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RESUMO

Considerando a importancia da figura do professor, na promogdo da inclusdo escolar do
publico-alvo da Educagdo Especial, um aspecto crucial é que os professores se sintam
preparados para ensinar seus alunos, conjuntamente, levando em conta que possuem
capacidades e habilidades diferenciadas. A autoeficacia é um julgamento pessoal para realizar
uma tarefa especifica, sob diferentes niveis e em contextos particulares. Desse modo, a presente
pesquisa tem como objeto de estudo a autoeficacia docente, ou seja, a percepcdo pessoal de
possuir capacidades e habilidades necessarias para o exercicio da docéncia, no contexto da
educacdo inclusiva, significa verificar a crenca do professor para a incluséo de alunos publico-
alvo da Educacgéo Especial nas classes comuns. Nesse prisma, professores munidos de uma
autoeficacia docente robusta tendem a acreditar que todos os alunos podem aprender juntos e,
por sua vez, creem que sao capazes de ensina-los. Nessa direcdo, o objetivo geral é investigar
a formacéo docente, na perspectiva da educacéo inclusiva, relacionando-a a autoeficacia dos
professores de 6° a 9° ano do Ensino Fundamental para trabalhar com alunos publico-alvo da
Educacao Especial, na rede puablica municipal de Ladario-MS. Os objetivos especificos sdo:
identificar a formacdo dos professores de 6° a 9° ano, que atuam no ensino comum dessa rede
de ensino; mensurar e analisar a autoeficacia dos professores de 6° a 9° ano, para praticas
inclusivas envolvendo alunos publico-alvo da Educacdo Especial; verificar se ha relacéo entre
a formacdo e a autoeficacia docente, para a educacdo inclusiva. A pesquisa caracteriza-se como
de abordagem quanti-qualitativa, utilizando-se de técnicas estatisticas e recorrendo a analise de
contedo de Bardin (2021). Os instrumentos adotados para a coleta de dados foram: a Escala
de Eficacia Docente para Préticas Inclusivas (EEDPI), em sua versdo brasileira (MARTINS,
2018), e o questionario de Formacdo Docente, de forma a identificar algumas variaveis, tais
como idade, género, formag&o inicial, cursos na area da Educacdo Especial, entre outras. Os
dados foram coletados junto a 45 professore(a)s atuantes em classes comuns licenciado(a)s em
suas respectivas areas de ensino. Como resultados, apresentaram uma crenca alta de
autoeficacia para o ensino inclusivo, acreditando mais, em ser capazes para Planejamento e
colaboracdo (39,22) que em Regéncia de sala (38,49), conforme as médias registradas.
Diferencas estatisticas significativas foram encontradas entre aquele(a)s com especializacdo em
Educacao Especial e/ou inclusiva, lato sensu, em relagdo aos que ndo possuem nenhuma, na
escala completa “Autoeficacia total” (p= 0,046) e subescala “Planejamento e colaboragao” (p=
0,028). Participantes revelaram que as formacdes envolvendo uma carga horaria muito baixa,
superficialidade do tema, teoria desarticulada da pratica educacional, interrup¢do de
continuidade, pouco contribuem para um senso de autoeficacia positivo. Além disso, 0s
participantes indicaram que além do investimento na formacao, é imperiosa a incidéncia de
outros elementos, tais como oferta de melhores estruturas, materiais pedagogicos adequados,
dentre outros. Acredita-se que a formacéo inicial e continuada, quando articulada com a
autoeficacia, pode cooperar para que os docentes se sintam preparados e munidos de habilidades
necessarias para o ensino inclusivo, desde que pautados na reflexdo tedrica acerca da préatica e
com constancia e profundidade.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Autoeficacia de professores. Ensino Fundamental
I1. Inclusdo escolar. Educacgdo Especial.



ABSTRACT

Considering the importance of the teacher's role in promoting school inclusion for the target
audience of Special Education, a crucial aspect is that teachers feel prepared to teach their
students together, considering their different capacities and abilities. Self-efficacy is a personal
judgment to perform a specific task, both on different levels and in particular contexts. Thus,
this research focuses on teacher self-efficacy, which is the personal perception of having the
necessary abilities and skills for teaching in the scope of inclusive education. From this point
of view, teachers with robust teacher self-efficacy tend to believe that all students can learn
together, hence believing that they can teach them. In this sense, our overall goal is to
investigate teacher education from the perspective of inclusive education, relating it to the self-
efficacy of 6th to 9th grade elementary school teachers to work with students targeted for
Special Education in the municipal public network of Ladario-MS. Our specific objectives are
to understand the training of teachers from the 6th to 9th grades working in shared education;
to measure and analyze the self-efficacy of teachers from the 6th to 9th grades regarding
inclusive practices for students targeted for special education, and to investigate whether there
is a relationship between training and teacher self-efficacy for inclusive education. Our research
has a quantitative and qualitative approach that uses statistical techniques and resorts to Bardin's
content analysis (2021). The following instruments were applied for data collection: the
Brazilian version (MARTINS, 2018) of the Scale of Teacher Effectiveness for Inclusive
Practices (EEDPI), and the Teacher Training questionnaire. The goal was to identify variables
such as age, gender, early training, courses in the area of Special Education, among others. The
data based on the participation of 45 teachers working in regular classrooms licensed in their
respective teaching areas. The teachers showed a high self-efficacy belief for inclusive
education, believing more in being capable for planning and collaboration (39.22) than for
classroom instruction (38.49), according to the averages recorded. Statistically significant
differences were found between those with specialization in Special and/or Inclusive Education,
lato sensu, compared with those that were not specialized. The scores were indicated by the
complete scale "Total self-efficacy” (p= 0.046) and subscale "Planning and collaboration” (p=
0.028). The participants pointed out that trainings involving a very low workload, topic
superficiality, theory with no link to educational practice, or discontinuity contribute little to a
positive sense of self-efficacy. In addition, the participants indicated that in addition to the
investment in training, other elements are fundamental, such as better structures, adequate
pedagogical materials, among others. We understand that both early and continuing education,
when articulated with self-efficacy, can collaborate so that teachers feel prepared and equipped
with the necessary skills for inclusive education, as long as they are based on theoretical
reflection about the practice and with constancy and depth.

Keywords: Teacher training. Teacher self-efficacy. Elementary education. School inclusion.
Special Education.
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APRESENTACAO

Cumpre destacar que esta secdo se desenvolve em primeira pessoa, mostrando a
trajetoria deste pesquisador e sua entrada no aprofundamento em estudos, na area da Educacao
Especial, especificamente em contexto inclusivo.

Como realcado por Bandura (2008), eventos fortuitos podem mudar os cursos de
nossas vidas, como, por exemplo, um atraso para a entrada em um evento pode levar uma pessoa
a sentar-se em um lugar o qual ndo estava planejado e ali conhecer sua futura esposa, patrdo
etc.

Achei que concluiria meu Ensino Médio no periodo matutino, assim como o Ensino
Fundamental, mas o fato de precisar trabalhar fez com que eu viesse a termina-lo no periodo
noturno. Nessa mudanca de curso, um amigo me convidou a fazer o cadastro para concorrer a
uma bolsa no ensino superior; embora eu ndo acreditasse, ele fez todo o processo e, logo depois,
me informou que era para eu comparecer a instituicao, que eu tinha conseguido a bolsa no curso
de Educagdo Fisica, nas Faculdades Integradas de Fatima do Sul (FIFASUL), pelo Programa
Universidade para Todos (PROUNI). Vale ressaltar que essa bolsa foi 100% integral.

Nos ultimos semestres, frequentei a disciplina de Educacéo Fisica Escolar Adaptada |
e Il, momento em que adentramos nos dialogos de como incluir as pessoas com deficiéncias
nas nossas aulas. Comecei cedo a realizar os estagios, e logo me apareceu convite para fazer
substituicdes. Em um desses dias, em uma determinada turma, havia uma estudante surda e um
cadeirante: procurei, de todas as formas, inclui-los na aula. A partir desse momento, s6 me
crescia o sentimento de que eu ndo poderia deixar ninguém de fora das minhas aulas, pelo fato
de possuir alguma diferenca que fugisse aos padrées normais, alguma limitagdo — enfim, todos
deveriam participar juntos da mesma aula.

Importante enfatizar que, na minha graduacdo, as disciplinas tinham como base
modelos-padrdo de alunos, de maneira que as disciplinas mencionadas foram as Unicas que
abordaram a tematica da diversidade, em especifico, atinente aos alunos com deficiéncias.
Dessa forma, solicitei a professora da disciplina me orientar, no desenvolvimento do Trabalho
de Conclusdo de Curso (TCC), com a tematica “Educacdo Fisica Escolar Adaptada: uma
abordagem nas metodologias de ensino nos anos iniciais do Ensino Fundamental”, pois ndo sdo
0s contetidos que excluem as pessoas das aulas, mas as metodologias, estratégias e praticas

pedagdgicas do docente.



17

No dltimo ano da graduacdo, iniciei ainda uma pos-graduacdo em Educacédo Fisica
escolar, na qual também tive a disciplina de Educacdo Fisica Adaptada e Atletismo Escolar,
que eram ministradas pelo mesmo professor, o qual contemplava a incluséo de alunos com
deficiéncias. Quero aqui ressaltar que essas disciplinas, tanto em nivel de graduacao quanto de
poOs-graduacdo, me proporcionaram uma boa crenca de que a educacao inclusiva é possivel de
ser concretizada, ou seja, todos os alunos, com ou sem deficiéncias, tém o direito e devem
frequentar as classes comuns.

No entanto, sabemos da dificuldade de romper com o modelo de escola tradicional,
com a proposta de ensino homogeneizadora, a qual nos acompanha ha longos periodos e ainda
€ muito presente na atualidade, modelo este que ndo € condizente com o principio da inclusdo;
na verdade, nos nossos sistemas de ensino, a formacdo pela qual passamos muito pouco
abrangeu a educacéo para a diversidade, para todos.

O fato é que, ao final de 2013, passei em concurso no municipio de Corumbaé e, desde
entdo, trabalho na rede municipal; embora s6 tenha também assumido o concurso, no municipio
de Ladario, no ano de 2016, ali j& trabalho na rede municipal publica, desde 2014. No
desenvolvimento das atividades docentes, comecei a sentir as dificuldades de colocar o
principio inclusivo no dia a dia, pelo fato de perceber as lacunas que a formacéo inicial deixou.

Escolas e sistemas de ensino ainda nao se reestruturaram para atender a diversidade,
experimentando a falta de recursos, a falta de formacgéo continuada, que preencha as lacunas da
formacado inicial: estas sdo reflexfes vindas da pratica diaria e de um curso de formacéo de
professores destinados aos docentes de Educagdo Fisica das redes municipais de Corumbé e
Ladério - MS.

Ao longo desses sete anos de atuacdo, com alunos de Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental | e 11, Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) e Educacdo Especial, passar por todas
essas etapas me fez refletir sobre a necessidade de olhar para a formagdo docente, uma vez que
o professor estara diariamente atendendo os alunos nas classes comuns: embora ndo seja ele o
anico responsavel por concretizar a educacgéo inclusiva, ele € um gomo da corrente de extrema
importancia.

Conheci, através de um amigo, o Programa de Pés-Graduacdo da UFMS/CPAN, o qual
oferece Mestrado em Educacdo. Também acompanhei, no dia a dia, a dificuldade que € a
inclusdo dos alunos pablico-alvo da EE, principalmente no Ensino Fundamental 11, em que a
rotatividade de profissionais € maior em relagdo ao Ensino Fundamental I, o qual tem um

regente responsavel por vérias disciplinas. Por exemplo, o Pedagogo ministra as disciplinas de
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Portugués, Matematica, Histdria, Ciéncias e Geografia, além de ser responsavel por uma unica
turma e, por conseguinte, consegue conhecer e dispor de um maior tempo junto aos alunos.

