionais que
redefiniram os parametros da formagao inicial docente, especialmente no ensino superior. Apos
documentos como a Declaragao de Salamanca (1994), que previu a necessidade de “programas
de treinamento de professores, tanto em servigo como durante a formacdo” e de “mobilizar o
apoio de organizacdes dos profissionais de ensino em questoes relativas ao aprimoramento do
treinamento de professores no que diz respeito a necessidades educacionais especiais”
(Declaracao de Salamanca, 1994), a formacao de professores passou a se adaptar gradualmente,
visando ao desenvolvimento de competéncias basicas para a educacdo inclusiva.

No cenério brasileiro, a LDB (1996) estabeleceu que seriam assegurados “professores
do ensino comum capacitados para a integragao desses educandos nas classes comuns” (Brasil,
1996), reforcando a importancia de preparar os docentes para atuar com estudantes com NEE e
promover uma inclusdo efetiva.

Em 2002, o Conselho Nacional de Educacao (CNE) publicou a Resolugdo CNE/CP n°
1, orientando que os curriculos das licenciaturas incluissem contetdos tedricos e praticos
voltados ao atendimento dos estudantes publico-alvo da educagdao especial (PAEE). A
normativa incorporou o reconhecimento da diversidade humana e das diferengas cognitivas

como elementos essenciais a pratica pedagogica. Entre os componentes formativos previstos,
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constavam conhecimentos sobre as especificidades dos estudantes com necessidades
educacionais especiais, além da interpretagdo da educagdo em suas dimensoes cultural, social,
politica e economica (BRASIL, 2002).

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de 2015 para a formagdo inicial e
continuada de professores ampliaram esse conjunto de orientacdes e diretrizes. No Capitulo V,
que trata da organizagao curricular dos cursos de licenciatura, estabeleceram a obrigatoriedade
de inclusdao de conteudos especificos e interdisciplinares relacionados a educagdo especial,
direitos humanos, diversidade étnico-racial, de género, religiosa, geracional, entre outros
(Brasil, 2015). A normativa reconheceu a formagao docente como responsabilidade publica e
condi¢ao fundamental para a promog¢ao de uma sociedade mais justa e inclusiva.

Além disso, as DCN/2015 determinaram que os cursos de licenciatura garantissem uma
formacao solida, tedrica e interdisciplinar, articulada a realidade social e cultural da educagao
basica, aos projetos pedagogicos das escolas e aos desafios da gestdo democratica.

Apesar dos avangos previstos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015 (Brasil,
2015), sua implementagao foi interrompida por um movimento de contrarreforma ocorrido apos
o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, em 2016 (RIBEIRO, 2021). Essa
descontinuidade dificultou a reorganizagdo das instituigdes de ensino superior para atender as
novas orientagdes curriculares e pedagogicas, além de impedir a realizacdo de uma avaliagao
sistematica dos efeitos da normativa na formac¢ao docente.

Nesse novo contexto politico e ideoldgico, foi publicada a DCN/2019, que introduziu
uma légica de padronizagdo curricular, expressa, por exemplo, no Art. 10, o qual determina que
0s cursos se organizem com base no desenvolvimento de competéncias e habilidades definidas
pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Ao adotar a BNCC como matriz obrigatéria para a formagao docente, a norma desloca
o foco da formagdo para a padronizagdo de conteudos e o treinamento para desempenho
mensuravel. Essa concepcdo desconsidera as especificidades dos contextos escolares, as
trajetorias socioculturais dos estudantes e a dimensdo critica da docéncia, reduzindo a
complexidade do trabalho pedagégico a indicadores de cumprimento de competéncias
predefinidas (DOURADO e SIQUEIRA, 2022).

A BNCC, ao definir “aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver”
(Res. CNE/CP n° 2/2017, art. 4°, §1°), ndo prioriza, no contexto educacional, a singularidade

dos sujeitos, suas historias, territorios e lutas. Essa formulagdo sugere a prevaléncia da
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competéncia técnica e da eficacia em detrimento dos aspectos ético-politicos da docéncia,
limitando a escuta plena do outro, seja aluno, professor ou instituicdo escolar.

Dourado e Siqueira (2022) e Duarte (2020) também criticaram a BNCC por reduzir a
formagdo docente a saberes meramente operacionais, desconsiderando os contextos
socioculturais. Essa perspectiva, conforme apontam Dalben et al. (2019, p. 6), “homogeniza
praticas educativas e silencia vozes dissidentes, contradicdo flagrante com os principios da
educacao inclusiva.”

Nesse sentido, Gatti et al. (2019) ressaltam que a formagdo docente baseada em
competéncias ndo deve se limitar a técnica ou a mera instrumentacdo, mas precisa estar
ancorada em uma concepgao critica de educagao, capaz de articular saberes praticos, teoricos e
ético-politicos.

Esta pesquisa adota a concepc¢ao de competéncia docente como a capacidade de
mobilizar, de forma integrada, saberes, habilidades, atitudes e valores para enfrentar situagdes
complexas e desafiadoras do cotidiano escolar, especialmente no que se refere a promocgao de
praticas pedagdgicas inclusivas. Tal compreensdo esta em consondncia a Resolu¢do CNE/CP
n°® 4/2024, que estabelece que “a competéncia profissional docente envolve a mobilizagdo
integrada de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, para a resolugdo de problemas e
enfrentamento de situacdes complexas do cotidiano escolar, orientada por principios éticos,
estéticos e politicos” (Brasil, 2024, p. 4), refor¢ando a necessidade de uma atuagao ética, critica
e colaborativa em contextos educativos diversos.

No contexto da educacdo inclusiva, essas competéncias abrangem, entre outros
aspectos, o reconhecimento da diversidade como valor formativo, a identificacdo e a superagao
de barreiras a aprendizagem e a participacdo, bem como a adog¢do de posturas dialogicas e
responsivas diante das singularidades dos educandos (SANTOS e BARALDI, 2018;
CAMARGO, 2022). Assim, o desenvolvimento de competéncias nao se limita a aquisi¢ao
técnica de contetdos, exigindo a constru¢do de uma postura reflexiva e comprometida com a
equidade e com os direitos educacionais de todos os sujeitos.

A interpretagdo de competéncia adotada nesta pesquisa também se articula aos
pressupostos da formacao docente voltada para a inclusdao, conforme defendem autores como
Lessa (2020), ao apontar que a formacao inicial deve promover experiéncias que favoregam a
analise critica das praticas escolares e a elabora¢do de alternativas pedagdgicas inclusivas,

contextualizadas e eticamente orientadas. Trata-se, portanto, de compreender a competéncia
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como acao situada, em constante constru¢do, condicionada pelas relagdes sociais, institucionais
e discursivas que atravessam o trabalho docente.

Assim, incluir a discussdo sobre competéncias nas licenciaturas possibilita questionar
em que medida os curriculos efetivamente contribuem para preparar os futuros professores para
os desafios da escola inclusiva. Tal reflexdo estd alinhada aos objetivos desta pesquisa, ao
identificar que a promogao de praticas pedagogicas inclusivas requer mais do que boa vontade
e motivacao individual e exige solida formagdo inicial, ancorada em politicas publicas e
compromissos institucionais.

Com a retomada de uma perspectiva democratica no governo federal, em 2023,
reabriram-se os debates sobre a formagao de professores, especialmente quanto a possibilidade
de retomada das Diretrizes de 2015, construidas sob principios coletivos, democraticos e
inclusivos. Esse movimento resultou na Resolu¢do CNE/CP n° 4, de 20 de dezembro de 2024,
que estabeleceu novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores
da Educac¢do Basica, bem como a Base Nacional Comum para essa formagdo (BNC-
FORMACAO).

Embora essa resolug¢do incorpore principios defendidos por entidades como ANFOPE
(Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacdo), ANPED (Associagao
Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacdo) e ANPAE (Associagdo Nacional de
Politica e Administragdo da Educagao), tais como a valorizagdo da diversidade, da inclusao e
da justica social, mantém-se vinculada estruturalmente 8 BNCC, refor¢ando a normatizagdo e
a padronizagdo por meio da definicdo de competéncias previamente estabelecidas.

A ANFOPE (2024, p. 1) critica a incoeréncia da nova normativa, que combina principios
inclusivos das Diretrizes de 2015 com mecanismos de padronizacdo vinculados a BNCC, como
a énfase em competéncias mensurdveis em detrimento de uma formagdo critica. Essa
“bricolagem”, segundo a entidade, enfraquece a garantia de uma formacdo docente
efetivamente comprometida com a diversidade.

Ao abordar politicas publicas e praticas formativas voltadas a educagdo inclusiva, ¢
fundamental problematizar a concepcdo de qualidade que as orienta. O termo, embora
amplamente utilizado, ndo ¢ neutro e assume diferentes sentidos conforme o contexto em que
¢ empregado. Para Cortella (2017), qualidade na educagao esta intrinsecamente relacionada ao
compromisso ético com a melhoria constante, ndo podendo ser dissociada da responsabilidade

social de oferecer condigdes justas e igualitarias de aprendizagem. Dessa forma, uma concepcao
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critica de qualidade ultrapassa os indices de rendimento escolar, incorporando o
reconhecimento das singularidades e das multiplas formas de aprender dos sujeitos.

Nesse sentido, a qualidade na formagao docente para a inclusao pode ser entendida como
a capacidade de mobilizar saberes interdisciplinares, posturas dialogicas e praticas pedagdogicas
que favorecam a participacdo, o sentimento de pertencimento e a aprendizagem de todos,
conforme argumentam Santos e Baraldi (2018). Essa ideia de formagao afasta-se de visdes
quantitativas e meritocraticas, que frequentemente orientam os processos avaliativos
institucionais, propondo, em seu lugar, uma abordagem que articule formagdo ética,
compromisso social e competéncia pedagogica voltada a diversidade (BARBOSA, 2023;
CAMARGO, 2022).

Nesse contexto, a dissociagdo entre teoria e pratica revela-se como uma consequéncia
persistente de metodologias curriculares excludentes nos cursos de formagdo. Conforme
analisam Souza (2020) e Ribeiro (2021), essa insuficiéncia compromete a preparacdo dos
futuros docentes para responder as complexidades dos contextos escolares inclusivos.

A permanéncia do modelo médico de entendimento da deficiéncia no imagindrio
pedagdgico, como destaca Barbosa (2023), indica a necessidade de revisdes profundas nos
fundamentos formativos. Ainda que as politicas educacionais recentes apontem para a
eliminacao de barreiras e para a promogao de sistemas educacionais inclusivos, essas iniciativas
enfrentam resisténcias significativas, por desafiarem estruturas tradicionais.

A trajetdria historica, normativa e politica da formacdo docente no Brasil aponta,
portanto, a urgéncia de discutir o papel das licenciaturas diante das demandas da inclusao
escolar. Como demonstra o estudo de Souza (2020), em pesquisa com professores do Ensino
Fundamental, 95% relataram falta de formagao adequada e 88% sentem-se despreparados para
atuar em contextos inclusivos. Além disso, 69% dos docentes indicaram que sua formagao

inicial ndo abordou de forma suficiente a educacao inclusiva.

3.1.1 A Educacao Inclusiva na Estrutura Curricular das Licenciaturas

A Portaria n® 1.793, de 27 de dezembro de 1994 (Brasil, 1994), recomendou a inclusao
de disciplinas de Educacdo Especial nos cursos de licenciatura e em outras graduacdes, com o
objetivo de incorporar saberes especificos sobre a inclusdo no ambito do ensino superior. Essa
diretriz configurou-se como uma iniciativa inaugural no sentido de institucionalizar a tematica
da educacdo inclusiva na formagdo docente, buscando ampliar a preparagdo dos futuros

professores para responder as demandas impostas pela diversidade escolar.
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Complementarmente, o Ministério Publico Federal (2005) destacou que os cursos
especializados em Educacao Especial deveriam capacitar profissionais para atuar em escolas
comuns, assegurando o Atendimento Educacional Especializado (AEE). Entre as competéncias
previstas, incluia-se o dominio de recursos como Braille e Libras, conforme regulamentagdes
especificas (BRASIL, 2005).

Toledo e Vitaliano (2012) ja antecipavam, em seus estudos, a necessidade de que os
cursos de formacdao docente incluissem, obrigatoriamente, conteudos voltados a praticas
pedagogicas inclusivas e estratégias para ampliar o acesso das pessoas com deficiéncia a
educacdo comum. Esse posicionamento, que na €poca ainda era marcado por resisténcia,
dialoga com diretrizes posteriormente consolidadas em documentos oficiais, como as Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2015.

As transformagdes normativas apontam avangos e contradi¢des, cuja efetividade estd
condicionada a adogdo de estratégias pedagdgicas capazes de materializar principios inclusivos
em praticas cotidianas, uma vez que, como afirma Mantoan e Lanuti (2022), a legislagao por si
sO ndo garante a inclusdo, sendo necessario que os principios se convertam em agdes concretas
no cotidiano escolar.

Nesse sentido, a concepgao de “pratica” estabelecida na Resolugdo CNE/CP n° 4/2024
tem sido objeto de debate por entidades como a ANFOPE, que, em documentos publicos,
argumenta que o texto normativo associa o conceito de pratica predominantemente ao estagio
supervisionado ou a atividades pontuais. Esse entendimento difere da formulag¢do expressa em
normativas anteriores, como a Resolu¢do CNE/CP n°® 2/2015, a qual definiu a pratica como
dimensao articuladora dos curriculos, presente desde o inicio da formagdo e nao restrita aos
momentos finais do curso.

Para a ANFOPE (2024), essa reducdo enfraquece o carater formativo da pratica e
compromete a constru¢do de uma identidade docente critica, reflexiva e comprometida com os
desafios sociais da educagdo, especialmente no que se refere a inclusdo. A entidade defende
que a pratica pedagogica deve ser compreendida como espaco de reflexdo continua, permeado
por vivéncias, problematizagdes e constru¢do de saberes em contextos escolares reais, mas
também como espago teodrico de elaboragdo critica. Desse modo, as tensdes em torno dessa
concepgao de pratica manifestam disputas sobre o proprio sentido da formacao docente, com
implicagdes diretas na qualidade e na intencionalidade dos processos formativos.

Considerando a cronologia das publica¢des sobre o tema, a pesquisa de Santos e Fonseca

(2013), realizada com docentes e licenciandos do curso de Educacdo Fisica, apontou que, na
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€poca, a preocupacgdo com a educacdo inclusiva se mostrava incipiente nos cursos de formacao.

As autoras relataram:

O que descobrimos ¢ preocupante: na fala dos entrevistados docentes e discentes,
predomina uma auséncia de preocupagdo com o tema, seja em seu sentido omnilético,
como o defendemos, ou mesmo em seu sentido especifico (voltado somente para
certos grupos de excluidos). Se a educacdo ¢ um dos caminhos pelos quais se pode
transformar o mundo, mas se nela ndo se discute (nem se da vida [sentido e
concretude] ao que se vive), ao se formar futuros professores, um assunto central
como o das exclusdes que permeiam tal mundo, como podemos crer no potencial
transformador da educacdo? (SANTOS e FONSECA, 2013, p. 143).

Mendes, Souza-Neto e Septimio (2016), em pesquisa realizada em colaboragdo entre a
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), a Universidade do Estado de Santa
Catarina (UDESC) e a Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI), analisaram o “ndo saber”
como retdrica recorrente nos discursos docentes sobre a educagdo inclusiva. Os resultados
indicaram que os professores “[...] desconhecem as necessidades dos estudantes com
deficiéncia, as praticas necessarias para que estes aprendam, permanegam na escola e tenham
€xito nas atividades. [...]” (p. 96).

Em alinhamento com essa perspectiva, Rodrigues (2012) também defende a formacgao
docente baseada em principios para a inclusdo, na qual, em cada disciplina, fossem abordados
contetidos que conduzissem a uma atuacdo inclusiva. Essa abordagem sistémica, segundo
Rodrigues (2012), garantiria que os futuros professores estivessem melhor preparados para
atender as necessidades de todos os alunos, promovendo uma educacdo mais equitativa e

inclusiva.

Os professores capacitados, para serem assim denominados, devem ter uma disciplina
em sua formacao inicial a respeito da educagdo especial e da educacao inclusiva, além
de adquirir competéncias para perceber as necessidades educacionais especificas dos
estudantes e flexibilizar a agcdo pedagogica para atender as suas especificidades. Mas
essas ndo sdo tarefas simples. Uma disciplina nos cursos de formagao docente que
aborde questdes relativas a educagdo especial e a educacdo inclusiva ndo da conta da
complexidade e da abrangéncia dos temas. Nesse caso podemos falar de informacao,
mas ndo de formagdo. (RODRIGUES, 2012, p. 27).

Toledo e Vitaliano (2012) também consideram necessaria a inser¢do de disciplinas
curriculares obrigatdrias nos cursos de formacdo de professores, incluindo o conhecimento de
praticas pedagogicas inclusivas e técnicas que facilitem o acesso das pessoas com deficiéncia a
educacdo comum.

Conforme destaca Cortella (2017), formar-se como professor ndo se limita a apropriagao
de conteudos cientificos ou metodoldgicos; implica, sobretudo, assumir um compromisso €tico
com a constru¢do de uma escola democratica, capaz de reconhecer e valorizar a diversidade

humana.
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Essa constatacdo refor¢ou a necessidade de repensar as politicas de formagao inicial e
continuada de professores, priorizando curriculos que integrassem saberes teoricos e praticos
capazes de promover uma educagdo transformadora, democratica e efetivamente inclusiva.
Conforme destacou Souza (2020), praticas pedagogicas voltadas a inclusdo s6 se mostraram
possiveis quando sustentadas por apoio institucional e pelo incentivo a colaboracdo docente,
criando espacos de reflexdo critica sobre os desafios enfrentados na realidade escolar.

Para que as escolas estejam preparadas para atender a diversidade, Mantoan (2015, p.
52) afirma que “sdo necessarias mudancas na organizagdo curricular. Isso € especialmente
importante no atendimento de alunos do publico-alvo da educacdo especial”, sendo
imprescindivel a formagdo inicial e continuada dos professores, a fim de que estejam
capacitados a lidar com a diversidade em sala de aula e a promover uma educagao inclusiva de
qualidade.

Silva e Gomes (2022) examinaram os planos de ensino do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas do Instituto Federal Goiano — Campus Ceres, com o objetivo de avaliar a
integracdo de conceitos inclusivos na formagao inicial de professores. Os resultados indicaram
que a primeira estrutura curricular do curso, datada de 2012, incluia apenas duas disciplinas que
abordavam directamente a inclusdo na formagdo dos futuros educadores. Com a revisao
curricular realizada em 2017, o curso passou a incorporar novos componentes voltados a
inclusdo escolar de forma mais abrangente e eficaz. Esse avango expressou um esfor¢o continuo

para adaptar e aprimorar a formagao docente diante das demandas da educagao inclusiva.

As modificagdes que cercam as matrizes curriculares sdo extremamente importantes
para serem aprimoradas com base nas novas descobertas cientificas e nas necessidades
que possam surgir adentro do ambiente escolar. Espera-se que os professores cheguem
ao mercado de trabalho com uma nog@o basica do que possa vivenciar nesses
ambientes, e metodologias de inclusdo de grupos minoritarios que se sintam excluidos
do processo educacional. (SILVA e GOMES, 2022, p. 6).

A inser¢ao da educagdo inclusiva nas estruturas curriculares das licenciaturas
demonstra avangos normativos, mas também revela limitagdes na efetivagao curricular, ainda
marcada pela concentragdo em disciplinas especificas. Esse contexto aponta para a necessidade
de integracdo transversal e continua de contetdos inclusivos, articulando teoria, pratica e

politicas publicas na formagao inicial docente.
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3.1.2 Relacgio entre Teoria e Pratica na Formacao Inicial de Professores para a Educacio
Inclusiva

A preparacao de professores para desenvolver estratégias inclusivas segue como
desafio central para as Instituicdes de Ensino Superior (IES), constituindo ndo apenas uma
exigéncia legal, mas um compromisso €tico e pedagogico com a valorizagdao da diversidade.
Conforme destacado por Aranha (2000), a efetividade desse processo requer investimentos
consistentes na capacitagao docente, sustentados por suporte técnico, didatico e pedagogico, de
modo que “sO assim se obtera um fazer apoiado no saber e uma construgdo de conhecimentos
originada no fazer” (p. 8).

A visdo de formagao docente que integra teoria e pratica reforga a necessidade de uma
formagdo que ndo se limite a transmissdo de conteudos tedricos, mas que integre experiéncias
praticas significativas, permitindo que o docente construa saberes a partir da vivéncia, da
reflexdo critica e da interagdo com diferentes realidades escolares.

Nesse contexto, a universidade constitui um espago essencial para uma formagao que
va além do aspecto técnico, integrando dimensdes éticas e politicas na preparagdo dos futuros
professores. Para Novoa (2009), “a formagdo inicial deve ser entendida como um processo
continuo e articulado, que conecta o aprendizado académico a experiéncia pratica no ambiente
escolar”.

Gatti (p. 28, 2020) observa que a formagao de professores para a educacdo béasica no
Brasil ¢ marcada por uma estrutura “fragmentada e dispersa entre as areas disciplinares”, o que
dificulta a efetivacdo da relacdo entre teoria e pratica “no curriculo e no cotidiano das diferentes
licenciaturas”. Além disso, o autor argumenta que “nenhuma formacgao de professores pode ser
eficaz sem €nfase no desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a atuagao
nas escolas e nas salas de aula”.

Entre as iniciativas destinadas a promover a relagao entre teoria e pratica, destaca-se o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), do Governo Federal, que
concede bolsas a estudantes de licenciatura para realiza¢do de estagios em escolas publicas. O
objetivo ¢ melhorar a qualidade do ensino e incentivar a carreira docente nas areas com maior
caréncia de professores qualificados (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2024).

Conforme Zuliani e Legendre (2016), programas como o PIBID possibilitam que
futuros professores realizem praticas de ensino fundamentadas em atividades planejadas,
avaliem seus resultados e os reorganizem continuamente. Essa dinamica oferece aos

licenciandos experiéncias que os aproximam do contexto escolar real, estimulando reflexdes



52

criticas e o desenvolvimento de competéncias para lidar com a diversidade e promover a
inclusao.

Outra iniciativa voltada ao fortalecimento da conexdo entre teoria e pratica ¢ o
Programa de Residéncia Pedagogica, atualmente coordenado pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que possui antecedentes em
experiéncias de residéncia docente implementadas por universidades e redes de ensino antes de
sua institucionaliza¢do nacional.

Essas iniciativas buscam aproximar os licenciandos do cotidiano escolar e articular
teoria e pratica desde os anos iniciais da formacao. A versdo atual, fomentada pela CAPES por
meio de editais ptblicos, consolida-se como politica nacional voltada a valorizacao da docéncia
e ao fortalecimento da formacao inicial como politica de Estado (BRASIL, 2020).

Estudos como o de Fontoura (2017) denotam os efeitos positivos do Programa de
Residéncia Pedagdgica, destacando aspectos como o desenvolvimento de aprendizagens, a
relacdo professor-aluno, as concep¢des de curriculo, a significagdo do que constitui
conhecimento e a importancia de planejar a pratica docente e refletir sobre seus
desdobramentos.

No contexto da pratica académica, os estagios supervisionados também representam
oportunidades para que o futuro professor vivencie demandas da vida profissional, fornecendo
referéncias essenciais que conectam os conhecimentos tedricos adquiridos na universidade as
exigéncias reais da pratica pedagdgica. Como apontam Tardif (2017) e Ribeiro (2021), a
integragdo entre teoria e pratica proporcionada pelo estagio ¢ fundamental para formar

professores aptos a lidar com a diversidade e promover a inclusdo.

Nao se pode desconsiderar a importancia que as disciplinas e os estagios dos cursos
de licenciatura tém para formar um futuro profissional. Os estagios buscam prover os
alunos/professores de experiéncias que possam lhes servir como bussola
(MARQUES, 2011, p. 166).

No entanto, Tardif (2017, p.12) ressalta o distanciamento frequentemente observado
entre teoria e pratica, denominando-o “choque dos primeiros anos de ensino”. Esse fendmeno
mostra os limites dos saberes pedagdgicos quando confrontados com a realidade escolar e
reforca a necessidade de estratégias para reduzir essa escassez. Nesse sentido, programas como
o PIBID, a Residéncia Pedagogica e os estagios supervisionados destacam-se por aproximar os

licenciandos da realidade escolar inclusiva.
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3.1.3 Formaciao Docente, Avaliacio Inclusiva e Colaboracio Interdisciplinar na
Educacio Inclusiva

Para compreender como a formagao docente pode ser aprimorada a fim de promover
praticas educacionais inclusivas, sobretudo no que tange a capacitagdo de professores para atuar
de forma colaborativa e interdisciplinar, atendendo a diversidade dos estudantes, torna-se
imprescindivel ressaltar a articulagdo entre diferentes areas do conhecimento e profissionais,
assim como identificar lacunas e propor estratégias que integrem teoria e pratica tanto na
formacao inicial quanto na continuada.

A cooperagao entre profissionais de distintas areas e especialidades, como professores
da educagdo comum e de educagdo especial, psicologos escolares, terapeutas ocupacionais,
fonoaudidlogos, assistentes sociais, entre outros, visam integrar diferentes esferas do saber por
meio de uma abordagem educacional que favore¢a a comunicacdo, a troca de saberes e a
constru¢do conjunta de solugdes para as necessidades dos estudantes.

A LDB (Brasil, 1996) menciona a interdisciplinaridade e a intersetorialidade ao
estabelecer que, para que as escolas recebam estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo em turmas comuns, ¢ imprescindivel
a adocao de abordagens pedagdgicas e de apoio que envolvam a colaboracao entre profissionais
de diferentes areas, de modo a atender as diversas necessidades desses alunos.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(PNEEPEI) (Brasil, 2008) também define orientagcdes para a efetivacdo da educacgdo inclusiva
e enfatiza a relevincia da cooperagdo entre profissionais diversos com o objetivo de assegurar
atendimento educacional adequado aos alunos com deficiéncia.

Essas propostas trazem o desafio de materializar, nas praticas educacionais cotidianas,
a colaboragdo em equipe, sendo “necessario, na educa¢do inclusiva, um rompimento com o
tecnicismo desimplicado em favor de um fazer reflexivo aliado a concepgdo transversal da
educagdo especial e a manuten¢ao da articulacao intersetorial” (NACINOVIC e RODRIGUES,
2020, p. 101).

Para Nacinovic e Rodrigues (2020), a interdisciplinaridade ndo deve restringir-se a
simples comunicacdo entre os profissionais envolvidos, limitada a troca de informacdes,
encaminhamentos ou atendimento de demandas de outros servi¢os. O essencial ¢ estabelecer
um dialogo em que as vozes sejam ouvidas, as preocupagdes compartilhadas, os desafios
reconhecidos e os caminhos percorridos coletivamente. Essa pratica tem como objetivo

aproximar os individuos e oferecer apoio as suas singularidades, sobretudo no contexto escolar.
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Além da interdisciplinaridade e da intersetorialidade, destaca-se a avaliacdo inclusiva,
abordagem voltada as particularidades dos individuos no contexto escolar. Trata-se de um
método que analisa o desempenho dos estudantes considerando suas necessidades especificas,
que podem envolver deficiéncias, requisitos especiais, aptiddes ou diferentes modos de
aprendizagem. Seu propodsito € assegurar que cada aluno tenha a oportunidade de demonstrar
conhecimentos ¢ habilidades da forma mais adequada, independentemente de suas
caracteristicas pessoais.

Mantoan (2015) enfatiza que a avaliagdo deve alinhar-se as inovacdes preconizadas pela
inclusdo. O foco, nesse contexto, estd no acompanhamento do desenvolvimento dos
conhecimentos dos estudantes na resolu¢do de problemas, com base no uso de contetidos
académicos e outros recursos necessarios, considerando ainda seus progressos na organizagao

dos estudos, no tratamento das informagdes e na participagao na vida social da escola.

Suprimir o carater classificatorio de notas e de provas e substitui-lo por uma visdo
investigativa da avaliagdo escolar ¢ indispensavel quando se ensina na perspectiva da
educagdo inclusiva. Para ser coerente com os principios inclusivos, o professor
avaliara o desempenho dos alunos diante de situagdes-problema, em detrimento da
memorizagdo de informagdes ¢ da reprodug@o de conhecimentos sem compreenséo,
cujo objetivo ¢ apenas obter boas notas e ser promovido (MANTOAN, 2015, p. 75).

A LDB (Brasil, 1996), em seu artigo 59, estabelece que os sistemas de ensino devem
assegurar aos estudantes com NEE curriculos, métodos de ensino e de avaliagdo, técnicas,
recursos educacionais e organizacao pedagogica especifica para atender as suas necessidades.

Segundo Hoffmann (2014), ha consenso sobre a importancia de reavaliar e modernizar
os métodos tradicionais de avaliagdo, frequentemente normativos, padronizados e voltados a
classificacdo, propondo sua substituicao por abordagens orientadas por uma perspectiva politica
e social.

Nesse contexto, reconhecer a avaliag@o inclusiva como pratica essencial para atender as
particularidades dos estudantes implica destacar, igualmente, a importancia de uma abordagem
educacional que considere a diversidade em sua totalidade, conforme preconizado em
documentos como a Declaragdo de Salamanca (1994).

Oliveira (2020) defende que a inclusdo nas praticas de ensino se amplia quando se
adotam multiplas abordagens para apresentar ou avaliar o conteudo aprendido. Quanto maior a
variedade de métodos e solicitagdes incorporados, maior a abertura para incluir diferentes
perspectivas no processo educacional. Conforme o autor, “quanto mais formas diferentes forem
consideradas para apresentar o conteudo, ou solicitar o conteudo aprendido, maior serd a

perspectiva inclusiva dessas praticas de ensino” (OLIVEIRA, 2020, p. 19).
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A constituicdo de uma equipe multidisciplinar ¢ o uso de metodologias, como a
avaliacdo diferenciada, que considerem as particularidades dos sujeitos, relacionam-se
diretamente ao respeito a diversidade como principio central do processo educativo, articulando

a colaboracdo interdisciplinar a constru¢do de uma cultura escolar inclusiva.

3.2 ESTRATEGIAS E MEDIACOES DA PRATICA PEDAGOGICA INCLUSIVA

A efetivacdo da inclusdo educacional requer transformagdes estruturais e metodologicas
na formagao inicial de professores, reconhecendo que a atuagao qualificada desses profissionais
¢ essencial para consolidar praticas pedagogicas inclusivas. Como ressalta Mittler (2023), a
inclusdo vai além da presenga fisica de alunos com necessidades educacionais especificas
(NEE) em escolas comuns, implicando mudancas significativas na cultura e na organizagao
escolar.

Pesquisas indicam que a personalizacdo do ensino, quando desvinculada de uma
abordagem critica e contextualizada, tende a reforcar visdes individualizantes da deficiéncia
(OLIVEIRA e PRIETO, 2018). Nesse sentido, ¢ essencial promover ambientes educacionais
que integrem todos os estudantes, adotando estratégias colaborativas, flexiveis e dialdgicas, em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2015; 2024).

Aderaldo e Oliveira (2020) indicam que o trabalho com grupos heterogéneos, a oferta
de instrugdes diferenciadas e a possibilidade de escolha de temas pelos estudantes configuram
estratégias que favorecem a inclusdo. Lessa (2020) destaca, ainda, que o desenvolvimento de
habilidades socioemocionais constitui aspecto relevante para uma atuagao docente inclusiva.

Nos cursos de licenciatura, torna-se imprescindivel integrar as dimensdes técnicas e
teoricas da formacdo, superando a visdo meramente instrumental da inclusdo. O
reconhecimento das multiplas vozes no processo educativo, conforme defendem Bakhtin
(2011) e Ainscow et al. (2012), configura-se como alicerce fundamental para o
desenvolvimento de praticas pedagodgicas inclusivas. Sob essa Otica, a tecnologia assistiva (TA)
pode ser compreendida como elemento integrante de um projeto politico-pedagogico orientado
a promogao da equidade e a ampliacdo da participagao de todos os estudantes. Mais do que um
simples conjunto de ferramentas, a TA precisa estar integrada a uma pratica pedagdgica atenta
e sensivel a diversidade, em um uso que requer formagao critica e disposi¢do para enfrentar
desigualdades estruturais (CAMARGO, 2022).

Galvao Filho (2004) investigou o uso de ambientes computacionais e telematicos com

estudantes com paralisia cerebral, demonstrando que projetos pedagogicos bem estruturados,
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quando articulados a TA, favorecem a autonomia, a autoria e a participagdo. Tais resultados
reforcam a necessidade de uma formacdo docente consistente e especifica para o uso
qualificado da TA.

Sob uma perspectiva dialdgica, entende-se que as mediacdes tecnologicas sdo
igualmente atravessadas por multiplas vozes e interagdes. Conforme afirma Bakhtin (2011, p.
342), “a interagao de vozes diversas ¢ a condicdo fundamental para o surgimento de uma
experiéncia dialdgica [...]”, visdo reforcada por Galvao Filho (2004), ao sugerir que, quando
articuladas a projetos pedagogicos centrados nos estudantes, as tecnologias ampliam
significativamente os espacos de construgdo de sentidos.

Campos e Mello (2015) propdem uma abordagem da TA estruturada em trés dimensdes:
i) o atendimento as necessidades dos sujeitos; ii) a inser¢do no processo de ensino-
aprendizagem; iij) a atuacdo das equipes técnico-pedagogicas. Essa sistematizacdo indica a
importancia da articulagdo intersetorial e da formagao docente continuada, de modo a assegurar
praticas inclusivas efetivas. Oliveira (2020) ressalta que a TA, ao promover acessibilidade e
flexibilizacao, beneficia todos os estudantes, € ndo somente aqueles com deficiéncia. Nessa
mesma direcao, Ainscow et al. (2012, p. 22) enfatizam que “a personalizacdo dos materiais
pedagbgicos € crucial para garantir a inclusdo e a equidade educacional”.

Dessa forma, a inclusdo no ato de ensinar demanda uma formag¢do docente que
ultrapasse a dimensdo estritamente técnica, integrando uma compreensdo ética, dialogica e
contextualizada da diversidade. O reconhecimento de que a singularidade de cada estudante
mobiliza o coletivo e influencia a pratica pedagogica contribui para a consolidacdo de uma
escola democratica e inclusiva, comprometida com a escuta ativa, a participacdo ampla e a
reducdo das desigualdades estruturais. Reconhecer os posicionamentos politicos e tedricos que
atravessam o debate sobre inclusdo exige compreender que a producdo cientifica e as politicas
educacionais sdo atravessadas por interesses, valores e projetos de sociedade. Esses elementos
se concretizam nas escolhas curriculares, na organiza¢ao das instituicdes escolares e nas
concepgoes que orientam a formagdo docente.

A luz da perspectiva bakhtiniana, tais posicionamentos indicam a natureza dialogica do
campo, no qual multiplas vozes se confrontam, negociam sentidos e produzem significados para
a inclusao, reafirmando que a efetivacdo de uma educagdo democratica requer o enfrentamento

critico dessas disputas.
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4 PERCURSOS METODOLOGICOS

As abordagens metodolégicas da pesquisa no ambiente social orientam a conducao da
investigacdo e permitem um entendimento aprofundado dos fendomenos ao valorizar os
contextos naturais em que ocorrem (BOGDAN e BIKLEN, 2013).

Este estudo adotou um delineamento qualitativo, de natureza exploratoria e
interpretativa, fundamentado na triangulacao de diferentes fontes de dados. A metodologia foi
organizada de modo a articular a corpora de forma complementar: os trabalhos publicados no
GT 15 da ANPEd, os Projetos Pedagogicos de Curso das licenciaturas da UFTM e os
questionarios aplicados aos licenciandos.

Essa estratégia metodologica possibilitou compreender a constitui¢do das concepgdes
de inclusao na formagao inicial docente a partir de multiplas perspectivas, combinando analise
documental, levantamento empirico e referéncia a produgdo cientifica da area. A descrigdo a
seguir apresenta os critérios de sele¢ao, os procedimentos de coleta e andlise e os instrumentos
adotados, de forma a assegurar clareza e consisténcia ao percurso investigativo.

Quadro 3 - Sintese dos procedimentos metodoldgicos

Corpus Periodo Técnica de coleta Finalidade
considerado
Trabalhos do GT 15 da | 2017-2023 Levantamento em | Identificar debates académicos
ANPEd anais  digitais  da | recentes sobre inclusdo e formagdo
associacio docente
Projetos Pedagbgicos de | Vigentes em | Andlise documental Mapear diretrizes institucionais e
Curso (PPCs) das | 2023 concepcdes curriculares
licenciaturas da UFTM relacionadas a inclusdo
Questionarios aplicados a | 2° semestre de | Aplicagdo digital via | Conhecer concepcdes e
licenciandos da UFTM 2023 Google Forms experiéncias formativas de
estudantes sobre inclusdo
educacional

Fonte: Elaboragao propria, 2025.

A escolha pela abordagem qualitativa se deu em virtude de sua adequagdo a captacgao
de aspectos da realidade social que ndo podem ser quantificados, com foco na significagdo e
interpretacdo das interagdes e dindmicas presentes nos contextos estudados. Essa metodologia
permite conhecer posicionamentos discursivos, desafios e experiéncias relacionadas a formacao
inicial de professores voltada a educacgao inclusiva, conforme delineado no estudo.

Para tanto, o método fundamenta-se na valorizacdo das relagdes entre os sujeitos
envolvidos e o contexto que os cerca, sendo consideradas suas interacdes e as implica¢des no
processo educativo. Segundo Oliveira (2020), pesquisar qualitativamente implica descrever e

interpretar os fendmenos dentro de uma perspectiva complexa, holistica e sistémica,
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reconhecendo que essa postura investigativa ndo busca alcangar uma verdade absoluta, mas
compreender as multiplas dimensdes dos fendmenos analisados.

Conforme Bogdan e Biklen (2013), a abordagem qualitativa foca no universo de
significados, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, possibilitando uma analise aprofundada
das relagdes, processos e fenomenos que transcendem a mera operacionalizagdo de varidveis,
promovendo um dialogo reflexivo entre a realidade empirica e os pressupostos teoricos que
fundamentam a pesquisa.

Pode-se considerar que esta ¢ uma modalidade de pesquisa sem defini¢ao fixa, mas
que, a partir de sua utilizacdo ndo homogénea, presente na diversidade de autores, pode contar
com variadas formas de descricio (ESTEBAN, 2010). Contudo, ao sintetizar contribuigdes
teoricas, Esteban (2010) destaca que a pesquisa qualitativa pode ser identificada por seu
objetivo central, que visa a constru¢do conceitual e ao desenvolvimento tedrico, aspectos que a
tornam uma abordagem apropriada para investigagdes que buscam compreender fenomenos
complexos no espago educacional. Entende-se que

A pesquisa qualitativa ¢ uma atividade sistematica orientada & compreensdo em
profundidade de fendmenos educativos e sociais, a transformag@o de praticas e
cenarios socioeducativos, a tomada de decisdes e também ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos (ESTEBAN, 2010, p.
127).

No contexto desta pesquisa, a adogdo deste método possibilitou a andlise interpretativa
dos discursos presentes nos trabalhos do GT 15 da ANPEd, nos Projetos Pedagodgicos de Curso
e nos questionarios aplicados aos licenciandos, favorecendo a identificacdo de padrdes e
significados que emergiram das diferentes esferas discursivas e de seus contextos de produgao.

A formulagdo dos objetivos dessa pesquisa esteve diretamente vinculada ao problema e
as perguntas de pesquisa. A questdo central, “de que modo os discursos académicos,
institucionais e estudantis produzem e disputam sentidos sobre a inclusdo na formagao inicial
docente, e como essas diferentes vozes revelam tensdes, avangos e desafios na constituicao das
concepgdes de inclusao? 7, orientou o delineamento do objetivo geral, que consistiu em analisar
a constituicdo das concepcdes de inclusdo na formacdo inicial docente, considerando a
articulacao entre discursos académicos, institucionais e estudantis.

A partir dessa questdo, foram formuladas perguntas auxiliares que sustentam os
objetivos especificos e organizam o campo de analise. Entre elas, incluem-se: i) quais discursos
e vozes sociais se manifestam nas trés esferas examinadas (produgdes académicas do GT 15 da
ANPEd, Projetos Pedagégicos dos Cursos da UFTM e enunciados dos licenciandos); i) como

esses diferentes contextos formativos tratam a educagdo inclusiva; iii) de que modo as
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concepgoes de inclusdo sdo constituidas a partir de politicas educacionais, orientagdes
institucionais e experiéncias dos estudantes; iv) que aproximagdes e distanciamentos aparecem
entre os marcos legais e as praticas descritas; v) que aspectos se apresentam como tensdes
recorrentes na formagao inicial docente. Essas questdes organizam a relagao entre o problema
de pesquisa, os objetivos e o percurso metodologico, orientando a anélise das dimensdes teorica,
institucional e formativa trabalhadas ao longo da investigagao.

Os procedimentos metodoldgicos aqui adotados também foram direcionados para a
pesquisa de campo, considerada adequada para a investigagdo proposta porque, segundo
Fonseca (2002, p. 37), essa modalidade “[...] caracteriza-se pelas investigagdes em que, além
da pesquisa bibliografica e/ou documental, se realiza coleta de dados junto a pessoas, com o
recurso de diferentes tipos de pesquisa. ” Essa abordagem possibilitou uma compreensao mais
profunda dos fenomenos observados no contexto da inclusao educacional e mostrou os
enunciados produzidos pelos licenciandos da UFTM sobre a tematica investigada.

Com base nos aspectos delineados na justificativa e nos objetivos deste estudo, a area
empirica da pesquisa foi a UFTM, campus Uberaba/MG. A escolha desse espaco justifica-se
pela relacdo institucional, uma vez que a pesquisa foi realizada pelo Programa de Pos-
Graduagdao em Educacdo (PPGE) da UFTM, o que promove familiaridade com a dinadmica
académica e as praticas pedagogicas do local. A sele¢dao da Universidade Federal do Triangulo
Mineiro (UFTM) como espaco empirico desta pesquisa se fundamenta em razdes teodricas,
metodologicas e praticas.

Como institui¢do publica federal situada no interior de Minas Gerais, a UFTM oferece
uma diversidade de cursos de licenciatura e apresenta, em seus documentos institucionais, o
compromisso formal com os principios da inclusdo educacional.

A participagdo da pesquisadora na comunidade académica da UFTM possibilitou o
acesso direto aos licenciandos e aos materiais institucionais, em consonancia com Bogdan e
Biklen (2013), que destacam a relevancia da insercao do pesquisador no contexto investigado
para a constru¢do de significados. Nesse sentido, a escolha da UFTM permitiu examinar de
forma situada os discursos formativos sobre inclusdo escolar na formagdo inicial docente,

considerando as particularidades sociopoliticas que caracterizam essa realidade universitaria.
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4.1 PROCEDIMENTOS DA ANALISE DOCUMENTAL

Para aprofundar teoricamente o objeto de estudo, que aborda os posicionamentos
discursivos da inclusdo educacional no ensino superior, especificamente no contexto da
formacao inicial de licenciandos, foi necessario, inicialmente, realizar uma analise documental
de literatura. Esse procedimento teve o objetivo de auxiliar na interpretacao das discussoes
realizadas no cenario académico nas ultimas décadas, sobre a inclusao educacional ¢ a formagao
docente, elementos centrais para a analise critica das praticas pedagogicas inclusivas.

Foram realizadas andlises com base em dados oficiais, institucionais € governamentais,
com o objetivo de compreender os marcos legais e as acdes afirmativas que estruturam o
percurso normativo da inclusao de estudantes PAEE na educagao comum. Buscou-se identificar
fundamentagdes tedricas nos ambientes da Educagdo Especial/Inclusiva e da Formagao de
Professores, a fim de integrar essas perspectivas, fornecendo um embasamento tedrico para a
pesquisa e possibilitando entendimento da realidade empirica a luz dos referenciais tedricos.

De acordo com Bogdan e Biklen (2013), a organizagao e a interpretagdo cuidadosa do
corpus sdo fundamentais para a compreensdo dos fendmenos investigados em pesquisas de
natureza qualitativa. Para os autores, o tratamento sistematico do material empirico constitui
condic¢do indispensavel para assegurar a validade e a confiabilidade dos resultados produzidos
no processo investigativo.

