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RESUMO

UM ESTUDO SOBRE PRATIQAS AVALIATIVAS DIRECIONADAS AOS
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NO ENSINO SUPERIOR: A META-
AVALIACAO COMO PROCESSO

AUTORA: Carmen Rosane Segatto e Souza
ORIENTADOR: Prof.2 P6s Dr2 Silvia Maria de Oliveira Pavao

Esta proposta de investigacdo sobre as praticas avaliativas direcionadas aos estudantes com
deficiéncia no Ensino Superior: a meta-avaliagdo como processo est4d focada nas seguintes
indagacdes: como 0s espacos universitarios estdo se estruturando para receber os estudantes com
deficiéncia? Como os docentes se organizam na questao dos processos avaliativos, nas metodologias,
na didatica usada em aulas no dia a dia para os estudantes com deficiéncia? Que procedimentos
avaliativos sdo mais especificos e pertinentes aos estudantes com deficiéncia, no Ensino Superior, que
deem conta de um processo continuo de aprendizagem, critico e de qualidade? Que programas
amparam esses estudantes para a sua permanéncia nos espacos da academia até a conclusdo do
curso escolhido? Por que muitos estudantes se sentem excluidos e desrespeitados em sua
singularidade? Por que existe a dificuldade da sociedade em reconhecer a diversidade? Por que muitos
estudantes com deficiéncia abandonam as salas universitarias, sem concluir o curso? O que pensam
os docentes e coordenadores sobre a expectativa para a entrada no mercado de trabalho dos
estudantes com deficiéncia que concluem o curso? A partir dessas preocupacdes, organizou-se o
seguinte problema de pesquisa: As préticas avaliativas dos docentes no Ensino Superior, contribuem
para uma avaliacdo eficaz do processo de aprendizagem dos estudantes com deficiéncias? Assim, o
objetivo geral desta pesquisa propde-se a analisar as praticas avaliativas direcionadas aos estudantes
com deficiéncia no Ensino Superior. O primeiro momento da investigacdo compreende organizar um
referencial tedrico capaz de dar suporte a interpretagdo e a reflexdo sobre os dados obtidos. S&o
abordados os temas avaliacdo, meta-avaliacdo, aprendizagem significativa, educacdo inclusiva,
processos avaliativos e outras tematicas pertinentes ao estudo, apresentadas no sumario. A segunda
etapa compreende a pesquisa empirica. As informacdes foram obtidas por meio de um questionario
dirigido a todos os coordenadores e a todos os docentes de trés Centros de Ensino da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM). Esses centros foram selecionados por terem recebido um ndmero
expressivo de estudantes com deficiéncia no ano de 2018 em seus cursos de graduacao. A anélise dos
dados coletados foi realizada por meio do processo de meta-avaliagdo, sugerida pelo Joint Comitte
(2011), com amparo na andlise de conteddo, de Bardin (2011), mais especificamente com a técnica
categorial. Os docentes demonstraram estarem aptos, ha sua maioria, e estdo se instrumentalizando
para trabalhar com casos de estudantes com deficiéncia. Entre esses professores, ocorreram
manifestacdes sobre o fato de ndo estarem preparados para trabalhar com estudantes com deficiéncia,
revelando dificuldades com esse universo de estudantes que chegam aos bancos universitarios na
atualidade. Essa analise permitiu concluir que a inclusdo de estudantes com deficiéncia no ES, inclui o
acesso (garantido por lei), a permanéncia (com garantias da instituicAo na oferta de recursos) e
conclusdo/diplomacéo (com a possibilidade de a avaliagdo ser considerada pelas vias da meta
avaliacdo). Os resultados obtidos com este estudo, longe de serem conclusivos, levantam sugestdes
para uma incluséo social, a partir dos cursos de graduacao, para atender os estudantes com deficiéncia
e a insercdo desses sujeitos na sociedade. Pretende-se, com isso, que os dados gerados nesta
pesquisa possibilitem as instituicbes de Ensino Superior problematizar politicas e condi¢cdes postas
para sua efetivacdo, contribuindo para uma reflexdo sobre os efeitos das praticas avaliativas na
aquisicdo de conhecimentos do estudante com deficiéncia.

Palavras-chave: Avaliacdo. Ensino Superior. Inclusdo. Meta-Avaliacéo.






ABSTRACT

A STUDY ON EVALUATION PRACTICES FOR STUDENTS WITH DISABILITIES
IN HIGHER EDUCATION: THE META-EVALUAT ION AS A PROCESS

AUTHOR: Carmen Rosane Segatto e Souza
ADVISER: Prof.2 Dr. Silvia Maria de Oliveira Pavao

This research proposal on the evaluation practices aimed at students with disabilities in Higher
Education: meta-evaluation as a process has been focused on the following questions: how are
university spaces being structured to receive students with disabilities? How do professors organize
themselves in the question of evaluation processes, in the methodologies, in the didactics used in day-
to-day classes for students with disabilities? Which evaluation procedures are more specific and
pertinent to students with disabilities in Higher Education who are aware of an ongoing process of
learning, critical and quality? What programs support these students for their stay in the gym spaces
until the conclusion of the chosen course? Why do many students feel excluded and disrespected in
their uniqueness? Why is there society's difficulty in recognizing diversity? Why do many students with
disabilities leave university halls without completing the course? What do teachers and coordinators
think about the expectation for the entry of disabled students into the job market? Based on these
concerns, the following research problem was organized: Do evaluative practices of professors in Higher
Education contribute to an effective evaluation of the learning process of students with disabilities? Thus,
the general objective of this research is to analyze the evaluation practices aimed at students with
disabilities in Higher Education. The first stage of the investigation involves organizing a theoretical
framework capable of supporting interpretation and reflection on the data obtained. Evaluation, meta-
evaluation, meaningful learning, inclusive education, evaluative processes and other pertinent topics to
the study are presented in the summary. The second stage comprises empirical research. The
information was obtained by means of a questionnaire addressed to all the coordinators and to all the
professors of three Teaching Centers of the Federal University of Santa Maria (UFSM). These centers
were selected because they received a significant number of students with disabilities in the year 2018
in their undergraduate courses. The analysis of the collected data was performed through the meta-
evaluation process, suggested by the Joint Committee (2011), with support in the content analysis, by
Bardin (2011), more specifically with the categorical technique. Professors have shown that they are
mostly fit and are being instrumental in working with students with disabilities. Among these professors,
there were demonstrations about the fact that they were not prepared to work with students with
disabilities, revealing difficulties with this universe of students arriving at university banks today. This
analysis allowed us to conclude that the inclusion of students with disabilities in ES includes access
(guaranteed by law), permanence (with institution guarantees in the provision of resources) and
completion / graduation (with the possibility of evaluation being considered by the pathways of the meta
evaluation). The results obtained from this study, far from being conclusive, offer suggestions for social
inclusion, starting from undergraduate courses, to attend students with disabilities and the insertion of
these subjects in society. It is intended that the data generated in this research will enable higher
education institutions to problematize policies and conditions put in place for their effectiveness,
contributing to a reflection on the effects of evaluative practices in the acquisition of knowledge of
students with disabilities.

Keywords: Evaluation. Higher education. Inclusion. Meta-Evaluation
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INTRODUCAO

O tema central desta pesquisa, “‘um estudo sobre praticas avaliativas
direcionadas aos estudantes com deficiéncia no Ensino Superior: a meta-avaliacéo
como processo”, constitui-se de um estudo que surgiu a partir de inquietacdes diante
de questdes resultantes das experiéncias adquiridas em um percurso profissional
diretamente relacionado com a docéncia no Ensino Superior. Foram anos atuando
nesse espaco, todos com caracteristicas totalmente diversas umas das outras, pois,
a cada inicio de semestre letivo, situacGes diferentes e inesperadas surgiam.
Estudantes com diferentes deficiéncias estiveram presentes nessa trajetoria,
constituindo-se em experiéncias desafiadoras, as quais fizeram com que a vontade
de se envolver com conhecimentos na area da educacdo especial se apresentasse
tdo fortemente.

Iniciar uma escrita, apresentar dados, resultados e reflexdes sobre um tema,
ndo é muito facil. Por meio dela, registram-se argumentos e reflexdes que serao
requisitados por muitos leitores/pesquisadores que tenham interesse pelo assunto
estudado. Esse, entre varios, € um dos motivos para que um pesquisador tenha ética
e comprometimento com o que oferecera a comunidade cientifica como resultado de
sua pesquisa.

Quando se fala em prética avaliativa da aprendizagem, pensou-se no trabalho
realizado profissionalmente como docente, no qual sempre esteve presente a angustia
do momento de conceder valores ao aprendizado de um estudante. O questionamento
“de como era possivel uma caminhada processual se todo final de semestre letivo era
necessario “fechar” as avaliacdes, tendo o docente de quantificar/medir aquilo que
julgava ser o que o estudante tinha aprendido?” se fazia presente. Sao maneiras iguais
de avaliar a todos, mesmo entendendo-se que cada ser tem a sua singularidade, sua
especificidade, caracteristicas individuais e seu tempo de aprendizagem.

O interesse por um estudo, envolvendo o estudante com deficiéncia, fortaleceu-
se em 1996, quando a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDBEN), N°
9.394 de 1996 - Legislacdo que regulamenta o sistema educacional (publico ou
privado) do Brasil (da educacgéo basica ao ensino superior) em seu Art. 4°, Inciso Ill
determinou o atendimento gratuito aos educandos com necessidades especiais,
preferencialmente na rede regular de ensino. Leituras anteriores a essa data ja haviam

sido realizadas, mas, no momento da declarac&o das diretrizes e bases da educacao
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nacional, uma subita vontade de explorar mais o caminho da educacéao inclusiva se
tonou um desafio. Mais tarde, duas dissertacdes em Curso de Mestrado, realizado por
mim nos anos de 1998 (Faculdades Franciscanas, hoje Universidade Franciscana)e
em 2005 (Universidade Federal de Santa Maria) se debrucaram sobre o assunto, uma
delas com o intuito de saber mais sobre o curso de educacéo especial oferecido a
nivel superior e a outra dissertacdo com enfoque sobre a pratica dos educadores
especiais nas escolas regulares publicas estaduais do municipio de Santa Maria/RS.

A investigagdo do processo avaliativo da aprendizagem do estudante com
deficiéncia no Ensino Superior foi se intensificando com o acesso desses estudantes
a esse nivel de ensino cada vez mais presente na atualidade. Assim, uma grande
preocupacao apareceu: como os docentes do Ensino Superior, bem preparados ou
ndo em seus cursos de graduacdo, estdo se organizando para acolher e
instrumentalizar esses estudantes, com qualidade, para uma sociedade muitas vezes
excludente.

E fato que a inserc&o de estudante com deficiéncia aumenta gradativamente, a
cada ano, nas instituicdes de Ensino Superior e, de forma geral, essas instituicées nao
foram planejadas para trabalhar com a diversidade de pessoas que a elas recorrem.
Nesse sentido, € necessario que esses espacos universitarios se detenham em
pensar como acolhé-las. Sdo exigidos, tanto das instituicbes (infraestrutura -
acessibilidade), como dos professores uma proposta pedagdgica, um ambiente
estimulador capaz de favorecer o desenvolvimento global dos estudantes,
colaborando para a emancipacao intelectual desses sujeitos. Se as instituicées nao
se reorganizarem para recebé-los, certamente serdo mantidas estratégias paliativas,
excludentes, reforcando, assim, as diferencas e as diversas formas com que a
exclusdo se manifesta na sociedade.

Existe a necessidade de repensar o papel docente. E fundamental que ocorra
uma maneira de um pensar diferente por parte desses docentes, pois viveram anos
com grupos de estudantes nos quais ndo se faziam presentes pessoas com
deficiéncia. Agora na atualidade, com a proposta inclusiva, precisam aprender a lidar
com situacdes inesperadas, dentre elas, o sistema de cotas presente nas
universidades. Sera que estdo preparados para a diversidade de estudantes que
estdo chegando as classes universitarias, entre eles os académicos com deficiéncia?

Assim sendo, € primordial saber de qual concepcdo de educacdo e de

sociedade se fala? De uma sociedade que necessita ser vista a partir de um carater
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mutavel, pois nela se inserem sujeitos capazes de se relacionar com 0s outros e assim
crescerem e se completarem a partir das relacdes? De uma sociedade injusta, na qual
0S sujeitos sdo colocados a margem como excedentes e que precisam ser
recuperados, ndo como sujeitos com capacidades criadoras e capazes de intervir
nela? De uma sociedade marcada pelas desigualdades sociais, comprometida com
situacbes de opressdo e de injusticas, em que persiste 0 preconceito, e nos
adequamos a ela sem muitas vezes questiona-la? De uma sociedade sem
preocupacdes com o coletivo nem com as causas sociais? De uma sociedade na qual
se apresentam situacdes que ndo provocam estranheza nenhuma nos sujeitos,
levando-os a uma naturalizacdo dos acontecimentos?

E fundamental a organizacdo de uma sociedade que parta do didlogo entre os
individuos, mesmo que 0s posicionamentos sejam divergentes, ja que, dessa forma,
podem vir a ser complementares. E uma via de méo dupla, uma constante de idas e
vindas de ensinamentos/aprendizagens e descobertas, rejeitando todo e qualquer tipo
de discriminagéo.

Assim, pensando em uma aprendizagem de qualidade, recorreu-se a uma
concepcao de educacdo, fundamentada na teoria historico-cultural proposta por
Vigotsky, uma concepcao interacionista que parte da ideia de que, no processo de
aprendizagem, ndo estdo envolvidos somente situacdes pedagogicas, mas tambéem
guestdes politicas. Esse pressuposto torna necessaria uma educacéo que possibilite
a transformacgédo juntamente com uma sociedade em mutacdo, pois ambas, a
educacdo e a sociedade, fazem parte de um anico processo, hdo sendo possivel
separar esses movimentos.

Em outras palavras, a educacgao precisa ser um ato pedagogico transformador.
Assim, vai se constituindo como problematizadora, pois € preciso que se apresentem
ao sujeito problematicas que o desafiem, pelas quais possa construir seu
conhecimento inteirando-se com o mundo em sua volta, concebendo a educacéao
como um processo no qual todos tém oportunidade de desenvolvimento, formando
individuos capazes de viver em uma sociedade dialogica (VIGOTSKY, 1984).

A forma como a sociedade interage com as pessoas com deficiéncia modificou-
se e vem se transformando ao longo da histéria. Incluir todas as pessoas, com ou sem
deficiéncia, requer da sociedade contemporanea grandes modificacdes, capazes de

criar alternativas possiveis de superar a exclusdo. O momento atual é de transicao, e
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as instituicbes de Ensino Superior passam por um processo de ressignificacao,
rompendo com paradigmas existentes.

Enfim, a inclusdo de estudantes com deficiéncia nas Instituicdes de Ensino
Superior (IES), com sua necessidade e busca por seguir em frente com a
aprendizagem, surge com maior intensidade e se insere gradativamente no cotidiano
académico. Eles procuram uma formacdo académica profissional e, com isso, a
presenca deles nos espacos universitarios tem crescido nos ultimos anos. Percebe-
se um salto qualitativo significativo na vida do estudante com deficiéncia e uma
conquista de ambientes que antes estavam fora de suas perspectivas. Além de um
convivio social, surge uma qualificacdo profissional capaz de inseri-los na sociedade
dignamente, a partir de politicas publicas e da vontade de uma sociedade antes téo
discriminadora.

Com a Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva da educacao
inclusiva (BRASIL, 2008), desenvolveu-se uma ampla discussdo nos meios
educacionais sobre o0s conceitos de inclusdo e exclusdo. Para Castel (2000), é
excluido quem esté fora dos circuitos vivos da sociedade e das experiéncias que nela
se podem vivenciar. “Ousar-se-ia dizer que ela é “justificada”, se entendermos por isso
gue repousa sobre julgamentos e passa por procedimentos cuja legitimidade é
atestada e reconhecida” (CASTEL, 2000, p. 41).

O que é ser incluido na perspectiva educacional para a pessoa com
deficiéncia? De modo geral, observam-se avan¢os nas politicas educacionais e
sociais que procuram garantir a acessibilidade, para vencer as barreiras arquitetdnicas
e atitudinais que possam impedir 0 acesso e a permanéncia dos estudantes com
deficiéncia na educacao.

Ao direcionar essa questdo para o Ensino Superior, configurou-se o problema
desta pesquisa, pois constantemente se pensa sobre o processo inclusivo, mais
especificamente sobre a avaliagado da aprendizagem, tendo em vista que ela, apesar
de ser apontada como um processo que precisa obrigatoriamente acontecer durante
todo o periodo académico, respeitando as individualidades dos estudantes, ainda se
apresenta em muitos casos como uma etapa que objetiva medir os conhecimentos ao
final de cada semestre letivo, promovendo os estudantes para a etapa seguinte, ou

seja, uma avaliacdo de cunho classificatorio.
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Sendo assim, questiona-se: as praticas avaliativas dos docentes no Ensino
Superior contribuem para uma avaliacdo eficaz do processo de aprendizagem dos
estudantes com deficiéncias?

A tese desenvolvida é de que: o exercicio da meta-avaliagdo provoca uma
reflexdo acerca das praticas avaliativas propostas pelos docentes, bem como, auxilia
na verificacdo mais fidedigna do conhecimento dos estudantes com deficiéncia no
Ensino Superior.

Como objetivo geral, propde-se analisar as praticas avaliativas direcionadas
aos estudantes com deficiéncia no Ensino Superior.

Para que fosse possivel atender o objetivo geral, foram elaborados os
seguintes objetivos especificos:

* Investigar, a partir do olhar dos coordenadores e dos docentes, o sistema avaliativo
de estudantes com deficiéncia, em cursos de bacharelado.

* Sistematizar a compreensao dos docentes e coordenadores acerca da avaliacéo,
verificando se ha da parte deles consciéncia que tal pratica didatico-pedagdgica
contempla as prerrogativas legais.

* Reunir elementos que contribuam para uma compreensédo do processo avaliativo no
ambito universitario para estudantes com deficiéncia, tendo como foco a meta-
avaliacao.

Acredita-se que este tema seja pertinente como forma de colaborar para
estudos sobre o processo de inclusdo e consequentemente sobre a avaliagao
realizada com os estudantes com deficiéncia no Ensino Superior, tendo em vista que
a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia) - N° 13.146 de 06/07/2015 prevé, em seu Capitulo IV — Do Direito a
Educacao, Art. 30, que:

Nos processos seletivos para ingresso e permanéncia nos cursos oferecidos
pelas instituicbes de ensino superior e de educacdo profissional e
tecnoldgica, publicas e privadas, devem ser adotadas as seguintes medidas:
[...]; Il - disponibilizacdo de provas em formatos acessiveis para atendimento
as necessidades especificas do candidato com deficiéncia; IV -
disponibilizacdo de recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva
adequados, previamente solicitados e escolhidos pelo candidato com
deficiéncia; V - dilacdo de tempo, conforme demanda apresentada pelo
candidato com deficiéncia, tanto na realizacéo de exame para selecdo quanto
nas atividades académicas, mediante prévia solicitagdo e comprovacao da
necessidade; VI — adogdo de critérios de avaliacdo das provas escritas,
discursivas ou de redacdo que considerem a singularidade linguistica da

pessoa com deficiéncia, no dominio da modalidade escrita da lingua
portuguesa [...] (BRASIL, 2015, p. 36).
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Esta tese esta organizada em temas e subtemas que possibilitam apresentar o
entendimento de tedricos que dao suporte a pesquisadora na compreensdo dos
resultados do estudo. Cabe ressaltar que, no decorrer da escrita, a autora da presente
investigacdo apropriou-se da producéo ja realizada em outro estudo de qualificacao
profissional, o qual também esta relacionado a Educacdo Especial. A escrita foi
ressignificada e atualizada com outros tedricos para enriquecer o tema, pois € possivel
escrever algo sobre o que j& foi produzido e apresentado em outro tempo e em outro
lugar. Essa atitude evidencia, assim, a vontade de abordar e expressar uma
continuidade para a reflexdo de uma escrita produzida anteriormente, ampliando seu
leque de discusséo.

Este estudo, encontra-se compilado em cinco capitulos, apresentados a seguir.
Antecedendo os capitulos, tem-se a introducéo, ela apresenta uma exposicdo da
pesquisadora sobre as angustias percebidas durante a trajetdria como docente, expde
a problematica de pesquisa, a relevancia, a justificativa, a tese e os objetivos do
estudo.

O capitulo um apresenta o percurso do método da pesquisa, a abordagem de
pesquisa, quem Sao 0s sujeitos que contribuiram para que o estudo se concretizasse,
o local onde foi realizada a pesquisa, além de todos o0s outros itens necessarios para
esclarecer o leitor de como a pesquisadora se organizou para a realizacdo deste
trabalho.

O capitulo dois descreve um pouco da contextualizacdo da Universidade
Federal de Santa Maria — UFSM. Optou-se por iniciar os pressupostos tedricos com
esse topico, pois se faz necessario informar ao leitor, nem sempre de nossa regiao, a
respeito da criagdo da UFSM no interior do Estado e também os avancos dessa
instituicdo, na busca em oportunizar ao estudante com deficiéncia a superacdo de
barreiras e de preconceitos no ambito da universidade.

O capitulo trés, nominado como “A formagéo para a docéncia universitaria”,
inclui informacdes sobre o docente bacharel, algumas reflexdes sobre sua formacéo
pedagogica no exercicio da docéncia com estudantes com deficiéncia e também
discorre sobre a docéncia com foco na inclusao.

As reflexbes apresentadas no capitulo quatro, intitulado como “Avaliagdo: um

didlogo possivel”, compdem uma discussdo que se acredita sempre possivel e nunca
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ja superada. Abordam questbes que ainda permeiam uma educacao de qualidade,
com aprendizagens que realmente sejam significativas para os estudantes.

O capitulo cinco traz a andlise e a interpretacdo dos dados. Nele, a
pesquisadora apresenta para o leitor a sua interpretacdo dos dados coletados,
seguindo os objetivos, a problematica, a tese de pesquisa. Sao recuperados o0s
tedricos escolhidos na sustentacdo do tema, expostos nos pressupostos teoricos, e
apresentados outros que forem necessarios para uma melhor elucidacdo sobre os
fatos.

Por fim sé@o descritas as consideracdes finais, seguidas pelas referéncias que

estiveram presentes na trajetéria deste estudo
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1.1 PERCURSO DO METODO

Pesquisar objetiva a vontade de escrever e reescrever algo sobre o que ja foi
produzido, ou, a0 mesmo tempo, o desejo de trazer alguma novidade. Isso envolve
uma necessidade de apresentar e reapresentar caminhos com uma proposta
emancipatoéria, um ato politico capaz de ndo se deter em uma atitude reducionista e
alternativa apenas. Precisa ser presente e constante, capaz de proporcionar um
entendimento crescente sobre a sociedade e, assim, ressignificar, reescrever fatos e
transformar a histéria (DEMO, 2015).

Segundo Gil (2017, p. 17), “pode-se definir pesquisa como o procedimento
racional e sistematico que tem como objetivo fornecer respostas aos problemas que
sao propostos”.

Um processo intrinseco, isto €, precisa ser uma necessidade que o individuo
tem, que vem de dentro, nada imposto de fora e, assim, sendo uma construcao
prépria, proporciona uma emancipac¢ado daquele que pesquisa. O ideal seria que o ato
de pesquisar ndo ficasse restrito a academia, mas que se tornasse parte da
cotidianidade dos individuos, tornando-se um caminho para a aprendizagem. A
auséncia da pesquisa desde cedo é preocupante, a falta da rotina de leitura por parte
dos estudantes acaba influenciando na construgcéo do conhecimento, resultando em
suas deficiéncias no ato de ler e interpretar. Para Demo (2015, p. 16), “Pesquisa € o
processo que deve aparecer em todo o trajeto educativo”.

No entanto, ndo se pode responsabilizar os docentes hem os estudantes pelo
medo da mudanca que podera ocorrer no processo de uma pesquisa, mas encarar
como momentos dificeis e de resisténcia, que podem resultar em aprendizados
renovados com o surgimento de conhecimentos novos e descobertas.

Nessa perspectiva, com a intencdo de organizar, apresentar e auxiliar com um
conhecimento renovado, 0 estudo se une a outros ja publicados, propondo-se uma
reflexdo sobre a avaliagdo de estudantes com deficiéncia no Ensino Superior.

A realizacéo de uma pesquisa exige a organizacéo de etapas que subsidiardo
o aprofundamento de qualquer tema, haja vista que é justamente a partir desses
passos que € possivel recolher informacdes relevantes sobre um determinado
problema de pesquisa, as quais serdo fundamentais no desenvolvimento do estudo.

A presente pesquisa, caracteriza-se por ser:
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Quanto a abordagem: pesquisa qualitativa e quantitativa

Quanto a natureza: pesquisa basica;

Quanto aos objetivos: pesquisa descritiva exploratoria;

Quanto aos procedimentos: pesquisa bibliografica;
Pesquisa documental;

Pesquisa de campo.

1.1.1 Caracteristicas do estudo

Ao considerar o tema deste projeto, compreende-se que tanto a pesquisa
qualitativa como a quantitativa venham ao encontro das metas principais a que se
prop&e o pesquisador, pois investigar sobre a temética inclusdo e avaliacao requer a
atencdo sobre condicionantes de natureza diversa (histéricos, sociais, culturais,
organicos), os quais podem intervir na analise do problema, ou seja, “praticamente
todo acontecimento da vida real pode ser objeto de um estudo qualitativo” (YIN, 2016,
p. 03).

Na area das ciéncias sociais, 0 pesquisador lida com temas de dificil
guantificacdo, o que néo quer dizer que a abordagem quantitativa ndo seja necessaria
e presente em muitas pesquisas no ambito das ciéncias sociais. Os fatos sociais estao
diretamente relacionados aos seres com capacidade de sentir, pensar, agir, reagir.
Portanto, podem responder a determinadas situacdes de formas diferentes, o que
geralmente ndo permite ao pesquisador ser objetivo nem ser absolutamente neutro
diante dos fendmenos investigados. Para Gil (2011, p. 10), “ndo ha como negar as
limitagcOes das ciéncias sociais; ndo apenas em relacéo a objetividade, mas também
a generalidade”. Essa condi¢cao implica, fundamentalmente, uma percepg¢ao intensa
do pesquisador sobre o assunto e qual seu entendimento sobre tudo que envolve o
gue esta sendo investigado. Realizar uma pesquisa de abordagem qualitativa envolve
trabalhar com dados essencialmente interpretativos e descritivos, o que demanda
muito cuidado por parte do pesquisador na hora da analise e da interpretacdo. Esse
tipo de estudo remete a uma analise de todos 0s materiais obtidos durante o percurso
investigativo, ou seja, foca em todas as informagdes contidas no universo pesquisado
gue se encontram ocultas: “A grande conquista da discussao dos métodos qualitativos
€ que ela, [...] deslocou a atencédo da analise em direcdo a questdes referentes a
qualidade e a coleta de dados” (BAUER; GASKELL, 2015, p. 24).
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Cinco caracteristicas da pesquisa qualitativa sdo apresentadas por Yin (2016).
Para ele, esse tipo de investigacdo enfoca a vida das pessoas, nos espacos em que
elas vivem; para um estudo qualitativo € importante que o pesquisador consiga
capturar as perspectivas dos sujeitos; essa abordagem de pesquisa centra-se no
contexto em que se desenvolve a vida das pessoas; o pesquisador tem a necessidade
de explicar os acontecimentos ja existentes ou que poderdo surgir e, por ultimo, a
pesquisa qualitativa se preocupa em trabalhar com uma diversidade de fontes
importantes para o estudo do tema escolhido.

A abordagem de pesquisa quantitativa foi necessaria e de fundamental
importancia. Essa tem suas raizes no pensamento positivista l6gico, tendendo a
enfatizar o raciocinio dedutivo, as regras da logica e os atributos mensuraveis da
experiéncia humana, estando presente em varios estudos da pesquisa social, nos
guais os fendbmenos investigados podem ser mensuraveis, palpaveis, visiveis e
manipulados.

As pesquisas quantitativa e qualitativa podem ser apresentadas como uma
“metodologia mista” (YIN, 2016, p. 201) por apresentarem diferencas distintas em
termos de compilacdo e analise dos dados. Apesar disso, 0s elementos essenciais de
uma complementam as lacunas da outra, um movimento que € fundamental para o
esclarecimento do fato analisado. A questdo ndo é estabelecer entre ambas uma
“polarizacédo radical e estanque”, mesmo se repelindo, uma necessita da outra
(DEMO, 2010, p. 31).

Ferraro (2012) chega a conclusdo de que o qualitativo e o quantitativo sédo
inseparaveis e que nao existe uma dicotomia entre qualidade e quantidade na
pesquisa social, mesmo com poucos estudos de mestrado e doutorado considerando
0 quantitativo nesse ramo de investigacdo. Argumenta que nao existe quantidade sem
gualidade e vice-versa, sendo um contrassenso a oposi¢do desses dois tipos de
pesquisa.

Minayo e Sanches (1993) acreditam na complementaridade da pesquisa
gualitativa e quantitativa, conforme particularidades do objeto de pesquisa. A relacéo

entre quantitativo e qualitativo, entre objetividade e subjetividade, ndo pode ser vista

1 A pesquisa de métodos mistos forca os métodos a compartilharem as mesmas questées de pesquisa,
a coletarem dados complementares e a conduzirem andlises de contrapartida. Esse tipo de pesquisa
pode permitir que os pesquisadores abordem questfes de pesquisa mais complicadas e coletem uma
série mais rica de evidéncias do que poderiam obter por qualquer método Unico isolado (YIN, 2015, p.
69).
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como contraditéria. O estudo quantitativo pode gerar questdes para serem
aprofundadas qualitativamente, e vice-versa, ocorrendo uma interrelacdo dinamica
entre ambas abordagens, embora muitas vezes consideradas opostas.

Gatti (2004) defende que a abordagem quantitativa e a qualitativa ndo estao
dissociadas na pesquisa. Enquanto o primeiro tipo quantifica um significado que é
atribuido a grandeza de um fenbmeno, também precisa ser interpretado e
contextualizado qualitativamente, fundamentando-se em algum referencial teorico,
pois somente assim o dado atinge significado. Transitar pelas duas abordagens de
pesquisa proporciona ao pesquisador nao se limitar a uma interpretacdo dos dados,
mas ampliar as informacdes coletadas, associando-as a diferentes pontos de vista. O
resultado de um estudo no qual se prioriza um tipo de abordagem pode implicar
consequéncias para todo o processo de pesquisa.

E necessario ficar atento ao arriscar-se na avaliacéo da pesquisa qualitativa e
da pesquisa quantitativa, porque € necessario levar em consideragao que “nenhuma
produz uma verdade melhor do que a outra”, mas ter clareza ao apontar os pontos
frageis e fortes na producdo do conhecimento em ciéncias sociais (MAY, 2004, p.
146).

Este estudo é reconhecido quanto a hatureza como uma pesquisa basica, pois
objetiva gerar conhecimentos novos, Uteis, sem aplicacao pratica prevista e sem a
preocupacdo com os beneficios que pode gerar. Quanto aos objetivos, a presente
investigagdo tera uma abordagem descritiva exploratoria.

Segundo Gil (2011, p. 51), “[...] a pesquisa documental vale-se de materiais que
ainda nao receberam um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados
de acordo com os objetivos da pesquisa”. Tem como objetivo dar outra representacéo,
outro desenho para a informacéo coletada, diferente do documento original.

A pesquisa bibliografica é realizada a partir do levantamento de referéncias
tedricas ja analisadas e publicadas por meios escritos e eletrénicos, como livros,
artigos cientificos, paginas de websites e bibliotecas digitais. Além da pesquisa de
cunho bibliografico e documental, o estudo ter& um momento em que sera necessaria

uma coleta de dados juntamente a pessoas, por isso sera de campo.

Figura 1 - Caminhos do pensamento investigativo
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Método de
analise:
andlise de
contetido

Tipo de | Processo de
pesquisa: : Meta
quali - quanti \ avaliaco
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' PERCURSO DO L
— -
\\ .
Sujeitos:
Instrumento I
de coleta de coordenadores e
dados: docentes de trés
questionario Centros de

A

\_ Ensino da UFSM /

Fonte: Autoras.

Descricdo da imagem: as descricdes das figuras no trabalho iniciarédo e
terminardo sinalizadas por um asterisco, favorecendo a compreensao da pessoa com
deficiéncia visual.

*A figura 1, descreve 0s passos que a pesquisa seguiu até sua finalizacao.
Tem-se um circulo central, com fundo de cor azul, indicando que o grafico trata sobre
a apresentacado do percurso do método do estudo. O circulo central tem outros cinco
circulos que o rodeiam, também na cor azul. Cada um apresenta etapas da pesquisa,
0s quais se forem lidos no sentido horario, a partir do circulo superior, contém as
seguintes inscricdes: o0 método de analise a partir da concepcao de Bardin (2011); o
seguinte indica a realizacdo do processo de meta-avaliacdo; outro indica os sujeitos
envolvidos na pesquisa (coordenadores e docentes de alguns Centros de Ensino da
UFSM); outro o tipo de instrumento aplicado aos sujeitos envolvidos no estudo
(questionario); e o ultimo circulo apresenta o tipo de abordagem de pesquisa

(qualitativa e quantitativa)*.