Em contrapartida, os docentes que trabalham no Ensino Fundamental 11 dispdem de
um namero reduzido de tempo com 0s seus alunos e precisam atender varias turmas, o que me
levou a escrever o projeto de pesquisa, com foco nessa etapa de ensino. A escolha do local de
pesquisa se deu pelo motivo de este pesquisador conhecer a rede de ensino e nela trabalhar.
Outro ponto a ser destacado € a atuacdo em varias escolas da rede, o que fez com que eu
conhecesse varios profissionais e partilhasse de dificuldades semelhantes as dos colegas, frente
a educacdo inclusiva.

O projeto inicial apresentado ao Programa de Mestrado possuia abrangéncia ampla,
focalizando desde a equipe pedagdgica que iria atender aos alunos publico-alvo da Educagéo
Especial diretamente (ou seja, como se dava o processo de formac&o dessa equipe), até a analise
das acdes realizadas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Ladario-MS e suas politicas
publicas que visassem a promogéo da educacao inclusiva, no municipio.

Porém, em conversas com a orientadora, a fim de darmos um melhor direcionamento
a proposta e tornar possivel o desenvolvimento da pesquisa, optamos por contemplar,
especificamente, a formacao docente dos professores de Ensino Fundamental 11 e analisa-la em
relacdo a autoeficacia docente para praticas inclusivas, isto €, as crencgas sobre suas capacidades
para atender os alunos publico-alvo da Educagdo Especial nas classes comuns. Desse modo,
adentrei no estudo da Teoria da Autoeficacia, desenvolvida por Albert Bandura.

Para mim, ndo foi uma tarefa facil estudar de um modo téo profundo uma teoria da
area da Psicologia, pois, na graduacao, discuti de forma bem sucinta sobre Piaget e Vigotsky,
mas, ao mesmo tempo que foi complexo, também foi fascinante, ja que normalmente, quando
estudamos grandes tedricos, infelizmente ndo estdo mais entre nds: o contrario ocorre com
Bandura, porque, quando passei a ler sobre o autor, ele ainda se encontrava em atividade.

Vale destacar que, embora eu ja tivesse percebido as minhas limitagbes, na area
académica, principalmente na lingua portuguesa (leitura, escrita e interpretacéo), acreditei que
conseguiria participar de um programa de Mestrado. Tais limitacdes me acompanham desde o
Ensino Fundamental. Sem duvida, essa foi minha maior dificuldade: pesou tanto, que comecei
a acreditar que ndo ia mais conseguir terminar a pesquisa, sem essas referidas habilidades e
competéncias, 0 que diminuiu a minha autoeficacia.

Adicionalmente, outras varidveis de contexto contribuiram igualmente para a

diminuigdo da crenga, tais como problemas familiares, adoecimento, falta de internet,
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computador — embora novo, apresentando falhas —, entre outros eventos, de modo que tais
empecilhos, por muitas vezes, geravam bloqueios, atrapalhando o desenvolvimento da
pesquisa.

Mas o que fazia permanecer, frente as dificuldades, eram os aprendizados
proporcionados pela orientadora, professores das disciplinas de Mestrado, participacdo nos
grupos de estudos; na realidade, foi incrivel participar de eventos on-line com pessoas das quais
tinha lido algum trabalho, como, por exemplo, Roberta Azzi, Roberto laochite, José Aloyseo
Bzuneck, entre outro(a)s.

De fato, ter a crenca um pouco acima de suas capacidades pode levar a grandes
conquistas, porque um julgamento descalibrado também faz com que criemos aspiracdes, as
quais, de imediato, podem estar além de nosso alcance, de sorte que nem procurariamos meios,
esforcos adicionais para superar nossos padroes normais, assim como persistir diante de
situacOes dificeis faz com que possamos sair mais fortalecidos, resistentes a esses contratempos
(BANDURA, 1994).

E nesse sentido que me percebo: ter exibido uma crenca acima da minha capacidade
me levou a tentar ingressar no Mestrado, mesmo sabendo que teria dificuldades, mas muito
ciente de que aprenderia enormemente, tanto que foi além de minhas expectativas, de modo que
encarei cada oportunidade concedida, dando o melhor de mim.

Facilmente consigo observar a reciprocidade triadica de Bandura (2017): eventos
ambientais operando com maior intensidade, em alguns momentos; em outros, 0
comportamento e, em outros, ainda, o cognitivo (pessoal) se sobressaindo. Nesse Ultimo, as
crencas de autoeficacia operam a todo 0 momento; quando se encontravam baixas, com medos,
incertezas, ansiedade e gastrite (estados somaticos e fisioldgicos); todavia, em outros,
incrementavam a esperanga de realizacdo de trabalhos bem-sucedidos (experiéncia direta),
incentivos da orientadora, familiares, amigos (persuasdo verbal) e colegas com dificuldades
semelhantes, conseguindo concluir o trabalho (vicaria), além de outros elementos que tenham
faltado em cada fonte.

Vale ressaltar, ainda, 0 momento mais terrivel o qual presenciei: a pandemia provocada
pela Covid-19, quando muitas mortes, vendo pessoas das mais variadas idades ndo resistindo,
nos colocam a refletir sobre nos: sera que conseguirei, meus filhos, pais, esposa? Enfim, uma
mistura de incertezas. Mas hoje consigo dizer que percebi coisas boas; a tecnologia, por
exemplo, se mostrou uma grande aliada, porque consegui participar de congressos, lives e

eventos que dificilmente teria presenciado. Temos, como outro exemplo, a participacdo de
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membros da Banca de Defesa deste trabalho, que sdo de outros Estados. Nesse sentido, ndo
posso deixar de registrar que acredito que a tecnologia veio para somar e, talvez, possa ser uma
opcao viavel futura para os Programas de Mestrado e Doutorado em conseguir atingir algumas
pessoas da sociedade. Por exemplo, algumas pessoas podem nao conseguir participar de um
Programa de Mestrado, por questdes ambientais, devido a auséncia de recursos financeiros para
residir em uma outra cidade ou Estado, mas, com a tecnologia (aulas on-line), pode ser que o

consigam.
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1 INTRODUCAO

E fato que a educagdo inclusiva tem tomado os rumos da nossa educagio e, como
assinala Martins (2018), espera-se que esse seja um caminho sem volta, o qual exige altas
crencas de autoeficacia dos professores para o atendimento de alunos da Educacao Especial nas
classes comuns, segundo realcado pela autora. O fato de o docente ndo se julgar com
capacidades para incluir esse publico, ou seja, estar com a sua autoeficacia baixa, no que se
refere & concretizacdo da inclusdo, pode sussurrar aos ouvidos da sociedade como uma falta de
comprometimento do professor, interpretacdo esta que desconsidera a complexidade da
(re)construcédo dessas crencas.

Conforme apontado na pesquisa de Engel (2020), que teve sua amostra composta por
professores de uma instituicdo especializada, Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE), 41% deles ja possuiam a experiéncia de ter passado pela escola regular, mas, mesmo
assim, esses professores nao tinham suas opinides favoraveis ao processo de incluséo escolar
do publico da Educacéo Especial, opinido também compartilhada pelos outros 59%, indicando
como um dos principais motivos o despreparo docente.

Nesse Viés, baixos niveis de autoeficacia docente para o atendimento de alunos
publico-alvo da Educacdo Especial, nas classes comuns, podem estar associados aos nossos
processos formativos, em ambito inicial, continuado ou em servigo, visto que, ndo raramente,
essas formacBes negligenciam a tematica da Educacdo Especial ou inclusiva, em seus
componentes (CRUZ; GLAT, 2014).

Sob essa Gtica, a presente pesquisa discute a formacéo do professor de 6° a 9° ano do
Ensino Fundamental e sua autoeficacia docente, no ensino de alunos publico da Educagéo
Especial, na rede municipal de ensino comum de Ladario-MS, a partir da perspectiva da
educacdo inclusiva.! Estudos apontam que é de fundamental importancia olharmos para essa
tematica, se quisermos concretizar uma educacdo que ofereca desde o direito ao acesso e
permanéncia do educando a qualidade do ensino oferecido (KASSAR, 2014; KASSAR et al.,
2018; MANTOAN, 2003).

Nesse contexto, Neres (2010, p. 17) salienta: “O termo inclusao ou educagao inclusiva

tem sido usado, também como sindnimo de educacdo especial [...]”, porém, este faz referéncia

! Embora a educacdo inclusiva se destine a todo e qualquer aluno, esta Dissertagéo focaliza a inclusdo do publico
da Educacéo Especial. Os alunos publico-alvo da Educacdo Especial sdo aqueles que apresentam deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008).
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a um publico especifico, enquanto aquele abarca a todos, inclusive os que sdo abrangidos pela
Educacdo Especial. A autora esclarece que o termo inclusdo ainda é usado com diferentes
sentidos em varios programas de outros setores, destacando que, “[...] na educagdo, o termo
inclusdo ampara-se na defesa do acesso a todos os alunos na escola” (NERES, 2010, p. 17), de
sorte que se faz necessario atentar para a formacao dos docentes, pois estes estdo diariamente
em contato direto com o(a)s aluno(a)s.

Rodrigues e Lima (2017) relatam, em seu trabalho sobre a historia da pessoa com
deficiéncia e da Educagdo Especial em tempos de inclusdo, que 0 nosso pais vem buscando
“reparar” o atendimento as pessoas com deficiéncias, através de leis, decretos, resolugdes,
documentos internacionais e politicas voltadas a inclusdo, pois, do mesmo modo que, por muito
tempo, viveram excluidas da sociedade, o processo de escolarizacdo ndo foi diferente. Um
exemplo dessa exclusdo pode ser extraido do estudo de Lanna Janior e Martins (2010), baseado
no relato das falas de diferentes militantes?, de maneira a revelar que, para matricular a primeira
crianca cega, em 1970, foi uma batalha dificil, pois tanto os professores quanto a direcdo da
escola ndo eram favoraveis a matricula de alunos com deficiéncias, havendo pessoas que 0s
discriminavam e evitavam fazer atividades em grupo com essas pessoas.

Em relacdo ainda a exclusdo, um aluno cego ressalta que iniciou seus estudos aos 15
anos de idade, e foi dificil, porque ndo havia recursos didaticos disponiveis ao seu uso, faltavam
recursos humanos preparados, em especial os professores, e a estrutura da escola era precéria;
ele acrescenta que somente cursou a 12 série do Ensino Médio na escola regular, o restante foi
por meio do supletivo, processo que se dava pela eliminagdo de matérias (CAIADO, 2014).

Segundo Rogalski (2010), a educacao inclusiva ganhou forca a partir da Declaragédo
de Salamanca e, no Brasil, com a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional n® 9394/96, conforme detalharemos na sequéncia.

A reunido acontecida em Salamanca, na Espanha, no ano de 1994, foi denominada
Conferéncia Mundial sobre as Necessidades Educativas Especiais. Participaram varios paises e
organizacg0es internacionais, tendo por objetivo confirmar o comprometimento com a educacao
para todos, que seja inclusiva, considerando agdes e orientacdes, de modo a favorecer a
educacéo das pessoas com necessidades educativas especiais, nas classes comuns (UNESCO,
1994). Ainda conforme esse documento, os programas de formacéo docente inicial e em servico

devem contemplar respostas as necessidades educativas desse alunado.