A luz desse principio metodologico, a corpora da presente pesquisa foi constituida de
modo a contemplar diferentes esferas discursivas que atravessam a formagao inicial docente.
Foram considerados, inicialmente, os trabalhos publicados no GT 15 da ANPEd, entendidos
como producdes académicas que expressam debates, disputas tedricas e posicionamentos
epistemologicos no campo da Educagdo Especial.

Integram, ainda, a corpora os Projetos Pedagdgicos de Curso das licenciaturas da
Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, documentos institucionais que materializam
orientacdes oficiais acerca da formagao docente e das politicas de inclusdo educacional. Esses
documentos possibilitam analisar a forma como a inclusdo ¢ concebida e normatizada no &mbito
institucional.

Por fim, compdem também a corpora os questionarios aplicados aos licenciandos da
UFTM, cujas respostas permitem acessar enunciados individuais e coletivos produzidos a partir

das experiéncias formativas vivenciadas no contexto académico. Esses dados possibilitam
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compreender como os estudantes se posicionam diante dos discursos institucionais e
académicos que permeiam sua formacgao para a atuagdo em contextos inclusivos.

Os documentos que compdem a corpora da pesquisa foram selecionados por abranger
as perspectivas académica, institucional e individual na temética da inclusdo educacional. Essa
selecdo teve o objetivo de oferecer uma visdo materializada sobre como o tema da educagado
inclusiva se manifesta em debates académicos, fortalecendo a discussao sobre as politicas e
praticas de inclusdo. A integracao dos materiais, entdo, foi proposta com o objetivo de ampliar
a significacdo do contexto em que essas praticas se desenvolvem, em alinhamento com o
proposito geral da pesquisa de analisar os enunciados produzidos pelos licenciandos da UFTM
sobre a educagao inclusiva.

Os documentos foram selecionados de modo a cumprir os objetivos especificos da
reflexdo critica sobre a formagao inicial docente e as implicagdes das politicas publicas na
pratica educativa, elementos indispensaveis para compreender os desafios e potencialidades na
formagao de professores para uma educacdo inclusiva eficaz, os quais motivaram esta pesquisa.

A incorporagdo dos trabalhos apresentados no GT 15 da ANPEd, por sua vez, se
justifica pela necessidade de articular produgdes académicas reconhecidas nacionalmente ao
estudo das concepgdes de inclusdo na formagao inicial docente.

A relevancia dessa escolha reside, sobretudo, no fato de que os textos aprovados e
publicados nos anais da ANPEd passam por processo seletivo criterioso, envolvendo avaliacao
por pares, e sdo apresentados em um evento que retine pesquisadores, o que corrobora sua
qualidade cientifica e alinhamento temaético, sinalizando tendéncias, avangos e caréncias nas
praticas inclusivas. Do ponto de vista metodologico, recorrer a estes trabalhos garante a
inclusdo de pesquisas recentes que abordam diretamente a formacdo de professores e a
educacao inclusiva.

Prioriza-se, assim, um corpus de considerdvel densidade académica e visibilidade
nacional, o que nao apenas fortalece a legitimidade da pesquisa, mas também amplia sua
capacidade interpretativa, permitindo identificar tendéncias emergentes, faltas persistentes e
disputas conceituais que caracterizam o campo da educagdo inclusiva no Brasil.

A inclusdo da analise dos trabalhos na pesquisa visou a identificagdo e ilustracdo de
discursos académicos que fundamentam e influenciam diretamente a formacao inicial docente,
trazendo contribui¢des interdisciplinares para compreender os desafios e potencialidades da

inclusdo educacional discutidos recentemente em ambiente académico.
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No tocante a anélise dos PPCs das licenciaturas oferecidas pela UFTM, o objetivo foi
verificar como a perspectiva da inclusao educacional ¢ incorporada a formagao docente. Para
tanto, foram analisados os PPCs de oito cursos de licenciatura: Ciéncias Biologicas, Fisica,
Geografia, Historia, Letras/Espanhol, Letras/Inglés, Matematica e Quimica, na busca por
referéncias e abordagens relacionadas a educacgdo inclusiva na formacao dos licenciados. A
analise se pautou na identificacdo de reflexdes sobre o papel legal da Universidade, com
destaque para os fundamentos legais e normativos relacionados a educagao inclusiva, como a
LBI, a obrigatoriedade do ensino de Libras e normas de acessibilidade.

Quanto aos questionarios aplicados aos licenciandos da UFTM, estes objetivaram
captar os entendimentos, experiéncias e desafios enfrentados pelos participantes, oferecendo
uma perspectiva subjetiva e pratica para compreender como os futuros professores interpretam
e respondem as demandas da educagao inclusiva.

De acordo com Bogdan e Biklen (2013), o uso de questionarios em pesquisas
qualitativas ¢ valido, especialmente quando se objetiva compreender significados atribuidos
pelos participantes, por meio de questdes abertas que estimulam respostas discursivas. Portanto,
a terminologia “questiondrio” ¢ apropriada nesta investigagao, pois se trata de um instrumento
estruturado que visa captar posicionamentos discursivos, experiéncias e discursos dos
licenciandos sobre a inclusdo escolar.

Essa etapa se estendeu entre agosto de 2023 e fevereiro de 2024 e contou com
participantes matriculados nas 08 (oito) licenciaturas do campus Uberaba da UFTM, sendo elas:
Ciéncias Biologicas, Fisica, Geografia, Historia, Letras - Portugués e Espanhol, Letras -
Portugués e Inglés, Matematica e Quimica. De acordo com Esteban (2010), a utilizacdo de
questionarios representa a estratégia mais adequada para “construir” os dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito no ato de andlise. Em sua aplicagdo, propds-se analisar as
abordagens teoricas e praticas a educacao inclusiva, bem como conhecer os posicionamentos
discursivos dos participantes sobre o tema. Pretendeu-se ainda detectar melhorias a serem
implantadas na formacdo quanto a educacdo inclusiva, na perspectiva dos discentes das

licenciaturas.

4.2 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A pesquisa seguiu as quatro fases fundamentais do processo de investigacdo

qualitativa descritas por Esteban (2010, p. 143) com base no quadro apresentado por Rodriguez
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Gomez et al. (1996, p. 63): i) fase preparatoria; ii) fase de trabalho de campo; iii) fase analitica;
iv) fase informativa.

A utilizagao dessas fases buscou dinamizar o estudo, promover a interagdo entre os
objetivos geral e especificos da pesquisa e assegurar o alinhamento metodoldégico para seu
alcance. Nesse topico serdo apresentadas as atividades relacionadas a fase preparatdria e a fase
de trabalho de campo.

A fase preparatéria da pesquisa consistiu no planejamento detalhado, incluindo a
formulacao do problema, o levantamento das questdes de pesquisa, a revisao documental e
bibliografica, as escolhas tedricas, a selecdo do cenario e das estratégias de investigacdo, além
da definicdo dos problemas e das questdes de pesquisa.

Por envolver pratica empirica com seres humanos, realizou-se a submissao da proposta
ao Comité de Etica da UFTM, aprovada sob o Certificado de Apresentagdo para Apreciagdo
Etica— CAAE 69970423.3.0000.5154, com parecer emitido em 02 de junho de 2023. As buscas
no contexto de pesquisa foram iniciadas apds a aprovacao do projeto de pesquisa pelo Comité
de Etica em Pesquisa da UFTM.

Apos a revisao das fontes tedricas e documentais, iniciou-se a etapa de coleta de dados
no contexto empirico da pesquisa, com o objetivo de reunir informagdes que contribuissem para
a elucidagdo da questdo investigativa proposta: “de que modo os discursos académicos,
institucionais e estudantis produzem e disputam sentidos sobre a inclusdo na formacao inicial
docente, e como essas diferentes vozes revelam tensoes, avangos e desafios na constituigao das
concepgoes de inclusao? ”

Essa analise considerou tanto as orientagdes institucionais quanto as producdes
académicas e as experiéncias formativas relatadas pelos licenciandos, possibilitando uma
leitura integrada das diferentes esferas discursivas. Para desdobramentos futuros, porém, preve-
se a possibilidade de ampliar o corpus, incorporando dados de outros grupos de trabalho da
ANPEd, como o GT 08 (Formagao de Professores) e o GT 11 (Politica da Educagdo Superior).

Na fase de trabalho de campo, foram realizadas as negociacdes para o acesso a
instituicdo académica, divulgacdo da pesquisa, definicdo do papel do(a) pesquisador(a),
abordagem ética e aplicagdo dos questionarios. Nesse sentido, as garantias do anonimato,
consentimento informado e respeito as contribuigdes dos participantes foram rigorosamente
observadas, em consondncia com a responsabilidade diante do outro que estd implicada na

pratica eticamente orientada (CORTELLA, 2017).
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A andlise dos trabalhos publicados no GT 15 da ANPEd foi integrada a pesquisa com
o proposito de favorecer maior aproximacao e didlogo com a tematica da formagdo de
professores para a educagdo inclusiva, considerando a relevancia académica da entidade no
cenario cientifico brasileiro. Desde a sua criacdo, em 16 de mar¢o de 1978, a ANPEd
consolidou-se como um dos principais espagos de debate e socializacao da produgdo cientifica
em Educacao, reunindo pesquisadores de diferentes regioes do pais e promovendo a circulagao
de estudos atualizados que contribuem para o avanco da area.

No ambito da Associagao Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacao, o
Grupo de Trabalho 15, dedicado a Educacdo Especial, configura-se como um espago
especializado de producdo e circulagdo de pesquisas diretamente relacionadas a inclusdo
escolar, as politicas educacionais e a formacao docente. Trata-se de um locus privilegiado para
a analise de discursos académicos que problematizam a constitui¢cao da educacao inclusiva no
cenario educacional brasileiro.

Com base em levantamento realizado no site oficial da Associacdo, foram selecionadas
as edicdes 38, 39 40 e 41* da Reunido Nacional da ANPEd, correspondentes,
respectivamente, aos anos de 2017, 2019, 2021 e 2023. Essas edigdes estavam disponiveis para
consulta durante o periodo de desenvolvimento da pesquisa, compreendido entre margo e
agosto de 2025. A busca concentrou-se no Grupo de Trabalho 15 — Educag¢do Especial,
utilizando-se os descritores “formacgao”, “docente” e “professor” nos campos de pesquisa por
titulo e por assunto.

Esse procedimento metodologico possibilitou a identificagdo de producdes
diretamente vinculadas a tematica da formacao docente na perspectiva da educacao inclusiva,
resultando na selecdo de um conjunto de dezoito artigos. Da 38* Reunido Nacional da ANPEd,
realizada na Universidade Federal do Maranhdo, em Sao Luis, entre 1° € 5 de outubro de 2017,
cujo tema foi “Democracia em risco: a pesquisa € a pos-graduacao em contexto de resisténcia”,
foram selecionados quatro artigos.

Da 39 Reunido Nacional da ANPEd, ocorrida na Universidade Federal Fluminense,
em Niterdi, entre 20 e 24 de outubro de 2019, sob o tema “Educacdo Publica e Pesquisa:
ataques, lutas e resisténcias”, foram selecionados dois artigos. Ja da 40* Reunido Nacional da
ANPE(, realizada em modalidade virtual em 20 de outubro de 2021, cujo tema foi “Educagao
como pratica de liberdade: cartas da Amazonia para o mundo”, foram selecionados quatro

artigos.
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Por fim, da 41* Reunido Nacional da ANPEd, realizada na Universidade Federal do
Amazonas, em Manaus, entre 22 e 27 de outubro de 2023, com o tema “Bases para amar-zonizar
e reconstruir o pais”, foram selecionados oito artigos, completando o conjunto de producdes
que compdem o corpus analitico desta pesquisa.

Para assegurar a coeréncia argumentativa da analise dialogica e respeitar os principios
éticos da pesquisa académica, com énfase na preservagcdo da autoria e na integridade dos
discursos, foi adotado um sistema de codificacao dos trabalhos. Cada producao foi identificada
pela letra “T” (de “Trabalho”), seguida de um niimero sequencial e do ano de apresentacao na
respectiva Reunido Nacional (ex.: TO1 2017). Essa codificagdo serd utilizada, também, ao
longo do capitulo, para referenciar os excertos discursivos mobilizados na analise.

A seguir, apresenta-se um quadro que sistematiza os dados obtidos, organizando os
titulos dos trabalhos por edi¢dao da reunido e identificando sua respectiva codificagdo para esta
pesquisa:

Quadro 4 - Trabalhos do GT 15 da ANPEd analisados na pesquisa, organizados por
edicdo da reunido, titulo do trabalho e codifica¢do atribuida

Reuniao / Titulo do Trabalho Codificacao
Ano
38* Reunido | A Formagado de Professores para Inclusdo Escolar: Os Dizeres de Professoras e | TO1 2017
(2017) Licenciandos
A Libras como Disciplina na Educac¢éo Basica: Uma Pesquisa com Professores | T02 2017
da Rede Estadual de Caxias — MA
Os Conceitos de Educacao Especial e Perspectiva Educacional Inclusiva Forjados | T03 2017
durante a Formagao Inicial nos Cursos de Licenciatura
Uma Escalada pelo Terreno da Pesquisa Narrativa em Busca da (Re)Constituigdo | T04 2017
Docente Frente a Alunos com Altas Habilidades/Superdotacio
39 Reunido | A Configuragdo do Trabalho Docente no Processo de Inclusdo Escolar: | TO1 2019
(2019) Colaboragdo entre o/a Professor/a do Atendimento Educacional Especializado -
(AEE) e os/as Professores/as da Sala de Aula Comum
Educagao Especial, Formagdo do Professor e a Pratica de Ensino: Sentidos no | T02 2019
Estagio Supervisionado da Licenciatura
40% Reunido | A Formacdo de Educadores como Espaco de Reflexd@o sobre as Concepgdes que | TO1 2021
(2021) Fundamentam o Trabalho com Alunos com Transtorno do Espectro do Autismo
nas Escolas Comuns
Educacdo Especial, Discurso Médico e Vida Ordinaria na Escola: Conhecimento | T02 2021
e Mal-Estar Docente
Formagdo do Professor de Educacdo Especial no Brasil T03 2021
Formagdo Inicial de Professores e o Trabalho Docente com Aluno com | T04 2021
Deficiéncia no Ensino Comum
41* Reunido | Formagdo de Professores em Educa¢ao Especial: O que nos Dizem as Pesquisas | TO1 2023
(2023) do GT 15 da ANPEd?
Formacao de Professores para Educagido Especial Brasileira: Indicagdes a Partir | T02 2023
de uma Revisdo da Literatura
Formacdo Docente sob o Olhar dos Formadores do Curso de Licenciatura em | T03 2023
Pedagogia Bilingue: Libras/Portugués No IFG - Campus Aparecida de Goiénia
Identidade de Professores do Atendimento Educacional Especializado: | T04 2023
Constituindo as Multiplas Faces do Eu
Maternidade Atipica - Formag@o e Pandemia: Narrativa de Uma Mae Estudante | T05 2023
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Perejivanie na Pratica Educativa de Professores da Educagao Infantil: O Conceito | T06 2023
de Vivéncia - de Vigotski - Numa Perspectiva Inclusiva

Pessoa com Deficiéncia a Tornar-Se Professor: Narrativas sobre a Formagao | T07 2023
Docente
Significacdes sobre Educagdo Especial por Professoras do Atendimento | TOS 2023
Educacional Especializado Evidenciadas em um Percurso de Formagdo
Continuada

Fonte: Elaboragao propria, 2025.

Ao redigirem seus trabalhos, os autores observam as condigdes de producao, em especial
as orientagdes obrigatorias que regulam a primeira interacao entre autor e avaliador do resumo.
Nessa perspectiva, conforme Bakhtin (2016), desde os estagios iniciais da producao discursiva,
o papel do outro, representado aqui pela comissao avaliadora, constitui elemento central para a
formulagdo do enunciado, que passa a ser organizado de acordo com as normas definidas para
sua aprovacgao € apresentacao.

As andlises dos trabalhos foram organizadas em trés categorias analiticas. A primeira
refere-se a formagdo docente e aos processos formativos, contemplando discussdes sobre as
condi¢des de preparagdo dos professores para a inclusdo. A segunda abrange a educagdo
inclusiva, a diversidade e o Atendimento Educacional Especializado, focalizando as praticas
inclusivas e o atendimento as especificidades dos estudantes publico-alvo da educacao especial.
A terceira categoria diz respeito aos fundamentos tedricos, epistemoldgicos e politicos,
reunindo os marcos legais e conceituais que sustentam a educagao inclusiva.

Embora o discurso académico constitua o nicleo dos textos analisados, sua producdo ¢
atravessada por diferentes vozes que tensionam e influenciam a constru¢do dos sentidos. Em
alguns resumos, identifica-se a presenca do discurso médico-clinico, que enfatiza diagnosticos
e prescricOes terap€uticas; do discurso institucional, ancorado em referéncias a politicas
internas das institui¢des de ensino; do discurso juridico, que fundamenta reivindicagdes em
dispositivos legais; e, de forma pontual, do discurso midiatico, que aciona representacdes
sociais amplamente difundidas.

Estas multiplas presencas revelam, sob a perspectiva bakhtiniana, a existéncia de
diferentes vozes sociais que se confrontam e se complementam na produgdo de sentidos. Essa
dindmica confirma que nenhum discurso se constrdi de forma isolada, mas sempre em relagao
a outros discursos que o antecedem e o sucedem, configurando a natureza essencialmente
dialégica da linguagem. Assim, mesmo situada no campo cientifico, a produgdo académica
permanece permeavel a multiplas vozes sociais, incorporando e reelaborando enunciados

oriundos de diferentes esferas de atividade humana.
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No corpus analisado, essa dialogicidade se manifesta, por exemplo, no TO1 2021, que,
ao discutir a formagdo docente para o atendimento de estudantes com Transtorno do Espectro
Autista, recorre simultaneamente a referenciais cientificos da area da Educacao, a classificagoes
diagnésticas do campo médico e a dispositivos normativos da politica educacional como em
“[...] a concepcao de escola como instituicao disciplinadora e normativa e a concepgdo de
deficiéncia embasada no modelo médico tém fundamentado muitas praticas escolares”.
(TO1 _2021). Nesse caso, a presenca articulada de vozes de diferentes esferas aponta como o
discurso académico se constroi na intersecgdo entre saberes especializados, prescri¢cdes legais
e praticas institucionais, conformando um enunciado que reflete a complexidade e a
heterogeneidade do campo da educagdo inclusiva.

Por outro lado, ha resumos que adotam uma abordagem mais critica e reflexiva,
articulando a anélise de politicas educacionais com referenciais tedricos voltados a justica social
e a pedagogia critica, como em T02 2021 ¢ TO1 2023. Em um desses casos, a discussio sobre
a inclusdo escolar ¢ sustentada por autores que problematizam a medicaliza¢do da deficiéncia
e defendem a valorizag¢ao dos saberes docentes construidos no cotidiano escolar, sem recorrer
a parametros clinicos para definir a escolarizacdo do publico-alvo da educacao especial. A
comparagdo entre esses dois tipos de abordagem demonstra que, embora ambos os trabalhos se
inscrevam no mesmo campo de pesquisa, 0 modo como as vozes sociais sdo incorporadas varia
significativamente, revelando disputas de sentido que atravessam o debate académico sobre a
inclusdo.

Para dar continuidade a formacao do corpus da pesquisa, com o objetivo de aprofundar
a analise e atender ao objetivo especifico de identificar a presenga ou auséncia de abordagens
relacionadas a educacgao inclusiva na formacao de licenciados da UFTM, foram coletados dados
institucionais referentes aos PPCs dos cursos em que os alunos selecionados estavam
matriculados. O interesse, a essa altura, foi o de identificar informacdes detalhadas sobre
disciplinas obrigatorias e eletivas que abordassem a inclusdo educacional, além de aspectos
relacionados as adaptagdes pedagogicas realizadas durante o estagio obrigatdrio e compreender
como os principios da inclusdo sdo incorporados a formacao inicial de professores na UFTM.

Para a analise dos Projetos Pedagogicos de Curso, foram utilizados descritores
tematicos relacionados a formacdo docente e a inclusdo educacional, como ‘“educac¢ao
inclusiva”, “educacdo especial”, “formacdo inicial docente” e “politicas educacionais”. O
levantamento foi realizado de forma individual e envolveu o acesso ao site institucional da

Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, a navegagao pelas secdes destinadas aos cursos de
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graduacdo, a selecdo dos cursos investigados € 0 acesso aos respectivos Projetos Pedagdgicos
e Matrizes Curriculares, culminando na leitura integral dos documentos analisados.

Na pagina especifica de cada Projeto Pedagogico do Curso (PPC), foi realizada uma
leitura detalhada com o objetivo de identificar abordagens relacionadas a inclusdo educacional.
As atividades de leitura dos PPCs foram conduzidas entre janeiro e maio de 2024. Os
documentos sao apresentados de acordo com o quadro a seguir, organizados por meio de titulos
identificados por siglas, a fim de facilitar a referéncia durante a discussao dos dados. Cada sigla
¢ formada pela combinagao do termo “PPC” e as trés primeiras letras do curso correspondente.

Quadro 5 - Identificagdo dos Projetos Pedagogicos dos Cursos de Licenciatura

IDENTIFICACAO TITULO DO PROJETO PEDAGOGICO
PPCBIO Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
PPCFIS Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Fisica
PPCGEO Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Geografia
PPCHIS Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Historia
PPCLET/ESP Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Letras/Espanhol
PPCLETING Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Letras/Inglés
PPCMAT Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Matematica
PPCQUI Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Quimica

Fonte: Elaboragao propria, 2025, a partir dos dados disponiveis no site www.uftm.edu.br, 2024.

Para a continuidade do estudo, foi aplicado um questionario especificamente aos
licenciandos das licenciaturas investigadas, como técnica de coleta de dados para alcangar os
objetivos propostos. Apesar de possibilitar o acesso aos posicionamentos discursivos iniciais,
considera-se que métodos complementares, como grupos focais ou entrevistas, poderiam ter
aprofundado a interpretagdo das experiéncias formativas.

O questionario foi selecionado por possibilitar a captacdo de percepgdes e experiéncias
dos participantes de maneira estruturada, fornecendo dados relevantes para a analise do tema
investigado, especialmente em virtude da adequagdo do uso de questionarios ao contexto
educacional, defendida por Gées (2002).

Durante a aplicacdo dos questiondrios, buscou-se incentivar os participantes a se
expressarem livremente € a compartilharem experiéncias e opinides que surgiam como
desdobramentos das questdes propostas. Essa abordagem procurou ampliar as possibilidades
de didlogo com respostas mais ricas e contextualizadas, baseadas nas vivéncias individuais. A
partir dessa metodologia, o registro e a analise dos questionarios buscaram integrar as
construgdes discursivas dos participantes em um processo reflexivo e dialogico.

O questionario foi composto por 30 perguntas, elaboradas de modo a contribuir de
forma significativa com a investigacdo. As questdes foram organizadas conforme a estrutura

apresentada a seguir:


http://www.uftm.edu.br/
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Quadro 6 - Classificacao das Questdes em Relacao aos Objetivos da Pesquisa

OBJETIVOS DA PESQUISA

PERGUNTA(S) DO
QUESTIONARIO

RELACAO COM O OBJETIVO

Analisar a constituigdo das
concepgdes de inclusdo na

Geral formacéo inicial docente,
considerando a articulagdo entre
discursos académicos,

institucionais e estudantis.

(3), (4, (3), (6), 9),
(11), (20)

As perguntas investigam  o0s
posicionamentos discursivos dos
discentes sobre incluséo
educacional, abrangendo
experiéncias, beneficios percebidos
e preparo docente.

Caracterizar e analisar os | (13), (15) Identificam elementos do curriculo
diferentes discursos sobre a e formacdo docente relacionados a
inclusdo na educagdo comum inclusdo educacional.

Especificos | presentes na corpora
investigada.
Identificar as abordagens de | (16),(17) Exploraram temas como adaptagdo

inclusdo contempladas (ou ndo)
na formagao inicial docente.

curricular, estratégias de ensino e
suporte  durante o  estagio
obrigatério.

Refletir sobre a constituigdo das
concepgdes de inclusdo a luz da
legislag@o, das politicas
institucionais, dos  debates
académicos e das vivéncias
sociais.

(02), (12), (18), (27)

Analisam como vivéncias, debates
académicos, politicas institucionais
e marcos legais influenciam a
constituigdo das concepgdes de
inclusdo.

Relacionar as inovagdes
legislativas em matéria de
inclusio com as praticas e
discursos presentes na formagao
docente.

(21), (23)

Investigam o conhecimento dos
discentes sobre legislacdes
inclusivas e a aplicagdo de
tecnologias na promogdo da
inclusdo.

Analisar os avangos, tensdes e
desafios no processo formativo,
articulando os diferentes campos
discursivos investigados.

(19), (22), (25)

Abordam o entendimento dos
discentes sobre desafios
enfrentados, avangos percebidos e
possiveis melhorias na formacao
inicial docente.

Fonte: Elaboragao propria, 2025.

Antes da aplicacdo efetiva do instrumento, foi utilizado um questionario piloto com o

objetivo de verificar sua adequagdo a realidade da coleta de informagdes. Participaram dessa

etapa quatro voluntarios pertencentes ao publico-alvo da pesquisa, estudantes de licenciaturas

da UFTM. Durante o processo, avaliou-se a validade aparente e a validade de contetido dos

itens, verificando a pertinéncia das perguntas em relagdo aos objetivos delineados e a presenca,

nas respostas, de contribui¢des relevantes ao estudo.

Na aplicagdo do instrumento piloto, ndo foram apresentadas sugestdes referentes a

validade aparente das perguntas ou ao que pretendiam medir. No entanto, os respondentes

indicaram a conveniéncia da utilizagdo de um formulario eletronico, pela facilidade de acesso

e distribui¢do. Apods a revisdo, decidiu-se adotar o questionario em formato digital,

considerando que essa modalidade poderia ampliar a participa¢do, melhorar a taxa de resposta

e permitir que os participantes respondessem a qualquer momento e por meio remoto.
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Inicialmente, foi definido que os participantes seriam selecionados a partir do quinto
periodo das licenciaturas analisadas, considerando que, sendo a metade do tempo regular para
conclusdo dos cursos, contaria com estudantes que ja haviam vivenciado experiéncias tedricas
e praticas significativas, incluindo, em alguns casos, atividades de estagio.

Essa escolha buscava assegurar um repertério formativo mais consolidado entre os
respondentes, gerando contribuigdes a pesquisa. Contudo, diante da baixa adesao vivenciada,
optou-se por flexibilizar o critério, direcionando o questionario a todos os discentes das
licenciaturas investigadas que manifestassem interesse em participar, independentemente do
periodo cursado. Assim, o Unico requisito mantido foi a vinculagdo a um dos cursos de
licenciatura analisados. Essa decisdo estratégica ampliou a diversidade de experiéncias
relatadas, contemplando tanto alunos em fases iniciais quanto aqueles em estidgios mais
avancados da formacao.

Sendo assim, para participar da pesquisa e responder aos questionarios foram
elencados os seguintes critérios: estar matriculado em um curso de licenciatura da UFTM no
periodo letivo vigente (1° ou 2° semestres de 2023) e demonstrar disponibilidade para responder
ao questionario dentro do prazo estipulado pela pesquisa. Esses critérios seguem as
recomendacdes de Hehir (2016), que ressalta a importincia de selecionar participantes
diretamente envolvidos no tema estudado, de modo a assegurar a validade e a relevancia dos
dados coletados. Além disso, Bogdan e Biklen (2013) reforcam que critérios claros ajudam a
garantir que os participantes selecionados contribuam efetivamente para responder as questdes
centrais da pesquisa.

Como critérios de exclusdao, foram definidos o ndo enquadramento nos perfis
estabelecidos ou a recusa em participar da pesquisa, seja por falta de resposta ou negativa ao
convite. Convém mencionar que a indicacao dos critérios de inclusdo e exclusio na defini¢ao
do corpus da pesquisa ¢ respaldada por Camargo (2022), com destaque para a necessidade de
planeja-los cuidadosamente para evitar distor¢des e assegurar a integridade da pesquisa.
Bogdan e Biklen (2013) também enfatizam a importancia de uma abordagem ética e criteriosa,
garantindo que os participantes se sintam respeitados e que os dados sejam coletados de forma
confiavel.

Para viabilizar a aplicacdo do questionario, que demandava aproximadamente 20
minutos para ser respondido, tanto o instrumento de coleta de dados quanto o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foram adaptados para o formato digital no Google

Forms, plataforma da Google capaz de coletar e armazenar, de forma segura, o material obtido.
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Em seguida, iniciou-se a etapa de divulgacao do questiondrio. Em agosto de 2023, foi enviada,
por e-mail, uma solicitacdo as secretarias dos cursos nos quais os participantes da pesquisa
estavam matriculados, com o objetivo de divulgar a pesquisa e compartilhar o link do
questionario.

Na etapa inicial da coleta, apenas cinco respostas foram registradas, o que levou a
ampliacdo das estratégias de divulgacdo. Entre os dias 1° e 5 de setembro de 2023, a
pesquisadora visitou turmas aleatérias dos cursos selecionados, apresentou os objetivos da
pesquisa e disponibilizou o QR code do questionario, solicitando ainda o numero de telefone
dos estudantes para envio posterior do link e pedido de compartilhamento nos grupos de turma.

Essa agdo gerou a participacdo de mais quatro discentes, totalizando nove respostas.
Diante da baixa adesdo, em 11 de setembro de 2023 foi encaminhado um e-mail a professores
do PPGE que atuavam nas licenciaturas, solicitando apoio para a divulgacado, o que resultou em
duas novas respostas, elevando o total para onze.

Como estratégia final, em 6 de novembro de 2023, as coordenagdes dos cursos foram
convidadas a repassar o QR code aos estudantes, acrescentando mais quatro participacdes.
Assim, completou-se um conjunto de quinze respondentes, equivalente a 1,51% dos 990 alunos
matriculados no segundo semestre de 2023 nos cursos de Ciéncias Bioldgicas, Fisica,
Geografia, Historia, Letras — Portugués e Espanhol, Letras — Portugués e Inglés, Matematica e
Quimica, conforme dados da DRCA/UFTM.

Considerando a abordagem qualitativa adotada nesta pesquisa, o foco da andlise recai
sobre os enunciados produzidos pelos participantes e os sentidos discursivos neles inscritos, €
nao sobre critérios de representatividade numeérica. A relevancia dos dados reside, portanto, na
densidade analitica dos enunciados e em sua inser¢ao nas cadeias discursivas que atravessam a
formacao inicial docente.

Outro aspecto a ser considerado na presente pesquisa € que os participantes se
encontravam em diferentes estagios dos cursos de licenciatura, o que implicava niveis desiguais
de contato com praticas pedagdgicas e experiéncias formativas relacionadas a inclusdo. E
relevante considerar, ainda, que o exercicio da docéncia, apos a conclusdo da licenciatura, ndo
¢ um interesse universal entre os alunos, aspecto que pode influenciar a forma como se
percebiam em relacao a necessidade de desenvolver estratégias inclusivas para a sala de aula.

Essa hipotese encontra respaldo em estudos como o de Ribeiro e Costa (2021), que
evidencia a baixa motiva¢do de parte dos estudantes de licenciatura para atuarem como

professores na educacao basica. Tal cendrio compromete o envolvimento com temas
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estruturantes da formagdo docente, como a educagdo inclusiva, cuja complexidade demanda
engajamento critico e compromisso €tico desde a formagao inicial.

Ainda que tenha sido sugerido, durante a qualificagdo da presente pesquisa de
doutorado, o uso de estratégias para ampliacdo do corpus empirico, como a criacdo de grupos
focais, optou-se por manter a analise dos questiondrios previamente aplicados. A decisdo
fundamentou-se no respeito aos participantes que prontamente se dispuseram a contribuir com
a pesquisa e na propria recomendagdo, recebida durante a qualificacdo, de que os dados ja
obtidos poderiam ser suficientemente analisados a partir do referencial adotado. Além disso, a
constituicdo de novos instrumentos metodologicos demandaria tempo e reorganizacdo do
cronograma que ndo se mostraram viaveis neste momento da investiga¢do. Assim, permanece
como sugestao para pesquisas futuras a realizacdo de grupos focais com licenciandos, com o
objetivo de aprofundar a discussdo sobre como a educagdo inclusiva ¢ abordada nos cursos de
formagao inicial docente.

Para facilitar a apresentacdo dos dados e a referéncia aos participantes da pesquisa,
foram elaborados cddigos que consideram a ordem cronoldgica de resposta aos questionarios e
a area do conhecimento dos participantes, conforme a classificacdo do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq). As areas do conhecimento sdo organizadas
em: i) Ciéncias Biologicas, abrangendo o curso de Ciéncias Bioldgicas; ii) Ciéncias Exatas e
da Terra, incluindo os cursos de Fisica, Matematica ¢ Quimica; #ii)) Ciéncias Humanas,
englobando os cursos de Geografia, Historia, Letras - Portugués e Espanhol, e Letras -
Portugués e Inglés.

Os codigos iniciam com a letra “P”, que representa o termo “participante”, seguido
pelo niimero correspondente a ordem de participagdo cronoldgica no questionario e, ao final,
pelas letras indicativas da area do conhecimento da licenciatura cursada pelo participante,
sendo: “CH” para Ciéncias Humanas, “CE” para Ciéncias Exatas e “CB” para Ciéncias
Bioldgicas. A seguir, sera apresentado um quadro ilustrativo da representacao dessa criagao,
detalhando os cddigos atribuidos aos participantes, sua ordem de participacdo e as respectivas
areas do conhecimento.

Quadro 7 - Distribuigio dos Participantes da Pesquisa por Ordem, Area do
Conhecimento e Cdodigos de Referéncia

Ordem de Participacio Area do Conhecimento Cédigo para Referéncia
1° Ciéncias Humanas PICH
2° Ciéncias Humanas P2CH
3° Ciéncias Humanas P3CH
4° Ciéncias Exatas P4CE
5° Ciéncias Exatas P5CE
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6° Ciéncias Exatas P6CE
7° Ciéncias Humanas P7CH
8° Ciéncias Humanas P8CH
9° Ciéncias Humanas P9CH
10° Ciéncias Biologicas P10CB
11° Ciéncias Humanas P11CH
12° Ciéncias Humanas P12CH
13° Ciéncias Humanas P13CH
14° Ciéncias Humanas P14CH
15° Ciéncias Humanas P15CH

Fonte: Elaboragao propria, 2025.
Com base nos dados levantados e nas observagdes realizadas, foi possivel identificar
tanto progressos alcangados quanto barreiras que ainda precisam ser superadas, contribuindo

para reflexdes sobre as melhorias necessarias nas praticas institucionais.

4.3 PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

Em concordancia com as quatro fases fundamentais no processo de investigagdo
qualitativa, citadas por Esteban (2010), esse topico se pautara pelos procedimentos referentes
as fases analitica e informativa.

Na fase analitica foi realizada uma organizacdo que permitiu a identifica¢do de padrdes
e relacdes, sendo esse procedimento destacado por Bogdan e Biklen (2013) como essencial na
analise qualitativa. Além disso, os protocolos de observacao foram avaliados para confrontar e
validar as hipdteses formuladas ao longo do estudo. Essa abordagem reflexiva e iterativa, que
conecta os dados as hipoteses emergentes, ¢ central para a pesquisa qualitativa (BOGDAN e
BIKLEN, 2013).

A analise dos dados foi realizada a partir do material construido ao longo da pesquisa,
que incluiu os trabalhos apresentados no GT 15 da ANPED, PPCs das licenciaturas da UFTM
e questiondrios aplicados aos licenciandos. Essa abordagem permitiu a triangulacdo de fontes e
procedimentos e proporcionou consisténcia e fidedignidade as analises.

A técnica de andlise adotada foi a andlise do discurso, que busca compreender a
producdao de sentidos nas interagdes sociais, ao considerar o contexto historico, social e
ideoldgico no qual os enunciados sdo produzidos. Segundo Bakhtin (2011), o enunciado ¢
sempre resposta a outros enunciados, reais ou potenciais, € traz em si uma relagdo dialdgica
com os discursos que o antecedem e com aqueles que o sucederdo. Assim, € possivel identificar
como os sentidos sao negociados, construidos e disputados em diferentes contextos discursivos,

especialmente no dmbito educacional. O autor menciona que, para haver uma analise fecunda
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dos enunciados, ¢ indispensavel compreender o tipo de discurso e as regras sociologicas que o
regem.

Afinal, por serem historicos, os falantes pertencem a uma comunidade que possui
crencas, ideologias e produzem discursos nas diversas formagdes discursivas em que foram
“gestados”.

Na analise dos trabalhos apresentados no GT 15 da ANPEd foi considerado o que
Bakhtin e Voléchinov (2014) chamaram de “inter-relagdo dindmica entre duas entidades: o
discurso transmitido (‘alheio’) e o discurso transmissor (‘autoral’)”, sendo o discurso
transmitido (alheio) aquele que indica as vozes, ideias e influéncias externas que sao
incorporadas no discurso e o discurso transmissor (autoral) o que representa a expressao unica
e pessoal do autor, que reinterpreta e integra essas influéncias em sua propria exposi¢ao
discursiva.

Conforme destacado por Bakhtin (2016), o discurso, incluindo tanto os enunciados
quanto as obras criadas, ¢ permeado por palavras de outros, que variam em grau de alteridade
ou assimilabilidade, percebendo-se em diferentes niveis de interpretacao e relevancia. Essas
palavras de outrem carregam consigo sua propria expressdo e tom valorativo, os quais sdao
absorvidos, processados e reforgados em nosso proprio discurso. Essa perspectiva, aplicada ao
discurso dos apresentadores de trabalho no GT 15 da ANPED, posiciona-os em relagdo a outros
no campo cientifico e considera que as relagdes dialdgicas podem ocorrer ndo apenas entre
enunciados, mas também dentro de partes individuais de um enunciado, fato que demonstra sua
presenca em varios niveis da linguagem (BAKHTIN, 2013).

A anélise dos Projetos Pedagdgicos de Curso foi realizada a partir da leitura integral
dos documentos, com o objetivo de identificar abordagens relacionadas a inclusdo educacional.
Os resultados dessa andlise sdo apresentados por meio de exposi¢do textual e de quadros
sintéticos, acompanhados de consideragdes sobre os dados identificados e de mediagcdes entre
os objetivos da pesquisa € o universo investigado.

Verificou-se que os PPCs analisados seguem um padrdo recorrente de organizagao
documental. Esses documentos contemplam a identificacdo da instituicao e do curso, bem como
os fundamentos legais e normativos que orientam a formagao docente e os cursos de graduagao,
incluindo legislagdes federais, normativas institucionais e marcos regulatdrios especificos da
UFTM.

Observa-se, ainda, a apresentacdo do projeto pedagodgico propriamente dito,

acompanhada do historico da institui¢cdo, do instituto e do curso. Esse conjunto de informagdes
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situa o curso no contexto institucional e evidencia os principios que orientam sua constitui¢ao
e desenvolvimento.

Os PPCs analisados também apresentam as politicas de ensino, pesquisa e extensao
desenvolvidas no ambito do curso, bem como a organizagdo didatico-pedagogica, que abrange
aspectos relacionados a gestdo do curso, a coordenagdo, ao colegiado, ao Nucleo Docente
Estruturante, ao corpo docente e ao corpo discente.

Por fim, os documentos contemplam os objetivos do curso, o perfil profissional do
egresso, as competéncias e habilidades previstas, as metodologias de ensino e aprendizagem, a
organizagdo curricular, a incorporacdo das tecnologias de informac¢do e comunicagdo no
processo educativo e os procedimentos de acompanhamento e avaliagdo dos processos de
ensino-aprendizagem.

As referéncias a educagdo inclusiva nos PPCs foram identificadas principalmente nos
fundamentos legais e normativos, aparecendo tanto na apresentagdo do Projeto quanto nas
organizagdes curriculares (matrizes curriculares).

No tratamento das respostas aos questionarios, cada registro foi compreendido como
um enunciado concreto, situado em um contexto especifico de formacao discursiva, com
responsividade e valoragdo, conforme propdem Bakhtin ¢ Volochinov (2014). Dessa forma,
mesmo em um instrumento de formato estruturado como o questionario, identificam-se marcas
enunciativas que evidenciam o didlogo do respondente com outras vozes institucionais,
académicas e sociais.

Entre essas marcas, destacam-se: (i) escolhas lexicais que indicam posturas de
normalizagdo ou acolhimento; (i1) modalizagdes que graduam o grau de certeza ou duvida

3

(“acho”, “acredito”, “é¢ claro que”); e (iil) construcdes de alteridade que definem papéis e

posicdes (“o aluno com...”, “nos, professores...”).

As falas dos participantes foram transcritas integralmente conforme produzidas nos
questionarios, preservando-se aspectos lexicais, sintaticos e marcas de oralidade. Essa decisao
metodolégica fundamenta-se na perspectiva bakhtiniana de linguagem, segundo a qual todo
enunciado ¢ inseparavel das condi¢des sociais e historicas que o produzem, sendo atravessado
por vozes, valores e posicionamentos que constituem o sentido (BAKHTIN, 2011).

Alterar a forma original das respostas implicaria apagar nuances importantes do
processo de significagdo, tais como hesitagdes, repeticdes, simplificagdes, rupturas sintaticas e
escolhas vocabulares que revelam modos especificos de compreender a inclusdo e de se

posicionar discursivamente.
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A preservacao literal das falas assegura a fidedignidade do corpus e resguarda a
validade interpretativa da pesquisa qualitativa, permitindo que a analise dialogue com a
materialidade concreta dos enunciados e com a singularidade de cada sujeito. Assim, manter as
falas tal como foram enunciadas ndo ¢ apenas uma decisdo ética, mas uma exigéncia teorico-
metodoldgica coerente com a perspectiva dialdogica assumida nesta investigagao.

A compilagdo dos resultados obtidos nos trabalhos apresentados no GT 15 da ANPEd,
nos PPCs das licenciaturas da UFTM e nos questionarios aplicados aos licenciandos seguiu a
orientagdo de Bogdan e Biklen (2013), consistindo na analise de dados qualitativos,
processamento dos dados coletados, organizacdo de forma sistematica, divisdo em partes
manejaveis, sintetizacao e identificagdo de padrdes recorrentes e interpretagdo de significados
subjacentes. Seguindo esse entendimento, os dados coletados foram agrupados e analisados
com base nos objetivos da pesquisa, permitindo uma interpretacdo detalhada e consistente.

Bogdan e Biklen (2013) destacam, também, que o processo de analise qualitativa ¢é
inerentemente interpretativo, pois o pesquisador busca construir significados a partir das
informacdes coletadas, utilizando suas proprias habilidades analiticas e tedricas.

A andlise dos materiais da pesquisa foi conduzida com o objetivo de validar ou refutar
hipoteses formuladas ao longo do trabalho. Esse processo refor¢a a relagao entre teoria e pratica,
uma caracteristica essencial da pesquisa qualitativa, como enfatizado por Bardin (2013). Nessa
etapa, a andlise dos enunciados, entendidos como a unidade fundamental da comunicagdo
discursiva, caracterizados por sua interacdo com enunciados anteriores e posteriores em uma
cadeia dialogica, extraidos dos trabalhos publicados no GT 15 da ANPEd, dos PPCs e dos
questionarios, foram organizadas em categorias e subcategorias de analise representadas no
quadro abaixo:

Quadro 8 - Dimensoes, Categorias e Subcategorias de Analise

Dimenséo de Analise Categorias Subcategorias
Trabalhos apresentados no GT 15 | Contextualizag@o e Proposito | Discursos Institucionais e Experiéncias
da ANPEd de Inclusdo

Dialogos sobre a Inclusdo: Analise dos
Trabalhos Apresentados no GT 15
(Educacdo Especial) da ANPEd

Analise Tematica dos | ANPEd e o GT 15 — Educag¢ao Especial:

Resumos Contextualizacdo e Relevancia para a
pesquisa
A ANPEd, o GT 15 e a Construcao do
Corpus: Contextualizacao e
Procedimentos
PPCs das licenciaturas da UFTM | Discursos Institucionais e | O Compromisso Institucional com a
Experiéncias de Inclusao Inclusdo na UFTM

Reflexdes sobre o Papel Legal nos
Projetos Pedagdgicos
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As Contribuicdes da PROACE para a
Inclusdo na UFTM

Estrutura Curricular e a
Educagdo Inclusiva

As Disciplinas Obrigatérias e a Inclusdo
nos Cursos de Licenciatura

As Disciplinas Eletivas e suas Narrativas

Questionarios  aplicados
licenciandos da UFTM

aos

Perfil Académico e
Perspectivas sobre Inclusdo

Perfil Académico dos Participantes

Posicionamentos referentes a inclusao na
educagdo comum

Abordagens Formativas e
Educagéo Inclusiva

Abordagens sobre educacdo inclusiva na
formagdo inicial

Processo de formagdo para a educagdo
inclusiva na UFTM

Legislagdo e Praticas de
Formacao Docente

Inovagdes legislativas e
docente

formagao

Propostas de Melhoria

Melhorias a serem implementadas no
processo de formagdo docente para a
educagio inclusiva

Identificacdo de desafios e
oportunidades para a Inclusao

Desafios e Oportunidades para a Incluséo

Fonte: Elaboragao propria, 2025.