1.1.2 Local, populacéo e periodo
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O local escolhido para a realiza¢do do estudo foi uma Instituicdo de Educacao
Superior do interior do Estado do Rio Grande do Sul, a Universidade Federal de Santa
Maria — UFSM, por reconhecer ser este um espaco rico para a compreensao do
processo de inclusdo. A UFSM destaca-se entre as melhores universidades
brasileiras. Sua expressividade no ensino, na pesquisa, ha extensdo e na cultura lhe
confere uma importancia regional determinante no desenvolvimento econdémico local
e regional. Além disso, a Universidade também contribui na formacao profissional, no
desenvolvimento cientifico, no fomento ao desenvolvimento regional e no
enfrentamento de problemas da sociedade (Plano de Desenvolvimento Institucional
da UFSM- PDI? - 2016-2026).

O periodo escolhido para a coleta dos dados foi o ano de 2018, mais
especificamente o segundo semestre letivo. Juntamente com a escolha do periodo, a
pesquisadora baseou-se em dados contidos no relatério anual do Nucleo de
Acessibilidade do ano de 2017, publicado em 2018, nucleo vinculado a CAED da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Esse relatério possibilitou a
identificacdo dos Cursos de Graduacao que receberam matriculas de estudantes
com deficiéncia desde o ano de 2008. No momento da analise dos dados, que
ocorreu no inicio do primeiro semestre do ano de 2019, o relatorio do Nucleo de
Acessibilidade, com os dados do ano de 2018, ainda nao tinha sido divulgado

Partindo das informacdes coletadas, foram selecionados trés Centros de
Ensino e seus respectivos Cursos de Graduacao. O critério para a escolha desses
e ndo de outros Centros deu-se pelo fato de que sdo os com maior niamero de
matriculas de estudantes com deficiéncia desde o ano de 2008, dados apresentados
no relatério Anual do Nucleo de Acessibilidade da UFSM de 2017.

Quadro 1 - Demonstrativo das matriculas por Centro de Ensino de 2008 até 2017

2 O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), além de ser um requisito legal, € o documento que
caracteriza a identidade da instituicdo e busca nortear o caminho a ser seguido pela Universidade no
cumprimento de sua misséo institucional e no alcance dos seus objetivos para os proximos 10 anos
(UFSM, Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), 2016-2026, p. 21).
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Centros de Ensino Matricula de estudantes com
deficiéncia

Centro de Ciéncias Sociais e Humanas 108
Centro de Ciéncias da Salde 87
Centro de Tecnologia 67
Centro de Ciéncias Rurais 46
Centro de Ciéncias Sociais e Exatas 34
Centro de Educacgédo 32
Centro de Educagéo Fisica e Desporto 12
Centro de Artes e letras 21

Total 407

Fonte: Dados do Relatério Anual do Nicleo de Acessibilidade - UFSM (2017).

A titulo de informacéo, destaca-se os cursos de graduacédo dos respectivos
centros de ensino escolhidos, salienta-se que néo foi levado em consideracao o
nimero de cursos por centro, apenas o numero de estudantes com deficiéncia

matriculados.

Quadro 2 - Descri¢ao dos Centros de Ensino e seus respectivos cursos

Centro Curso
Arquitetura e Urbanismo

Ciéncia da Computacao

Engenharia Acustica

Engenharia Aeroespacial

Engenharia Civil

Engenharia de Controle e Automacao
Sistemas de Informacéo

Engenharia Elétrica

Engenharia Quimica

Engenharia Sanitaria e Ambiental
Engenharia Mecénica

Engenharia de Telecomunicacdes
Engenharia de Producéo

Engenharia da Computacdo
Administracdo (D-N)

Arquivologia

Bacharelado em Administracédo

Ciéncias Contabeis (D-N)

Ciéncias Econdmicas (D-N)

Ciéncias Sociais (Bacharelado e Licenciatura)
Comunicacédo Social — Jornalismo
Comunicacéo Social - Producédo Editorial
Comunicacéo Social - Publicidade e Propaganda
Comunicacdo Social — Relacdes Publicas
Direito (D-N)

Filosofia (Bacharelado e Licenciatura)
Histéria (Bacharelado e Licenciatura)
Psicologia

Rela¢@es Internacionais

Servico Social

Tecnologia em Gestdo de Turismo
Fisioterapia

Enfermagem

Farmécia

Medicina

Odontologia

Fonoaudiologia

Terapia Ocupacional

CT

CCSH

CCs

Fonte: Portal da UFSM (UFSM, 2018).
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A amostra constitui-se de 103 docentes (total de 778 docentes), e de sete
coordenadores (total de 36). Esse numero significou o total de questionarios que
retornaram a solicitacdo da pesquisadora. Assim a realizacdo da andlise dos dados
aconteceu, atendendo ao problema de pesquisa e aos objetivos do estudo.

Os contatos com esses sujeitos foram realizados mediante correio eletronico.
Os e-mails foram informados pelas secretarias dos cursos e/ou obtidos por meio do

site do curso na pégina da UFSM.

1.1.3 Etapas e coletas de dados

O estudo apresenta dois momentos distintos: um tedrico e outro empirico. No
primeiro, teve-se a intencdo de construir um quadro tedrico sobre o assunto, para
auxiliar de forma clara e objetiva as discussfes sobre o tema central da pesquisa.
Marques (2001) alerta para que a busca do apoio bibliografico na hora de escrever
sirva de inspiracdo e ajude a sair de impasses, contribuindo para descortinar novos
horizontes e caminhos, nao em simples cépia. Na pesquisa empirica, foi realizado um
estudo a partir de um instrumento construido pela pesquisadora, enviado aos sujeitos
envolvidos.

Apoés a qualificacao do projeto, realizado no dia 12 de julho de 2018, houve o
encaminhamento para apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos®- CEP - da Universidade Federal de Santa Maria, sendo aprovado com o
namero do Parecer: 2.856.803 (Anexo B).

Concomitante com o encaminhamento do projeto ao Comité de Etica, foi
realizada uma investigacao sobre os conhecimentos cientificos produzidos na Pés-
Graduacdo em nivel de doutorado a respeito do tema central da pesquisa.
Primeiramente a busca realizada foi feita na Biblioteca Digital da UFSM, onde foram
encontrados, dentro da Comunidade “Teses de Doutorado”, 1.640 teses, dessas, 85
especificas do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo do Centro de Educacéao.
Percebeu-se que, com relagcdo ao tema proposto neste estudo, nao foi encontrada
nenhuma produgcdo entre os anos de 2011 e 2018, periodo investigado (nha

Comunidade Educacéo, as teses sao apresentadas a partir do ano de 2011). Por ser

3 Resolucdo 466/12, do Conselho Nacional de Salde (BRASIL, 2012), que regulamenta as normas e
as diretrizes das pesquisas envolvendo seres humanos.
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um numero reduzido de teses, foi possivel verificar o assunto dos trabalhos na sua

totalidade. Ainda assim, foram lancados os seguintes descritores:

Quadro 3 - Teses no periodo de 2011-2018

Biblioteca Virtual da UFSM
Total de Teses no periodo de 2011-2018= 1640
Comunidade EDUCACAO= 85

Descritores Ndmero de teses
Aprendizagem 83
Avaliacdo da aprendizagem 81
Avaliacao 81
Avaliagdo no ES 81
Avaliagao do estudante no ES 78
Deficiéncia 59
Deficiéncia no ES 59
Avaliagao do estudante com deficiéncia no 57

ES

Fonte: Autoras.

As teses apresentadas foram surgindo quando colocado o descritor que mais
se aproximava com o tema do estudo em questdo. Percebeu-se que elas nao tratavam
especificamente das préticas avaliativas aplicadas aos estudantes com deficiéncia no
Ensino Superior com um estudo fundamentado no processo de meta-avaliacao.
Portanto, na biblioteca virtual da UFSM, no periodo indicado, até o0 momento, nao foi
encontrada tese que se assemelhe ao estudo proposto.

A etapa seguinte foi investigar no Banco de Teses da CAPES (Comisséo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior), érgdo do Ministério da Educacéo
responsavel pelo reconhecimento e avaliacdo de Cursos de Pés-Graduacao Stricto-
Sensu (mestrado profissional, mestrado académico e doutorado) em ambito nacional,
as teses defendidas no ano de 2017. As teses apresentadas no portal da CAPES
referentes ao ano de 2018 ainda ndo estavam disponiveis no momento da
investigacdo, a qual foi realizada pela pesquisadora no més de outubro de 2018. A
escolha desse periodo foi na tentativa de verificar a elaboracéo de teses atuais a partir

dos descritores apresentados no quadro 4.
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Quadro 4 - Banco de teses da CAPES

Banco de Teses da CAPES

Descritores NUmero de teses
Meta-avaliagédo 922017
“Praticas Avaliativas” 072017
“Estudantes com | 18=»2017-(dissertagoes)
deficiéncia”

“Avaliagao-Ensino Superior” | 06 (01/2017; 05/anterior a Plataforma Sucupira -1997/2012)

Descritor Namero de teses
“Meta-avaliagédo” 05 (anterior a Plataforma Sucupira)
Autor(a) Assunto Universidade — ano de
publicacdo
Roseneide Pereira | Meta-avaliagdo da Aprendizagem na perspectiva da | Universidade Federal da
Mubarack Garcia Negociagdo Comunicativa nos Cursos de Pés-Graduagéo | Bahia (UFB)
Lato-Sensu a Distancia na Bahia. 2008

Lys Maria Vinhaes Dantas | As Contribui¢cdes das Politicas de Avaliacdo Educacional em | Universidade Federal da
Larga Escala: o caso da Avaliagdo de Aprendizagem na | Bahia (UFB)

Bahia 2009

Suzete Suzana Rocha | Docéncia Universitaria: Avaliagdo Diagnostica como | Universidade do Ceara
Pitombeira instrumento transformador da Pratica Docente (UFC)
2012

Fonte: Autoras.

A intencdo da pesquisadora, em ambas as buscas, nado foi realizar um estado
da arte?, mas mapear as producées académicas em um determinado periodo e que
pudessem contribuir com dados para conhecer publicacbes realizadas sobre o
assunto em questao.

O quadro 4, apresenta o numero de teses disponibilizadas pelo portal CAPES
no ano de 2017. A investigagcao exibiu que, nesse ano, o descritor “estudantes com

deficiéncia™ apontou somente trabalhos de mestrado — dissertagées. Outra

4 Segundo Ferreira (2002, p.258), nos ultimos quinze anos, tem se produzido um conjunto significativo
de pesquisas conhecidas pela denominagao “estado da arte” ou “estado do conhecimento”. Definidas
como de carater bibliogréafico, elas parecem trazer em comum o desafio de mapear e de discutir uma
certa producdo académica em diferentes campos do conhecimento, tentando responder que aspectos
e dimensfes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares. Além disso,
observam de que formas e em que condi¢des tém sido produzidas certas dissertacdes de mestrado,
teses de doutorado, publicagBes em periédicos e comunicagcbes em anais de congressos e de
semindrios. Também sado reconhecidas por realizarem uma metodologia de carater inventariante e
descritivo da producao académica e cientifica sobre o tema que buscam investigar, a luz de categorias
e facetas que se caracterizam enquanto tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob os quais o
fenbmeno passa a ser analisado.

5 Na busca no Banco de Dados, quando o descritor é colocado entre aspas, 0 site isola os artigos que
usam especificamente os termos atribuidos. “Meta-avaliagao”, quando colocada entre aspas, destacou
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informacao significativa foi que o descritor “meta-avaliagao”, entre aspas, assinalou a
existéncia de cinco teses publicadas, anteriores a Plataforma Sucupira, e dessas
apenas trés apresentavam dados especificos sobre meta-avaliacdo na anélise dos
estudos/dados coletados. Diante disso, foi lancado no Portal o descritor meta-
avaliacdo sem as aspas, apresentando 92 teses no ano de 2017. Elas ndo continham
especificamente um estudo baseado na meta-avaliacdo, mas uma andlise do
processo de meta-avalicdo mais no sentido de autocritica por parte dos sujeitos
envolvidos na investigagéo, uma avaliag&o institucional, uma avaliagao de Cursos de
graduacdo, entre outros, nada em consonancia com a proposta que consta na
metodologia informada neste estudo.

Dando prosseguimento ao estudo, partiu-se para o agendamento com o0s
Diretores dos trés centros. Essa etapa € importante, pois foi necessario solicitar a
autorizacdo (Anexos D, C, E) desses gestores para desenvolver o estudo, um
processo que ocorreu individualmente. Nesse momento, foi apresentado
pessoalmente aos Diretores dos Centros o projeto do estudo, ressaltando sobre a livre
iniciativa de participar ou n&o, esclarecida no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice A).

O proximo passo foi a construcdo de dois questionarios (Apéndice C, D)
estruturado com 30 questdes fechadas. Os entrevistados tinham a chance de escolher
somente uma alternativa apresentada, seguindo os passos de uma Escala do tipo
Likert®, atribuindo escore 1 para as respostas “concordo plenamente”; escore 2 para
respostas “concordo”; escore 3 para respostas “discordo totalmente” e escore 4 para
“prefiro nao responder”.

Ao final do questionario, o entrevistado poderia manifestar-se por escrito em
um espaco disponibilizado para isso. Todos 0s sujeitos da pesquisa foram submetidos
as mesmas perguntas, com as mesmas alternativas de respostas. Como ha dois

grupos diferentes de participantes da investigacdo, os coordenadores de curso e 0s

apenas 5 teses especificas sobre o tema, o que levou a pesquisadora a optar por investigar também o
termo sem colocar aspas. Todos os outros descritores foram investigados entre aspas.

6 A escala leva o nome de Rensis Likert (1903-1981), psicélogo americano que, em 1932, criou a escala
para medir de forma mais fiel as atitudes das pessoas. “[...] O trabalho de Likert deixava claro que sua
escala se centrava na utilizacdo de cinco pontos [...] ndo existe um consenso em termos do niumero de
opcdes de respostas em uma escala de mensuracdo. Embora o0 uso de escalas com outro niUmero de
itens, diferente de cinco, represente uma escala de classificacdo, quando esta ndo contiver cinco
opgbes de resposta, ndao se configura uma Escala Likert, mas sim uma escala do ‘tipo Likert’
(DALMORO e VIEIRA, 2013, p. 163).
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docentes, foram construidos dois questionarios diferentes, um para coordenadores e
outro para os docentes, ambos com 0 mesmo numero de questdes. Esse instrumento
de coleta chegou até os participantes por correio eletrénico, sendo disponibilizado a
eles por 60 dias. ApOs o primeiro envio, 0s questionarios foram enviados trés vezes
aos coordenadores e aos docentes duas vezes. O reenvio teve o intuito de uma

lembranca.

1.1.4 Sistematizacdo e analise dos dados coletados

O momento de sistematizacao requer atencdo, dedicacéo e um olhar cuidadoso
do pesquisador aos relatos e/ou documentos pingados pelo estudo, sem se deixar
envolver por ele. E o periodo em que o pesquisador se deixa impregnar pelo material
coletado, durante as leituras realizadas e vivéncias relatadas, aproximando-os da
literatura sobre o tema, extraindo o que julgar de mais fundamental e significativo.
Assim, o estudioso aproxima-se dos topicos que investiga, ou seja, realiza um
afunilamento, atendendo as questbes centrais da pesquisa, 0 que da origem a
elaboracdo de uma nova producéo sobre o tema. Nao serdo dados conclusivos, mas
reflexdes realizadas em um periodo pré-estabelecido pelo pesquisador e enriquecidas
por novas contribui¢cdes, em anos posteriores, por outros pesquisadores interessados
em prosseguir com os estudos sobre o tema apresentado.

Todo processo investigativo prevé uma estrutura, uma organizacao para assim
chegar aos objetivos propostos no inicio da trajetdria investigativa, possibilitando
consideracdes por parte do pesquisador.

O problema de pesquisa teve a intencdo de questionar se: as praticas
avaliativas dos docentes no Ensino Superior, contribuem para uma avaliagcéo eficaz
do processo aprendizagem dos estudantes com deficiéncias?

Além do problema de pesquisa, houve uma preocupacdo em atender o0s
objetivos do estudo, sendo que o objetivo geral € conhecer as praticas avaliativas
direcionadas aos estudantes com deficiéncia no Ensino Superior. Os objetivos
especificos focaram-se em: investigar, a partir do olhar dos coordenadores e dos
docentes, o sistema avaliativo de estudantes com deficiéncia em cursos de
bacharelado; sistematizar a compreensdo dos docentes e coordenadores acerca da
avaliacdo, verificando se ha por parte eles consciéncia que tal pratica didatico-

pedagogica contempla as prerrogativas legais e reunir elementos que contribuam para
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uma compreensao do processo avaliativo no ambito universitario para estudantes com
deficiéncia, tendo como foco a meta-avaliacéo.

Optou-se pelo questionario como instrumento para a coleta de dados. Para
Richardson (2018), o questionario tem pontos positivos, pois possibilita o contato com
um grande numero de sujeitos, de modo que as informa¢Bes atendem a uma
uniformidade, sendo esse instrumento de facil tabulacéo.

Para percorrer o caminho de apreciacdo dos dados, optou-se por uma analise
fundamentada em Bardin (2011), sendo possivel tecer consideracfes finais,
ancoradas na abordagem qualitativa e quantitativa. Para esse autor, a andlise
estatistica, tanto as simples como as mais complexas, ajuda o pesquisador a
apresentar os resultados, por meio de quadros, diagramas, figuras, dando ao estudo
uma maior qualidade nas informagdes levantadas (BARDIN, 2011). Sendo assim, foi
usada na andlise estatistica a plataforma de software IBM SPSS STATISTIC’ v.23,
gerando as tabelas de contingéncia®.

Retomando o método de Andlise de Contetdo (BARDIN, 2011), esse remete a
uma investigacao profunda de todos os materiais obtidos durante a pesquisa, ou seja,
dos questionarios e da andlise de documentos e todas as outras informacdes, que,
por sua vez, encontram-se sistematicamente silenciadas.

Para Bardin (2011, p. 38), a Andlise de Conteudo é:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢des, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens. [...] A inten¢cdo da andlise de contetdo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de producédo (ou eventualmente, de

recepc¢ao), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou néo).

7 Um conjunto amplo de ferramentas estatisticas, para executar estatisticas descritivas, regressao,
estatisticas avangadas, gerando graficos, tabelas e muito mais (Disponivel em: https://www.ibm.com/br-
pt/analytics/spss-statistics-software. Acesso: 01 abr. 2019). Ou ainda, O pacote estatistico SPSS
(Statistical Package for Social Sciences) é uma ferramenta para analise de dados utilizando técnicas
estatisticas basicas e avancadas. E um software estatistico de facil manuseio e € internacionalmente
utilizado ha muitas décadas, desde suas versdes para computadores de grande porte. (Disponivel
em:http://www.mat.ufrgs.br/~camey/HCPA/cursos/Poligrafo%20-%20SPSS_Introdut%F3rio.pdf Acesso: 01
abr. 2019).

8 As tabelas de contingéncias séo comuns quando se objetiva investigar se as variaveis estudadas tém
alguma associacdo. Tabelas de Contingéncia (ou tabelas de frequéncia de dupla entrada) sao tabelas
em que as frequéncias correspondem a duas classifica¢des, uma classificacéo esta nas linhas da tabela

e a outra esta nas colunas. As tabelas de contingéncia de frequéncias mostram quantos dados se
encaixam em cada categoria (Disponivel em: <http://www.est.ufmg.br/portal/arquivos/rts/rte0105.pdf>.
Acesso em 1 abr. 2019. p.4).



https://www.ibm.com/br-pt/analytics/spss-statistics-software
https://www.ibm.com/br-pt/analytics/spss-statistics-software
http://www.mat.ufrgs.br/~camey/HCPA/cursos/Poligrafo%20-%20SPSS_Introdut%F3rio.pdf
http://www.est.ufmg.br/portal/arquivos/rts/rte0105.pdf
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Entre as varias técnicas de pesquisa, cada uma com sua especificidade,
apresentadas pelo método Analise de Conteudo, optou-se pela técnica categorial para
servir de base na interpretacao e andlise dos dados.

A técnica categorial é a mais usada na pratica no conjunto de todas as técnicas

apresentadas pela Analise de Conteudo.

[...] as categorias sdo rubricas ou classes, as quais relnem um grupo de
elementos (unidade de registro, no uso da analise de contetido) sob um titulo
genérico, agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres comuns
destes elementos [...] (BARDIN, 2011, p. 119).

Essa etapa constitui-se em um processo de comparacao constante entre as
unidades definidas que, além de reunir elementos semelhantes, implica nhomear e
definir as categorias de andlise. Essas categorias, por sua vez, podem ser
estabelecidas antes do trabalho de campo e caracterizam-se como gerais e abstratas,
conhecidas por meio do método dedutivo (um movimento do geral para o particular).
Também podem ser estabelecidas por meio do método indutivo, configurando-se
como categorias coletadas a partir das informacdes contidas no corpus®. S&o
consideradas categorias especificas e concretas, também chamadas de categorias
emergentes (um movimento do particular para o geral).

J&, por meio da andlise utilizando o processo de meta-avaliacdo, tem-se quatro
categorias descritas pelos padroes da avaliacdo de programas educacionais:
utilidade, viabilidade, ética e precisdo (Quadro 6). Dessas quatro, foram escolhidas
duas: a “utilidade” e a “precisdo”. A primeira, por ser a mais expressiva de todas,
apresenta dados comprobatérios se a avaliagcdo investigada atende as necessidades
dos estudantes e, para isso, é preciso que ela seja util, consolidada; caso nao seja,
as outras categorias perderdo o sentido, e a avaliacdo ndo se justifica, dai a sua
importancia. Ja a categoria precisdo envolve garantir a fidedignidade, a adequacéao, a

confiabilidade e a transmisséo de informacdes adequadas sobre o fato investigado e

° No corpus da analise de contetido, a matéria-prima € constituida, essencialmente, de producdes
textuais. Os textos que compdem o corpus da analise podem tanto ser produzidos especialmente para
a pesquisa, como representar documentos ja existentes previamente. No primeiro bloco, tem-se:
transcricdes de entrevistas, registros de observacdes, depoimentos produzidos por escrito, anotacdes
e diarios diversos. No segundo bloco, tem-se: relatérios diversos, publicacées de natureza variada, tais
como editoriais de jornais e revistas, resultados de avaliacdes, atas de diversos tipos, além de muitos
outros (MORAES, 2003).
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se atingiu os objetivos propostos, nesse caso, as avaliagdes aplicadas nos estudantes
com deficiéncia (GIMENES, 2007, RISTOFF, 2011).

Categorias definidas e expressas, descritivamente, a partir dos elementos que
as constituem, iniciou-se o processo de explicitacdo de relagdes entre elas, a fim de
construir um meta-texto. Esse novo texto, para Moraes (2003), constitui-se em um
conjunto de argumentos descritivo-interpretativos capaz de expressar a compreensao
atingida pelo pesquisador em relacdo ao fendbmeno pesquisado, sempre a partir do
corpus de analise. Outras categorias surgiram durante a andlise e serdo descritas e
interpretadas ao longo da discusséo do tema.

A intencdo da pesquisadora ndo é, em absoluto, engessar o estudo em
categorias unicamente, mas perpassar por elas e apresentar outros resultados que
julgar pertinente, mesmo nao estando categorizados.

Entende-se que, seja qual for o instrumento de investigacao escolhido, esse,
precisa percorrer um caminho que proporcione uma exploracdo do tema com
profundidade, de modo a permitir gue emerjam as concepc¢des e as praticas diarias
a respeito do processo avaliativo inclusivo na universidade. A realizacdo de uma
andlise criteriosa requer do pesquisador um aprofundamento além de uma leitura
superficial. Somente assim emergirdo novas teorias e compreensdes a respeito de
um determinado fenbmeno (MORAES, 2003).

A Ultima etapa, caracterizada ndo como a finalizagdo do estudo, mas como uma
reflexdo e compreensdo sobre o tema, ocorrera por meio da divulgacao das reflexées
a que o pesquisador chegou a respeito do tema, ndo de forma definitiva, mas

aproximativa.
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2.1 UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA - UFSM

A UFSM é uma Instituicdo Federal de Ensino Superior, localizada em Santa

Maria — RS (figura 2), na Cidade Universitaria Prof. José Mariano da Rocha Filho.

Figura 2 - Situacdo da UFSM no Rio Grande do Sul
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Fonte: Autoras.

Descricao da figura:
*Mapa do Rio Grande do Sul, com contorno preto e com quatro marcagdes

apresentando a localizacéo de Porto Alegre, Caxias do Sul e Pelotas; na regido central
em destaque a cidade de Santa Maria, apontando com uma seta na cor vermelha para
a localizacdo da UFSM. Ao norte o Estado de Santa Cararina, ao Sul a Republica

oriental do Uruguai, ao Oeste a Republica da Argentina e ao Leste o Oceano Atlantico

representado pela cor azul claro*.
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2.1.1 Contextualizando a Universidade Federal de Santa Maria — UFSM

Idealizada e fundada pelo Prof. Dr. José Mariano da Rocha Filho, a UFSM foi
criada pela Lei n. 3.834-C, de 14 de dezembro de 1960, com a denominagéo de
Universidade de Santa Maria — USM. O ato oficial de criacdo da Instituicdo deu-se
juntamente com a criacdo da Universidade Federal de Goias, no dia 18 de marco de
1961, em cerimoOnia realizada na cidade de Goiania. Foi federalizada pela Lei n. 4.759,
de 20 de agosto de 1965, e passou a denominar-se, entédo, Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM). Foi a pioneira, como universidade, no processo de interiorizacao
do Ensino Superior no Brasil, em uma cidade que néo fosse capital de estado, ja que
até entdo existiam universidades federais apenas nas sedes administrativas
estaduais. Foi a vitéria da Interiorizagdo do Ensino Superior, dando inicio a
descentralizacdo do desenvolvimento cientifico nacional (UFSM, 2018).

Trata-se da maior universidade federal do interior do estado. Sua
expressividade no ensino, na pesquisa, na extensao e na cultura lhe confere uma
importancia determinante no desenvolvimento econémico local e regional. Além disso,
a Universidade também contribui na formacdo profissional, no desenvolvimento
cientifico, e no enfrentamento de problemas da sociedade. A Universidade Federal de
Santa Maria é constituida pela Administracdo Superior, Unidades Universitarias e
Unidades de Ensino Médio, Técnico e Tecnologico. Conta ainda com Orgios
Suplementares Centrais e Setoriais, que proporcionam a assisténcia e 0 apoio as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo. (UFSM- PDI - 2016-2026).

Atualmente, é composta por doze Unidades Universitarias: Centro de Artes e
Letras, Centro de Ciéncias Naturais e Exatas, Centro de Ciéncias Rurais, Centro de
Ciéncias da Saude, Centro de Ciéncias Sociais e Humanas, Centro de Educacéo,
Centro de Educacao Fisica e Desportos, Colégio Politécnico, Centro de Tecnologia,
Colégio Técnico Industrial de Santa Maria, Espagco Multidisciplinar da UFSM em
Silveira Martins e Unidade de Educacéao Infantil Ipé Amarelo. Possui, ainda, trés campi
fora de sede: um em Frederico Westphalen, um em Palmeira das Missdes e outro em
Cachoeira do Sul (UFSM, 2018).

10 O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), além de ser um requisito legal, € o documento que
caracteriza a identidade da instituicdo e busca nortear o caminho a ser seguido pela Universidade no
cumprimento de sua misséo institucional e no alcance dos seus objetivos para os proximos 10 anos
(UFSM, Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), 2016-2026, p. 21).
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Tendo missédo, visdo e valores definidos, a UFSM prima por atingi-los na

integra, tendo em vista os inumeros projetos por ela pensados e colocados em acéo,

na busca do desenvolvimento social.

Quadro 5 - Misséo, Visao e Valores da UFSM

MISSAO

VISAO

VALORES INSTITUCIONAIS

UFSM

Construir e difundir
conhecimento, comprometida
com a formacéo de pessoas
capazes de inovar e contribuir
com o desenvolvimento da
sociedade, de modo
sustentavel.

Ser reconhecida como

uma instituicao de
exceléncia na construcao
e difusdo do

conhecimento,
comprometida com O
desenvolvimento da

Comprometer-se  com a
educacdo e o conhecimento,
pautada nos seguintes
valores: Liberdade;
Democracia; Etica; Justica;
Respeito a identidade e a
diversidade;

Compromisso
sociedade, de modo |social, Inovacao; e
inovador e sustentavel. Responsabilidade.

Fonte: PDI (2016-2026, p. 87).

A UFSM, compromete-se com o desenvolvimento social e com uma formagao

consolidada em principios humanos que transcende as salas de aula envolvendo-se

intensamente com situacdes que circundam toda a universidade.

Assim, a UFSM objetiva a formacao de um

[...] cidad&o capaz de um envolvimento importante no quadro de mudancas
sociais. A formagdo académica deve contribuir para desenvolver a
capacidade empreendedora e de inovag¢do, dando condi¢cBes para que o
académico ndo apenas exerca uma profissdo, mas va além, identificando
questdes relevantes a sua volta e avaliando diferentes posicdes a fim de atuar
na resolucéo dos problemas. Deve dar a ele também a clareza de que, sendo
formado em uma instituicdo publica, desta recebe a qualificacdo necessaria
para, através de suas ideias e seu trabalho, beneficiar a sociedade. A
formagdo ndo é, no caso, apenas uma forma de defender os proprios
interesses, mas antes de tudo uma forma de contribuir para resolver
problemas que dizem respeito a outras pessoas (UFSM, PPI, 2016, p. 09).

Independentemente da area de atuacgéo, o egresso da UFSM precisa adquirir

as condicdes de identificar problemas relevantes em seu entorno, avaliar diferentes

possibilidades de resolucao e trabalhar de modo a superéa-los. Precisa ter clareza de

gue, sendo formado em uma instituicdo publica, dessa recebe a qualificacdo

necessaria; e, por meio de seu trabalho, deve beneficiar a sociedade, devolvendo os
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recursos nele aplicados, proporcionando que outros sujeitos tenham também direito a
educacao publica de qualidade (UFSM, PDI 2016-2026).

Em termos de organizacdo didatico-pedagdgica, os Projetos Pedagogicos de
Curso (PPC), sao organizados de acordo com a Resolu¢cdo UFSM 17/2000, originada
a partir da aprovacao do Projeto Pedagodgico da UFSM em 2000 e precisam atender
as indicacdes previstas nessa resolucéo, estando conforme os pressupostos previstos
pela Instituicdo. A partir de entdo passou a ser obrigatorio a criagdo dos PPCs nos
cursos da UFSM. Com base na Resolugdo 17/2000, em 2002 foi proposta a
Resolucao 04/2002 e, ja revogada pela Resolucdo 07/2004. Os PPCs devem garantir,
dentre outros, os valores institucionais pautados na liberdade, democracia, respeito a
diversidade, ética, compromisso social, inovacdo e responsabilidade (UFSM, PDI
2016-2026).

Um Projeto Pedagdgico de Curso precisa ficar a disposicéo dos envolvidos com
0 processo educacional, sendo conhecido por todos. Ndo basta ser apenas um
documento burocrético; deve fazer parte da rotina universitaria dos membros da

comunidade académica.

2.1.2 Sistemética de ingresso do estudante com deficiéncia na UFSM

Pretende-se apresentar neste item os avancos da UFSM na busca em
oportunizar ao estudante com deficiéncia a superacao de barreiras e de preconceitos
no ambito da universidade.

A UFSM tem como tradicdo o pioneirismo em programas de inclusdo social e
de acbes afirmativas!!. Essa afirmacdo se ancora pela antecipacdo da UFSM a
legislacdo que instituiu efetivamente a reserva de cotas para estudantes com
deficiéncia em todo o Pais, firmada em 2016, com a Lei n°13.409/2016, que altera a
Lei n® 12.711/2012 e dispde sobre a reversa de vagas para pessoas com deficiéncia
Nnos cursos técnicos de cursos médio e superior das instituicdes federais de ensino. A

responsabilidade governamental descrita pela Lei n° 13.146/2015 discorre sobre o

11 Decreto N° 4.228 de 13 de maio de 2002, que institui, no &mbito da Administracao Publica Federal,
o Programa Nacional de A¢des Afirmativas e d& providéncias, sob a Coordenagéo da Secretaria dos
Direitos Humanos do Ministério da Justica (BRASIL, 2002). As a¢Bes afirmativas, nos dias correntes,
envolvem um termo de amplo alcance que designa um conjunto de estratégias, iniciativas ou politicas
que visam favorecer grupos ou segmentos sociais que se encontram em piores condic8es de igualdade
em qualquer sociedade em razdo, na maior parte das vezes, da pratica de discriminacéo, sejam ela
presentes ou passadas (RITTER, 2018).
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acesso a educacédo de pessoa com deficiéncia e diz que esse processo precisa ocorrer
em todos os niveis e modalidades de ensino, bem como aprendizado ao longo de toda
a vida (BRASIL, 2015).