2 Pessoas que participaram ativamente nos movimentos sociais, na defesa por direitos para as pessoas com
deficiéncias (LANNA JUNIOR; MARTINS, 2010).
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Nossa Constituicdo Federal (BRASIL,1988) coaduna-se com esses principios e
garante aos alunos publico-alvo da Educagdo Especial o atendimento educacional
especializado, preferencialmente, nas redes regulares de ensino. Em adigéo, conforme a Lei n°
9.394/96, a qual estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN (BRASIL,
1996), tal atendimento deve ocorrer transversalmente e de maneira gratuita, perpassando todas
as etapas e modalidades de ensino, segundo redacdo dada pela Lei n° 12.796/2013 (BRASIL,
2013).

A partir do momento em que a educagdo inclusiva ganha forgas, torna-se
imprescindivel refletir sobre a formacao docente, para que se possa contribuir, de maneira
significativa, na perspectiva da inclusdo de alunos publico-alvo da Educacdo Especial, do
contrrio, ainda continuaremos presenciando praticas que promovem a exclusao.

De acordo com Carvalho (2016), para que haja uma educacéo inclusiva, de fato, nas
escolas regulares, é fundamental o investimento continuo na formacdo continuada dos
professores, porque a inclusdo requer do educador uma postura emancipadora e cooperativa,
baseada no dialogo, na observacdo, na reflexdo grupal e individual, na possibilidade de
estabelecer redes de aprendizagem profissional, onde suas experiéncias e seu conhecimento
devem ser a matéria-prima para a melhoria de sua prética.

Nesse sentido, olhar também para a formacé&o inicial € extremamente importante, uma
vez que, quanto menores forem os estudos, os debates e a instrucéo sobre a Educacéo Especial
nessa etapa de formacdo, menos os docentes se sentirdo preparados para trabalhar com a
diversidade, sobretudo com o atendimento educacional aos alunos da Educagéo Especial nas
classes comuns. Conforme os achados na pesquisa de Engel (2020), na qual os professores
apontaram a insuficiéncia sobre a tematica, na graduacdo, verificou-se similaridade mesmo
entre docentes com mais e menos tempo de formacdo, pois as lastimas levantadas eram
semelhantes, sugerindo que 0s cursos de graduagao pouco tém se reestruturado, no sentido de
preparar os futuros docentes para contemplar a diversidade, nas classes comuns.

Segundo Cruz e Glat (2014), a auséncia de disciplinas, nos cursos de licenciatura,
ligadas a Educacdo Especial ou educacdo inclusiva, de abrangéncia geral, e a oferta de modo
timido e em disson&ncia com os demais contetdos da matriz curricular, cooperam para gerar
um sentimento de falta de preparo nos docentes, pelo contrario, podem fazer aflorar atitudes de
resisténcia e pouco investimento no atendimento educacional aos alunos da Educacéo Especial,

nas classes comuns.
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Quanto a etapa de Ensino Fundamental 11, Nierdele et al. (2018) denunciam uma falta
de afinidade das licenciaturas que formam docentes para atuar nos anos finais do Ensino
Fundamental em relacdo a Educagdo Especial. Ao considerar os cursos de Educacdo Fisica, a
analise revela um cenario mais positivo, pois os professores participantes da pesquisa relataram
que tiveram uma ou duas disciplinas voltadas a Educagdo Especial. Ja entre os formados em
cursos de Ciéncias Bioldgicas, metade de seis professores ndo teve nenhuma disciplina; em
Geografia e Historia, somente dois dos sete docentes tiveram apenas a disciplina de Libras. A
respeito dos graduados em Matematica (seis) e Letras (dez), em sua maioria, estes ndo tiveram
nenhuma disciplina que abordava a temética da Educacdo Especial ou educacao inclusiva. Cabe
destacar que todos os participantes desse estudo eram formados em instituicdes privadas, cujos
cursos foram concluidos entre os anos de 1997 e 2016.

Embora o estudo acima citado tenha apresentado uma privacéo referente as disciplinas
que tratam da Educacdo Especial, nas licenciaturas da regido do Parand, e, como consequéncia,
os docentes terem evidenciado o sentimento de ndo estarem preparados para atender o aluno
publico-alvo da Educacédo Especial, nas classes comuns, os autores ressaltam que a revisdo de
literatura possibilitou recuperar dados semelhantes em um outro contexto (NIERDELE et al.,
2018). Outros estudos corroboram a interpretagdo de que néo é dificil encontrar docentes que
exibem sentimento de despreparo para atender esse alunado, nas classes comuns (GALVAO;
MARTINS, 2021).

Considerando a importancia da formacé&o inicial e continuada para o desenvolvimento
do senso de preparo do docente, o qual, por sua vez, podera se julgar mais ou menos capaz de
ensinar aos alunos da Educacdo Especial, nas classes comuns, o0 objeto de estudo desta
Dissertacdo € verificar a autoeficacia docente para o atendimento de alunos publico-alvo da
Educacéo Especial, nas classes comuns, em Ladario-MS, e sua relacdo com a formagéo docente.
O conceito de autoeficacia é parte da Teoria Social Cognitiva formulada pelo psicélogo Albert
Bandura (AZZI; POLYDORO, 2006).

Autoeficacia é a crenca que as pessoas tém em suas capacidades, para produzir niveis
satisfatérios de desempenho sobre os eventos que afetam e influenciam seus cursos de vida
(BANDURA, 1994); tais crengas influem em como as pessoas agem, pensam e se motivam,
frente aos eventos de sua vida, tanto de forma positiva quanto negativa (BANDURA, 1994).

A importancia da autoeficacia se explica, por ser uma crenca que influencia as escolhas
pessoais, no nivel de motivacao, a qualidade funcional, a resisténcia em face das adversidades,

bem como o nivel de vulnerabilidade ao estresse e a depressdo, diante de um complexo diario



25

de adversidades presentes na vida das pessoas, tais como frustrac@es, barreiras, entre outras, o
que exige um forte senso de eficacia pessoal para conseguir ser perseverante e resistir, em meio
as turbuléncias e obter sucesso (BANDURA, 1994).

No &mbito da educagdo, a crenga de autoeficacia esté relacionada a varios aspectos
significativos, como a presenca de professore(a)s motivado(a)s, persistentes,
compromissado(a)s, assim como o0 seu comportamento para o ensino, quando ele(a)s exibem
uma crencga robusta, tendem a ser mais adeptos a experimentar novas metodologias e aceitar
ideias atuais, de modo a atender as necessidades de seus alunos, além de serem menos criticos
acerca das dificuldades apresentadas por seus discentes (TSCHANNEN-MORAN; HOY,
2001). Ainda segundo as autoras, essa crenca tem impacto em como o professor se comporta,
no seu ambiente de trabalho, especificamente na sala de aula, de maneira que este tenha um
maior comprometimento com o ensino, ao passo que a baixa autoeficacia docente, pode resultar
na desisténcia da profissdo.

Nessa perspectiva, quanto a educacdo inclusiva, salienta-se que os professores
precisam ter um forte senso de eficicia pessoal, para promover a aprendizagem dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial, nas classes comuns (LOREMAN; SHARMA; FORLIN,
2013), do contrario, a tendéncia é que esses alunos, os quais demonstram dificuldades, sejam
direcionados a Educacao Especial (TSCHANNEN-MORAN; HOY, 2001). No nosso pais, isso
significa fomentar a acolhida desses alunos, nas institui¢Ges especializadas, como as APAE, em
que o atendimento acontece de forma segregada.

Conforme destacam Loreman, Sharma e Forlin (2013), ndo se deve fazer mudancas
nos cursos de formacao de professores, sem antes investigar as opinifes da populacao especifica
a quem sem destina a formacédo, como a sua crenca de autoeficacia docente. Os autores e a
autora encontraram diferencas nos niveis de autoeficacia docente para a educacdo inclusiva
entre professores com formacdo para atuar no Ensino Fundamental, apresentando crencas mais
elevadas em relacdo aos docentes com formacao para atuar no Ensino Médio. Martins (2018)
também encontrou diferencas nos niveis de autoeficacia, indicando os professores de atuacdo
no Ensino Fundamental I, com crengas mais robustas em relacéo aos professores com atuacéo
no Ensino Fundamental I1, mais especificamente os formados em Pedagogia.

Quanto aos cursos de Pedagogia, frisa-se que 0s mesmos carregam, em sua historia,
disciplinas curriculares que abordam a tematica da Educacdo Especial/Inclusiva (MARTINS,
2018; DIAS; DA SILVA, 2020). Os pedagogos sao profissionais responsaveis por atender, ao
longo do ano letivo, uma turma Unica, o que lhes permite a disponibilidade de lancar méo de
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um maior tempo em contato com os alunos, fator este que parece favoravel para se conhecer
mais a fundo o alunado, identificando seus limites e potencialidades, de modo a prestar um
atendimento individual (MARTINS, 2018). Em contrapartida, Dias e da Silva (2020), ao
analisarem os curriculos de onze cursos de licenciaturas (Educagdo Fisica, Ciéncias Bioldgicas,
Histéria e Pedagogia) de uma Universidade publica do Estado da Bahia, na modalidade
presencial, identificaram, através dos fluxogramas e dos Projetos Académicos Curriculares, que
apenas a disciplina de Libras figurava em todos os cursos, 0 que, para as autoras, significa uma
acdo mais voltada para atender a legislacéo, ou seja, em cumprimento a Lei n® 10.436, de 2002.

Destarte, além da Libras, também constavam outras disciplinas, nos seguintes cursos:
(a) Pedagogia, que apresentava duas disciplinas em relacdo a Educacdo Inclusiva (uma
obrigatoria e outra optativa), (b) Educacéo Fisica, com duas obrigatdrias e uma optativa, (C)
Ciéncias Bioldgicas, apenas com uma disciplina optativa, e (d) Historia, que contemplava uma
obrigatoria, fato decorrente de uma reformulacéo recente do referido curso, pois, anteriormente,
ndo figurava nenhuma disciplina atinente a Educacdo Especial (DIAS; DA SILVA, 2020).
Conforme as autoras, quando a disciplina é ofertada de forma optativa, como anteriormente
ocorria no curso de Historia, ndo se visualiza a garantia da discussdo da tematica, pois depende
do interesse do académico, e de a instituicdo ter a sua disposicao profissionais capacitados para
ministrar a disciplina supracitada (DIAS; DA SILVA, 2020).

Nesse sentido, o objetivo geral é investigar a formacdo docente, na perspectiva da
educacdo inclusiva, relacionando-a a autoeficacia dos professores de 6° a 9° ano do Ensino
Fundamental para trabalhar com alunos publico-alvo da Educacdo Especial na rede publica
municipal de Ladario-MS. Os objetivos especificos sdo: identificar a formacéo dos professores
de 6° a 9° ano que atuam no ensino comum dessa rede de ensino; mensurar e analisar a
autoeficacia dos professores de 6° a 9° ano para préaticas inclusivas envolvendo alunos publico-
alvo da Educacdo Especial; verificar se ha relacdo entre a formacéo e a autoeficacia docente,
para a educacdo inclusiva.