As principais contribui¢des do estudo para o debate académico e para a formacao

docente sdo sintetizadas a partir da formulagao de recomendagdes capazes de subsidiar a revisao

curricular dos cursos de licenciatura.

Para orientar a leitura e a interpretacao dos dados, foi construida uma ferramenta de

analise discursiva fundamentada no referencial bakhtiniano e articulada aos objetivos da

pesquisa, a qual envolveu a identificagdo do género discursivo e do contexto de producao, o

levantamento das vozes sociais presentes nos enunciados, a andlise da materialidade linguistica

e dos recursos argumentativos mobilizados, bem como a interpretagao do contetido ideologico

subjacente, situado na rede de enfrentamentos sociais em que cada enunciado se insere.

O processo foi operacionalizado por meio de fichas analiticas, nas quais cada dado foi

registrado, classificado e interpretado a luz das categorias definidas.

4.4 FERRAMENTA DE ANALISE DISCURSIVA

A andlise dos dados foi orientada por uma ferramenta metodologica construida a partir

dos conceitos do Circulo de Bakhtin, especialmente os de dialogismo, alteridade, enunciagao,

género discursivo e ideologia. Compreendendo a linguagem como pratica social e historica,

assumiu-se que cada enunciado produzido na corpora da pesquisa, isto €, nas produgdes

académicas do GT 15 da ANPEd, nos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) e nas enunciacdes

de licenciandos, constitui parte de uma cadeia responsiva, marcada por relacdes de confronto,

apropriagao e continuidade de discursos que o antecederam e que o sucederam.
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A ferramenta analitica foi estruturada em quatro dimensdes, fundamentadas nos
principios bakhtinianos. Inicialmente, procedeu-se a identificacdo do género discursivo e do
contexto de produgdo, compreendendo cada enunciado em sua esfera de circulagao académica,
institucional ou formativa, de modo a apreender as condi¢des de producao e os efeitos de
sentido que o constituem. Em seguida, realizou-se o levantamento das vozes sociais presentes
nos enunciados, considerando o carater polifonico da linguagem e identificando a presenga de
vozes académicas, juridicas, institucionais, médico-clinicas, midiaticas e estudantis, o que
permitiu compreender a alteridade constitutiva do discurso e as disputas de sentido em torno da
inclusao.

A analise avangou para o exame da materialidade linguistica e dos recursos
argumentativos, contemplando escolhas lexicais, modalizag¢des, intertextualidades e estratégias
discursivas, interpretadas como indicios de posicionamentos valorativos e ideoldgicos. Por fim,
procedeu-se a interpretacdo do contetido ideologico subjacente aos discursos, analisando-se
como sdao mobilizados diferentes paradigmas de inclusdo e como se manifestam tensdes e
contradi¢des relacionadas a formacao docente e as politicas educacionais, entendidas como
parte de um campo de enfrentamentos sociais historicamente situado.

As fichas analiticas que sistematizaram o processo foram elaboradas previamente e
continham campos para: identificacao do corpus, contexto de produgdo, vozes sociais presentes,
recursos linguisticos observados e interpretagdo ideoldgica. Essas fichas representaram um
instrumento de mediacdo entre teoria e método, uma vez que possibilitaram organizar os dados
a luz da perspectiva dialogica e manter a coeréncia com os objetivos definidos para a pesquisa.

Quadro 9 - Ferramenta de Anéalise Discursiva

Dimenséo de analise Fundamentacio Procedimento aplicado Exemplo
bakhtiniana
Género discursivo e | Enunciado como género | Identificacdo do tipo de | Resumo académico da
contexto de producdo | socialmente estabilizado | texto e esfera de | ANPEd analisado como
(Bakhtin, 2011) circulacdo género cientifico avaliado
por pares
Vozes sociais | Dialogismo e alteridade | Mapeamento das vozes | Enunciado TO1 2021
presentes (Bakhtin, 2013) enunciativas no texto articula  vozes médicas
(diagndstico) e legais
(direitos educacionais)
Materialidade Palavra como  signo | Andlise de l1éxico, | Uso dos termos “tratamento”
linguistica e recursos | ideologico (Voldchinov, | modalizacdes, citacdes e | e “adaptacdo” como marcas
argumentativos 2017) intertextualidades do paradigma médico
Conteudo ideolédgico | Ideologia como | Interpretacdo das | Contraposi¢do entre
subjacente constitutiva da linguagem | concepgdes de inclusdo e | discursos medicalizantes
(Bakhtin, 2011) disputas sociais (TO1 2021) e  criticos
(TO1 2023)

Fonte: Elaboragdo propria, 2025.
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A explicitacdo dessa ferramenta de andlise discursiva no capitulo metodologico teve
como finalidade demonstrar a articulagao entre os conceitos bakhtinianos e os procedimentos
da pesquisa, assegurando a transparéncia do percurso investigativo. A sistematizagdo, entao,
permitiu vincular de forma direta a teoria a pratica analitica, garantindo coeréncia entre os

objetivos propostos ¢ as etapas de desenvolvimento do estudo.



80

5 DISCURSOS INSTITUCIONAIS E EXPERIENCIAS DE INCLUSAO

Este capitulo apresenta a analise discursiva de trabalhos publicados no GT 15 da
Associagdo Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) nos anos de 2017,
2019,2021 e 2023, com o objetivo de compreender como a inclusdo educacional ¢ debatida em
espacos académicos e identificar os posicionamentos discursivos e desafios enfrentados na
implementagao de politicas inclusivas.

Foi possivel constatar que as producdes discutem temas como formagdo docente,
praticas pedagdgicas voltadas a diversidade, concepgdes sobre deficiéncia e experiéncias
escolares. A inclusdo ¢ abordada como um processo em construcao, permeado por diferentes
perspectivas tedricas e metodoldgicas que refletem as realidades e os desafios vivenciados no
contexto educacional. Entre esses desafios, destacam-se as condi¢oes de trabalho docentes
como fator que impacta diretamente a efetivagdo da inclusao (CAMARGO, 2022; RIBEIRO,
2021).

Dentre as politicas de inclusdo educacional ressaltadas nos trabalhos analisados no GT
15 da ANPEd, destaca-se a Lei Brasileira de Inclusao (LBI), e a importancia do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) para estudantes com Necessidades Educacionais Especificas
(NEE). Denotam-se, ainda, a necessidade de uma formacdo docente consistente, do uso
qualificado da Tecnologia Assistiva (TA) e da conscientizagdo acerca das especificidades de
cada condi¢do, compreendidas como medidas essenciais para a efetivacdo da inclusdo
educacional.

O capitulo examina também o compromisso institucional da Universidade Federal do
Tridngulo Mineiro (UFTM) com a inclusdo, com destaque para a importancia dos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos (PPCs) como fontes para compreender como a tematica ¢ tratada no
ambito institucional. Analisa-se de que maneira os principios e diretrizes voltados a inclusdo
sdo incorporados a esses documentos € em que medida refletem politicas e praticas
institucionais comprometidas com a educagdo inclusiva.

A relevancia desse debate para a presente pesquisa estd na possibilidade de ampliar a
compreensao sobre politicas e praticas inclusivas no contexto institucional, com o fornecimento
de elementos que contribuem para a andlise da maneira como a inclusdo ¢ concebida e

incorporada nos documentos orientadores da formacdo docente da UFTM.
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5.1 DIALOGOS SOBRE A INCLUSAO: ANALISE DOS TRABALHOS APRESENTADOS
NO GT 15 (EDUCACAO ESPECIAL) DA ANPED

Este topico apresenta uma analise dialdgica dos discursos académicos produzidos no
ambito do Grupo de Trabalho 15 — Educac¢do Especial, da Associagdo Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), com o objetivo de compreender como se
constroem, nas pesquisas da pos-graduacao em Educagdo no Brasil, os sentidos atribuidos a
formac¢ao docente e a inclusao educacional.

A analise dos trabalhos apresentados no GT 15 da ANPEd fundamenta-se na
compreensdo do resumo académico como género discursivo especifico, dotado de relativa
estabilidade composicional, tematica e estilistica, conforme Bakhtin (2016). Dessa forma, o
corpus desta se¢do ¢ constituido exclusivamente por enunciados tipicos desse género, como
objetivos, referenciais tedricos, resultados e conclusdes, possibilitando a identificagdo das
vozes sociais que disputam sentidos acerca da inclusdo na formacao inicial docente.

Essa andlise articula-se diretamente ao objetivo geral desta tese, voltado a compreender
as concepcdes de professores acerca da inclusdo de estudantes publico-alvo da educagdo
especial (PAEE), considerando as aprendizagens decorrentes das abordagens teoricas e praticas
experienciadas ao longo do processo formativo. O discurso académico ¢ tomado como eixo
central de investigacdo, entendido como espago privilegiado de produgdo e circulacdo de
saberes sobre inclusdo. Reconhece-se, entretanto, que esse nucleo discursivo ¢ atravessado e
tensionado por enunciados institucionais e governamentais, que dialogam e, por vezes,
disputam sentidos no campo da educacao inclusiva.

Os discursos analisados apontam embates entre perspectivas formativas distintas, nas
quais, de um lado, emergem concepgdes que ainda reproduzem praticas medicalizantes,
normativas e excludentes, enquanto, de outro, despontam abordagens que afirmam a inclusao
como direito humano fundamentado na justi¢a social e na valorizagdo da diferenca.

As tensdes entre esses posicionamentos revelam os desafios de aproximar os principios
legais da inclusdo das préaticas institucionais e formativas, ao mesmo tempo em que sugerem
movimentos tedrico-politicos de resisténcia que reafirmam a inclusdo como eixo estruturante
da educacao publica. Esse quadro, quando examinado a partir dos discursos produzidos no GT
15, permite problematizar as articulagdes entre formacdo docente, politicas educacionais e
praticas pedagogicas na inclusdo escolar, ampliando a compreensdo sobre os avangos, as

contradi¢des e os desafios que atravessam a formacao inicial de professores.



82

5.1.1 ANPED e o GT 15 — Educacao Especial: Contextualizacdo e Relevancia

A Associagao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), fundada
em 1978, ¢ uma entidade cientifica que tem como finalidade fortalecer a pesquisa e a pos-
graduacdo na area da Educagdo no Brasil. Sua atuagdo organiza-se por meio de reunides
cientificas nacionais e regionais, estruturadas em Grupos de Trabalho (GTs) que reinem
pesquisadores de diferentes areas tematicas, sendo possivel a promog¢ao de intercambios
académicos, a construgdo de saberes e o fortalecimento do campo educacional (ANPEd, 2022).

O GT 15 — Educagdo Especial, criado em 2001, constitui-se como espaco de
socializagdo, analise critica e articulagdo de pesquisas que abordam tematicas relacionadas a
educagdo de pessoas com deficiéncia, altas habilidades/superdotacgao e transtornos do espectro
autista, bem como a formagdo docente para atuagao em contextos educacionais inclusivos.
Desde sua criagdo, consolidou-se como um campo cientifico relevante, que promove a
visibilidade da educagdo especial no interior da area da Educagdo, articulando producao
académica, militancia e formulacdo de politicas publicas (CORDEIRO; PLETSCH, 2019;
ANPEd, 2023).

A luz da perspectiva bakhtiniana, todo enunciado constitui-se na relagdo dialégica com
outros discursos, sendo permeado por vozes sociais, valores e posicionamentos (BAKHTIN,
2011). Esse entendimento permite interpretar os discursos produzidos no GT 15 como
enunciados ideoldgicos que expressam disputas por sentidos em torno da inclusdo, da formagao
docente e das concepgoes de diferenca, sendo mobilizadas as multiplas vozes que tensionam
modelos formativos tradicionais e praticas pedagdgicas conservadoras.

Estudos como os de Rojo (2017) e Wiirfel (2015) indicam que os discursos que circulam
nesse espago se posicionam criticamente diante da formagdo inicial de professores, da
medicalizagdo dos processos educativos e da precarizagdo do trabalho docente. Ao mesmo
tempo, reafirmam a necessidade de uma formacao que valorize a diversidade, a alteridade e a
constru¢do de praticas pedagogicas inclusivas, coerentes com os principios da equidade e da
justiga social.

A partir da anélise de resumos apresentados no GT 15 da ANPEd, entre os anos de 2017
e 2023, buscou-se mapear concep¢des predominantes, objetos de estudo recorrentes e
posicionamentos tedricos que orientam a produgdo académica na area. Essa revisdo contribui
para contextualizar os dados empiricos desta pesquisa, além de permitir um didlogo critico com

os referenciais que tém influenciado a formacao inicial de professores no Brasil.
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5.1.2 A ANPED, o GT 15 e a Construcao do Corpus

O discurso académico, embora central nos textos analisados, ndo se apresenta isolado.
Ele ¢ atravessado por diferentes vozes sociais, como a médica, a juridica, a institucional e a
midiatica, que tensionam e influenciam a constru¢ao de sentidos. Sob a perspectiva bakhtiniana,
essa multiplicidade indica a natureza essencialmente dialogica da linguagem, na qual os
enunciados se constroem sempre em relacdo a outros discursos. No corpus, essa dindmica
aparece no trabalho TO1 2021, que articula referenciais cientificos da Educagao, classificagdes
do campo médico e dispositivos legais, revelando a intersec¢do entre saberes especializados e
praticas institucionais.

Em contraste, textos como T02 2021 e TO1 2023 adotam uma abordagem critica,
fundamentada em referenciais voltados a justiga social, que problematizam a medicalizacdo da
deficiéncia e valorizam os saberes docentes. A comparacao entre essas abordagens mostra que,
embora situados no mesmo campo cientifico, os trabalhos incorporam vozes sociais de

maneiras distintas, o que revela disputas de sentido no debate académico sobre inclusao.

5.1.2.1 Formacdo Docente e Processos Formativos

A andlise de dez dos dezoito trabalhos examinados (TO1_ 2017, T03 2017, T02 2019,
TO1 2021, TO3 2021, T0O4 2021, TO1 2023, T0O2 2023, T03 2023 e TO7 2023) indica que a
formacao docente ¢ atravessada por tensdes, contradicdes e resisténcias, configurando-se como
um campo de embates ideoldgicos. Apesar de prevista como espaco para o preparo no
atendimento a diversidade, a formacao inicial ¢ descrita pelos participantes como insuficiente
(TO1_2017), fragmentada (T03_2021) e distante da realidade inclusiva (T01_2021).

Em TO1 2017 sdo apresentados enunciados de licenciandos em Ciéncias Bioldgicas e
Quimica e de professoras da Educacao Infantil, com base em abordagens historico-culturais.
Os relatos indicam negligéncia quanto a abordagem sistematica da inclusdo escolar, sinalizada
pela escassa presenca do tema nos curriculos. Enunciados como “Nunca tive curso nenhum” ou
“A gente se vira e seja o que Deus quiser” (TO1 _2017) exemplificam o que Bakhtin (2011)
chama de palavra alheia ndo assimilada, ou seja discursos que circulam, mas nao sdo
incorporados criticamente. O enunciado “Teria que ter mais capacitagdo dos professores que
estdo em sala de aula para trabalhar com esses alunos [...] depois que formar eu teria que

procurar informacdes para saber como lidar com o aluno” (TO1 2017) revela a



84

responsabilizac¢do individual pela formacdo em educagdo inclusiva. Tal perspectiva associa a
deficiéncia a falta de preparo e a inseguranca profissional, deslocando para o individuo a
obrigacao de suprir demandas institucionais.

O TO03 2017 analisou concepgdes de educacdo inclusiva e especial construidas por
estudantes ao longo da formagdo inicial, identificando que a inclusdo ¢, muitas vezes,
compreendida de forma reducionista “E uma educagio voltada para as pessoas com deficiéncia,
dando-lhes a oportunidade de estarem inseridas no meio” (T03 2017). Tal concepgao expressa
uma voz que confunde inclusdo com integragdo, restringindo-a a presenca fisica do estudante
com deficiéncia, sem problematizar praticas pedagdgicas inclusivas. Na pesquisa apresentada
no T03 2017, os participantes foram orientados a conceituar educagdo especial e inclusiva,
resultando em trés perspectivas principais: i) inclusdo de determinados grupos no ensino
comum; ii) democratizagdo do ensino, visando atender a todos; iii) praticas pedagdgicas
especificas para garantir a efetivagdo da inclusao escolar (T03_2017).

Essas constatagdes refor¢am que a formacao inicial docente, ao abordar a inclusao, ainda
¢ marcada por tensdes ideoldgicas entre vozes conservadoras e outras mais abertas a
diversidade. A classificagdo apresentada em TO03 2017 aponta um campo discursivo em
disputa, atravessado por diferentes horizontes valorativos, no qual se confrontam discursos que
reafirmam o modelo integracionista e outros que buscam supera-lo, ao valorizar a alteridade e
o reconhecimento do outro como sujeito.

A coexisténcia dessas perspectivas indica que os sujeitos em formacao ainda lidam com
vozes sociais ndo incorporadas ao seu horizonte de sentidos (Bakhtin, 2011), mas também
demonstram abertura a enunciacdo responsiva, reconhecendo que praticas pedagdgicas
especificas e comprometidas sdo indispensaveis para que a inclusdo escolar se concretize como
processo ético, politico e formativo.

O T02 2019 abordou a complexidade da formacdo inicial de professores para a
educagdo inclusiva ao analisar episodios do estagio supervisionado em um curso de
licenciatura, considerado espago privilegiado para a constru¢ao de sentidos e (re)significagdes
pelos futuros docentes. No contexto dos didlogos entre professores supervisores, pesquisadores
e licenciandos, os enunciados do T02 2019 revelam tanto os desafios para formular propostas
alinhadas as politicas educacionais da educagao especial quanto as possibilidades de construir
novas concepgdes sobre o ensinar e o incluir. Esse aspecto ¢ ilustrado pelo enunciado
“Reconhecemos a possibilidade de (re)significacdes dos conceitos e visdes advindas do senso

comum a partir das constantes negociacoes de sentidos [...]” (T02 2019).
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No contexto formativo verificado, a palavra atua como mediadora entre posi¢des
ideoldgicas em disputa, construindo significados em processo. Nesse sentido, Bakhtin e
Volochinov (2014, p. 42) afirmam que “a palavra é capaz de registrar as fases transitorias mais
intimas, mais efémeras das mudancas sociais”. Em T02 2019, nota-se que a propria nogao de
inclusdo vai sendo reconfigurada no discurso dos licenciandos, frequentemente associada a
ideia de uma ac¢ao realizada por terceiros (professor, intérprete) sobre o aluno com deficiéncia,
€ nao como um processo que envolva sua participacao ativa. Seus enunciados mostram, ainda,
que os processos formativos se configuram como espagos de interlocu¢do nos quais o sentido
da pratica pedagogica inclusiva é continuamente reavaliado e reconstruido. Esse aspecto ¢
ressaltado por Geraldi (2013), citado em T02 2019, ao afirmar que “o didlogo ¢ a maneira
criativa e produtiva do eu se aproximar com suas palavras as palavras do outro [...] Os sentidos
jamais se fecham e jamais estdo sozinhos” (GERALDI, 2013, p. 15, apud T02 2019, p. 5).

Como abordado em T02 2019, a formacao docente deve ser intencionalmente planejada
para favorecer um dialogo vivo, no qual o futuro professor seja desafiado a ver o aluno com
deficiéncia como sujeito ativo no processo de constru¢cdo do conhecimento. Esse elemento fica
evidente no trecho: “a supervisdo do estagio, acompanhada de um projeto intencional de
formagdo, manifesta o carater criativo humano, que subsidia novos entendimentos [...]”.
(T02_2019). Nesse processo, a palavra do outro, vivenciada no estagio supervisionado, torna-
se recurso potente para reconfigurar concepgdes, pois “a palavra € um signo maravilhoso porque
permite [...] transmitir novos significados” (T02_2019).

O estudo TO1 2021 identificou concepcdes que fundamentam o trabalho com alunos
com transtorno do espectro autista em escolas comuns, e analisou o processo de reflexdo de
educadores sobre essas concep¢des. Foram apresentados enunciados que denotam
compreensdes reducionistas e normativas sobre a deficiéncia. A visdo de escola que emerge €
a de uma instituicao disciplinadora e reguladora da normalidade, como ilustra o enunciado “O
comportamento da crianca [...] a gente fica incomodado com isso” (T01 2021), que revela
inquietacdo frente a diferenca, desconsiderando a constituicao do sujeito e excluindo a escuta
como elemento necessario da relagdo pedagogica.

Durante as atividades de reflexdo expostas no trabalho (TO1 2021), surgiram
enunciados que mostram a dificuldade de lidar com a individualidade do outro, como em
“realgaram a busca de comportamentos adequados aos padrdes impostos pela sociedade e a
dificuldade dos professores para lidar com as diferencas dos alunos dentro da sala de aula”

(TO1_2021). Esses enunciados revelam como a logica de normalizagdo atravessa a experiéncia
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docente e interfere na relacdo com a diferenca, afetando a construgdo de sentidos sobre os
estudantes e a orientacdo das praticas pedagdgicas.

Ainda assim, foram identificados movimentos enunciativos de deslocamento, como na
afirmacao “embora seja mais facil trabalhar de maneira padronizada, os professores deveriam
usar estratégias diferentes observando e respeitando as particularidades de cada aluno”
(TO1 _2021). Esse enunciado indica abertura a escuta e a constru¢ao de sentidos em dialogo
com o outro, possibilidade de emergéncia de uma palavra responsiva que se contrapde a
repeticao automatica de discursos institucionais e favorece a constituicdo de um sujeito docente
ético e comprometido.

A tensdo entre discursos medicalizantes e vozes que buscam ressignificar a inclusio
aparece em enunciados como “visdo clinica, de enfoque biologico, projeta a ideia de que os
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) necessitam de intervengdes ‘curativas’
as suas deficiéncias” (TO1 2021). Esse modelo manifesta-se, por exemplo, quando
participantes relatam que “havia alunos com TEA que, ao tomarem remédio, deixavam de ter
um comportamento que incomodava os professores e os colegas, mas tornavam-se
completamente apaticos, sem envolvimento com as atividades escolares” (TO1 2021). Tais
enunciados revelam o predominio de uma logica de silenciamento da diferenca, tratando o
comportamento divergente como disturbio e ndo como forma legitima de existéncia e
expressao.

O trabalho T03 2021 teve como objetivo mapear a formagao de professores de/para a
educagdo especial em ambito nacional, ao identificar que as licenciaturas nessa area se
caracterizam como majoritariamente privadas, com pulverizagdo de temas correlacionados e
estrutura formativa aligeirada. Essas evidéncias apontam para um distanciamento entre o
discurso oficial de compromisso com a inclusdo e o fazer pedagogico efetivo (T03_2021),
revelando tensdo entre o prescrito nas politicas e o vivenciado nos contextos formativos. As
informacdes reunidas sugerem que, de um lado, encontram-se discursos que priorizam
abordagens mais técnicas e orientadas por logicas institucionais especificas e, de outro,
emergem vozes que defendem processos formativos ancorados na dialogicidade, na
responsabilidade ética e na consideracao das singularidades presentes nos contextos escolares.

Ja em TO1 2023, apresentou-se uma analise abrangente sobre a formacao docente no
campo da Educacgdo Especial, sugerindo como essa tematica tem sido abordada nas produgdes
académicas do proprio GT 15 da ANPEd, no periodo de 2008 a 2021. Entre os enunciados

analisados, indica-se a compreensao de que, nas ultimas décadas, a atengdo tem se voltado a
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escolarizagdo dos estudantes publico-alvo da educagdo especial (PAEE). Esse movimento
implica a necessidade de processos formativos continuos para professores, que considerem as
especificidades desses sujeitos e incentivem praticas pedagogicas capazes de favorecer nao
apenas o acesso, mas também a aprendizagem e a constru¢iao de conhecimentos pelos proprios
estudantes PAEE (T01 2023).

O TOI1 2023 também critica as diretrizes e politicas que orientam os curriculos
formativos, apontando que a formagao de professores, nao apenas da educagdo especial, mas
de forma geral, atende as demandas da governamentalidade neoliberal, caracterizando-se por
formagoes genéricas, desconectadas da pratica pedagogica e superficiais (TO1 2023). Os
sentidos construidos em torno da formag¢ao docente para a educagdo especial, sinalizados em
TO1 2023, revelam problemas estruturais e curriculares, além de indicarem a necessidade de
reposicionamentos €ticos e pedagdgicos que valorizem as singularidades dos sujeitos da
inclusao.

Essa problematizacao ¢ aprofundada em T02 2023, elaborado a partir de uma revisao
da literatura, que contribui para compreender os sentidos historicamente atribuidos a formagao
docente no campo da Educacdo Especial. O estudo recupera dados de pesquisas publicadas
entre 2017 e 2021, que abordam a formacdo de professores ocorrida entre as décadas de 1950
e 1970, permitindo identificar tragos constitutivos desse processo no cendrio brasileiro. As

evidéncias do levantamento indicam que:

[...] as formagdes oferecidas no periodo analisado assumiam predominantemente
carater instrumental, tecnicista, de bases psicoldgicas e terap€utico-clinicas, além de
viés assistencial, compativel com os propositos do governo ditatorial e seu projeto de
modernizagdo e desenvolvimento para o pais (T02_2023).

Esses elementos ilustram a constituicdo de uma matriz ideoldgica que ainda se manifesta
em concepgoes sobre o papel do professor e sobre o sentido da inclusdo escolar. Nesse contexto,
o discurso da assisténcia, da tutela e da normalizacdo permanece como heranca que tensiona os
processos formativos atuais.

Outro aspecto relevante ¢ a fragmentacdo das propostas formativas. Segundo o
T02 2023, “as capacitagdes eram direcionadas a tipos especificos de deficiéncia — como
educagdo de cegos, de deficientes mentais e de surdos — e a formacao de professores e
pesquisadores”, o que as configura como fragmentadas e nao abrangentes (T02 2023). Essa
estrutura, centrada em categorias clinicas, indica um posicionamento limitado da diversidade,
sustentado por classificacdes que reforcam o isolamento de saberes e sujeitos, distanciando-se

de uma abordagem educacional inclusiva, ética e critica.
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O levantamento também mapeia os espacos de formacao e seus publicos, indicando que
“o publico-alvo era composto por professores de classes especiais, no setor publico, e por
professores de estabelecimentos para criangas excepcionais, no setor privado” (T02 2023).
Esses dados apontam a centralidade da segregacao institucional como principio organizador da
formagdo docente, contribuindo para compreender praticas e representagdes que ainda
persistem nos discursos contemporaneos, inclusive entre sujeitos em formagao inicial.

O T03 2023 analisou a formacao docente, manifestando limites e potencialidades da
proposta voltada a inclusao de estudantes surdos. Os resultados mostram que ‘“a proposta
pedagbgica do curso € estruturada como modalidade inclusiva de educagdo para todos os
estudantes, fundamentada nos documentos norteadores PDI, PPP e PPC, aliados a pratica
educativa dos formadores” (T03 2023). Contudo, os dados revelam entraves a efetivacao dessa
proposta, como a auséncia de formacgao continuada especifica, considerada requisito para atuar
como docente formador na area de educagdo bilingue (T03 2023).

Esse distanciamento ¢ ilustrado por enunciados como: “E preciso haver disposi¢io para
compreender que se estd trabalhando com uma minoria linguistica, um grupo com cultura
especifica e identidade propria [...] Nao tive acesso a qualquer formagao especifica por parte da
instituicao” e “Tenho que atender demandas de areas diferentes [...] entdo realmente estou muito
aquém do ideal para atuar num curso de pedagogia bilingue” (T03 2023). Diante desse cenario,
o estudo enfatizou a necessidade de reconhecer as especificidades do curso, destacando que ¢
fundamental romper com o paradigma que o compreende de forma ampla, ignorando suas
particularidades (T03 2023).

O T07 2023 apresentou enunciados produzidos por professores com deficiéncia que se
configuram como espagos de resisténcia e afirmacdo discursiva. Esses registros dialogam com
diretrizes internacionais, como a Declara¢do de Salamanca (1994), que destaca a importancia
da presenca de profissionais com deficiéncia nas instituicdes educacionais, considerando que
essa convivéncia amplia referéncias identitarias, favorece processos de alteridade e contribui
para que estudantes tenham modelos de trajetoria académica e profissional proximos de suas
realidades. Essa perspectiva, se associa ao pensamento bakhtiniano de que o sujeito se constitui
na relacao com o outro (BAKHTIN, 2011).

Nesse contexto, enunciados como “contar a propria trajetdria possibilita rever seu
processo formativo e se questionar sobre os lugares ocupados ao longo da vida na sociedade”
(T07_2023) exemplificam o que Bakhtin (2011) descreve como gesto ético de autoria, no qual

o sujeito elabora sua experiéncia ao inseri-la na cadeia discursiva. O registro “a universidade
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transfere aos alunos a responsabilidade pela adapta¢dao” (T07 2023) indica uma tomada de
posi¢do que tensiona praticas institucionais ainda baseadas em formas de responsabilizagao
individual, fendmeno que a propria Declaragdo de Salamanca (1994) reconhece ao apontar a
necessidade de condigdes estruturais € humanas que sustentem a participacdo plena de
estudantes com deficiéncia.

A articulagdo entre tais enunciados e os principios defendidos nos marcos internacionais
indica que as narrativas dos professores com deficiéncia presentes no T07 2023 atualizam, no
contexto da formacgao inicial docente, debates sobre barreiras institucionais, acessibilidade e
responsabilidades compartilhadas. Essas vozes inserem, no corpus analisado, elementos que
reconfiguram a compreensdo de inclusdo ao revelar que a presenca de profissionais com
deficiéncia, conforme defendido pela Declaragdo de Salamanca (1994), constitui um
componente relevante para a construgdo de praticas formativas que reconhecam a diversidade

como dimensao constitutiva das relacdes educativas.

5.1.2.2 Educacgdo Inclusiva, Diversidade e Atendimento Educacional Especializado

Os discursos sobre os fundamentos e objetivos da Educagdo Inclusiva, com énfase na
Diversidade e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), foram identificados em cinco
trabalhos (T02 2017, T04 2017, TO1 2019, T04 2023 e TO08 2023). Esses enunciados
denotam questdes centrais, como a diversidade cultural, o acesso linguistico e o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas. Nesse conjunto de trabalhos, identificou-
se a relevancia da Libras como disciplina na educacao basica, os desafios na comunicacao com
alunos surdos e a valorizagdo da cultura surda. Além disso, sdo discutidos aspectos como a
atuacdo com estudantes com altas habilidades/superdotacdo, a colaboragdo entre profissionais
do AEE e da sala comum e as dificuldades enfrentadas na pratica, tais como a precariza¢ao dos
recursos € a necessidade de politicas inclusivas mais efetivas.

No T02 2017, foi destacada a necessidade de tornar a Libras acessivel a todos,
reconhecendo-a como linguagem estruturante da identidade surda e como meio de efetivagao
da inclusdo escolar. Afirmagdes como “todos os professores foram unanimes em afirmar a
importancia da Libras como disciplina na educacao basica” (T02 2017) e “a inclusao da Libras
como disciplina possibilita maior interacdo entre surdos e ouvintes” (T02 2017) demonstram
uma concepg¢do de inclusdo que ultrapassa o mero acesso fisico a escola, contemplando o

reconhecimento da diferenca linguistica e cultural.
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A presenga da Libras como disciplina curricular ¢ compreendida ndo apenas como um
direito linguistico, mas, também, como um instrumento para romper com a ldgica “ouvintista”
que permeia o curriculo escolar. Sob a perspectiva bakhtiniana, tais enunciados podem ser
classificados como palavras responsivas, ou seja, vozes que dialogam com a realidade concreta
dos sujeitos surdos e tensionam praticas escolares homogeneizadoras.

Os enunciados revelam que, mesmo em contextos com a presenca de intérpretes, muitos
professores mantém uma postura de dependéncia, deixando de estabelecer uma relagao direta
com os estudantes surdos. Esse fato pode ser ilustrado em enunciados como “sem ele [0
intérprete] ndo consigo me comunicar direito com o aluno” (T02 2017) e “uso gestos”
(T02_2017) para tentar se comunicar. Tais enunciados descrevem uma pratica monoldgica, na
qual o sujeito surdo € interpelado apenas de forma indireta, mediada ou precéria, inviabilizando
a constru¢do de um espago genuinamente dialdgico.

Outra contribui¢do relevante diz respeito a articulagdo entre a formagdo docente e o
pertencimento cultural do sujeito surdo. O estudo enfatiza que a presenca de professores surdos
nas escolas amplia as possibilidades de reconhecimento e de representacdo identitaria dos
estudantes surdos. O enunciado “¢ de grande importancia, para os alunos surdos, uma referéncia
de professor surdo, isso contribuird de forma positiva na sua autoestima e influenciard na
construgdo de sua identidade surda” (T02 2017) situa o papel da linguagem como mediadora
de pertencimento e de construcdo de subjetividade. Na perspectiva bakhtiniana, essa presenga
favorece a alteridade para os alunos surdos, na medida em que pode reconhecer o outro como
sujeito de enunciagdo, portador de voz propria e de uma experiéncia singular que participa
ativamente da produg¢do de sentidos no espago escolar.

A presenca do professor surdo, nesse contexto, ndo se restringia a um recurso
pedagdgico, mas configurava-se como um ato ético e responsivo, no qual a escuta e o
reconhecimento da diferenga possibilitavam a construcio de relagdes dialdgicas que
valorizavam a identidade surda e a multiplicidade de vozes que compdem o ambiente educativo.

Assim como o T07 2023 discutiu a importancia de professores com deficiéncia como
espacos de resisténcia e producdo de sentido, o T02 2017 reafirma que essa presenca dialoga
com as recomendacdes da Declaragdo de Salamanca (1994), que orienta sistemas educacionais
a promoverem a participagdo de profissionais com deficiéncia como estratégia de
fortalecimento das préaticas inclusivas. Nesse contexto, a atuacdo do professor surdo ultrapassa

a fun¢do instrucional e constitui um gesto ético e responsivo, capaz de favorecer relagdes
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dialégicas que valorizam a identidade surda e ampliam a multiplicidade de vozes presentes na
escola.

Desse modo, tanto o T07 2023 quanto o T02 2017 articulam seus enunciados aos
marcos internacionais ¢ aos fundamentos tedricos mobilizados nesta pesquisa, demonstrando
como diferentes experiéncias docentes se integram as discussdes sobre diversidade,
reconhecimento e formagao para a educagao inclusiva.

No trabalho T04 2017, foi discutida a importancia da autoformacao docente a partir de
experiéncias com estudantes com altas habilidades/superdotagdo. Os enunciados destacam a
relevancia da escuta e da autoria no processo formativo, como em “as atividades desenvolvidas
no formato de grupos de estudos e pesquisa constituiram-se como um recurso intelectual
significativo e frutifero ao estimulo e ao exercicio do pensamento e da atividade cientifica”
(T04_2017). Trata-se de uma palavra responsiva, pois o sujeito se apropria criticamente da
experiéncia e reposiciona sua pratica docente, revelando um deslocamento ideoldgico em
dire¢do a valorizacdo da singularidade dos estudantes.

No T01 2019, sdo investigadas as condi¢des do trabalho colaborativo entre professores
do AEE e da sala comum. Os enunciados retomam tanto os limites institucionais quanto os
esforgos de articulagao pedagodgica, por exemplo: “Compreende-se que o trabalho docente ¢ de
fundamental importancia para que a escola oferte uma educagdo de qualidade [...] afinal, a
escolarizagdo repousa basicamente sobre interagdes cotidianas entre professores e alunos. Sem
essas interagdes, a escola ndo ¢ nada mais que uma imensa concha vazia” (T01_2019). O trecho
aponta para a centralidade da linguagem na constru¢do da experiéncia escolar.

O enunciado do TO1 2019 apresenta a seguinte afirmagao:

[...] ha um grupo de sujeitos que apresenta dificuldade em identificar quais sdo as suas
atribui¢des com alunos publico do Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Muitas vezes essa responsabilidade ¢ transferida para o professor mediador que,
dentre outras atividades, realiza a mediagdo da aprendizagem e auxilia o professor do
AEE na adaptacdo de materiais didaticos e pedagogicos, conforme plano de aula.
(TO1_2019)

Esse relato descreve um deslocamento da responsabilidade no processo de escolarizagao
de estudantes publico do AEE, indicando a permanéncia de praticas que se distanciam das
concepgoes de colaboragdo e corresponsabilidade presentes nas politicas inclusivas. Sob a
perspectiva bakhtiniana, esse movimento sugere a necessidade de compreender o sujeito
docente como participante ativo e coautor no processo de inclusdo, articulando suas acdes as
interacdes e aos sentidos construidos no cotidiano escolar.

Em T04 2023 ¢ analisada a constitui¢do da identidade de professores do AEE a partir

das experiéncias e posicionamentos discursivos de docentes atuantes em escolas publicas. Os
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resultados indicavam que a identidade docente, no contexto da educagao inclusiva, se construia
de forma plural e atravessada por multiplos sentidos, sendo influenciada tanto pelas
experiéncias vividas quanto pelas formas como esses sujeitos eram percebidos na profissao.
Uma das participantes produziu o seguinte enunciado: “a identidade da gente a gente vai
construindo, e ai ¢ uma metamorfose [...] a gente fica em constante evolugao e isso vai fazendo
com que a gente va construindo nossa identidade, nossas caracteristicas, € isso vai ocorrendo
com o decorrer do tempo, com as mudangas” (T04 2023), demonstrando o carater processual
e relacional. Na perspectiva bakhtiniana, tal compreensao remete diretamente ao principio da
alteridade, segundo o qual a constituicdo do “eu” ocorre sempre em relagdo ao “outro”, nas
interagdes concretas e nos didlogos que atribuem sentido as experiéncias.

Ao longo do T04 2023, nota-se que algumas concepcdes atribuidas aos professores do
AEE permanecem marcadas por representacoes sociais de cunho afetivo, cuidador e vocacional.
Uma das docentes declara: “eu acho que como professoras do AEE no6s temos algumas
caracteristicas comuns, somos observadoras, atentas, meigas [...] uma sensibilidade mais
agucada” (T04 2023). Essa concepgdo, compartilhada por outros sujeitos da pesquisa, sugere
tracos associados a docéncia na Educagdo Especial que remetem a padrdes historicamente
vinculados ao cuidado e a dedicagao.

A maneira como esses professores sao percebidos repercute diretamente na forma como
sdo acionados pelas comunidades escolares, conforme um dos relatos: “eu penso que as vezes
o pessoal confunde a gente com assistentes sociais [...] até o modo como a gente se veste o povo
observa” (T04 2023). Esse enunciado indica que a identidade do professor do AEE ¢
frequentemente atravessada por funcdes que extrapolam o campo educacional, recebendo
expectativas que nao correspondem diretamente ao seu papel pedagogico.

Essa multifuncionalidade manifesta-se com ainda mais intensidade em outro trecho do
estudo: “eu sou a ambulancia, eu sou o corpo de bombeiros, eu sou a policia, eu sou o taxi [...]
porque o professor do AEE ¢ procurado pra tudo” (T04 2023). Ao utilizar essa metafora, a
professora indica a sobrecarga e a diversidade de demandas que recaem sobre os profissionais
do AEE, indicando que sua atuagdo extrapola o campo da docéncia e pode comprometer a
clareza de seu papel e os limites de sua fungdo na escola.

O TO08 2023 analisou as significagdes construidas por professoras do AEE, as quais
também revelam tensdes e contradi¢cdes na formacao docente ¢ na vivéncia da inclusdo escolar.
No enunciado “as formagdes aligeiradas [...] pautam-se frequentemente no aspecto biologico e

limitante da deficiéncia, o que ndo possibilita a implementacao do trabalho inclusivo que insira
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os estudantes com deficiéncia em atividades pedagodgicas junto a sua turma comum”
(TO8 2023), observa-se a presenca de uma ideologia biologizante que reduz a diferenca a
dimensao clinica e impede a escuta da alteridade.

No enunciado “os modelos de formacdo continuada ofertados as professoras tém
interferido nas significa¢des que elas constroem sobre a Educagdao Especial e sobre seu fazer
docente” (TO8 2023), explicita-se a forca ideologica que atua na constituicdo das vozes
docentes. A auséncia de praticas formativas dialdgicas reduz o professor a mero executor de
politicas, anulando sua autoria. Sob a perspectiva do dialogismo, a formagao docente para a
inclusao deve romper com a univocidade institucional e favorecer a constituicdo de sujeitos
criticos, capazes de responder eticamente ao outro.

Os trabalhos analisados sobre Educacao Inclusiva, Diversidade e Atendimento
Educacional expressam, por meio de enunciados distintos, as contradigdes entre discursos
institucionais (em TO8 2023) e praticas docentes (em T04 2017), as lacunas formativas (em

TO1 2019) e os movimentos de resisténcia e autoria (em T02_2017).

5.1.2.3 Fundamentos Teoricos, Epistemologicos e Politicos

Trés trabalhos foram classificados no eixo Fundamentos Teoricos, Epistemologicos e
Politicos: T02 2021, TO5 2023 e T0O6 2023. Essas produgdes abordam tensdes entre discursos
excludentes e praticas inclusivas (T02 2021), revelando embates ideologicos, dissondncias
formativas e possibilidades de autoria docente.

O TO02 2021 sinaliza a permanéncia de um discurso médico e patologizante no cotidiano
escolar, o que repercute diretamente na maneira como os professores compreendem e lidam
com a deficiéncia. Um dos enunciados afirma: “Ocorre nesse cenario [...] um jogo de poder,
descrito [...] como fruto de uma ideologia médica aliada a uma ideologia do rendimento”
(T02_2021), representando uma voz monoldgica que impde um Unico sentido e silencia
perspectivas dissonantes. A luz de Bakhtin (2011), ¢ justamente o rompimento com esse
monologismo tecnicista que possibilita a emergéncia de praticas discursivas dialogicas, nas
quais diferentes vozes, clinicas, pedagogicas e familiares, possam tensionar-se reciprocamente
e produzir novos significados para a inclusio escolar.

No enunciado: “Uma vez que o discurso médico atua de modo por vezes hegemonico,
goza de maior poder socialmente investido e ¢ tomado como mais correto e aprimorado que

formas ndo biomédicas de referir as necessidades educacionais de alunos com deficiéncia, ¢é
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preciso [...] abrir espago por entre o discurso da educacgdo especial para palavras comuns, ou
ordinarias” (T02 2021), observa-se que a valorizagdo da linguagem ordindria constitui um
movimento de heteroglossia, no qual vozes cotidianas (palavras comuns) dialogam com o
jargao médico, questionando-o e enriquecendo-o.

O trabalho também ressalta que “a linguagem comum, ou ordinaria [...] mostra-se muito
capaz de oferecer substrato a manifestacao de saber” (T02 2021). Essa valorizacao do discurso
vivo (Bakhtin, 2011) aponta que a constru¢do do conhecimento inclusivo nao depende
exclusivamente de terminologias biomédicas, mas das vozes que se articulam em dialogo
constante, democratizando o acesso a palavra e ampliando as possibilidades de agdo
pedagogica.