A Universidade Federal de Santa Maria, visando promover a inclusédo social,
instituiu a Resolucdo 009/07, publicada em 17 de julho de 2007, revogada pela
Resolucdo 011/2007*?, publicada na data de 03 de agosto de 2007, a qual disp6s
acerca do Programa de Ac¢Oes Afirmativas de Inclusédo Racial e Social no processo
seletivo para ocupacgao de vagas no ambito da Instituicdo Federal de Ensino, prevendo
atender o ingresso de estudantes nos cursos superiores em 2008. O programa definiu
o prazo de 10 anos para disponibilizar vagas para afro-brasileiros, pessoas com
deficiéncias, egressos de Escolas Publicas e indigenas (UFSM, 2007).

As vagas foram distribuidas nos seguintes percentuais: Cota A - 15% para afro-
brasileiros, comecando em 2008 com 10% e chegando em 2013 ao percentual
referido; Cota B — 5% para pessoas com deficiéncia; Cota C — 20% para estudantes
oriundos de escolas publicas e uma suplementacdo de 10 vagas para indigenas,
correspondendo a Cota D (contato em projetos de extensao que a UFSM tem com a
Funai). O programa prevé uma implantacdo gradativa de cotas para os estudantes
afro-brasileiros: 10% das vagas em 2008, aumentando ano a ano até 15%, em 2013.
Para os estudantes indigenas: 5 vagas em 2008, 8 em 2009 e 2010, e 10 a partir de
2011.

O programa de acbes afirmativas também propbe medidas para o
acompanhamento e a permanéncia desses alunos. Foi previsto pela mesma
Resolucdo 011/2007 a formacdo do Observatério AFIRME (Observatério de Acdes
Afirmativas), submetido a Pro-Reitoria de Graduacdo, cujos objetivos sdo os de
acompanhar, analisar e propor ajustes no programa, sendo destinado a observar o
funcionamento das ag¢0es afirmativas, avaliar seus resultados, identificar aspectos que
prejudiguem sua eficiéncia e sugerir ajustes e modificacdes, apresentando ao
Conselho Universitario relatorios anuais de avaliacao.

No mesmo ano de 2007, foi criado o Nucleo de Acessibilidade, por meio da
Portaria N° 51.345 de 02 de agosto de 2007, com a proposta de estabelecer uma
politica para garantir os principios institucionais de democratizar ainda mais 0 acesso

ao ensino superior as populacdes em situacdo de desvantagem social e étnico-racial.

12 Resolucdo n. 02/ 2018, regula as formas de ingresso aos Cursos de Graduacdo e Acoes Afirmativas
correlatas da Universidade Federal de Santa Maria e revoga a Resolucdo 011/07.
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A Acessibilidade, pode ser definida, segundo a Lei 13.146/2015, contemplada

no Art. 3°, como

[...] possibilidade e condicdo de alcance para utilizacdo, com seguranca e
autonomia, de espacos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificacdes,
transportes, informagcdo e comunicacdo, inclusive seus sistemas e
tecnologias, bem como de outros servicos e instalagdes abertos ao publico,
de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na
rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (BRASIL,
2015).

Mais recentemente, no ano de 2016, pela Resolucdo n° 019/2016, foi criada a

Coordenadoria de Ac¢des Educacionais (CAED), 6rgdo subordinada ao Gabinete do

Reitor. Sendo uma de suas finalidades apresentada no Art. 2°, I

Contribuir efetivamente para a democratizacdo do acesso a Instituicéo,
primando pela inclusédo social, racial e de pessoas com deficiéncia, surdez,
transtorno do espectro autista, altas habilidades/superdotacéo para além do
disposto na Lei 12.711/2012, segundo normatizacao especifica aprovada nos
conselhos superiores da UFSM (UFSM, 2016).

Na sua estrutura, o Capitulo Il, da Resolucdo n. 19/2016, apresenta o

Observatorio de Agdes de Incluséo e os trés nucleos que compdem a CAED.

Figura 3 - Coordenadoria de A¢des Educacionais e seus Nucleos

Nucleo de Acessibilidade

Fonte: Autoras.

Nucleo de Apoio a
Aprendizagem

Nicleo de Agdes
Afirmativas Sociais,
Etnico-Raciais e
Indigenas

COORDENADORIA
DE ACOES
EDUCACIONAIS
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Descricao da figura:

*Figura toda na cor azul, apresenta trés quadrados, cada um representando os
nucleos: o nucleo de acessibilidade, o nucleo de apoio a aprendizagem e o nucleo de
acOes afirmativas sociais, étnico-raciais e indigenas. Todos apontam, com uma seta,
para um circulo que traz escrito Coordenadoria de A¢Bes Educacionais*.

O Nucleo de Acessibilidade tem por finalidade atender, principalmente, pessoas
com Deficiéncia, Surdez, Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) e/ou Altas
Habilidades/Superdotacdo (AH/SD). Promove ac¢les direcionadas a docentes,
técnicos administrativos em educac¢do ou discentes que ingressam na Universidade
Federal de Santa Maria — UFSM, visando a garantia do acesso pleno dessas pessoas,
buscando eliminar barreiras atitudinais, pedagodgicas, arquitetbnicas e de
comunicacdo (UFSM — RELATORIO ANUAL 2017, NUCLEO DE ACESSIBILIDADE,
2018).

O Ndcleo de Apoio a Aprendizagem tem um olhar especifico para a
aprendizagem e a conclusdo de curso dos estudantes, visando contribuir para o
enfrentamento de dificuldades no contexto universitario e o melhor aproveitamento
académico. Tais servigos disponibilizados pela instituicdo sdo regulamentados pela
Resolucdo n° 033/2015, que envolve o acompanhamento pedagdégico do estudante.
Tanto a CAED quanto a Coordenacdo de Curso séo envolvidas nas atividades
propostas (UFSM, 2015).

O Nucleo de Ac¢des Afirmativas Sociais, Etnico-Raciais e Indigenas tem a tarefa
de acompanhar e monitorar 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos
estudantes cotistas de escola publica, pretos, pardos, quilombolas e indigenas da
UFSM.

Na atualidade, em que muito se ouve sobre acdo afirmativa, um entendimento
mais profundo sobre o que realmente se percebe por ela se faz necessario. Mais
precisamente, a expressao “agao afirmativa” teve sua origem nos Estados Unidos, nos
anos 60. Em outros paises, apresentou-se como “agao ou discriminagao positiva e
nesses diferentes contextos assumiu varias formas, desde voluntariado, obrigacéo,
estratégia, entre outros. Suas praticas se destacaram, dentre elas o sistema de cotas
(MOEHLECKE, 2002).

Algumas inquieta¢des com relagdo ao acesso, a permanéncia e a qualidade de

aprendizagem de estudantes com deficiéncia no Ensino Superior norteiam este
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estudo. Para Moehlecke (2002, p. 197), “a agao afirmativa implica uma discriminagao
ao avesso ou a garantia de direitos? E esta a melhor solu¢éo? Politicas sociais mais
amplas ndo seriam mais eficazes? [...]".

Borges, D’adeski e Medeiros (2012, p. 67), com a intengdo de aperfeigoar os
objetivos da acéo afirmativa e as vantagens sociais que ela expressa as minorias,

destacam a seguinte parabola:

Imaginem uma competicdo na qual disputassem dois corredores, um
amarrado e o outro solto. E claro que o corredor solto ganha sempre. Um dia,
porém, a plateia dessa competicdo imaginaria chega a concluséo de que essa
situacdo € injusta e, & custa de muita pressdo, consegue convencer 0s
organizadores a cortar as cordas que prendiam um dos corredores. Este, no
entanto, continua perdendo. Motivo: seus musculos estao atrofiados pela falta
de treinamento. Se tudo continuar como est4, a tendéncia é de que ele perca
indefinidamente. Que fazer para promover a igualdade de condi¢bes entre os
dois corredores? Alguns sugerem que se dé um treinamento especial ao
corredor que estava amarrado, pelo menos durante algum tempo. Outros
defendem uma medida mais radical: Por que ndo lhe dar uma vantagem de
dez metros em cada corrida? Logo se ouvem vozes denunciando que isso
seria discriminac¢do. Mas h& quem defenda: discriminac¢éo, sim, mas positiva
porque visa promover a igualdade, ja que tratar igualmente os desiguais é
perpetuar a desigualdade. Essa histdria ilustra muito bem o conceito de ‘agéo
afirmativa’ e as paixdes que o tema desperta na sociedade. Podemos dizer
que os negros, as mulheres e outros grupos discriminados sdo como o
corredor amarrado: por muito tempo estiveram presos pelas cordas do
racismo e da discriminacgéo, por vezes traduzidos até mesmo em leis. Mesmo
depois de ‘soltos’, continuam perdendo, porque a discriminagdo, mesmo
ilegal, prossegue funcionando de forma disfargcada. No caso dos negros, ha
também a desvantagem histérica proveniente do fato de seus pais e avés nédo
terem podido, acumular e transmitir riquezas, por causa da escraviddo. O
objetivo da ‘agdo afirmativa’ é superar essas desvantagens e promover a
igualdade entre os diferentes grupos que comp8em uma sociedade. Isso
pode ser feito de varias maneiras. Proporcionar bolsas de estudos e promover
cursos de qualificacho para membros dos grupos historicamente
desfavorecidos é como dar um treinamento especial para o corredor que
estava amarrado. Reservar-lhes determinado nuimero de vagas — as
chamadas cotas — nas universidades ou em certas areas do mercado de
trabalho é como dar aquele corredor alguns metros de vantagem.

Existem muitos debates em torno desse assunto. Nesse sentido, a cultura
universitaria precisa focar-se no aumento de politicas e acbes afirmativas que
consigam, verdadeiramente, incluir os estudantes com deficiéncia em um ensino de
graduacdo de qualidade e, ao mesmo tempo, pensar estratégias de permanéncia e
de concluséo, proporcionando-lhes dar sentido a vida de forma mais plena na
sociedade.

Retomando sobre como acontece 0 acesso aos cursos de graduacdo da UFSM

dos estudantes com deficiéncia, nos dias atuais, ocorre pelas formas definidas em lei,
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ou seja, pelo Sistema de Selecdo Unificada (SISU), ou por formas de ingresso
definidas por resolucdes institucionais e amparadas pelas aprovacdes nas instancias
adequadas (UFSM, PDI, 2016-2026).

Assim, foi criada a Resolugédo n. 002/2018, que “regulamenta as formas de
ingresso aos cursos de graduacao e Acgbes afirmativas correlatadas”, aderindo ao
Sistema de Selecdo Unificada (SISU) e faz referéncia ao ingresso de pessoas com

deficiéncia em seu Art. 5°, VI

Processo seletivo para a pessoa com deficiéncia, utilizando a nota do ENEM
que objetiva complementar a faixa ndo abrangida pela Lei 12.711de 2012
nesta categoria, ofertando vagas suplementares no percentual de até 5% de
vagas/ano do ndamero total de vagas ofertadas em cada Curso de Graduacéo
da UFSM (UFSM, 2018, p. 02).

Conforme as orientacdes apresentadas no Relatério do Nucleo de
Acessibilidade (UFSM, 2018), os tramites para a efetivacdo da matricula no caso de
estudantes por reserva de vagas ocorrem da seguinte maneira: primeiramente, uma
equipe que constitui a comissao de verificacdo de acessibilidade, selecionada pela
PROGRAD, realiza uma entrevista com o estudante (essa entrevista faz parte do
processo de comprovacado para ingresso pela cota especifica, conforme edital do
SISU). A comissao analisa os documentos e entrevista o candidato e, no caso de
haver condicdes para seu ingresso pela cota na qual se inscreveu, € deferido o pedido
e autorizada a matricula.

Somente apOs a realizacdo da matricula pelo Departamento de Registro
Académico (DERCA), sao informados ao Nucleo de Acessibilidade o nome, a
deficiéncia e os contatos dos estudantes aprovados pela Cota B. Posteriormente, 0
Nucleo comunica, por memorando, antes do inicio do semestre letivo, as
coordenacdes de Curso sobre o ingresso dos estudantes cotistas, especificando a
deficiéncia.

Na semana que antecede ao inicio das aulas, o Nucleo de Acessibilidade entra
em contato com os estudantes ingressantes para agendamento de entrevista (primeiro
contato realizado entre o ndcleo e o estudante). A partir dessa entrevista, caso
necessario, o Nucleo encaminhanovo memorando as Coordenacgdes de Curso,
informando sobre as adaptagdes necessarias para cada estudante. A Comissao de
Acessibilidade realiza outras acdes tais como: orientacdes aos docentes, reunides

com as coordenacdes de cursos, adaptacfes de recursos, e outras que surgirem
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durante a trajetoria académica do estudante (UFSM- NUCLEO DE ACESSIBILIDADE,
2018).

Estratégias de acdo em conjunto, por todos 0s O6rgdos responsaveis pela
acessibilidade dentro do espaco da instituicdo, tais como as pro-reitorias,
departamentos académicos, setores administrativos e érgdos internos, fazem parte

da caminhada da UFSM. Sendo assim,

[...] a acessibilidade atenderd as condicbes de ingresso, permanéncia
institucional com qualidade e participacdo social, a formacdo e a conclusédo
das metas de desenvolvimento profissional no que tange a atuagédo dos
estudantes e servidores (UFSM, PDI, 2016-2026, p. 33).

A Politica de Assisténcia Estudantil da UFSM tem como foco contribuir para a
incluséo social pela educacéao, flexibilizando as condi¢cdes de acesso e permanéncia
dos estudantes, objetivando, assim, minimizar as desigualdades sociais e regionais,
melhorando os indices de retencdo e evasao da Universidade. Essa politica destina-
se prioritariamente aos estudantes em condi¢cdes de vulnerabilidade socioeconémica
e tem como base a politica de Assisténcia Estudantil construida pelo Forum Nacional
de Pro-Reitores de Assisténcia Estudantil (FONAPRACE) e o Decreto Lei 7234/2010,
que institui o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES) (UFSM, PDI
2016-2026).
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3.1 A FORMACAO PARA A DOCENCIA UNIVERSITARIA

No decorrer da historia da educacao brasileira, percebe-se uma mudanca de
concepgao sobre esse tema. Inicialmente, baseava-se na necessidade de ler e
escrever. Assim a educacdo sustentou-se por longos anos e a docéncia nao
necessitava de uma formacgao muito elevada, apenas a basica ja considerava alguém
apto para ensinar. Hoje, as instituicdes educacionais e o mercado de trabalho estao
unidos em torno das novas tecnologias, das mudancas sociais e dos novos avangos
das ciéncias.

A crescente producao cientifica e os eventos com enfoque sobre a formacao
docente nos dias atuais chamam a atencdo para a necessidade de um
aprofundamento sobre o tema. E preciso definir uma nova identidade profissional do
professor e, segundo Pimenta (2002, p.19), procurar uma formacédo que atenda aos

seguintes questionamentos:

Que professor se faz necessario para as necessidades formativas em uma
escola que colabora para os processos emancipatorios da populacdo? Que
opere 0 ensino no sentido de incorporar as criangas € 0s jovens ao processo
civilizatério com seus avancos e seus problemas?

Para Codo (2006), existe a preocupacao de clarear a identidade profissional
dos educadores, sua formacéo, o papel social das escolas e da educac¢édo. Segundo
ele, nos dias atuais, ndo se sabe como preparar os educadores, nem se tem claro
qual seria o papel da educacao e da instituicdo escolar numa situacdo como a que
vivemos, caracterizada pela reestruturacdo do sistema capitalista e as brutais
metamorfoses que acarreta. Nesse sentido, “a formacdo de professores ¢,
provavelmente, a area mais sensivel das mudangas em curso no setor educativo: aqui
n&o se formam apenas profissionais; aqui se produz uma profissdo” (NOVOA, 1995,
p. 26).

Nenhuma politica de capacitacdo de professores terd sucesso enquanto se
considerar o professor como uma peca do sistema educativo, suscetivel de ser
modificada em funcéo de planos pensados e executados por poucas pessoas. Para
Gatti (2000, p. 04), “quase nada tem sido feito no Brasil quanto a qualidade da
formacédo e a carreira dos docentes para ajudar a reverter o quadro, que sabemos

dramatico, do nivel educacional da populagdo em geral”.
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Uma educacéo de qualidade depende de uma boa formacéo teodrica e pratica
dos professores, pois a profisséo de professor combina, sistematicamente, elementos
tedricos com situacdes de vida. Uma solida formacao tedrica Ihe possibilitara uma
melhor apropriacdo das distor¢gbes sociais, culturais de sua propria préatica, de modo
gue a auséncia dessa dificultara a analise reflexiva da pratica, caindo no puro
“praticismo” dai decorrente.

Segundo Sacristan e Gomez (2007, p. 374):

Preparar professores que tenham perspectivas criticas sobre as
relacbes entre a escola e as desigualdades sociais € um
compromisso moral para contribuir para a correcdo de tais
desigualdades mediante as atividades cotidianas na aula e na
escola.

E necessario que os docentes assumam uma atitude reflexiva em relacdo ao
seu ensino e as condi¢des sociais que o influenciam, com consciéncia e sensibilidade
social, reflexdo capaz de combinar as capacidades de busca e de investigacdo com
as atitudes de abertura mental, responsabilidade e honestidade. A existéncia de um
unico corpo de saberes relacionado ao ensino ndo basta para tornar efetiva uma
profissionalizacéo da pratica.

Nesse sentido, o desafio consiste em preparar professores, a partir dos cursos
de formacao inicial, que reflitam sobre a prépria pratica e que, com os saberes?®® da
docéncia — os conhecimentos adquiridos nessa caminhada — sejam capazes de
preparar as criangas e 0s jovens para se elevarem ao nivel da civilizacao atual — da
sua riqueza e dos seus problemas — para ai atuarem. Por meio dos saberes docentes,
os professores tém condi¢cbes de aprender, de analisar, de questionar e de refletir
sobre os multiplos saberes que perpassam sua pratica profissional, tomando
consciéncia de que esses podem contribuir para o processo de ensino-aprendizagem,
contextualizando professor e aluno no momento socio histérico vivido e de reflexéo
constante. Isso “requer preparacao cientifica, técnica e social” (PIMENTA, 2002, p.
19).

Imbernén (2017, p. 07) conclui que

Em suma, a profissdo docente deve abandonar a concepc¢éo predominante

do século XIX de mera transmisséo do conhecimento académico, de onde de
fato provém, e que se tornou inteiramente obsoleta para a educacao dos

13 Segundo Gauthier (1998), o processo educativo integra a mobilizacdo de varios saberes pelos
professores, entre eles o saber disciplinar, o saber curricular, o saber das ciéncias da educacéao, o
saber da tradicao pedagogica, o saber experiencial e o saber da acdo pedagodgica.
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futuros cidaddos em uma sociedade democratica: plural, participativa,
solidéaria, integradora [...].

A reflexdo por parte do professor necessita de um processo que contribua para
0 seu desenvolvimento profissional, na busca de uma capacidade maior de decisao e
interpretacdo, e nao um simples olhar sobre suas a¢cées com limitadas possibilidades
tedricas (IMBERNON, 2017). Também n&do deve ser uma pratica solitaria, mas
inserida nas relacdes institucionais e sociais, sob pressupostos explicitos dos projetos
educativos, nos quais se expressam interesses e contradicoes diversas (RAMALHO
et al., 2003).

Assim, quando se fala da formacao de professores, “vincula-se a construcéo
de uma autonomia sempre crescente, numa unido com as formas através das quais
produz/constréi a profissao no processo de profissionalizagdo” (RAMALHO et al., 2003
p. 10), mobilizando mais qualidade cognitiva no processo de construgao/reconstrucao
de conceitos, gestos, atitudes, procedimentos, maneiras de atuar e agir com base
numa ética profissional adquirida ao longo da vida.

Consoante Imberndn (2017), as instituicdes ou 0s cursos de preparacao para a
formacdo docente deveriam ter um papel decisivo na promoc¢do nao apenas do
conhecimento profissional, mas de todos os aspectos da profissdo docente,
comprometendo-se com 0 contexto e com a cultura em que essa se desenvolve.

N&o existe um Unico modelo de formacédo docente, 0 que colabora para o
surgimento de varias concepc¢fes ideoldgicas adequadas para trabalhar com a
diversidade de pessoas, de culturas e também de tarefas exigidas pela educacao. O
professor deve ter um conhecimento polivalente e um compromisso ético que
compreenda diferentes ambitos, ndo sé de conhecimentos sistematizados, mas
também de habilidades, habitos, atitudes, convicgdes, valores que o auxiliardo, por
meio da educacéo, a tornar as pessoas mais livres, menos dependentes do poder
econbmico, politico e social, com o0 objetivo Unico de proporcionar-lhes a
emancipacao.

Ramalho et al., (2003, p. 32) argumentam que:

Os professores devem mudar sua maneira de olhar a profissdo docente como
sendo uma atividade individual, para constituir espacos coletivos de reflexao,
de estudo, de construcdo de saberes e de sua emancipacdo sOcio
profissional.
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Desse modo, € imperiosa, hoje, uma mudanca de mentalidade sobre o
processo de ensinar e aprender nos cursos de formacédo de professores. A formacao
sera in6cua se os futuros professores ndo aprenderem como viver numa escola, fato
esse tdo importante quanto saber ensinar na sala de aula (TARDIF, 2014).

Séo tantas duvidas e muitas reflexdes que ainda ndo alcancaram respostas,
pois a atividade docente ndo € estatica, e sim um ambiente que envolve pessoas em
gue tudo se movimenta constantemente, com uma diversidade de perfis de estudantes
e de docentes imensuravel. As reformulacdes curriculares de cursos de formacao de
professores resistem a necessidade de formacdo para o saber fazer, para as
competéncias que propiciam flexibilidade mental e capacidade de resolver problemas
imprevistos.

Nessa conjuntura:

[...] o grande desafio posto para as universidades é formar educadores que
nao sejam apenas instrumentos de transmissao de conhecimentos, mas,
sobretudo, de novas atitudes frente a diversidade humana. Além disso,
devem ser preparados para construir estratégias de ensino e adaptar
atividades e contetidos ndo s6 para os alunos considerados especiais, mas
para todos os integrantes de sua classe (GLAT e PLETSCH, 2004, p. 4).

A docéncia universitaria requer um conjunto de atividades que ocorrem antes,
durante e depois com o objetivo de garantir a qualidade da aprendizagem dos
estudantes. A docéncia no Ensino Superior € um processo complexo e se da durante
a caminhada docente, pois envolve um conjunto de a¢des que ultrapassam a tarefa
de simplesmente ministrar aulas, qualquer atividade que envolva a docéncia requer
uma organizacdo, um planejar constante.

A partir do surgimento das primeiras escolas superior no Brasil, muitas
transformacdes ocorreram neste nivel de ensino, desde a expansao académica para
todas as faixas econdmicas, tanto em instituices publicas como privadas, exigindo
uma desacomodacao por parte dos docentes e um replanejamento nas institui¢coes.

Garcia (1999, p. 244), apresenta nove caracteristicas dos bons professores de
nivel universitario:

[...] capacidade de comunicacdo; atitudes favoraveis aos alunos;
conhecimento do conteddo; boa organizagdo do contetdo e do curso;

entusiasmo com a matéria; justo nos exames; disposi¢cdo para a inovagao;
estimular o pensamento dos alunos; capacidade de reflexao [...].
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A essas caracteristicas, pode-se acrescentar o processo de pesquisa, pelo qual
o docente tem condicOes de aprofundar seus conhecimentos nas areas especificas,
nao se caracterizando como uma atividade que se op&e a docéncia, mas uma aliada
forte no desempenho e na qualidade do trabalho frente ao estudante, pois o docente
esta diante da responsabilidade de formacéo de futuros profissionais. Com isso, pode-
se dizer que as mudancas da pratica s6 irdo acontecer quando o docente refletir sobre
sua atuacdo universitaria, tanto de sala de aula como da instituicdo como um todo.
Todavia, para que isso realmente possa ocorrer, € necessario um conhecimento
profundo da realidade social (PIMENTA e ANASTASIOU, 2014).

Presencia-se um momento em que toda a vida institucional precisa reestruturar-
se, pois a sala de aula universitaria € o encontro de diversos saberes, onde tanto o
docente como o estudante tém diferentes oportunidades de ensino, de pesquisa e de
extensdo no espaco universitario: “A docéncia universitaria é profissao que tem por
natureza constituir um processo mediador entre sujeitos essencialmente diferentes,
professor e alunos, no confronto e na conquista do conhecimento” (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2014, p. 179).

E possivel verificar que muitas reformas e inovacdes na area educacional estdo
acontecendo, em presenca de uma sociedade que imp8e acBes em contextos
totalmente diversos dos que se tinha em décadas anteriores. O que importa e tem
urgéncia é que o profissional que se propde a compartilhar conhecimentos e que se
debruca na formacao de profissionais colabore para a emancipacéo e autonomia dos
estudantes. Portanto, o que antes era concebido como aceitavel, hoje requer do
docente um olhar mais profundo sobre as exigéncias de mudancas que ora se
apresentam, para, assim, obter-se éxito diante de novos atores.

Dito de outra maneira, é certo que estdo aparecendo novas formas de interagir
No meio universitario, um processo que necessita de uma qualificacdo na formagéo

pedagogica dos docentes. Segundo Lucarelli (2004, p. 63), € necessaria

[...] uma ruptura com o estilo didatico imposto pela epistemologia positivista,
o0 qual comunica um conhecimento fechado, acabado, conducente a uma
didatica da transmissao que, regida pela racionalidade técnica, reduz o
estudante a um sujeito destinado a receber passivamente esse
conhecimento.

As particularidades das areas de formacdo dos docentes estdo ligadas

diretamente a préatica em sala de aula, constituindo-se, muitas vezes, em obstaculos
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para uma reflexdo sobre sua prética de ensino. O que se percebe é que ha muito a
mudar, mas o desafiar-se a si mesmo como docente ndo ameaca sua perda de
identidade como detentor do saber. Ao contrario, leva ao desvelar de caminhos que o
conduzam a mudancas capazes de fazer a diferenca no cotidiano dos estudantes e,
consequentemente, da sociedade, surgindo um novo ser, alterando a concepcao de
homem e de sociedade e surpreendendo-se a cada nova situacao vivenciada.

A universidade, apesar de estar submersa numa crise social, econdmica,
politica e educacional, ainda tem autonomia e condi¢des para estabelecer a conexao
com a sociedade, rompendo com paradigmas e disseminando o conhecimento
emancipatoério. Diante desse processo de ampliacdo no campo da docéncia
universitaria, muitos desafios surgirdo, mas um trabalho articulado com iniciativas de
estudantes, de docentes e da instituicdo ird favorecer o desenvolvimento, com

gualidade, desse nivel de ensino.
3.1.1 A docéncia universitaria exercida por bacharéis

Este item, em especial, advém do interesse da pesquisadora em aprofundar o
conhecimento sobre o bacharel na docéncia do Ensino Superior. Tal preocupacao
ultrapassa a necessidade de questionar se um docente, formado em cursos de
bacharelado, sem a formacé&o pedagdgica, pode ser considerado ou ndo um professor
bem sucedido, mas adentrar na questdo de como esses profissionais, agora atuando
em cursos de graduacdo com formacdo em bacharel, estdo trabalhando, mais
especificamente, avaliando a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia que
chegam aos bancos universitarios na atualidade.

Parte-se da ideia de que os professores formados em cursos de licenciatura
estdo mais preparados para trabalhar com os estudantes com deficiéncia, tendo em
vista que as licenciaturas apresentam em sua base curricular disciplinas pedagogicas
e outras voltadas para a educacgéao especial, levando em consideragéo o determinado
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores para a Educacéo
Bésica, definidas pelo Parecer CNE/CP n° 09/01 e na Resolu¢gdo CNE/CP no 01/02,
ambos baseados no desenvolvimento de competéncias profissionais.

Segundo o Parecer CNE/CP n° 09/01,

A formacéo de professores como preparacdo profissional passa a ter papel
crucial, no atual contexto, agora para possibilitar que possam experimentar,
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em seu proprio processo de aprendizagem, o desenvolvimento de
competéncias necessarias para atuar nesse novo cenario, reconhecendo-a
como parte de uma trajetoria de formacdo permanente ao longo da vida
(BRASIL, 2001, p. 11).

A Resolucdo CNE/CEB n°. 1/2002 discorre sobre a obrigatoriedade de as
instituicdes de ensino superior preverem, em sua organizacao curricular, a formagao
docente para o atendimento da diversidade, contemplando conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais.

A LDBEN n° 9.393/96, em seu Art. 62, diz que:

A formacgédo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgéo, admitida, como forma¢édo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do

ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL,1996, p. 26).

A formacado proporcionada pelos cursos de licenciatura em cursos de nivel
superior é voltada apenas para a docéncia na educacdo basica. Sobre a formacao
para atuar como docente no Ensino Superior, a LDBEN n° 9.393/96 destaca que “[...]
a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-
graduacao, prioritariamente em cursos de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996,
p.27). Essa Lei, que idealiza a formacéo para a docéncia no Ensino Superior como
uma “preparacao” para a atuacdo na docéncia no nivel superior, ndo se refere a
docéncia universitaria como um “processo de formacao” (PIMENTA e ANASTASIOU,
2014, p. 38). Ao mencionar o processo de formacéo, vincula-se esse processo, a um
movimento complexo, a uma continua formacao didatica pedagdgica realizada ao
longo da vida, possibilitando aos docentes um acompanhamento de todas as
mudancas tecnoldgicas, sociais, politicas e econdmicas, proporcionando-lhes
condicoes de refletir sobre a propria pratica docente e tudo que envolve a instituicao
universitéaria.

Portanto, os cursos de pés-graduacéao tém a tarefa de preparar os profissionais
para a docéncia no Ensino Superior e, na grande maioria, oferecem maior
aprofundamento na pesquisa do que nas disciplinas didaticas-metodologicas
(ZABALZA, 2004). A pesquisa deve fazer parte da qualificagcéo profissional, mas sabe-
se que nao pode ser vista como a unica forma de constru¢do do conhecimento e de

formacéo de docentes para o Ensino Superior.
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[...] Mas a pesquisa volta-se, como é de se esperar, para o aprofundamento
de conteldos e descobertas de aspectos inéditos de determinada area do
conhecimento ou de tecnologias novas. O mestre ou doutor sai da poés-
graduacdo com mais dominio em um aspecto do conhecimento e com a
habilidade de pesquisar. Mas s6 isso sera suficiente para afirmar que a pés-
graduacdo ofereceu condicdes de formacdo adequada para o docente
universitario? (MASETTO, 2015, p. 199).

Os cursos de graduacao que formam bacharéis, por sua vez, focam em uma
atuacdo mais diversificada, objetivando preparar seus egressos para atuar
profissionalmente na area de estudo, concedendo ao bacharel um conjunto de
competéncias necessarias a atuacdo profissional, com conhecimentos sobre
diferentes areas relacionadas ao mundo do trabalho, mas com uma auséncia na
preparacdo pedagogica para atuacdo no Ensino Superior. Esses bacharéis muitas
vezes fixam uma carreira docente basicamente construida em experiéncias realizadas
no campo profissional, muito distante da area da educacao, pois sédo oriundos de uma
formacao inicial em que as disciplinas didaticas e pedagdgicas inexistem na base
curricular dos cursos de bacharelado.

A formacdo de docentes bacharéis tem seu campo de atuacdo em cursos
profissionais e na educacdo superior (como prevé a lei, apés curso de poés-
graduacéo). Portanto, o conhecimento desses profissionais para trabalhar com
estudantes com deficiéncia, ao retornarem a universidade no papel de docentes, é
motivo de reflex&o.

Segundo Imbernoén (2017, p. 44), “[...] a formagao é um elemento importante de
desenvolvimento profissional, mas n&o € o unico e talvez ndo seja o decisivo [...]". Isso
pode ser justificado pelas constantes mudancas sociais que se apresentam nas
Ultimas décadas, exigindo de todos os profissionais mais especificamente dos
docentes, uma avaliacao profunda do seu trabalho a partir de um sistema educacional
em constante transformacao.

Para Névoa (1995a, p. 25),

[...] aformacéo ndo se constroi por acumulacgéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas, sim, através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal.

Muitas vezes, a titulagdo ndo é indicador de que o docente esteja preparado
para o seu desempenho na sala de aula, ja que “[...] educar na universidade significa

ao mesmo tempo preparar 0s jovens para se elevarem ao nivel da civilizagdo atual,
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de sua riqueza e de seus problemas, a fim de que ai atuem”. (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2014, p. 81). E necessario que os docentes reflitam sobre suas acdes
e que suas préticas sejam revistas dia a dia, que estejam em continuo
aperfeicoamento e que sua forma de atuacao diante dos estudantes oportunize a eles
colocarem em pratica os conhecimentos aprendidos.