O trabalho esta estruturado em seis secOes, a saber: introducao, em que destacamos o0
publico do referido estudo, bem como um dos percalgos para a concretizacdo da educagédo
inclusiva, a formacgéo docente, a qual, em grande medida, resulta no sentimento de despreparo
docente e, por sua vez, na sua crenca de autoeficacia; posteriormente, a revisao de literatura,
onde apresentamos o que se tem produzido a respeito da tematica; o referencial tedrico é tecido
na sequéncia, abordando, inicialmente, o percurso da vida de Bandura, a sua Teoria Social

Cognitiva e, depois, adentrando na explanacdo da Teoria da Autoeficcia e a autoeficicia
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docente; em seguida, discutimos a Educacdo Especial, no Brasil, o paradigma da educacéo
inclusiva e a formagao docente para o contexto inclusivo, finalizando essa se¢do com discussoes
acerca da formacdo e da autoeficacia docente, no contexto da educacdo inclusiva; prosseguindo,
tecemos o percurso metodolégico do desenvolvimento da pesquisa e, depois, abordamos os
resultados e discussao, finalizando com as consideracdes finais, as referéncias utilizadas, o0s

apéndices e 0s anexos.
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2 REVISAO DE LITERATURA

A fim de conhecer o que se tem produzido, no Brasil, sobre a tematica da autoeficacia
docente, especialmente em relagéo a &rea da Educacéo Especial, foram consultadas as seguintes
bases de dados: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), Catalogo de
Teses e Dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), Portal de Periddicos CAPES, Rede de periddicos cientificos ndo comerciais de
acesso aberto de propriedade da academia (REDALYC) e Scientific Electronic Library Online
(SciELO).

Os descritores utilizados nas respectivas bases de dados foram: autoeficacia,
autoeficacia docente, Educacdo Especial, inclusdo escolar, inclusdo educacional e educagédo
inclusiva.

Os critérios de exclusdo aplicaram-se as producbes repetidas e as que ndo
relacionavam autoeficicia docente ao publico da Educacdo Especial. Como critérios de
inclusdo, foram selecionadas as pesquisas que abordaram a autoeficacia docente em relagéo a
Educacdo Especial e/ou inclusiva. Apos aplicar os critérios de exclusdo, no Quadro 1, estdo
dispostas as pesquisas selecionadas a titulo de teses e dissertacbes, organizadas por titulo, autor,

ano e local de producéo.

Quadro 1 — Distribuicho das pesquisas realizadas como teses ou dissertacbes que relacionam
autoeficacia docente e Educacgdo Especial

(continua)
TiTULO AUTOR(A)/ANO INSTITUIQAO DE
PRODUCAO
Associacdes  entre  crencas  de Leonardo (2017) UNOESTE
autoeficdcia e estratégias inclusivas
adotadas por professores universitarios
Consultoria colaborativa: influéncias Canabarro (2018) UFSM

na autoeficacia docente e no processo
de inclusdo de alunos com transtorno
do espectro autista

Autoeficicia docente no contexto da Martins (2018) UNESP
educacdo inclusiva: instrumentos de
medida e formacdo de professores
baseadas em experiéncias vicarias

Associacdes entre autoeficacia docente Engel (2020) UNOESTE
e estratégias de ensino de professores
de instituicGes de Educacdo Especial
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(concluséo)

TiTULO AUTOR(A)/ANO INSTITUI(;ANO DE
PRODUCAO
Crengas de autoeficacia em professores Nozi (2020) UEL

referentes aos saberes docentes para a
educacdo inclusiva

Autoeficdcia docente na inclusdo de Paganotti (2021) UFSCAR
estudantes com deficiéncia intelectual

Autoeficacia docente e suas fontes em Nina (2021) UFPA
contextos educacionais inclusivos

Fonte: Autoria propria (2023).

As pesquisas dispostas no Quadro 1 concernem a seis teses: Nozi (2020), Engel (2020),
Canabarro (2018), Martins (2018), Nina (2021) e Paganotti (2021); ha também a dissertagdo de
Leonardo (2017).

Nozi (2020) objetivou investigar as crencas de autoeficacia em docentes atuantes nas
classes comuns, regentes, na etapa do Ensino Fundamental I, para a realizacdo de agOes
pedagdgicas, embasada teoricamente nos saberes dos professores indicados pela literatura e na
Teoria da Autoeficacia, de modo a auxiliar o processo de inclusdo escolar dos alunos com
necessidades educacionais especiais.

Engel (2020) se prop0s examinar as relagdes entre as crencas de autoeficacia docente
e as metodologias usadas no processo de ensino por professores de uma Instituicdo
Especializada, a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), a qual oferta
atendimento a criangas, jovens e adultos com deficiéncia intelectual e/ou autismo. Participaram
do estudo doze docentes, dos quais nove possuiam graduacdo em Pedagogia, um em Artes
Visuais e dois na disciplina de Educacdo Fisica; todos tinham especializa¢cdo em Educacdo
Especial. Dos professores formados em Pedagogia, um atuava como professor de informatica
e um desenvolvia atividades em um projeto que produzia artefatos plasticos. Conforme o autor,
a explicacdo para todos possuirem uma pés-graduacdo em Educacdo Especial é o fato de a
instituigdo exigir ao menos uma especializagdo, com foco na deficiéncia intelectual.

Em adicdo, também foi realizada uma proposta interventiva, mediante uma formacao,
dindmicas e oficinas, totalizando 10 horas, concernentes as fontes de autoeficacia, experiéncia
vicaria, experiéncia direta, persuasao social e estados fisioldgicos e afetivos ou somaticos e
emocionais, a fim de verificar se haveria incremento nas crencas de autoeficacia dos

professores, da qual participaram sete docentes dessa etapa da pesquisa (ENGEL, 2020).
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Canabarro (2018) avaliou como o dinamismo da consultoria colaborativa influi sobre
a autoeficacia docente, especificamente em uma docente de Educacdo Especial que atende
alunos com Transtorno do Espectro Autista. A participante era professora de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) de uma escola da rede municipal e atendia dois alunos com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) do Ensino Fundamental | (4° e 5° anos). Quanto a
formacdo da docente, possui Licenciatura em Educacdo Especial, com habilitacdo especifica
em deficiéncia mental, especializagdo em AEE, sendo Mestra em Educagéo.

Martins (2018) investigou se a formacdo de professores, com base na observacéo
(experiéncias vicarias) de docentes que promoveram experiéncias de praticas inclusivas
exitosas com alunos com deficiéncia intelectual ou com indicadores de altas habilidades ou
superdotacdo, consegue elevar a autoeficacia docente do(a)s participantes da formacdo. O
processo envolvia videos de professor(a)s que conseguiram desenvolver, em suas turmas,
praticas que incluiam, nas aulas, os alunos com deficiéncia intelectual ou com altas habilidades
ou superdotacdo, nas salas comuns. Participou do curso de formacgdo um total de 39 docentes,
com graduacdo em Pedagogia e que atuavam no Ensino Fundamental I, nas escolas publicas
dos municipios de Corumbé e Ladario — MS. Vale destacar que, do total de professores
participantes, 22 integravam o grupo que envolvia alunos com deficiéncia intelectual e 17
compunham o grupo relativo a alunos com altas habilidades/superdotacao.

Paganotti (2021) explorou a autoeficacia docente, no tocante a incluséo de alunos com
deficiéncia intelectual, mediante uma formacao baseada na acdo colaborativa. Participaram do
estudo trés professoras de Ensino Fundamental I, regentes de salas comuns nas escolas da rede
publica municipal. Inicialmente, eram seis docentes, mas, em decorréncia da pandemia que
enfrentamos, a Covid-19, trés participantes acabaram desistindo e ndo concluiram o processo
de formacgdo. A amostra foi composta por professoras do género feminino, graduadas em
Pedagogia; apenas uma delas possuia pds-graduacdo em Educacao Especial.

Leonardo (2017) pesquisou a autoeficacia de professores do ensino superior no
atendimento de alunos que possuem Necessidades Educativas Especiais (NEE), quanto as suas
estratégias inclusivas. Participaram da pesquisa nove docentes, trés do género masculino e seis
do género feminino, os quais ministravam aulas em uma Instituicdo de Ensino Superior
particular, localizada no interior do Estado de S8o Paulo, nos cursos de Educacdo Fisica,
Informatica, Letras, Direito, Estética, Administracdo, Gestdo Comercial e Recursos Humanos.
Todos os professores tinham alunos com deficiéncias, em suas respectivas turmas; quanto a sua

titulagdo, havia quatro mestres, trés doutores e dois doutorandos.
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Nina (2021) verificou as crencas de autoeficacia docente para a inclusdo de alunos
publico-alvo da Educacdo Especial nas classes comuns, no que tange as caracteristicas do(a)s
docentes (formacao académica, titulacdo, tempo de atuagdo e, experiéncia com alunos publico-
alvo da Educacéo Especial) e suas variaveis contextuais (escola publica estadual, particular e
particular confessional). A amostra foi composta por 193 docentes, em sua maioria, do género
feminino (77,72% e, 22,28% masculino), os quais trabalham em escolas regulares, de
dependéncia publica estadual, particular e particular confessional, nos municipios de Belém e
Castanhal, no Estado do Pard. Esses professores atuam nas modalidades de Educagéo Infantil,
Ensino Fundamental | e Il, e Ensino Médio. Vale ainda realcar que nem todo(a)s tiveram
experiéncia com alunos pertencentes ao grupo da Educacgéo Especial.

No Quadro 2, estdo apresentadas as pesquisas selecionadas, compostas por artigos,

organizadas por titulo, autores(as), ano de publicagéo e periodico.

Quadro 2 — Distribuicdo das pesquisas realizadas como artigos de periodicos que relacionam
autoeficacia docente e Educacéo Especial
(continua)

TITULO AUTORES(AS)/ANO PERIODICO

Escala de Eficacia Docente para Praticas Martins e Chacon (2020) Revista Brasileira de
Inclusivas: Validacdo da Teacher Efficacy Educacdo Especial
for Inclusive Practices (TEIP) Scale

Autoeficacia docente e Educacdo Especial: Martins e Chacon (2019) Revista Educacao
revisdio da producdo de conhecimento Especial
nacional e internacional com énfase na
formacdo de professores

Autoeficacia Docente de Futuros Fernandes, Costa Filho e Revista Brasileira de
Professores de Educacdo Fisica em laochite (2019) Educacdo Especial
Contextos de Inclusdo no Ensino Béasico

Traducdo e Adaptacdo Transcultural da Canabarro, Teixeira e Revista Brasileira de
Escala de Avaliacdo de Autoeficicia de Schmidt (2018) Educacéo Especial
Professores de Alunos com Autismo: Autism
Self-Efficacy Scale for Teachers (ASSET)

A autoeficicia dos professores para a Dias (20173) Ensaio: Avaliacao e
implementagdo de praticas inclusivas: Politicas Publicas em
contributos para uma reflexdo sobre a Educacéo

inclusdo educativa

3 0 trabalho de Dias (2017) foi realizado em Portugal, na Universidade Catdlica Portuguesa — UCP, Centro de
Estudos Filosoficos e Humanisticos.
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(concluséo)

TITULO AUTORES(AS)/ANO PERIODICO
Crengas de autoeficacia de professores: um Bzuneck (2017) Revista Educacéo
fator motivacional critico na educacdo Especial

inclusiva

Autismo e inclusdo na educagéo infantil: | Sanini e Alves Bosa (2015) | Estudos de Psicologia
crencas e autoeficacia da educadora

Fonte: Autoria propria (2023).