O trabalho TO5 2023 apresenta a entrevista com uma mae de crianga com Distarbio do
Processamento Auditivo Central (DPAC), na qual ela relata sua relacdo com a escola. “Ao
contar a histdria do diagnéstico da filha, Margarida relata sentir-se agradecida a escola por ter
chamado sua aten¢do para a condigdo da filha e indicado onde poderia realizar exames mais
detalhados. Apesar da preocupagdo e do tempo dedicado, Margarida descreve o diagnostico
como um alivio, por ter possibilitado compreender as dificuldades da filha” (T05 2023). Esse
enunciado responde ao discurso da escola, as suas praticas e vozes institucionais, o que
configura o que Bakhtin (2003) denomina enunciado responsivo. O alivio expresso pela mae ¢
um sentido produzido na intera¢do e na mediagao escolar que, ao convocar o didlogo, possibilita
a construcao de novos significados para a deficiéncia e para o papel da institui¢do no processo
inclusivo. Nesse contexto, a escola assume um lugar politico em que sua voz nao ¢ neutra, pois
implica uma tomada de posicao no enfrentamento das barreiras a participagao e a aprendizagem
do sujeito PAEE.

A pesquisa registra ainda que “Durante a pandemia, ocupar-se com as atividades da filha
foi visto por Margarida como algo positivo, e ela relatou satisfagdo com o apoio recebido pelas
professoras, que se reuniam remotamente com ela duas vezes por semana em horarios
individuais” (T05_2023). Nesse caso, a escola, por meio das professoras, concretizou praticas
de escuta e corresponsabilidade que dao materialidade ao projeto politico da inclusao.

O T06 2023 buscou compreender os sentidos da pratica docente na Educacgao Infantil a
partir do conceito de perejivanie, relacionado as experiéncias vividas no processo de mediacao
pedagogica com criangas com deficiéncia. O titulo do trabalho j4 sinaliza a centralidade do
conceito de perejivanie, definido como “unidade que envolve a personalidade e o ambiente

vivido pela crianga. Em portugués, o termo perejivanie equivale a vivéncia, que se diferencia
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de experiéncia, uma vez que esta ultima ndo da conta do significado atribuido por Vigotski a
este importante conceito em sua teoria” (PRESTES, 2010, p. 121, apud T06 2023).

O enunciado “a inclusdao ¢ forjada em um contexto de precarizacao do trabalho e da
formagdo docente” (T06 2023) constitui uma critica contundente as condi¢des objetivas que
marcam o exercicio da docéncia, especialmente quanto a auséncia de uma formagdo ética,
responsiva e dialogica diante das exigéncias da inclusao. Essa afirma¢ao pode ser compreendida
como expressao de um embate ideoldgico entre vozes institucionais que proclamam um
discurso inclusivo formal e a experiéncia concreta dos professores, que vivenciam, em suas
praticas, as contradi¢des desse mesmo discurso.

J& o enunciado “as professoras indicaram obstaculos no trabalho que possam atingir toda
a escola” (T06_2023) explicita a visdo de que os desafios da inclusdo ndo se restringem a uma
sala de aula especifica, mas perpassam toda a estrutura escolar. Esse entendimento demonstra
um movimento ampliado de analise da inclusdo, no qual o sujeito docente reconhece a
necessidade de reorganizagdo coletiva do trabalho pedagogico. Essa postura pode ser
interpretada como gesto de responsividade, pois parte da experiéncia vivida para propor
transformagdes capazes de superar o carater fragmentado e excludente da escola tradicional.

Com base no levantamento e na analise dos trabalhos apresentados no GT 15, foram
identificadas tendéncias relevantes para o debate desenvolvido na tese. Os resultados indicaram
um predominio de discussdes sobre medicalizagdo, praticas inclusivas e formagdo de
professores, com destaque para abordagens criticas a homogeneizacdo da deficiéncia e para os
tensionamentos entre politicas publicas e experiéncias escolares vivenciadas por docentes e
estudantes.

O discurso académico sobre inclusdo revelou-se atravessado por diferentes vozes: a
institucional, voltada a legitimacdo de politicas e praticas; a técnica, caracterizada pela
descricao de recursos e procedimentos; € a militante, que reivindicava mudangas estruturais na
escola. Essa multiplicidade reflete as tensdes proprias do campo educacional e manifestava a

importancia de compreender o discurso como espaco de disputas de sentidos.

5.2 0 COMPROMISSO INSTITUCIONAL COM A INCLUSAO NA UFTM

Nesta se¢do serd analisado o compromisso institucional da Universidade Federal do
Tridngulo Mineiro (UFTM) com a educa¢do inclusiva, por meio do exame dos Projetos

Pedagogicos de Curso (PPCs) das licenciaturas. Serdo considerados os enunciados formais e
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politico-pedagodgicos que estruturam esses documentos, entendidos como materializagdes
discursivas das diretrizes institucionais e legais que orientam a formacao inicial docente. O
objetivo dessa abordagem ¢ verificar em que medida os principios da inclusao, especialmente
voltados aos sujeitos publico-alvo da educagdo especial (PAEE), sdo incorporados aos
processos formativos e a organizacao curricular.

Embora sejam produtos do ambiente académico, os PPCs apresentam carater
predominantemente institucional, formalizando orientagdes e estruturas definidas por instancias
administrativas e normativas. Os documentos seguem um modelo comum, que contempla desde
a identificacdo institucional e do curso até fundamentos legais e normativos, organizagao
didatico-pedagogica, metodologias de ensino, avaliagdo da aprendizagem e perfil do egresso.
Sua elaboragdao ocorre de forma coletiva, envolvendo os Nucleos Docentes Estruturantes
(NDEs), colegiados de curso e instancias superiores, como o Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CONSEPE), garantindo o alinhamento as Diretrizes Curriculares Nacionais e a Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-
Formacgao), conforme a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019).

Nos PPCs analisados, as referéncias a inclusdo concentram-se, em grande parte, nas
secoes de Fundamentos Legais ¢ Normativos, nos objetivos dos cursos e em mengdes a
legislagdo federal, como a Lei Brasileira de Inclusdao (Lei n® 13.146/2015), o Decreto n°
5.296/2004, sobre acessibilidade, e o Decreto n°® 5.626/2005, que regulamenta o uso da Lingua
Brasileira de Sinais (Libras). Apesar de cumprirem fung¢ao institucional de legitimacado, esses
enunciados, sob a otica dialdgica, apresentam-se principalmente como respostas a exigéncias
formais, com pouca articulagdo com a pratica pedagdgica ou com a estrutura curricular.

Através da andlise realizada € possivel identificar que os discursos inclusivos nos PPCs
mobilizam vozes do legislador, da institui¢dao, de docentes e das politicas publicas, refletindo a
heterogeneidade constitutiva do discurso e as tensdes entre principios legais e sua efetivagao
nos contextos formativos.

Conforme Bakhtin (2011, p. 123), “a compreensdao s6 pode ser plena quando ha
interagdo responsiva do ouvinte”, o que implica que esses enunciados adquirem sentido na
relagdo responsiva com as condig¢des concretas de producao, circulagao e recepcao, neste caso,
a pratica formativa docente. A alteridade € percebida nos Projetos na tentativa de reconhecer as
demandas dos sujeitos PAEE, ainda que de maneira superficial ou pouco articulada as

experiéncias concretas dos licenciandos.
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A mengdo a inclusdo, em muitos casos, ndo se vincula diretamente as vivéncias
escolares e formativas, resultando em um distanciamento entre o discurso e sua efetiva
implementagao como principio formador.

A enunciagdo manifesta-se nos PPCs na medida em que os textos refletem e,
simultaneamente, restringem as praticas institucionais voltadas a inclusdo. Conforme Bakhtin/
Volochinov (2014, p. 36), “a consciéncia adquire forma e existéncia nos signos”, os quais sao
atravessados por forgas sociais em disputa. Assim, os enunciados institucionais sobre inclusao
precisam ser compreendidos como parte de uma rede discursiva em constante negociagao entre

o dizer e o fazer, entre o compromisso declarado e a pratica efetiva.

5.2.1 Reflexdes Sobre o Papel Legal nos Projetos Pedagégicos

Esta subsecdo analisa as referéncias legais a inclusdo educacional presentes nos Projetos
Pedagdgicos de Curso (PPCs) das licenciaturas da UFTM, com foco nas se¢des “Fundamentos
Legais e Normativos” e “Legislacdo Federal”. A presenga desses marcos legais expressa, no
discurso institucional, um compromisso formal com a diversidade e a garantia de direitos
educacionais. A analise orienta-se pela concep¢do de Bakhtin (2011, p. 37), segundo a qual
“todo enunciado ¢ ideoldgico, pois estd imerso em um contexto social e cultural do qual nao
pode se dissociar”.

No Quadro 10, s3o sintetizadas as tematicas relacionadas a educagdo inclusiva
identificadas nos PPCs, com base nos dispositivos legais e normativos que os fundamentam.

Quadro 10 - Tematicas de educagdo inclusiva nos fundamentos legais e segdes textuais
dos PPCs

Tematica Requisito Legal ou Normativo

Legislagdo Brasileira de Inclusgo Lein® 13.146/2015; Lei n® 10.436/2002; Decreto n°®
5.626/2005

Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS Lei n°® 10.436/2002; Decreto n°® 5.626/2005
Condigdes de acessibilidade para pessoas com Decreto n°® 5.296/2004; Decreto n° 6.949/2009; Decreto
deficiéncia ou mobilidade reduzida n°® 7.611/2011; Decreto n® 7.612/2011
Protecdo dos direitos da pessoa com transtorno do | Lein® 12.764/2012; Decreto n° 8.368/2014
espectro autista

Fonte: Elaboragao propria, 2025, a partir dos dados disponiveis no site www.uftm.edu.br, 2025.

A recorréncia dessas normativas revela a intengao da UFTM de alinhar suas diretrizes
institucionais as exigéncias legais de uma formagdo docente voltada a inclusdo. Esse
movimento encontra respaldo no Art. 6°, inciso IV, da Resolu¢do CNE/CP n° 2/2019, que

estabelece como principio da formacdo a “compreensdo, a valorizagdo e a atuacdo na
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diversidade, com equidade e inclusdo de todos, sem preconceitos de origem, etnia, género,
idade, orientagdo sexual, credo, deficiéncia e quaisquer outras formas de discriminagao”
(BRASIL, 2019).

Ao assumir tais orientagdes, a UFTM nao apenas cumpre uma determina¢ao normativa,
mas busca também internalizar em seus curriculos uma concepgao de inclusao que reconhece a
pluralidade humana como valor constitutivo do processo educativo. Desse modo, a presenca
das normativas nos PPCs explicita o compromisso institucional em superar praticas
discriminatorias e em promover uma formagao docente sustentada por principios democraticos,
equitativos e socialmente responsaveis.

A Lei n° 10.436/2002 e o Decreto n° 5.626/2005, que regulamenta seu cumprimento,
estabelecem a obrigatoriedade da Libras como disciplina curricular nos cursos de formagao de
professores e a garantia de acesso a comunicacdo e a informagdo para pessoas surdas. Ja o
Decreto n° 5.296/2004 define normas para acessibilidade fisica e comunicacional,
complementado pelo Decreto n® 6.949/2009, que promulga a Convengao Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia. No campo especifico do Transtorno do Espectro Autista,
a Lei n® 12.764/2012 e o Decreto n°® 8.368/2014 asseguram o direito a educacdo em sistema
inclusivo, incluindo a oferta de acompanhante especializado quando necessario.

Sob a perspectiva bakhtiniana, os marcos legais presentes nos PPCs assumem o papel
de enunciados de autoridade, legitimando o discurso institucional sobre a formagdo docente.
Entretanto, como destaca Mantoan (2015), a inclusdo somente se efetiva quando tais normativas
sao traduzidas em praticas pedagogicas que eliminem barreiras € assegurem a participacao de
todos. Desse modo, os Projetos analisados denotam um compromisso institucional com a
inclusao, sustentado por marcos regulatorios consistentes, que favorecem uma integracdo mais
organica entre o discurso normativo e a pratica docente. Essa constatagdo destaca a relevancia
de considerar a presencga das leis ndo apenas como exigéncia formal, mas como fundamento
para a constru¢ao de uma formagao inicial docente pautada pela ética, pela responsividade e

pelo compromisso com a equidade e a justica social.

5.2.2 As Contribuicdes da PROACE para a Inclusao na UFTM

Além dos dispositivos legais que orientam os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs),

observa-se, em todos os cursos analisados, a referéncia a Pro-Reitoria de Assuntos
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Comunitarios e Estudantis (PROACE) como agente institucional relevante para a promogao da
inclusdo educacional.

Nas secoes relativas a organizacao didatico-pedagogica dos PPCs, sdo descritas acdes
voltadas ao atendimento de discentes com deficiéncia ou necessidades educacionais especificas
(NEE), indicando a adocdo de medidas para favorecer a acessibilidade e a permanéncia no
ensino superior, embora nem sempre articuladas diretamente a formagao inicial docente. A
atuagdo da PROACE envolve articulacio com outras Pro-Reitorias, setores internos ¢
instituigdes da comunidade externa, desenvolvendo projetos e programas alinhados ao
Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES) e a politica institucional da UFTM.
Segundo relatério da universidade, tais agdes tém por objetivo “eliminar barreiras, assegurar
direitos e atender a legislacdo vigente — Lein® 13.146, de 6 de julho de 2015, que institui a LBI”
(UFTM, 2022), efetivando a vinculagdo formal a legislacdo e as politicas publicas de inclusdo.

O Relatério de Gestao da UFTM (2022) destacou agdes como adaptagdo de materiais
pedagbgicos (digitalizagdo, audio, legendagem), oferta de intérpretes de Libras em atividades
académicas e administrativas, implementagdo de programas de monitoria e tutoria inclusiva,
utilizagdo de recursos e tecnologia assistiva (como leitores de tela, impressoras Braille, lupas,
bengalas e cadeiras adaptadas) e manutengao de equipe técnica especializada em acessibilidade.
Atualmente, de acordo com informagdes do Setor de Acessibilidade (PROACE), a institui¢ao
dispde de trés tradutores e intérpretes de Libras efetivos, prevendo contratagdes temporarias
quando houver aumento da demanda.

Tais acdes expressam um discurso institucional inclusivo sustentado por uma rede
colaborativa de setores vinculados a assisténcia estudantil. Sob a perspectiva bakhtiniana, a
interacdo entre as vozes da PROACE, dos estudantes, dos dispositivos legais e das instancias
académicas configura um processo dialdgico que procura responder as necessidades do outro.
Isto, pois, “a consciéncia nunca encontra nela mesma fundamentos suficientes para justificar-
se e compreender-se; ela busca esses fundamentos no outro” (Bakhtin, 2008, p. 83), o que indica
que a efetividade da inclusdao depende dessa interagdo responsiva.

O Setor de Acessibilidade da PROACE (SEACE) mantém o Programa de Promogao e
Efetivacao da Acessibilidade e Inclusao (PROPEACI), que engloba iniciativas como: i) Projeto
Outros Olhos, voltado a recepg¢ao e integragao de estudantes cegos, visando minimizar barreiras
e desconstruir estigmas; ii) acdes de Tutoria e Monitoria Inclusiva, que oferecem
acompanhamento individual a alunos com NEE; iii) Espago Conviver, grupo aberto de

acolhimento baseado na terapia comunitaria integrativa; iv) Setembro Azul, dedicado a
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valorizacdo da cultura surda e da Libras; v) programas de Acolhimento, que identificam
barreiras enfrentadas por novos estudantes com deficiéncia e providenciam recursos de apoio.

Dados disponibilizados pelo SEACE especialmente para este estudo indicam que, entre
2023 ¢ 2024, houve matricula de estudantes com deficiéncia em todos os cursos de licenciatura
da UFTM, sinalizando a abrangéncia das a¢des desenvolvidas pela PROACE e sua relagdo com
o fortalecimento de um ambiente institucional mais acessivel, equitativo e representativo da
diversidade.

Ao pensar a formacgao inicial docente, ¢ necessario problematizar a forma como essas
acdes se articulam, ou deixam de se articular, com os processos formativos dos licenciandos. A
participagdo de licenciandos como monitores em programas de monitoria inclusiva constitui
experiéncia com elevado potencial formativo. Entretanto, nos documentos analisados, essa
atuacdo aparece caracterizada como servigo assistencial, sem conexao reflexiva com os
componentes curriculares. Como destaca Bakhtin (2011, p. 146), “a palavra vive no didlogo, s6
nele adquire sentido e significado”, desse modo, se as praticas inclusivas da PROACE nao
dialogarem com o discurso pedagogico, sua poténcia formativa tende a se reduzir.

A descricdo das atividades da PROACE assume o carater de “palavras de autoridade”,
normativas e legitimas, mas ainda carecem de responsividade pedagdgica no ambito da
formacao inicial. Bakhtin e Volochinov (2014, p. 36) apontam que “a consciéncia adquire forma
e existéncia nos signos”; por isso, os signos do discurso inclusivo da PROACE apresentados
nos PPCs ndo anunciam como sdo vinculados aos processos formativos para ganhar densidade
pedagogica.

Nesse sentido, a formacao docente na UFTM poderia avangar para além da mera
enunciagdo legal ou institucional da inclusdo, articulando de forma critica as agdes da PROACE
aos processos pedagogicos. Essa articulagdo teria potencial para estimular deslocamentos éticos
e politicos na maneira como os futuros professores compreendem e desenvolvem sua pratica
diante da diversidade.

A anélise indicou que, embora a PROACE atue na garantia de direitos e na permanéncia
de estudantes com deficiéncia, suas a¢des ndo se encontram, de forma estruturada, integradas
aos itinerarios formativos dos licenciandos. A efetivagdo da inclusdo como “palavra viva”
pressupde sua circulagdo também como discurso pedagogico, articulado a formagdo ética,

critica e responsiva de futuros professores.
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5.2.3 As Disciplinas Obrigatorias e a Inclusido nos Cursos de Licenciatura

As disciplinas obrigatorias previstas nos PPCs das licenciaturas da UFTM constituem
nucleos estruturantes da formacao inicial docente, uma vez que articulam as diretrizes nacionais
para a formacao de professores as op¢des politico-pedagogicas definidas pela institui¢do. No
contexto desta pesquisa, foram identificadas as disciplinas obrigatérias cujas ementas
contemplam conteudos voltados a educagdo inclusiva, sendo analisados o nome da disciplina,
sua ementa, as bibliografias basicas e as bibliografias complementares.

A presenca dessas disciplinas nos PPCs indica o reconhecimento institucional da
formagdo voltada a inclusdo. De acordo com Santos e Baraldi (2018), esses componentes
curriculares sao considerados relevantes para a preparagao de futuros professores para atuagao
em contextos de diversidade.

O levantamento realizado identificou, conforme o Quadro 11, disciplinas obrigatérias
que incluem, de forma explicita, a tematica da educagdo inclusiva em suas ementas. Destacam-
se, nesse conjunto, Historia e Politica Educacional e Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
presentes na maioria dos cursos de licenciatura.

Quadro 11 - Educagao Inclusiva nas Disciplinas Obrigatorias de Licenciatura

DISCIPLINA
OBRIGATORIA

LICENCIATURA

PPCBIO

PPCFIS

PPCGEO

PPCHIS

PPCLET/
ESP

PPCLET/
ING

PPCMAT

PPCQUI

Historia e politica
educacional

X

X

X

X

X

X

X

X

Lingua Brasileira
de Sinais (Libras)

X

X

X

X

X

X

Lingua Brasileira
de Sinais (Libras)
I

Lingua Brasileira
de Sinais (Libras)
II Letras/inglés

Orientagdo e
Estagio curricular
supervisionado II

Orientagdo e
Estagio curricular
supervisionado III

Pratica como
componente
curricular v
(inclusdo e
educagdo
matematica)

Recursos
Didaticos para
Ensino de Lingua
Espanhola

Recursos

Didaticos para
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Ensino de Lingua
Inglesa

Fonte: Elaboragdo propria, 2025, a partir dos dados disponiveis no site www.uftm.edu.br, 2025.

A disciplina Historia e Politica Educacional, com carga horaria de 60 horas tedricas, €
ofertada pelo Departamento de Filosofia e Ciéncias Sociais (DFICS) do Instituto de Educagao,
Letras, Artes, Ciéncias Humanas ¢ Sociais (IELACHS). Destinada a todas as licenciaturas
analisadas, sua oferta segue os periodos letivos indicados no Quadro 12.

Quadro 12 - Periodos de oferta da Disciplina Historia e Politica Educacional

DISCIPLINA: HISTORIA E POLITICA EDUCACIONAL

LICENCIATURA PERIODO DA OFERTA
Ciéncias Biologicas 5°
Fisica 7°
Geografia 5°
Historia 3°
Letras/Espanhol 5°
Letras/Inglés 5°
Matematica 5°
Quimica 5°

Fonte: Elaboragao propria, 2025, a partir dos dados disponiveis no site www.uftm.edu.br, 2025.

A ementa contempla o estudo das Politicas de Educagdo Inclusiva como preparacao
essencial para que futuros professores desenvolvam competéncias voltadas ao atendimento da
diversidade, possibilitando a adaptacdo de metodologias de ensino que favorecam a

aprendizagem de todos os estudantes.

Ementa da disciplina: HISTORIA E POLITICA EDUCACIONAL
Departamento que oferta / Instituto: DE - Departamento de Educagdo (IELACHS)
EMENTA: Constituigdo historica da escola ptiblica no Brasil. Legislagdo educacional,
organizagdo escolar e politica educacional brasileira. Politicas de Educagéo inclusiva
(PPCQUI, 2023).

A oferta da disciplina indica a significacdo de que o conhecimento das leis e politicas

inclusivas brasileiras capacita os docentes a cumprir suas responsabilidades legais e a garantir
que todos os estudantes tenham acesso a uma educagdo adequada e inclusiva.

Entre as referéncias bibliograficas da disciplina, destaca-se, para a tematica desta
pesquisa, a obra Avangos em Politicas de Inclusdo: o contexto da educagdo especial no Brasil
e em outros paises, de Claudio Roberto Baptista e Denise Meyrelles de Jesus (2009), por
oferecer uma visao abrangente das praticas e politicas de inclusdo, mostrando a complexidade
e a multiplicidade de experiéncias na area. A obra analisa a diversidade e a complexidade das
politicas de inclusdo escolar em diferentes contextos brasileiros, com foco na formag¢ao docente.
Também se discute os desafios da implementagdo dessas politicas, destacando o direito a
educagdo de pessoas com deficiéncia como eixo central nas discussdes sobre politicas publicas

educacionais:

As politicas de inclusdo educacional variam amplamente entre diferentes paises,
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refletindo contextos socioculturais € econémicos unicos. No Brasil, a inclusdo é
abordada por meio de uma combinag¢do de legislacdo progressiva e praticas
pedagdgicas adaptativas, enquanto em outros paises, como os Estados Unidos e a
Finlandia, vemos modelos distintos que enfatizam, respectivamente, a integracdo em
salas de aula Comuns com suporte especializado e a criagdo de ambientes de
aprendizagem altamente personalizados. Essas variagdes sublinham a complexidade
de implementar a inclusdo educacional e a necessidade de solu¢des contextualmente
sensiveis ¢ multifacetadas (BAPTISTA e JESUS, 2009, p.65).

Também sdo abordados os contextos educacionais italiano e francés, cuja diversidade
de experiéncias sugere a complexidade das praticas e politicas de inclusdo, refletindo a natureza
dialogica do discurso académico. Bakhtin (2011, p. 125), aponta que “O sentido, ndo ¢ imutavel,
ele nasce e se desenvolve na interagdo dialdgica entre as vozes”, o que reforca que o didlogo
entre diferentes contextos culturais e educacionais favorece o posicionamento € o
aperfeigoamento das politicas inclusivas.

A disciplina Lingua Brasileira de Sinais (Libras), com carga horéria de 30 aulas teoricas,
¢ ofertada pelo Departamento de Linguistica e Lingua Portuguesa (DLLP) do IELACHS e
integra o curriculo da maioria das licenciaturas analisadas, conforme os periodos de oferta
apresentados no quadro a seguir.

Quadro 13 - Periodos de oferta da Disciplina Lingua Brasileira de Sinais (Libras) nas
Licenciaturas

DISCIPLINA: LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS (LIBRAS)

LICENCIATURA PERIODO DA OFERTA
Ciéncias Biologicas 1°
Fisica 8°
Geografia 7°
Historia 7°
Matematica 8°
Quimica 7°

Fonte: Elaboragao propria, 2025, a partir dos dados disponiveis no site www.uftm.edu.br, 2025.

A inclusdo da disciplina de Libras nos PPCs esta em conformidade com o art. 4° da Lei
n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que determina a obrigatoriedade de sua oferta nos curriculos
de cursos voltados a Educagdo Especial, Fonoaudiologia e Magistério, abrangendo todos os
niveis do sistema educacional brasileiro, nas esferas federal, estadual, municipal e do Distrito
Federal. O objetivo central dessa medida ¢ assegurar que os futuros profissionais estejam
preparados para se comunicar de forma eficaz e atender, de maneira adequada, as demandas
dos estudantes surdos e com deficiéncia auditiva (LACERDA, 2020).

A ementa contempla a introdu¢do a Libras e a discussdo sobre a inclusdo social de

pessoas com deficiéncia no contexto da escola comum.

Ementa da disciplina: LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS - Libras
Departamento que oferta / Instituto: DLLP - Departamento de Linguistica e Lingua
Portuguesa (IELACHS)


http://www.uftm.edu.br/

104

EMENTA: Introducdo a linguagem brasileira de sinais. Inclusdo social das pessoas
com deficiéncia na escola comum. (PPCQUI, 2023).

Suas referéncias bibliograficas abrangem temas como gramatica e linguistica da Libras,
linguagem e surdez, ensino de Lingua Portuguesa para surdos, educagdo bilingue de surdos e
comparagoes entre Libras e Lingua Portuguesa. Essa variedade tematica revela a interagao entre
diferentes abordagens e correntes de conhecimento, indicando valorizagdo das préaticas
educativas inclusivas e da interpretagdo das linguas de sinais e da surdez.

A disciplina Lingua Brasileira de Sinais (Libras) I ¢ ofertada no 7° periodo dos cursos
de Letras/Espanhol e Letras/Inglés, com carga horaria total de 60 aulas, sendo 30 de carater
teorico e 30 destinadas as Praticas como Componente Curricular (PCC). Essas praticas sao
definidas como “momentos de formacao privilegiados para instruir € conectar o conhecimento
conceitual dos conteudos com a experiéncia pratica no ambito profissional” (UFTM, 2022).

A ementa contempla ainda o estudo dos aspectos fundamentais da lingua de sinais,
abrangendo identidade, cultura e histérico da comunidade surda, articulados ao entendimento
dos parametros fonoldgicos da Libras e a aquisi¢do basica dessa lingua como segunda lingua
(L2).

Ementa da disciplina: LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS I

EMENTA: Aspectos da Lingua de Sinais e sua importancia: identidade, cultura e
histéria da comunidade surda. Libras e seus pardmetros fonologicos. Aquisigdo basica
da Libras como segunda lingua (L2) (PPCLET, 2023).

As referéncias bibliograficas incluem obras que tratam de aspectos linguisticos da
Libras e da surdez, das dimensdes culturais e sociais associadas a surdez, de recursos para o
ensino da Libras e da educagdo bilingue voltada a pessoas surdas.

A disciplina Lingua Brasileira de Sinais (Libras) II ¢ ofertada no 8° periodo dos cursos
de Letras/Espanhol e Letras/Inglés, com carga horéria total de 90 aulas, sendo 60 tedricas e 30
de PCC. A ementa inclui o estudo dos principios teoricos da gramatica da Libras e a pratica de
seu uso em situagdes discursivas formais, articulando fundamentos gramaticais e aplicacao

pratica da lingua em contextos de comunicac¢do mais estruturados.
Ementa da disciplina: LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS II

EMENTA: Principios tedricos da gramatica da Libras. Pratica do uso da LIBRAS em
situacdes discursivas mais formais. (PPCLET, 2023).

As referéncias abordam a gramatica e a estrutura da Libras, o desenvolvimento
linguistico e educacional de pessoas surdas, metodologias e recursos para o ensino €
aprendizagem da Libras e a abordagem educacional bilingue destinada a individuos surdos.

A diferenciacdo na oferta da disciplina de Libras no curso de Letras, organizada em dois

modulos e com carga horaria significativamente superior a das demais licenciaturas, pode ser
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compreendida a partir da interagdo interdisciplinar e da integracdo de temas relacionados a
diversidade linguistica e cultural no curriculo.

As variagdes na carga horaria e no periodo de oferta da disciplina de Libras revelam
tensdes na efetivacdo do direito linguistico da comunidade surda na formagao inicial docente.
Pode-se considerar, a partir da dtica bakhtiniana (Bakhtin e Volochinov, 2014), que esse cenario
expressa um embate entre vozes e posicoes ideologicas distintas no campo formativo, em que
a voz oficial da legislagdo busca assegurar direitos, enquanto as praticas formativas, nem
sempre responsivas, tendem a promover uma inclusdo formalizada, mas nao efetivamente
dialogada.

A disciplina Orientacdo e Estagio Curricular Supervisionado II, com carga horaria de
120 aulas, sendo 40 horas teoricas e 80 horas praticas, ¢ ofertada pelo Departamento de
Geografia (DEGEO) do IELACHS no 6° periodo do curso de Geografia. Sua ementa contempla
a observacdo diagnostica em sala de aula, com o objetivo de identificar temas, planejar e
executar sequéncias didaticas e atividades de ensino, além de promover discussdes sobre o
cotidiano escolar e cultural, realizar registros, estudos e reflexdes sobre a pratica e a didatica da

Geografia.

Ementa da disciplina: ORIENTACAO E ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO 11

Departamento/Instituto de oferta — Departamento de Geografia DEGEO/IELACHS.

EMENTA: Observagdo-diagnostica na sala de aula. Identificacdo de tema,
planejamento e execugdo de sequéncia didatica e atividades de ensino. Discussdo de
questdes do cotidiano escolar e culturais. Registros, estudos e reflexdes acerca das
atividades e da didatica da geografia. (PPCGEO, 2023).

Dentre as bibliografias complementares sugeridas estd a obra Educagdo Inclusiva
(2003), onde sdao abordados temas como politicas publicas de inclusdo, praticas pedagogicas
inclusivas, adaptacdes curriculares, formac¢do de professores para a inclusao, AEE, politicas
educacionais fragmentadas e a existéncia de sistemas paralelos de educacao comum e especial,

entre outros.

Engana-se quem pensa a educacdo inclusiva somente em relacdo a crianca com
deficiéncia, como se TODAS as outras ja fizessem parte efetivamente do processo
pedagdgico. A politica educacional fragmentada, desarticulada compartimentada,
predominante no pais, contribui para a persisténcia das atuais taxas de analfabetismo,
evasdo e repeténcia, da baixa qualidade do ensino, da exclusdo dos que ndo aprendem
no mesmo ritmo e da mesma maneira que os outros.

E pertinente constatar a distingio entre os dois sistemas paralelos de ensino: o Comum
e o especial. Eles competem entre si ndo apenas no que se refere a baixa qualidade do
ensino oferecido, mas também em relagdo a projetos conflituosos, gerando
desperdicio, ineficacia e desigualdade de oportunidades. Para que se possa conceber
a escola inclusiva, € imprescindivel que a instituicdo escolar acolha os interesses e as
dificuldades apresentadas pelos alunos no dia-a-dia e no decorrer do processo de
aprendizagem. O ambiente escolar precisa constituir-se como espago aberto,
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preparado e disposto a atender as peculiaridades de cada um. E preciso (re) pensar e
(re) estruturar o sistema da educacdo convencional, a fim de que se diminuam ou
possam ser eliminados os obstaculos interpostos & progressio de TODOS os
educandos, tornando o sistema educacional mais justo, eficaz ¢ equanime. Esse
entendimento do desempenho escolar ¢ dos planejamentos didaticos, de acordo com
a concepgdo inclusiva, sem duvida revoluciona o que tradicionalmente se pratica nas
escolas (FERREIRA e GUIMARAES, 2003, p. 35).

A referéncia a obra citada estimula um didlogo entre distintas perspectivas académicas
acerca da inclusdao educacional, indicando a pluralidade de abordagens teoricas e de praticas
pedagbgicas que coexistem e se complementam no campo da educagdo inclusiva. Ao
caracterizar a politica educacional brasileira como “fragmentada, desarticulada e
compartimentada”, sinaliza-se uma postura dialégica na qual diferentes pontos de vista se
confrontam e interagem. Esse embate de vozes ressalta a urgéncia de repensar e reestruturar o
sistema educacional, visando torna-lo mais justo, eficaz e inclusivo, em consonancia com
principios de equidade e garantia do direito a aprendizagem de todos os estudantes.

A disciplina Orientagdo e Estagio Curricular Supervisionado III, com carga horaria de
180 aulas, integra o 8° periodo do curso de Fisica e contempla, em sua ementa, a analise da
“Educacao inclusiva e para diversidades” (PPCFIS, 2023). Tal abordagem amplia o escopo da
inclusdo, abrangendo ndo apenas as pessoas com deficiéncia, mas também a pluralidade de
diversidades presentes na sociedade, incluindo dimensdes culturais, raciais, de género e
socioecondmicas. Essa perspectiva dialoga com a significagdo de inclusdo como um processo

que reconhece e valoriza as multiplas identidades que constituem o espaco escolar.

Ementa da disciplinaz ORIENTACAO E ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO III

EMENTA: A experimentago e o Ensino de Fisica.

Educagio inclusiva e para diversidades. Educagao para Jovens e Adultos. Curriculos,

organizacdo e legislagdo educacional para o ensino médio. Relatério de estagio
(PPCFIS, 2024).

Entre as referéncias complementares, sobressai a obra Ensino de Fisica e Educacgdo
Inclusiva: Exemplo de uma Sequéncia Didatica para a Abordagem de Conceitos da
Eletrodinamica (2012), por alinhar-se diretamente ao objetivo desta pesquisa de identificar
praticas pedagogicas que incorporem a perspectiva inclusiva no ensino comum.

No referido estudo, os autores propdem uma abordagem didatica inovadora que busca
“exemplificar as possibilidades do desenvolvimento de praticas docentes condizentes com a
perspectiva da inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais” (ALMEIDA,
XAVIER e MARINHO, 2012). Essa proposi¢ao denota uma postura dialdgica, ao reconhecer
a multiplicidade de caminhos possiveis para a realizacao de uma pratica pedagogica, elegendo,

para analise, uma dessas possibilidades como exemplo.
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A citada abordagem expressa a atribuicdo de responsabilidade ao professor como
protagonista na efetivagao da educacdo inclusiva, reconhecendo-o como sujeito central no

processo de transformagdo das praticas pedagogicas:

[...] no que se refere ao ensino de Fisica voltado para a inclusdo de alunos com
deficiéncia visual, muito mais do que a busca por novas metodologias e recursos
didaticos, a formagdo de professores deve permitir a constru¢do de uma pratica
docente, na qual, ele, professor, possa se reconhecer como o principal instrumento
de mudanca no contexto da sala de aula (ALMEIDA, XAVIER ¢ MARINHO, 2012).

Reafirma-se, assim, que no contexto do ensino de Fisica para alunos com deficiéncia
visual “a formacdo de professores deve permitir a constru¢do de uma pratica docente”
(Almeida, Xavier e Marinho, 2012), reforcando a necessidade de que o professor reconheca sua
condi¢do de agente central de transformacao no ambiente escolar. Ao afirmar que os professores
devem se reconhecer como “o principal instrumento de mudanca” (Almeida, Xavier e Marinho,
2012), os autores recorrem a uma estratégia argumentativa que confere autoridade e
responsabilidade ao educador. Essa visdo indica que a efetivacdo da educacdo inclusiva
depende, sobretudo, de uma atuagdo docente consciente e qualificada, € nao apenas da adogao
de metodologias ou recursos especificos.

As disciplinas Recursos Didaticos para o Ensino de Lingua Espanhola e Recursos
Didaticos para o Ensino de Lingua Inglesa sdo ofertadas no 6° periodo dos cursos de
Letras/Espanhol e Letras/Inglés, respectivamente, conforme disposto nos PPCs. Cada uma
apresenta carga horaria de 60 horas-aula, igualmente distribuidas entre 30 horas teoricas e 30
horas de Praticas como Componente Curricular (PCC). As ementas contemplam a tematica da
educagdo inclusiva, enfatizando a importancia da analise, selecdo e elaboragdo de materiais
didaticos. Incluem, ainda, discussdes sobre politicas de distribuicdo e avaliacdo desses materiais

no contexto do ensino de linguas estrangeiras em instituicdes educacionais brasileiras.

Ementa da disciplina: RECURSOS DIDATICOS PARA ENSINO DE LINGUA
ESPANHOLA

EMENTA: Analise, selecdo e elabora¢do de material didatico. Discussdo sobre
politicas de distribuicdo e de avaliagdo de material didatico para ensino de Espanhol
em contexto escolar brasileiro. Discussdo e orientacdo sobre curriculo, selegao,
sequenciacdo de conteudos, autoria, objetivos e avaliagdo. Planejamento, elaboracao,
adaptacdo e flexibilizagdo de materiais que contemplem diversidades étnico-raciais,
de género, educagdo especial etc (PPCLET/ESP, 2023).

Ementa da disciplina: RECURSOS DIDATICOS PARA ENSINO DE LINGUA
INGLESA

EMENTA: Analise, selecdo e elaboracdo de material didatico. Discussdo sobre
politicas de distribui¢@o e de avaliagdo de material didatico para ensino de inglés em
contexto escolar brasileiro. Discussdo e orientagdo sobre curriculo, selegao,
sequenciacdo de conteudos, autoria, objetivos e avaliagdo. Planejamento, elaboracao,
adaptacdo e flexibilizagdo de materiais que contemplem diversidades étnico-raciais,
de género, educacao especial etc (PPCLET/ING, 2023).
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A elaboragdo e adaptagdo de materiais que atendam as diversidades, incluindo aspectos
étnico-raciais, de género ¢ de educagdo especial, contribuem para a promog¢ao de praticas
pedagogicas que reduzam barreiras e favoregam a participagdo de todos os estudantes,
configurando-se como estratégia central para a efetivagdo de uma educacdo inclusiva de
qualidade (MANTOAN, 2021).

Na perspectiva bakhtiniana, tais praticas revelam a dimensdo responsiva do ato
pedagodgico, na medida em que o professor, ao produzir e adaptar materiais, estabelece um
dialogo concreto com as necessidades reais de seus alunos, reconhecendo a alteridade como
constitutiva do processo formativo. Assim, o material didatico deixa de ser um artefato neutro
e passa a constituir-se como enunciado carregado de valores e intencionalidades, situado em
um contexto social especifico e permeado por vozes multiplas que disputam sentidos sobre o
que ¢ ensinar e aprender em um espacgo escolar inclusivo.

A analise das disciplinas obrigatdrias que abordam a Educagdo Inclusiva nos PPCs das
Licenciaturas revela que os topicos referentes a inclusdo escolar e as necessidades educacionais
especificas (NEE) sdao os mais recorrentes. Esse dado aponta para uma énfase expressiva nas
questdes de inclusdo e no atendimento as NEE dos estudantes, revelando uma preocupacao

crescente com a promogao da diversidade e da equidade no ambiente educacional.

5.2.4 As Disciplinas Eletivas e suas Possibilidades

Nos cursos de licenciatura, as disciplinas eletivas constituem componentes curriculares
opcionais que possibilitam ao estudante aprofundar conhecimentos especificos ou explorar
areas correlatas a sua formacdo obrigatdria. Esse espaco curricular amplia as possibilidades
formativas, permitindo que o licenciando construa percursos académicos alinhados a interesses
pessoais e a demandas profissionais emergentes.

Ao oferecer “caminhos alternativos de aprofundamento dos estudos nas areas
formativas desejadas” (PPCQUI, 2023), as disciplinas eletivas conferem flexibilidade ao
curriculo académico, favorecendo a diversificagdo das experiéncias de aprendizagem e a
constru¢do de um perfil profissional mais abrangente, no qual o licenciando assume papel ativo
na escolha e no direcionamento de seu percurso formativo.

Nesse sentido, as disciplinas eletivas viabilizam a personalizagdo do percurso

académico, permitindo que o licenciando selecione conteudos que dialoguem com suas
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aspiragdes pessoais e profissionais, fortalecendo a coeréncia entre sua formagao e sua futura
atuacao docente.

A andlise dos PPCs revelou a presenca de disciplinas eletivas que abordam a educacao
inclusiva, seja de forma explicita ou por meio de tematicas correlatas, como a educagdo especial
ou a formagdo de professores para a inclusdo. Essas disciplinas foram identificadas a partir da
analise de seu nome, de sua ementa, da bibliografia basica ou da bibliografia complementar. A
relacdo dessas disciplinas esté sistematizada no Quadro 14 a seguir.

Quadro 14 - Educacao Inclusiva nas Disciplinas Eletivas das Licenciaturas

DISCIPLINA LICENCIATURA
ELETIVA PPCBIO | PPCFIS | PPCGEO | PPCHIS | PPCLET/ | PPCLET/ | PPCMAT | PPCQUI
ESP ING
Aspectos X X
Linguisticos  da
Libras
Educagdo Especial X
e Inclusiva no
Ensino de Quimica
Educacao X
Inclusiva e Ensino
de Ciéncias
Ensino de linguas X X
na perspectiva
inclusiva
Legislacdes X X X X
especificas da
educacdo especial
Modalidades  de X
Educacdo e Ensino
de Ciéncias
Producao de X
Material Didatico
Adaptado para
Deficientes
Visuais
Psicologia e X X X X
inclusdo
Tecnologias X X X X
digitais de
informagéo e
comunicagdo em
educagio

Fonte: Elaboragao propria, 2025, a partir dos dados disponiveis no site www.uftm.edu.br, 2025.

A disciplina Aspectos Linguisticos da Libras, com carga horaria de 30 horas teoricas, €
ofertada pelo Departamento de Letras e Linguas (DLLP) aos cursos de Letras/Espanhol e
Letras/Inglés. Seu plano de ensino contempla o estudo introdutério de aspectos linguisticos da
Lingua Brasileira de Sinais, abordando fonologia, morfologia e sintaxe, além da aquisi¢do da

Libras como primeira lingua.

Ementa da disciplina: OS ASPECTOS LINGUISTICOS DA LIBRAS

EMENTA: Introdugdo aos aspectos linguisticos na Lingua Brasileira de Sinais:
fonologia, morfologia, sintaxe. Aquisi¢do de lingua de sinais como primeira lingua
(PPCLET/ING, 2023).


http://www.uftm.edu.br/
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As referéncias bibliograficas associadas incluem produgdes académicas voltadas a
lingua de sinais, a surdez e a educacao bilingue, possibilitando uma compreensdo ampla e
fundamentada sobre esses temas. No contexto formativo, tal configuracdo contribui para a
ampliacdo de repertdrios discursivos e para o reconhecimento da voz da comunidade surda
como parte integrante do didlogo educacional, fortalecendo perspectivas inclusivas no campo
da formagao docente.

A disciplina Educacdo Especial e Inclusiva no Ensino de Quimica, ofertada pelo
Departamento de Educagao em Ciéncias, Matematica e Tecnologias (DECMT) do Instituto de
Ciéncias Exatas, Naturais ¢ Educagdo (ICENE), para o curso de Quimica, tem como foco a
investigacao da evolucao dos conceitos de educacao especial e inclusiva, a politica nacional de

inclusdo e os processos educativos em contextos escolares inclusivos.

Ementa da disciplina: EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA NO ENSINO DE
QUIMICA

Departamento/Instituto de oferta — DECMT/ICENE

EMENTA: Conceitos ¢ paradigmas histdricos da Educac@o Especial e das propostas
de Educagao Inclusiva. A educagdo especial, a educacdo comum e o AEE a partir da
politica nacional de educagio inclusiva e os projetos politicos pedagogicos. Processos
educativos na escola de educacio inclusiva. Fundamentos e recursos pedagogicos para
inclusdo: acessibilidade, tecnologia assistiva, desenho universal. Processos
Educativos das Pessoas com Deficiéncia Intelectual, Cegueira, Baixa Visdo e
Surdocegueira, Surdez, Deficiéncia Fisica, Transtornos do Espectro Autista e
Transtornos Funcionais Especificos. Planejamento, desenvolvimento, coordenacao,
acompanhamento e avaliagdo de projetos, do ensino, das dindmicas pedagogicas e
experiéncias educativas. (PPCQUI, 2023).

O plano de ensino contempla recursos pedagdgicos como acessibilidade, tecnologia
assistiva e desenho universal, associados a processos educativos voltados a diferentes
deficiéncias e transtornos. Essa organizagao curricular amplia as possibilidades de compreender
e atender as especificidades de cada estudante, favorecendo praticas docentes fundamentadas
na responsividade e na diversidade de experiéncias formativas.