Para Oliveira e Silva (2012, p. 195),

A atitude reflexiva permite ao docente, outras possibilidades de acdo e de
formacao, visando atender a necessidade social de uma formacédo que néo
privilegia somente os aspectos técnicos para o mundo do trabalho, mas
também se apresenta como humanistica, integral incorporando ciéncia,
trabalho, tecnologia e cultura com eixos indissociaveis.

E possivel notar que os docentes universitarios, independente de terem o curso
de bacharel, de licenciatura, pés-graduacdo (mestrado, doutorado), ou uma
caminhada alicercada somente na pratica, voltaram-se para uma reflexdo de seu
papel enquanto formadores e perceberam que em qualquer profissdo € preciso uma
capacitacdo prépria e especifica. Esses docentes também constataram que, para
desempenhar bem seu papel, “o professor necessita de uma formacéo pedagodgica”
(MASETTO, 2015, p. 15).

A docéncia tem caracteristicas proprias, e 0os problemas formativos podem ser
observados tanto nos cursos de graduacédo em licenciatura, como nos cursos de
formacdo em bacharelado. Talvez esses problemas formativos surjam menos nos
cursos de licenciatura, cursos que em sua base curricular apresentam uma formacéao
pedagogica sobre os processos de ensino aprendizagem. Concentrar/responsabilizar
o desenvolvimento profissional apenas pelo conhecimento pedagdgico fica muito
limitado, esse processo faz parte de outros movimentos que se constroem

constantemente, todos ao mesmo tempo (IMBERNON, 2017).

3.1.2 A docéncia universitaria com foco nainclusao

O aumento de matriculas de estudantes com deficiéncia no Ensino Superior

tem crescido de forma significativa no cenario da educacao brasileira.

No entanto, sabe-se que apenas estar matriculado na universidade nao é
sinbnimo de estar incluido na vida académica, muito menos de conseguir
concluir os estudos [...], a fragilidade no atendimento académico, para esse
tipo especifico de alunado, tem sido uma constante para muitas instituicdes
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brasileiras de ensino superior [...], € um dos grandes desafios encontrados,
até mesmo para atender as necessidades dos alunos, € a propria
iFr:v;szi;).ilidade desses dentro das instituigfes [...] (ANDRE e RIBEIRO, 2018,

A partir de alguns documentos internacionais e nacionais, foi possivel que os
direitos das pessoas com deficiéncia fossem assegurados, entre esses documentos
destacam-se:

*Declaragéao Universal dos Direitos Humanos — ONU (1948);

*Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988);

*Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos UNESCO/ Jomtien/ Tailandia
(1990): discorre sobre um plano de agdo para satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem;

*Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990)

*Declaracédo de Salamanca — Espanha/UNESCO (1994): trata de principios, politicas
e préaticas na area das NEE;

*Declaracdo Mundial sobre Educacao Superior no Século XXI: Visdo e Acao (1998) -
UNESCO, em seu Art. 3° aborda sobre a igualdade de acesso;

*Convencdo da Guatemala (1999): convencao Interamericana para a eliminacao de
todas as formas de discriminagao contra as pessoas com deficiéncia;

*Lei de Diretrizes e Base da Educacéo Nacional — LDBEN (Lei n°® 9.393/96): em seu
capitulo V — Art. 58, 59, 60 aborda sobre a Educacao Especial;

*Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia — ONU - 2006
(incorporada a legislacédo brasileira em 2008): objetiva promover, proteger e assegurar
0 exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais
por todas as pessoas com deficiéncia, resguardando o respeito pela sua dignidade
inerente;

*Lei Brasileira da Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, Lei n® 13.146 (2015): destinada a assegurar e a promover, em condicdes
de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com
deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania.

Dessa forma, percebe-se que, na teoria, sdo muitos os encaminhamentos,
muitas politicas publicas, por meio de portarias, leis, diretrizes, documentos
internacionais e nacionais que manifestam a intengcéo de inclusdo de pessoas com
deficiéncia, e a ampliagdo do acesso a Educacdo Basica e ao Ensino Superior.

Entretanto, faz-se necessario um investimento na melhoria da qualidade desses



61

espacos educacionais para acolher a clientela diversificada, antes desconsiderada
socialmente.
Para Rozek (2018, p. 114)

O cenario do mundo atual denota um movimento em direcdo a um sentido de
inclusdo social e o sujeito com deficiéncia/diferente/diferenciado passa a
dividir a cena com os outros sujeitos, coabitando os diversos espacos sociais,
onde conceitos e praticas assumem cada vez mais um carater efémero e de
possibilidades multiplas [...].

Isso posto, chega o0 momento de o Ensino Superior promover a tarefa de
atender a uma demanda social, possibilitando a inclusdo. Nesse sentido, grandes
desafios surgem: quais 0s conhecimentos necessarios para trabalhar com estudantes
com deficiéncia? O que ha de novo na pedagogia universitaria para atender esse
publico? Os docentes que atuam na academia possuem conhecimentos,
principalmente os docentes bacharéis, para trabalhar com os estudantes com
deficiéncia?

Defende-se 0 espaco e a necessidade do processo inclusivo, mas também se
entende que existem praticas cristalizadas que devem ser ressignificadas sob outro
paradigma. O impacto da inclusdo de estudantes com deficiencia nas instituicdes de
Ensino Superior tem causado o aparecimento de muitas duvidas e vieses de

compreensao.

O que ¢é incluir na educacéo superior? E matricular? E socializar? E criar
critérios de avaliagdo menos rigorosos em relacéo aos aplicados aos colegas
que ndo possuem deficiéncia? E mobilizar para a aprendizagem, utilizando,
guando necessario, tecnologias assistivas como recursos pedagogicos para
a apropriacdo da aprendizagem? E entregar o diploma de graduacdo? E
guando o estudante se autovitimiza, parece culpar os outros pela sua
deficiéncia? Ou seja, assim como tantos estudantes, ndo assume o papel de
protagonista na elaboracdo do proprio conhecimento? Como isso é
interpretado, numa sociedade que, frequentemente ou, talvez,
predominantemente, interpreta a inclusdo como um ato de generosidade?
(PIECZKOWSKI, 2014, p. 185).

A organizacdo do sistema de ensino brasileiro impde as instituicbes que
acolham as pessoas com deficiéncia, mas para que todos tenham acesso ao
conhecimento, e, consequentemente, ao exercicio pleno da cidadania, € preciso
superar as relacdes hoje existentes na estrutura educacional. Enfim, superar, de forma
radical, a atual organicidade educacional brasileira, principalmente ao se tratar de
estudantes com deficiéncias. As atuais Diretrizes para a educagao especial levam em



62

consideracao o direito das pessoas com deficiéncia de conviver e aprender em um
espaco educativo que favoreca seu desenvolvimento (BRASIL, 2008).

Conforme Carvalho (2007), um dos desafios € conscientizar a sociedade de
que as limitagBes impostas pelas multiplas manifestacdes de deficiéncia ndo devem
ser confundidas com impedimentos. Esses obstaculos tém origem na propria
sociedade, em suas normas e nos esteredtipost* que cria, prejudicando o
desenvolvimento individual, o qual depende das interagcbes com 0s outros e com 0
meio.

Amaral (1994), ao abordar sobre o estigma que envolve a questdo da
deficiéncia no convivio social, da énfase as relacdes interpessoais para a perpetuacao
dos estigmas que a sociedade cria. Tem-se como elemento fundamental a matéria-
prima das atitudes preconceituosas: o0 desconhecimento. Percebe-se a
responsabilidade ética da educacédo: quebrar a cadeia do desconhecimento a respeito
da deficiéncia, pois a interven¢do no campo dela ndo deveria se pautar nas limitacées
desses sujeitos, e sim nas potencialidades a serem desenvolvidas. Frente a esse
contexto, é importante que a docéncia universitaria apresente estratégias que
priorizem as especificidades da aprendizagem e as singularidades do estudante com
deficiéncia, primando pela efetiva inclusdo dele no ambito universitario e pela
construcédo do conhecimento de acordo com as habilidades desse académico, sem
potencializar as diferencas humanas que discriminam, segregam e excluem.

Para Castel (2000), a exclusdo pode ser compreendida a partir de muitas
traducdes e significacdes. O tema inclusdo/exclusao foi introduzido com forca total na
midia e nos discursos politicos, o que pode configurar ambiguidade na pratica.

A excluséo se manifesta nas relagcdes sociais. Ninguém nasce excluido, mas,
é excluido, configurando o “[...] estado de todos os que se encontram fora dos circuitos
vivos das trocas sociais” (CASTEL, 2000, p. 22). Enfim, “a exclusdo ndo € nem
arbitraria nem acidental, emana de uma ordem de razfes proclamadas [...] € sempre
o desfecho de procedimentos oficiais e representa um verdadeiro status” (CASTEL,
2000, p. 41).

140 termo estere6tipo vem da arte da impressao. Etimologicamente, origina-se do grego stereos— sélido
e de tupos— marca. O estere6tipo (no contexto aqui abordado) é a concretizacdo/personificacdo do
preconceito (CARVALHO, 2007).
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A palavra inclusdo conduz a um entendimento de que esse processo significa
uma aproximacao real com o outro, como primeira tarefa, para que, assim, seja
possivel o entendimento, o (re)conhecimento do outro, contraindo informagdes sobre
a realidade dele (VEIGA-NETO, 2011).

A insercao de estudantes com deficiéncia, tanto na Educacdo Basica como no
Ensino Superior, ndo se diferencia na sua esséncia, ou seja, nos seus objetivos, nas
suas finalidades, ou nos seus conteldos, mas nos recursos metodolégicos que
precisam ser acrescidos, para que as diferencas dos estudantes sejam
adequadamente trabalhadas, sem transforma-los em desiguais. Trata-se de uma
forma educacional regular enriquecida, e nao reduzida, que deve fluir nos diversos
niveis de ensino, proporcionando ao estudante com deficiéncia condi¢des para que
ocorra sua integracao social por meio do desenvolvimento de suas potencialidades,
preparando-o para a vida em sociedade e para o trabalho. Todos os estudantes
possuem caracteristicas psicobioldgicas, as quais determinam um aprendizado
concreto que necessita ser respeitado pelo docente em sua atuacao, conduzindo-o a
um trabalho que leve em consideracdo as competéncias e atitudes dos estudantes
(TARDIF, 2017).

O gue se quer € uma educacdo que defenda a heterogeneidade no ambiente
escolar, proporcionando uma situacao provocadora de interacdes entre os individuos,
manifestando a necessidade de uma pratica pedagdgica que se insira diante das
diferencas.

A sociedade brasileira estd imersa em mudangas que afetam o proprio
coracdo da universidade (conhecimento e formacdo de profissionais),
trazendo de arrastdo a necessidade de modificar o ensino superior e a acdo
docente nesse mesmo ensino (MASETTO, 2015, p. 21).

A igualdade de oportunidades pode ser considerada e a educacao inclusiva
direcionada para todos os estudantes, com ou sem deficiéncia. Dessa forma, estar-
se-ia garantindo um percurso com vistas a superacdo ou a minimizacdo de
dificuldades apresentadas, assegurando o0s preceitos inclusivos. Entretanto,
considerando a fragilidade de nossas politicas publicas, sabe-se que o caminho a

percorrer € demasiadamente longo e tortuoso.
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4.1 AVALIACAO: UM DIALOGO POSSIVEL

A avaliacao tem sido uma atividade constante em todos 0s momentos e setores
da sociedade. Ela é realizada tendo em vista 0s objetivos que se quer alcancar em
determinada situacdo e pode apontar futuros caminhos para que novos propositos
sejam atingidos: “[...] ha um estatuto politico e epistemoldgico que da suporte a esse
processo de ensinar e de aprender que acontece na pratica pedagogica na qual a
avaliacado se inscreve” (CHUEIRI, 2009, p. 59).

Nesse sentido, alguns questionamentos se fazem pertinentes: por que ainda
discutir o tema avaliacdo? Por que refletir sobre ele? Talvez pelo fato de que as
instituicdes de ensino continuam medindo os conhecimentos? Que esses ainda estao
sendo apreendidos de uma forma linear, sob uma Unica 6tica? Seria possivel passar
a acao e construir uma avaliacdo que estivesse a servico da aprendizagem do
estudante?

Argumenta Fernandes (2006, p. 36), que

[...] Ndo podemos, como é 6bvio, esperar pela chegada mais ou menos
triunfal e salvadora de uma teoria “acabada” para avaliar melhor. A teoria
constréi-se através da interacdo com as realidades educativas, da construgéo
e reconstrucdo de investigacfes empiricas, das analises e das integracdes e
relacdes conceituais que se forem descobrindo, interpretando e validando.

Ocorrem avancos lentos, professores se reunem em volta de uma reflexao
profunda sobre avaliacdo, mas a polémica em torno desse tema permanece,
demonstrando uma inquietacao e de certa forma uma preocupac¢ao com 0S processos
de mudanca, pois as concepc¢des classificatéria, controladora e de julgamentos finais
ainda perpassam a pratica docente: “Na pratica, pode-se dizer que a avaliacéo
esbarra em tanta burocracia, que perde sua finalidade, sua riqueza e sua contribuigéo
na formacéao de cidadaos criticos e independentes [...]” (SOUZA, 2015, p. 42).

A avaliacdo da aprendizagem nao constitui matéria pronta, discussdo
finalizada, teoria aceita, e diz respeito, fundamentalmente, a dois elementos do
processo: educador/avaliador e educando/avaliado: alguém (educando) que é
avaliado por alguém (educador). Como pratica formalmente organizada e
sistematizada, a avaliacdo, no contexto da instituicdo de ensino, realiza-se segundo
objetivos implicitos ou explicitos, os quais, por sua vez, refletem valores e normas
sociais, de modo que as praticas avaliativas podem servir a manutencdo ou a

transformacdo social. E necessario que a avaliacdo seja entendida como um
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componente de diagnéstico e de reorientacdo do ensino e da aprendizagem pela
compreensao da trajetdria académica do estudante. Aqui estd um dos dilemas das

instituicbes de ensino: 0 processo avaliativo.

Na linguagem cotidiana se atribui ao verbo avaliar o significado de estimar,
calcular, taxar, valorizar, apreciar ou apontar o valor, atribuir o valor a alguma
coisa. A operacgdo de avaliar algo ou alguém consiste em estimar seu valor
ndo-material. Na préatica cotidiana dominante, o significado de avaliar é
menos polissémico: consiste em classificar os alunos/as — e aplicar provas
para obter informac¢Bes a partir das quais se atribuirdo essas qualificacBes
(SACRISTAN e GOMEZ, 2007, p. 298).

A historia descreve que data de 1930 a preocupacdo do educador norte-
americano Ralph Tyler sobre como as criancas poderiam ser bem-sucedidas na
escola, tendo em vista que um alto indice delas era reprovada em seu pais. Ele lancou
a ideia de os professores ensinarem a partir de objetivos, oferecendo ao educador
uma metodologia centrada no sucesso e nao no fracasso. Bem antes de Tyler, a
educadora Maria Montessori, no inicio do século XX, aboliu os exames e outro norte
americano, John Dewey, surgiu, trabalhando com argui¢des no processo de avaliacao
(LUCKESI, 2011).

Foi Tyler que iniciou e despertou um processo de compreensdo mais
responsavel sobre o ato de avaliar no contexto de ensino-aprendizagem. Assim, o
termo avaliacdo tornou-se conhecido, pensado e discutido por todo o mundo: “[...]
iniciou um movimento pré-avaliacdo da aprendizagem, em 0posicdo aos exames
escolares. Foi ele que, em 1930, cunhou a expressado “avaliacdo da aprendizagem
escolar’; antes disso, a denominagao usada era “exames escolares” (LUCKESI, 2011,
p. 206).

No Brasil, foram os jesuitas que, nos seculos XVI e XVII, sistematizaram o
modelo de examinar a aprendizagem, posteriormente difundido por esses religiosos
(visdo catdlica) e pelo bispo protestante Jodo Amés Coménio (visdo protestante)
(LUCKESI, 2011). A Companhia de Jesus, fundada em 1534 por Inacio de Loyola, foi
reconhecida pelo Papa em 1540. Além de se destinar a trabalhar com a catequese,
logo apresentou o ensino na formacao cristd. Em 1599, publicou um documento
chamado Ratio Atque Instituto Studiorum Societatis Lesu (Ordenamento e
institucionalizacdo dos estudos na Sociedade de Jesus). Nele um capitulo foi

destinado para 0s exames e as provas, escritas e orais, prescricdes normativas para
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orientar qualquer instituicdo de ensino da ordem, dando énfase ao papel do professor
como unico responsavel pela transmissao e pelo controle da formacao do estudante.

“Foi Coménio quem, pela primeira vez na historia do ensino, propds o uso das
realias — coisas reais — na sala de aula, tendo em vista ensinar os estudantes”
(LUCKESI, 2011, p. 249). Os textos biblicos foram empregados tanto pela visédo
catélica como pela visdo protestante, mas essa se detinha na formacéao do leitor, por
meio da mensagem de Deus, enquanto que a catolica concentrava-se na formacéo
da mente logica e da capacidade de discursar e de argumentar, utilizando os tedricos
da cultura greco-latina. Para direcionar o ensino, Coménio publicou as Leis para a boa
ordenacéo na escola, com a mesma rigidez nos exames que 0s jesuitas.

E possivel afirmar que o delineamento do termo avaliag&o ocorreu de diferentes
formas, em diferentes momentos da historia, atendendo o modelo de sociedade e as
funcdes que a instituicdo escolar desempenhava, ficando, assim, a avaliacédo
condicionada a inumeros aspectos sociais e institucionais: “[...] na pratica nas aulas a
avaliacdo evidencia sua serviddo a servico de outras politicas e de outras ideias:
selec&o, hierarquizacéo, controle de conduta [...]” (SACRISTAN e GOMEZ, 2007, p.
299).

[...] contudo, a pratica da avaliagao da aprendizagem, que néo pertence ainda
aos nossos habitos cotidianos, exige atengdo consciente e constante no
nosso dia a dia pedagogico e por isso é mais dificil de ser assumida, o que
faz ser menos vigente em nossas escolas. A conduta mais facil, direta e
automatica é replicar, com 0s nossos estudantes, 0 que ocorreu conosco
(LUCKESI, 2011, p. 223).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), n°® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, promulgada em 1961, em seu Art. 39, continha referéncia aos
exames escolares. Tem-se conhecimento de que no Brasil, o termo “exames”
comecou a ser substituido a partir dos anos 70. Com a chegada, no Brasil, do
movimento da Tecnologia Educacional, as preocupacdes com a aprendizagem e,
posteriormente, com a avaliagdo da aprendizagem, tomaram forgca. Esse movimento
tradicionalmente ndo se preocupou muito com a avaliagdo em si, mas com a eficiéncia
do ensino, e consequentemente, a servico dessa eficiéncia, estava atrelada a
avaliacao.

Com a Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, prevaleceu “sistema de

exames”. Na Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, foi apresentado o termo “afericao
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do aproveitamento”. Essa referia-se a uma avaliacdo formativa, na qual ocorria um
olhar diferenciado sobre as questdes qualitativas em detrimento das questbes
guantitativas e um acompanhamento continuo dos estudantes.

A terminologia de exames escolares para avaliacdo da aprendizagem, no
Brasil, ocorreu mais precisamente no contexto da legislacdo educacional com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (LDBEN), n°® 9.394 de 20 de dezembro
de1996 brasileira em 1996.

Em nossas escolas, atualmente, usamos termos tais como “sistema de

avaliacao”, “instrumentos de avaliagido”, “praticas de avaliagdo”, mas de fato,
diante de nossa pratica cotidiana atual, os termos adequados ainda seriam

"«

“sistemas de exames”, “instrumentos de exames, “praticas de exames”. Isso
mostra que ainda estamos mais vinculados ao modelo de exames que ao da
avaliag8o, pois nossa pratica de acompanhamento dos educandos em sala
de aula ainda tem por base a perspectiva da aprendizagem passada, da
classificacéo, da seletividade, da pratica pedagdgica autoritaria e, por isso,
néo dialdgica (LUCKESI, 2011, p. 210).

Para Souza e Macedo (2012), a avaliacéo deve ser identificada como processo,
e nao utilizada unicamente para detectar quantitativamente o que o estudante
memorizou. Ao ser realizada apenas em etapas estanques da formacdo dos
estudantes, desconsidera o carater processual da apropriacdo dos conceitos: “O ato
de avaliar a aprendizagem é muito mais do que o ato técnico isolado de investigar a
gualidade dos resultados da aprendizagem” (LUCKESI, 2011, p. 14).

Todos os dados coletados sobre a aprendizagem do estudante dinamizam o
acompanhamento individual, proporcionando ao docente ndo se deter apenas em
nameros, podendo assim realizar uma avaliacdo que consiga oferecer condi¢des de
eles serem sujeitos da propria histéria, sendo o papel do docente fundamental no
acompanhamento da trajetdria desses sujeitos.

Levando em conta a importancia de uma avaliacdo (de acompanhamento),
focada na qualidade, pela qual o docente realiza registros constantes sobre suas
percepcdes em sala de aula, quase que individual dos estudantes, pode-se considerar
que, nesse caso, o docente realiza “uma avaliagdo mediadora, que ocorre,
essencialmente, a partir da analise qualitativa das aprendizagens, sustentada pela
reflexdo tedrica que lhe da sentido” (HOFFMANN, 2011, p. 51). Esse modo de avaliar
gera, assim, intervencdes pedagdgicas significativas e diversificadas na evolucéo da

aprendizagem dos estudantes, posicionando-se criticamente sobre sua atuacdo
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pedagogica, o que lhe possibilitara ressignificar algumas concepc¢des que nao estejam

claras em sua mente.

Figura 4 - Qualidade da avaliagcdo

Coeréncia

QUALIDADE

~

Precisao Riqueza

Fonte: Autoras.

Descricao da figura:

*A figura apresenta quatro retdngulos na cor azul. O poligono central destaca a
qualidade da avaliacdo, relacionando-a com a precisdo, com a riqueza e com a
coeréncia, descritos dentro dos outros trés triangulos e apresentadas por Hoffmann
(2011, p. 51) *.

Nele, a autora expressa sua compreensao a partir de uma avaliacdo mediadora
com qualidade, ou seja, quanto maior a qualidade da avaliagcédo, mais o conhecimento
adquirido pelo estudante evolui para uma riqueza sobre o0 assunto tratado. Assim, 0
estudante adquire uma maior coeréncia/entendimento sobre o0 que estd sendo
apresentado e também desenvolve uma precisdo maior ao expressar-se, com um

vocabulario rico e diversificado.

No cerne de tudo, discute-se a avaliacdo para tentar melhorar a
aprendizagem dos alunos, quando se deveria fazer exatamente o inverso:
discutir a aprendizagem dos alunos para aperfeicoar o processo avaliativo e
a educacdo. é esse o ponto crucial. Nenhum avango significativo ocorrera
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enquanto a discussdo nao estiver atrelada as questbes de base
(HOFFMANN, 2011, p. 64).

Dessa forma, percebe-se que tanto o termo avaliacdo, como sua trajetoria, esta
imerso em preocupacdes constantes por parte de todos os envolvidos no processo de
aprendizagem em diferentes graus de ensino e em diversos contextos. Nesse sentido,
“[...] trava-se uma interminavel batalha pelo monopdlio da verdade e da precisdo do
conceito [...] (ROMAO, 2011, p. 57), ocasionando uma diversidade conceitual de

concepcoes pedagogicas.

4.1.1 A avaliacdo e a aprendizagem no ensino superior: uma compreensao

intelectualmente dificil

A universidade, atualmente, assume um papel importante na vida dos
individuos, pois se intensificou o0 acesso a ela com os programas criados pelo governo.
Essa situacao exige dos professores universitarios um repensar sobre sua pratica
pedagdgica e, consequentemente, acerca dos procedimentos mais usuais na sua

metodologia de ensino até entdo desenvolvida.

[...] ndo ha efetivamente o acompanhamento do processo de aprendizagem
dos alunos e muito menos com o significado de prevenir as dificuldades,
observando-os, refletindo sobre a natureza das suas manifestacdes,
replanejando e tomando decisGes de carater pedagogico com base nos
resultados dos testes e tarefas realizadas (HOFFMANN, 2007, p. 37).

Um grande numero de docentes universitarios reproduz em sua pratica
situacdes que vivenciou em sua trajetéria estudantil, propiciando que os indices de
evasdao e retencdo no ensino superior se intensifiguem (HOFFMANN, 2007).

O processo de avaliacdo nesse nivel de ensino estd em constante movimento,
haja vista que cada estudante traz seus proprios conhecimentos, e a relacdo desses
com a vida, muitas vezes, se constrdi e se fortalece durante o periodo universitario. E
um ir e vir de pessoas que requer do docente um olhar nem sempre igual, uma pratica
pedagdgica na qual se insere a avaliacdo, capaz de ultrapassar o Obvio e de se
preocupar com um processo sistémico, no qual todas as partes sao importantes e

determinantes.

Na Educacdo Superior, ha pelo menos dois tipos de concepcdo que
comandam a vida das instituicdes, no que se refere a sociedade brasileira:
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uma é a concepcdo de universidade voltada para o mercado, a segunda
sendo a concepgdo de universidade voltada para a formacdo do cidad&o
(CASTANHO e CASTANHO, 2004, p. 99).

E possivel uma prética educativa alicercada nessas duas concepcdes, desde
gue uma ndo se sobressaia sobre a outra, ou seja, os individuos tém objetivos
diferentes e uma vida propria, sendo a universidade uma das instituicées responsaveis
por formar pessoas qualificadas para desempenhar uma profissdo no mercado de
trabalho. Ao mesmo tempo, precisa ser uma instituicdo humanizadora, acolhedora e
voltada ndo somente para objetivos particulares, mas sim disseminadora de
conhecimentos. Sendo assim, pode-se inferir que a academia, além de preparar 0s
jovens para o exercicio de uma profissao, também é responsavel por proporcionar ao
estudante possibilidades de crescimento individual que o ajude na resolucdo de
problemas em uma teia de complexidade crescente das relagdes sociais.

A LDBEN, Lein®9.394/1996, abordou o0 assunto quando, em seu Art. 43, deixou

claro que a finalidade da Educacéo Superior é:

I- estimular a cria¢é@o cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo; Il - formar diplomados nas diferentes areas do
conhecimento, aptos para a inser¢do em setores profissionais e para a
participagdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formagdo continua; Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao
cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagédo
e difuséo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem
e do meio em que vive; VI- estimular o conhecimento dos problemas do
mundo presente, em particular os nacionais e regionais, prestar servigos
especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relagdo de
reciprocidade (BRASIL, 1996).

A Lei n°® 9.394/96 fortalece o processo de acompanhamento continuo dos
estudantes, priorizando a avaliacdo qualitativa em escolas e universidades. Essa
concepgao causou desconforto em alguns professores na época, mas essa era uma
preocupacdo sem sentido, pois a Lei anterior j& determinava esse procedimento
avaliativo.

As implicacdes de um instrumento de avaliacdo da aprendizagem néo sao para
0 estudante uma mera devolucdo de conhecimentos abordados pelo professor, mas
sim a possibilidade de apresentar uma reflexdo de ambos os envolvidos, tanto docente
quanto discente e, desse modo, retomar o processo de aprendizagem (ROMAO,
2011).

Sendo assim, “[...] a universidade é chamada a rever teorias, modelos,

conceitos e praticas. Nesse cenario, destaca-se a importancia de investigar e repensar
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a avaliacdo da aprendizagem na educacao superior” (GARCIA, 2009, p. 203). O
professor precisa estar preparado para reestruturar seu trabalho pedagogico a todo
instante em funcao dos estudantes que chegam as universidades e da velocidade em
gue as informacdes se processam, direta ou indiretamente, independentemente da
classe social ou situacdo sociocultural. Precisam dar inicio a situacbes de
aprendizagem que ndo sdo sempre iguais e que revelam momentos Unicos na
caminhada da relacdo entre quem ensina e quem aprende, resultando na interacao
entre ambos em diferentes espacos.

E fundamental que as instituicbes educacionais percebam que a tarefa dos
docentes ndo tem como funcéo ensinar aquilo que o estudante pode aprender por si
mesmo, e sim potencializar o processo de aprendizagem. Qual a possibilidade que
temos de formar individuos com condi¢cdes de desenvolver seu potencial teérico-
conceitual, se a preocupacéo primeira é classificar, por meio da avaliacéo, testando a
capacidade dos estudantes em simplesmente gravar determinados conhecimentos?
(GARCIA, 2009).

E urgente preocupar-se com as praticas avaliativas, cada vez mais
padronizadas, que impedem o docente de perceber/sentir o estudante em seu pleno
desenvolvimento, sem voltar-se para a diversidade, limitando o acesso a universidade
somente daqueles que se adequam as normas exigidas por ela (HOFFMANN, 2005).

Muitas reflexfes séo realizadas para entender o significado e a importancia de
uma aprendizagem significativa e/ou construtiva. Esse modo de aprender ocorrera no
momento em que um determinado conhecimento preexistente na estrutura cognitiva
do individuo se contagia, proporcionando transformacdes ao estudante e ao novo
conhecimento, produzindo, assim, pontos de ancoragem na estrutura cognitiva do
estudante, transferindo os conhecimentos novos, para aprendizagens futuras, de
modo que uma aprendizagem nova irA se agregar a uma aprendizagem anterior
(SILVA, 2011).

Na visdo de Santos (2009), uma aprendizagem significativa é aquela que tem
uma importancia pessoal para o individuo que aprende, dando significado ao
conhecimento novo, possibilitando que o estudante se sinta parte do processo de
aprendizagem. Surge, entdo, uma atitude de curiosidade diante das situa¢gdes novas,

ampliando sua habilidade de aprender.
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Um dos expoentes e autor principal sobre a Teoria da Aprendizagem
Significativa foi David Paul Ausubel®. Ele concentrou-se no cotidiano escolar, sendo
um tedrico presente no dia a dia do professor na atualidade, visto que valoriza os
conhecimentos prévios dos alunos, auxiliando o docente na organizacdo de uma
metodologia que apresente aos alunos conhecimentos, na direcdo do simples para o
complexo, 0 que garantird ao estudante aumentar gradativamente os conhecimentos.
Para Ausubel, s6 vale a pena a aprendizagem quando o estudante consegue ampliar
seus conhecimentos a partir daquilo que ele ja conhece, reconfigurando sua
aprendizagem. Para esse autor, aprendizagem significativa ocorre quando um novo
conhecimento se ancora em conceitos relevantes que o estudante ja tem na sua
estrutura cognitiva. Conforme Ausubel, esses conceitos relevantes sdo conhecidos
como subsuncores, um ponto de ancoragem onde tudo que o estudante ja conhece

serviria de suporte para a nova informacéo, dando um novo significado para ela.

[...] h&, pois, um processo de interacéo pelo qual conceitos mais relevantes e
inclusivos interagem com o0 novo material servindo de ancoradouro,
incorporando-o e assimilando-o, porém ao mesmo tempo, modificando-se em
funcéo desta ancoragem (MOREIRA e MASINI, 1982, p. 15).

Os subsuncores permitem que o estudante se relacione de forma néo arbitraria
com o0s conhecimentos, mas de modo substancial, ou seja, se relacionem nao
mecanicamente com eles, mas de forma que que possam estabelecer uma relagao
l6gica entre os conhecimentos ja existentes. Desse modo, ocorre uma modificacao
constante nesta estrutura modificada pela experiéncia (MOREIRA e MASINI, 2001).

Para Ausubel (2000), a aprendizagem significativa pode ser processada de
duas maneiras: por recepcdo e por descoberta. O primeiro tipo € realizado no
momento em que 0s conhecimentos sao apresentados aos estudantes na forma final
(exemplo: um livro, uma aula, um filme). Engana-se quem acha que seria um processo
estatico, passivo. Conforme o autor, ocorreria a partir de um processo ativo, exigindo
do aluno acao/reflexao, pois, ao ler uma obra, o estudante ndo necessariamente ficara

passivo diante do que leu, mas podera internalizar novas informagées. J& o segundo

15 David Paul Ausubel nasceu em 25/10/1918, em Nova lorque. Frequentou as Universidades da
Pennsylvania e Middlesese, graduando-se em Psicologia e Medicina. Fez trés residéncias em
diferentes centros de Psiquiatria. Doutorou-se em Psicologia do desenvolvimento na Universidade de
Columbia. Foi professor por muitos anos no Teachers College. Atuou como professor das
Universidades de lllinois, Toronto, Berna, Munique e Salesiana de Roma. Ao aposentar-se, voltou a
Psiquiatria. No final de sua vida, dedicou-se a escrever uma nova versao de sua obra bésica, Psicologia
Educacional: uma visdo cognitiva. Faleceu em 09/07/2008. (AUSUBEL, 2000).
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tipo, como o0 nome ja sugere, € uma aprendizagem a ser descoberta pelo proprio
estudante, em vez de ele receber os conhecimentos, ird descobri-los, 0 que pode
acontecer também por meio de um filme, um livro, entre outros.