O estudo de Martins e Chacon (2020) analisou as propriedades psicométricas da
Teacher Efficacy for Inclusive Practices (TEIP) Scale, de Sharma, Loreman e Forlin (2012),
em sua versdo brasileira, resultando na Escala de Eficacia Docente para Praticas Inclusivas
(EEDRPI), traduzida, adaptada e validada para a cultura brasileira. Ainda os autores Martins e
Chacon (2020) indicam o instrumento para auxiliar na identificacdo das crencas de autoeficacia,
pois, a partir do conhecimento de baixas crencas, € possivel oferecer medidas interventivas, de
modo a elevar a autoeficacia desses professores.

A pesquisa de Martins e Chacon (2019) foi uma reviséo de literatura, em que se
analisaram os impactos da formacgdo sobre a autoeficacia docente em relagdo aos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial, no cenario brasileiro e internacional. As pesquisas
apontaram que a formacao pode elevar os niveis de autoeficacia, principalmente quando articula
teoria e pratica exitosa (MARTINS; CHACON, 2019), além de os autores destacarem as
experiéncias vicarias (aprendizagem através da observacdo de outros) como um elemento de
grande potencial a ser utilizado na formacéao de professores.

Fernandes, Costa Filho e laochite (2019) investigaram, em licenciandos de Educacéo
Fisica de duas instituicGes de Ensino Superior do interior do Estado de S&o Paulo, uma de
dependéncia publica estadual e uma particular, seus niveis de autoeficicia docente para a
inclusdo de alunos com deficiéncias: (a) Fisica, (b) Intelectual, (c) Visual, e a sua correlacdo
com a fonte de autoeficicia, “Estados fisiologicos e afetivos”. Em sua totalidade, os
participantes do estudo eram do género masculino (188).

Canabarro, Teixeira e Schmidt (2018) se propuseram traduzir para a lingua portuguesa
e adaptar para nossa cultura a Autism Self-Efficacy Scale for Teachers (ASSET), escala que

avalia as capacidades dos professores em ensinar alunos com autismo (TEA). No contexto
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brasileiro, formaliza-se como o primeiro instrumento especifico que mensura as crencgas de
autoeficéacia docente para a inclusdo de alunos com TEA.

O processo de desenvolvimento do estudo envolveu a traducgéo para 0 nosso idioma,
retrotraducdo para o inglés e andlise de equivaléncia seméantica, de maneira a verificar a
correspondéncia entre as palavras, ou seja, se 0s conceitos eram de mesmo sentido, tanto no
instrumento original quanto em suas retrotraducdes (CANABARRO; TEIXEIRA; SCHMIDT,
2018). A pesquisa incluiu um estudo-piloto, do qual participaram 20 docentes de Educacgéo
Especial da rede publica municipal, com experiéncia no ensino de alunos com TEA, 0s quais
analisaram e indicaram sugestdes sobre os itens da escala, em relacdo ao qudo claros e
compreensiveis eles eram. Assim, puderam apontar quais termos ndo permeavam o seu contexto
educacional.

Dias (2017) estudou o senso de capacidade dos professores portugueses, quanto a
praticas inclusivas na promoc¢éao de uma escola inclusiva. O autor utilizou a TEIP de Sharma,
Loreman e Forlin (2012), traduzida para a cultura portuguesa, para a avaliacdo do senso de
autoeficacia docente para praticas inclusivas.

O estudo de Bzuneck (2017) discutiu tanto a autoeficacia docente quanto a eficécia
coletiva como um fator crucial na promogdo de um ambiente inclusivo; ora, professores com
um elevado senso de autoeficacia acreditam que todos os alunos tém condicdes de aprender.
Desse modo, o autor acentua a autoeficacia como um fator motivacional, importante para a
promocdo da educacdo inclusiva, ao mesmo tempo que a eficicia coletiva é igualmente
necessaria, destacando a relevancia do papel dos coordenadores e gestores, na (re)construgdo
da crenca.

A pesquisa de Sanini e Alves Bosa (2015) analisou a autoeficacia de uma professora
regente, em uma escola de dependéncia privada, de Educacdo Infantil, para o ensino e o
desenvolvimento de um aluno com autismo. Foram discutidos aspectos sobre o entendimento
da educadora, quanto ao autismo, seus sentimentos (medo, afeto), o seu papel frente a esse
aluno, assim como sua pratica de ensino, a percepcao de aprendizagem da referida crianca e as
fontes de apoio (gestdo, materiais pedag6gicos).

Posteriormente, foi feito um outro levantamento de producdo, nas respectivas ja
mencionadas bases de dados, com o0s seguintes descritores: autoeficacia, autoeficacia docente,
formacdo docente e formacdo de professores. Como critérios de inclusdo, selecionamos as

pesquisas que abordassem a autoeficacia docente na formacéo de professores. Os critérios de
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exclusdo adotados foram as pesquisas repetidas e j& mencionadas anteriormente. Os resultados

estdo dispostos no Quadro 3 e, posteriormente, serdo descritos brevemente.

Quadro 3 — Distribuicdo das pesquisas realizadas como teses ou dissertacfes que relacionam
autoeficacia docente e formacdo de professores

TITULO AUTOR(A)/ANO INSTITUICAO DE
PRODUCAO
Crengas de autoeficacia e praticas docentes: Rocha (2011) USP

uma andlise de professores de Fisica em um
contexto de inovacao

Autoeficécia de professores: analise de um Schmid (2015) UEL
modelo de intervencdo para 0 uso das
tecnologias digitais da informagdo e da
comunicacao

Crencas de autoeficacia docente para o Rodrigues (2017) UNESP
ensino de arte em contexto de aprendizagem
colaborativa

Percepcdo de autoeficacia docente de Soares (2017) UDESC
estudantes universitarios de licenciatura em
Educacdo Fisica

Autoeficdcia e satisfagdo no trabalho de Ferreira (2018) UFPA
docentes-alunos do PARFOR

Fonte: Autoria prdpria (2023).

As producdes dispostas no Quadro 3 sdo, majoritariamente, pesquisas em nivel de
Mestrado, sendo seis dissertacOes: Ferreira (2018), Rodrigues (2017), Schimid (2015),
Guerreiro (2007), Rocha (2011) e Soares (2017), as quais serdo apresentadas brevemente, a
seguir. Quanto as pesquisas encontradas em nivel de Doutorado, as quais correspondem a duas
teses, ndo serdo descritas, porque ja foram explicitadas anteriormente, por integrarem também
0 Quadro 1: Martins (2018) e Nozi (2020).

O estudo de Ferreira (2018) investigou a autoeficacia de docentes que participaram do
Programa Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) e sua
satisfacdo no trabalho, especificamente, professores alunos do quarto e quinto semestre de
Pedagogia. Os participantes sdo designados como professores alunos, devido ao fato de o
PARFOR ser um programa de formacao destinado a formar docentes que estao atuando ha pelo
menos trés anos nas redes publicas de ensino. Poderiam se inscrever, no programa, professores
gue ndo possuiam ensino superior, ou que tinham uma graduacao, mas atuavam em outras areas

de ensino, além de docentes que eram bachareis.
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Essa experiéncia foi composta por duas etapas: na primeira, 0s participantes deveriam
estar matriculados regularmente no PARFOR, curso de Pedagogia, 4° e 5° semestres. A
segunda fase foi composta de seis participantes, dois do polo Belém, dois do polo Abaetetuba
e dois do polo Cametad. Ministravam aulas nas etapas de Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental | (anos iniciais).

Rodrigues (2017) propds a observar a autoeficacia docente de professores no processo
de ensino de Artes, em meio a instrucdo colaborativa, participantes de um curso de formacao
docente, quando foi mensurada a autoeficacia docente, antes, durante e ap0s a realizagdo do
curso. O estudo foi desenvolvido em trés etapas: na primeira fase, houve a coleta dos dados,
tais como a aplicacdo do questionario, a fim de identificar a caracterizagdo dos participantes, a
aplicacdo da escala de autoeficacia docente; a segunda e terceira etapa correspondiam a
participacdo dos docentes em um curso de formagdo continuada e finalizagé&o do curso, o qual
contou com 29 professores. O curso foi ministrado pela pesquisadora, juntamente com quatro
professores colaboradores.

Quanto a formacéo dos 29 participantes, 38,8% eram graduado(a)s em Pedagogia e
62,2% formado(a)s em Artes. Desse total, todos trabalhavam em escolas publicas, sendo que
38,8% atuavam na Educagdo Infantil e 68,2% ministravam aulas no Ensino Fundamental
(RODRIGUES, 2017).

Schmid (2015) analisou os efeitos de um curso oferecido na modalidade de formacéo
continuada, na autoeficacia de professor(a)es de escolas estaduais de Ensino Fundamental 11 e
Ensino Médio, em Londrina, Parand, para o uso de tecnologias digitais, em suas aulas; 20
docentes participaram da formacdo, fazendo parte do grupo experimental, enquanto 20
integraram o grupo-controle, que, por sua vez, ndo participou do curso de formacao.

Os docentes da amostra tinham ao menos uma pds-graduagdo; um possuia Mestrado
em Educacdo e dois discentes estavam cursando Mestrado, um em Histdria e 0 outro em
Educacao (SCHMID, 2015). A sondagem inicial possibilitou o direcionamento e a estrutura
curricular do curso, pois, por meio dela, foi possivel diagnosticar a necessidade dos professores
em relagdo ao uso das tecnologias, de sorte a favorecer o processo de ensino-aprendizagem dos
alunos (SCHMID, 2015).

O estudo de Rocha (2011) pesquisou as crencas de autoeficacia em professores, em
contexto inovador, mais especificamente no ensino da Fisica Moderna Contemporanea (FMC),
o0s quais frequentaram um curso de formacéo que abordava a tematica da FMC. Participaram
da primeira fase do estudo 78 docentes de escolas estaduais publicas do Estado de Séo Paulo,
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gue responderam a um instrumento que media a autoeficacia pessoal e, outro, a autoeficacia
geral. Desse total, 10 participantes que obtiveram as médias de autoeficacia mais altas e 10, as
mais baixas, compuseram a amostra da segunda fase, perfazendo 20 participantes.
Posteriormente, seis desses professores aceitaram ser entrevistados pelo pesquisador e
estiveram na terceira etapa, que consistiu em andlise qualitativa.

Soares (2017) analisou a autoeficacia docente em graduandos, de ambos 0s sexos, do
curso de licenciatura em Educacdo Fisica de duas universidades publicas do Estado de Santa
Catarina, investigando as percepcOes e as relagdes da autoeficacia docente e suas fontes de
desenvolvimento, mais especificamente, as experiéncias pessoais e académicas desses
universitarios. O nimero de participantes foi de 471 académicos de Educacdo Fisica, sendo 206
da universidade um, e 265 da universidade dois. Em ambas as institui¢cGes de ensino, 0s cursos
eram implementados na modalidade presencial.

Em termos de artigos, apds a aplicacdo dos critérios de inclusdo e exclusdo, temos uma

pesquisa, a qual estd exposta no Quadro 4 e descrita, de um modo breve, posteriormente.

Quadro 4 — Distribuicdo das pesquisas realizadas como artigos de periédicos que relacionam
autoeficacia docente e formacao de professores

TITULO AUTORES(AS)/ANO PERIODICO

Analise sobre variaveis explicativas da Casanova e Azzi (2015) Educar em Revista
autoeficécia docente

Fonte: Autoria préopria (2023).

A pesquisa de Casanova e Azzi (2015) realizou uma analise das crencas de
autoeficacia e as variaveis pessoais, atividades docentes e contextuais, tendo como participantes
professores atuantes no Ensino Médio e gestores escolares de escolas situadas na regido do
ABC paulista.