A disciplina Educagao Inclusiva e Ensino de Ciéncias, ofertada pelo DECMT/ICENE
ao curso de Fisica, contempla em seu plano de ensino o estudo da legislacdo educacional, da
educacdo especial e inclusiva, das deficiéncias e do autismo, do Transtorno de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH), do uso da Lingua Brasileira de Sinais no ensino de ciéncias,

bem como a andlise, producdo e avaliagdo de textos e materiais didaticos.

Ementa da disciplina: EDUCACAO INCLUSIVA E ENSINO DE CIENCIAS
EMENTA: Legislagdo educacional. Educagdo especial e educagdo inclusiva.
Deficiéncias fisicas, cognitivas e multiplas. Autismo. Transtorno de Déficit de
Atencdo com Hiperatividade. Lingua Brasileira de Sinais no ensino de ciéncias.
Analise, decodificacdo e uso de diferentes tipos de textos que circulam na sala de aula.
Produgio, avaliag@o e uso de textos e materiais didaticos. (PPCFIS, 2024).



111

As referéncias bibliograficas indicadas abrangem temas como legislagdo e politicas
educacionais, Atendimento Educacional Especializado (AEE), gestdo municipal, conceitos e
praticas de inclusao, histéria e politicas publicas da educagao especial, bem como perspectivas
contemporaneas sobre a educacdo inclusiva. A amplitude desses conteidos favorece a
articulagdo entre fundamentos legais, praticas pedagogicas e multiplas linguagens, ampliando
as condi¢des para que diferentes vozes e géneros discursivos circulem no contexto escolar,
fortalecendo o dialogo entre o conhecimento cientifico e a perspectiva inclusiva.

A disciplina Ensino de Linguas na Perspectiva Inclusiva, com carga horaria de 30 horas
teoricas, ¢ ofertada pelo Departamento de Linguas Estrangeiras (DLE) do IELACHS para os
cursos de Letras/Espanhol e Letras/Inglés. Seu plano de ensino propde o estudo das concepgdes
de inclusdo, insercdo, integracdo, acessibilidade e exclusdo, a partir da analise de documentos
oficiais que descrevem os modelos de inclusdo em vigor. Também aborda temas relacionados

a saude e ao bem-estar psiquico, com atencao a diagndsticos e classificagdes.

Ementa da disciplina: ENSINO DE LINGUAS NA PERSPECTIVA INCLUSIVA
EMENTA: Concepg¢des de inclusdo, inser¢ao, integracao, acessibilidade e exclusdo.
Os documentos oficiais sobre o processo de inclusdo. O(s) modelo(s) de inclusdo
vigente(s). Questdes de saude e questdes psiquicas: diagndsticos e rotulos. As
pesquisas realizadas e os construtos tedricos da area. O processo de interacdo entre
docentes e discentes com necessidades individuais diferentes. O processo de avaliagéo
inclusiva. As tecnologias assistivas, digitais e digitais assistivas. (PPCLET/ING,
2023).

As referéncias bibliograficas abrangem tematicas como politicas e direitos, educagao
especial, sociedade inclusiva e formagao docente para a inclusdo, oferecendo um conjunto de
aportes teoricos e praticos que favorecem a compreensdo critica das politicas e praticas de
inclusdo. Essa abordagem promove o didlogo entre diferentes vozes sociais e institucionais,
criando condigdes para a producao de sentidos que reconhecem a diversidade e buscam integra-
la ao processo educativo.

A disciplina Legislagdes Especificas da Educagiao Especial, com carga horaria de 30
horas tedricas, € oferecida pelo Departamento de Servico Social (DSS) do IELACHS aos cursos
de Geografia, Historia, Letras/Espanhol e Letras/Inglés. Seu conteudo enfatiza a significagdo
dos processos de educacao, saude e assisténcia social, visando a promog¢ao da emancipagao e
inclusdo de pessoas com deficiéncias, incapacidades fisicas, sensoriais ou mentais, sindromes,

doengas cronicas e altas habilidades, entre outras condi¢des.

Ementa da disciplina: LEGISLACOES ESPECIFICAS DA EDUCACAO
ESPECIAL

EMENTA: Pessoas com Deficiéncias, Incapacidades e Necessidades Especiais:
Processos de atencdo (educagdo, saude, assisténcia social, etc) de emancipagdo e
inclusdo de pessoas com deficiéncias, incapacidades fisicas, sensoriais € mentais,
sindromes, doencgas cronicas, altas habilidades, dentre outras; promocgdo, defesa e
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garantia de direitos; desenvolvimento de metodologias de interven¢do individual e
coletiva, tendo como objeto enfocado na aglo essas pessoas e suas familias.
(PPCLET/ING, 2023).

Além de contemplar a promogao, defesa e garantia de direitos, a disciplina aborda o
desenvolvimento de metodologias de intervencdo individual e coletiva, considerando as
necessidades especificas de individuos e familias. As referéncias bibliograficas incluem estudos
sobre Libras, politicas e diretrizes da educag@o especial, praticas e reflexdes pedagodgicas, bem
como documentos oriundos de conferéncias e declaragdes internacionais. O exame dessas
legislagdes favorece a compreensao de como enunciados juridicos e politicos se constituem
como “palavras de autoridade” (Bakhtin, 2011), orientando e, a0 mesmo tempo, tensionando
os processos formativos no contexto docente.

A disciplina Modalidades de Educacdo e Ensino de Ciéncias, com carga horaria de 90
aulas de PCC, ¢ ofertada pelo DECMT/ICENE ao curso de Fisica. Sua ementa contempla
aspectos de organizacdo, gestdo, fundamentos, metodologias e direitos educacionais,
articulados de modo a responder as demandas contemporaneas de diferentes modalidades de

ensino, incluindo a perspectiva da educagao inclusiva.

Ementa da disciplina: MODALIDADES DE EDUCACAO E ENSINO DE
CIENCIAS

EMENTA: Organizagdo e gestdo de sistemas de educagdo basica. Fundamentos,
metodologias, avaliagdo e curriculo de ciéncias das modalidades de educacao infantil,
ensino fundamental, médio, jovens e adultos. Direitos educacionais de adolescentes e
jovens em cumprimento de medidas socioeducativas. Direitos humanos, trabalho
docente e cidadania. Educagdo inclusiva na educacdo em ciéncias. Planejamento,
desenvolvimento, coordenagdo, acompanhamento ¢ avaliagdo de projetos, do ensino,
das dinamicas pedagogicas e experiéncias educativas (PPCFIS, 2024).

As referéncias sugeridas contemplam temas como ensino de ciéncias, educagdo e
politica, educacdo libertadora, conscientizagdo, educagdo infantil, escola e democracia,
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), alfabetizacdo cientifica e ensino pratico de ciéncias. Ao
considerar diferentes contextos formativos, a proposta favorece a compreensao da educagdo
como espago de encontro de vozes multiplas, no qual a formagdo docente se configura em
resposta as demandas concretas dos sujeitos e as realidades escolares diversas.

A disciplina Producdo de Material Didatico Adaptado para Deficientes Visuais ¢
ofertada pelo DECMT/ICENE ao curso de Quimica. Seu contetido enfatiza o estudo da
trajetoria de Louis Braille e do desenvolvimento do sistema Braille, destacando a importancia
da acessibilidade para pessoas com deficiéncia visual. Também contempla o uso de recursos
tateis e materiais adaptados, com foco no planejamento, desenvolvimento, coordenagao,
acompanhamento e avaliacdo de projetos e praticas pedagdgicas voltadas a inclusdo desse

publico.
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Ementa da disciplina. PRODUCAO DE MATERIAL DIDATICO ADAPTADO
PARA DEFICIENTES VISUAIS

Departamento/Instituto de oferta —- DECMT/ICENE

EMENTA: Louis Braille ¢ o alfabeto Braille. Acessibilidade para deficientes visuais.
Recursos tateis e materiais didaticos adaptados para deficientes visuais. Planejamento,
desenvolvimento, coordena¢do, acompanhamento ¢ avaliagdo de projetos, do ensino,
das dindmicas pedagogicas e experiéncias educativas. (PPCQUI, 2023).

As referéncias bibliograficas indicadas contemplam contetdos sobre ensino e
aprendizagem, inclusiva em ciéncias, formagdo docente para a inclusdo, recursos didaticos
adaptados, normas de acessibilidade, inclusdo social e Atendimento Educacional Especializado
(AEE). A producgao e adaptacdo de materiais, nesse contexto, representa um movimento de
responsividade, na medida em que envolve a escuta atenta das demandas especificas e a
constru¢do de solugdes pedagdgicas que dialogam com as necessidades concretas dos
estudantes.

A disciplina Psicologia e Inclusdo, com carga horéria de 60 horas tedricas, ¢ ofertada
pelo Departamento de Psicologia (DPSICO) do IELACHS aos cursos de Geografia, Historia,
Letras/Espanhol e Letras/Inglés. Seu conteudo aborda a conceituagdo, os tipos e a dialética
exclusdo/inclusdo, bem como a historia, concepcdes e classificagdes da deficiéncia,
competéncias e formas de atendimento as pessoas com deficiéncia. Também contempla o papel

do psicélogo nos processos de avaliacdo e na promocao da inclusdo social e escolar.

Ementa da disciplina: PSICOLOGIA E INCLUSAO

EMENTA: Conceituagdo, tipos e dialética exclusdo/inclusdo.

Historia, tipos e concepgdes sobre deficiéncia, competéncia ¢ fungdo social das
pessoas deficientes. O papel do psicdlogo nos processos de avaliagdo de necessidades
especiais e nos processos de inclusdo social e escolar. (PPCLET/ING, 2023).

As referéncias obrigatorias abrangem contetudos sobre educagdo inclusiva, oferecendo
uma abordagem ampla e critica das estratégias, dos desafios e das reflexdes multidisciplinares
que envolvem a inclusdo de estudantes com necessidades educacionais especificas no contexto
escolar. A discussdo proposta possibilita compreender como os discursos sobre deficiéncia se
constituem historicamente e se ressignificam nas interacdes sociais, alinhando-se a perspectiva
de que todo enunciado ¢ produto de um contexto historico e situado.

A disciplina Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacdo em Educagdo, com
carga horéria de 30 horas tedricas, ¢ ofertada pelo DLE/IELACHS aos cursos de Geografia,
Historia, Letras/Espanhol e Letras/Inglés. Seu plano de ensino aborda a importancia de
compreender e incorporar novas praticas de letramento em hipermidia no contexto da educagdo
inclusiva, reconhecendo o impacto das Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagao
(TDICs) nas praticas discursivas e nos modos de socializagdo em um cenério de globaliza¢ao

cultural. Nesse contexto, a hipermidia ¢ compreendida como um ambiente digital que integra
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diversos formatos de midia (Reategui, 2008), possibilitando navega¢do ndo linear e interativa
entre textos, imagens, sons € videos, enriquecendo o processo de aprendizagem e a exploragao

de conteudos.

Ementa da disciplina: TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E
COMUNICACAO EM EDUCACAO

Departamento que oferta /Instituto: Departamento de Linguas Estrangeiras/IELACHS
Comum aos seguintes cursos: Historia, Letras, Geografia, Servigo Social e Psicologia
Ementa: Introdug@o aos estudos das novas praticas de letramentos na hipermidia
(revolugdo das Tecnologias Digitais de Informag¢do e Comunicacdo — TDICs).
Mudancas que as novas midias trazem para as praticas discursivas ¢ modos de
socializacdo em processos de globalizac¢do cultural. Conceitos fundamentais para o
estudo da relagdo entre linguagens e midias (lingua, linguagem, semiose, meio,
modalidade, remidiagdo, convergéncia e transmidia). Caracteristicas multimodais,
multissemiodticas ¢ multimidiaticas dos textos contemporaneos e sua relagdo com
diferentes praticas sociais oficiais e marginalizadas na contemporaneidade (Novos e
MultiLetramentos). Géneros discursivos digitais e hibridizagdo dos papéis de
produtor, usuario e consumidor na cultura digital. (PPCHIS, 2024).

Conforme Rojo (2017), compreender a relacao entre linguagens e midias, considerando
conceitos como lingua, linguagem, semiose, meio, modalidade, remediagdo, convergéncia e
transmidia, ¢ essencial para a analise das caracteristicas multimodais, multissemioticas e
multimidiaticas dos textos contemporaneos. Lankshear e Knobel (2006, p. 10) destacam que “a
compreensdo das novas formas de letramento e das praticas associadas as midias digitais ¢
crucial para preparar os alunos para um mundo cada vez mais mediado por tecnologias digitais”.

As referéncias bibliograficas sugeridas para a disciplina abordam multiplos
letramentos, inclusdo social, posicionamentos docentes frente aos novos letramentos na escola
e transformagdes do hipertexto. Conforme argumenta Rojo (2017), essa abordagem considera
as diversas formas de linguagem e comunicagado presentes nas praticas sociais contemporaneas,
tendo a inclusdo como um de seus eixos estruturantes. Assim, a disciplina favorece a reflexao
sobre as interacdes discursivas em ambientes digitais e sobre a constituicdo da voz docente
nesses espacos, em didlogo com novas formas de circulagdo da palavra.

As disciplinas eletivas identificadas nos PPCs das licenciaturas da UFTM, ao tratarem
direta ou indiretamente da educa¢do inclusiva, configuram-se como espago potencial para o
aprofundamento de praticas e reflexdes formativas alinhadas ao principio da diversidade. A
diversidade tematica, que abrange desde a producao de materiais adaptados até o ensino de
ciéncias sob a perspectiva inclusiva, indica um potencial dialogico entre diferentes areas do
conhecimento e campos de pratica.

Assim, a andlise das disciplinas obrigatorias e eletivas dos cursos de licenciatura da

UFTM revela que a abordagem da inclusdo educacional contempla desde a evolugdo conceitual
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do tema e a legislacdo especifica até a incorporacao de recursos pedagogicos e praticas voltadas
a diferentes deficiéncias e transtornos.

A presenca de maultiplas vozes e praticas discursivas nos PPCs demonstra a
complexidade que marca o discurso da inclusdo, constituido historicamente a partir da interagao
entre sujeitos, politicas e praticas institucionais. Nesse conjunto, as agdes promovidas pela
PROACE, em articulagdo com diferentes setores da UFTM, aparecem como parte de um
esfor¢o institucional voltado ao atendimento de estudantes com necessidades especificas,
integrando politicas de assisténcia estudantil as demandas formativas. Assim, os PPCs se
configuram como espagos em que normativas, concepc¢des académicas e experiéncias
institucionais sdo entrelacadas, permitindo observar como a educacao inclusiva € inscrita nos
projetos formativos e como se estabelecem didlogos entre fundamentos legais, orientagdes

pedagbgicas e praticas universitarias.
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6 AS VOZES DOS FUTUROS EDUCADORES

Este capitulo apresenta a analise dos discursos de discentes dos cursos de licenciatura
da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM), abrangendo Ciéncias Bioldgicas,
Fisica, Geografia, Historia, Letras com habilitagdo em Portugués e Espanhol, Letras com
habilitagcdo em Portugués e Inglés, Matematica e Quimica, todos vinculados ao campus de
Uberaba. Participaram 15 estudantes, que responderam a um questionario estruturado voltado
a formagao inicial para a educagao inclusiva de sujeitos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao, cujas falas sdo apresentadas tal como foram
registradas nos questiondrios, preservando-se sua forma original.

A investigacdo pauta-se no objetivo de compreender como esses futuros professores
constroem sentidos sobre a inclusdo na educacdo comum, considerando as aprendizagens
oriundas das abordagens teoricas e praticas vivenciadas ao longo da formagao inicial.

Nessa perspectiva, a analise proposta nao se restringe a descri¢ao dos dados, mas busca
apreender os sentidos mobilizados nos enunciados como manifestagoes ideologicas situadas,
revelando as tensdes entre os discursos institucionais sobre inclusdo e as experiéncias
formativas concretas vividas pelos participantes. A apresentacdo dos resultados segue a
organizacao do instrumento de coleta, seguindo de se¢do que retoma os principais achados da
pesquisa, distribuindo-se em sete eixos tematicos inter-relacionados:

a) Perfil Académico dos Participantes;

b) Posicionamentos referentes a inclusdo na educacao comum;

¢) Abordagens sobre educagdo inclusiva na formacgao inicial;

d) Processo de formacao para a educagdo inclusiva na UFTM;

e) Inovagdes legislativas e formagdo docente;

f) Melhorias a serem implementadas no processo de formac¢do docente para a
educacao inclusiva e

g) Posicionamentos discursivos entre conflitos e perspectivas inclusivas.

6.1 PERFIL ACADEMICO DOS PARTICIPANTES

A categorizagdo dos participantes seguiu a classificagdo do Conselho Nacional de

Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), agrupando os cursos em areas do
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conhecimento: Ciéncias Bioldgicas; Ciéncias Exatas e da Terra; e Ciéncias Humanas, conforme

apresentado no Quadro 15.

Quadro 15 - Area do conhecimento da licenciatura — classificagdo do CNPq

AREA DO CONHECIMENTO DE ACORDO LICENCIATURA
COM O CNPQ

Ciéncias Bioldgicas Ciéncias Biologicas

Ciéncias Exatas ¢ da Terra Fisica
Matematica
Quimica

Ciéncias Humanas Geografia
Historia
Letras/Espanhol
Letras/Inglés

Fonte: Elaboragao propria, 2025, a partir de dados disponiveis em
https://lattes.cnpg.br/documents/11871/24930/Tabelade AreasdoConhecimento.pdf, 2024.

Dos 15 participantes, 11 (73,3%) estavam matriculados em cursos da area de Ciéncias
Humanas; 3 (20%) em cursos da area de Ciéncias Exatas e da Terra; e 1 (6,7%) no curso de
Ciéncias Biologicas. A distribuigdo esta ilustrada na Figura 1.

Figura 1 - Area de conhecimento — total dos participantes

Qual é a sua drea de estudo na licenciatura?

15 respostas

@ Ciéncias Bioldgicas (Biologia)

@ Ciéncias Exatas (Fisica, Matemética ou
Quimica)
Ciéncias Humanas (Geografia, Historia
ou Letras)

Fonte: Elaboragao propria, 2025.

Embora a divulgacdo e o convite para responder ao questiondrio tenham sido
realizados de forma igualitaria, observa-se que a maior parte dos respondentes provém de cursos
da 4rea de Ciéncias Humanas. Conforme apresentado no item 5.2.3 (As Disciplinas
Obrigatorias e a Inclusdo nos Cursos de Licenciatura), foram identificadas 9 disciplinas
obrigatdrias nos PPCs das licenciaturas pesquisadas. A partir da classificacdo das licenciaturas
segundo a categorizagdo do CNPq e da soma das ofertas dessas disciplinas que abordam a

educagdo inclusiva, obteve-se a distribui¢cdo apresentada no Quadro 16.


https://lattes.cnpq.br/documents/11871/24930/TabeladeAreasdoConhecimento.pdf
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Quadro 16 - Somatério das Disciplinas Obrigatérias sobre Educagio Inclusiva por Area de
Conhecimento (CNPq)

AREA DO CONHECIMENTO DE ACORDO SOMATORIO DAS DISCIPLINAS
COM O CNPQ OBRIGATORIAS DE EDUCACAQO INCLUSIVA
Ciéncias Biologicas 02
Ciéncias Exatas e da Terra 08
Ciéncias Humanas 13

Fonte: Elaboragdo propria, 2025, a partir de dados disponiveis no Quadro 11, 2025

No que se refere as disciplinas eletivas, tratadas no item 5.2.4 (As Disciplinas Eletivas
e suas Narrativas), identificaram-se igualmente 9 disciplinas ofertadas nas licenciaturas
analisadas. Aplicando-se o0 mesmo procedimento de andlise utilizado para o Quadro 16 , que
consistiu na classificacdo das licenciaturas conforme a categorizacdo do CNPq e no somatdrio
das disciplinas relacionadas a educacdo inclusiva, obteve-se, para as disciplinas eletivas, a
distribuigdo apresentada no Quadro 17.

Quadro 17 - Somatério das Disciplinas Eletivas sobre Educagdo Inclusiva por Area de
Conhecimento (CNPq)

AREA DO CONHECIMENTO DE ACORDO SOMATORIO DAS DISCIPLINAS ELETIVAS
COM O CNPQ QUE ABORDAM A EDUCACAO INCLUSIVA
Ciéncias Biologicas 00
Ciéncias Exatas e da Terra 04
Ciéncias Humanas 14

Fonte: Elaboragao propria, 2025, a partir de dados disponiveis no Quadro 14, 2025

A andlise conjunta dos Quadros 16 e 17 indica que a maior parte dos participantes
respondentes do questionario € oriunda de cursos da area de Ciéncias Humanas, cujos PPCs
concentram a maior oferta de disciplinas obrigatdrias e eletivas voltadas a educagdo inclusiva.
Para Bakhtin (2014), a linguagem ¢ um fendmeno social e historico, no qual os significados se
constroem por meio da interagdo e do didlogo. Relacionando essa perspectiva ao fato de que a
maior parte dos participantes estd matriculada em cursos que ofertam mais disciplinas voltadas
a educacdo inclusiva, pode-se inferir que esses estudantes se inserem em um contexto
académico que favorece e prioriza a discussdo sobre inclusdo.

Bakhtin (2011) destaca que a linguagem e o discurso sao condicionados pela esfera de
atividade em que os sujeitos se inserem. No caso das licenciaturas com maior oferta de
disciplinas voltadas a educacdo inclusiva, pode-se inferir que a esfera académico-pedagogica
estimula o interesse dos estudantes e sua participacdo em pesquisas sobre o tema da educagao
inclusiva. Assim, a palavra assume papel central no processo formativo, pois, como afirma
Bakhtin (2013, p. 95), “a palavra ¢ reveladora; ela desvela a profundidade de um individuo,

abrindo sua consciéncia para o outro e para o mundo”.
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Observou-se que a diversidade da amostra, composta por estudantes de diferentes
cursos de licenciatura e em distintas etapas da formagdo, possibilitou identificar a
heterogeneidade de posicionamentos sobre inclusdo e apreender a multiplicidade de vozes em
circulagdo. Essa dinamica dialoga com a perspectiva de Bakhtin (2011), segundo a qual todo

enunciado esta “preenchido com ecos e reverberagdes de outros enunciados”.

6.2 POSICIONAMENTOS REFERENTES A INCLUSAO NO ENSINO COMUM

Esta se¢do tem como objetivo caracterizar ¢ analisar os posicionamentos atribuidos a
inclusdo na educagdo a partir dos discursos dos participantes. Para isso, foram formuladas
questdes voltadas a compreender suas vivéncias e posicionamentos discursivos sobre a
educagdo inclusiva, bem como a identificar de que forma essas experiéncias repercutem em
suas praticas pedagogicas.

A andlise teve inicio com a distingdo entre educagdo especial e educagdo inclusiva.
Para isso, os participantes foram questionados: “Vocé conhece a diferenga entre educacdo
especial e educagdo inclusiva?”, interpretacao considerada fundamental para embasar debates
teoricos e orientar praticas educativas pautadas na perspectiva da inclusdo. Entre as respostas
obtidas, seis participantes (40%) afirmaram nao conhecer a diferenca entre os termos, enquanto
nove (60%) disseram conhecer. Destes, cinco detalharam suas respostas, explicando a distingao.

(P3CH) “Sim. A educagao especial limita-se a pessoas com deficiéncia.
A educacao inclusive acolhe a diferenca de todos™.

(P8CH) “Educacao especial ¢ voltada para pessoas com deficiéncia,
educagao inclusiva reconhece a diferenca de todos dentro do ambiente
escolar”.

(P10CB) “A educagao especial € voltada para alunos com necessidades
educacionais especificas e a educagdo inclusiva caracteriza que todos
tém suas especificidades dentro do ambiente escolar”.

(P13CH) “A educacao especial ¢ a modalidade de ensino que atende os
alunos com deficiéncia. A educagdo inclusiva ¢ voltada para a
universalizagdo da educagao, visando a democratizagao do ensino, ou
seja, educagdo que atenda todos os grupos sociais, especialmente os

marginalizados pela sociedade”.
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(P15CH) “A Educagao Especial e a Educagdo Inclusiva sdo conceitos
relacionados a forma como a educag¢do ¢ oferecida a alunos com
necessidades educacionais especiais, mas elas tém abordagens
diferentes. Em resumo, enquanto a Educagdo Especial historicamente
envolveu a separagdo e adaptagdo para alunos com deficiéncias, a
Educagao Inclusiva busca a participagdo de todos os alunos em um
ambiente de aprendizagem comum, promovendo a diversidade e
adaptando o ambiente e as praticas pedagogicas para atender as
necessidades variados. A Educacao Inclusiva é guiada pelo principio de
que todos os alunos tém o direito de participar plenamente”.

De modo geral, os enunciados associam a educacdo especial ao atendimento restrito a
pessoas com deficiéncia, em contextos segregados (como em P3CH). Essa visdo corresponde a
critica de Kassar (2013) sobre a organizacao historica de salas homogéneas.

A dimensao histérica da modalidade também ¢ destacada, ao apontar que a pratica
envolvia separagao e adaptagdo para estudantes com deficiéncia (em P15CH), o que, conforme
Lima (2006), foi sustentado pela caréncia de recursos e pela insuficiente formagao docente. Em
contrapartida, os enunciados sobre educagdo inclusiva valorizam a diversidade e a
democratizagdo do ensino. A ideia de acolher a diferenca de todos (presente em P3CH) e de
reconhecer a diversidade no espaco escolar (em P8CH) aproxima-se da defesa de Mantoan
(2015), que concebe a inclusdo como promotora da equidade, e da anélise de Lima (2006), que
identifica a diversidade como fundamento da pratica pedagogica.

A compreensdo de que cada estudante possui especificidades proprias (expressa em
P10CB) refor¢ca uma abordagem centrada no individuo, em consondncia com Mittler (2023),
que destaca a necessidade de adaptacdes para assegurar a participagao de todos, e com Mantoan
(2015), que aponta a importancia de atender as particularidades dos estudantes.

A inclusao, como mecanismo de universalizacao do acesso ao ensino, também se faz
presente (em P13CH), em didlogo com a Meta 4 do PNE (Brasil, 2014), que prevé a
escolariza¢do no ensino comum com oferta de Atendimento Educacional Especializado, e com
a Declaracao de Salamanca (ONU, 1994), que propde o acolhimento incondicional de todas as
criangas, especialmente aquelas em situacdo de vulnerabilidade. Por fim, a concepcao de
inclusdo como participacdo em um ambiente comum (manifesta em P15CH) sintetiza uma visao

ampla da educagdo inclusiva.
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A nogao de pertencimento a um espaco educativo compartilhado enfatiza a relevancia
de contextos que garantam ingresso € participagdo significativa, sustentados por praticas
pedagogicas de carater democratico, em consonancia com a Declaracdo de Salamanca (ONU,
1994) e com Ainscow et al. (2012), que defendem ambientes de aprendizagem atentos as
contribui¢des singulares de cada estudante.

A segunda questao desta secao teve como objetivo investigar a experiéncia pratica dos
participantes com a educacao inclusiva ou, na auséncia dessa vivéncia, compreender como eles
a imaginam. Assim, foi perguntado: “Voc¢ ja teve alguma experiéncia pratica ou estagio em
uma escola que adota praticas de educacdo inclusiva? Se sim, como foi essa experiéncia? Se
ndo, como vocé imagina que seria?”.

Das quinze respostas obtidas, nove participantes (60%) declararam ndo ter vivenciado
qualquer experiéncia pratica em escolas com propostas inclusivas. As demais respostas indicam
experiéncias variadas, que incluem desde a atuagdo direta em programas como o PIBID
(Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) até posicionamentos discursivos
sobre a infraestrutura e as praticas pedagdgicas necessarias para efetivar a inclusdo. Mesmo
entre aqueles sem vivéncia direta na pratica escolar, observam-se representagdes que expressam
expectativas, idealizacdes e criticas em relacdo a realidade das instituicdes de ensino.

(P4CE) “Realizagdo de gincanas ou recursos diferenciados audiovisuais
ou musicais. Uso de excursoes. Uso de trabalho remoto”.

(P5CE) “Nao. Imagino que haja monitores preparados para cuidar
desses estudantes, estrutura fisica preparada e lideranga cientes que eles
existem dentro da instituicdo. Mesmo sendo necessario que todas as
instituigdes estejam preparadas para isso, como diz alguns documentos
de educagdo nacional, a realidade ndo ¢ a mesma dita no papel”.
(P7CH) “Sim. Participei do PIBID Geografia na escola Quintiliano
Jardim, aonde ha grande presenca de alunos laudados. Apesar de se
chamar inclusiva, muitas vezes observei a falta de material para os
alunos cegos e surdos. Poucos acompanhamentos com os alunos
autistas, compartilhando com meus colegas de curso minha experiéncia,
os mesmos me falaram que, infelizmente, j4 viram o mesmo em outras
escolas”.

(P8CH) “Sim, participo do projeto PIBID da geografia em uma escola

inclusiva. Reconhec¢o que ndo hé total apoio para os alunos deficientes,
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os deficientes visuais ndo tem material didatico pratico para constru¢ao
do conhecimento e os deficientes auditivos por vezes ndo participam de
atividades e ndo participam das aulas de inglés”.

(P9CH) “Nao, mas imagino que seriam adotadas medidas com "muito"
respeito a integridade dos alunos, se tratando sobre a forma da
abordagem e introducao ao conteudo, mas "Principalmente" com amor
ao ensina-los”.

(P10CB) “Nao e sim. Na escola anterior eu tinha em sala de aula um
aluno cego sem profissional de apoio para acompanhar as aulas, sem
material didatico algum fornecido pela escola que o atendesse. Eu
flexibilizei materiais, busquei conhecimentos sobre a deficiéncia e
maneiras de realmente inclui-lo nas aulas, aprendi muito com esse
aluno, foi uma experiéncia gratificante. Sim, porque na escola em que
estou atualmente, os alunos com necessidades educacionais especificas
sdo “enxergados” e t€ém todo o apoio possivel e atengdo, sdo prioridades
da coordenacdo pedagogica e da maioria dos professores, ndo de todos,
infelizmente. Meus materiais sdo flexibilizados para que todos os
alunos, sem distin¢ao, possam trabalhar respeitando o tempo de cada
um’”.

Em um panorama mais amplo, os dados revelam que a educacdo inclusiva ¢ associada
tanto a praticas pedagdgicas diversificadas, como uso de recursos audiovisuais, musicais e
excursoes (P4CE), quanto a necessidade de infraestrutura adequada, com monitores preparados,
estrutura fisica acessivel e lideranca comprometida (revelada em PS5CE). Tais enunciados
reforcam que a efetividade da inclusdo depende de condicdes concretas de apoio, conforme
defendem Hehir et al. (2016), para quem a presenga de recursos adaptados e profissionais
capacitados ¢ fundamental para que o discurso inclusivo se materialize na pratica escolar.

As experiéncias no ambito do PIBID (partilhadas em P7CH e P8CH) situam a inclusdo
em contextos institucionais especificos, como escolas publicas em parceria com universidades,
e apontam avangos € lacunas. Por um lado, observa-se a sensibilizacao e o contato direto com
estudantes com deficiéncia; por outro, persistem fragilidades, como auséncia de materiais
acessiveis para alunos cegos e surdos e a falta de acompanhamento adequado para estudantes
com autismo (P7CH), além da exclusdo parcial de estudantes com deficiéncia sensorial em

atividades curriculares (P8CH). Esses relatos confirmam as analises de Santos e Baraldi (2018)
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e Lima (2023), que identificam barreiras estruturais e pedagogicas como entraves a inclusao
plena.

Também se destacam os enunciados que combinam critica e reflexdo pessoal. Em
P10CB, hé a descri¢do de uma situagdo de exclusdo vivida por um aluno cego em escola
anterior, marcada pela auséncia de profissional de apoio e materiais acessiveis, seguida de uma
acdo proativa do participante, que flexibilizou conteudos e buscou novos conhecimentos para
promover inclusdo. O mesmo participante relata, ainda, um contexto atual mais positivo, em
que a coordenagdo pedagogica prioriza o atendimento as necessidades educacionais especificas,
demonstrando avangos institucionais, ainda que com limitagdes no engajamento de parte dos
professores. Esses relatos dialogam com as consideragdes de Camargo (2022) e Ribeiro (2021),
que destacam a necessidade de uma formacao docente capaz de articular teoria e pratica e de
promover posicionamentos criticos diante das desigualdades.

Por fim, os enunciados também apontam idealizagdes, como em P9CH, que expde a
expectativa de que a inclusdo seja pautada pelo respeito e, principalmente, pelo amor ao ensinar
reforca a dimensdo afetiva e humanista do processo educativo, alinhada a Camargo (2022) e
Ribeiro (2021), que destacam a centralidade da ética, da alteridade ¢ do compromisso com a
diversidade na formacdo docente. Sob a 6tica bakhtiniana (Bakhtin; Volochinov, 2014), esse
enunciado indica que a linguagem e a pratica pedagogica se constituem como espagos de
atribuicdo de sentido ético e politico, onde a inclusdo ¢ entendida como uma pratica que
ultrapassa os aspectos técnicos e estruturais e se concretiza também nas relagdes humanas.

Em seguida, procurou-se avaliar a auto interpretacao dos participantes quanto a sua
preparagdo para atender alunos com deficiéncia. A formulacao dessa questao fundamenta-se no
posicionamento de que a concepg¢do do licenciando sobre sua propria formagao influéncia de
maneira direta sua pratica pedagogica e sua relagao com a diversidade presente em sala de aula.
Segundo Ribeiro (2021), a constituicao da identidade docente € permeada por experiéncias
formativas e por multiplas vozes sociais que se manifestam ao longo do processo de formagao
inicial, moldando a interpretacdo que o futuro professor desenvolve sobre seu papel e suas
competéncias profissionais. Dessa forma, ao investigar se os participantes se consideram
preparados para atuar com alunos com deficiéncia, pretende-se compreender de que maneira
essas vozes e experiéncias se articulam na construcao de sentidos acerca da inclusdo e do ensino

para todos.
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Diante da indagagdo “vocé se sente preparado para atender pessoas com deficiéncia
no processo educativo? 7, 13 dos 15 participantes (86,7%) afirmaram nao se sentir preparados,
enquanto apenas 2 (13,3%) declararam sentir-se aptos para atender a essa demanda.

O fato de 86,7% dos participantes declararem se sentir despreparados para atender
pessoas com deficiéncia revela uma percep¢ao associada a insuficiéncia de capacitacdo e a
inadequacao do sistema educacional em oferecer recursos e formag¢ao adequados. Esse
entendimento ¢ igualmente influenciado pelos diferentes estagios de formagdo em que os
licenciandos se encontram e pela falta de intencao de alguns em seguir a carreira docente,
fatores que impactam diretamente a forma como compreendem sua preparagcdo para o
atendimento de pessoas com deficiéncia no processo educativo.

Camargo (2022) argumenta que a autoconfianca de certos professores diante de
alunos com NEE decorre da precariedade dos contetidos e metodologias disponibilizados
pelas instituigdes formadoras, especialmente no que tange a inclusdo de alunos com
deficiéncia, uma perspectiva reforcada por Lessa (2020), que indica a escassez de
experiéncias formativas especificas na area da educagdo inclusiva como forma de
comprometimento do sentimento de preparo entre futuros professores.

Santos e Baraldi (2018) sugerem que o modelo de formagdo docente vigente
permanece marcado por descontinuidades e lacunas institucionais, o que compromete a
efetividade das politicas publicas voltadas a inclusdo. Sob essa perspectiva, a inseguranga
relatada pelos participantes ndo se configura apenas como uma fragilidade individual, mas
como reflexo de um contexto historico, politico e pedagogico no qual a formacao docente
ainda carece de estrutura solida para atender as demandas inclusivas.

Em contraposi¢do, as vozes minoritarias que se declaram preparadas possivelmente
correspondem a sujeitos que desenvolveram a confianca necessaria para atuar na educacao
inclusiva. Assim, as respostas ndo apenas refletem vivéncias individuais, mas também
oferecem elementos para compreender o panorama mais amplo da formacao docente e das
politicas educacionais voltadas a inclusdo.

A andlise se aprofunda quando considerada a luz de Mantoan (2006), que concebe a
inclusdo como um processo em permanente construg¢ao, dependente de uma mudanga cultural
e educacional profunda. Sob essa oOtica, o sentimento de despreparo manifestado pela maioria
dos participantes ndo se limita a uma deficiéncia individual ou pontual, mas reflete um
sistema educacional em fase de transi¢do, que ainda busca consolidar praticas efetivamente

inclusivas.
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Dando continuidade a investigagdo, buscou-se compreender o posicionamento dos
participantes acerca dos beneficios da educacao inclusiva, considerando a relagao entre teoria
e pratica, bem como identificar suas perspectivas sobre o impacto dessa modalidade no
ambiente escolar. Para tanto, foi formulada a seguinte questao: “Vocé acredita que a educagao
inclusiva pode trazer beneficios para todos os alunos ou somente para os alunos publico-alvo
da educacao especial?”.

Suas respostas revelam que a maioria dos participantes compreende os beneficios da
educagdo inclusiva como abrangentes a todos os alunos, e ndo restritos ao publico-alvo da
educacdo especial. Esse entendimento predominante reflete a incorporagdo de um discurso
que reconhece a convivéncia com a diversidade como elemento central da formacao.

Parte dos participantes apresentou respostas curtas e afirmativas, como “Sim” (P1CH,
P7CH e P14CH), manifestando adesdo ao discurso inclusivo, porém sem maiores
detalhamentos ou aprofundamentos.

(P3CH) “Para todos os alunos porque reconhece que todos somos
diferentes dentro do ambiente escolar”.

(P8CH) “Para todos os alunos, pois para o resto da sociedade sera
refletido a necessidade da inclusdo”

(P9CH) “Para todos os alunos claro, se trata a respeito de mostrar para
as pessoas que estes alunos, cujo necessitam de uma atencao especial,
também sdo capazes de realizar as mesmas atividades que os outros
(claro que tudo tem sua respectiva andlise e existem casos diferentes
para cada um)”.

(P10CB) “Sem duvida nenhuma traz beneficio para todos, ndo s6 os
alunos, mas aos professores também”.

(P11CH) “Acredito que uma base para educacao inclusiva pode trazer
beneficios a todos que se interessarem nela.
Familias,alunos,professores,etc”

(P12CH) “Os beneficios sdo para toda a sociedade, visto que agrega ao
meio as pessoas que tem alguma necessidade especial”.

(P13CH) “Acredito que a educag¢do inclusiva pode sim trazer beneficios
para todos os alunos, desde que tenha professores e auxiliares com
capacidade pedagogica para atender as necessidades de todos os alunos

dentro da sala de aula. O maior beneficio com o convivio € o
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desenvolvimento pessoal desde a primeira infancia sobre empatia e
respeito as diferengas”.

De modo geral, os participantes relacionam a inclusdo a um beneficio coletivo,
ressaltando que todos os estudantes sdo diferentes e que cada caso exige atencdo particular
(P3CH; P9CH). Essa compreensdo aproxima-se da andlise de Camargo (2022), que entende o
reconhecimento da diferenga como principio estruturante da pratica pedagogica inclusiva, e
favorece a construcao de um ambiente escolar democratico e plural.

Alguns enunciados ampliam esse entendimento ao afirmar que os impactos da inclusao
alcangam a sociedade em geral (PSCH; P12CH), perspectiva respaldada por Santos e Baraldi
(2018), ao conceberem a inclusdo como direito social vinculado ao fortalecimento da
democracia e a construcdo de uma cultura solidaria e justa. Outros participantes incluem
professores e familias entre os sujeitos beneficiados (P10CB; P11CH), em didlogo com Ribeiro
(2021) e Barbosa (2023), para quem a inclusdo exige articulacao entre escola, familia e politicas
educacionais, ndo podendo ser atribuida exclusivamente ao professor.

Além disso, parte das respostas sinaliza a importancia da formagao especifica e do
suporte institucional como condi¢des para que os beneficios se concretizem (P13CH). Essa
posicdo ecoa as analises de Lessa (2020) e Camargo (2022), que destacam a formagao
continuada e o apoio pedagdgico como fundamentos indispensaveis para praticas inclusivas
consistentes e transformadoras.

Em sintese, as vozes dos participantes revelam tanto consensos quanto desafios,
demonstrando concordancia quanto a amplitude dos beneficios da inclusdo para alunos,
professores, familias e sociedade, mas também criticas a superficialidade de algumas respostas
e a caréncia de formacdo e suporte adequados. Esse conjunto de discursos evidencia a
complexidade do tema e a necessidade de consolidar uma formacgao docente critica, articulada
com as demandas da pratica inclusiva.

A quinta pergunta do eixo 6.2, direcionada aos posicionamentos sobre a inclusdo na
educacdo comum, teve como objetivo identificar se os participantes buscaram formagdes
adicionais na 4rea da inclusdo educacional. Essa investigagdo permite compreender a
articulacdo entre as experiéncias formativas e os discursos institucionais sobre inclusao,
analisando, sob a perspectiva bakhtiniana, como esses sujeitos se constituem eticamente e
ideologicamente ao longo de suas trajetorias académicas. Propde-se, assim, a questdo: “Voceé

Jé participou de algum curso, treinamento ou projeto relacionados a inclusdo educacional? ”
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Dos 15 participantes, 11 (73,3%) responderam “ndo” e 4 (26,7%) responderam que ja
participaram de algum curso, treinamento ou projeto relacionados a inclusao educacional.

A predominancia de respostas negativas sugere que a inclusao ainda nao ocupa papel
central na formagdo inicial, manifestando uma lacuna significativa na preparacdo docente
(LESSA, 2020).

Em contrapartida, os 26,7% de participantes que tiveram alguma experiéncia com
cursos, projetos ou treinamentos na area da inclusdo constituem uma minoria que acessou
iniciativas relevantes. A presenga dessas formagdes, embora limitada, sinaliza espagos de
resisténcia e de compromisso com a inclusdo em determinadas instituigdes ou redes de ensino.

A predominancia de respostas negativas quanto a participagdo em cursos € projetos
pode revelar um posicionamento que ndo decorre apenas de escolhas individuais, mas ¢
condicionado pelas circunstincias sociais, politicas e institucionais em que os sujeitos estdo
inseridos. Essa constatagao dialoga com Ribeiro (2021), a quem o discurso da inclusdo ¢ visto
como presente nas diretrizes educacionais, mas ausente de materialidade nas praticas
formativas. Para a autora, o descompasso entre discurso e pratica mostra a necessidade urgente
de uma reestruturagdo curricular e institucional fundamentada na equidade, na valorizagao da
diferenga e no compromisso com uma educac¢io genuinamente inclusiva.

Assim, a analise dos dados permitiu compreender que o siléncio formativo identificado
na maioria dos participantes € significativo, pois ndo representa apenas auséncia de acdo, mas
reflete a presenca de um discurso dominante que ndo prioriza nem incentiva a formagao para a
inclusdo. Esse siléncio, a luz da perspectiva dialogica de Bakhtin (2011), configura-se também
como uma forma de enunciado, ou seja, um posicionamento que expressa as condi¢des
historico-sociais que permeiam o processo formativo dos sujeitos.

A questdo subsequente teve como objetivo avaliar a interpretagdo dos participantes
quanto a sua capacidade de implementar estratégias inclusivas na pratica pedagodgica,
permitindo identificar como articulam os saberes construidos na formag¢do inicial com as
exigéncias das praticas educativas voltadas a diversidade: “Vocé se sente capacitado para adotar
estratégias que promovam a participacdo e o engajamento de todos os alunos,
independentemente de suas habilidades ou necessidades? ”

Dos 15 participantes, 10 (66,7%) afirmaram nao se sentir capacitados para adotar
estratégias inclusivas que garantam a participa¢do de todos os alunos, enquanto 5 (33,3%)

declararam sentir-se preparados para tal desafio.
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A predominancia de respostas negativas indica que a formagdo vivenciada pela
maioria dos participantes ainda ndo incorpora a inclusdo como eixo estruturante, o que pode
refletir lacunas e as diferentes etapas das licenciaturas que cada estudante esta cursando.