Para ocorrer a aprendizagem significativa, € fundamental levar em
consideracdo os conhecimentos e as competéncias dos estudantes. Com isso, cada
aluno, individualmente conseguira ancorar as ideias mais relevantes, que contribuirdo
para a elaboracéo de novos conhecimentos, processo que ocorre de forma diferente

para cada pessoa:

Na sua teoria, Ausubel apresenta uma aprendizagem que tenha como
ambiente uma comunicacao eficaz, respeite e conduza o aluno a imaginar-se
como parte integrante desse novo conhecimento através de elos, de termos
familiares a ele. Através da palavra, o educador pode diminuir a distancia
entre a teoria e a préatica na escola, capacitando-se de uma linguagem que
ao mesmo tempo desafie e leve o aluno a refletir e sonhar, conhecendo a sua
realidade e os seus anseios (PELIZZARI et al., 2002, p. 41).

Partindo do que foi exposto, as transformacfes ndo podem ocorrer alheias aos
estudantes que estdo nas universidades. Mais debates e mais estudos sobre a
avaliacdo universitaria precisam ocorrer no universo dessas instituicdes. E de
conhecimento de todos que o processo de avaliagdo pode influenciar o processo de
aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, € preciso repensar a nhocdo de
educagao que esta amarrada a diversas praticas pedagdgicas dos docentes: “[...]
pode-se afirmar que existe relacdo entre as formas de avaliacdo adotadas pelos
professores e as atitudes apresentadas pelos alunos na graduacao [...]" (GARCIA,
2009, p. 206).

No entanto, a pergunta “por que avaliar?” é muito presente no meio
educacional. A partir dessa, surgem outras que serdo amenizadas quando, em todos
0s niveis educacionais, for compreendido que a avaliagdo ndo consiste somente em
classificar os mais aptos, mas em considerar outras dimensdes do ser humano, uma
vez que, segundo Fernandez (2008), o sucesso da aprendizagem requer a inter-
relacdo de quatro niveis fundamentais: o corpo, o organismo, a inteligéncia e o desejo
de aprender do individuo.

A morosidade dos processos inclusivos evidencia a necessidade das
discussbes em torno da inclusdo educacional e, consequentemente, sobre a
aprendizagem e acerca do processo avaliativo. A agilidade das ac¢des decorrentes da

inclusdo dependera, em grande medida, da diminuicéo do distanciamento entre o que
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se pensa e o0 que se faz, criando acBes que permitam a permanéncia de estudantes
com deficiéncia na Educacdo Superior, 0 que podera favorecer a aprendizagem,

diminuindo o olhar assistencialista para com esses sujeitos (PAVAO e SOUZA, 2018).

4.1.2 A avaliacao de estudantes com deficiéncia: o repensar da pratica docente

No processo avaliativo, em tempos atuais, persiste um sistema nacional de
educacgédo apoiado em uma avaliacado classificatoria, controladora e repressora. Sabe-
se que avaliar é imperativo. Mas de que concepcdes de avaliacdo se esta falando?
Aquela que exclui ou aquela que pretende incluir? E necessario entender a avaliagcio
como um componente do trabalho docente, um momento em que se perceba o ponto
de partida do estudante, analisando seu progresso e suas conquistas (SOUZA, 2015).

Nesse sentido: “Avaliar por critérios maximos, em sintese, € como colocar a
corda em uma determinada altura e solicitar que todos saltem, ignorando a existéncia
de expressivas diferengas pessoais” (ANTUNES, 2012, p. 30).

Para Souza e Macedo (2012), a avaliacédo deve ser identificada como processo,
e nao utilizada unicamente para detectar quantitativamente o que o estudante
memorizou. Ao ser realizada apenas em etapas estanques da formacdo dos
estudantes, desconsidera o carater processual da apropriacdo dos conceitos.

A avaliacdo pode constituir-se em uma oportunidade para a solidificacdo de
preconceitos e rejeicéo social, se ndo for conduzida com responsabilidade. Os efeitos
nocivos derivados de uma avaliagdo mal elaborada s&o incalculaveis e podem
contribuir para que a superacédo das dificuldades de aprendizagem seja dificil para o
estudante (BEYER, 2013).

E preciso compreender cada aluno em sua singularidade e individualidade e
promover padrées educacionais de qualidade que se apoiem ndo sé nos atributos e
nas experiéncias de seus professores, mas, também, em adaptacdes curriculares
eficazes que permitam responder as necessidades e competéncias tanto em areas

educacionais como na vida social de cada individuo.

Somos diferentes. Essa é a nossa condicdo humana. Pensamos de jeito
diferentes, agimos de formas diferentes, sentimos com intensidades
diferentes. E tudo isso porque vivemos e aprendemos o mundo de forma
diferente [...] (CARVALHO, 2016, p. 13).
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Se o perfil dos estudantes do Ensino Superior, com ou sem deficiéncia, mudou,
pergunta-se constantemente: qual o comportamento dos docentes frente a iSs0?
Continuam repetindo as mesmas metodologias ou ja se visualiza uma proposicao de
métodos de ensino atualizados e inovadores, reduzindo a evasdo e promovendo a
melhoria da qualidade dos cursos, promovendo a incluséo?

Assim, sejam quais forem as praticas educativas adotadas pelos docentes,
devem primar pela efetiva inclusdo dos estudantes na sociedade. Nesse sentido, é
fundamental que o processo de aprendizagem percorrido pelo académico com
deficiéncia, no curso de graduacéo, realmente o conduza para a conclusdo de um
curso que possibilite sua insercdo no mercado de trabalho e um melhor convivio
social. Profissionais da docéncia, por meio de uma intervengédo educativa eficaz,
podem tentar dar respostas que sejam satisfatorias as necessidades das pessoas em
uma sociedade em que a regra ainda € uma excecgao: “Avaliar para transformar e ndo
mais para rotular. E muito menos para colocar o aluno, e apenas ele, como o seu foco”
(CARVALHO, 2016, p. 130).

Muitas vezes o docente acaba por fazer comunicados ao estudante, o qual, por
sua vez, pacientemente memoriza e repete quando for solicitado. Se essa concepcéo
de avaliacdo nédo satisfaz mais os estudantes sem deficiéncia, como é possivel uma
avaliacao, a partir dessa metodologia, aproximar-se dos estudantes com deficiéncia?

Certamente, seguindo esse raciocinio, parece que ainda se habita o século
passado. Provavelmente, ndo havera avanco enquanto persistirem acdes isoladas e
paliativas, que obscurecem o olhar para a superacado das desigualdades. N&o basta
fingir que os estudantes com deficiéncia que chegam as universidades avangcam com
gualidade e sédo absorvidos no mercado de trabalho pela sociedade excludente. Tudo
€ muito novo e velho ao mesmo tempo, contudo € preciso refletir sobre como esses
estudantes sao vistos pelos docentes e como eles sao desafiados por esses docentes
na aquisicao das informagdes que estdo sendo compartilhadas na universidade.

Zabala (2010, p. 197) afirma que

[...] guando a formacé&o integral é a finalidade principal do ensino e, portanto,
seu objetivo € o desenvolvimento de todas as capacidades da pessoa e ndo
apenas as cognitivas, muitos dos pressupostos da avaliacdo mudam [...].

A formacdo do sujeito em uma relacdo de aprendizagem e ensino, isto €,

vinculada as praticas pedagogicas formais em instituicbes de ensino, vem sempre
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atrelada a um paradigma educacional. Nesse sentido, pensar a inclusdo de
estudantes com deficiéncia no Ensino Superior requer uma mudanca de paradigma,
principalmente no que tange as formas de apropriacdo do conhecimento e de

processo avaliativo.

Para que esse estudante consiga chegar ao ensino superior, é necessario
vencer diversas barreiras, fisicas, psicolégicas, de acessibilidade e, mais
importante, vencer o espectro social de ser considerado um invalido, um
deficiente, e, até mesmo, um incapaz (ZAGANELLI e MAZIERO, 2018, p.
163).

A Nota Técnica (NT) 06/2011 do Ministério da Educacdo, que trata da
“Avaliacao do estudante com deficiéncia intelectual”, refere-se especificamente a esse
tipo de deficiéncia, sendo direcionada as escolas de Educacgdo Bésica, ndo as
universidades, mas nada impede a possibilidade de transferirmos essa viséo para o
ensino universitario (BRASIL, 2011). Percebe-se que o processo inclusivo nas
universidades é lento e novo, com o acolhimento de estudantes com todo o tipo de
deficiéncia. Portanto, a passagem abaixo, da NT, pode perfeitamente ser estendida
as instituicdes de Ensino Superior:

A avaliacdo € parte integrante e inseparavel do processo de ensino e
aprendizagem. Desta forma, o projeto politico pedagégico de uma escola
inclusiva deve conceber a avaliagdo como um processo continuo, por meio
do qual, as estratégias pedagdgicas sdo definidas, reorientadas ou
aprimoradas, de acordo com as especificidades educacionais dos
estudantes. O processo de avaliacdo deve ser, assim, diversificado,
objetivando o aprendizado e néo a classificagcdo, retencao ou promoc¢éo dos
estudantes. Cabe a escola propor estratégias que favorecam a construcao
coletiva do conhecimento por todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem (BRASIL, 2011, s/p).

A importancia do processo avaliativo estéd na possibilidade de a apreciacdo dos
resultados obtidos servir para a orientacdo dos docentes no planejamento
educacional, auxiliando no processo de aprendizagem do estudante; caso contrario,
percebe-se que o “movimento avaliativo” sera em vao. O processo de avaliagao
precisa gerar mudangas para que ocorra a constru¢cdo de metodologias que se
aproximem das possibilidades de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.

Oferecer recursos, apresentar uma metodologia especifica adaptada as

diferentes deficiéncias dos estudantes ou ainda, um tratamento diferenciado sao
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acdes no sentido de promover a equiparacao de oportunidades, como prevé o Decreto
Federal n® 3.298/99, que em seu Art. 27, diz que

[...] as instituic6es de ensino superior deverdo oferecer adaptagfes de provas
€ 0S apoios necessarios, previamente solicitados pelo aluno portador de
deficiéncia, inclusive tempo adicional para realizacdo das provas, conforme
as caracteristicas da deficiéncia (BRASIL, 1999).

Assim, o docente ter4 condicdes de organizar e escolher as melhores
estratégias, que tornardo publicas as potencialidades do estudante com deficiéncia.
Esse processo ocorrerdA no mesmo ambiente em que se encontram os demais

estudantes sem deficiéncia.

4.1.3 Meta-avaliacdo: uma avaliacdo permanente da propria avaliacao

Dados sucintos sobre a trajetéria das politicas publicas de avaliacdo das
Instituicbes do Ensino Superior (IES), se faz pertinente para um entendimento da
necessidade da importancia da avaliacdo, tanto em uma amplitude global, como em
uma amplitude mais micro das instituicbes de Ensino Superior, como é a proposta
desse estudo. A intencdo da pesquisadora ndo é indicar que, seguir parametros,
engessar um processo avaliativo, seja o ideal, mas apresentar dados que possam
contribuir na melhor qualidade da aprendizagem, como diz Gimenes (2007, p. 227),
“[...] os diferentes processos avaliativos — dentre eles, a autoavaliacdo — ndo se
encerram nas conclusdes de seus relatdrios ou nas acdes realizadas a partir de seus
resultados”. Segundo o mesmo autor, é imprescindivel que o processo e os resultados
sejam discutidos pelos envolvidos, objetivando qualidade no processo avaliativo.

Apds o exposto, segue a trajetdria das politicas publicas de avaliagdo das
instituicbes do Superior. Ao findar a década de 70, mais precisamente no ano de 1976,
comecgou a surgir uma preocupacdo maior com relacdo a qualidade dos cursos
oferecidos pelas IES. No Brasil, surge o processo de avaliacdo dos cursos de pos-
graduacéo stricto sensu, por meio da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de nivel Superior (CAPES); na década seguinte, em 1983, o Ministério da Educacgéo
e Cultura (MEC), implementou o Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria —
PARU. Na década de 90, nasce o Programa de Avaliacdo Institucional das

Universidades Brasileiras — PAIUB, em 1994. Percebe-se inten¢gdes de ajustes na
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perspectiva sobre avaliacéo institucional das universidades, sendo a Universidade de
Séao Paulo (USP), a Universidade de Brasilia (UnB) e a Universidade de Campinas
(Unicamp), as que se destacaram inicialmente nessa proposta de avaliagao
institucional em 1995 o MEC deu fim do apoio ao PAIUB (GIMENES, 2007).

Assim, o MEC, na segunda metade da década de 90, colocou em pratica um
novo sistema de avaliacdo do Ensino Superior, amparado pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN), n. 9.394/1996, passando o governo a assumir
o controle do processo de avalicdo em todos os niveis educacionais (em toda
Educacao Basica e no Ensino Superior, surgindo assim o Exame Nacional de Cursos
(ENC), mais conhecido como provao. No ano de 2004, mais precisamente em 14 de
abril, pela Lei Federal n. 10.861, o MEC, por meio da Secretaria de Educacao Superior
— SESu, (unidade do Ministério da Educacé@o responsavel por planejar, orientar,
coordenar e supervisionar o processo de formulacdo e implementacdo da Politica
Nacional de Educacédo Superior), novas dire¢cdes foram tracadas para o processo de
avaliacao das IES no Brasil e surge o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéao
Superior — SINAES, sendo o projeto de avaliagdo que persiste até os dias atuais. O
controle do processo fica sob a responsabilidade da Comissédo Nacional de Avaliacéao
do Ensino Superior — CONAES (GIMENES, 2007).

Sendo assim, quando os processos de avaliacdo da avaliacao (meta-avaliacdo)
forem considerados importantes, podem servir de instrumentos qualificadores dos
processos de avaliagao.

A meta-avaliacdo € um procedimento que existe desde o momento em que
surge a avaliacdo. Mesmo que informalmente, temos o habito de emitir um julgamento,
durante ou depois, de uma acao. A avaliacdo na vida dos individuos se faz presente
na rotina de cada um e ja é um processo consolidado.

O processo de meta-avaliagdo constitui-se em uma ferramenta significativa
para o replanejamento interno dos cursos de graduacéo, caracterizando-se por ter
como objeto de estudo a avaliacdo. Nao pode ser visto somente para atender as
exigéncias dos oOrgaos regulatorios, constituindo-se, assim, em um movimento de
autorreflexdo sobre o que se deseja avaliar.

Furtado e Laperriere (2012, p. 697), discorrem que

[...] a meta-avaliagdo proveria informacfes sobre as limitacbes e as
potencialidades da avaliacdo realizada, aumentando sua credibilidade e
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permitindo aos grupos de interesse julgarem e contextualizarem os resultados
obtidos [...].

O termo avaliacdo da avaliacédo foi criado por Orata em 1940, e meta-avaliacao,
por Scriven, em 1969. Nas décadas de 60 e 70, iniciou-se uma discussao mais formal
sobre procedimentos e critérios da meta-avaliacdo. Entre os tedricos que discorrem
sobre essa tematica, estdo Scriven, Stake e Stufflebeam. Como resultado dessas
discussodes, comissdes e organizacbes composta por representantes interessados em
proporcionar estratégias em torno de como avaliar apresentaram trinta critérios
norteadores, com a possibilidade de apontar uma boa avaliacdo ou uma avaliacédo
insatisfatoria, a qual ndo atingia os objetivos previstos. Os critérios deveriam ser
escolhidos de acordo com o objeto a ser avaliado, ndo sendo obrigatéria a presenca
de todos esses critérios em uma avaliacdo. Mais tarde, o Joint Commitee on Standards
for Educational Evaluation'® (JCSEE), com sua primeira edicdo em 1981, (sendo a
ltima edi¢cdo em 2011), condensou os trinta critérios em somente quatro categorias
fundamentais para promover avaliagdes educacionais, assegurando que a qualidade

de um processo avaliativo poderia ser verificada pelas categorias descritas a seguir:

[...] Utilidade, na medida que uma avaliacdo atenda as necessidades de
informacao prética para os usuarios; Viabilidade, enquanto assegure que a
avaliacao seja realistica, prudente [...]; Etica, na medida que garante que uma
avaliagdo seja realizada ética e legalmente [...] e Precisdo, quando a
avaliacdo revela e transmite, tecnicamente informacgfes adequadas sobre as
caracteristicas que expressam mérito ou relevancia do foco de atengéo [...]
(FIRME e LETICHEVSKY, 2010, p. 186).

Os trinta critérios ficam distribuidos dentro das quatro categorias:

Quadro 6 - Padréo para avaliagdo de programas

16 Joint Commtee on Standars for Educational — criado em 1975, a comissdo mista é uma coalizacédo
de grandes associacdes de profissionais nos Estados Unidos e Canada em causa da qualidade da
avaliacdo. E uma organizacao privada sem fins lucrativos, sendo revista e atualizada a cada cinco anos
(ELLIOT, 2011).
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CATEGORIAS CRITERIOS

U1- Identificac@o dos grupos de interesse

U2- Credibilidade dos avaliadores

U3- Abrangéncia e sele¢éo da informagdo

U4- Identificacdo de valores
UTILIDADE

U5- Clareza dos relatérios

U6- Oportunidade e disseminag&o dos relatorios

U7- Impacto da avaliagdo

V1- Procedimentos praticos
V2- Viabilidade politica
VIABILIDADE V3- Custo beneficio

P1- Orientagdo para o servigo

P2- Acordos formais

P3- Direitos dos sujeitos

P4- Interagdes humanas
ETICA (Propriedade) P5- Afericdo completa e justa

P6- Apresentacgao de resultados

P7- Conflito de interesse

P8- Responsabilidade fiscal

E1- Documentacéo da instituicdo
PRECISAO (Exatiddo) | E2- Analise contextual

E3- Propdsitos e procedimentos descritivos

E4- Fontes de informagdes defensaveis

E5- Informacdao valida

E6- Informacéo confiavel

E7- Informag&o sistematica

E8- Andlise de informagédo quantitativas

E9- Andlise de informagéo qualitativa

E10- Conclusdes justificadas

E11- Relatério imparcial

E12- Meta-avaliagéo

Fonte: Ristoff (2000).

A meta-avaliacdo pode ser definida como avaliagdo somativa ou formativa,
sendo que a abordagem somativa é realizada a partir de dados ja finalizados, como
por exemplo, relatérios, documentacbes, registros, entre outros, pretendendo
qualificar uma avaliacdo ja concluida. A abordagem formativa ocorre durante o

processo. Enquanto a acéo esta se desenvolvendo, esse configura em um processo
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continuo de avaliagdo, um movimento de permanente acompanhamento,
possibilitando que interferéncias sejam realizadas em tempo real, contribuindo com a

qualificagdo de uma avaliacdo em andamento (PINTO et al., 2016 e ELLIOT, 2011).

Figura 5 - Passos para realizacdo de uma meta-avaliacao

Realidade
Emergirdo os
pontos frageis Meta-avaliacéo:
(corrigidos); pontos somativa e formativa
fortes (fortalecidos)
Padrdes de
consideragfes a qualidade: utilidade,
partir das andlises: viabilidade, ética e
nova avaliagcéo preciséo (Joint
Commitee)

Analise dos dados
coletados: analise
de contetdos
(Bardin, 2011)

Fonte: Autoras.

Descricao da figura:

*A figura apresenta uma estrutura circular, contendo seis retangulos que
indicam o ciclo de desenvolvimento das etapas do processo de meta-avaliacdo. O
processo inicia pelo reconhecimento da realidade e da necessidade e interesse dos
sujeitos envolvidos na investigacdo. Apos € preciso decidir se a meta-avaliacdo
ocorrerd durante o processo, podendo, assim, realizar imediatamente ajustes e
contribuicdes caso sejam necessarios ou de modo formativo, que ocorre no momento
em que todo o material resultante da investigacdo ja esta concluido. O retangulo
seguinte, apresenta quatro categorias analiticas, apresentadas pelo Comité
Internacional que sédo: Utilidade, viabilidade, ética e preciséo. Isso decidido, parte-se

para a analise dos dados e para as consideracfes levantadas apés o tratamento das
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informacdes coletadas, momento em que emergirdo pontos frageis e fortes sobre o
objeto investigado, retornando para a realidade, a fim de realizar contribuicdes*.
Pode-se inferir que a meta-avaliacao parte de uma realidade em que se sentiu
necessidade de um olhar criterioso sobre um processo avaliativo em andamento ou
concluido, na qual o avaliador escolhera cuidadosamente a melhor forma de
desenvolvé-la, se formativa (durante o percurso) ou somativa (realizada apds

avaliacao finalizada).

A avaliagdo torna-se formativa na medida em que se inscreve em um projeto
educativo especifico, o de favorecer o desenvolvimento daquele que aprende,
deixando de lado qualquer outra preocupacédo (HADJI, 2011, p. 20).

Seguindo, parte-se para uma interpretacao realizada pela analise de conteudo,
aqui representada pela obra de Bardin (2011). Desse modo, os resultados do
processo da meta-avaliacdo emergirdo, surgindo os pontos fortes e frageis do espaco
investigado, apresentando algumas possibilidades que o processo podera trazer.

Corroborando com Furtado e Laperriére (2012), o processo de meta-avaliacao
tem como tarefa fundamental abordar fatos que estdo acontecendo ou aconteceram
na avaliagdo inicial. Ndo é da competéncia da meta-avaliacdo apresentar algum
método, o qual engessaria todo o processo avaliativo, mas apresentar alternativas que
possam garantir a qualidade das avaliacdes, apontando o melhor caminho a ser

seguido entre tantos existentes.
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5.1 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Neste capitulo, estdo apresentadas as reflexdes acerca do tema, apos
compilacdo dos dados coletados. Esses foram estudados a partir de uma andlise
estatistica, realizada por meio de um programa destinado a esse fim, ja detalhado no
capitulo que descreve a metodologia e, posteriormente, apresentados por meio de
uma analise qualitativa, sendo retomados tedricos discutidos no corpo do texto, e
outros que foi necessério consultar para elucidar a proposta inicial do estudo.

As informacdes foram coletadas por meio de dois questionarios: um
direcionado aos coordenadores dos cursos de graduacdo dos centros de ensino
escolhidos para a investigagdo, o outro destinado aos docentes que ministram
disciplinas nesses centros de ensino. Os questionarios apresentavam 0 mesmo
namero de questdes (30), as mesmas alternativas para respostas, baseadas na
Escala do tipo Likert, sendo que o diferencial entre ambos estava na especificidade
de algumas questdes. Ao final das perguntas, foi disponibilizado um espaco livre, para
gue os respondentes se expressassem por escrito sobre o tema investigado.

No presente estudo, duas estratégias de analise foram utilizadas: a meta-
avaliacdo, proposta nos objetivos, e a analise de conteido. Ambas foram significativas
para que fosse possivel pensar sobre o problema de pesquisa e acerca dos objetivos
propostos.

O problema de pesquisa para, assim, conduzir as reflexdes, com o intuito de
aproximar o estudo das inquietac@es iniciais, compreende a seguinte indagacao: as
praticas avaliativas dos docentes no Ensino Superior contribuem para uma avaliacédo
eficaz do processo de aprendizagem dos estudantes com deficiéncias?

Quanto aos propositos da investigacdo, o objetivo geral propde-se a analisar
as praticas avaliativas direcionadas aos estudantes com deficiéncia no Ensino
Superior. Os objetivos especificos abrangem: investigar, a partir do olhar dos
coordenadores e dos docentes, o sistema avaliativo de estudantes com deficiéncia
em cursos de bacharelado; sistematizar a compreensdo dos docentes e
coordenadores acerca da avaliacdo, verificando se ha da parte deles consciéncia que
tal pratica didatico-pedagdgica contempla as prerrogativas legais e, por ultimo, reunir
elementos que contribuam para uma compreenséo do processo avaliativo no ambito

universitario para estudantes com deficiéncia, tendo como foco a meta-avaliacao.
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5.1.1 Intercorréncia da pesquisa

Durante a coleta dos dados, foram percebidas algumas dificuldades que
precisam ser destacadas. Primeiramente, com relacdo aos enderecos eletronicos dos
participantes. Esses foram solicitados diretamente a secretaria dos Centros de Ensino,
por orientacdo do Diretor do Centro, no momento da apresentacéo pessoal do projeto
da pesquisa e, ao mesmo tempo foi solicitada a autorizacdo para desenvolvé-la. Outra
forma de se obter os enderecos foi por meio do site dos cursos na pagina da UFSM.
Alguns e-mails retornaram, pois, as informacdes ndo estavam atualizadas; alguns
constavam como errados; outros estavam bloqueados e alguns docentes ja se
encontravam aposentados.

Para que fosse possivel um retorno de 103 participantes, num total de 778
docentes, foi enviado um e-mail com a carta convite. A falta de devolucao virtual dos
guestionarios, no periodo estabelecido no método, levou a pesquisadora a enviar uma
nova mensagem como lembrete, além de ter sido necessario o encaminhamento de
um e-mail as secretarias dos cursos para que elas solicitassem a participacdo dos
docentes no estudo, via coordenacdo de curso. A intencdo foi de que, se o
coordenador (a) enviasse uma solicitacdo, os (as) docentes atenderiam o pedido,
estratégia que também néo logrou muito sucesso.

Entre os coordenadores, foram enviados 36 questionarios para esse grupo, ja
gue alguns coordenadores acumulam a funcéo de coordenacgé&o dos cursos diurnos e
noturnos. Primeiramente, uma carta convite foi enviada com o link para o acesso ao
guestionario, seguindo os mesmos tramites do envio do material para os docentes.
Posteriormente, foram enviados mais dois lembretes, com um prazo de 45 dias entre
as correspondéncias. Dos 36 coordenadores, somente sete participaram efetivamente
do estudo. Assim, ndo foi possivel realizar uma andlise estatistica do material, sendo
efetivada uma interpretacdo qualitativa dos dados armazenados no google drive.

A pesquisa de analise qualitativa, reserva surpresas positivas no que tange ao
aprofundamento dos dados a serem coletados, nesse sentido, ela suprime a suposta
‘falta’ que os dados estatisticos possibilitariam (FERRARO, 2012). Exemplo disso, foi
gue ao contatar os docentes que aceitaram voluntariamente participar, foram enviados
juntamente os contatos da pesquisadora para que ficassem a vontade para conversar,

caso julgassem necessario. Com isso, alguns docentes solicitaram explicacées sobre
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determinadas questdes, para respondé-las com mais seguranca, estabelecendo-se,

assim, uma interacao precisamente por e-mail.

5.1.2 O que pensam os coordenadores sobre a avaliagdo de estudantes com

deficiéncia

Seguindo a analise a que se propde o estudo, € importante esclarecer a
investigacdo juntamente aos coordenadores de curso, jA que essa questdo foi
sinalizada pela banca de qualificacdo: se era necessario ter como sujeitos da pesquisa
os coordenadores, tendo em vista que eles “ndo eram docentes no momento da coleta
de dados, eram coordenadores e talvez ndo tivessem muito para contribuir’. A
justificativa exposta pela pesquisadora foi de que a figura do coordenador concentra
uma responsabilidade no processo das mudancas que ora acontecem no curso, desse
modo, € necessario, por parte deles, a tomada de decisdes que beneficiem toda a
comunidade académica, principalmente sobre o processo de inclusdo dos estudantes
com deficiéncia nos cursos de sua responsabilidade. Cabe lembrar que nesse
momento eles estdo coordenadores, mas, antes do cargo de gestor, ja foram docentes
e, apos o término da gestdo, geralmente retornam a docéncia. E, também sao
professores do curso, apenas ndo sao no momento da coleta de dados. Um periodo
exiguo, que pode ser pouco relevante, considerando, especialmente, a possivel
dificuldade em separar ser professor (a) e ser coordenador (a).

Com relacao ao ingresso de estudantes com deficiéncia, a importancia de um
coordenador fica ainda mais evidente. Segundo o que esta descrito no Relatério do
Nucleo de Acessibilidade da UFSM: “O Nucleo de Acessibilidade informa, antes do
inicio de cada semestre, as Coordenacdes de Curso que terdo estudantes com
deficiéncia ingressando” (UFSM, Relatério Anual do Nucleo de Acessibilidade, 2017,
p. 05). Essa informagdo ocorre por memorando, no qual ha uma especificagdo sobre
a deficiéncia do estudante e, ap0s o primeiro contato, realizado pelo o Nucleo de
Acessibilidade com os  estudantes, caso  necessario, o Nducleo
encaminha novo memorando as Coordenagdes de Curso, informando sobre as
adaptacdes necessérias para cada estudante. Assim, percebe-se que o0s
coordenadores sdo os primeiros a serem informados das matriculas de estudantes
com deficiéncia em seus respectivos cursos e responsaveis por repassar aos

docentes a informacéao da presenca deles no curso.
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Os sete coordenadores serao identificados pela letra “C” (coordenador), para
preservar o anonimato deles, e apresentados como Cl, C2, C3 e assim
sucessivamente, ordem exposta na planilha excel, gerada pelas informagdes no
google drive.

Os Centros de Ensino serdo apresentados como Centro 1, Centro 2 e Centro 3
para evitar que eles sejam identificados nas tabelas e em todas as outras situacfes

onde seja necessario cita-los no estudo.

Tabela 1 - Demonstrativo do niumero de participantes por Centro de Ensino e do tempo
de servi¢co dos coordenadores

Centro 1 Centro 2 Centro 3 Anos de Docéncia
C1 X 08
Cc2 X 03
C3 X 06
C4 X 01
C5 X 05
C6 X 03
C7 X 18

Fonte: Autoras.

Tabela 2 - Demonstrativo do nivel de formacgéo e idade dos coordenadores

Mestrado Doutorado Po6s- Idade
doutorado
C1l - X Mais de 50 anos
Cc2 - X 41-50 anos
C3 - X 31-40 anos
C4 - X 31-40 anos
C5 - X 41-50 anos
C6 - X 41-50 anos
Cc7 - X 41-50 anos

Fonte: Autoras.

Para a analise dos questionarios (Apéndice C) dos sete coordenadores, foi

realizada uma triagem dentre as 30 questdes apresentadas, optando por refletir sobre
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as que mais se aproximavam dos tépicos avaliacdo, aprendizagem e Ensino Superior

e que pudessem contribuir na elucidacéo dos objetivos e o problema de pesquisa.
Na base superior do quadro (horizontal), estdo as perguntas selecionadas pela

pesquisadora, e na coluna vertical, as respostas dos coordenadores, representadas

por dados da Escala Likert.

Quadro 7 - Sintese dos questionamentos realizados aos coordenadores
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Docentes Sao Existe Sao Desconheco Sao O curso O Os curriculos | A UFSM atua Conheco os
procuram realizadas | flexibilizacdo | respeitadas as 0 amparo necessarios que coordenador | universitarios de forma servigos que
orientagdes reunides no processo | potencialidades | legal dos | instrumentos | coordeno tem néao individualizada a UFSM
sobre para falar avaliativo dos estudantes | estudantes avaliativos | aborda no | conhecimento | contemplam a partir da disponibiliza
avaliagdo sobre o dos com deficiéncia com diferentes seu PPP das praticas uma classificagao para assistir
junto a processo estudantes deficiéncia para os sobre o avaliativas formagao das os estudantes
coordenagdo | avaliativo com relacionado | estudantes processo elaboradas académica deficiéncias e com
do curso dos deficiéncia a avaliacao com avaliativo pelos focada na néo séo claras | deficiéncia em
estudantes deficiéncia de docentes diversidade | aos docentes. suas
com estudantes necessidades
deficiéncia com académicas
deficiéncia
Cl 4 2 2 2 2 2 3 3 3 2 2
Cc2 4 4 4 2 4 2 3 3 2 3 3
C3 2 2 2 2 3 3 3 2 1 3 3
C4 2 4 2 2 1 4 3 4 3 1 1
C5 2 2 1 2 2 2 4 2 3 2 4
C6 1 4 4 1 2 4 3 3 2 4 4
c7 2 2 3 4 4 4 3 4 4 4 4

Legenda: 1-concordo plenamente 2-concordo 3-discordo totalmente 4-prefiro ndo responder (Escala Likert)

Fonte: Autoras.
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Ao se debrucar sobre as ponderacdes dos coordenadores a respeito do que
Ihes foi perguntado com relacéo a busca de auxilio pelos docentes no processo de
avaliar os estudantes com deficiéncia, percebe-se que a maioria deles expressa que
os professores procuram a coordenagao em busca de uma orientagcdo (mas de uma
forma individualizada). Indagados sobre a existéncia de reunifes, propostas pela
coordenacao para discutir o processo avaliativo desses estudantes, ficaram divididos
entre a resposta “concordo” e a resposta “prefiro ndo responder”. Assim, questiona-
se: ndo seria uma acao eficaz, no inicio de cada semestre letivo, a previsdo de
reunides para uma discussdo ampla entre todos os docentes sobre a avaliacdo dos
estudantes com deficiéncia, haja vista que, nos semestres seguintes, outros docentes
terdo a experiéncia de conviver com esses académicos?