Em sintese, contabilizamos um total de seis dissertacGes que abordaram a autoeficacia
docente correlacionada a formacdo inicial e/ou continuada; no entanto, apenas uma
(LEONARDO, 2017) tem foco na inclusdo do(a)s aluno(a)s publico da Educacdo Especial no
Ensino Superior. As demais (ROCHA, 2011); (SCHMID, 2015); (SOARES, 2017);
(RODRIGUES, 2017) e; (FERREIRA, 2018) analisaram a crenga para o ensino, de modo geral,
e ndo para a inclusdo de algum publico-alvo especifico e/ou geral da Educacdo Especial.

Adicionalmente, a maioria foi composta por estudos efetuados desde 2015.
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Cronologicamente, os trabalhos que tiveram a autoeficacia docente para a inclusao de
alunos publico-alvo da Educacdo Especial, nas classes comuns, vém se mostrando recentes e
escassos, no Brasil, publicados com maior prevaléncia somente a partir de 2018. Trata-se, em
sua maioria, de teses, com maior incidéncia, produzidas no Estado de Sdo Paulo. Deve-se
enfatizar que nenhuma das pesquisas encontradas sobre a referida temaética foi desenvolvida
por um Programa de P6s-Graduacdo do Estado de Mato Grosso do Sul e, da Regido Centro-
Oeste, 0 que reforca a necessidade de pesquisas que explorem as crengas de autoeficacia do(a)s
docentes dessa parte do pais. Entretanto, tivemos uma produgdo (MARTINS, 2018) que contou

com participantes sul-mato-grossenses, em seu estudo.
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3 REFERENCIAL TEORICO

O trabalho serd discutido a luz da Teoria Social Cognitiva, desenvolvida pelo
psicologo Albert Bandura, reconhecido no mundo por suas contribui¢fes na area da Psicologia
Social, de modo a ter recebido varios prémios por sua cientificidade (AZZIl; POLYDORO,
2008).

Nesta se¢do, serd apresentado ao leitor um breve resumo da vida de Bandura, autor da
Teoria Social Cognitiva, que influi nos estudos da area da Psicologia, Saude, Educagéo e outras
(BZUNECK, 2008).

3.1 O percurso de Albert Bandura

Albert Bandura nasceu no Canadé, no dia 5 de dezembro de 1925, em Mundare, filho
de pai polonés e de mde ucraniana, ambos sem possuirem uma educacdo formal, mas que
consideravam o conhecimento de suma importancia (SILVA, 2003).

Sua escolaridade na Educacdo Baésica foi bem escassa, pois havia somente dois
professores em uma Unica escola, na cidade, apds concluir o que seria equivalente ao que hoje
conhecemos como Ensino Médio, foi trabalhar na cidade de Yukon, tapando buracos na
Rodovia do Alasca (SILVA, 2003).

Bandura se formou em Psicologia, em 1949, na Universidade de British Columbia, em
Vancouver, concluiu o doutorado em Psicologia, em 1952 (SILVA, 2003), na Universidade de
lowa e, posteriormente, em 1953, entrou para o quadro do corpo docente da Universidade de
Stanford (BANDURA, 2008), localizada nos Estados Unidos, onde se manteve como professor
emérito até 26 de julho de 2021, data de seu falecimento (AZZI et al., 2021).

Em 1952, casou-se com Virginia e tiveram duas filhas, Mary, nascida em 1954, e
Carol, em 1958 (SILVA, 2003). Bandura (2008) destacou gue tanto o seu casamento quanto a
sua entrada para o campo da Psicologia foram frutos de um evento fortuito. No primeiro caso,
deveu-se ao fato de ter-se atrasado, com seu amigo, para chegarem a um campo de golf; tiveram
que esperar os horérios disponiveis e, assim, conheceu Virginia, que se tornaria a sua esposa;
logo, sem a presenca do atraso, seus rumos de vida seriam totalmente diferentes.

Ja sua entrada na Psicologia teve relacdo com o fato de chegar cedo a universidade,
por ter ido de “carona” e, ao ler um catalogo de disciplinas ofertadas, que havia sido deixado

na biblioteca, ele se matriculou na disciplina de Introducéo a Psicologia, a qual viria a ser sua
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profissdo futura, ainda que sua intencdo inicial fosse cursar Ciéncias Biologicas (BANDURA,
2008), mas foi na Psicologia que Bandura se encontrou, inclusive, foi essa area que o
acompanhou até os dias de sua morte (AZZlI et al., 2021).

Bandura desenvolveu seu primeiro programa de pesquisa sobre a agressao, havendo
destaque para o uso do boneco inflavel “Jodo Bobo”, em seu estudo, o qual veio a se tornar um
de seus trabalhos que Ihe rendeu notoriedade, tanto no meio académico quanto fora dele (AZZI
et al., 2021). Conforme destacado por Bandura, sua foto com o boneco é sempre publicada nos
textos de introducéo de Psicologia, relatando dois eventos interessantes: o primeiro, ao se
registrar em um hotel, na cidade de Washington, e o segundo, na alfandega do Canadéa, quando
apresentou seu passaporte. Ora, em ambos, foi indagado se era ele que havia realizado o estudo
com o0 Jodo Bobo (BANDURA, 2008).

O autor recebeu varias homenagens, prémios, titulos de professor honorario em
diversas universidades dos Estados Unidos e de outros paises, por sua significativa contribuicédo
com a Psicologia, em destaque para a Medalha Nacional da Ciéncia, que Ihe foi entregue pelo
entdo presidente Barack Obama, no ano de 2016 (AZZI et al., 2021).

Como um exemplo de seu reconhecimento e de suas obras, podemos observar, no
estudo feito recentemente por Diener, Oishi e Park (2014), que Bandura ficou no topo da lista
de 200 eminentes psicologos da era moderna, mais especificamente, apds a Segunda Guerra
Mundial. Cabe enfatizar que essa classificacdo se deu através de analise quantitativa, somando-
se as premiacOes recebidas, numero de citagdes e ideias apresentadas em livros de introducédo a
Psicologia. Eminente se refere ao nivel de notoriedade e reconhecimento dado a uma pessoa,
por sua producao cientifica em determinada area de atuacdo (DIENER; OISHI; PARK, 2014).

Bandura tinha como ideal que a Psicologia fosse util para a resolucdo de problemas
humanos, iniciando seus programas de pesquisa sobre comportamentos agressivos de pais e
filhos adolescentes, com trabalho publicado em 1959, Adolescent aggression (MARTIN, 2000).
Aqui dava o pontapé inicial a vinte anos de pesquisa, debrucando seus esforcos sobre a
aprendizagem observacional/vicaria (MARTIN, 2000).

Foi em estudos para o tratamento de pessoas que tinham fobias a cobras que Bandura
conheceu um componente cognitivo poderoso, a autoeficacia, ou seja, enquanto as pessoas ndo
acreditavam que conseguiam ter o controle e executar diversas a¢cdes com aquilo de que tinham
medo, 0s processos terapéuticos usados para essa mudanga de comportamento ndo surtiam

efeitos (MARTIN, 2000). Isso nos indica que, enquanto uma pessoa ndo acredita que tem o



40

controle na realizacdo de qualquer tarefa, os processos interventivos para a mudanca de
comportamento pessoal ndo seréo téo eficazes.

Na década de 1980, o autor apresentou a Teoria Social Cognitiva (TSC). A relacéo de
Albert Bandura com a TSC é marcada por sua visao de que os individuos tém poder para exercer
algum controle sobre seus eventos e circunstancias de vida; com efeito, ele ndo aceitava a ideia
de que éramos apenas produtos de questdes ambientais (MARTIN, 2000).

Nessa perspectiva, elencamos como eixo central da presente pesquisa a autoeficacia,
que pode ser estudada de modo independente, mas é a Teoria Social Cognitiva que o alicerca
teoricamente e oferece significado a esse constructo (AZZI; POLYDORO, 2006), motivo pelo
qual tracaremos, primeiramente, a Teoria Social Cognitiva e, mais adiante, abordaremos a

Teoria da Autoeficacia.

3.2 A Teoria Social Cognitiva

Bandura define a Teoria Social Cognitiva como uma teoria agéntica do
comportamento humano (AZZlI, 2017). Nessa direcédo, ser agente significa que as pessoas tém
a capacidade de agir intencionalmente em seu funcionamento e nos eventos de sua vida, ao
invés de somente serem produtos desses eventos (BANDURA, 2008).

Bandura distingue trés modos de agéncia: a pessoal, em que as pessoas exercem
influéncia sobre si proprias e em seu ambiente; a agéncia delegada, na qual ha a dependéncia
de outras pessoas, de modo a agirem em seu favor, para alcancar o que se deseja, e, por fim, a
agéncia coletiva, visto que, em certos momentos, as pessoas s conseguem 0 que querem por
meio do engajamento social interdependente, através do esforco coletivo (BANDURA, 2017).

Seguindo essa linha de pensamento, um professor de Educacdo Fisica pode ministrar
uma aula sobre esportes de aventura (corrida de trilha), discutindo e debatendo com os alunos,
mostrando videos (agéncia pessoal), mas, caso queira levar os alunos para vivenciarem uma
determinada area de trilha, localizada em espaco restrito (Exército, Marinha, por exemplo), o
docente precisara delegar aos responsaveis a expedi¢cdo de autorizacdo para utilizar o espacgo
(agéncia delegada), também poderd precisar de apoio de outros professores, bombeiros,
coordenador, gestor e/ou outros, enfim, envolvera a participacdo de outras pessoas (agéncia
coletiva) necessarias para que possa concretizar a acdo, de sorte que sozinho nédo seria possivel

tal realizacdo.
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Ademais, a agéncia, tem quatro principais propriedades: a intencionalidade, porque as
pessoas criam objetivos e metas, intencionalmente; o pensamento antecipatério, por meio do
qual os individuos, além de criarem metas e objetivos, visualizam provéaveis resultados; a
autorreacdo, que diz respeito a também as pessoas serem autorreguladoras, capacidade que
permite fazer o caminho mais adequado, regulando e motivando a si préprias; e a autorreflexao,
pois possuem a capacidade de refletir sobre si mesmas, como pensam e agem (BANDURA,
2017).

A Teoria Social Cognitiva enfatiza o desenvolvimento humano, a partir de uma relagdo
triadica e bidirecional, que ocorre entre 0 homem (fatores pessoais), comportamentais e 0s
fatores ambientais (BANDURA, 2017; ROCHA, 2009). A figura a seguir representa a

reciprocidade triddica:

Figura 1: Modelo representativo da reciprocidade triadica

Determinantes

Pessoais

Determinantes Determinantes

Comnportamentais Ambientais

Fonte: Bandura (2017).

A Figura 1 auxilia na compreenséo da reciprocidade triadica, ao representar as trocas
relacionais entre individuo e meio, numa relagdo bidirecional, uma via de dois sentidos, todavia,
ndo necessariamente com forgas equivalentes (AZZI; POLYDORO, 2006). De fato, em certas
situacBes, 0 ambiente pode ter uma for¢a maior sobre como as pessoas devem se comportar ou
vice-versa; por exemplo, em caso de uma enchente (evento ambiental), as pessoas devem sair
de suas casas (comportamento) ou, diante da alta de preco dos alimentos (determinante

ambiental), pessoas podem reduzir drasticamente o consumo de carnes (comportamento) e vir
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a apresentar deficiéncias nutricionais (pessoal). Por outro lado, a reducdo significativa do
consumo (comportamento) pode desacelerar a inflagdo alimenticia (ambiente).