Camargo (2022) e Lessa (2020) destacam que a falta de vivéncias praticas relacionadas
a inclusdo, somada a superficialidade com que o tema ¢é tratado, compromete de forma
significativa a autoconfianga dos licenciandos em relagdo a sua capacidade de planejar e
implementar estratégias pedagogicas inclusivas. Esse cenario, somado ao identificado na
analise sobre a participagdo em cursos e projetos de formag¢ao em inclusao, sinaliza para uma
cultura institucional que ndo prioriza, de forma efetiva, a constru¢ao de competéncias docentes
voltadas a equidade. Essa fragilidade pode ser atribuida a multiplos fatores, que vao desde a
auséncia de politicas formativas coerentes até a permanéncia de uma estrutura educacional que,
conforme apontam Santos e Baraldi (2018), ainda se sustenta em paradigmas excludentes, nos
quais a diferenga ¢ frequentemente vista como obstaculo, € ndo como potencial.

Outro aspecto a considerar na presente pesquisa € que os participantes se encontram
em diferentes estagios de seus cursos de licenciatura, o que implica niveis desiguais de contato
com praticas pedagogicas e experiéncias formativas relacionadas a inclusdo. Além disso, nem
todos os licenciandos necessariamente pretendem exercer a docéncia apos a conclusdo do curso,
o que pode influenciar 0 modo como se percebem em relagdo a necessidade de desenvolver
estratégias inclusivas em sala de aula.

Em contrapartida, os 33,3% que se percebem capacitados representam vozes que
tensionam o discurso hegemoénico e demonstram abertura ao didlogo com os principios
inclusivos. Esse grupo indica que experiéncias formativas significativas, ainda que pontuais, ou
vivéncias pessoais com a diversidade podem favorecer a constru¢do de um posicionamento
ético-profissional mais receptivo a alteridade. Percebe-se, entdo, a importancia de trajetorias
comprometidas, permeadas por praticas pedagdgicas intencionais, defendidas por Ribeiro
(2021), capazes de favorecer o surgimento de sujeitos professores responsivos as necessidades
de todos os estudantes.

Por fim, o fato de a maioria dos participantes ndo se considerar apta a implementar
estratégias inclusivas indica a necessidade de ac¢des efetivas dos sistemas de ensino e reforga a
urgéncia de politicas publicas que garantam, conforme o art. 59 da LDB (Brasil, 1996), a
preparacao de docentes da educagdo comum para atuar em contextos de diversidade. Embora a
legislacdo estabeleca essa obrigatoriedade, pesquisas como Lessa (2020) e Camargo (2022)

mostram que sua implementacdo permanece limitada nas instituigdes formadoras, apontando
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para a necessidade de revisdo curricular e de fortalecimento das politicas formativas voltadas a
equidade educacional.

Em seguida, foi elaborada uma pergunta com a finalidade de coletar sugestdes dos
participantes sobre a criacdo de um ambiente inclusivo ideal. O objetivo foi identificar praticas
pedagbgicas que articulassem teoria, pratica e valores pessoais na promog¢ao da inclusio
escolar. Assim, questionou-se: “Quais sdo as principais agdes que o professor deve adotar para
criar um ambiente acolhedor, respeitoso € que incentive a participacao ativa de todos os
alunos?”.

Os enunciados se concentraram na valorizagdo da capacitacdo docente, do
conhecimento aprofundado sobre os alunos e da constru¢do de um ambiente baseado no respeito
e na colaboragdo como fundamentos essenciais para a efetivacao da inclusao e da valorizagao
da diversidade. Além disso, emergiram contextos que destacaram a importincia da empatia
como estratégia diante das fragilidades da formacao inicial e da responsabilizacdo individual
do professor como agente central na promogao da inclusao.

(P3CH) “Conhece o perfil de cada aluno; criar um ambiente de respeito
e colaboracdo entre os alunos; utilizar varios recursos e tecnologias;
Crie atividade que integram o conhecimentos de cada aluno.”

(P4CE) “Fazer a sua parte com disciplina e empenho aos alunos”.
(P5CE) “Dar oportunidade de participagdo para varios estudantes, e
estar atento ao publico daquela sala. E quanto a pergunta abaixo, pelo
fato do professor ndo ter tanto tempo assim para propor tantas
adaptagdes, uma opcao seria propor a participacao de varios professores
juntos, e um local para pensar nisso seria no conselho de classe”.
(P6CE) “Cada atividade deve ser pensada levando em consideracao as
necessidades e habilidades de todos. Entdo, a primeira coisa: o
professor deve conhecer as especificidades de cada turma e, dentro de
cada uma, as especificidades de cada aluno”.

(P7CH) “Acredito que a leitura de textos, artigos e livros de educadores
como Paulo freire, Bell Hooks, Jean Piaget, entre outros, seja o primeiro
passo para entender a proposta”.

(P8CH) “Elaborar dindmicas que incluam todos os alunos, inclusive os

deficientes, fomentar a inclusdo dentro da escola em relagdo a producao
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de materiais didaticos especificos, necessidade de intérpretes de libras
e objetos que facilitaram a vivéncia desses alunos”.

(P9CH) “O professor precisa: agir com educagao, dar a devida atengao
para o aluno que se dirige, e respeitar/trabalhar na dificuldade dos
alunos”.

(P10CB) “Conhecer e respeitar seus alunos”

(PI1CH) “Agir com empatia ja que ainda ndo temos uma grade
curricular na graduacdo voltada pata esses aspectos. A Clareza e a
empatia na sala de aula e essencial”

(P12CH) “Antes de mais nada, mostrar que mesmo com necessidades
especiais todos sao humanos e tem o mesmo valor/importancia”
(P13CH) “Primeiramente, conhecer a historia de cada aluno. Depois,
estudar algumas situagdo que fogem da propria vivéncia pessoal mas
que esta presente na vida dos alunos. Por fim, na hora do ensino, fazer
substituicdo dos termos que ofendem alguns alunos por palavras com
significados mais brandos e ndo inflamar o debate dentro da sala,
quando se sabe que a consequéncia sera o bullyng e o silenciamento da
formacao intelectual do aluno”.

(P14CH) “Acdes de acolhimento”

(P15CH) “- Conhecer os Alunos: Procure conhecer os interesses,
habilidades e necessidades individuais de cada aluno. Crie
oportunidades para conversas informais, atividades que permitam aos
alunos compartilhar sobre si mesmos.

- Estabelecer Normas e Expectativas: Colabore com os alunos para
desenvolver normas de sala de aula que promovam o respeito, a empatia
e a participagdo ativa. Defina expectativas claras para o comportamento
e a participagao, garantindo que todos os alunos compreendam.

- Fomentar um Ambiente Inclusivo: Celebre e respeite a diversidade
cultural, étnica, de género e de habilidades. Utilize materiais didaticos
e exemplos que reflitam a diversidade da sala de aula.

- Incorporar Atividades Colaborativas:

- Promova atividades em grupo que incentivem a colaboracdo e a

interacdo entre os alunos. Desenvolva projetos que envolvam a
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participagcdo de todos, onde cada aluno possa contribuir com suas
habilidades unicas. Crie um ambiente onde os alunos se sintam a
vontade para trabalhar juntos, compartilhar ideias e aprender uns com
0s outros”.

Os participantes enfatizam a centralidade de conhecer os estudantes como base do
planejamento inclusivo (P3CH; P6CE), em sintonia com Ribeiro (2021) sobre a articulacao
entre escuta qualificada e construcao de saberes docentes, e com Santos e Baraldi (2018) quanto
a superagao de modelos homogéneos por meio de praticas responsivas a diferenca. H4 uma
abordagem humanista pautada em respeito, historia de vida e linguagem nao violenta (P10CB;
P13CH; P9CH; P12CH), alinhada a defesa de Camargo (2022) de que a inclusdo se fortalece
quando praticas pedagogicas consideram subjetividades e direitos dos estudantes.

No campo pratico-metodologico, aparecem estratégias de participacdo ampla,
dindmicas inclusivas e trabalho colaborativo (PSCE; P8CH; P15CH). Tais a¢des respondem a
recomendacdo de Lessa (2020) de planejar intervengdes que garantam participagdo e clima
democrético, incluindo recursos acessiveis e organizagao cooperativa da sala.

Os desafios de tempo e apoio institucional levam a proposta de atuacdo docente
coletiva e uso do conselho de classe como espago de planejamento (PSCE), em sintonia com
Barbosa (2023), que destaca a necessidade de corresponsabilizagdo da escola e de politicas que
ndo deleguem a inclusdo apenas ao professor. Ainda, a formacdo tedrica ¢ tomada como ponto
de partida para consolidar praticas (P7CH), o que reforga a articulacdo entre teoria e pratica
defendida por Ribeiro (2021).

Em paralelo, surge a responsabilizacdo individual do docente (P4CE), perspectiva
problematizada por Camargo (2022) por tender a invisibilizar condicionantes estruturais que
também devem ser enfrentados. Por fim, a empatia aparece como categoria operativa diante de
lacunas curriculares da formagao inicial (P11CH), indicando a tensdo entre exigéncias éticas do
cotidiano e a insuficiéncia de dispositivos formativos, e indicando que a inclusdo se constroi no
encontro entre condigdes institucionais e praticas relacionais.

A sintese dos enunciados aponta trés eixos: i) conhecimento individualizado dos
alunos; ii) promogao de colaboracao, acolhimento e participacao; iii) responsabiliza¢do docente
articulada a apoio institucional e formag¢ao continua.

Na etapa seguinte, questionou-se aos participantes se o professor deve propor
adaptagdes nos materiais didaticos e nas atividades a fim de atender as necessidades de

diferentes alunos. O objetivo dessa indagagdo foi promover a troca de ideias e perspectivas
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sobre a inclusdo na educacao, reunindo multiplas vozes e experiéncias que possibilitassem uma
interpretagdo mais ampla dos desafios e das solu¢des para a efetivacao de praticas inclusivas.
Quando questionados se “O professor deve propor adaptagdes nos materiais didaticos e

2

atividades para atender as necessidades de diferentes alunos? ”, todos os participantes
responderam afirmativamente, indicando concordancia plena quanto a necessidade dessas
adequacoes.

A unanimidade registrada pode ser interpretada como expressdo de vozes que
reconhecem a diversidade como elemento constitutivo do ambiente escolar. Esse
posicionamento concorda com as analises de Ribeiro (2021), segundo as quais o
reconhecimento da heterogeneidade e a adaptagdo as necessidades especificas dos estudantes
constituem dimensdes centrais para a formag¢ao da identidade docente no paradigma inclusivo.

Adicionalmente, o entendimento de que compete ao professor ajustar suas praticas
para atender as demandas de estudantes com necessidades especificas também foi constatado
na pesquisa de Camargo (2022), a qual demonstrou que licenciandos, quando inseridos em
formagdes mais contextualizadas e sensiveis a diversidade, tendem a adotar uma postura mais
propositiva e corresponsavel na promog¢ao da inclusao.

Assim, a concordancia unanime dos participantes nao apenas reflete um conhecimento
tedrico acerca da necessidade de adaptagdes, mas também revela o amadurecimento de uma
consciéncia coletiva sobre o papel do professor como agente central no processo de inclusao
escolar. Esse posicionamento dialoga com Santos e Baraldi (2018), que argumentam que a
trajetoria histérica da educagdo especial e inclusiva no Brasil demanda o rompimento com
praticas uniformizadoras, sendo indispensavel o reconhecimento das singularidades para
garantir a efetividade do processo educativo.

O entendimento de que a adaptacdo de materiais e estratégias constitui parte
indissocidvel da fung¢do docente também ¢ ressaltada por Lessa (2020), que defende a
necessidade de formagdes voltadas ao desenvolvimento de competéncias socioemocionais €
técnicas para a inclusdo, capacitando o professor ndo apenas a reconhecer a diversidade, mas
também a agir de forma responsiva diante dela.

Complementarmente, o consenso entre os participantes pode ser interpretado a luz da
critica de Barbosa (2023) a Politica Nacional de Educacao Especial de 2020, cuja abordagem
segregacionista tende a desestimular praticas pedagogicas inclusivas. Nesse sentido, o
posicionamento dos licenciandos contrapde-se a esse retrocesso, refor¢ando a defesa de uma

educacdo publica, democratica e inclusiva, fundamentada no direito de todos a aprendizagem
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com equidade. Dessa forma, a resposta unanime dos participantes reafirma que a adaptagdo
pedagdgica ndo constitui mera concessao, mas um direito dos estudantes e uma exigéncia ética
e profissional do educador comprometido com a justi¢a social e com a efetivacao de uma escola
inclusiva.

A questdo seguinte teve como objetivo avaliar o grau de concordancia dos
participantes quanto a valorizacao da diversidade como meio para promover a inclusdo. Essa
formulacao buscou identificar valores e crencas que permeiam suas concepgdes € praticas,
revelando de que modo os ideais inclusivos se articulam, ou ndo, com a atuagao docente.

Quando questionados se “Vocé concorda que, para a criagdo de um ambiente escolar
inclusivo, deve-se cultivar o respeito as diferengas através da valorizagdo da diversidade
cultural, étnica, socioecondmica ¢ de habilidades?”, todos os participantes responderam
afirmativamente, manifestando concordancia integral com essa proposi¢cdo. Esse consenso
expressa o reconhecimento, por parte dos licenciandos, da importancia da diversidade cultural,
étnica, socioecondmica e de habilidades como elemento constitutivo da inclusdo escolar. Trata-
se de uma compreensao coletiva de que a valorizacao das diferengas € condigao indispensavel
para a constru¢do de um espago educacional mais acolhedor, plural e favoravel a aprendizagem
de todos. Tal posicionamento dialoga com Bakhtin (2011), ao afirmar que a comunicagdo
efetiva exige a consideracdo das especificidades de cada interlocutor, o que implica a adogao
de praticas pedagogicas que respeitem e reconhegam a diversidade como base para um didlogo
auténtico e significativo.

A valorizagdo da diversidade observada nas respostas também se alinha a anéalise de
Santos e Baraldi (2019), que destacam a necessidade de reconhecer a pluralidade humana e
superar praticas escolares historicamente excludentes. Na mesma direcao, Lessa (2020) defende
que o respeito as diferencas deve ser trabalhado desde a formacao inicial, pois se vincula
diretamente ao desenvolvimento de competéncias socioemocionais € ao preparo para uma
docéncia inclusiva. Para além, Ribeiro (2021) acrescenta que a pratica inclusiva pressupde o
deslocamento do olhar do “normal” para o “diverso”, compreendendo a valorizagdo das
diferengas como saber constitutivo da docéncia no paradigma inclusivo.

Para finalizar este eixo, elaborou-se uma pergunta destinada a identificar o interesse
dos participantes em envolver-se em atividades relacionadas a inclusdo, buscando reconhecer
seu compromisso pessoal e sua disposicdo para engajar-se em praticas inclusivas: “Vocé tem

interesse em participar de atividades ou projetos relacionados a educagdo inclusiva? ”.
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Dos 15 participantes, 14 (93,3%) responderam “sim” e 1 (6,7%) respondeu que nao
tem interesse em participar de atividades ou projetos relacionados a educagdo inclusiva.

A maioria dos participantes (93,3%) manifestou interesse, refletindo uma voz coletiva
favoravel a inclusdo. A resposta negativa (6,7%) representa uma voz dissonante igualmente
significativa no contexto dialdgico. Essa diversidade de posicionamentos mostra que o0s
discursos dos licenciandos sdo construidos socialmente e atravessados por experiéncias
concretas, expectativas formativas e condigdes institucionais.

Conforme Bakhtin (2011), todo discurso ¢ povoado por outras vozes, o que implica
considerar tanto as concordancias quanto as discordancias como constituintes do processo de
significacdo. A manifestacdo majoritaria de interesse pode indicar um ambiente formativo que
valoriza o ideal da inclusdo, em consonancia com Ribeiro (2021), que aponta o engajamento
dos futuros professores como vinculado a constitui¢ao de saberes que atribuem a diversidade
um papel enriquecedor para o processo educativo. No entanto, como adverte Camargo (2022),
o envolvimento efetivo com a inclusdo ndo depende apenas da disposi¢do individual, mas
também da forma como os cursos de licenciatura estruturam experi€éncias e praticas que
permitam aos discentes vivenciarem situacdes reais com sujeitos da educacdo especial na
perspectiva inclusiva. A resposta negativa, embora minoritaria, é reveladora e pode sinalizar
resisténcias, insegurangas ou mesmo uma formacao inicial que ndo oferece subsidios suficientes
para o enfrentamento dos desafios inclusivos.

Os enunciados analisados nesta se¢do indicam que os participantes reconhecem o0s
beneficios da inclusdo para todos os envolvidos no processo educativo, mas também expdem
insegurancas e limites decorrentes da formacgao inicial e da escassez de experiéncias praticas
consistentes. Esse quadro refor¢a a necessidade de politicas e agdes institucionais que articulem
teoria e pratica e garantam condi¢cdes efetivas para a consolidacdo de uma docéncia

comprometida com a diversidade e a equidade.

6.3 ABORDAGENS DA EDUCACAO INCLUSIVA NA FORMACAO INICIAL

Esta se¢do apresenta questdes voltadas a investigacao da formacao e da preparacao dos
futuros professores para a educacdo inclusiva, considerando tanto os aspectos formais do
curriculo quanto os posicionamentos discursivos e experiéncias individuais dos participantes.
Nesse eixo, também ¢ relevante considerar que os participantes se encontram em diferentes

etapas de seus cursos de licenciatura, o que implica niveis distintos de contato com praticas
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pedagbgicas e experiéncias relacionadas a inclusdo. Além disso, nem todos planejam exercer a
docéncia apos a licenciatura, fator que pode influenciar a forma como percebem a necessidade
de desenvolver estratégias inclusivas em sala de aula.

A primeira questdo teve como objetivo verificar se os participantes tiveram acesso a
uma formagao especifica em educagdo inclusiva e, em caso afirmativo, identificar os principais
topicos abordados. Também buscou compreender o entendimento dos licenciandos sobre a
importancia dessa formacao em caso de sua auséncia. Os dados levantados buscam identificar
a relagdo dos participantes com o curriculo formativo de seus cursos e os aspectos que
consideram relevantes para sua futura atuagdo profissional. Assim, foi formulada a seguinte
questdo: “Vocé recebeu formagao sobre educagao inclusiva durante a sua licenciatura? Se sim,
quais foram os principais topicos abordados? Se ndo, vocé acredita que essa formacao teria sido
importante? .

(P1CH) “Ainda nao”

(P2CH) “Nao recebi. Acredito que essa formagao seja importante™.
(P3CH) “sim, apenas de um modo superficial”.

(P4CE) “Sim, relacionado a deficiéncia, dificuldades financeiras e ao
ensino remoto”.

(PSCE) “Nao. Seria importante, porém que ndo seja obrigatoria”.
(P6CE) “Ainda estou no comeco do curso, mas acredito que receberei”.
(P7CH) “A tunica aula que ja realizei no meu curso que se encaixa
dentro desde tema ¢ a Libras. Contudo, apesar de muito esclarecedor, a
matéria nao se faz suficiente para um vasto dominio da lingua”.
(P8CH) “Nao recebi formacao durante meu curso, com certeza haveria
diferenca no meu curriculo como profissional”.

(P9CH) “COM CERTEZA”.

(P10CB) “Nenhuma. Com certeza teria sido muito importante. Quando
me formei ndo falavam nem sobre inclusao”

(P11CH) “Nao,mas ainda espero receber pois considero de extrema
importancia”.

(P12CH) “Ainda nao. Sou do segundo periodo”.

(P13CH) “Estou no primeiro periodo e ainda ndo recebi formagao sobre

educacgdo inclusiva. A formacdo ¢ muito importante, principalmente
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para fins pedagogicos. Entender como ¢ a pratica da educagdo
inclusiva”.
(P14CH) “Sim , acolhimento de compreensao financeira”

A auséncia de formagdo especifica foi apontada por diversos participantes (P2CH,;
P5CE; PSCH; P10CB; P11CH; P13CH), acompanhada do reconhecimento de sua relevancia
para a pratica docente. Esses enunciados revelam uma consciéncia critica sobre a lacuna na
formacdo inicial e a valorizagdo da inclusdo como principio ético e pedagodgico. Essa
constatacdo dialoga com Ribeiro (2021), ao indicar a tensdo entre os saberes necessarios a
docéncia inclusiva e os efetivamente oferecidos nos cursos de licenciatura, deslocando o debate
para a necessidade de responsabilizagdo institucional.

Alguns participantes atribuiram a auséncia de formacgdo ao fato de ainda estarem no
inicio do curso (P1CH; P6CE; P12CH), o que revela a expectativa de que os contetidos sobre
inclusao sejam abordados em momentos posteriores.

Também foram relatadas experiéncias de formagao superficial ou insuficiente, como
nos enunciados de P3CH, P7CH e P14CH. Esses relatos criticam a baixa qualidade da
abordagem do tema, sugerindo um descompasso entre o conhecimento desejado e o ofertado.
Nesse sentido, Lessa (2020) adverte que a superficialidade no tratamento da inclusdo
compromete o desenvolvimento de competéncias pedagdgicas, sociais € emocionais
fundamentais, gerando inseguranga e, por vezes, resisténcia nos futuros professores.

Um tnico participante relatou experiéncia mais abrangente, envolvendo temas como
deficiéncia, dificuldades financeiras e ensino remoto (P4CE). Essa resposta indica um esforgo
formativo mais consistente e dialoga com Santos e Baraldi (2019), que apontam a tentativa de
alguns cursos de ampliar a abordagem da inclusdo, embora essa ainda oscile entre o enfoque
legalista e a efetivagdo pratica.

O enunciado breve de PO9CH (“COM CERTEZA”) expressa forte adesdo a importancia
da formacao inclusiva, ainda que desprovido de detalhes. Na perspectiva bakhtiniana, tal
manifesta¢do s6 adquire sentido pleno no didlogo com os demais discursos (Bakhtin, 2011),
mostrando a convic¢do do participante, mas também os limites de respostas pouco elaboradas.

O conjunto de respostas revela, entdo, a complexidade da formagdo docente para a
inclusdo: de um lado, ha reconhecimento da relevancia dessa preparacao e de sua ligacao direta
com a pratica profissional; de outro, persistem experiéncias marcadas pela auséncia, pela

superficialidade ou pela fragmentacdo. Conforme analisa Barbosa (2023), esse cendrio indica a
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insuficiéncia das politicas publicas em assegurar o direito a uma formagao inclusiva efetiva e
plena, capaz de responder as demandas da escola contemporanea.

Posteriormente, buscou-se explorar as ideias e sugestoes dos participantes sobre como
aprimorar a preparagdo de futuros professores para lidar com a diversidade e promover a
inclusdo, considerando tanto as experiéncias ja vivenciadas quanto as interagdes com praticas
pedagogicas inclusivas. Assim, foi formulada a seguinte questdo: “Na sua opinido, como 0s
futuros professores podem se preparar melhor para lidar com a diversidade e promover a
inclusdo na sala de aula? ”.

(P1CH) “Nao tenho ideia”

(P2CH) “Nao sei, tenho que estudar sobre o assunto para ter uma
opiniao”.

(P3CH) “Buscando conhecer mais sobre o assunto atraves de curso”
(P4CE) “Participacdo em servicos voluntarios”.

(P5CE) “O mais comum, e para inicio dos estudos, seria procurar um
curso ou publicagdes sobre o assunto. Depois disso, dependendo do
cenario que o professor estiver inserido, ele direcionara seus estudos
para esse cenario”.

(P6CE) “Dialogo. Com outros educadores da sua area, com educadores
de outras areas, com os pais, com os alunos. Nao faz sentido reinventar
a roda quando inlimeras experiéncias ja apontam para o que tende a
funcionar e o que tende a ndo funcionar”.

(P7CH) “Realizacdo de cursos de Libras, Braille, cursos com temas
psicopedagogicos”.

(P8CH) “Buscando entender sobre deficiéncias e tornar a aula mais
dindmica para abranger todos os estudantes”.

(P9CH) “Eles precisam aprender a respeitar o tempo de aprendizado e
o espaco do aluno, mas ficar atento quanto as possiveis formas de
preconceito que poderdo vir dele mesmo ou de outros alunos”.
(P10CB) “Buscar conhecimento a respeito, manter uma comunicagao
efetiva com o aluno, incentivando sua participagdo, conhecé-lo,

oferecer suporte, promover interacao entre todos na sala de aula, etc”.
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(P11CH) “Agindo de forma respeitosa e clara com seus alunos e
procurando estudar sobre o tema mesmo que seja um estudo
independente fora da Universidade”.

(P12CH) “Recebendo treinamento adequado, aumentando-se o numero
de professores e monitores”.

(P13CH) “Aprofundando no estudo de pesquisas e através de cursos”.
(P14CH) “Sim”

(P15CH) “1. Educacao Continuada: - Participar de cursos, workshops e
treinamentos que abordem temas relacionados a diversidade, inclusdo e
educacdo especial. - Buscar atualizagdes Comuns sobre melhores
praticas pedagogicas inclusivas.

2. Estagios Praticos em Ambientes Diversos: - Realizar estagios em
escolas que atendam a uma ampla gama de contextos socioecondmicos,
culturais e académicos. - Experienciar diferentes realidades
educacionais ajudara a desenvolver uma compreensao mais abrangente
da diversidade.

3. Desenvolver Consciéncia Cultural: - Aprofundar a compreensao das
diferentes culturas presentes na sala de aula. - Aprender sobre praticas
culturais, crengas e valores pode ajudar os professores a estabelecer
conexoes mais significativas com os alunos.

4. Promover a Auto-reflexdo: - Refletir sobre suas proprias crengas,
preconceitos e experiéncias. - Estar ciente de suas proprias perspectivas
pode ajudar os professores a abordar a diversidade de maneira mais
sensivel e eficaz.

5. Estudar Métodos Inclusivos: - Adquirir conhecimento sobre métodos
de ensino inclusivos e estratégias pedagodgicas que atendam a diversos
estilos de aprendizagem. - Aprender sobre diferenciacdo curricular e
adaptag@o de materiais.

6. Conectar-se com a Comunidade: - Estabelecer parcerias com a
comunidade local para compreender melhor as necessidades e
expectativas dos alunos. - Conectar-se com pais, lideres comunitérios e

organizagdes locais pode enriquecer a experiéncia educacional.
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7. Desenvolver Habilidades de Comunicacao Sensiveis: - Aprender a
comunicar-se de maneira aberta e respeitosa, considerando as diferentes
formas de expressao e comunicagdo. - Desenvolver habilidades de
escuta ativa para compreender as necessidades individuais dos alunos.

8. Construir uma Rede de Apoio: - Conectar-se com outros profissionais
de educagdo, participar de grupos de discussao e compartilhar
experiéncias. - A troca de ideias e praticas eficazes pode enriquecer o
repertorio do professor.

9. Aprofundar o Conhecimento em Educagdo Especial: - Estudar as
caracteristicas de diversas necessidades especiais e como adaptar o
ensino para atender a essas necessidades. - Conhecer recursos
disponiveis para apoiar a aprendizagem inclusiva.

10. Manter uma Mentalidade Aberta e Flexivel: - Estar disposto a
aprender e adaptar abordagens conforme necessario. - A flexibilidade e
a adaptabilidade sao essenciais ao lidar com a diversidade em constante
mudanca na sala de aula”.

Alguns participantes manifestaram auséncia de opinido estruturada (P1CH; P2CH),
revelando a dificuldade de elaborar respostas sem vivéncias concretas. Essa lacuna pode ser
explicada, segundo Bakhtin/ Voléchinov (2014), pela auséncia de experiéncias concretas que
sustentem a enunciagdo, ou por Lessa (2020), como reflexo da caréncia de praticas formativas
na licenciatura.

Grande parte das respostas destacou a importancia de cursos e estudos formais (P3CH;
P5CE; P7CH; P13CH), sugerindo Libras, Braille, psicopedagogia e pesquisas académicas. Esse
foco na educacdo continuada encontra respaldo em Camargo (2022), que ressalta a ampliagao
do repertorio tedrico-pratico por meio de cursos, disciplinas e publicagdes como condi¢ao para
praticas inclusivas fundamentadas.

Outros participantes valorizaram a pratica em contextos reais, seja por Servigos
voluntarios (P4CE) ou estdgios diversificados em escolas (P15CH). Essas experiéncias sao
vistas como meios de desenvolver escuta ativa e responsividade, conforme Santos e Baraldi
(2019), e de constituir saberes docentes situados, como propde Ribeiro (2021).

Também foram enfatizadas estratégias pedagdgicas adaptativas no cotidiano escolar,
como tornar as aulas mais dindmicas e respeitar o ritmo de aprendizagem dos alunos (PSCH;

P9CH). Esses posicionamentos convergem com Lessa (2020), que destaca a importancia de
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planejar considerando tempo, ritmo e estilos de aprendizagem para consolidar uma pedagogia
inclusiva.

A comunicagao dialdgica e colaborativa foi apresentada como eixo essencial, tanto no
didlogo entre educadores e familias (P6CE) quanto na comunicagdo efetiva e no incentivo a
participagdo dos alunos (P10CB). Essas falas dialogam com a concepcdo bakhtiniana de
enunciacdo como processo intersubjetivo e com Camargo (2022), que aponta a colaboragdo
como indispensavel para superar barreiras a inclusao.

O papel da estrutura institucional também foi ressaltado, com a necessidade de
treinamento adequado e maior nimero de profissionais de apoio (P12CH). Tal perspectiva
converge com Barbosa (2023), que critica a insuficiéncia das politicas educacionais recentes
em garantir investimentos e condigdes estruturais para a inclusdo.

J& a autorreflexdo foi lembrada como elemento essencial (P15CH), destacando a
importancia de revisar crengas, preconceitos € experiéncias pessoais. Esse posicionamento se
articula a analise de Bakhtin (2011), que relaciona a escuta de si a responsabilidade ética diante
do outro, e a defesa de Ribeiro (2021), que vé na reflexdo critica uma base para praticas
inclusivas.

Por fim, a necessidade de abertura e flexibilidade aparece como atitude indispensavel
(P15CH), associada a disposicao investigativa e reflexiva indicada por Santos e Baraldi (2019),
fundamentais para sustentar uma formacdo docente capaz de lidar com a diversidade em
contextos em constante transformacao.

A proxima questdo buscou identificar a presenca de disciplinas ou mddulos especificos
sobre educacao inclusiva no curriculo do curso de licenciatura, com o intuito de entender a
estrutura curricular e as vozes institucionais que influenciam a formagdo dos futuros
professores. Esse exame revelou como a inclusdo ¢ tratada formalmente no curso. Dos 15
participantes, 8 (53,3%) responderam “ndo” e 7 (46,7%) responderam “sim’ a pergunta sobre
a existéncia de disciplinas especificas ou mddulos dedicados a educacao inclusiva no curriculo
da licenciatura cursada.

As respostas revelam uma diversidade de experiéncias e posicionamentos discursivos
dos participantes em relacdo ao curriculo de suas licenciaturas. Cada manifesta¢do, seja
afirmativa ou negativa, indica a forma como os sujeitos se apropriam da preseng¢a ou da auséncia
de contetudos voltados a educagdo inclusiva em sua formacdo. Essa heterogeneidade aponta
para a ndo uniformidade da formacao docente, aspecto recorrente na literatura. Camargo (2022)

explica esse cenario ao afirmar que a constitui¢ao da representacao social da educagao inclusiva
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estd diretamente relacionada a presen¢a ou a auséncia de vivéncias significativas no curriculo,
o que justifica a variagdo observada entre os participantes.

A resposta “nao”, fornecida por oito participantes, sugere uma possivel auséncia
formativa em relacdo a educagdo inclusiva, em consonancia com as andlises de Lessa (2020),
que constata a fragilidade da formagao inicial para atuacao junto a estudantes com deficiéncia,
mesmo nos cursos em que ha previsao curricular.

A auséncia de formacgao especifica reflete a permanéncia de uma tradi¢ao formativa
centrada em abordagens generalistas, em detrimento da preparacao voltada ao atendimento da
diversidade. Esse quadro ¢ ainda condicionado pelo fato de os participantes se encontrarem em
diferentes estagios de seus cursos de licenciatura, o que resulta em niveis desiguais de contato
com praticas pedagdgicas e experiéncias formativas relacionadas a inclusao.

Sete participantes responderam “sim”, o que indica que alguns cursos ja incorporam
contetidos voltados a educacdo inclusiva de forma explicita. Tal presenca curricular pode ser
entendida como um indicio de abertura & formagdo no paradigma da inclusdo, embora nao
assegure, por si so, a efetividade das praticas inclusivas. Nesse sentido, Ribeiro (2021) ressalta
que a existéncia de disciplinas especificas contribui para a constitui¢do de saberes docentes
mais sensiveis a diversidade, desde que vinculada a experiéncias praticas significativas e a
processos formativos de carater dialogico.

A divergéncia nas respostas indica que a abordagem a educacdo inclusiva na formagao
inicial se constitui como um campo em disputa, no qual coexistem avangos e resisténcias. A
analise revela uma realidade curricular em transi¢cdo, conforme diagnosticado por Santos e
Baraldi (2019), ao apontarem os desafios historicos e estruturais da consolidacdo da educacdo
inclusiva como componente essencial na formagao docente. Nesse sentido, o resultado quase
equilibrado entre “sim” e “ndo” manifesta que as diretrizes de formagao, embora pressionadas
pelas legislagdes e politicas publicas, ainda ndo se materializam de forma equanime nas praticas
curriculares das licenciaturas.

Sob a perspectiva da filosofia da linguagem de Bakhtin, esse cendrio revela um campo
dialégico em que diferentes vozes institucionais, docentes e discentes se entrecruzam na
constituicdo dos sentidos sobre inclusdao. Em sintese, a anlise permite afirmar que a presenca
ou auséncia de contetidos curriculares sobre educagao inclusiva reflete ndo apenas uma questao
estrutural dos cursos, mas uma dimensao ideoldgica da formagdo, na qual se travam embates
entre discursos conservadores e inclusivos. Como observa Barbosa (2023), os retrocessos

politicos recentes também tém impactado a implementagdo das politicas de inclusdo nas
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instituicdes formadoras, tornando ainda mais urgente o fortalecimento de processos formativos
que articulem teoria, pratica e compromisso ético-politico com a diversidade.

Na sequéncia, buscou-se identificar se, dentre as disciplinas j& cursadas pelos
participantes, foram abordados temas relacionados a necessidade de adaptacdo curricular, as
estratégias de ensino diferenciadas e a promocgao da participacao de todos os alunos. O objetivo
dessa indagagao foi compreender como esses conteudos sdo formalmente incorporados ao
curriculo das licenciaturas e de que modo expressam as vozes institucionais que orientam a
formacao docente para a inclusdo. A pergunta feita foi: “Dentre as disciplinas ja cursadas foram
abordados temas como necessidade de adaptacdo curricular, estratégias de ensino diferenciadas
e promogao da participacao de todos os alunos? ”’

Dos 15 participantes, 8 (53,3%) responderam “nao” e 7 (46,7%) responderam “sim” a
questao sobre a presenca de conteudos especificos voltados a educagdo inclusiva em seus
cursos. O resultado ¢ idéntico ao obtido na pergunta referente a existéncia de disciplinas
especificas ou médulos dedicados a educacdo inclusiva no curriculo da licenciatura cursada,
indicando consisténcia nas respostas fornecidas.

O grupo que respondeu “ndao” (53,3%) aponta para uma auséncia no tratamento da
tematica, o que corrobora os achados de Lessa (2020), que identifica fragilidade na preparacao
de futuros docentes para atuar com estudantes com defici€éncia, mesmo em cursos com previsao
curricular para o atendimento dessa demanda. Por outro lado, as respostas afirmativas (46,7%)
sugerem que parte das licenciaturas ja incorpora conteudos especificos sobre a inclusdo, o que
pode sinalizar abertura para o paradigma inclusivo. No entanto, conforme observa Ribeiro
(2021), a presenca formal de disciplinas ndo garante, por si so, a efetividade de praticas
inclusivas, sendo necessaria a articulacdo com experiéncias praticas e processos formativos
dialogicos.

A divisdo quase equilibrada entre respostas “sim” e “ndo” indica a existéncia de um
campo formativo em transi¢do, no qual coexistem avangos e resisténcias. Essa constatagao
encontra respaldo em Santos e Baraldi (2019), ao destacarem os desafios historicos e estruturais
da consolidagdo da educac¢ao inclusiva como eixo essencial da formagao docente. Nesse mesmo
sentido, os autores apontam que, embora haja pressdes oriundas de legislagdes e politicas
publicas, as diretrizes de formacao ainda nao se traduzem de maneira uniforme nas praticas
curriculares. Em sintese, a presenca ou auséncia de conteudos curriculares relacionados a
educacdo inclusiva reflete ndo apenas decisdes estruturais dos cursos, mas também disputas

ideoldgicas que opdem discursos conservadores e perspectivas inclusivas.
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A etapa final do eixo sobre abordagens da educacdo inclusiva na formagdo inicial
docente buscou avaliar o suporte e a orientacdo recebidos pelos estudantes durante o estagio
obrigatorio, especialmente no que se refere a diversidade e as praticas inclusivas. O objetivo foi
identificar como se estabelecem as interagdes entre estagidrio, ambiente escolar e supervisores,
bem como verificar a aplicacdo pratica da formagdo inclusiva e a presenga de suporte
institucional. Questionou-se: “Durante o estagio obrigatorio realizado vocé obteve suporte e/ou
orientagdo adequados para lidar com a diversidade de alunos e/ou incentivar praticas inclusivas
durante o estagio? ”

Dos 15 participantes, 10 (66,7%) afirmaram ndo ter cumprido o estagio; 3 (20%)
responderam “sim” e 2 (13,3%) responderam “ndo”.

A auséncia de experiéncia pratica em estdgio, apontada por 66,7% dos participantes,
revela uma formagao ainda incompleta e a inexisténcia, nesse momento, de vivéncias concretas
que possibilitem observar ou aplicar praticas inclusivas. Esse dado deve ser analisado em
conjunto com o fato de que os participantes se encontram em diferentes estagios de seus cursos
de licenciatura, o que implica niveis desiguais de contato com praticas pedagogicas e
experiéncias formativas relacionadas a inclusao.

O grupo que respondeu “sim” (20%) indica que parte dos licenciandos teve acesso a
suporte e orientacdo adequados durante o estagio. Sob a perspectiva bakhtiniana, tais respostas
podem ser compreendidas como validagdo de praticas inclusivas efetivas, expressando a
presenca de politicas institucionais que favorecem a inclusdo e o apoio docente. Esse cenario
dialoga com discursos de reforma educacional que defendem uma formagao inicial articulada a
pratica, favorecendo a constru¢do de uma docéncia mais responsiva € eticamente
comprometida. J& as respostas negativas (13,3%) revelam fragilidades em determinadas
experiéncias formativas, sobretudo no estagio supervisionado, fase em que o acompanhamento
institucional se torna essencial. Como pontua Lessa (2020), a auséncia de apoio e de formagao

continuada durante a pratica do estagio compromete a efetividade das agdes inclusivas.
6.4 PROCESSO DE FORMACAO PARA A EDUCACAO INCLUSIVA NA UFTM
Nesta se¢do sdo apresentados topicos do questiondrio voltados a compreender a

preparacdo de futuros professores para a educacdo inclusiva durante a formag¢do inicial na

UFTM. Parte-se do entendimento de que tal formag@o ¢ um processo dindmico e continuo, em
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constante transformacao. Para Bakhtin (2013), todo processo ¢ atravessado por interagdes e
transformagdes permanentes, ndo podendo ser compreendido como algo fixo.

Nessa perspectiva, a preparagdo docente para a inclusao configura-se como um
percurso gradual, moldado por contextos, discursos e experiéncias vividas pelos licenciandos,
e ndo como um evento pontual. Assim, a formacdo inicial precisa ser entendida como
construgdo permanente, em que cada vivéncia académica ou pratica contribui para a
constituicdo de saberes sobre a diversidade. Como aponta Ribeiro (2021), esses saberes
inclusivos emergem do encontro entre teoria e pratica, configurando-se como um processo
situado, ético e responsivo as demandas da escola contemporanea.

Nesse cendrio, a primeira pergunta do eixo buscou identificar se os participantes
tiveram contato, durante a licenciatura, com conceitos fundamentais como diversidade, inclusido
e necessidades educacionais especiais: “Na sua formacgao inicial, vocé foi exposto a conceitos
como diversidade, inclusdo e necessidades educacionais especiais? ”

Dos 15 participantes, 8 (53,3%) responderam “sim” e 7 (46,7%) responderam “nao” a
pergunta. Os percentuais obtidos repetem o padrdo de respostas identificado nas questdes sobre
conteudos e disciplinas especificas de educacao inclusiva, o que reforga a coeréncia interna dos
dados e confirma que a formacdo inicial ainda oscila entre avangos pontuais e lacunas
significativas.

A segunda pergunta do eixo avaliou se a formagao inicial ofereceu aos participantes
ferramentas teodricas e praticas adequadas para incluir, de forma efetiva, alunos com
necessidades educacionais especiais (NEE). Para essa analise, considerou-se que as respostas
deveriam refletir ndo apenas as experiéncias individuais, mas também a efetividade das
politicas educacionais e curriculares vigentes. Questionou-se: “Vocé acredita que a sua
formacdo inicial forneceu conhecimentos suficientes sobre como lidar com alunos com
necessidades educacionais especiais?

Dos 15 participantes, 14 (93,3%) responderam “nao” e 1 (6,7%) respondeu “sim” a
pergunta.

A predomindncia das respostas negativas mostra um posicionamento generalizado de
despreparo, corroborando os achados de Lessa (2020), que demonstram que a maioria dos
programas de formagdo inicial ainda ndo contempla, de forma satisfatoria, os conhecimentos
essenciais para a pratica inclusiva. Essa caréncia compromete a implementagdo de estratégias

pedagobgicas eficazes e sensiveis as diferencas.
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A andlise geral desta se¢do indica que, embora haja avangos pontuais na inser¢ao de
conceitos relacionados a inclusdo, persiste o entendimento de que os cursos de licenciatura da
UFTM ainda nao oferecem uma formacgdo plenamente adequada para o atendimento a
estudantes com NEE. Assim, a preparacdo para lidar com a diversidade permanece como um

campo em disputa, atravessado por contradigdes, caréncias e oportunidades de transformacao.

6.5 INOVACOES LEGISLATIVAS E FORMACAO DOCENTE

Nesta secdo, busca-se explorar a interacdo entre as mudangas na legislagdo
educacional e a formagao dos professores, com énfase na inclusdo de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdao. Almeja-se,
assim, promover uma interpretagao mais abrangente e detalhada das dindmicas que permeiam
a inclusdo educacional, com énfase na formagdo continua dos professores e na
implementagdo efetiva das politicas inclusivas.

A primeira pergunta desta se¢do buscou compreender como os participantes
constroem o significado do conceito de “direito fundamental” aplicado a educacao inclusiva,
considerando seus posicionamentos discursivos e interpretacdes sobre a implementagdo
desse direito nas praticas escolares e na sociedade. O objetivo foi possibilitar um
entendimento mais aprofundado das realidades investigadas e da relevincia de multiplas
vozes e perspectivas na elaboragdo e execugdo de politicas educacionais (BARBOSA, 2023).
Para tanto, questionou-se: “Vocé acredita que a educacao inclusiva ¢ disponibilizada como
um direito fundamental para os alunos? Por qué? ™.

(P1CH) “Sim”

(P2CH) “Nao sei, nunca estudei sobre o tema”.

(P3CH) “Ainda nao, porque ainda estamos lutando para fazer o basico,
que ¢ transmitir conhecimento ¢ ndo o compartilhar. Além do mais,
predomina a cultura do preconceito, que dird a inclusao”.

(P4CE) “Sim, porque nenhum deve ser esquecido”.

(PSCE) “Nao sei responder”

(P6CE) “No papel, sim. Leis, diretrizes, portarias, no papel a educagado
inclusiva no Brasil é ndo s6 um direito fundamental, mas um dos

direitos menos contestados. Na pratica, ndo. Estamos longe de
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conseguir implementar uma inclusdo real, seja por falta de interesse
politico, de profissionais qualificados ou de estrutura adequada”.
(P7CH) “Nao. Nao vejo tanta atencdo para matérias do tipo e nem
quando tocado no assunto, sendo levado adiante”.

(P8CH) “Nao acredito, pois ndo ¢ recorrente a disponibilidade de tal
direito”.