Ao questiona-los sobre a existéncia de flexibilizagdo no processo avaliativo e 0
respeito as potencialidades dos estudantes com deficiéncia, foram quase unanimes
em responder positivamente com relacdo ao respeito das potencialidades, mas
emitiram respostas diferenciadas quanto a flexibilidade do processo avaliativo e no
que se refere a diferentes instrumentos avaliativos para o0s estudantes com
deficiéncia, o que gerou duvidas a pesquisadora: como respeitar as potencialidades
individuais sem a flexibilizacdo efetiva e a escolha de diferentes instrumentos
avaliativos direcionados aos estudantes com deficiéncia? De acordo com Dilleenburg
e Menezes (2013, p. 80), “[...] em se tratando de educacao inclusiva faz-se preciso um
olhar sensivel com relagao as particularidades de cada sujeito [...]".

Quando Ihes foi perguntado se o Projeto Pedagdgico do Curso abordava em
algum topico sobre o processo avaliativo dos estudantes com deficiéncia, ficou
entendido a inexisténcia, até 0 momento, de algum capitulo sobre esse assunto, pois
seis responderam “discordo totalmente” e um preferiu ndo responder, podendo esses
dados significarem um total desconhecimento por parte do coordenador sobre o

assunto inclusao.

O ponto de partida para atuar com avaliagdo € saber 0 que se quer com a
acdo pedagdgica. [...] o ponto de partida é aonde desejamos chegar em
termos da formacao do educando. [...] o Projeto Politico pedagégico configura
tanto a dire¢do da prética educativa como os critérios de avaliacéo. [...] se
gueremos compreender e atuar adequadamente em avaliagdo da
aprendizagem, necessitamos de iniciar por esse ponto de partida (LUCKESI,
2011, p. 27).
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Sobre esse fato, é importante sinalizar que o PDI 2016-2026 apresenta o Texto-
base do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) dos cursos de graduacédo, aprovado
no CEPE. No PPI, das paginas 07 a 09, constam orientacdes para os cursos de
graduacao de como devem se organizar pedagogicamente, sobre a estrutura dos
projetos pedagdgicos e quanto as estratégias de implementacdo das diretrizes
pedagdgicas da graduacao.

Acredita-se que, como o PDI é recente, alguns cursos de graduacao ainda néo
adequaram seus projetos pedagogicos sobre o assunto: aprendizagem/avaliacdo do
estudante com deficiéncia, o que devera ser realizado no periodo de vigéncia desse
plano.

Nas orientacbes, mais especificamente sobre a estrutura dos projetos

pedagdgicos, consta:

Os Projetos Pedagogicos dos Cursos de Graduacgao da Instituicao deverdo
atender a estrutura basica indicada na Resolugédo 17/2000 da UFSM, bem
como as normativas e orientacdes da Pro-Reitoria de Graduacéo. Deveréo
se alinhar ao perfil do egresso que a Universidade deseja formar e ao perfil
préprio de cada area de formacgéao (PPI, 2016, p. 09).

Sobre os servicos que a UFSM disponibiliza para assistir os estudantes com
deficiéncia em suas necessidades académicas, foi possivel observar que, entre 0s
sete coordenadores participantes do estudo, dois sinalizaram que conhecem, trés
preferiram n&o responder e outros dois afirmaram néo conhecer, podendo-se concluir
gue para eles o conhecimento desses servicos ainda ndo é tdo presente no seu
cotidiano enquanto coordenador.

E preciso compreender e destacar, principalmente pelo desconhecimento
manifestado pelos coordenadores, que o trabalho é institucional e ndo unicamente de
responsabilidade da Coordenadoria de Ac¢des Educacionais, a qual por meio do
Nucleo de Acessibilidade promove acdes direcionadas aos docentes, aos técnicos
administrativos e aos discentes com o objetivo de melhorar e garantir a insercédo dos
estudantes com deficiéncia na vida académica com qualidade.

A intervencao dos especialistas, diante de uma dificuldade de aprendizagem,
ou de qualquer outra problematica relacionada ao estudante com deficiéncia sé é
possivel se todos os que compdem a comunidade académica, de maneira integrada,
estiverem dispostos/engajados a encontrar solu¢des positivas para supera-la. Todos

devem se sentir integrantes do processo, ndo apenas com olhares para um
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acompanhamento individualizado ao académico, “[...] mas de a¢des de maior impacto
na instituicdo, que trabalhem a motivacao, as relacfes interpessoais, 0os problemas
voltados & aprendizagem e organizacdo [...]'(FIORIN e PAVAO, 2015, p. 39),
contribuindo para diminuir as dificuldades e os indices de repeténcia e evaséo,
auxiliando assim para a permanéncia do estudante com deficiéncia no ensino

universitario.

[...] referindo-se ao universitario com deficiéncia, a instituicdo, junto com a
coordenacdo de curso, deve oferecer acompanhamento psicopedagdgico,
producdo e adequacdo de recursos que auxiliem assim a inclusdo e
favorecam as condi¢des para o acesso ao ensino aprendizagem e avaliacdo
especifica voltada para cada aluno, proporcionando meios para a sua entrada
e permanéncia diminuindo assim as dificuldades ligadas a sua deficiéncia,
pois essas limitacBes no atendimento desse sujeito podem comprometer a
formacéo deste futuro profissional, que chegara ao mercado de trabalho com
grandes lacunas na sua formacdo (DILLEENBURG e MENEZES, 2013, p.
74).

Os curriculos universitarios ndo contemplam uma formacao académica focada
na diversidade. Quando essa afirmacéo foi abordada, dois coordenadores ficaram na
faixa de que concordam com ela, trés discordam e dois preferiram nao responder.
Essa questdo aponta para a problematica de muitos curriculos universitarios se
manterem a margem do processo inclusivo. Afinal, qual a finalidade do Ensino
Superior? Entre tantas finalidades, Pimenta (2014, p. 162) argumenta que a
universidade tem por finalidade “...] a produgdo do conhecimento por meio da
problematizacdo dos conhecimentos historicamente produzidos, de seus resultados
na construcdo da sociedade humana e das novas demandas e desafios que ela
apresenta”. Portanto, seus curriculos devem incluir propostas de agdes que ampliem
0 universo de oportunidades aos estudantes diante das situacfes complexas que a
sociedade lhes apresenta. Nesse sentido, “o coordenador de curso desempenha um
papel muito importante de mediagéo entre professores, alunos e o curriculo, assim
como definindo questdes ligadas a infraestrutura fisica e tecnoldgica” (DILLEENBURG
e MENEZES, 2013, p. 78).

Quando |hes foi perguntado sobre o conhecimento deles acerca das praticas
avaliativas dos docentes direcionadas aos estudantes com deficiéncia, ndo foi com a
intencao de que os coordenadores tivessem que aprovar antes tais instrumentos, mas

sim de perceber se estava ocorrendo um trabalho em sintonia entre o grupo que
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estava trabalhando com esses estudantes e a coordenacédo, demonstrando, assim,
uma interacdo entre gestao e corpo docente.

Com relacdo ao espaco livre para manifestacdes, caso assim desejassem, no
final do questionario, obteve-se a colaboragéo de trés coordenadores que seguem:

C1- “O curso tem poucos alunos com alguma deficiéncia e, em geral, ndo
demandam atendimento especial”;

C4- “Ha uma aluna com deficiéncia fisica e as questdes sobre aprendizagem
ndo ecoam na realidade dela, pois ndo ha necessidade de adaptar formas de
avaliagao”;

C5- “O processo avaliativo € complexo por esséncia. Quando se trata de
estudante com deficiéncia, tal complexidade é potencializada”.

Em nenhuma fala ficou claro se os estudantes com deficiéncia foram
encaminhados ao atendimento no nucleo de acessibilidade, para depois emitir o
parecer de que eles ndo precisam de atendimento especializado. Conclui-se que eles
estdo acompanhando a vida académica com éxito e que, segundo a fala desses trés
coordenadores, “nao demandam atendimento especial e é s6 deficiéncia fisica, sem
a necessidade de adaptar qualquer tipo de instrumento avaliativo diferente”. E
importante que o encaminhamento ao setor responsavel (Nucleo de Acessibilidade)
seja solicitado, tanto o coordenador de curso como o0s docentes precisam trabalhar de
modo integrado e encaminhar os estudantes com deficiéncia, pois a UFSM presta um

servico institucional de qualidade por meio da CAED.

5.1.3 O que pensam os docentes sobre a avaliacdo de estudantes com

deficiéncia: a meta-avaliagdo como proposta de analise

Este topico se propde a apresentar o que pensam os docentes dos cursos dos
trés Centros de Ensino sobre o processo avaliativo dos estudantes com deficiéncia.
Além disso, busca-se explicitar algumas consideracdes a respeito dos instrumentos
avaliativos, aplicados aos estudantes com deficiéncia, se esses podem ser
considerados Uteis e precisos, auxiliando, assim, na trajetoria universitaria desses
académicos, preparando-os para o0 mundo do trabalho e para se tornarem individuos

socialmente incluidos.
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O grupo de docentes que participaram do estudo ficou composto por 103. As
figuras 6,7,8 e 9 apresentam informacdes sobre a idade deles, o tempo de servico, a

que centro de ensino pertencem e o nivel de formacao.

Figura 6 - Demonstrativo do percentual de docentes participantes por Centro de
Ensino

31,10% 34%

Centro 1 Centro 2 Centro 3

Fonte: Autoras.

Figura 7 - Demonstrativo da idade dos docentes respondentes

6%
41% 29%

20-30 anos 31-40 anos

41-50 anos mais de 50 anos

Fonte: Autoras.
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Figura 8 - Demonstrativo do nivel de formagédo académica dos docentes

= Mestrado = Doutorado = Pds-Doutorado

Fonte: Autoras.

Figura 9 - Demonstrativo do tempo de docéncia na UFSM

©“0al0 11al1l0 "21a30 31a40

Fonte: Autoras.

Os comentérios neste espaco iniciam com uma fala de um dos docentes. Cabe
assinalar que nao foram todos que contribuiram no espaco livre para escrita, mas 0s

gue o fizeram deixaram alguns recados muitos significativos, como o0 que segue:
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D21 -[...] antes de mais nada, o docente, principalmente aquele que atua em
cursos de bacharelado, necessita estudar o tema "avaliacdo" como um todo
e gestar uma consciéncia de que "prova sem consulta" ndo é a Unica forma
de verificar a aprendizagem. Além disso, é imprescindivel que o professor se
aproprie de temas como "Inclusdo e Acessibilidade” na sua formag&o
continuada para compreender que a avaliagdo tem sim, conforme o aluno,
um formato e um conteddo que se afinam a cognicéo do sujeito aprendente,
partindo da ideia que todos tem direito a aprendizagem em um contexto
emergente de Universidade. Parabéns pela pesquisa em desenvolvimento!

Ao resgatar o tema “meta-avaliagcdo”, proposto nos objetivos, a realizagédo
dessa etapa se ancora em uma interpretacdo qualitativa a partir de critérios/categorias
ja previstas/definidas pelo Joint Committe on Standars for Educational Evaluation
(2011).

Para Patton apud Furtado e Lapierre (2012, p. 697),

[...] a meta-avaliagdo apresenta informacBes sobre as limitacdes e as
potencialidades da avaliacdo realizada, aumentando sua credibilidade e
permitindo aos grupos de interesse julgarem e contextualizarem os resultados
obtidos. Gerando subsidios para escolhas e definicbes éticas e
metodolégicas, qualificando as praticas avaliativas, em curso ou a serem
planejadas.

Nos anos 60 e 70, nos Estados Unidos, estratégias para avaliar os processos
avaliativos, bem como refletir sobre eles, em qualquer area do conhecimento, geraram
30 padrdes que mais tarde foram agrupados em quatro categorias, organizadas pelo
Joint Committe (FURTADO e LAPIERRE, 2012). S&o elas: utilidade, viabilidade, ética
e precisdo. No presente estudo, a énfase residira nas categorias utilidade e precisao.
A justificativa para a escolha dessas duas categorias encontra-se na metodologia
deste trabalho.

Para Furtado e Lapierre (2012, p. 698),

As quatro categorias [...] apresentam limitacdes provenientes do momento
historico e do pais na qual foram criadas e das restricdes inerentes ao
estabelecimento de padronizacdes, mas auxiliam significativamente a ampliar
o0 campo de avaliagéo, ao evidenciarem as limita¢cdes do objeto estudado [...].

Ao pesquisador, é permitido realizar adaptacdes no instrumento, baseadas nos
objetivos e no objeto de estudo — avaliacdo. Portanto, foram selecionadas sete
guestBes as quais corresponderiam aos sete critérios da categoria utilidade e doze
gue atenderiam aos doze critérios da categoria precisao, apresentadas no quadro 8.
Entre as questdes, foram selecionadas aquelas que garantiriam uma analise focada

nas categorias utilidade e precisdo. As outras questdes foram desconsideradas para
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a analise, pois ndo atenderiam aos critérios estabelecidos pelo Joint Committe (2011).
Entretanto, foram aproveitadas nas outras categorias: viabilidade e ética, também
possiveis de serem analisadas, mas ndo apresentadas nesse momento.

Como esse instrumento de analise foi originalmente organizado para avaliar
uma cultura americana, a autora do presente estudo teve o cuidado de realizar
adaptacdes nos questionamentos, deixando-0s 0 mais proximo da realidade. Além
disso, adaptacdes foram necessarias, pois no material consultado foram apresentados
estudos sobre avaliacdo, nao tao especificas de processos avaliativos como esse que
a autora se prop0s a realizar.

As experiéncias com a meta-avaliacdo ja sdo bastante divulgadas no exterior,
mas no Brasil essa metodologia ainda é recente, ndo sendo publicados muitos
estudos com base nela, provavelmente devido ao fato de haver uma escassa literatura
no Brasil que aborde esse tema. Os estudos com essa metodologia se restringem a
teses e a dissertacdes (ELLIOT, 2011).

As reflexdes, pautaram-se em uma analise por meio do processo de meta-
avaliacdo de carater somativo, pois foi realizada a partir dos dados ja finalizados, e
nao de uma analise ao longo de um processo em curso. Para a interpretacdo dos
resultados por meio da escala tipo likert, apropriou-se de uma sugestdo de Gimenes
(2007), ficando assim descritos: serd considerada uma resposta muito adequada,
guando o maior percentual concentrar-se no item “concordo plenamente” (Escala
Likert); respostas consideradas adequadas, quando o maior percentual de respostas
estiverem no item “concordo” (Escala Likert); como inadequado, estardo os itens
referentes as respostas “discordo totalmente” (Escala Likert) e por fim, muito
inadequado correspondera a um percentual alto de respondentes, para “prefiro nao
responder” (Escala Likert).

Por que tratar as respostas assinaladas como “prefiro ndo responder” como
uma resposta inadequada? Com apoio em Gimenes (2007), essa resposta pode
caracterizar alguns pontos negativos no processo de autoavaliacdo pelo docente.
Pode demonstrar algum desconhecimento por parte do respondente das
oportunidades que a instituicdo em que trabalha oferece aos académicos, pode
significar uma omissao no processo avaliativo dos estudantes com deficiéncia; um nao
guerer se envolver com as questdes investigadas por esse estudo, ou ainda, quando
0 entrevistado ndo atribui importancia significativa ao processo de inclusdo (tema

explorado nesse estudo) nem se preocupa com a uma metodologia focada em
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instrumentos de avaliacdo eficazes e diferenciados aplicados ao estudante com
deficiéncia.

Os docentes, quando necessario, foram identificados pela letra “D” e
nominados D1, D2 e assim sucessivamente, de acordo com a tabela Excel criada a

partir das respostas enviadas pelo Google Drive.
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Quadro 8 - Padrbes para avaliacdo da avaliacdo (meta-avaliacdo) X Questionamentos

CATEGORIAS CRITERIOS QUESTIONAMENTOS
U1- identificagdo dos grupos de Os instrumentos avaliativos devem apresentar adaptag6es conforme o tipo de deficiéncia previsto na legislacao
interesse
U2- credibilidade dos avaliadores O retorno do resultado das avaliagdes é disponibilizado aos estudantes em um periodo curto de tempo, podendo assim verificarem seus pontos
frageis
L U3- abrangéncia e sele¢do da A instituic@o atua de forma individualizada a partir dos tipos de deficiéncia e ndo sao claras aos docentes
?,: informacéo
% U4- identificacdo de valores A inclusdo de estudante com deficiéncia no Ensino Superior interferiu positivamente no meu trabalho docente
Z U5- clareza (dos relatérios) Os instrumentos avaliativos me ajudam a realizar um diagndstico da realidade cognitiva do estudante, podendo assim planejar futuras
=} intervencdes em sala de aula objetivando a qualidade da aprendizagem
U6- oportunidade e disseminagéo A universidade esta realizando um trabalho significativo na caminhada do processo inclusivo
(dos relatérios)
U7- impacto da avaliagéo Os resultados das estratégias de avaliagao aplicadas aos estudantes com deficiéncia auxiliam para verificar se ocorreu ou néo a assimilagao
dos conteldos necessérios para uma formacéo de qualidade, atendendo as especificidades de cada deficiéncia
P1- documentacéo da instituicdo -
P2- anélise contextual Tenho conhecimento dos servigos que a UFSM disponibiliza para atender o estudante com deficiéncia e estudante com necessidades
especiais. Entre eles estd a Coordenadoria de A¢des Educacionais — CAED (composta pelo Nicleo de Apoio a Aprendizagem, Nucleo de
Acessibilidade e o Nucleo de Acdes Afirmativas Sociais, Etnico-Raciais e indigena)
P3- propésitos e procedimentos Oferego varios recursos necessarios para possibilitar igualdade de oportunidades aos estudantes com deficiéncia
descritivos
P4- fontes de informacdes Fui informado(a) pela coordenacéo do curso, de forma antecipada, que teria matricula em minha disciplina de estudante com deficiéncia, podendo
(defensaveis) assim planejar e me organizar no sentido de qual seria a melhor forma de avalia-lo sem tolher as expectativas de sua formagéo no Ensino
o Superior
’% P5- informacéo vélida Considero que os instrumentos de avaliagdo gue construo apresentam uma linguagem clara e preciséo nas questdes
O P6- informacéo confiavel Os curriculos universitarios ndo contemplam uma formacéo para o trabalho com a diversidade
‘a':J P7- informacéo sistematica Sempre informo, no inicio do semestre letivo, de forma clara e objetiva, como o estudante serd avaliado na minha disciplina
a

P8- andlise de informagao
quantitativa

Considero suficiente o tipo e a quantidade de instrumentos avaliativos que utilizo para verificar os conhecimentos adquiridos pelos estudantes

P9- andlise de informagao qualitativa

Os instrumentos avaliativos oferecidos, na disciplina que ministro (ou que ministrei em outro semestre letivo) ao estudante com deficiéncia,
respeitam os conceitos de incluséo, igualdade e diferenca

P10- conclus@es (justificadas)

A UFSM pode ser considerada como pioneira no processo de inclusdo de estudante com deficiéncia. Vocé considera que ela realiza uma
formacdo académica de qualidade ao estudante com deficiéncia, preparando-os para insercdo no mercado de trabalho?

P11- relatério imparcial

A avaliacdo da aprendizagem deve ser igual para todos em sala de aula, estudantes com e sem deficiéncia.

P12- meta-avaliagdo

O carater processual da apropriagdo dos conceitos permeia todo meu trabalho docente e realizo uma autoavaliagédo do trabalho docente
durante o processo de desenvolvimento do estudante, com ou sem deficiéncia

Fonte: Autoras.
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5.1.3.1. Reflexdes sobre a categoria Utilidade e seus respectivos critérios

Afirmar que um objeto, um instrumento, uma manifestacdo, um servico, uma
avaliacdo e tantas outras situacfes pelas quais os individuos estdo sujeitos na
sociedade seja util requer que se tenha bem clara a finalidade da avaliagdo, caso
desse estudo. Priorizar um olhar atento para que a avaliagdo ndo adquira finalidade
em si mesma e se distancie dos seus propaositos deve ser 0 objetivo de todos que se
propdem a avaliar: “dizemos que algo é util quando atende a uma finalidade humana,
quando é capaz de satisfazer uma das necessidades da espécie [...]” (ROMAO, 2011,
p. 82).

Cada uma das tabelas apresentadas trazem a opinido dos docentes, sob a 6tica
dos critérios da categoria utilidade, composta por sete diretrizes, em cada Centro de
Ensino. As reflexdes realizadas se pautardo na analise dos trés centros de ensino em
conjunto, dando ao leitor a possibilidade de analisar estatisticamente os centros em

separado, pois sdo apresentados separadamente nas tabelas.

Tabela 3 - Adequacéo dos instrumentos avaliativos conforme previsto na legislagao

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 14 9 4 27
13,6% 8,7% 3,9% 26,2%
2 9 15 11 35
8,7% 14,6% 10,7% 34,0%
3 4 3 5 12
3,9% 2,9% 4,9% 11,7%
4 8 9 12 29
7,8% 8,7% 11,7% 28,2%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

Quando indagados sobre o conhecimento, previsto na legislacéo, com relacao
ao processo avaliativo de estudantes com deficiéncia, e se concordavam que esses
instrumentos avaliativos deveriam apresentar adaptacdes conforme a deficiéncia, os
docentes se manifestaram positivamente: 34,0% deles assinalaram que adaptacdes
Sao necessarias e que realizam tais adaptacdes nos instrumentos avaliativos. Esse

percentual diverge com o percentual entre os que nao responderam a questao.



102

A manifestacéo dos docentes D56 e D57, ilustra a dificuldade de escolher uma

avaliacao para o estudante com deficiéncia a partir da especificidade da deficiéncia:

D56 — “é dificil dizer se o método de avaliagdo usado com alunos com
deficiéncia esta apropriado. Acho que os professores tém pouco preparo para
tratar essas questdes”;

D57 — “até o momento so tive uma estudante surda em disciplinas de projeto
de ....... e, a mesma estudante, em uma disciplina teérica. Contudo, sempre
com intérpretes, quando eventualmente ndo havia a figura do intérprete na
aula tedrica nés falavamos através de meio digital. Em relacéo as entregas,
sdo0 0s mesmos para toda a turma e na tedrica também as avalia¢cdes sdo as
mesmas”.

Tabela 4 - Retorno dos resultados das avaliagdes aos estudantes

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 12 12 8 32
11,7% 11,7% 7,8% 31,1%
2 17 19 15 51
16,5% 18,4% 14,6% 49,5%
3 3 3 3 9
2,9% 2,9% 2,9% 8,7%
4 3 2 6 11
2,9% 1,9% 5,8% 10,7%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

O resultado, padrbes prefixados, de qualquer instrumento avaliativo utilizado
pelo docente para verificar a aprendizagem dos estudantes, seja para quantificar um
conhecimento, seja para desenvolver um processo de aprendizagem mais
gualitativamente, é fundamental e possibilita ao estudante uma organizacdo em seus
estudos. Os docentes se pronunciaram na totalidade de 49,5%, afirmando que
comunicam aos estudantes os resultados das avaliacbes em tempo habil para que os
académicos se organizem para as proximas etapas.

Geralmente, o estudante se situa em torno do dado gerado apds a realizacéo
de uma atividade. Muitos estudam de acordo com isso, ou ainda conforme as aulas
de determinado docente. Desse modo, “[...] pode-se afirmar que existe relacdo entre
as formas de avaliacao adotadas pelos professores e as atitudes apresentadas pelos
alunos na graduacao [...]” (GARCIA, 2009, p. 206). Em instituicbes do Brasil, exige-se
o registro em cada final de semestre estabelecido pelo sistema, do resultado das
avaliacdes, que podem ser chamadas de parciais e/ou finais. A rigidez da exigéncia

desses resultados faz com que os académicos nao consigam se desapegar da
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ansiedade de saber qual o nivel alcancado por eles em determinada atividade e, na
maioria das vezes, nem mesmo o0 docente consegue prosseguir sem conhecer o
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes.

No caso do estudante com deficiéncia, torna-se ainda mais complexo esse
processo, pois € preciso que fique claro quais as competéncias atingidas por ele com
a verificacdo da aprendizagem, dando-lhe condicbes de perceber se terd como
acompanhar as demandas exigidas na disciplina. Esse fato, agregado a tantos outros,
pode colaborar evitando muitas vezes a evasao e o término do curso. Assim, é preciso
“‘integrar ao tempo de sala de aula a devolugao das tarefas analisadas aos estudantes
e sua orientagao” (HOFFMANN, 2011, p. 84).

Tabela 5 - A UFSM trabalha de forma individualizada e muitas informacdes sobre os
estudantes com deficiéncia ndo sdo do conhecimento dos docentes

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 7 6 10 23
6,8% 5,8% 9,7% 22,3%
2 14 19 11 44
13,6% 18,4% 10,7% 42, 7%
3 5 7 4 16
4,9% 6,8% 3,9% 15,5%
4 9 4 7 20
8,7% 3,9% 6,8% 19,4%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

Pode-se afirmar que o ser humano apenas se instrumentaliza para enfrentar
determinadas situa¢des quando elas efetivamente se apresentam. Para 42,7% dos
docentes, a UFSM atende os tipos de deficiéncia de forma individualizada, trabalho
sobre o qual os docentes ndo tém conhecimento. E fato que a inclusdo de estudantes
com deficiéncia no Ensino Superior é recente, muitas IES ainda n&o se prepararam
ou estdo pouco preparadas para recebé-los, organizando-se com os diferentes tipos
de deficiéncia somente quando se apresenta um caso e, assim, se abastecem de
conhecimentos, acles, especialistas para acolher o estudante e proporcionar uma

trajetdria universitaria que possibilite a sua inser¢cdo no mercado de trabalho.

D30 — “as coordenacgdes de Cursos, as Unidades de Ensino e a PROGRAD
deveriam oferecer maior assisténcia aos docentes sobre processos
avaliativos de ensino-aprendizagem, independentemente de o aluno possuir
ou nao deficiéncia”;
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As razdes para que os docentes se manifestem dessa forma sinalizam a
necessidade de um trabalho de divulgacéo institucional a respeito dos cursos que
receberam matriculas de estudantes com deficiéncia, qual a deficiéncia e como a
universidade esta conduzindo o processo de formacdo académica desse estudante.
Um grande desafio dessa nova década € encontrar meios de comunicacdo que
atinjam se ndo a todos, pelo menos a parcela para a qual a informacao é considerada

essencial.

Tabela 6 - A inclusdo de estudante com deficiéncia no Ensino Superior interferiu
positivamente no trabalho docente

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 11 8 7 26
10,7% 7,8% 6,8% 25,2%
2 17 14 9 40
16,5% 13,6% 8,7% 38,8%
3 3 7 6 16
2,9% 6,8% 5,8% 15,5%
4 4 7 10 21
3,9% 6,8% 9,7% 20,4%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

Com 38,8%, obteve-se entre os docentes a opc¢ao “concordo” com a afirmativa.
Esse percentual acrescido da opgao “concordo plenamente”, totaliza-se 64% de
docentes que dizem ter se beneficiado positivamente com a presenca de estudantes
com deficiéncia no ES, evidenciando a ascensao de receptividade a esse académico,

caracterizando um perfil mais sensivel dos docentes.

Na literatura atual sobre educacéo, uma palavra se sobreleva a muitas outras:
inovacao. [...] Inovacado é a acdo de mudar, alterar coisas, pela introducdo de
algo novo, nao confundir com invencao [...] a inovacao consiste na aplicacéo
de conhecimentos ja existentes, ou do j& descoberto, a circunstancias
concretas (CASTANHO, 2004, p. 76).

Essa situacdo, de o docente perceber quais séo os valores que perpassam por
ocasiao da interacdo estudante/docente, permite que seu trabalho tenha um alcance
dificil de precisar, porque muitas vezes a evolucdo do estudante ndo acontece durante
0 percurso académico, mas sO surge muito depois do término dessa trajetoria.

Manifestar-se-a perante os desafios que apareceréo diante das mudancas que a vida
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Ihe-apresentar, sendo necessario resgatar situacdes vivenciadas anteriormente, o que

Ihe dara condi¢des para desenvolver-se enquanto ser humano.

Tabela 7 - A clareza dos instrumentos avaliativos proporciona a realizagdo de um
diagnostico da realidade e uma qualidade da aprendizagem

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 5 6 4 15
4,9% 5,8% 3,9% 14,6%
2 23 17 15 55
22,3% 16,5% 14,6% 53,4%
3 6 8 4 18
5,8% 7,8% 3,9% 17,5%
4 1 5 9 15
1,0% 4,9% 8,7% 14,6%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

O estudante, ao receber orientacdes sobre um instrumento avaliativo, ja precisa
apreender de forma clara e objetiva o que esta sendo proposto. Entretanto, a falta de
detalhamento da exigéncia, de certa forma, prejudica a manifestagcdo por parte do
académico dificultando quando da resolucdo da tarefa, tanto por escrito quanto
oralmente, ao apresentar suas conclusées sobre o fato em questdo. O percentual de
53,4% de docentes que concordaram com o que foi afirmado demonstra que o grupo
de professores estd preocupado com esse quesito e, consequentemente, com a
qualidade da aprendizagem, ja que, a partir dos resultados de uma atividade

anteriormente realizada, pode-se planejar outra com mais qualidade.

Tabela 8 - A UFSM realiza um trabalho significativo no processo inclusivo

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 9 5 9 23
8,7% 4,9% 8,7% 22,3%
2 19 26 18 63
18,4% 25,2% 17,5% 61,2%
3 4 4 2 10
3,9% 3,9% 1,9% 9,7%
4 3 1 3 7
2,9% 1,0% 2,9% 6,8%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.
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E preciso perceber que o fato de estudantes com e sem deficiéncia conviverem
no mesmo espacgo académico somente nao significa que esta ocorrendo a inclusao
como ja mencionado, pensando sobre a logica da inclus&o. E correto afirmar que as
IES estdo enfrentando muitas barreiras para viabilizar a permanéncia e conclusdo dos
académicos com deficiéncia nos cursos oferecidos por elas, mas, considerando que
a UFSM, desde 2008, ja acolhe esses estudantes e a cada ano intensifica suas acoes
no sentido de atendé-los com qualidade é possivel afirmar que a instituicdo esta
realizando um trabalho significativo no processo inclusivo.

N&o se trata de um processo rapido, € um desafio muito grande, em que €&
necessario sair de um processo de engessamento e partir em busca do desconhecido.
“A inclusdo € uma visdo, uma estrada a ser viajada, mas uma estrada sem fim, com
todos os tipos de barreiras e obstaculos, alguns dos quais estdo em nossas mentes e
em nossos coragdes” (MITTLER, 2003, p. 21).

Entre os docentes, 61,2% concordaram que existe uma caminhada em busca
de um processo de inclusao de qualidade na UFSM, mesmo que, em outro momento
da pesquisa, tenham se manifestado sobre a necessidade de uma divulgagdo maior

sobre o assunto deficiéncia.

Tabela 9 - Os resultados das avaliacGes aplicadas aos estudantes com deficiéncia
auxiliam para verificar se ocorreu ou ndo a assimilacdo dos conteudos

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 9 9 5 23
8,7% 8,7% 4,9% 22,3%
2 16 9 12 317
15,5% 8,7% 11,7% 35,9%
3 4 10 3 17
3,9% 9,7% 2,9% 16,5%
4 6 8 12 26
5,8% 7,8% 11,7% 25,2%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

Apesar de, nessa questdo, haver o maior indice de respondentes na opcéo
‘concordo” (35,9%), é interessante refletir sobre os 25,6% que optaram por nao
responder. Pode-se fazer varias reflexfes: esses docentes ndo estdo comprometidos
com o processo inclusivo? Sera que nao acreditam que os estudantes com deficiéncia

sdo capazes de desenvolver suas potencialidades? Esses estudantes estdo sendo
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percebidos e recebido a importancia que merecem, assim como 0s outros académicos
sem deficiéncia (ndo se fala em assistencialismo)? Quais foram o0s reais motivos
dessa omisséo?

E preciso pensar a avaliacio em constante movimento, uma acdo com
reflexdes constantes: ela “[...] deve significar a relacdo entre dois sujeitos
cognoscentes que percebem o mundo através de suas préprias individualidades,
portanto, subjetivamente [...]” (HOFFMANN, 2013, p. 53).

A andlise dos resultados de um instrumento aplicado para verificar a aquisi¢ao
de conhecimentos com certeza serve para que o docente perceba com clareza qual o
impacto dessa avaliacdo para os estudantes com deficiéncia, de que forma se
sentiram diante do fato de estarem sendo avaliados e o que conseguiram assimilar
efetivamente. Assim, esse processo é fundamental para que eles possam seguir em
frente, desenvolvendo outras competéncias, todas de acordo com a especificidade de

sua deficiéncia.