Conforme Pajares e Olaz (2008), esse modo de funcionamento entre os determinantes
permite que possam ser feitas intervencgdes direcionadas a um deles. Na educagéo, é possivel
elaborar uma intervencdo focada em fatores pessoais, caso 0s docentes estejam com
pensamentos negativos, crencas de autoeficdcia baixas ou, ainda, voltada para fatores
ambientais, como o empreendimento de melhorias na estrutura fisica da escola, por exemplo.

Bandura (2017) destaca que a combinacdo dos trés modos de agéncia é fundamental
para que as pessoas consigam ter éxito e dar conta das varias tarefas diarias, ou seja, para 0 bom
funcionamento humano. Porém, conforme o autor, as crencas de eficacia pessoal ocupam lugar
central, de modo que qualquer fator que Ihe sirva como guia ou um veiculo motivador esta
ligado a essa crenca central, isto é, passa pelo acreditar pessoal. Caso um individuo esteja
descrente de que pode, por sua acdo, executar uma tarefa, muito pouco ou nada ele fara para
realiza-la, ao mesmo tempo que percebe pouco incentivo e apresenta baixa motivacgéo.

A0 passo que o nosso funcionamento humano é regulado pela crenca de autoeficacia,
que influi em como as pessoas se motivam, pensam e agem. Assim, individuos com altos niveis
de crenca na propria eficacia sdo mais persistentes em face dos obstaculos; quando as crencas
sd0 escassas, as pessoas tendem a desistir frente aos embaragos que encontram na sua vida
(BANDURA, 2017). Posto isso, abordaremos as crencas de autoeficécia, na se¢do a seguir,

intitulada a Teoria da Autoeficacia.

3.2.1 A Teoria da Autoeficacia

E importante iniciarmos esta se¢do, enfatizando que Bandura utiliza o termo “teoria”,
em seus trabalhos, na explicacdo dos fendmenos investigados — Teoria da autoeficacia, Teoria
da autorregulacdo e assim por diante —, para especificar e discorrer sobre 0s mecanismos e
determinantes de cada constructo (AZZl; POLYDORO, 2006).

Bandura (2008) salienta que entrou no campo dessa teoria de modo eventual, quando,
ao fazer a avaliacdo de um programa que havia realizado em pessoas com fobias a cobras, elas
relataram se sentirem gratas por terem se livrado de sua fobia, pois, agora, agiam de acordo
com sua nova crenga, inclusive, usufruindo de realizacBes bem-sucedidas, para 0 seu proprio

espanto, sem aquela presenca de pesadelos, perturbacgdes, as quais antes eram presentes em suas
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vidas. As crencas de eficacia, a partir de entdo, sdo impulsionadas nos estudos de Bandura
(AZZI et al., 2021).

Conforme apontado por Azzi et al. (2021), nesses estudos com os fobicos, Bandura
desenvolveu um instrumento para avaliar o sentimento de capacidade deles para lidar com
cobras, em diferentes situacdes, isto é, o quanto eles se sentiam capazes. Para essa avaliacao,
pessoas com fobia responderam a perguntas deste tipo: se eram capazes de ficar em uma sala
com cobras, toca-las, aproximar-se delas etc. Posteriormente, Bandura utilizou esse
levantamento com a finalidade de verificar a concordancia em relacdo ao que as pessoas
disseram ser capazes de realizar e o que realmente eram capazes de executar (AZZl etal., 2021).
Como explicam Pajares e Olaz (2008), as crencas de autoeficacia nem sempre condizem com a
capacidade real; assim, uma pessoa que tem a capacidade e habilidades académicas bem
desenvolvidas pode ndo tentar realizar um exame para ingressar em um curso de graduagéo,
caso haja a exigéncia de algum requisito que essa pessoa se julga incapaz de preencher. Uma
pessoa que ndo acredita ser bom em matematica pode desistir de realizar uma avaliagdo ou de
matricular-se na referida disciplina, antes mesmo de ao menos tentar (PAJARES; OLAZ, 2008).

Isso nos indica que um docente que n&o se julga capaz de ensinar pessoas publico-alvo
da Educacéo Especial pode apoiar a ideia de que o melhor para esse publico é ser atendido em
instituicbes especializadas. E em funcéo desse pensamento que os participantes da pesquisa de
Engel (2020) se posicionaram contra a inclusdo escolar desse alunado. O contrario também
pode acontecer, isto €, julgar-se que é capaz, mas nao conseguir éxito no processo inclusivo,
por falta de uma série de varidveis, tais como auséncia de fundamentagdo teérica sobre a
referida temaética, tanto na graduacéo quanto na formacéo continuada, nunca ter trabalhado com
esses alunos nas classes comuns, entre outras. Nozi (2020) encontrou relatos de algumas
participantes que alegaram um nivel de autoeficacia insuficiente, para estabelecer a relacéo da
teoria com a pratica, em fungdo das formacdes as quais tiveram, desde a graduacdo. De acordo
com autora, parece que as docentes pesaram alguns elementos que as formacgdes ndo lhes
propiciaram, no momento do julgamento da crenca, como o favorecimento de conhecimentos
que as auxiliassem na identificagdo das limitagOes e potencialidades do(a)s aluno(a)s com
Necessidades Educativas Especiais, nas atividades de avaliar a aprendizagem, organizar
praticas pedagdgicas inclusivas, entre outras, sentindo-se sem aporte tedrico para realizar tal
acao especifica.

Com base no que foi exposto, as questdes de pesquisa sdo: Ha relagédo entre o nivel de
autoeficacia do(a)s docentes e sua formacao inicial e/ou continuada? As licenciaturas desse(a)s
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profissionais contemplavam a Educacao Especial e/ou Inclusiva? As formacdes continuadas de
que o(a)s docente participaram Ihes proporcionaram um senso de preparo para o atendimento
aos alunos publico-alvo da Educacgdo Especial, nas classes comuns? Os professores se julgam
com uma crenca de autoeficécia robusta para préaticas inclusivas?

Como ja mencionado, as crencas de autoeficacia tém lugar central na Teoria Social
Cognitiva (PAJARES; OLAZ, 2008). Elas possuem um papel influenciador em como as
pessoas pensam e agem, seja de forma otimista, seja negativista, o quanto de tempo perseveram
diante das barreiras e dificuldades enfrentadas diante dos desafios (BANDURA, 2008). O autor
ainda destaca que individuos com um vigoroso senso de eficicia sdo mais resilientes as
adversidades da vida.

Tais crencas correspondem a perceptibilidade que os seres humanos tém sobre suas
proprias capacidades (PAJARES; OLAZ, 2008), nesse sentido, 0s autores ressaltam que, se as
pessoas ndo acreditam que podem concretizar algo, por meio de suas acdes, dificilmente
tentardo realizd-lo, havendo pouca resiliéncia e baixo incentivo, no enfrentamento das
dificuldades. Bandura (1994) destaca ainda que, algumas situac6es de nossas vidas exigem um
esforgo coletivo para superar tal desafio ou situacdo, ou seja, a autoeficacia coletiva, quando
acreditamos que podemos superar um desafio por meio de um esforco coletivo. Ademais, essa
crenca, autoeficacia coletiva, segue os mesmos principios de constituicdo que a eficacia pessoal
(AZZI et al., 2021).

Segundo Bandura (1994), as crencas de autoeficacia atuam através de quatro processos
principais: o primeiro € o0 processo cognitivo, visto que as pessoas estabelecem objetivos e
visualizam as acOes necessarias para tal realizacdo antecipadamente, através do pensamento,
assim como os provaveis resultados. Por meio do pensamento analitico, as pessoas estdo a todo
momento se julgando, em face das situacOes diversas, processam mentalmente se possuem a
capacidade para realizar tal tarefa, de maneira que, quanto maior a robustez da crenca de
autoeficacia, maiores serdo as metas e objetivos estabelecidos (BANDURA, 1994).

Em segundo estdo os processos motivacionais, conforme Bandura (1994); ora, boa
parte de nossa motivacdo acontece cognitivamente, logo, criamos crencas de que podemos ou
ndo realizar determinada tarefa, objetivo ou meta, visualizando o possivel resultado e
elaborando o planejamento para atingir nossos objetivos e metas. Assim, as crencas de
autoeficacia contribuem de diversas formas como motivadoras, de modo que influenciam os
objetivos e metas pessoais estabelecidos, o grau de esfor¢co dedicado e o tempo de perseveranca
despendido, frente a adversidade e a resiliéncia perante seus fracassos. Pessoas que nao sentem
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confianca em suas capacidades, ante os obstaculos e fracassos, tendem a despender menos
esforgos e a inclinar rapidamente, de modo a desistir; ja quando ocorre o contrario, os esforgos
sdo mais intensificados, quando ndo conseguem conquistar o desafio.

Os processos afetivos se referem & crenca pessoal de possuir capacidade de
enfrentamento e a quantidade de estresse e depressdo que o individuo experiencia, diante de
situacBes complicadas e ameacadoras, bem como ao seu nivel motivacional. A autoeficacia
percebida regula o0 comportamento de evitacdo e a ativacdo da ansiedade e, juntamente com a
capacidade de exercer controle sobre 0s estressores, diminui a vulnerabilidade a depresséo, ou
seja, a autoeficécia fortalecida e bem regulada contribui para uma vida mais saudavel e menos
suscetivel a ativacdo de doencas, tanto mentais quanto fisiologicas.

O quarto concerne aos processos de selecdo, aqui devido a circunstancia de as pessoas
também serem, em parte, produtos de seu ambiente; desse modo, qualquer fator que propicie
sua escolha para um determinado curso de vida, este poderd afetar o caminho de seu
desenvolvimento pessoal. As pessoas selecionam e fazem atividades as quais se julgam capazes
de realizar, como também evitam as que acreditam estarem acima de suas capacidades. A
escolha profissional é um exemplo (BANDURA, 1994).

De acordo com Azzi e Polydoro (2006), sobre o constructo da autoeficacia, tém-se
produzido e publicado vérios trabalhos, em diferentes areas do conhecimento, de modo bem
acentuado, em ambito internacional, e de maneira mais acanhada, no Brasil. O constructo foi
assinalado de modo formal por Bandura, pela primeira vez, em 1977, com o artigo Self-efficacy:
Toward a Unifying Theory of Behavioral Change (AZZI; POLYDORO, 2006), e também em
outros trabalhos, como o artigo Analysis of self-efficacy theory of behavioral change, produzido
em 1977, a partir da colaboracdo entre Bandura e Adams, sendo que esses estudos sdo
considerados o marco da Teoria da Autoeficicia, como € denominada nos dias atuais (AZZI et
al., 2021).

Azzi e Polydoro (2006, p. 12) apontam a evolugdo do constructo em gue, no ano de
1977, referia que a “[...] expectativa de eficacia ¢ a convic¢do de alguém para realizar com
sucesso a execucao do comportamento requerido para produzir os resultados.” Ja em 1997, o
constructo é definido como “[...] crengas de alguém em sua capacidade em organizar e executar
cursos de acdo requeridos para produzir certas realizacdes” (AZZI; POLYDODO, 2006, p. 12).
sendo a crencga que a pessoa tem em sua capacidade para realizar algo.

A autoeficécia é gerada e desenvolvida com base em quatro fontes: experiéncia direta

ou de dominio, experiéncia vicaria, persuasao verbal ou social e estados somaéticos e
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emocionais. A experiéncia direta ou de dominio se da por meio da realizacdo direta com a tarefa,
logo, aquelas atividades que sdo realizadas com éxito, aumentam/fortalecem o julgamento de
capacidade, enquanto que o insucesso na tarefa, diminui/enfraquece a autoeficacia, a vicaria
(observacional) ocorre através da observacdo de outras pessoas executando tal acéo, ou seja,
por meio da visualizagdo de um modelo, a persuasdo verbal ou social, por intermédio das
palavras de outros individuos, dizendo que a pessoa possui capacidade, enquanto estados
somaticos e emocionais envolvem ansiedade, medo, estresse, entre outros (BANDURA, 1994;
PAJARES; OLAZ, 2008).