(P9CH) “Sim e nao, vai depender do local de onde este aluno estiver
inserido (infelizmente)..., mas, mesmo as ja oferecidas pelo governo
ndo me parece ser adequada, entretanto, escrevo isso sem O
conhecimento adequado para a resposta”.

(P10CB) “O Brasil teve um progresso muito grande em relacdo a
questdo inclusiva, mas se tem muito a ser conquistado ainda;
fundamental, sem divida nenhuma é. No entanto, a educa¢ao inclusiva
ndo esta disponibilizada como deveria ser, uma vez que, a formagao
inicial e continuada do professor esta muito aquém de atender essa
perspectiva”

(P11CH) “Nao, pois ainda ¢ tratada como tabu tanto na sociedade em
geral como nas escolas”.

(P12CH) “Sim. Segundo a Constitui¢do temos os mesmos direitos. As
pessoas com necessidades especiais ndo tém plena possibilidade de
desfrutar desse direito, por isso suas condi¢des especiais devem ser
levadas em consideracao”.

(P13CH) “Sim. O direito a educagdo inclusiva, ¢ uma vertente do
principio constitucional da IGUALDADE MATERIAL, que significa
“tratar os iguais de forma igual e os desiguais de forma desigual na
exata medida das suas desigualdades”. Neste passo a igualdade formal
e literal prevista no art. 5 da CF, ¢ ampliada para atender os fins sociais
da igualdade material”.

(P14CH) “Nao, falta adaptagdes”

(P15CH) “Acredito que deva ser, mas ainda temos muito a realizar para

que isso ocorra”.
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As respostas foram organizadas em categorias analiticas que abrangem criticas a
implementagdo pratica da inclusdo, referéncias normativas, desconhecimento ou indecisao,
posicionamentos favoraveis e a influéncia do contexto local.

Os enunciados que identificam a inclusdo apenas “no papel” (P6CE) revelam a
distancia entre a legislagdo e a realidade escolar, sinalizando um esvaziamento das normativas
diante de barreiras estruturais, formativas e culturais (SANTOS ¢ BARALDI, 2018). Essa
critica ¢ reforcada pela fala de P3CH, que associa a auséncia de inclusdo a persisténcia de
preconceitos e limitagdes institucionais, configurando uma dentncia das tensdes entre teoria e
pratica. Tais posicionamentos convergem com Camargo (2022), que aponta a resisténcia de
setores educacionais em transformar praticas pedagogicas diante da diversidade.

Nesta perspectiva, P6CE destaca os entraves politicos, profissionais e estruturais para
a efetivagdo da inclusdo, confirmando a analise de Barbosa (2023) sobre a retdrica inclusiva
das politicas recentes e o retrocesso causado pela desresponsabilizagdo estatal. De forma
préxima, P7CH evidencia a superficialidade com que o tema ¢ abordado na formagao inicial, e
P8CH manifesta ceticismo sobre a efetividade do direito inclusivo, observacdes que dialogam
com Lessa (2020), ao relacionar a falta de vivéncias formativas a percep¢ao da distancia entre
norma e realidade.

O enunciado de PI10CB, ao reconhecer progressos normativos, mas denunciar
fragilidades na formacdo inicial e continuada, reforca a ideia de que os avangos legais ainda
ndo se traduzem em condig¢des formativas adequadas. Esse entendimento se articula novamente
com Camargo (2022), que identifica a forma¢do docente como um dos principais desafios para
a efetivacdo da inclusdo. J&4 P11CH acrescenta a critica social ao apontar que a inclusdo ainda
¢ tratada como tabu, tanto na escola quanto na sociedade, aspecto também observado por
Barbosa (2023), que denuncia a persisténcia de discursos capacitistas e de praticas excludentes.

Outros participantes, ainda, evidenciam obstaculos estruturais. P14CH destaca a falta
de adaptagdes curriculares e pedagogicas, enquanto P15CH reconhece a necessidade de avangos
graduais, ressaltando que a efetivacdo do direito a inclusdo depende de processos continuos de
mudanga. Essa perspectiva encontra eco em Ribeiro (2021), que compreende a formacao
docente inclusiva como processo dindmico, atravessado por conflitos e negociagdes, em
consonancia com a visdo bakhtiniana da formag¢ao como processo inacabado.

Entre os enunciados afirmativos, destacam-se respostas que vinculam a inclusdo a
valores éticos e sociais. PICH confirma sua adesdo ao principio inclusivo, enquanto PACE

relaciona o direito a recusa da marginalizagdo de qualquer estudante. Essas manifestacoes se
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aproximam da concepcdo de Mantoan (2015), que entende a escola como espago de
acolhimento universal, e, sob a oOtica bakhtiniana, configuram-se como atos responsivos que
expressam orientagoes ideoldgicas.

Alguns mobilizaram, também, referéncias legais em suas respostas. P12CH reconhece
a Constituicdo como base do direito, mas ressalta a necessidade de considerar as condi¢des
especificas dos alunos para efetivar esse principio. JA P13CH invoca explicitamente o conceito
juridico de igualdade material, demonstrando a apropriacdo de discursos normativos € a
interdiscursividade entre o campo juridico e o pedagogico (BAKHTIN, 2011).

Também foram registradas manifestagdes de desconhecimento ou indecisdo. P2CH e
P5CE afirmaram ndo saber responder, sinalizando lacunas na formag¢ao docente. Como observa
Lessa (2020), a auséncia de vivéncias tedricas e praticas compromete a construgdo de
competéncias inclusivas. Sob a 6tica bakhtiniana, at¢ mesmo o “ndo sei” ¢ um ato responsivo,
configurando uma zona de siléncio discursivo que pode expressar desconhecimento,
inseguranca ou falta de experiéncia.

Por fim, algumas respostas ressaltaram a dependéncia do contexto local. POCH
afirmou que a efetividade da inclusdo depende da institui¢ao e do territorio em que o aluno esta
inserido, reconhecendo desigualdades estruturais que impactam diretamente sua
implementagdo. Essa perspectiva encontra ressonancia em Camargo (2022), que enfatiza a
importancia do contexto institucional e territorial na compreensdo das praticas inclusivas, e, em
chave bakhtiniana, revela a multiplicidade de vozes que dialogam e disputam sentidos em
diferentes cenarios educacionais.

Encerrando a secdo sobre inovagdes legislativas e formacao docente, indagou-se:
“Vocé conhece alguma legislagdo ou politica que garanta os direitos e a inclusdo dos alunos

b

com deficiéncia na educacao? ” O objetivo foi verificar o nivel de familiaridade dos
participantes com os dispositivos legais e compreender como interagem, em sua formagao, os
discursos legislativos, educativos e sociais. Dos 15 respondentes, 9 (60%) declararam nao
conhecer tais legislagdes ou politicas, enquanto 6 (40%) afirmaram conhecé-las. Esse resultado
sugere uma divisdo perceptivel no grupo, sugerindo que parte significativa dos futuros docentes
conclui a formagao inicial sem um contato efetivo com os marcos normativos que sustentam a
educacao inclusiva.

A predomindncia de respostas negativas revela uma auséncia significativa no

conhecimento dos participantes sobre politicas inclusivas, sinalizando a auséncia de um didlogo

efetivo entre as instancias legislativas e os futuros docentes. A falta de familiaridade com os
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direitos e normativas de inclusdo indica que tais informag¢des ndo t€m sido suficientemente
disseminadas ou internalizadas durante a formagao inicial. Cabe destacar que a abordagem a
educagdo inclusiva pode ser incorporada desde o inicio do curso, em diferentes disciplinas,
desde que haja engajamento institucional e pedagdgico para integrar essa tematica de forma
transversal ao curriculo.

Por outro lado, as respostas afirmativas revelam vozes que demonstram familiaridade
com esses marcos legais e que, possivelmente, estdo mais engajadas com o debate sobre direitos
educacionais, podendo atuar como agentes multiplicadores desse conhecimento.

Na perspectiva bakhtiniana, “sim” e “nao” sdo enunciados responsivos que se
inscrevem em cadeias discursivas distintas, ora em consonancia com o discurso juridico-
normativo, ora afastadas dele em razao do desconhecimento ou da auséncia de vivéncia pratica.
A analise dos enunciados indica que o posicionamento dos participantes sobre a educagao
inclusiva como direito fundamental é marcada por uma multiplicidade de vozes, que se
posicionam de maneiras distintas diante da rela¢do entre legislagdo, formagao docente e pratica
escolar. Observa-se a presenga de respostas afirmativas pautadas em fundamentos éticos, legais
e constitucionais, que compreendem a inclusdo como imperativo de justica social e garantia
prevista no ordenamento juridico brasileiro. Esses enunciados revelam alinhamento com
discursos normativos € com perspectivas tedricas que defendem o acesso equitativo a educagao
(MANTOAN, 2015; SANTOS e BARALDI, 2018).

Ao lado dessas vozes, encontram-se discursos criticos que denunciam a distancia entre
a previsao legal e sua efetivagdo nas escolas, apontando obstaculos como falta de interesse
politico, auséncia de profissionais qualificados, caréncias estruturais e resisténcia cultural
(BARBOSA, 2023; CAMARGO, 2022; LESSA, 2020). A recorrente referéncia a inclusao
“apenas no papel” (P6CE) explicita um tensionamento entre o discurso oficial e as condi¢des
reais para sua concretizagdo. A questdo sobre o conhecimento de legislagdes e politicas
inclusivas confirma a existéncia de uma situagao relevante: 60% dos participantes declararam
desconhecer tais normativas. Essa assimetria refor¢a a necessidade de fortalecer o didlogo entre
instancias legislativas e a formagao inicial docente, de modo que o conhecimento juridico se

articule as praticas pedagogicas inclusivas (MANTOAN, 2015).
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6.6 MELHORIAS A SEREM IMPLEMENTADAS NO PROCESSO DE FORMACAO
DOCENTE PARA A EDUCACAO INCLUSIVA

Esta secdo analisa os posicionamentos discursivos dos participantes acerca das
melhorias identificadas na formagdo docente para a educagdo inclusiva, destacando desafios
recorrentes e propostas de solugdes que possam apoiar os educadores em sua pratica. A primeira
questao abordada procurou compreender os principais desafios enfrentados pelos professores
na implementa¢ao da educacao inclusiva. Para isso foi questionado aos participantes quais eram
os principais desafios enfrentados pelos professores na implementagdo da educagao inclusiva.

As respostas sinalizam uma série de dificuldades que podem ser organizadas em
categorias analiticas. Essas dificuldades, como serd discutido adiante, guardam relacdo direta
com insuficiéncias estruturais, formativas e atitudinais ja mencionadas em sec¢des anteriores.

(P1CH) “A desinformacao”

(P2CH) “Nao sei”.

(P3CH) “Turmas enorme. Para conhecer a todos, dar atengdo e poder
fazer os alunos trocarem experiéncias era preciso turmas de no maximo
12 alunos”.

(P4CE) “Recursos tanto da escola quanto dos alunos (comida,
transporte etc), simultaneidade com as aulas usuais (alegam atraso de
conteudo), preconceitos entre os integrantes da turma, limitagdo das
praticas do professor pela equipe gestora”.

(P5CE) “Por onde comegar, sem treinamento nenhum”.

(P6CE) “Infraestrutura, sobrecarga, formacao”.

(P7CH) “Disponibilidade de materiais didaticos, matérias obrigatorias
e/ou eletivas sobre o tema”.

(P8CH) “A falta de conhecimento sobre o assunto e a dificuldade em
implantar politicas inclusivas dentro das escolas”

(P9CH) “A estrutura educacional nas escolas brasileiras ¢ a falta de
incentivo da populagdo no geral”.

(P10CB) “Falta de tempo, salas superlotadas, burocracias em
preenchimentos de papeladas desnecessérias, falta de interesse do

professor em se capacitar, etc”.
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(P11CH) “Acredito que a falta de uma preparacdo para acolher tais
alunos”

(P12CH) “Aceitar que os diferentes sao iguais”.

(P13CH) “Falta de apoio financeiro para modernizacdo das salas de
aula, facilitando assim os recursos didaticos disponiveis. Investimento
na formagdo de corpo técnico (professores e demais profissionais
ligados ao setor educacional) para iniciar o processo de especializagao
na carreira”.

(P14CH) “Autorizacdo automatica, legislagao”

(P15CH) “Em primeiro lugar a divida do que pode ser feito e em
segundo lugar o preconceito”.

Analisou-se que a falta de informacao e de treinamento constitui um dos principais
entraves. Enunciados como “A desinformag¢ido” (P1CH) e “Por onde comecar, sem treinamento
nenhum” (P5CE) revelam o sentimento de despreparo diante das demandas inclusivas. Esse
quadro confirma a andlise de Lessa (2020), segundo a qual a auséncia de formacao especifica e
de desenvolvimento de competéncias sociais compromete a atuagdo docente e o acolhimento
adequado aos alunos com deficiéncia.

As barreiras estruturais também foram fortemente mencionadas. P6CE sintetiza como
“Infraestrutura, sobrecarga, formacdo” e P13CH aponta a caréncia de apoio financeiro para
modernizagao das salas de aula e para a qualificag@o técnica de professores. Esses enunciados
destacam a insuficiéncia de recursos materiais € humanos, dialogando com Barbosa (2023), que
denuncia o descompasso entre a legislacao inclusiva e as politicas publicas implementadas. Ao
mesmo tempo, a escassez de materiais didaticos foi mencionada recorrentemente.

O enunciado de P7CH sobre a disponibilidade de materiais obrigatdrios ou eletivos
sobre inclusdo aponta a fragilidade curricular das licenciaturas. Tal insuficiéncia, como assinala
Ribeiro (2021), compromete a consolidacdo de saberes tedricos e praticos que sustentem
praticas inclusivas consistentes. Alguns participantes ampliaram a critica para a dimensao
sistémica e social. POCH destacou a precariedade da estrutura educacional brasileira e a falta
de incentivo da populacao em geral, o que converge com Santos e Baraldi (2018), que apontam
a fragmentagdo historica das politicas de inclusdo e a auséncia de articulacdo politica e
pedagbgica consistente.

Questdes ligadas a sobrecarga docente e a burocracia também apareceram. O

enunciado de P10CB denuncia a falta de tempo, salas superlotadas, excesso de papeladas e até
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o desinteresse de alguns professores em se capacitar. Esse conjunto de obstaculos revela que a
inclusdo ndo depende apenas de recursos materiais, mas também de condi¢des de trabalho que
favorecam praticas inclusivas. A €nfase na burocratizagao indica, ainda, a presenga de barreiras
simbolicas, que transformam o direito do estudante em excecao a ser justificada.

Outro eixo de anélise refere-se ao preconceito e 8 homogeneizacao das diferengas. O
enunciado de P12CH - “Aceitar que os diferentes sdo iguais” -, embora sugira uma intengao
inclusiva, denota a nega¢ao das singularidades, o que reforga a critica de Santos e Baraldi (2018)
sobre o risco do discurso de igualdade formal ocultar desigualdades concretas. Esse aspecto
ganha forca no enunciado de P4CE ao mencionar os “preconceitos entre os integrantes da
turma”, demonstrando como os desafios atitudinais se manifestam no cotidiano escolar. Lessa
(2020) ressalta que a superagdo desse problema exige o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, como empatia e escuta ativa, pouco contempladas nos curriculos atuais.

A falta de clareza sobre tomadas de atitude também aparece como dificuldade. P15SCH
reconhece “a divida do que pode ser feito” e associa essa incerteza ao preconceito, refor¢ando
a necessidade de espacos formativos que articulem reflexdo ética e pratica pedagdgica. A esse
respeito, sabe-se que a seguranca profissional para lidar com a inclusdo, explorada por Lessa
(2020), exige ndo apenas formacao técnica, mas também preparo afetivo e atitudinal.

Sob a perspectiva bakhtiniana, os enunciados analisados revelam a polifonia de vozes
que circulam no debate sobre a inclusdo: de um lado, o reconhecimento das limitagdes
estruturais e formativas; de outro, a permanéncia de representacdes sociais que ainda dificultam
o reconhecimento pleno da diversidade como fundamento da pratica educativa.

Em seguida, foi questionado se o participante acreditava que a tecnologia poderia
auxiliar na promog¢do da educacgdo inclusiva, com o objetivo de identificar experiéncias,
expectativas e resisténcias em torno do uso da tecnologia. Todos os participantes responderam
“sim” ao serem questionados se acreditavam ou ndo na possibilidade da tecnologia como
alternativa para a promocao da educagdo inclusiva. Esta constatacdo pode ser interpretada
como uma manifestagdo de consenso dentro de um determinado contexto discursivo,
significando que ha uma unidade de voz entre os participantes em relagcdo ao papel positivo da
tecnologia na inclusdo educacional. Evidenciar uma unanimidade ndo apenas indica um acordo
sobre o potencial da tecnologia, mas, também, abre caminho para uma investigagdo mais
profunda das diversas vozes, contextos e experiéncias que informam esse consenso, exigindo
analise critica sobre a relagdo entre formacdo docente, recursos tecnologicos e praticas

inclusivas.
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Na continuidade, questionou-se se os participantes tinham sugestdes de recursos,
materiais ou abordagens que pudessem contribuir para a pratica da educagao inclusiva, com o
objetivo de situar as sugestdes dentro de contextos especificos e desenvolver praticas
educacionais mais inclusivas e eficazes, refletindo a complexidade e a diversidade das
interagdes humanas que caracterizam o processo educativo. Para isso foi questionado se o
participante tinha alguma sugestao de recursos, materiais ou abordagens que pudesse contribuir
para a pratica da educagao inclusiva.

A analise dos enunciados revela uma diversidade de vozes e graus de envolvimento
com o tema. Alguns adotam uma abordagem monolégica, caracterizada pela negagdo simples
sem aprofundamento ou justificativa: “Nao. ” (P1CH, P3CH, P7CH, P12CH).

(P2CH) “Tenho que estudar para sugerir um recurso”.

(P4CE) “Libras, braile, audiovisuais. Show de talentos, festas”.
(P5CE) “Material digital suficiente para que o estudante consiga
aprender com o espago escolar. Por exemplo, a disgrafia, o estudante
poderia ter um material digital de apoio para entender como melhorar a
escrita. Assim, pouparia esforcos para que todos consigam aperfeicoar
juntos”.

(P6CE) “Os cursos de licenciatura poderiam estabelecer didlogos
formais, como semindrios conjuntos, com areas que estdo mais
avancadas nesse debate, como Terapia Ocupacional e Psicologia”.
(P8CH) “Mapeas tateis para alunos cegos, dispositivo de voz, maquetes,
etc. Para alunos deficientes auditivos, o interprete de libras, objetos que
sinalizem de acordo com a visdo como dispositivos de luz ao invés de
som”.

(P9CH) “Eu nao tenho o conhecimento adequado para contribuir com a
resposta’”.

(P10CB) “Os recurso tecnologicos sdo diversos, depende do que se
busca, mas ¢ necessario que o professor saiba com clareza o objetivo
que quer atingir; a intencionalidade ¢ essencial”.

(P11CH) “Eu ainda me apoio na empatia pois mesmo sem nenhum
conhecimento académico sobre o assunto tentarei acolher TODOS os

alunos que por mim passarem”.
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(P13CH) “A internet ¢ um campo vasto, podendo iniciar por qualquer
plataforma e utilizando programas gratuitos para a elaboracao de
material. Nesse ponto surge a criatividade”.

(P14CH) “Orientacao psicoldgica”

Outros (P2CH, P9CH) manifestaram incerteza e apontaram a necessidade de estudar
mais o tema antes de sugerir recursos, o que revela um processo de constitui¢ao discursiva ainda
em andamento. Esse posicionamento reflete a caréncia formativa apontada por Lessa (2020),
que identifica a falta de vivéncias praticas e tedricas como limitadora da atuacdo docente
inclusiva.

Alguns (P4CE, P8CH) destacaram recursos voltados as necessidades especificas dos
estudantes publico-alvo da educacdo especial, como tecnologia assistiva, sistemas de
comunicacao e materiais adaptados. Essas propostas valorizam a acessibilidade e, relacionando
com a teoria de Bakhtin (2011), mostram como diferentes vozes sociais se entrecruzam para
construir sentidos compartilhados sobre inclusdo. Houve, também, contribui¢des mais
elaboradas, como a de PSCE, que sugeriu o uso de materiais digitais de apoio para estudantes
com dificuldades especificas de aprendizagem. Essa ideia se articula a analise de Lessa (2020),
que defende a intencionalidade no uso de tecnologias como recurso pedagogico para promover
equidade. Outro exemplo € a proposicdo de P6CE, que destacou a importancia de didlogos
interdisciplinares com areas como Terapia Ocupacional e Psicologia, ressaltando a necessidade
de integragdo entre diferentes saberes. Essa perspectiva encontra respaldo em Barbosa (2023),
ao apontar que praticas interprofissionais fortalecem a formagao docente e superam os limites
de abordagens exclusivamente pedagogicas.

O enunciado de P10CB ressalta que a tecnologia s6 contribui para a inclusdo quando
usada com clareza de objetivos e intencionalidade pedagogica, destacando o protagonismo do
professor na mediacao das praticas. Esse posicionamento se aproxima de Lessa (2020), que
afirma que o uso de tecnologias deve estar orientado por finalidades formativas e equitativas,
em contraposi¢cdo a visdes tecnicistas que reduzem a inclusdo ao simples fornecimento de
recursos. Alguns participantes (P13CH, P14CH) sugeriram alternativas complementares, como
o uso da internet e o apoio psicoldgico, ampliando as possibilidades de recursos inclusivos. Tais
ideias dialogam com Santos e Baraldi (2018), que enfatizam que praticas inclusivas devem
considerar multiplas dimensdes do contexto escolar.

Destacou-se, ainda, a contribui¢ao de P11CH, que ressaltou a empatia e o acolhimento

como atitudes centrais para a inclusao, mesmo diante da auséncia de conhecimentos académicos
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formais sobre o tema. E possivel apontar um didlogo desse elemento com Lessa (2020), ao
reconhecer a dimensdo afetiva como fundamental para o estabelecimento de vinculos
pedagogicos significativos.

Portanto, a pluralidade de vozes sugere diferentes niveis de compreensdo e de
engajamento com a temadtica, mas também revela caminhos promissores para o fortalecimento
das praticas pedagogicas. De forma articulada, emergem trés eixos centrais: o uso de
tecnologias, a construg¢do interdisciplinar e a valorizagdo da dimensdo socioafetiva, todos
fundamentais para a consolidagao de uma educacao inclusiva efetiva.

Na sequéncia, foi questionado aos participantes quais seriam as principais melhorias
que poderiam ser feitas na formagao inicial de professores para promover a educagao inclusiva
de forma mais eficaz, com o objetivo de fomentar um didlogo aberto e critico sobre as praticas
educacionais, visando a constru¢do de um conhecimento mais profundo e aplicado.

(P1CH) “Nao sei”

(P2CH) “Nao sei”.

(P3CH) “Ter uma disciplina eletiva especifica sobre o tema, ja
ajudaria”.

(P4CE) “Cursos na parte tecnologica, curso sobre as catastrofes da
desinclusdo ja enfrentadas, curso basico de nutri¢ao, cursos de interagao
esportiva”.

(P5CE) “Opgdes de materiais digitais direcionados, para adquirir
habilidades. Isso de forma opcional para todos os graduandos”.
(P6CE) “Mais disciplinas abordando a questdo, pra comecar”.

(P7CH) “Uma matéria obrigatoria para as licenciaturas somente sobre
este tema”.

(P8CH) “Adicionar aulas voltadas a educa¢do inclusiva dentro da
faculdade”.

(P9CH) “Levar este assunto para debate e dar a oportunidade do aluno
pesquisar mais sobre, como realizar um trabalho ou conversar com
especialistas no assunto”.

(P10CB) “Disciplinas que capacite esses professores com situacoes
problemas reais que serdo enfrentadas por eles em sala de aula.

Docentes que tenham experiéncia nessa area e alunos, futuros
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professores que tenham vontade aprender e aplicar o que lhes ¢
ensinado”.

(P11CH) “Tratar sobre o tema ja nas primeiras aulas. Para ja quebrar
essa barreira de que Educacdo Inclusiva, ¢ algo de outro mundo, que
demanda um tempo extra curricular”.

(P12CH) “Um salario digno para que estejamos satifeitos em ensinar”.
(P13CH) “Na formagio inicial ¢ preciso trabalhar CONTEUDOS, ¢
preciso construir a base de conhecimento especifico. A escolha do
melhor método é o meio para atingir a meta que € passar o conteudo de
forma democratica e garantir que o aluno tenha aprendido ao menos o
minimo da matéria base. De nada adianta promover a educacao
inclusiva se ndo temos conteudo suficiente para atender os anseios dos
alunos em sala de aula”.

(P14CH) “Palestras”

A analise dos enunciados mostra que alguns participantes (P1CH, P2CH) revelaram
auséncia de posicionamento ou inseguranca quanto ao tema, o que indica fragilidades
formativas e falta de vivéncias concretas. Outros (P3CH, P6CE, P7CH, P8CH) apontaram a
necessidade de incluir disciplinas especificas, obrigatorias ou eletivas, voltadas a educagdo
inclusiva, reforcando o argumento de Ribeiro (2021) de que a auséncia da institucionalizagdo
da tematica nos curriculos constitui uma barreira para a consolidagdo de saberes inclusivos.
Houve ainda propostas de formacdo multidisciplinar (P4CE), envolvendo &reas como
tecnologia, desinclusdo, nutri¢cao e esportes, que expressam uma visao ampliada do papel da
licenciatura. Essa perspectiva dialoga com Barbosa (2023), que defende a importancia de
multiplos olhares para lidar com as demandas da diversidade.

Alguns participantes (PSCE, POCH, P14CH) defenderam o uso de materiais digitais, a
promocao de debates e o contato com especialistas, valorizando estratégias interativas e
dialogicas. Alinha-se a esse dado a importancia da criticidade, da empatia e da reflexividade,
apontadas por Lessa (2020) como dimensdes essenciais da formacao inclusiva..

Outro ponto relevante foi a defesa de aproximar a formacdo das demandas reais da sala
de aula (P10CB), por meio de situagcdes-problema e da atuagdo de docentes experientes. Essa
proposta encontra respaldo em Santos e Baraldi (2018), que entendem os saberes da pratica

como elementos indispenséveis a preparacao docente.
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Também se destacou a necessidade de abordar a inclusao desde o inicio da formagao
(P11CH), evitando que seja vista como tema secundario ou “acessoério”, em consonancia com
Ribeiro (2021), que defende a naturalizacao da inclusdo nos curriculos. Além disso, houve
criticas relacionadas as condigdes materiais de trabalho (P12CH), com énfase na valorizago
salarial como fator estruturante da qualidade da educacgdo inclusiva. Camargo (2022) reforca
essa visao ao afirmar que a precarizacao docente compromete o engajamento com as demandas
inclusivas.

Por fim, emergiu a defesa da centralidade dos conteudos (P13CH), associando a
inclusdo a garantia de qualidade no ensino. Essa perspectiva condiz com a analise de Lessa
(2020), que ressalta que inclusdo nio pode significar redugdo das expectativas pedagdgicas,
mas sim equilibrio entre conteido, método e acessibilidade.

Para a continuidade do estudo sobre as melhorias a serem implementadas no processo
de formacao docente para a educacdo inclusiva, foi questionado aos participantes quais seriam
os principais desafios enfrentados pelos estudantes com deficiéncia na educagdo inclusiva. O
objetivo foi construir um conhecimento coletivo, em que as experiéncias individuais
contribuam para um entendimento mais profundo e contextualizado das barreiras na educagao
inclusiva. Envolve, também, uma dimensdo ética ao reconhecer e respeitar as vozes dos
estudantes com deficiéncia, promovendo justica e equidade educacional. Os dados coletados
foram:

(P1CH) “Nao sei”

(P2CH) “Nao sei”.

(P3CH) “Serem aceitos”.

(PACE) “Preconceitos, acompanhar o restante da turma”.

(P5CE) “Nao sei responder”

(P6CE) “Imagino que seja a falta de professores capacitados para lidar
com a educacao inclusiva”.

(P7CH) “Profissionais treinandos e materiais adequados”.

(P9CH) “Adequagdo do espago (fazer amizades, tirar duvidas,
locomocgao e etc.), preconceito e exclusao”.

(P10CB) “Falta de estrutura fisica nas escolas, falta de materiais
didaticos adequados, despreparo dos profissionais que os atendem, etc”.
(P11CH) “A auséncia da mesmo na base curricular nos cursos de

Licenciatura”
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(P12CH) “Eu nao sei”.

(P13CH) “A falta de acesso a todos os locais publicos ¢ a dificuldade
de interagdo com os colegas de sala. Neste proximo desafio ndo
dependemos apenas do deficiente, mas principalmente também lidar
com alunos que tem dificuldade de estabelecer vinculos com um aluno
em condi¢des diferentes da sua”.

(P14CH) “Estrutura e acompanhamento primario”

Constatou-se, a partir das devolutivas, dados de diferentes perspectivas. Alguns
enunciados (P1CH, P2CH, P5CE, PI12CH) expressaram auséncia de clareza ou
desconhecimento sobre o tema, o que demonstra a falta de um discurso consolidado. Outros
enunciados (P3CH, P4CE, P9CH, P13CH), porém, destacaram barreiras de natureza atitudinal
e social, como dificuldades de aceitagdo, preconceito, exclusao e problemas de interagao entre
colegas. Tais apontamentos reforcam que os desafios da inclusdo extrapolam o campo
pedagbdgico e se relacionam diretamente ao pertencimento no ambiente escolar. Essa
compreensdo encontra respaldo em Santos e Baraldi (2018), que ressaltam a exclusdo como
resultado de praticas discriminatdrias cotidianas, e em Ribeiro (2021), que observa que a
auséncia de vinculos sociais consistentes fragiliza a insercdo e a participagdo dos estudantes
com deficiéncia.

Um conjunto de enunciados (P6CE, P7CH, P10CB, P11CH) evidenciou a falta de
preparo dos professores e a insuficiéncia da formacdo inicial para lidar com as demandas
inclusivas, incluindo a auséncia do tema como eixo curricular nas licenciaturas. Essa critica
dialoga com Barbosa (2023), que aponta que, quando a inclusdo ndo € estruturada no curriculo,
tende a ser tratada como complemento ou responsabilidade exclusiva de especialistas,
enfraquecendo sua efetividade.

Também emergiram enunciados (P7CH, P9CH, P10CB, P14CH) que salientaram
barreiras estruturais, como a precariedade da infraestrutura fisica, a caréncia de materiais
didaticos e a falta de acompanhamento pedagdgico e social, em conformidade com Camargo
(2022), que destaca a deficiéncia estrutural das escolas como entrave recorrente a efetivagdo
das politicas inclusivas. Além disso, a0 mencionarem a necessidade de suporte pedagdgico,
emocional e social, tais enunciados se aproximam da anélise de Lessa (2020), que defende que
a deficiéncia deve ser abordada em suas multiplas dimensdes, favorecendo interagcdes mais

humanizadas e pautadas no respeito as diferengas.
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De modo geral, os enunciados apontam trés dimensdes centrais que dificultam a
efetivacao da educagao inclusiva: a fragilidade da formagao docente, a insuficiéncia estrutural
das escolas e as barreiras sociais e atitudinais.

Esse cenario sugere a pertinéncia de uma abordagem integrada, na qual adaptacdes
pedagbgicas possam ser acompanhadas por condigdes institucionais mais adequadas e por
transformagdes nas relagdes sociais estabelecidas no espaco escolar. Nessa dire¢dao, a
articulacao entre forma¢ao docente, investimentos em infraestrutura ¢ fortalecimento de uma
cultura escolar pautada na equidade e no respeito as diferengas pode contribuir para ampliar
ndo apenas 0 acesso, mas também a permanéncia e a participagdo efetiva dos estudantes no
processo educativo. Em ultima andlise, busca-se promover um entendimento mais profundo e
contextualizado das dindmicas que perpetuam ou desafiam a exclusdo, contribuindo para a
construcao de um ambiente educacional mais inclusivo.

Todos os participantes responderam “sim” a pergunta sobre se acreditavam que
existem obstaculos sociais e culturais que dificultam a plena inclusdo de estudantes com
deficiéncia, corroborando a discussdo ja apresentada acerca da visdo generalizada acerca das
barreiras estruturais e simbolicas nesse contexto. A uniformidade entre as respostas a questao
reflete uma convergéncia de vozes que, apesar de aparentarem homogeneidade, carregam em
st a multiplicidade de experiéncias e contextos sociais distintos. Segundo Bakhtin/ Volochinov
(2014), “a palavra esta sempre carregada de um contetdo ou sentido ideoldgico ou vivencial”
(p. 96). Desse modo, ao responderem ““sim”, os participantes ndo estdo apenas expressando uma
opinido individual, mas também refletindo valores, crengas e vivéncias culturais que sdo
partilhados e reconhecidos socialmente. O “sim” unanime nao ¢ apenas um reflexo de opinides
pessoais, mas uma intertextualidade de discursos que circulam na sociedade sobre a inclusdo e
as dificuldades enfrentadas. A ideia de que as barreiras a inclusdo sdo tanto de ordem material
quanto simbolica ¢ reforcada por Mantoan (2015) ao afirmar que ““a inclusao € um processo que
requer mudangas profundas na cultura escolar e na sociedade” (p. 25). Essa perspectiva também
enfatiza que as dificuldades de inclusdo ndo podem ser entendidas isoladamente, mas devem
ser vistas como parte de um complexo tecido de interagdes sociais e culturais.

Além disso, Camargo (2022), ao analisar as representagcdes sociais da educacdo
inclusiva, demonstra que os discursos dos licenciandos sdo diretamente influenciados pelos
contextos institucionais e formativos em que se inserem. Nesse mesmo sentido, Ribeiro (2021)
aponta que o reconhecimento de barreiras sociais e culturais expressa um movimento discursivo

de critica e resisténcia oriundo das experiéncias vividas nos espacgos educativos. Barbosa (2023)
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complementa essa analise ao observar que a naturalizagdo dessas barreiras reflete a
desarticulacao das politicas publicas e a auséncia de um projeto politico-pedagdgico inclusivo,
0 que contribui para a consolidacao de praticas de exclusdo nas escolas.

Por sua vez, Santos e Baraldi (2018) ressaltam que o entendimento sobre obstaculos a
inclusdo deve ser ancorado em uma perspectiva historica, uma vez que os discursos sobre
deficiéncia foram historicamente marcados por processos de marginalizacao e medicalizagao.
Desse modo, o consenso identificado nas respostas pode ser lido como um indicativo de que
ha, entre os licenciandos, um entendimento critico do presente, mas ainda demandando agdes
formativas que permitam transformar esse reconhecimento em praticas educativas concretas e
emancipatorias.

Na sequéncia, buscou-se identificar os aspectos que o participante julgaria mais
precarios, no atual momento, no processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, com
o objetivo de entender como os participantes constroem e interpretam as barreiras e desafios da
inclusdo. Além disso, a pergunta permite a exposicdo da coexisténcia de diferentes vozes e
perspectivas dentro de um mesmo contexto, € essa variacdo € essencial para entender a
complexidade e a multidimensionalidade dos desafios da inclusao escolar.

(P1CH) “A dificuldade de inclusao”

(P2CH) “A falta de informacao”.

(P3CH) “Os ambientes fisicos das escolas nao estdo preparados”
(PACE) “Acessibilidade e estrutura¢do, tanto docente como da
escola, locomogao até as escolas para alguns casos”.

(P5SCE) “Quem o ajudaria nas dificuldades de aprendizagem? Pois
ndo depende apenas da logistica do prédio”.

(P6CE) “Primeiro, a formacgao de professores. De igual importancia,
a disponibiliza¢do de recursos - incluindo formagao continuada”.
(P7CH) “Profissionais treinandos e materiais adequados”.

(P8CH) “O sistema educacional”

(P9CH) ““ Introducao do conteudo, socializagdo e espaco escolar ( me
refiro a construgdo da escola, estrutura das paredes, escadas, banheiro
e corredores)”.

(P10CB) “Estrutura fisica da escola inadequada para receber esses
alunos, salas superlotadas, despreparo da maioria dos professores,

falta de recurso didatico adequado, acompanhamento familiar
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responsavel, aceitagdo da familia quanto a necessidade educacional
especifica do aluno, cumprimento satisfatorio de politicas publicas
que garantem a inclusao, etc”

(P11CH) “A formacdo de professores incapaz de lidar com esses
alunos”

(P12CH) “Nao temos, por exemplo, material didatico em braile ou
audiobook”

(PI13CH) “A falta de estrutura adaptada nas areas de convivéncia na
escola e na falta de material didatico mais inclusivo”.

(P14CH) “Estrutura e direcionamento”

(P15CH) “A falta de recursos financeiros”.

A andlise dos enunciados revelou percepcdes distintas. Alguns apresentaram
respostas generalistas, sem delimitar dimensdes especificas, como observado em P1CH e
P2CH, o que sugere que a inclusdo ainda ¢ compreendida como um desafio global. Esse
carater amplo pode estar associado a lacunas formativas, fator denunciado por Lessa (2020)
ao demonstrar que a fragmentacdo dos cursos tende a limitar a elaboracao de discursos mais
situados.

Outro conjunto de enunciados destacou problemas relacionados a infraestrutura e
acessibilidade. P3CH e P4CE indicaram a falta de preparo dos ambientes fisicos e
dificuldades de locomogdo, enquanto P9CH mencionou a estrutura do espago escolar,
associada também a socializacdo. Esses aspectos dialogam com Camargo (2022), que aponta
a precariedade estrutural como entrave recorrente, € com Ribeiro (2021), que interpreta a
materialidade dos espacos escolares como expressdo de pertencimento e valores sociais. A
critica a superlotacdo das salas e a auséncia de estrutura adaptada para areas de convivéncia
foi feita em P10CB e P13CH, associando ainda a insuficiéncia de politicas publicas e
investimentos. Esse posicionamento se soma a visao da exclusao escolar nao somente como
fruto da falta de recursos, mas de gestdes ineficazes e de descontinuidade de politicas
educacionais (BARBOSA, 2023).

A formacao docente foi apontada como fragilidade central em P6CE, P7CH, P10CB
e P11CH, que destacaram tanto a insuficiéncia da preparacao inicial quanto a caréncia de
formacao continuada. Essa recorréncia sugere que a formagao inclusiva permanece tratada
de forma marginal, em consonancia com Barbosa (2023), para quem a auséncia do tema como

eixo curricular compromete a consolidacdo de saberes inclusivos. Em P10CB, P12CH e
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P13CH mencionou-se a escassez de materiais didaticos, incluindo a falta de braile,
audiobooks e materiais adaptados, sinal da negligéncia institucional na implementacao de
diretrizes que assegurem equidade no acesso ao conhecimento, apontada por Camargo
(2022).

Enunciados como P5CE e P14CH destacaram a necessidade de apoio para superar
dificuldades de aprendizagem e para garantir acompanhamento mais proximo, o que remete
a dimensao relacional da inclusdo. Essa perspectiva se aproxima da analise de Ribeiro (2021),
que defende a centralidade do didlogo e da constru¢dao de vinculos no processo educativo.
Também surgiram preocupagdes com recursos financeiros e com a efetividade das politicas
publicas em P10CB e novamente em P15CH, apontando a importancia de compreender a
dimensao politica da inclusdao. Barbosa (2023) ressalta que retrocessos e descontinuidades
nas agoes do Estado comprometem a sustentabilidade das politicas inclusivas.

De modo geral, os enunciados sugerem que os aspectos mais precarios da inclusdo
escolar se distribuem entre a generalidade das concepgdes (P1CH, P2CH); infraestrutura e
acessibilidade (P3CH, P4CE, P9CH, P10CB, P13CH); formacao docente (P6CE, P7CH,
P10CB, P11CH); materiais didaticos (P10CB, P12CH, P13CH); apoio pedagogico e social
(P5CE, P14CH) e recursos financeiros e politicas publicas (P10CB, P15CH). Esse conjunto
de vozes sugere a pertinéncia de uma abordagem integrada, articulando formacao, condigdes
estruturais e responsabilidade politica como caminhos possiveis para fortalecer a inclusdo
escolar.

Como continuidade, foi questionado aos participantes quais seriam, em sua opiniao,
os proximos passos que devem ser dados para melhorar a educagdo inclusiva em sua
comunidade ou pais, visando captar como eles articulam suas experiéncias e visdes sobre
inclusdo e entender como constroem suas ideias de inclusdo escolar a partir de suas proprias
experiéncias e do contexto social em que estdo inseridos.

(P2CH) “Mais visibilidade para a tematica”.

(P3CH) “Mudar a mentalidade de que todos somos diferentes e
mesmos os com deficiéncia podem colaborar para uma sociedade
mais rica”.

(P4ACE) “Reduzir as limitagdes e quando nao for possivel aproveita-

las ressignificando a um outro ponto de vista favoravel”.
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(PSCE) “Quando ha uma ajuda natural entre os membros da
comunidades, desconsiderando politica, ideologias e separagdo de
ideias. Pra isso, o processo ¢ de longo prazo”.

(P6CE) “Programas nacionais e regionais que tragam para oS
licenciandos experiéncias reais e debates multidisciplinares sobre a
questao”.

(PSCH) “Fomentar o conhecimento sobre o assunto para a
sociedade”.

(P9CH) “Apoio maior por parte do governo e das pessoas, pois 0
preconceito sobre estd causa ainda ¢ muito grande”.

(P10CB) “Investimentos na capacitacdo do professor, que abrange
uma série de mudangas que deveriam ja estar acontecendo”
(P11CH) “Colocarem em evidéncia todas as possibilidades existentes
para essas pessoas e as ajudarem a realmente ocuparem esses
lugares”.

(P12CH) “Captacado de verba para as melhorias necessarias”.
(P13CH) “Capacitar os agentes escolares através de cursos e
oficinas”.

(P14CH) “Estrutura e direcionamento”

A andlise mostra que parte dos enunciados trouxe indefinicdo ou auséncia de
resposta (PICH, P7CH, P15CH), sinalizando a dificuldade de alguns participantes em
elaborar propostas concretas sobre o tema. Esse aspecto pode sugerir, como observa Lessa
(2020), que a falta de vivéncias formativas limita a constituicdo de posicionamentos
discursivos mais consistentes. Outros enunciados apontaram a importancia da
conscientizagdo social e da mudanga de mentalidade, destacando tanto a necessidade de
maior visibilidade da tematica (P2CH) quanto a valorizagao da diferenca como contribuigao
positiva para a sociedade (P3CH, PSCH). Esses discursos dialogam com Santos e Baraldi
(2018), ao reforcarem que romper com a exclusdo requer deslocamentos culturais e
simbolicos que reconhegam a diversidade como valor educativo. Barbosa (2023)
complementa essa leitura ao indicar que a invisibilizagdo da inclusdo no debate publico
perpetua desigualdades e fragiliza sua consolidagao.

Também houve menc¢des a necessidade de apoio governamental e social, incluindo

enfrentamento ao preconceito e fortalecimento das politicas publicas (P9CH). Essa
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compreensdo encontra respaldo em Barbosa (2023), que analisa como, apesar dos avangos
normativos, a descontinuidade das ag¢des do Estado e a permanéncia de discursos
discriminatorios dificultam a efetivacao da inclusao.

A formagdo docente apareceu como um dos eixos centrais, com sugestdes de
programas nacionais e regionais que envolvam experiéncias reais e debates multidisciplinares
(P6CE), investimentos na capacitacao (P10CB) e agdes voltadas aos agentes escolares, como
cursos ¢ oficinas (P13CH). Essas vozes convergem com as analises de Camargo (2022) e
Lessa (2020), que destacam a necessidade de praticas formativas sistematicas e
interdisciplinares, articulando teoria e pratica.

Outro grupo de enunciados ressaltou a dimensao estrutural e financeira, apontando
a captacdo de verbas (P12CH) e a necessidade de estrutura e direcionamento (P14CH) como
condigdes para a efetividade da inclusdo. Tais preocupagdes alinham-se a critica de Barbosa
(2023) sobre o impacto do subfinanciamento e¢ da falta de gestdo adequada nas politicas
inclusivas. Ainda, se destacou a necessidade de promover a participagdo ativa das pessoas
com deficiéncia, colocando em evidéncia suas possibilidades e assegurando espagos
concretos de atuacdo (P11CH). Essa perspectiva articula-se a defesa de Ribeiro (2021), que
entende os saberes inclusivos como construidos na pratica e voltados ao protagonismo dos
sujeitos historicamente marginalizados.