Ponderacgoes:

De acordo com os dados computados e transferidos para as opcdes escolhidas,
sendo elas: muito adequada; adequada; inadequada e muito inadequada, pode-se
inferir que, de acordo com as informacdes que as tabelas trouxeram, no item utilidade,
os docentes consideram adequados 0s seus instrumentos avaliativos e as suas
conducdes pedagodgicas com relacdo aos estudantes com deficiéncia. Isso quer dizer
gue julgam util e relevante seu trabalho juntamente com esse grupo de estudantes.

Para Fernandes (2008, p. 25):

A avaliacédo tem de ser Util no sentido em que devera permitir que se tomem
decisdes que contribuam para melhorar o desempenho dos professores, a
gualidade de ensino ou o clima de aprendizagem da instituicao de ensino.

Romé&o (2011, p. 82) apresenta que o instrumento avaliativo “[...] para ser util,
deve resolver os problemas criados pelas necessidades inseridas nos projetos
pessoais e coletivos [...]". Para isso, o docente precisa estar aberto as inovacgdes, ao
didlogo, criando possibilidades, alternativas pedagdgicas, sendo coerente em suas
atitudes, sem receio de errar, pois o erro faz parte da construgdo do conhecimento.

Assim, a categoria utilidade demonstrou ser atendida pelo grupo de docentes.

Todas as demais sdo importantes para a realizacado do processo de meta-avaliacéo,
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mas sem a comprovagao positiva da categoria utilidade, as outras se tornam
desnecessarias. Das quatro categorias propostas pelo Joint Comitte, “utilidade”

confere sentido a finalidade e ao uso da necessidade da realizacdo de uma avaliacéo.

5.1.3.2 Reflexfes acerca da categoria Precisdo e seus respectivos critérios

Trata-se de uma categoria constituida por 12 diretrizes/critérios. “O padrao de
precisao visa garantir que a avaliacao revele e transmite, tecnicamente, informacodes
adequadas sobre as caracteristicas que expressem o0 mérito ou a relevancia do foco
de atencao” (LETICHEVSKY et al., 2005, p. 258).

O critério denominado Precisdo 1 ndo sera apresentado, pois se refere a

identificacdo da instituicdo investigada. Ja ficou evidente que se trata da UFSM.

Tabela 10 - Conheco os servigcos que a UFSM disponibiliza para atender os estudantes
com deficiéncia

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 17 11 9 37
16,5% 10,7% 8,7% 35,9%
2 12 15 14 41
11,7% 14,7% 13,6% 39,8%
3 5 8 7 20
4,9% 7,8% 6,8% 19,4%
4 1 2 2 5
1,0% 1,9% 1,9% 4,9%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1 - concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

Um percentual de 39,8% dos docentes manifestou conhecer os servigos que a
UFSM disponibiliza para atender o estudante com deficiéncia. Mas algumas queixas

dos professores sdo representadas pela fala do docente D74, que diz:

D74 - “Creio que o docente, especialmente em turmas com mais de 40
alunos, deveria ter um suporte técnico da universidade. Recebi um aluno
autista no meio do semestre, e as orientagdes que recebi para tratar com as
especificidades dele sao impraticaveis em uma turma com 50 pessoas”.

E importante apresentar os seguintes dados: de acordo com o Portal da UFSM
— Universidades em numeros — no 1° semestre de 2019, a instituicdo tem 28.588
estudantes matriculados, 2.031 docentes e 2.705 técnicos administrativos em

educacdo. E um universo bastante grande de pessoas com caracteristicas diversas
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gue circulam nos espacos universitarios diariamente. No capitulo 2, ao contextualizar

a UFSM, foram apresentados os servicos que ela dispbe para atendimento aos

estudantes com deficiéncia através do trabalho realizado pela CAED, criada em 2016

pela Resolugcao 19/2016 e depois alterada pela Resolucdo 30/2017. A Coordenadoria

€ composta por trés ndcleos articulados entre si, que todo ano se propde a auxiliar os

docentes na solucdo das situacbes geradas com o0s estudantes, problemas de

aprendizagem, estudante com deficiéncia, e também com foco nos estudantes

cotistas.

Portanto, pode-se afirmar que a UFSM, caminha para o atendimento do que

prevé o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei n® 13.146, em seu Art. 28, nas alineas

V — Adocdo de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes com
deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia, a participacdo e a
aprendizagem em instituicbes de ensino;

VIl — Planejamento de estudo de caso, de elaboracdo de plano de
atendimento educacional especializado, de organizacdo de recursos e
servigos de acessibilidade e de disponibilizacéo e usabilidade pedagdgica de
recursos de tecnologia assistiva (BRASIL, 2015).

Tabela 11 - Varios recursos sdo disponibilizados aos estudantes com deficiéncia,
possibilitando a igualdade de oportunidade

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 5 4 2 11
4,9% 3,9% 1,9% 10,7%
2 23 18 15 56
22,3% 17,5% 14,6% 54,4%
3 2 6 8 16
1,9% 5,8% 7,8% 15,5%
4 5 8 7 20
4,9% 7,8% 6,8% 19,4%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

Esse percentual de 54,4% aponta positivamente para o fator flexibilidade, como

deixa transparecer o professor D11 em sua fala:

D11 - “Considero que cada caso de deficiéncia € muito particular. Tive a
experiéncia no semestre passado com estudante com deficiéncia. Consegui
interagir com ele, o que no comeco era dificil, até porque eu nao sabia qual
era sua deficiéncia. S6 soube por que ele tentou me dizer ao final de uma
aula. A partir dali consegui compreender melhor o seu comportamento
bastante retraido. Sabendo de sua deficiéncia, fui no 6rgdo responsavel da
UFSM e participei de uma palestra sobre o assunto, ndo sabia bem como
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lidar com o aluno. Era muito esforcado e tinha um comportamento muito
respeitoso e cordial comigo, percebi que quando eu o elogiava por qualquer
coisa ele se sentia bem melhor e até comegou a interagir com os colegas.
Mas por mais esfor¢cado que fosse, em um curso dificil como o [...], penso que
dificilmente chegara a conclusdo. Aprovei-o por média, levando em
consideracgdo o esforco dele, sabendo que cada resposta era extremamente
dificil para ele. Confesso que nado sei bem o que ele ou a familia esperam de
seu desempenho, se é uma forma de aumentar sua autoestima, como uma
terapia, mas ndo acredito que consiga um dia exercer a profissdo. Talvez ele
se desse melhor em um curso com o perfil mais técnico como [...] mas nao
sou eu que devo decidir isso. Acho que alguns professores ndo conseguirao
trabalhar com ele, tratando-o como um aluno como os demais, inclusive nas
avaliagbes. Aprovei-o e fiquei tranquilo com a minha consciéncia, mas nédo
consigo imaginar como sera a reacgao dele quando for reprovado nas demais
disciplinas, ou no momento de escrever uma monografia de concluséo de
curso”.

As relacdes que se estabelecem entre docentes e estudantes vdo além dos

encontros que acontecem entre eles, geralmente umavez por semana. Uma interac;éo

direta entre docente e estudante precisa ser estabelecida, tornando possivel o

acompanhamento e uma intervencao diferenciada nos processos de aprendizagem

dos estudantes. Assim, os docentes serdo capazes de atender as diferentes situacées

que aparecerao no percurso.

Ser4 impossivel a tarefa de educar na diferenca? Felizmente, é impossivel
educar se acreditarmos que isso implica em formatar por completo a
alteridade, ou regular sem resisténcia alguma, o pensamento, a lingua e a
sensibilidade. Porém parece atraente, pelo menos ndo para poucos, imaginar
0 ato de educar como uma colocacao, a disposi¢do do outro, de tudo aquilo
gue possibilite ser distinto do que €, em algum aspecto. Uma educacao que
aposte transitar por um itinerario plural e criativo, sem regras rigidas que
definam os horizontes de possibilidades (DUSCHATZKY e SKLIAR, 2011, p.
137).

Tabela 12 — Os docentes séo Informados antecipadamente pelo coordenador, sobre
matriculas de estudantes com deficiéncia

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 9 8 3 20
8,7% 7,8% 2,9% 19,4%
2 7 9 10 26
6,8% 8,7% 9,7% 25,2%
3 15 15 12 42
14,6% 14,6% 11,7% 40,8%
4 4 4 7 15
3,9% 3,9% 6,8% 14,6%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.
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A partir das respostas assinaladas pelos docentes quando |hes foi questionado

sobre o fato de que séo informados antecipadamente pela coordenacédo de curso

acerca da existéncia de matriculas de estudantes com deficiéncia, o percentual que

corresponde a opinido “discordo totalmente” atingiu 40,8%. Esse é um dado que

chama a atencao, pois, como ja foi destacado anteriormente, consta no relatério do

Nucleo de Acessibilidade que os tramites de chegada do estudante com deficiéncia

nos cursos de graduagdo passam pela figura do coordenador e esse recebe, por

memorando do setor, essa informagéo, cabendo a ele repassar aos docentes do

curso. Esse percentual precisa ser considerado, pois entende-se que, se o docente

tiver a oportunidade de planejar sua atividade com antecedéncia, todos os

académicos serao beneficiados e mais ainda os estudantes com deficiéncia.

D70 —“em primeiro lugar, parabenizo a iniciativa. Gostaria de esclarecer, que
senti dificuldade em responder o questionério, visto que, infelizmente, ndo
tenho conhecimento de quais alunos apresentam alguma deficiéncia, seja
fisica, motora ou cognitiva, e que estejam matriculados em minhas
disciplinas, ou seja, a instituicdo ndo nos informa da existéncia de alunos com
deficiéncia. Pouquissimos alunos se abrem com os professores a respeito
disso, muitas vezes, por vergonha, ou por ndo querer que as pessoas sintam
pena de sua limitagdo, ou ainda porque ha professores que ndo dao abertura
aos alunos para se comunicarem. Dessa forma, acredito que essa
interlocugdo entre docente e instituicdo de ensino € primordial para que
possamos tracar estratégias e, dessa forma, nos sentirmos preparados para
trabalhar com as diferengas de forma mais humana e justa”.

Tabela 13 - Os instrumentos avaliativos construidos pelos docentes apresentam uma
linguagem clara e precisao nas questdes

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 12 6 12 30
11,7% 5,8% 11,7% 29,1%
2 21 27 17 65
20,4% 26,2% 16,5% 63,1%
3 0 1 1 2
0,0% 1,0% 1,0% 1,9%
4 2 2 2 6
1,9% 1,9% 1,9% 5,8%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

O ato de planejar um instrumento avaliativo ou qualquer outra atividade orienta

o docente tanto na execucédo do ensino quanto na constru¢do de um instrumento de

avaliacdo da aprendizagem que realmente aponte dire¢des, tanto para ele como para

o estudante. Dessa forma, pode-se afirmar que:
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[...] ndo somos educadores para castigar nosso educando ou submeté-lo aos
nossos ditames. Somos educadores como parceiros adultos, de uma jornada
que faremos juntos — educador e educando -, tendo como meta sua
aprendizagem e seu desenvolvimento. Isso implica, do ponto de vista da
avaliacdo, o comprometimento dos instrumentos com essa visédo teodrica
(LUCKESI, 2011, p. 340).

A avaliacdo ndo pode ser considerada como uma afericdo de resultados
apenas, ela precisa ser elaborada de forma diferente. “E impossivel avaliar o que
acontece na sala de aula se ndo conhecermos o sentido ultimo do que ali se faz”
(ZABALA, 2010, p. 29). A partir dos resultados, o docente podera ter em maos um
dado precioso: um diagnostico do potencial de assimilacdo de seus estudantes. Os
instrumentos, elaborados com clareza e precisdo, precisam ter finalidade e serao
considerados satisfatérios se o estudante com deficiéncia, a quem essa avaliacdo se
dirige, originar novas alternativas e novos desafios tanto individualmente quanto para
0 grupo em que ele se insere. Escrever bem, manifestar-se com clareza e precisao,
ja € uma condicdo primordial, pertencente ao educador, portanto, ele precisa fazer
valer essa premissa e pensar em como agir com relagcdo aos desafios que se

apresentam cotidianamente.

Tabela 14 - Os curriculos universitarios ndo contemplam uma formacé&o para trabalhar
com a diversidade

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 12 12 9 33
11,7% 11,7% 8,7% 32,0%
2 9 16 11 36
8,7% 15,5% 10,7% 35,0%
3 9 4 5 18
8,7% 3,9% 4,9% 17,5%
4 5 4 7 16
4,9% 3,9% 6,8% 15,5%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro nao responder

Fonte: Autoras.

Entre os docentes, obteve-se um percentual de 35,0% de concordancia com a
afirmativa, demonstrado na tabela 14. Segundo esse grupo de professores, 0s
curriculos universitarios ndo contemplam uma formacao para que, apés formados,
esses profissionais se sintam a vontade para trabalhar com qualquer deficiéncia. No

capitulo 3, mais especificamente no topico 3.1, foi abordado sobre a docéncia exercida
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por bacharéis, com o intuito de refletir com relacdo a formacgéo e acerca da lacuna de
uma preparacdo para trabalhar com a deficiéncia nos curriculos que objetivam a
formacao de bacharéis.

Para ilustrar o que se entende por curriculo, Sacristdn e Gomez (2007, p. 207)
dizem que “[...] o curriculo tem sido visto como um instrumento que permite transferir
efetivamente propdsitos e principios para a pratica [...],” poderia acrescentar ainda a
possibilidade do curriculo ser aberto e flexivel, podendo ser permitida uma
aproximacéo de tudo que compde o curriculo — objetivos, conteldos — as fases e
particularidades dos estudantes, como também ao meio a que esse estudante
pertence. Uma mudanca curricular implica romper barreiras cristalizadas e objetiva
um desenvolvimento profissional e transformacdes possiveis de serem colocadas em
pratica tanto a longo prazo como a um curto espaco de tempo. Pensar em um curriculo
remete a se posicionar sobre o0s curriculos universitarios existentes que nao
respondem mais as necessidades que uma sociedade almeja, comprometida com a
emancipacao de todos os envolvidos.

No Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei n° 13.146/ 2015, em seu Art. 28,

alinea X1V, ha a indicacéo de que

[...] seja previsto a inclusdo em conteldos curriculares, em cursos de nivel
superior e de educacdo profissional técnica e tecnoldgica, de temas
relacionados a pessoa com deficiéncia nos respectivos campos de
conhecimento (BRASIL, 2015).

Muitos curriculos universitarios valorizam de forma significativa as informacdes
tedricas que repassam ao estudante, atendendo as exigéncias do mercado de
trabalho. Como é possivel atingir um curriculo que se volte para a inclusdo sem que
sejam revistos alguns pontos ja construidos, em especifico acerca do processo
avaliativo? Isso requer que uma estrutura consolidada, como é a academia, saia da
zona de conforto e repense sobre o que se pode proporcionar efetivamente ao
estudante com deficiéncia, longe do entendimento assistencialista que permeia o
pensamento da sociedade. “[...] o contetdo do curriculo ndo capturou o interesse de
muitos estudantes, e nao reflete a diversidade das comunidades e das culturas de
nossa sociedade” (MITLER, 2003, p. 158). Um curriculo que se proponha a respeitar
0s estudantes na sua singularidade e prime por trabalhar com foco na diversidade

efetivamente é o que se precisa na atualidade.
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Tabela 15 - O docente informa aos estudantes, no inicio das atividades, de como serdo
avaliados (informacao sistemética)

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 27 27 22 76
26,2% 26,2% 21,4% 73,8%
2 7 6 7 20
6,8% 5,8% 6,8% 19,4%
3 0 1 0 1
0,0% 1,0% 0,0% 1,0%
4 1 2 3 6
1,0% 1,9% 2,9% 5,8%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

Essa € uma afirmativa que requer um pensar sobre integracédo entre docentes
e coordenadores. Em outro momento desse instrumento de coleta, foi perguntado se
os docentes eram informados com antecedéncia da presenca de estudantes com
deficiéncia em sua disciplina, podendo entdo planejar sua intervencdo com o
estudante que apresenta alguma deficiéncia. Com 40,8%, os docentes disseram que
ndo eram informados.

Sabe-se que esses tramites constam no Relatério anual de Acessibilidade do
ano de 2017 (no momento de elaboracédo desta tese, o relatorio 2018 ainda néo tinha
sido disponibilizado), coordenado pela Professora Doutora Tatiane Negrini. O item
‘Ingressos e Atendimentos” (2017, p. 05), diz “o Nucleo de Acessibilidade informa,
antes do inicio de cada semestre, as Coordenac¢fes de Curso que terdo estudantes
com deficiéncia ingressando”.

Nesse questionamento, obteve-se um percentual elevado, de 73,8% de
docentes que concordam totalmente com a afirmagéo de que orientam os estudantes
no comeco do semestre letivo sobre como eles serédo avaliados. Se os docentes nao
recebem informagé&o, logo néo tém como prever como sera o processo avaliativo dos
estudantes com deficiéncia, é possivel concluir que, para escolherem a opgao para
essa resposta, provavelmente se basearam na informacao dada aos estudantes sem

deficiéncia, como é de rotina no inicio do semestre letivo académico.
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Tabela 16 - Os docentes consideram a quantidade e o tipo de instrumentos avaliativos
aplicados aos estudantes suficientes para verificar a aquisicao de conhecimentos

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 9 4 6 19
8,7% 3,9% 5,8% 18,4%
2 21 20 17 58
20,4% 19,4% 16,5% 56,3%
3 3 10 7 20
2,9% 9,7% 6,8% 19,4%
4 2 2 2 6
1,9% 1,9% 1,9% 5,8%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

Para Sordi (2001, p. 233),

[...] toma-se como pressuposto que a competéncia profissional é grandeza
gue cresce diretamente proporcional ao volume de informag8es recebidas,
em detrimento do grau de profundidade necessario para transformar essas
informacdes em conhecimentos significativos e, por conseguinte, duradouros.

O que ainda € certo para alguns docentes hoje, talvez ndo seja para outros.
Para alguns, um numero significativo de instrumentos avaliativos se faz necessério
para medir o conhecimento; para outros, apenas um instrumento jaA é capaz de
levantar dados importantes para identificar se ocorreu ou ndo uma aprendizagem
significativa. O numero abusivo de instrumentos avaliativos n&o serve como sindnimos
de qualidade da aprendizagem.

Para Hoffmann (2014), a maior resisténcia dos docentes do Ensino Superior
estd no fato de que perpetuam, ha muitas décadas, um processo avaliativo
fundamentado em provas e trabalhos no final dos bimestres e semestres. Essa
pratica, segundo a autora, ndo possibilita um acompanhamento individualizado, capaz
de atender os estudantes na sua singularidade ao longo do processo de
desenvolvimento. A quantidade de instrumentos avaliativos ndo é capaz de
proporcionar ao docente “trabalhar com as diferencas individuais no sentido de uma
educagao voltada a formagao de jovens autbnomos, criticos, cooperativos [...]”
(HOFFMANN, 2014, p. 126), pois nao se caracteriza uma relagdo de
acompanhamento, proporcionando ao estudante ser agente de sua propria

aprendizagem.
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Tabela 17 - Os instrumentos avaliativos organizados pelos docentes respeitam os
conceitos de incluséo, igualdade e diferenca

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 7 5 8 20
6,8% 4,9% 7,8% 19,4%
2 20 15 11 46
19,4% 14,6% 10,7% 44.7%
3 3 9 2 14
2,9% 8,7% 1,9% 13,6%
4 5 7 11 23
4,9% 6,8% 10,7% 22,3%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.

Pode-se perceber que o percentual de docentes que optaram pelo item
segundo o qual concordam com a assertiva, ou seja, estdo respeitando os conceitos
de incluséo, igualdade e diferenca, somaram 44,7%. Sassaki (2010) argumenta que
uma sociedade que convive com a diversidade, respeitando as diferencas, seja um
lugar mais rico e melhor de se viver, sendo capaz de se organizar e de se projetar
para o futuro. Ainda, “a diversidade pressupde a preservacao de que todas as pessoas
sdo iguais no que se refere ao valor maximo da existéncia, a humanidade do homem”
(ROZEK, 2018, p. 114).

Por outro lado, obteve-se um percentual de 22,3% de docentes que preferiram
se omitir e ndo responder. Pode-se inferir que esses docentes talvez ainda néo
tenham bem claro o que significa “incluir’ um estudante com deficiéncia no Ensino
Superior, apresentando-se esse processo como uma situagao nova para eles.

Para Tardif (2014, p. 130),

[...] uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo, emocional. Baseia-
se em emocdes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos
alunos, mas igualmente de perceber e de sentir suas emogdes, seus temores,
suas alegrias, seus préprios bloqueios afetivos.

No Ensino Superior, uma nova relagéo entre estudante com deficiéncia e o
docente foi se aproximando, ano a ano, e acabou “invadindo” o ambiente universitario.
O que muitas vezes causa preocupacdo ao docente é a exigéncia de uma melhor
compreensao das novas configuracfes que se estabelecem tanto socialmente como

educacionalmente.
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A Lei Brasileira da Inclusédo da Pessoa com Deficiéncia — Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia, Lei n°® 13.146/2015, resguarda os direitos dessas pessoas, pois
objetiva assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos
e das liberdades fundamentais da pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao
social e cidadania.

Mas mesmo com tantas referéncias acerca da inclusdo educacional, ja
disponiveis, para alguns docentes, a falta de mais informacdes ainda se faz presente,
pois segundo eles

D15 — “acredito que é necessario mais cursos e debates sobre o tema....
precisamos ainda entender mais e melhor como ensinar e avaliar os
estudantes com deficiéncia”.

Tabela 18 - A UFSM realiza um processo de inclusdo importante, propde uma
formacdo de qualidade, instrumentalizando o estudante com deficiéncia para o
mercado de trabalho

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 3 3 2 8
2,9% 2,9% 1,9% 7,8%
2 18 18 13 49
17,5% 17,5% 12,6% 47,6%
3 7 9 3 19
6,8% 8,7% 2,9% 18,4%
4 7 6 14 27
6,8% 5,8% 13,6% 26,2%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndao responder

Fonte: Autoras.

No contexto universitario, foco deste estudo, é necessério verificar o que se
entende por formacdo de qualidade, sendo esse um dos importantes desafios das
IES. O conceito de qualidade ndo pode ser visto como acabado, neutro, mas fixado a
partir das expectativas que se espera de algo, de alguma pessoa em um determinado
espaco de tempo e esta sujeito a percepcédo de cada individuo.

A UFSM tem como Missao “construir e difundir conhecimento, comprometida
com a formacgéo de pessoas capazes de inovar e contribuir com o desenvolvimento
da sociedade, de modo sustentavel” (PDI, 2016-2026, p. 87). Partindo da misséo da
UFSM, dirigindo-se para o estudante com deficiéncia, possivelmente os docentes que
concordaram com a afirmativa, e totalizaram 47,6%, entendam que o estudante com

deficiéncia tenha que ser capaz de agir como um individuo autbnomo, estando apto a
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fazer escolhas, superar obstaculos e preconceitos de pessoas e de culturas tédo
diversificadas.
Para Rozek (2018, p. 114)

[...] pensar uma sociedade inclusiva significa pensar os sujeitos na sua
diversidade, ndo existindo um referencial Unico, mas uma disposicdo para
lidar com os diferentes fendbmenos e, com isso, considerar todas as
possibilidades da vida.

De relagGes intensas sobrevive o contexto universitario, de docentes que vivem
de transmitir uma matéria a docentes focados em uma aprendizagem mais
significativa, com metas e finalidades bem definidas para uma aprendizagem de
gualidade. Diante de um processo inclusivo, que avanga como um gigante, um
pouquinho todo dia, pode-se afirmar que ndo existe o caminho de volta, por isso é
desnecessario escutar dos docentes “que ainda nado se sentem preparados para
receber alunos com deficiéncia” — D63. E inevitavel o envolvimento de todos, seja na
troca de ideias, na troca de experiéncias, na divulgacdo dos acertos e também dos
erros e, se errar, tentar novamente, pois s6 assim o processo inclusivo se constituira
possivel de ser concretizado.

A Lei Brasileira da Incluséo da Pessoa com Deficiéncia — Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia, Lei n°® 13.146/2015, em seu Art. 28, na alinea Ill, destaca a

necessidade de que as instituices educacionais tenham um

[...] projeto pedagodgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servigos e adaptacfes razoaveis, para
atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu
pleno acesso ao curriculo em condi¢cbes de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia (BRASIL, 2015).

Tabela 19 - O instrumento avaliativo deve ser 0 mesmo para estudantes com ou sem
deficiéncia

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 1 3 4 8
1,0% 2,9% 3,9% 7,8%
2 14 8 15 37
13,6% 7,8% 14,6% 35,9%
3 16 20 6 42
15,5% 19,4% 5,8% 40,8%
4 4 5 7 16
3,9% 4,9% 6,8% 15,5%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro ndo responder

Fonte: Autoras.
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Ao concordar com a afirmativa, no caso de 35,9% dos docentes, ndo ficam

contempladas as prerrogativas legais, pois o0 Decreto Federal n® 3.298/99, em seu Art.

27, prevé a necessidade de os estudantes com deficiéncia serem atendidos na sua

especificidade. Esse Decreto acena para que

[...] as instituicBes de ensino superior deverdo oferecer adaptacdes de provas
€ 0S apoios necessarios, previamente solicitados pelo aluno portador de
deficiéncia, inclusive tempo adicional para realizac&o das provas, conforme
as caracteristicas da deficiéncia (BRASIL,1999).

Ao analisar a tabela, o percentual de docentes que ndo concordaram com a

afirmativa, ou seja, afirmam serem necessarios instrumentos diferenciados de acordo

com a especificidade da deficiéncia totalizou 40,8%, podendo-se inferir que os

docentes investigados estdo se mobilizando para uma flexibilizagdo maior ao

atendimento do estudante com deficiéncia. Segundo a fala deles:

D41 - “[...] tive alunos com necessidades especiais para caminhar, o que ndo
influenciou no processo avaliativo que fiz, mas se fosse visual, por exemplo,
nao saberia como fazer!”

D55 - “a avaliacédo deve ser igual. A cobranca de retorno deve ser igual. O
gue deve ser diferente € o0 método de ensino que vou utilizar com o aluno. S6
assim posso medir se 0 método esta sendo capaz de desenvolver no aluno a
competéncia profissional”;

D90 — “Estava afastado para o doutorado e retornei este ano, ndo tendo
recebido nenhum estudante com deficiéncia. Antes tive duas alunas com
deficiéncia auditiva. Nas disciplinas praticas nao realizamos provas, 0s
estudantes séo avaliados pelos trabalhos desenvolvidos, ndo necessitando
alteracdes em relagdo aos demais alunos. O que notamos, nas duas
situacdes, foi a dificuldade de comunicacdo (uma das alunas necessitava
intérprete de libras e a outra ndo), o que exigia que ficassemos, apds a aula,
praticamente repetindo todo conteudo para aluna”.

Tabela 20 - O docente realiza constantemente uma autoavaliacdo de seu trabalho

Centros de Ensino

Escala Likert Centro 1 Centro 2 Centro 3 Total
1 8 10 7 25
7,8% 9,7% 6,8% 24,3%
2 23 19 20 62
22,3% 18,4% 19,4% 60,2%
3 1 2 3 6
1,0% 1,9% 2,9% 5,8%
4 3 5 2 10
2,9% 4,9% 1,9% 9,7%
Total 35 36 32 103
34,0% 35,0% 31,1% 100,0%

Legenda: Escala Likert: 1- concordo plenamente; 2- concordo; 3- discordo totalmente; 4- prefiro no responder

Fonte: Autoras.
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Para Fernandes (2008, p. 22)

Convém comecar por referir que a avaliacao s6 podera ter um real significado
e ter pelo menos alguma utilidade, se as instituicbes de ensino e os
professores estiverem genuinamente interessados em analisar e avaliar o
trabalho que fazem. Este é um ponto de partida importantissimo e implica que
se desenvolvam concepcdes e atitudes positivas e construtivas [...].

Parece claro que 60,2% dos docentes realizam uma autoavaliagdo de sua
atuacao docente. Esse momento se constitui um grande aliado para as
reestruturacdes que poderéo vir. A atividade de auto avaliar-se, o olhar critico sobre a
sua atuacdo docente, parte do pressuposto de que o docente se preparou,
estabeleceu metas, teve objetivos que deveriam ser alcancados até o momento do
encerramento da etapa planejada.

E um movimento continuo, que precisa ser realizado ndo somente ao término
de um processo, em que ja estdo consolidados os resultados. No final servira para
uma reestruturacdo para a préxima etapa, com outros estudantes, ndo com aqueles
gue estdo sendo beneficiados no momento pela troca de conhecimento O ideal seria
realizar uma autoavaliagdo, enquanto o desenvolvimento do processo de
aprendizagem do estudante esta ocorrendo. Trata-se de um movimento em constante
ir e vir, assim o docente tem a possibilidade e o recurso de restruturacdo das
estratégias enquanto ocorre o processo, podendo imediatamente mudar o rumo de
suas atividades caso perceba que os académicos envolvidos néo estejam assimilando

significativamente os conhecimentos.

Trata-se de um feedback continuo, presente em todas as fases do processo
de aprendizagem, e ndo apenas nos momentos esporadicos de uma prova,
seja ela mensal, bimestral ou semestral, pois, entre umas e outras, muita
coisa se aprendeu, outras ndo, e muitas destas ndo foram e nem seréo jamais
recuperadas (MASETTO, 2015, p. 170).

A autoavaliacdo expde as fragilidades e potencialidades ao docente, gera
tensdes e conflitos, mas possibilita a tomadas de decisbes importantes para a
melhoria da aprendizagem. Esse processo € fundamental para uma educacdo de

gualidade, de modo que

Ao docente compete construir condi¢cdes favoraveis para que a aprendizagem
aconteca e, para tal, toda criatividade € bem-vinda, mesmo quando implique
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em algumas transgress@es ou reinterpretacdes das regras do jogo [...]
(SORDI, 2001, p. 240).

E necessario criar-se o habito de auto avaliar-se, os docentes precisam de
informacBes precisas de sua caminhada, pois sO assim o0s resultados dessas

avaliacdes contribuirdo para todos os estudantes, com ou sem deficiéncia.

Ponderacdes:

Do mesmo modo que foi apresentado na categoria utilidade, quanto a precisao,
obteve-se, segundo os docentes, a opcdo adequada para essa categoria. A
comprovacdo da precisdo em um processo de meta-avaliacdo, para Firme e
Letichevsky (2010, p. 186), “[...] acontece quando a avaliacdo revela e transmite
informacdes adequadas sobre as caracteristicas que expressam mérito ou relevancia
do foco de atencgéo [...]".

Os questionamentos foram elaborados de forma que fosse possivel verificar se
essa categoria estava sendo atendida pelos docentes, se estavam sendo justos, se
tinham certeza da qualidade dos resultados na aquisicdo da aprendizagem obtidos
pelos estudantes com deficiéncia. Demonstraram que 0s aspectos investigados por
meio dos critérios da referida categoria, na sua maioria, poderiam ser mantidos. O
ponto fragil manifestado por eles foi na comunicacgéo entre coordenadores e docentes,
pois eles sinalizaram ndo serem comunicados com antecedéncia da presenca de
estudantes com deficiéncia em sua disciplina, o que lhes impossibilita a realizacdo de

um planejamento prévio para atender esses casos.

Meta ponderacdes:

Este estudo permite inferéncias a partir do cruzamento da planificacéo
empreendida. Parte-se do problema, tese, objetivos, dados, analise e conclusdo para
ampliar a gama de proposi¢cdes em torno da incluséo educacional no ES. Desse modo,
chegou-se a compreensdo de que a inclusdo no Ensino Superior, para além do
acesso, - que garante o ingresso do estudante por meio de cotas, - a permanéncia
que, em sua instancia, atende aos preceitos de adequacOes, e flexibilizacbes
curriculares (ja destacadas no PPP da UFSM), e por conta disso, também

contemplada nas resolu¢des 033/2015 e a 002/2018, o acompanhamento pedagdgico
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por equipe multidisciplinar da Coordenadoria de Ac¢Bes Educacionais. Ainda se
destaca a conclusdo do curso de graduacdo, que esta diretamente vinculada as
praticas avaliativas dos docentes. Esses em suas praticas avaliativas precisam
submeter ao crivo da categoria precisdo e da categoria utilidade, para que os
graduandos possam concluir sua trajetéria académica.

Muitas vezes, uma prova pratica, uma pesquisa, uma prova tedrica dentre
tantos outros instrumentos avaliativos aplicados pelo docente, podem contribuir para
gue o estudante n&o conclua seu curso de graduacgao. Motivos pelos quais, 0 processo
de meta-avaliacdo se faz necessario, através de um estudo criterioso baseado nas
categorias analiticas, podendo detectar a fragilidade na aprendizagem do estudante

com deficiéncia, evitando assim a sua evasao.

Quadro 9 - Acesso, permanéncia e conclusdo dos estudantes com deficiéncia no ES

Acesso

Permanéncia

Conclusao

A Universidade Federal de Santa
Maria, dentre os seus principios
tem por objetivo democratizar
ainda mais o0 acesso e
permanéncia, em seus quadros,

prevendo atender o ingresso de
estudantes nos Cursos

De acordo com a
Resolucao 02/18, no Art.
8, a UFSM, por
intermédio da
Coordenadoria de Acdes

permanéncia e apoio
séciopedagoégico aos

A meta avaliacdo pode ser
uma prética de inclusdo em
consonéancia com os valores
institucionais

das populacdes em situacdo de | Educacionais, devera
desvantagem social visando |implementar programa | Valores institucionais:
promover a incluséo social, institucional visando a |Liberdade; Democracia;

Etica; Justica; Respeito a
identidade e a diversidade;

Inclusédo de estudantes com
deficiéncia no ES

superiores. estudantes cotistas [...] | Compromisso social;
(UFSM, 2018) Inovacéao; e
Responsabilidade. (grifos

Nnosso).

Fonte: Autoras.

Em relagdo com os dados levantados, a partir dos cursos de bacharelado, foi
infirmada a hipotese de que esses néo teriam conhecimentos acerca das estratégias
de avaliacdo em funcéo da formacéo inicial que ndo prevé componente curricular
voltado aos fundamentos basicos da educacgéo. Entretanto, de forma surpreendente,
todos os professores participantes desta pesquisa demonstraram consonancia com
os valores institucionais bem com as praticas avaliativas inclusivas. Isso leva a
ponderar que, de fato, em um universo de 2.024 docentes (1° semestre de 2019) da

referida instituicdo, um grande nimero desenvolve préticas de atencdo a diversidade
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e a incluséo social. Isso, retrata e corrobora com merecido reconhecimento pelo titulo
recebido de que a “UFSM é uma das universidades mais inclusivas e diversas do
mundo de acordo com o ranking University Impact 2019 (Impacto das Universidades),
publicado pela revista britanica Times Higher Education (THE) [...]" (Portal da UFSM,
2019).
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CONSIDERACOES FINAIS

“Mudar é preciso, ainda que permanecer seja sempre mais facil; avaliar plenamente € imprescindivel,
ainda que medir seja extremamente confortavel” (ANTUNES, 2016, p. 52).

Apos a finalizacdo deste estudo, outras propostas virdo, com certeza, por iSso
ndo € um fechamento definitivo e, sem pretender esgotar o tema, algumas
consideragdes serao apresentadas nesta tese. O assunto” avaliacido”, ainda
representa uma grande provocacdo entre os docentes, principalmente no que diz
respeito a avaliacdo de estudantes com deficiéncia.

A formacdo para a docéncia, realizada em cursos da area da educagdo ou
ainda em cursos de licenciatura, oferece em seus curriculos a possibilidade de
reflexdo sobre assuntos tedricos e praticos voltados ao ensino e a aprendizagem. Os
coordenadores e docentes que fizeram parte deste estudo, todos bacharéis, formados
por cursos de graduacdo sem as disciplinas voltadas para a docéncia, manifestaram
preocupacao e interesse com a avaliagdo dos estudantes com deficiéncia. Pode -se
afirmar, que a UFSM, nos trés centros investigados tem um grupo de docentes, bem
titulados e com vontade de acertar.

Os participantes desta pesquisa evidenciaram estar aptos em sua maioria, e
estéo se instrumentalizando para trabalhar com casos de estudantes com deficiéncia.
Dentre os docentes, ocorreram manifestacdes sobre o fato de ndo se sentirem
preparados para trabalhar com estudantes com deficiéncia revelando dificuldades no
trato com esse universo de académicos que chegam aos bancos universitarios na
atualidade.

Uma proposta de avaliacdo, que priorize o desenvolvimento das
potencialidades desses discentes é um desafio e, talvez, o portal para a passagem a
uma nova maneira de avaliar esteja concentrado no grupo de aprendizes com
deficiéncia, ou seja, no momento em que os docentes perceberem que um novo
processo de avaliacdo precisa ser adotado, pois ndo € mais uma escolha e sim uma
necessidade. Essa pode ser a hora de rever 0os seus instrumentos avaliativos, com as
devidas adaptacOes e respeitando a especificidade da deficiéncia, seus objetivos e
finalidades na aquisicdo do conhecimento. Isso pode significar um sinal de mudanca
no processo de avaliagdo, que sairia de classificatoria para uma forma mais

qualitativa, mais humanizadora. Quem sabe néo se esta diante da possibilidade de
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um repensar sobre como avaliar, como julgar se o estudante realmente esta se
apropriando de um conhecimento util, tendo algum sentido para sua vida?

Assim, o repensar sobre a maneira de avaliar, direcionada ao estudante com
deficiéncia, também beneficiaria os estudantes universitarios sem deficiéncia, que € a
I6gica da inclusdo educacional. Garantir a inclusdo de todos os individuos a vida
académica requer a adocao de acfes que garantam as condi¢cOes de acessibilidade,
em que todos os estudantes com deficiéncia sejam autdnomos e participantes de um
ambiente académico que auxilie o graduando em seu pleno desenvolvimento.

Respondendo ao objetivo geral desta tese: “analisar as préaticas avaliativas
direcionadas a esses estudantes no Ensino Superior’, percebeu-se que a UFSM,
segundo coordenadores e docentes participantes do estudo, estd realizando um
trabalho significativo com relagdo ao processo inclusivo. Isso se deve ao fato da
instituicdo em questdo contar com um setor responsavel pelo acolhimento dos
estudantes com deficiéncias e realizar os encaminhamentos necessarios. S&o
desenvolvidos encaminhamentos protocolares e ja instituidos pelas normativas
institucionais e, sempre, que solicitada quando a necessidade de aprendizagem nao
se adeque aos encaminhamentos instituidos.

Respondendo ao objetivo: “investigar, a partir do olhar dos coordenadores e
dos docentes, o sistema avaliativo de estudantes com deficiéncia em cursos de
bacharelado”, pode-se afirmar que o questionario, aplicado ao publico alvo do estudo,
contemplou uma gama de questionamentos que atenderam satisfatoriamente, a
intencdo da pesquisadora de se aprofundar mais no universo do pensamento dos
docentes e dos coordenadores a respeito do tema “avaliagao”.

Respondendo ao objetivo: “sistematizar a compreensado dos docentes e
coordenadores acerca da avaliacao, verificando se ha da parte deles consciéncia que
tal pratica didatico-pedagdgica contempla as prerrogativas legais”, com base na
observacdo da Tabela 3, ficou demonstrado que um percentual significativo de
docentes concorda com a necessidade de adequar os instrumentos avaliativos
conforme a especificidade da deficiéncia, quando necessario. Todavia a preocupacao
sobre a melhor maneira de avaliar estes estudantes, faz-se constante no dia a dia do
docente.

Respondendo ao objetivo: “reunir elementos que contribuam para uma
compreensao do processo avaliativo no ambito universitario para estudantes com

by

deficiéncia, tendo como foco a meta-avaliagdo”, o qual se refere a metodologia



127

empregada nesta pesquisa, destaca-se que o processo de analise com foco na meta-
avaliacdo, no final do estudo, serviu para demonstrar ainda mais a necessidade de
uma avaliagdo pormenorizada e fundamentada em critérios por parte dos docentes,
pois as duas categorias analisadas - utilidade e preciséo - constituem-se a peca chave
para uma avaliagcdo mais sélida, capaz de romper com a resisténcia de um processo
avaliativo engessado, em direcdo a mudancas significativas no que tange a avaliacao.

Como conclusao destaca-se a necessidade de uma efetiva comunicacao entre
coordenadores de cursos e docentes, considerando em especial a informagao acerca
da presenca de estudantes com deficiéncia matriculados em cursos de graduacéo. O
docente, antes mesmo de iniciar suas atividades didaticas na sala de aula, elabora o
plano de ensino. E nesse plano que as atividades com adequacdes e flexibilizag&o
serdo pensadas. Outro fato que é valido de mencéo, foi a presenca de um percentual
significativo, nas respostas dadas no questionario, na opgao “prefiro nao responder”.
Desse fato, decorrem muitas indagacfes: foi somente omissdo? Foi por ndo querer
se envolver? Foi por deixar que as coisas acontecam sem que me preocupe? Sera
que foi por ndo acreditar na inclusdo? Sera que foi por achar que os estudantes com
deficiéncia ndo tém condicbes de ocupar um espaco no mercado de trabalho? Sera
gue é porque se coloca uma culpa potencializada nos representantes governamentais,
esperando que tomem as devidas providéncias? Sera que € porque a justificativa é
continuar afirmando n&do ter uma preparagcado para trabalhar com a deficiéncia? ou
seria simplesmente por ndo querer opinar? Essas seriam indaga¢cfes que podem ser
aprofundas em pesquisas futuras com vistas ao conhecimento cientifico em torno.

A reflex@o acerca dos dados por meio do processo da meta-avaliacdo utilizando
duas das quatro categorias sugeridas pelo Jont Committe (2011), quais sejam: a
utilidade e a precisdo, cumpriu seu objetivo. A categoria utilidade e a categoria
precisdo contribuiram para uma sistematica reflexdo sobre os dados gerados, e
ambas conseguiram apresentar informacdes fundamentais da compreensao dos
docentes e dos coordenadores sobre as praticas avaliativas direcionadas aos
estudantes com deficiéncia.

Assim, essa reflexdo se constituiu em uma investigagao preliminar, com a
intencdo de fomentar uma sistematica de avaliagédo interna por parte dos docentes a
partir dos resultados obtidos. Foi uma primeira experiéncia de estudo, adaptada e
especifica, delegando a trabalhos futuros a continuidade da avaliacdo da avaliacéao

por meio do processo de meta-avaliag&o.
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Portanto, essa analise permitiu concluir que a inclusdo de estudantes com
deficiéncia no ES, inclui o acesso (garantido por lei), a permanéncia (com garantias
da instituicdo na oferta de recursos) e conclusao/diplomacao (com a possibilidade de
a avaliacdo ser considerada pelas vias da meta avaliacdo). Isso quer dizer, caso o
docente, ndo submeta a avaliacdo de sua disciplina aos critérios de utilidade, preciséo,
como aqui proposto e analisado, o estudante podera nao concluir o curso.

Por fim, € impossivel ndo ter ocorrido transformacdes e ndo pensar que atitudes
podem ser repensadas ao finalizar este estudo. E evidente que muitas IES precisam
passar por mudancas, e que elas ainda nao superaram o desafio de inclusédo de todos
os individuos e seguem considerando dificil trabalhar com a diversidade. Apesar
disso, € um momento em que € preciso avancar, rever algumas propostas e criar
alternativas para melhorar e qualificar o caminho dos estudantes com deficiéncia na

universidade.
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APENDICE A- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: Um estudo sobre préticas avaliativas direcionadas aos estudantes
com deficiéncia no Ensino Superior: a meta-avaliacdo como processo.

Pesquisador responsavel: Silvia Maria de Oliveira Pavao

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria, Centro de
Educacéo, Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo.

Telefone e endereco postal completo: 55-99786675; Avenida Roraima, 1000, prédio
16, sala 3169, 97105-900 - Santa Maria - RS.

Local da coleta de dados: Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, RS.

Eu Silvia Maria de Oliveira Pavéo, responsavel pela pesquisa “um estudo sobre
praticas avaliativas direcionadas aos estudantes com deficiéncia no ensino superior:
a meta-avaliagdo como processo”, o convidamos a participar como voluntario deste
nosso estudo.

Esta pesquisa pretende conhecer as praticas avaliativas direcionadas aos
estudantes com deficiéncia no Ensino Superior, em Cursos de Bacharelado por meio
do processo de meta-avaliacdo. Acreditamos que ela seja importante porque,
considerando o fato de que a insercdo de estudantes com deficiéncia aumenta
gradativamente a cada ano nas Instituicdes de Ensino Superior, S80 necessarias a
realizacdo de acdes abrangentes dentro do processo de transformacéo pelas quais
passam essas Instituicoes, forcando-as a tomarem decisdes que possam beneficiar
toda a comunidade universitaria, qualificando mais o trabalho do professor e
promovendo efetivamente a inclusao.

Para sua realizacdo serd feito o seguinte: uma coleta de dados mediante a
aplicacdo de um questionario direcionada a todos os professores e a todos 0s
coordenadores dos cursos de graduacdo que receberam 0 maior numero de
matriculas de estudantes com deficiéncia nos ultimos anos, dado fornecido pela
Coordenadoria de Assuntos Estudantis (CAED). Sendo 0s cursos pertencentes ao
Centro de Ciéncias Sociais e Humanas (CCSH), o Centro de Ciéncias da Saude (CCS)
e o Centro de Tecnologia (CT). O questionario sera enviado por correspondéncia
eletrdnica e os dados coletados serdo analisados por meio da analise de conteudo e
por meio do processo de meta avaliacao.

Sua participacdo constara no fato de responder o questionario enviado, sendo
preciso 10 min de seu tempo. A sua participagdo néo oferece risco algum a vocé.

Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS -
2° andar do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com
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E possivel que aconteca algum desconforto ou risco, tais como: que o professor,
ao responder o questionario, possa sofrer constrangimento por relembrar de algum
fato que aconteceu com 0 mesmo ao longo da sua trajetdria de vida pessoal e como
educador.

Os beneficios que esperamos com o estudo, associam-se a qualificacdo do
trabalho docente a partir da reflexdo sobre os conceitos de avaliacdo, inclusdo e
deficiéncia.

Durante o periodo da pesquisa vocé tera a possibilidade de tirar qualquer davida
ou pedir qualquer outro esclarecimento. Para isso, entre em contato com algum dos
pesquisadores ou com o Comité de Etica em Pesquisa.

Em caso de algum problema relacionado com a pesquisa, vocé tera direito a
assisténcia gratuita que sera prestada por profissionais qualificados da Universidade
Federal de Santa Maria, de acordo com o problema surgido. O pesquisador também
se compromete em oferecer suporte para minimizar os efeitos do constrangimento,
em conversa ou optando por interromper a entrevista por um periodo, determinado
pelos envolvidos.

Vocé tem garantida a possibilidade de n&o aceitar participar ou de retirar sua
permissdo a qualguer momento, sem nenhum prejuizo pela sua decisao.

As informacdes desta pesquisa serdao confidenciais e poderdo ser divulgadas,
apenas, em eventos ou publicacdes, sem a identificacdo dos voluntarios, a ndo ser
entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participacao.

Os gastos necessarios para a sua participacdo na pesquisa serdo assumidos
pelos pesquisadores. Fica, também, garantida indenizacdo em casos de danos
comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa.

Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS -
2° andar do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com
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APENDICE B — AUTORIZACAO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA
AUTORIZACAO

Eu, , apos a leitura

ou a escuta da leitura deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com o
pesquisador responsavel, para esclarecer todas as minhas duavidas, estou
suficientemente informado, ficando claro para que minha participagdo € voluntaria e
gue posso retirar este consentimento a qualquer momento sem penalidades ou perda
de qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos
procedimentos aos quais serei submetido, dos possiveis danos ou riscos deles
provenientes e da garantia de confidencialidade. Diante do exposto e de esponténea
vontade, expresso minha concordancia em participar deste estudo e assino este termo
em duas vias, uma das quais foi-me entregue.

A responsavel por este estudo sera a Professora Silvia Maria de Oliveira Pavao
(contato: XXXXXXXXXXXXXXX), tendo como auxiliar a discente de doutorado Carmen

Rosane Segatto e Souza.

Pesquisadora: Silvia Maria de Oliveira Pavao e/ou Carmen Rosane Segatto e Souza
Assinatura:

Nome do entrevistado:

Assinatura:

Obs.: O presente documento, em conformidade com a Resolugéo 466/12 do Conselho
Nacional de saude. Sera assinado em duas vias de igual teor, ficando uma via em

poder de cada participante e a outra em poder da autora deste projeto.

Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS -
2° andar do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com
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APENDICE C — QUESTIONARIO ENVIADO AOS COORDENADORES

Idade: Centro de Ensino:
( ) de 20 a 30 anos ( )CCSH

( )de 31 a40anos ( )CCs

( )de 41 a50 anos ()CT

() mais de 50 anos

Graduacao: Nivel mais alto de formagdo académica:

Quantos anos exerce a funcéo de coordenador?

Assinale a resposta de acordo com sua opinido: 1 — Concordo plenamente
2 — Concordo
3 — Discordo totalmente
4 — Prefiro ndo responder

PERGUNTAS

1 2 |3 |4 |Espaco livre para expressar algum
comentério caso julgue necessario.

1. Os docentes procuram orientacdes sobre a avaliagdo de estudantes com
deficiéncia.

2. Realizo reunides com os professores para discutir o processo avaliativo dos
estudantes com deficiéncia.

3. Os docentes se reinem para debater sobre o desempenho dos estudantes
com deficiéncia.

4. Existe uma flexibilizacdo no processo avaliativo dos estudantes com
deficiéncia.

5. Cada estudante deveria ser avaliado pelo seu progresso, respeitando suas
potencialidades.

6. De acordo com a legislagéo, a avaliacdo das pessoas com deficiéncia deve
levar em consideracdo os aspectos qualitativos preponderantemente sobre os
aspectos quantitativos.

7. Desconheco as prerrogativas legais que amparam 0s estudantes com
deficiéncia no processo avaliativo.
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8. O curso que coordeno demonstra compromisso com a qualidade da
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.

9. A coordenacéo dispbe de estratégias para auxiliar estudantes e os docentes
no que diz respeito a avaliacdo da aprendizagem.

10. Existe uma interagdo entre docentes, estudantes com deficiéncia e a
coordenacao para a resolucéo das dificuldades no que diz respeito as estratégias
de avaliacéo.

11. Vocé concorda que o docente modifica, de alguma forma, a sua maneira de
avaliar e ensinar diante os resultados obtidos por meio dos instrumentos
avaliativos?

12. Toda pessoa com deficiéncia apresenta dificuldades de aprendizagem.

13. Os docentes trabalham com o esquema de gradualidade na organizacao do
ensino para atender as diferencas dos estudantes, e consequentemente planejar
seus instrumentos avaliativos.

14. Os instrumentos avaliativos, oferecidos pelos docentes, focam na avaliagao
de desempenho ndo pelos conteddos isolados, mas pelas competéncias
desenvolvidas pelos estudantes com deficiéncia.

15. E necessario instrumentos de avaliacdo diferenciados para alunos com
deficiéncia.

16. O curso que coordeno aborda, em seu Projeto Pedagdgico sobre o processo
avaliativo dos estudantes com deficiéncia.

17. Vocé concorda que o estudante deva saber logo no inicio do semestre letivo
como e de que modo sera avaliado, para que sua participacao e entendimento
do processo de ensino e aprendizagem sejam ampliados?

18. Os docentes manifestam a coordenacéo, que sentem dificuldades na escolha
da melhor maneira de construir seus instrumentos avaliativos a serem aplicados
nos estudantes com deficiéncia.

19. Como coordenador tenho conhecimento sobre as praticas avaliativas
direcionadas aos estudantes com deficiéncia elaboradas pelos docentes do
Curso.
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Questdes independentes para a analise cruzada

20. Os curriculos universitarios ndo contemplam uma formacdo académica
focada na diversidade.

21. Os estudantes com deficiéncia poderiam estudar em universidades com o
processo inclusivo mais consolidado, assim atenderia as necessidades mais
especificas dos estudantes com deficiéncia com mais qualidade.

22. A figura do coordenador concentra uma responsabilidade grande no processo
de mudancas que ocorrem, na atualidade, nas instituicbes de Ensino Superior.
No curso que coordeno, 0 processo inclusivo acontece naturalmente, sem
nenhum sinal de rejeicao por parte dos docentes.

23. A Instituicdo (UFSM), atua de forma individualizada a partir da classificagédo
das deficiéncias e ndo sdo claras aos docentes.

24. Tenho conhecimento dos servigos que a UFSM disponibiliza para assistir aos
estudantes com deficiéncia em suas necessidades.

25. Aincluséo dos estudantes com deficiéncia no Ensino Superior interferiu
positivamente no meu trabalho, tanto como coordenador como de docente.




APENDICE D — QUESTIONARIO ENVIADO AOS DOCENTES

147

Idade: Centro de Ensino:

( ) de 20 a 30 anos ()CCSH

( ) de 31 a 40 anos ()CCs

( ) de 41 a 50 anos ()CT

( ) mais de 50 anos

Graduacao: Nivel mais alto de formagdo académica:

Tempo de docéncia na universidade:

Assinale a resposta de acordo com sua opinido: 1 — Concordo plenamente

2 — Concordo
3 — Discordo totalmente
4 — Prefiro ndo responder

Perguntas

1|2 |3|4|Espacgo livre para expressar algum

comentario caso julgue necessario.

1. Os resultados das estratégias de avaliacao, aplicadas aos estudantes
com deficiéncia, auxiliam para verificar se ocorreu ou ndo a assimilacéo
dos contelidos necessarios para uma formacado de qualidade, atendendo

as especificidades de cada deficiéncia.
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2. Os instrumentos avaliativos me ajudam a realizar um diagnéstico da
realidade cognitiva do estudante, podendo assim planejar futuras
intervencdes em sala de aula objetivando qualidade na aprendizagem.

3. Sempre informo, no inicio do semestre letivo, de forma clara e objetiva,
como o estudante serd a aliado na minha disciplina.

4. No processo avaliativo em tempos atuais, persiste um sistema nacional
de educacdo apoiado em uma avaliagdo classificatoria, controladora e
repressora. Vocé concorda com a afirmacéo?

5. A maior dificuldade que encontro para realizar a avaliagdo com
estudantes com deficiéncia é ndo saber, no primeiro momento, de como
me aproximar desse estudante, para que minha a rodagem n&o seja
interpretada como preconceituosa.

6. A presenca de estudante com deficiéncia na docéncia universitaria,
potencializa os conflitos inerentes a pratica avaliativa da aprendizagem,
caracterizada predominantemente como classificatéria e seletiva.

7. Tenho conhecimento dos servicos que a UFSM disponibiliza para
atender o estudante com deficiéncia e estudante com necessidades
especiais. Entre eles estd a Coordenadoria de A¢bBes Educacionais —
CAED (composta pelo Nucleo de Apoio a Aprendizagem, Nucleo de
Acessibilidade e o Ntcleo de A¢des Afirmativas Sociais, Etnico-Raciais e
Indigena).

8. A presenca de estudante com deficiéncia no Ensino Superior, tenciona
ainda mais as discussdes sobre o tema avaliac&o. E importante considerar
que o processo de insercdo de tais estudantes nao pode se limitar a
eliminacdo de barreiras, sejam elas fisicas, comunicacionais ou mesmo
atitudinais. Para que tal apropriacao se efetive, € necessario um trabalho
articulado entre os diferentes profissionais. Vocé discute com os colegas
0S casos existentes em seu curso?

9. O retorno do resultado das avaliagcfes é disponibilizado aos estudantes
em um periodo curto de tempo, podendo assim verificarem seus pontos
frageis.
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10. Fui informado (a) pela coordenacédo do curso, de forma antecipada,
que teria matricula em minha disciplina de estudante com deficiéncia,
podendo assim planejar e me organizar no sentido de qual seria a melhor
forma de avalia-lo sem tolher as expectativas de sua formagéo no Ensino
Superior.

11. Os estudantes com deficiéncia necessitariam estudar em
universidades que pudessem atender suas necessidades.

12. Ofereco varios recursos necessarios para possibilitar igualdade de
oportunidades aos estudantes com deficiéncia.

13. Os curriculos universitarios ndao contemplam uma formacao para o
trabalho com a diversidade.

14. A Instituicdo atua de forma individualizada a partir dos tipos de
deficiéncia e ndo sao claras aos docentes.

15. Os instrumentos avaliativos oferecidos, na disciplina que ministro (ou
que ministrei em outro semestre letivo) ao estudante com deficiéncia,
respeitam os conceitos de inclusdo, igualdade e diferenca.

16. O carater processual da apropriacao dos conceitos permeia todo meu
trabalho docente e realizo uma auto avaliagdo do trabalho docente durante
0 processo de desenvolvimento do estudante, com ou sem deficiéncia.

17. Considero suficientes o tipo e a quantidade de instrumentos avaliativos
que utilizo para verificar os conhecimentos adquiridos pelos estudantes.

18. Considero que os instrumentos de avaliagdo que construo, apresentam
uma linguagem clara e precisdo nas questoes.

19. Os instrumentos avaliativos devem apresentar adaptacdes conforme o
tipo de deficiéncia previsto na legislacdo. Vocé segue os preceitos legais?

Questdes independentes para a andlise cruzada

20. vocé considera que a UFSM esteja realizando um trabalho significativo
na caminhada do processo inclusivo?

21. A UFSM, pode ser considerada como pioneira no processo de incluséo
de estudante com deficiéncia. Vocé considera que ela realiza uma
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formacdo académica de qualidade ao estudante com deficiéncia,
preparando-os para insercdo no mercado de trabalho?

22. A inclusao de estudante com deficiéncia no Ensino Superior interferiu
positivamente no meu trabalho docente.

23. Desconheco as prerrogativas legais, sobre o processo avaliativo, que
amparam os estudantes com deficiéncia.

24. Nas relacdes académicas, € perceptivel que os docentes, de forma
geral ndo estdo preparados para trabalhar com o estudante com
deficiéncia.

25. A avaliagdo da aprendizagem deve ser igual para todos em sala de
aula, estudantes com e sem deficiéncia.

26. Entre as maiores dificuldades para exercer meu papel como docente,
com o estudante com deficiéncia, estd o fato de ter que dar atencao
especial para ele e a0 mesmo tempo para 0s demais estudantes.
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ANEXO A — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: “Um estudo sobre praticas avaliativas direcionadas aos estudantes
com deficiéncia no Ensino Superior: a meta avaliagdo como processo”.

Pesquisador responséavel: Prof. Dr. Silvia Maria de Oliveira Pavao

Instituicao de origem do pesquisador: Universidade Federal de Santa Maria

Area de Conhecimento: Educacéo

Telefone para contato: (55) 00000000000000

Local da Coleta de dados: Santa Maria - RS

Registro na UFSM: n° 049230

Os pesquisadores do presente projeto intitulado, “um estudo sobre praticas
avaliativas direcionadas aos estudantes com deficiéncia no ensino superior: a meta
avaliacdo como processo”, se comprometem a preservar a privacidade dos
participantes cujos dados serdo coletados por meio de questionario online e
entrevistas.

Informam, ainda, que estas informagfes serdo utilizadas, Unica e
exclusivamente, no decorrer da execugcdo do presente projeto e que as mesmas
somente serdo divulgadas de forma anénima, bem como serdo mantidas no seguinte
local: UFSM, Avenida Roraima, 1000, XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX, CEP: 97105-970 -
Santa Maria — RS, por um periodo de cinco anos, sob a responsabilidade da Sra. Silvia
Maria de Oliveira Pavao. Apos este periodo os dados serdo destruidos.

Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da UFSM em 30 de agosto de 2018, com o numero de

registro CAAE 94624618.2.0000.5346.

Silvia Maria de Oliveira Pavao

Comité de Etica em Pesquisa da UFSM: Av. Roraima, 1000 - 97105-900 - Santa Maria - RS -
2° andar do prédio da Reitoria. Telefone: (55) 3220-9362 - E-mail: cep.ufsm@gmail.com
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ANEXO B — PARECER DO COMITE DE ETICA

Suprimidas partes do parecer por conterem dados pessoais.
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¥ i UNINERSIDADE FEDERAL DE

SANTA MARIA/ PRO-REITORIA W
E

DE POS-GRADUACAQ E

Conbremclic & Parscer: 225800

realizagio da pesquisa am bermos socials & centfcos estio descriios tanbo no projata quanto no TCLE.

Comentarios @ Conslderagies sobre a Peaqulea:

O projeto apresentado & relevante, prindipamenie para a comunidade acasdmica, visio que o percentual de
estudantes portadores de algum tipo de defigiencla tem aumentada nos URIMos anos, devido a0s projetos oe
Inzlusdo soclal. Eniretanto os professores do enslno superlor ndo esido preparados para recabé-los
tomando fanto o processo de ensino-aprendizagem quanto o processo avalatvo um desafio constante na
gocEncla.

Consldaragies sobre o8 Termos de apresentagio obrigataria:;

Termo g confidencalidads — ok

Quanio 3 Folha de rosto: ok. Coniém 3 assinatura 9o pesquisador responsavel. Contém 3 assinatura 2
canmbo do responsavel do Chefe do Deparfaments de Fundamenios da Educagio.

Quanto ap TCLE: Esta em forma de convlie. Apresenta o titwlo & o objetive da pesquisa. Explicita
adequadamenie os riscos e beneficios. Consta o telefone, endereqn e emall @ CEP. Faka o telefone, emall,
nome comEleio & CamMpo para assinahera do pesquisador responsael.

Quanto 3 Carta de Anuéncla: © nomero de cartas de anuéncla cormesponde 306 centros onde os
guestionarios serdo aplicados, ou s8ja, Centro de Ensino de Cléncias da Sadde (CCS), do Centro de
Tecnologla (CT), e do Centro de Cignclas Soclals e Humanas [CC3H), da Universidade Federal de Santa
KMaria-UFEM. Entretanin devido 3 chefla imediata dos professores serem o deparamenios, entende-ge qua
BE1ES & 0F CUTE0S QUE SETAD quUestionados, devem autonzar a pesquisa.

Racomendagdes:

Va|a no slie @0 CEP - hitpyiwi.ufsm.brnucleodecomliiesindex phglcep - na aba “ordentagles gerals™,
modelos e orentaglies para apresentacdo dos documentos. ACOMPANHE AS ORIENMTACOES
DISPOMNIVEIS, EVITE PENDEMNCIAS E AGILIZE A THHHITF'.{'.A'D DD SEU PROJETO.

Conclusfies ou Peandénclas & Lista de Inadaquagdes:
Numa prosima ocasldo o proponents deverd apresentar 3 autonzagdo de cada uma das coordenagies dos
CURSCS em que a pesguisa sera realizada.

Emfisreqn:  Ax. Roraima, 1000 - précko d Retons - 2 andar

Balmmoc  Camoikd CEF: 57.4905-270

UF: R3 Bunioiploc  EANTA MARIA

Telsliona. (S5)3220-9382 Esmall: cepufsmilgmal.com



¥ hhd UNIVERSIDADE FEDERAL DE
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SANTA MARIA/ PRO-REITORIA %M e o
:E £ DE POS-GRADUACAD E
3
Conbrumglic oo Perscer: 2558 B
Esta parscar fol slaborado bassado nos documsntos abalxo relackenados:

Tipo Documenta Arpuive Postagem Audor SHuEgad
Informaghes Basicas| Po_INFORMACOES_BAGICAS DO P | 26/0B2013 Acelno
o3 Projeto ROJETD 1182872 pdf 18:06:33
Declaragao de Justiicativa. pdf 26ME2013 | Sivia Mara g2 Aaio
Pasnuis3dares 1B:06:1E | Dllveira Pavao
TCLE /Teamos de | TCLE.pdf 28072018 | Sivia Marla d= Acain
Assentimento f 15:46:35 | Ollveira Pavao
Justficativa da
Aussndda
Declaragao o2 gap.pdt ZETI2018 | Shvia Mara 02 A2l
Pesquisadares 15:45:22 | Qliveira Pavao
Diecla o de tepdf 23WTI2018 | Sivia Marla d= Acain
PEsquisadares 16:41:44 | Qliveira Pavao
Diecla (alls = a.pdf 23072018 | Sivia Marla g= Ao
Pesquisadares 16:40:31 | Dllveira Pavao
Projeto Detalhado [ | pr.pd? 23MTI2013 | Sivia Marla g2 Aaio
Brochura 16:38:21 | Diveira Pavao
Investigadar
Foiha de Rosto FRE.pof 23072013 | Sivla Mara g Ao

16:00:45 | Diveira Pavao
Declaragdo da cenbmEs. pol 19072013 | Sivla Marla g2 Acain
Pasquisadores 16:26:05 | Dllvelra Pavao
Sliuagao do Parecer:
Aprovado

Hecazalts Apraclagde da COMEP:

Hao

Emdarsgo:  Aw. Forsia,
Ealmoc  (Carokd

UF: R3 suni

Tedsfiopa: (E5)3220-5382

SANTA MARLA, 20 de AQosio de Z01E

Asslnado por:

CLAUDEMIR DE QUADROS

{Coordenador)

1000 - prisdo da Retorks - 2 andar
CEF: 97405570
oiplioc  EANTA MARLA

E-mall:

cep ufsmibgmal .com

155



156

ANEXO C — AUTORIZACAO INSTITUCIONAL 01

Suprimido por conter dados pessoais.
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ANEXO D — AUTORIZACAO INSTITUCIONAL 02

Suprimido por conter dados pessoais.
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ANEXO E — AUTORIZACAO INSTITUCIONAL 03

Suprimido por conter dados pessoais.