Por fim, alguns enunciados sugeriram a ressignifica¢do das limitagdes (P4CE) e a
valorizacdo da ajuda comunitéria espontanea, descolada de ideologias ou disputas politicas
(PSCE). Essas ideias se aproximam da perspectiva de Camargo (2022), ao indicar que a
reelaboragdo das experiéncias pode gerar sentidos mais positivos, e de Barbosa (2023), ao
entender a inclusdo como processo comunitario sustentado por vinculos éticos e praticas
colaborativas. Em andlise, multiplas vozes foram percebidas, articulando-se em torno de
cinco eixos centrais, a saber: a conscientizagdo social, o enfrentamento do preconceito, o
fortalecimento da formagdo docente, os investimentos estruturais e a participagdo ativa dos
sujeitos da inclusdo. Esses aspectos podem indicar que os avangos na area da educagdo
inclusiva tendem a depender tanto de agdes pedagdgicas e institucionais quanto de
transformagdes culturais e sociais mais amplas.

Para finalizar a secdo sobre as melhorias a serem implantadas no processo de
formacdo docente para a educacdo inclusiva, foi feita a pergunta, cuja resposta ndo era
obrigatoria, sobre se o participante tinha alguma outra questdo relacionada a educacdo

inclusiva que gostaria de compartilhar ou discutir, objetivando abrir espaco para que os



165

participantes expressassem preocupagdes ou opinides ndo abordadas nas perguntas
anteriores. Além disso, buscou-se ampliar o escopo da pesquisa e garantir que as respostas
refletissem uma visd@o mais completa e complexa da realidade da educagdo inclusiva. As
respostas coletadas foram:
(P9CH) “Apenas gostaria de agradecer pelo apoio nessa luta”.
(P11CH) “A representatividade dessas pessoas. Em todos os lugares,
televisao, radio, politica na prépria universidade”

A maioria dos enunciados consistiu em negativas ou respostas em branco, sugerindo
auséncia de posicionamento ou limitagdo de repertorio formativo, o que pode indicar
dificuldades em ampliar o debate sobre o tema.

Entre as contribuicdes apresentadas, destacou-se a manifestacao de gratidao pelo apoio
recebido na luta pela inclusdo (P9CH), interpretada como reconhecimento do valor da
construcdo coletiva e da sensibilidade ética que permeia a pratica docente (RIBEIRO, 2021).
Outra contribuicdo trouxe a discussdo a questdo da representatividade das pessoas com
deficiéncia em espagos sociais e institucionais, como meios de comunicagdo, politica e
universidades (P11CH), enfatizando a importancia da visibilidade como estratégia de
desconstrugdo de esteredtipos e de fortalecimento de praticas inclusivas (CAMARGO, 2022).

De modo geral, os achados desta secdo sugerem tanto omissdes quanto aportes
relevantes. As omissdes reforcam a percepcdo de lacunas na formagdo inicial, enquanto as
contribui¢cdes apontam para dimensdes €ticas e sociais indispensaveis a efetivacao da inclusao.
Tais resultados dialogam com Santos e Baraldi (2018), ao salientarem a necessidade de revisao
das politicas de formacdao docente para que incorporem os principios inclusivos de forma

sistematica e estruturante.

6.7 POSICIONAMENTOS DISCURSIVOS ENTRE CONFLITOS E PERSPECTIVAS
INCLUSIVAS

Os enunciados produzidos pelos licenciandos sdo compreendidos, nesta pesquisa,
como posicionamentos discursivos constituidos em didlogo com discursos institucionais,
normativos e académicos que atravessam a formacdo inicial docente. A luz da perspectiva
bakhtiniana, tais enunciados expressam respostas a esses discursos, revelando vozes marcadas
por insegurangas formativas, expectativas de suporte institucional e internalizacdo de

prescricoes legais. Desse modo, os posicionamentos estudantis ndo refletem apenas
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experiéncias individuais, mas integram cadeias discursivas mais amplas que configuram as
concepgoes de inclusdo no contexto formativo.

A anélise dos discursos dos licenciandos indica que a compreensao da inclusao transita
entre a valorizagao da diversidade e a critica a praticas de carater segregador. Enquanto alguns
entendimentos permanecem ancorados na légica restritiva da educagdo especial, outros
aproximam-se de uma concepc¢ao ampliada, que reconhece a singularidade de todos e associa a
inclusdo ao ideal democratico. Essa perspectiva critica estd em consonancia com Mantoan
(2015), a quem a inclusdo deve ser concebida como principio ético-politico que orienta a
transformagao da escola em espago de justica social.

Na andlise sobre os beneficios da inclusdo, prevaleceu o reconhecimento de seu
potencial positivo, ora associado a uma perspectiva €tico-politica que valoriza a transformacgao
das relagdes escolares, ora condicionado a existéncia de recursos e formagao docente adequada.
Percebe-se, assim, uma consonancia entre essa ambivaléncia e as analises do GT 15 da ANPEd,
que identificam a coexisténcia de discursos criticos, voltados a justica social, e de perspectivas
ainda marcadas por um viés medicalizante.

No que diz respeito as experiéncias praticas relatadas na questdo que buscava
identificar experiéncia pratica ou estagio em uma escola que adota praticas de educagdo
inclusiva, observa-se que, entre os participantes que tiveram contato com contextos inclusivos,
sobressaem relatos de dificuldades estruturais e pedagdgicas. P7CH, por exemplo, ao narrar sua
experiéncia no PIBID de Geografia, destacou “‘a falta de material para os alunos cegos e surdos”
e a escassez de acompanhamentos para estudantes autistas, constatacao corroborada por colegas
que observaram situagdes semelhantes em outras escolas.

De modo semelhante, PSCH apontou que “ndo h4 total apoio” para os estudantes com
deficiéncia, especificando que “deficientes visuais ndo tém material didatico pratico” e que
“deficientes auditivos por vezes nao participam das aulas de inglés”. Ja P10CB contrapos duas
realidades: em uma escola, observou a auséncia de profissional de apoio e de material adaptado
para um aluno cego, situa¢do que exigiu a flexibilizagdo por parte dos docentes; em outra, mais
recentemente, identificou um esforco coordenado da instituicdo para adaptar recursos e
respeitar o tempo de aprendizagem de cada estudante.

Entre aqueles que ndo tiveram experiéncias diretas, emergem representacoes
idealizadas ou tensionadas pela constatagdo de fragilidades. PSCE, por exemplo, afirmou que a
expectativa seria encontrar “monitores preparados” e “estrutura fisica preparada”, mas

reconheceu que “a realidade ndo ¢ a mesma dita no papel”. J& P9CH projetou uma pratica
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inclusiva associada a valores éticos e afetivos, ao afirmar que ela deveria ocorrer “com muito
respeito a integridade dos alunos e principalmente com amor ao ensina-los”. Tais falas
confirmam que a auséncia de vivéncia concreta tende a gerar discursos mais abstratos e
genéricos, ao passo que a experiéncia situada possibilita a formulacdo de criticas consistentes,
ainda que permeadas pela frustracao diante da distancia entre o discurso normativo e o cotidiano
escolar.

As respostas a questdo que solicitava propostas de melhorias na formagao inicial,
revelam caminhos recorrentes em trés dimensdes principais. No eixo curricular, P3CH sugeriu
“ter uma disciplina eletiva especifica sobre o tema”, enquanto o P7CH defendeu que “uma
matéria obrigatéria somente sobre este tema” deveria ser implementada, refor¢cando a
necessidade de sistematizacdo dos contetidos relacionados a inclusdo. J4 P13CH enfatizou que
“na formacao inicial € preciso trabalhar conteudos”, apontando para a caréncia existente no
curriculo.

No eixo da pratica formativa, os enunciados indicam que a formagao docente inclusiva
demanda experiéncias praticas diversificadas, capacitacao continua e espagos de reflexao critica
que articulem dimensdes pedagogicas, sociais e éticas. Essas sugestoes foram identificadas por
P15CH, que defendeu “estdgios praticos em ambientes diversos”, e P6CE, que mencionou
“programas nacionais e regionais com experiéncias reais e debates multidisciplinares”. P10CB
enfatizou a importincia de “investimentos na capacitacdo do professor”, enquanto P15CH
acrescentou que € necessario “promover a auto-reflexdo sobre crengas, preconceitos e
experiéncias”.

No eixo estrutural e de condi¢des de trabalho, os enunciados indicam que a efetivacao
da inclusdo requer simultaneamente melhores condic¢des estruturais e valorizagao docente, bem
como transformagdes culturais que assegurem maior visibilidade e respeito a diversidade.
Conforme exposto em PSCE destacou a necessidade de “op¢des de materiais digitais
direcionados”, P4CE apontou a relevancia de “cursos na parte tecnologica” e de oportunidades
de “interacdo esportiva”, ¢ P12CH refor¢cou que seria preciso “captagdo de verba para as
melhorias necessarias”, além de defender “um salario digno” como condi¢do essencial para o
trabalho docente.

Esses dados permitem observar que, para os licenciandos, os desafios da inclusdo
passam tanto pela falta de recursos e preparo institucional quanto pela auséncia de praticas
formativas efetivas que aproximem os estudantes das realidades escolares inclusivas. Ao

mesmo tempo, suas propostas de melhoria convergem com discussdes ja consolidadas na
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literatura (Marques, 2011), que defendem a integracdo entre teoria e pratica, a criacdo de
condigdes estruturais adequadas e a valorizagao docente como fundamentos para uma formagao
inicial que supere o carater prescritivo e se constitua como espago de constru¢do de uma cultura
inclusiva.

O estudo identificou desafios relacionados a caréncia de recursos pedagdgicos, a falta
de apoio institucional e a formagao docente insuficiente, confirmando a distancia entre os
discursos institucionais e as praticas formativas nos cursos de licenciatura (CAMARGO, 2022).
Quanto as potencialidades, foi identificado o reconhecimento do valor da educagao inclusiva
para o enriquecimento da experiéncia educativa de todos os envolvidos e apontado que a
inclusdo promove um ambiente de justica social e igualdade, essencial para o desenvolvimento
de uma pratica pedagdgica que valorize a diversidade. Essa perspectiva ¢ sustentada por
Mantoan (2015), que enfatiza que a inclus@o escolar ndo deve ser apenas um direito legal, mas
um compromisso ético com a equidade.

Em sintese, as vozes dos futuros educadores destacaram a demanda por uma formagao
inicial que integre teoria e pratica de maneira coerente, preparando-os efetivamente para a
inclusdo no ambiente escolar, como preconizado por Ribeiro (2021), ao propor uma formagao

docente centrada em experiéncias formativas sensiveis, dialogicas e éticas.
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7 INTEGRACAO DOS DADOS E ANALISE DIALOGICA POR
TRIANGULACAO METODOLOGICA

A andlise revela que a constitui¢ao das concepgdes de inclusao na formagao inicial
docente ¢ influenciada pela legislagdo, pelos PPCs e pelas politicas institucionais, pelas
produgdes académicas e pelas vivéncias dos licenciandos. Essa articulagdo possibilita a
compreensao da inclusdo educacional como campo discursivo atravessado por multiplas vozes,
em consonancia com a perspectiva bakhtiniana do didlogo e da alteridade. A proposta se
justifica pelo vinculo direto com o objetivo geral da tese, que consiste em analisar os discursos
de licenciandos sobre a educagdo inclusiva, articulando-os as condi¢cdes normativas,
institucionais e académicas que moldam sua formacao inicial.

O capitulo estrutura-se em cinco se¢des que analisam, respectivamente, os discursos
sobre inclusdo, as abordagens formativas na UFTM, a constituicdo das concepgoes, a relagao
entre inovagdes legislativas e praticas docentes e, por fim, os avangos, tensdes ¢ desafios

identificados.

7.1 DIFERENTES DISCURSOS SOBRE A INCLUSAO NA EDUCACAO COMUM

A andlise dialdgica realizada a partir da triangulagdo entre legislagdes, produgdes
académicas do GT 15 da ANPEd, Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) e enunciados dos
licenciandos aponta que a inclusdo na educagdo comum se constitui como um campo discursivo
atravessado por vozes diversas, marcadas por aproximagoes, tensdes e disputas conceituais.
Esse movimento confirma a perspectiva bakhtiniana de que todo discurso ¢ formado na
interagdo com outras vozes e pela alteridade que o atravessa (BAKHTIN, 2011).

Nos documentos institucionais, observa-se a presenca de um repertorio normativo que
consolida a inclusao como principio, a exemplo do Plano Nacional de Educagao (Brasil, 2014)
e da Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015), que incorporam o modelo social da deficiéncia
ao reconhecer as barreiras como resultantes das estruturas sociais, € nao das caracteristicas
individuais (SASSAKI, 2003). Esse discurso normativo, contudo, ndao encontra plena
materializagdo nos curriculos das licenciaturas, onde a inclusdao aparece muitas vezes de forma
genérica e pouco articulada com praticas pedagogicas concretas.

No GT 15 da ANPEd, as produgdes académicas assumem o papel de campo discursivo
que questiona, ressignifica e tensiona as concepc¢oes de inclusdo na educacao basica. Parte dos

trabalhos analisados denuncia a chamada “inclusdo superficial”, restrita ao ato da matricula,
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mas desprovida de condi¢des efetivas de aprendizagem e participagdo. Outros estudos
defendem uma concep¢ao mais ampla e transformadora, pautada na reestruturacao curricular,
pedagogica e institucional das escolas (AINSCOW et al., 2012; MANTOAN, 2015). Nesse
cenario, denota-se uma disputa entre discursos que privilegiam uma formacao técnica, centrada
em metodologias especificas, e vozes que reivindicam uma formacao critica, ancorada na
alteridade, no didlogo e na compreensao da inclusdo como pratica social e politica (BAKHTIN,
2010; FREIRE, 1996).

Nos documentos institucionais, especialmente os Projetos Pedagdgicos de Curso
(PPCs) analisados, também emergem discursos que revelam a distancia entre o plano normativo
e a pratica formativa. O curso de Quimica, por exemplo, menciona a diversidade apenas de
forma genérica, sem propor estratégias pedagdgicas nem integragdo com os estdgios
supervisionados. J4 o curso de Educacao Fisica apresenta disciplinas voltadas a inclusdo, mas
isoladas da totalidade da formagao, sem articulagdo organica. Essa fragmentagdo confirma as
analises de Kassar (2013) e Mantoan (2015), segundo as quais os documentos institucionais
tendem a reproduzir diretrizes legais de maneira formal, sem assegurar condigdes concretas
para a formagao inclusiva. Esse cendrio expressa um discurso que pode ser caracterizado como
“inclusdo de fachada”, em que a diversidade ¢ valorizada apenas no nivel normativo, sem
efetiva ressonancia curricular e pedagdgica.

As falas dos licenciandos apresentam um campo heterogéneo de discursos que oscilam
entre fragilidade e criticidade. Enunciados como “a dificuldade de inclusdo” (P1CH) e “a falta
de informagdao” (P2CH) revelam compreensdes genéricas € pouco elaboradas, indicando
inseguranca diante da auséncia de preparo, aspecto que, segundo Lessa (2020), pode estar
relacionado a caréncia de vivéncias formativas concretas. Outros discursos, como “os
ambientes fisicos das escolas ndo estdo preparados” (P3CH) e “acessibilidade e estruturagao,
tanto docente como da escola” (P4CE), deslocam a discussao para as condigdes estruturais, o
que se aproxima da analise de Camargo (2022), ao apontar a precariedade fisica e material das
escolas como entrave recorrente a inclusao.

Em contrapartida, a fala de P5CE, “Quem o ajudaria nas dificuldades de
aprendizagem? Pois ndo depende apenas da logistica do prédio”, rompe com a logica
reducionista ao indicar a necessidade de apoio pedagdgico e interprofissional, em consonancia
com Barbosa (2023), que defende a articulacdo de diferentes saberes e praticas como condi¢ao

para a efetivacdo da educagdo inclusiva.
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Nesse sentido, a andlise revela que os discursos sobre a inclusdo na educagdo comum
se organizam em torno de polos contraditérios, em que de um lado ocorre a reproducdo de
concepgoes que centralizam a deficiéncia no sujeito e de outro emergem vozes que defendem a
corresponsabilidade institucional e a justi¢a social como fundamentos da pratica inclusiva.

Quando observados em conjunto, esses discursos revelam a ambivaléncia da formagao
inicial, pois de um lado indicam a assimilagdo da inclusdo como valor ético e principio
normativo ¢ de outro demonstram a permanéncia de concepgdes assistencialistas ou
medicalizantes que reduzem a responsabilidade institucional.

O dado de que 86,7% dos licenciandos participantes dessa pesquisa declararam nao se
sentir preparados para atuar em contextos inclusivos reforca a critica de Mantoan (2018) e
Aderaldo e Oliveira (2020), que identificam a distancia entre a formagao inicial e as demandas
concretas da pratica escolar.

A andlise dialdgica indica que esses discursos, embora concordem no reconhecimento
da inclusdo como direito, apresentam tensdes e contradicdes em relagdo a sua materializagao,
oscilando entre perspectivas sociais e medicalizantes. Essa constatacao ¢ justificada por Bakhtin
(2011) e Freire (1996), ao destacarem que o didlogo e a alteridade constituem dimensdes
essenciais da pratica educativa, o que possibilita compreender a inclusdo ndo apenas como
principio normativo, mas como processo em constante constru¢do, marcado por limites,

possibilidades e pela interag@o entre diferentes vozes sociais.

7.2 ABORDAGENS DE EDUCACAO INCLUSIVA NA FORMACAO INICIAL DOCENTE
DA UFTM

A analise dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) das licenciaturas da UFTM indica
que a educagdo inclusiva aparece de forma normativa no curriculo, mas sua materializagao
como pratica formativa ndo ¢ abordada. Nos diferentes cursos, encontram-se componentes
obrigatdrios que inserem a tematica, como a disciplina de Historia e Politica Educacional, que
contempla legislacdes e politicas inclusivas, com destaque para a LDB e a Lei Brasileira de
Inclusdo. De modo semelhante, a disciplina de Libras ¢ obrigatéria em todas as licenciaturas,
variando de 30 a 90 horas, com possibilidade de aprofundamento em dois niveis no curso de
Letras, articulando aspectos linguisticos e culturais da comunidade surda.

Além dessas disciplinas, hd registros de mengdes a inclusdo em experiéncias

vinculadas aos estagios supervisionados, como nos cursos de Geografia e Fisica, que orientam
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os licenciandos a observag¢do de praticas pedagogicas inclusivas. Também se destacam
disciplinas especificas, como Recursos Didaticos em Letras, que tratam da adaptacao de
materiais pedagogicos considerando diversidade étnico-racial, de género e educacional
especial. Essas inser¢des sinalizam tentativas de articular o curriculo com as demandas da
inclusdo, ainda que de forma desarticulada.

Nos componentes optativos, observam-se iniciativas mais direcionadas, como
Educagao Especial e Inclusiva no Ensino de Quimica ¢ Educagdo Inclusiva e Ensino de
Ciéncias, que abordam paradigmas histdricos e politicas nacionais da area. Ha ainda propostas
como Producdo de Material Didatico Adaptado, voltadas a acessibilidade de estudantes com
deficiéncia visual, e Ensino de Linguas na Perspectiva Inclusiva, que trabalha com Tecnologia
Assistiva e avaliacdo inclusiva. Essas ofertas tém carater restrito, ja que ficam condicionadas a
escolha do estudante e ndo configuram um eixo transversal na formacdo. Entretanto, a anélise
revela que, ao mesmo tempo em que a UFTM contempla a inclusdo em diferentes componentes
curriculares e extracurriculares, sua abordagem se fragiliza quando os documentos
institucionais transferem a responsabilidade da efetivacdo para a dimensao individual, seja do
estudante, seja do professor em formacdo. Esse fato acontece quando ndo ha politicas
institucionais solidas nem diretrizes praticas que assegurem sua materializagdo.

Essa insuficiéncia de uma politica institucional consistente mostra, como destaca
Bakhtin (2011), que o discurso educacional carrega vozes normativas que, embora dialoguem
com as demandas sociais, ndo garantem a efetiva transformagdo da pratica. Assim, em
consonancia com Mantoan (2015), compreende-se que a inclusdo ndo pode ser reduzida a
formalidades curriculares ou a iniciativas isoladas de docentes, mas deve constituir-se como
principio transversal e estruturante da formacdo inicial, articulando teoria, pratica e
experiéncias vividas pelos licenciandos.

As vozes dos licenciandos permitem compreender como a educacao inclusiva tem sido
abordada (ou nao) em sua formagdo inicial na UFTM. Os relatos indicam que, embora haja
presenca formal do tema nos curriculos, a experiéncia concreta permanece marcada pela
superficialidade. Um estudante, por exemplo, afirmou ter recebido formacao “apenas de um
modo superficial” (P3CH), enquanto outro declarou que a unica disciplina diretamente
vinculada ao tema foi Libras, reconhecendo seu valor, mas apontando sua insuficiéncia para
um dominio mais amplo da lingua e para a prética inclusiva (P7CH). Esses depoimentos
revelam que a inclusdo aparece pontualmente, mas nao se constitui como eixo transversal capaz

de integrar teoria, pratica e vivéncias concretas.
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A triangulacdo entre os PPCs e os relatos discentes sugere trés lacunas centrais. A
primeira ¢ a fragmentacao curricular: embora os documentos institucionais incluam disciplinas
obrigatorias (como Libras e Historia e Politica Educacional) e optativas voltadas a inclusao,
essas abordagens permanecem isoladas e sem articulagdio com os estagios ou com outras
experiéncias de formagdo. A segunda refere-se ao predominio de perspectivas medicalizantes,
uma vez que a deficiéncia ¢ frequentemente tratada pela via diagnostica, sem maior énfase em
dimensdes socioculturais e pedagdgicas. A terceira diz respeito a auséncia de recursos
acessiveis e de apoio institucional, aspecto refor¢ado pela percepgao discente de que a inclusdo
ainda depende de iniciativas pontuais ou da criagao de disciplinas especificas, como assinalou
P3CH.

A partir dessa analise, observa-se que a UFTM contempla a inclusdo em seus PPCs,
mas de modo restrito e pouco consistente. Enquanto os componentes obrigatdrios e optativos
relacionados ao tema sdo formalizados, as experiéncias narradas pelos licenciandos indicam
uma formagao atravessada por descontinuidades, superficialidade e auséncia de integragdo com
atividades praticas e extracurriculares. Assim, ndo se trata de auséncia total de abordagens, mas
de uma presenga parcial e insuficiente, o que mantém a distancia entre o discurso institucional

¢ a vivéncia concreta da formagao docente inclusiva.

7.3 CONCEPCOES DE INCLUSAO CONSTITUIDAS NA FORMACAO INICIAL

As concepcodes de inclusdo presentes na formagdo inicial docente mostram-se
fortemente atravessadas pela legislacdo educacional, pelas politicas institucionais da
universidade, pelos debates académicos e pelas vivéncias sociais dos licenciandos.

Nos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs), a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n°
13.146/2015) (Brasil, 2015) e o Decreto n® 5.626/2005 (Brasil, 2005), que regulamenta a Libras,
aparecem como referéncias normativas de autoridade. Contudo, esses dispositivos
permanecem, em grande medida, restritos as secdes de fundamentos legais, o que os faz atuar
como prescri¢cdes formais pouco vinculadas as praticas efetivas da formacao. Essa distancia
entre o normativo e a vivéncia curricular leva os licenciandos a compreenderem a inclusao,
muitas vezes, como exigéncia burocratica e ndo como dimensao constitutiva de sua identidade
docente. As politicas institucionais da universidade reforcam esse cardter fragmentado. A
PROACE, por exemplo, garante acessibilidade por meio da oferta de intérpretes de Libras e

Tecnologia Assistiva, recursos fundamentais para o publico-alvo da educagdo especial.
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Entretanto, nos PPCs essas medidas aparecem como agdes suplementares, de carater
assistencial, e ndo como parte integrante da formagao inicial.

A propria disciplina de Libras ilustra esse cenario. Geralmente ofertada nos periodos
finais, com carga horaria reduzida, cumpre a exigéncia normativa, mas ndo assegura a
preparagao efetiva para praticas pedagdgicas inclusivas. Esse cenario ¢ confirmado pela fala de
um licenciando, que reconhece o carater esclarecedor da disciplina, mas denuncia sua
insuficiéncia para um dominio mais amplo da lingua e da pratica inclusiva (P7CH).

A constituicdo das concepg¢des de inclusdo também ¢ marcada pelos debates
académicos. As producdes do GT 15 da ANPEd revelam tanto permanéncias quanto rupturas.
De um lado, encontram-se analises ancoradas em perspectivas medicalizantes (TO1 2021), que
reduzem a inclusdo a adequagdo individual e aos parametros clinicos. De outro, emergem
perspectivas criticas (T02 2021; TO1 2023), que problematizam barreiras estruturais,
defendem a inclusdo como justica social e direito humano, e valorizam os saberes docentes
produzidos na pratica cotidiana. Além disso, pesquisas como o TO7 2023, que da centralidade
a voz de professores com deficiéncia, e o TO5 2023, que incorpora a perspectiva de maes de
estudantes publico-alvo da educacdao especial, contribuem para redefinir a concepgao de
inclusdo, deslocando-a de um enfoque assistencialista para uma perspectiva ético-politica.

Nos questionarios, a falta de clareza conceitual acerca da inclusdo mostrou-se
recorrente. Parte dos licenciandos declarou ndo saber distinguir educacao especial de educagao
inclusiva (P1CH, P2CH, P11CH), o que expressa fragilidades significativas no processo
formativo. Outros apresentaram diferenciacoes simplificadas, como no enunciado de P3CH: “a
educagdo especial limita-se as pessoas com deficiéncia. A educagao inclusiva acolhe a diferenca
de todos”. Esses dados indicam que as “palavras de ordem” legais estdo presentes na formacao,
mas sdo reacentuadas de modo parcial e pouco critico, o que se relaciona a auséncia de espagos
de debate sistematico nos cursos de licenciatura.

Nesse entrecruzamento de legislagdes, politicas institucionais, debates académicos e
vivéncias sociais, emergem diferentes vozes. De um lado, predominam discursos hegemonicos
que sustentam uma concepcdo de inclusdo normativo-assistencial e medicalizante,
frequentemente acompanhada pela responsabilizagdo individual do professor. De outro,
manifestam-se vozes criticas, oriundas das produgdes académicas e das experiéncias de
alteridade relatadas pelos licenciandos, que defendem a inclusdo como préatica de justiga social
e compromisso ético-politico. Como afirma Bakhtin (2011), todo enunciado ¢ ideoldgico

porque se constitui no dialogo e no confronto entre multiplas vozes sociais em disputa.
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A andlise revela que a constituicdo das concepcdes de inclusdo na formagado inicial
docente ¢ influenciada pela legislacdo, pelos PPCs e politicas institucionais, pelas producdes
académicas e pelas vivéncias dos licenciandos. Todavia, essas instancias nao se articulam de
modo consistente, resultando em tensdes e contradigdes. Superar esse cenario implica romper
com a légica formalista e pontual, assumindo a inclusdo como eixo estruturante da formacao.
Isso exige articular teoria, pratica e experiéncias culturais em uma perspectiva dialdgica e
critica, capaz de consolidar concepgdes mais coerentes € emancipadoras sobre o processo

inclusivo.

7.4 INOVACOES LEGISLATIVAS E SUAS RESSONANCIAS NA FORMACAO
DOCENTE

A trajetoria da legislacdo brasileira voltada a educacdo inclusiva revela diferentes
etapas de desenvolvimento. Até a década de 1980, predominava um paradigma segregacionista,
materializado em medidas como o Parecer CFE n° 252/1969 (CFE, 1969), que incluiu a
Educacdo Especial como habilitacio nos cursos de Pedagogia, mas manteve a logica de
atendimento em espagos distintos do ensino comum. Nessa mesma perspectiva, a criagao do
Cenesp, em 1973, refor¢ou a concepcao de uma educacdo paralela, consolidando a separagdao
entre estudantes com deficiéncia e a escola comum.

A década de 1990 trouxe uma ruptura inicial, com a promulgacdo da LDB (Lei n°
9.394/1996), que estabeleceu no artigo 59 a necessidade de formacao docente para o
atendimento a alunos com necessidades educacionais especiais em classes comuns. Esse
movimento foi complementado pela Resolugdo CNE/CP n® 1/2002 (Brasil, 2002), que
introduziu conteudos sobre diversidade nos curriculos de licenciatura, sinalizando uma tentativa
de aproximar a formacao inicial das demandas da educac¢ao inclusiva.

A partir dos anos 2000, o modelo social da deficiéncia passou a ocupar centralidade
nas politicas educacionais brasileiras. A Politica Nacional de Educag@o Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008) consolidou o entendimento da escolariza¢do no ensino
comum como direito fundamental. Na mesma direcdo, a Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil,
2015) redefiniu a deficiéncia como resultado das barreiras sociais, demandando da formacao
docente o desenvolvimento de competéncias relacionadas ao uso da Tecnologia Assistiva e a
implementagdo de praticas pedagdgicas inclusivas. Mais recentemente, a Resolu¢do CNE/CP

n°® 4/2024 (Brasil, 2024) reafirmou os principios da inclusdo, mas, ao vincula-los a BNCC,



176

suscitou criticas por reforgar a padronizagdo curricular e limitar a autonomia das institui¢cdes
formadoras.

Nos PPCs, a inclusdo ¢ tratada de modo formal e superficial, restrita a mengoes legais
como LBI, Libras e acessibilidade. Nota-se a caréncia de diretrizes pedagdgicas consistentes,
referéncias a Politica Nacional de Educacdo Especial (Brasil, 2008) e integracdo efetiva de AEE
e da Tecnologia Assistiva. Esse cenario caracteriza o que Veiga-Neto (2005) denominou
“inclusdo retoérica”, na qual o arcabougo normativo € incorporado de maneira performativa, mas
sem se refletir em praticas pedagogicas estruturantes. Assim, a legislagao brasileira pds-1990,
embora fundamental na consolida¢do de uma concepcdo de inclusdo como direito, ainda
encontra resisténcias e limites na formagdo inicial docente, revelando a distancia entre a
normatividade legal e sua efetiva tradu¢do em experiéncias curriculares e formativas.

As produgdes académicas do GT 15 da ANPEd indicam que as inovagdes legislativas
brasileiras desde a década de 1990 fortaleceram o direito a educacdo inclusiva, mas, na
formagdo inicial docente, ainda coexistem discursos medicalizantes e perspectivas criticas.
Enquanto a legislacdo avanca no plano normativo, sua efetividade depende do didlogo com
produgdes académicas e experiéncias sociais que afirmam a inclusdo como pratica de justigca
social e compromisso ético-politico.

Nos discursos dos licenciandos, a legislacdo aparece problematizada pela distancia
entre o previsto e o vivenciado. O enunciado de P3CH explicita essa lacuna ao afirmar que a
inclusdo ainda ndo se concretiza, pois a escola luta para cumprir o basico em meio a
permanéncia de preconceitos. O participante P6CE reforga essa ideologia ao reconhecer que a
inclusdo ¢ um direito garantido em leis, diretrizes e portarias, mas ressalta que sua efetividade
¢ limitada pela auséncia de interesse politico, pela caréncia de profissionais qualificados e por
deficiéncias estruturais. JA POCH expressa inseguranga conceitual ao indicar que, mesmo nas
politicas existentes, ainda ha inadequacdes, enquanto P10CB aponta a importancia da formagao
docente, destacando que, apesar dos avancos legislativos alcangados, a preparagdo inicial e
continuada dos professores continua insuficiente para assegurar o direito a inclusao.

Outros licenciandos deslocam a reflexdo para o campo juridico-constitucional. O
P12CH observa que, embora a Constitui¢cao Federal (Brasil, 1988) assegure o direito universal
a educacado, as pessoas com deficiéncia ainda enfrentam barreiras que comprometem o exercicio
desse direito. O enunciado de P13CH aprofunda essa leitura ao destacar a necessidade da
igualdade material como fundamento da educa¢do inclusiva, sustentando que o principio

constitucional da igualdade requer tratar os desiguais de forma desigual, para que possam
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usufruir de oportunidades reais. Essa articulagdo entre legislagdes fornece parametros
normativos, que, nos PPCs, aparece de forma concentrada em se¢des formais, sem garantir
desdobramentos pedagogicos consistentes. As produgdes académicas expdoem a disputa entre
perspectivas medicalizantes e criticas, e os discursos dos licenciandos oscilam entre reconhecer
a inclusdo como direito constitucional e denunciar sua implementacgao precaria.

Assim, refletir sobre como essas concepgoes se constituem exige compreender que a
efetividade da inclusdo nao reside apenas na prescri¢ao legal, mas na articulagdo com praticas
formativas que problematizem curriculos, estdgios e politicas institucionais. Como afirma
Bakhtin (2011), todo enunciado ganha sentido apenas no encontro com outras vozes sociais; no
caso da formagdo docente, isso implica ressignificar a inclusdo ndo como formalidade
normativa, mas como pratica social transformadora e constitutiva da identidade profissional do
professor.

A analise integrada dos dados demonstra que as inovagdes legislativas brasileiras em
matéria de educagdo inclusiva, sobretudo a partir da década de 1990, constituem marcos
normativos que orientam a organizacdo curricular da formacao inicial docente, influenciam

producdes académicas e atravessam os entendimentos formulados pelos licenciandos.

7.5 AVANCOS, TENSOES E DESAFIOS NA FORMACAO DOCENTE PARA A
INCLUSAO

A andlise integrada dos Projetos Pedagodgicos de Curso (PPCs), das producdes
académicas do GT 15 da ANPEd e das vozes dos licenciandos da UFTM indica que a formagao
docente para a inclusdo tem avangado de forma significativa em termos normativos e
académicos, mas continua atravessada por tensdes e contradi¢des que configuram desafios
estruturais.

No campo dos avangos, observa-se a consolidagao de um arcabougo legal robusto que
legitima o discurso inclusivo, como a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n® 13.146/2015) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais (2015/2019), que incorporam o modelo social da deficiéncia
e reafirmam a educacao como direito humano fundamental. Nos PPCs analisados, aparecem
referéncias a essas normativas, bem como a obrigatoriedade da disciplina de Libras, indicando
esforco institucional de adequacdo. Além disso, destacam-se as politicas de acessibilidade
implementadas pela PROACE, que garantem intérpretes de Libras e recursos de Tecnologia

Assistiva, sinalizando compromisso da universidade com a democratizagao do ensino.
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As produgdes académicas do GT 15 da ANPEd também revelam avangos ao tensionar
a hegemonia do modelo médico da deficiéncia e propor perspectivas criticas pautadas nos
direitos humanos e na equidade. Trabalhos como T02 2021 e TO1 2023 defendem a inclusao
como pratica de justi¢a social, propondo a valorizacdo da diversidade e a superagao de barreiras
estruturais, deslocando o foco da adaptagdo individual para a transformagao institucional.

Apesar desses avangos, permanecem desafios centrais. Nos PPCs, a inclusdo ainda
aparece de modo genérico, sem articulacdo consistente com praticas pedagodgicas que
assegurem o desenvolvimento de competéncias inclusivas. Nos discursos estudantis, emergem
criticas ao despreparo institucional e a fragilidade das experiéncias formativas vivenciadas,
revelando a distancia entre o prescrito e o vivido. Do mesmo modo, embora as produgdes
académicas avancem em debates criticos, sua ressonancia no curriculo das licenciaturas €
limitada, o que reforca a necessidade de maior integragdo entre legislacdo, politicas
institucionais, debates cientificos e experiéncias concretas.

Algumas produgdes do GT 15 da ANPEd confirmam essas tensdes ao problematizar a
logica prescritiva predominante e reivindicar politicas formativas que valorizem a escuta dos
sujeitos e a problematizacdo dos saberes (T04 2017). Essa perspectiva encontra ressonancia
nas sugestdes dos licenciandos: criagdo de disciplinas obrigatorias sobre educacdo inclusiva
(P7CH); ampliagdo de estagios em ambientes inclusivos (P15CH); incorporagdo de materiais
digitais acessiveis (PSCE); e valorizagdo da dimensao ética, com reflexdes sobre preconceitos
e experiéncias pessoais (P15CH).

Contudo, emergem também desafios externos, como a mercantiliza¢do da educacao
especial, apontada por Santos e Baraldi (2018), que transforma a inclusdo em nicho de mercado
e transfere para os professores responsabilidades institucionais. Esse movimento fragiliza a
dimensdo politica da inclusdo e pode, paradoxalmente, reforcar logicas de exclusdo. Essas
perspectivas criticas revelam-se em parte dos discursos dos licenciandos, que reconhecem a
inclusdo como processo capaz de beneficiar a todos, como expressa P3CH ao afirmar que
“todos somos diferentes dentro do ambiente escolar”. Contudo, essas vozes convivem com
enunciados reducionistas, que ainda concebem a inclusdo como adaptacdo pontual ou
cumprimento formal de exigéncias legais, sinalizam a presenga de tensdes discursivas que
dificultam a consolida¢ao de uma formac¢ao docente efetivamente inclusiva.

Os enunciados de PSCH (“Nao recebi formacao durante meu curso, com certeza
haveria diferenga no meu curriculo como profissional”) e P3CH (“[...] apenas de um modo

superficial”) revelam frustragdes quanto ao despreparo institucional e a superficialidade das
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experiéncias ofertadas. Esses relatos explicitam a distancia entre as diretrizes legais e a vivéncia
concreta nas licenciaturas e estagios, confirmando que a formacao inicial ainda se mostra fragil
diante das demandas inclusivas.

As contradi¢des projetam desafios estruturais, como a necessidade de reconfiguracao
curricular, de modo que a inclusdo deixe de ocupar posi¢do periférica e passe a constituir eixo
transversal em todas as dimensodes da formagao. Outro desafio recai sobre a ampliagao da carga
horéria e da qualidade das experiéncias em contextos inclusivos, superando a distancia entre
teoria e pratica. Esse aspecto ¢ refor¢ado por P6CE, ao sugerir que os cursos estabelecam
didlogos formais, como semindrios conjuntos com areas mais avangadas nesse debate, a
exemplo da Terapia Ocupacional e da Psicologia.

Portanto, a analise dos diferentes campos discursivos mostra que a formacao inicial
docente para a educagdo inclusiva, embora amparada por marcos legais e enriquecida por
debates académicos consistentes, ainda enfrenta contradi¢des e lacunas. Superar esses impasses
implica transformar a inclusdo de um compromisso formal para um eixo estruturante da
formacao, capaz de articular teoria, pratica e experiéncias sociais em um processo formativo
efetivamente emancipador.

A integracdo dos dados evidencia que os avangos normativos, académicos e
institucionais ndo eliminam as tensdes que atravessam a formag¢do inicial docente, mas
produzem novas contradigdes e reconfiguram as demandas formativas. Sob a perspectiva
dialogica, tais tensdes ndo sdo compreendidas como falhas a serem superadas, mas como
constitutivas dos processos historicos de producao de sentidos sobre a inclusao.

A articulagdo entre discursos académicos, institucionais e estudantis revela que a
formagdo para a educacdo inclusiva se constrdi em meio a disputas discursivas, nas quais
diferentes vozes se confrontam, se aproximam e se reorganizam, reafirmando o carater

inacabado da formac¢do docente e a necessidade de permanente reflexao institucional.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como propdsito analisar a constitui¢do das concepgdes de
inclusdo na formagdo inicial docente, articulando produgdes académicas, documentos
institucionais e enunciagdes de licenciandos.

Fundamentada no referencial bakhtiniano e estruturada pela triangulagdo metodoldgica,
a investigagdo permitiu compreender que os discursos sobre inclusdo nao se constroem de
forma isolada, mas emergem da interacdo entre multiplas vozes sociais, atravessadas por
disputas de sentido e situadas em contextos historicos, politicos e educacionais especificos.

Os resultados alcangados demonstram que a inclusdo, embora ja incorporada ao discurso
académico, institucional e estudantil, permanece como um campo em disputa. A analise dos
trabalhos do GT 15 da ANPEd aponta tanto a permanéncia de paradigmas vinculados ao modelo
médico-clinico quanto a emergéncia de perspectivas criticas, que associam a inclusdo a
principios de justi¢a social e a um compromisso ético-politico com a diversidade.

Nos Projetos Pedagdgicos de Curso, observam-se avangos na incorpora¢do das
diretrizes legais e institucionais, mas ainda marcados por generalizacdes que limitam a
efetividade da formacao inclusiva. J& os questionarios aplicados aos licenciandos revelam
compreensoes heterogéneas, permeadas por experiéncias curriculares, estagios supervisionados
e vivéncias sociais, que apontam tanto fragilidades quanto potenciais transformadores na
formacao docente.

A principal contribuigdo académica desta tese consiste no atendimento integral aos
objetivos propostos, ao caracterizar e analisar os discursos sobre inclusao presentes na corpora,
identificar as abordagens contempladas (ou ausentes) na formagdo inicial, refletir sobre a
constitui¢do das concepgdes de inclusdo a partir da legislacdo, das politicas institucionais, dos
debates académicos e das vivéncias sociais, e confrontar esses dados de modo a revelar avancgos,
tensoes e lacunas.

No aspecto metodologico, a proposicdo de uma ferramenta de andlise discursiva
fundamentada nos conceitos de dialogismo, alteridade, enunciacdo, género discursivo e
ideologia amplia as possibilidades de investigacdo académica, reafirmando a pertinéncia do
referencial bakhtiniano para compreender os modos como a linguagem constréi e reconfigura
sentidos sobre inclusdo. Do ponto de vista pratico, a pesquisa oferece subsidios para a revisao
curricular dos cursos de licenciatura, mostrando a necessidade de que a tematica da inclusao
seja tratada de forma transversal em todos os componentes curriculares, e ndo restrita a

disciplinas especificas ou optativas. Nesse movimento, destaca-se também a relevancia de
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ampliar os espacos de estagio supervisionado em contextos inclusivos, possibilitando aos
licenciandos a vivéncia concreta das demandas escolares e a articulagao efetiva entre teoria e
pratica no processo formativo.

Outro aspecto relevante refere-se ao incentivo ao uso de metodologias ativas, que
favoregcam a participagdo de todos e a aprendizagem colaborativa, ao fortalecimento da
articulacao entre a formagao inicial e a formacao continuada, e & incorporagao de reflexdes
criticas sobre o uso pedagodgico das tecnologias digitais e da Tecnologia Assistiva como
recursos de acessibilidade. Soma-se a isso a necessidade de promover maior didlogo
interinstitucional entre universidades, escolas e demais atores sociais, por meio de projetos de
ensino, pesquisa e extensdo que fortalegam praticas inclusivas e consolidem redes de
colaboracdo. Recomenda-se, ainda, a ampliacao da analise critica das politicas educacionais
inclusivas nos curriculos, de modo a que os licenciandos compreendam seus avangos, limites
repercussoes no cotidiano escolar.

A pesquisa confirma que a efetivacdo de uma escola inclusiva demanda esforgos
continuos de institui¢des formadoras, politicas publicas consistentes e engajamento critico dos
sujeitos em formacdo. Conclui-se que, para consolidar uma educagdo democratica e inclusiva,
¢ necessario superar a fragmenta¢do curricular, investir em experiéncias pedagogicas
significativas e integrar, de forma orgéanica, os marcos legais, as politicas institucionais, os
debates académicos e as vivéncias sociais dos licenciandos.

Como desdobramento, esta tese indica a necessidade de aprofundar a analise de praticas
pedagodgicas inclusivas em diferentes contextos escolares, ampliar os estudos comparativos
entre instituigdes de ensino e explorar de maneira mais detalhada o entendimento de outros
atores envolvidos no processo educacional, como gestores, familias e estudantes. Em sintese,
esta pesquisa contribui para o avango do debate académico e para o fortalecimento das praticas
de formagao docente ao atualizar criticamente a discussdo sobre inclusdo, ao apresentar uma
analise dialdgica das multiplas vozes que constituem esse campo € ao propor encaminhamentos
concretos para a revisao curricular das licenciaturas.

A tese reafirma a originalidade, a viabilidade e a integridade do trabalho desenvolvido,
oferecendo a comunidade cientifica e as instituicdes formadoras elementos para a consolidagao

de uma escola que valorize a diversidade e assegure o direito de todos a aprendizagem.
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