Sobre a fonte experiéncia direta, Canabarro (2018) ofereceu uma formacéo
interventiva, com base na consultoria colaborativa. Para isso, a autora elaborou algumas
situacOes propositivas, a fim de explorar a fonte, experiéncia de dominio, em uma professora
de Atendimento Educacional Especializado, a qual atendia alunos com autismo. A autora frisa
gue o sucesso enfatizado pela educadora, ao ter conseguido proporcionar a adaptacao de uma
crianca com TEA, na sala de aula, pode ter contribuido para a sua crenca de que é capaz de
inclui-los no ensino.

Quanto a fonte experiéncias vicarias, aquelas de que extraimos informacoes, a partir
da tarefa realizada por outras pessoas, ou seja, aprendemos por meio de um modelo, Martins
(2018) utilizou experiéncias bem-sucedidas de docentes incluindo alunos com deficiéncia
intelectual e altas habilidades ou superdotacdo em classes comuns. Eram professore(a)s
graduado(a)s em pedagogia e trabalhavam em escolas da regido do(a)s participantes do curso,
inclusive alguns relataram conhecer o(a) profissional que estava sendo exibido(a) no video.
Ressalta-se que o(a)s participantes da formacdo também eram licenciado(a)s em Pedagogia.
Esse processo se da pelo fato de que, quanto maior a similaridade entre os modelos e
observadores, maior serd a influéncia dessa fonte. Isso porque, as pessoas tém que acreditar que
possuem capacidades semelhantes (BANDURA, 1994).

A fonte persuasdo verbal ou social ocorre na forma de feedbacks positivos, os quais
podem vir dos pais do(a)s aluno(a)s e equipe gestora da escola, relatando-se que o aluno gritava,
ndo permanecia na sala e, atualmente, ja o consegue. Tais informacGes podem ter influido no
julgamento da educadora participante do estudo, informando que possuia a capacidade para a
inclusdo do aluno com TEA na classe comum (CANABARRO, 2018).

Por sua vez, com a fonte estados somaticos e emocionais, utilizada pelas pessoas
também para julgar suas capacidades, elas interpretam as suas reagdes de estresse e tensdo como

sinais de fragilidades ao mau desempenho (BANDURA, 1994). O autor ainda ressalta que ndo
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é a intensidade das reacOes afetivas ou emocionais que sdo determinantes, mas como sdo
interpretadas e percebidas pelas pessoas.

Ora, Engel (2020) analisou essa fonte em docentes que atuavam em uma APAE e
verificou, como sintomas fisicos da depressdo e medo, roer as unhas, entre outros, que eram
evocados a partir dos gritos dos discentes, falta de apoio pedagdgico, pressao por resultados
impostos pelo sistema de ensino, alunos agressivos etc. As estratégias de enfrentamento a esses
estressores adotadas pelos participantes eram fazer uso de bebidas alcodlicas, orar, sair do
ambiente, utilizar remédios psiquiatricos, entre outras; no entanto, 0s maus sintomas foram
amenizados e até cessados apds o encontro interventivo, contando, como sugestfes de
enfrentamento, com vivéncia de meditacdo guiada, técnica de respiracdo diafragmatica,
realizacdo de atividades fisicas, entre outras (ENGEL, 2020).

Por ser a autoeficacia uma percepcao de se possuir a capacidade para executar uma
acao especifica, de forma eficiente (CANABARRO, 2018), dentro de um dado contexto (AZZI,
POLYDORO, 2006), envolvendo quatro meios principais para a construcao de tal percepcéo
ou julgamento, através dos seguintes processos psicoldgicos — cognitivo, motivacional, afetivo
e de selecdo —, o presente trabalho discute a autoeficacia docente no contexto da formagéo de
professores, no &mbito da educacéo inclusiva.

Conforme Azzi et al. (2021), pelo fato de a autoeficacia ser uma crenca, € possivel que
ocorra uma descalibragem; assim, tanto uma pessoa pode se perceber que possui uma
capacidade para realizar uma tarefa muito acima do que realmente tem, quanto acreditar que
ndo tem tal capacidade de execucdo, quando, na verdade, € capaz. Transpondo para 0 N0sso
objeto de pesquisa, a autoeficacia docente para préaticas inclusivas, elas podem facilmente exibir
uma crenga robusta muito acima, caso levem em conta que incluir é apenas elaborar uma
atividade diferenciada, entreter o aluno com papéis, revistas, enquanto os demais colegas
realizam as atividades programadas. O contrario também é verdade: o(a) professor(a) pode
achar que ndo consegue atender tal aluno, nas classes comuns, quando, na verdade, precisa de
formacéo inicial e/ou continuada.

A importancia desse equilibrio é reconhecida por Bandura (1994), quando argumenta
que, em uma situacdo que envolve um calculo, no qual um erro grosseiro pode causar um grande
problema, a autoavaliacdo/julgamento precisa ser minucios(a)o sobre possuir tal capacidade.
Para essa situacdo, inferimos que uma pessoa que dirige a uma velocidade a mais de 200 km/h
certamente tera grandes problemas, ao tentar realizar uma curva muito fechada, nessa

velocidade, o que pode, inclusive, Ihe custar a vida. Todavia, quando a atividade nao pressupde
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esse tipo de precisdo, mas é uma situacéo dificil e exige mais a resiliéncia, o esfor¢o, os recursos
disponibilizados da propria pessoa, pode Ihe render muitos beneficios, assim como para o meio
social (BANDURA, 1994). Dito de um outro modo, quando professor(a)es passam por
formagdes, tanto crescem profissionalmente quanto podem ajudar seus(suas) aluno(a)s, no
processo de aprendizagem.

Nesse sentido, Bzuneck (1996) destaca que, em relacdo ao contexto educacional, é
necessario conhecer as crengas de autoeficécia, inicialmente, para depois pensar em propor
medidas de intervencdo na dire¢do de obter um ensino mais eficaz. Bzuneck é um dos
estudiosos da autoeficécia docente, no Brasil (AZZI; POLYDORO; BZUNECK, 2006). E
corroborando essa indicacdo que um dos objetivos da pesquisa é identificar a autoeficacia dos
professores que atuam em classes comuns do Ensino Fundamental Il, em um municipio sul-

mato-grossense.

3.2.1.1 A autoeficacia docente

Como enfatizado por Azzi e Polydoro (2006), a autoeficdcia tem sido foco de
publicagdes, em diversas areas de estudo e a docéncia é uma delas. Isso se deve ao fato de o
conceito da autoeficacia possuir um poder preditivo e explicativo com respeito aos aspectos
cognitivos, comportamentais e motivacionais (AZZl; POLYDORO; BZUNECK, 2006).

As crencas de autoeficacia se relacionam as escolhas das pessoas em querer realizar
tal atividade ou ndo, ao tempo de persisténcia diante dos desafios, além de ser uma crenga
mutavel: um professor pode se sentir confiante em dialogar sobre um conteudo e nédo ter
confianca em ensina-lo, quer dizer, a autoeficacia se refere a um contexto ou situacao especifica
(AZZ1; POLYDORO; BZUNECK, 2006).

A autoeficicia tem, na area educacional, Anita Woolfolk Hoy, professora da
Universidade do Estado de Ohio, como um de seus expoentes, que tem desenvolvido pesquisas,
juntamente com colegas e estudantes, sobre a autoeficacia docente, em nivel internacional
(AZZIl; POLYDORO; BZUNECK, 2006). Em coautoria com Megan Tschannen-Moran,
professora da escola William e Mary, em Williamsburg, Anita W. Hoy definiu o conceito de
autoeficacia docente (TSCHANNEN-MORAN; HOY, 2001). No Brasil, temos José Aloyseo
Bzuneck como uma importante referéncia dos estudos acerca da autoeficacia (AZZI;
POLYDORO; BZUNECK, 2006).
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Segundo Tschannen-Moran e Hoy (2001), as crencas de autoeficicia docente sdo
definidas como o julgamento do professor em suas proprias capacidades para conseguir o
envolvimento e a aprendizagem do(a)s aluno(a)s, nas atividades académicas, mesmo aquele(a)s
educando(a)s que sdo considerado(a)s dificeis (com comportamento inapropriado) e
desmotivado(a)s (aparentando baixo interesse para a realizacdo da tarefa).

Conforme frisa Canabarro (2018), a autoeficacia docente refere-se ao
sentimento/percepcdo de conseguir executar uma tarefa especifica com eficiéncia, que, por sua
vez, é gerada e processada cognitivamente. De acordo com Martins (2018), professores com a
autoeficécia elevada interferem positivamente no ambiente de ensino. Assim, docentes com um
alto senso de autoeficacia acreditam que todos os alunos conseguem aprender, até mesmo
aqueles que apresentam um maior grau de dificuldade de aprendizagem (ENGEL, 2020).

A autoeficécia, conforme Azzi e Polydoro (2006), é o julgamento que as pessoas tém
em suas capacidades para realizar uma tarefa especifica. No contexto da educacéo inclusiva,
implica saber se o0 docente se sente capaz de atender aos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial nas classes comuns, promovendo participacdo efetiva e aprendizagem (MARTINS,
2018).

Nesse sentido, Loreman, Sharma e Forlin (2013), ao analisarem as crencas de
autoeficacia docente para praticas inclusivas em professores em formacdo, de quatro paises
(Hong Kong, Canada, Australia e Indonésia), indicam que as caracteristicas dos cursos de
formacéo de professores repercutem de forma positiva ou negativa no desenvolvimento dessa
crenca. Quanto a varidvel de formacdo analisada, aquelas pessoas que registraram possuir
alguma preparacdo em Educacdo Especial tiveram scores mais elevados de autoeficacia
docente, em relacdo aos que ndo tiveram. O mesmo também correspondeu para quem teve
alguma experiéncia prévia de ensino, com alunos publico-alvo da Educacdo Especial
(LOREMAN; SHARMA; FORLIN, 2013).

Conforme os mesmos autores e a autora conhecem as percepgdes dos professores
previamente, permite que os cursos de formacdo possam identificar em quais aspectos precisam
oferecer uma atencdo especial. Quanto a este aspecto, 0s professores dos cursos de graduacao
para 0 Ensino Fundamental |, apresentaram crencas de autoeficacia mais robustas em relacao
aos docentes de formacao para o Ensino Médio, para a gestdo de comportamentos dos alunos e
trabalho colaborativo, indicando que os cursos de formacéo deste publico especifico, pudessem
focalizar mais para as préaticas pedagdgicas, como, avaliacdo, praticas de ensino e planejamento
(LOREMAN; SHARMA; FORLIN, 2013).



50

Martins (2018) também encontrou diferencas significativas nos niveis de autoeficacia
docente entre professores de Ensino Fundamental I, em relacdo aos docentes de Ensino
Fundamental I1, sendo os primeiros identificados com crencas mais robustas para a regéncia de
sala de aula, planejamento e colaboracéo.

Por sua vez, Nozi (2020), ao mensurar a autoeficacia docente de 20 professoras
regentes de suas turmas, quanto ao controle de alunos com problemas comportamentais, tais
como Transtorno do Espectro Autista, Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade,
Transtorno Opositor Desafiante, constatou que as participantes do estudo, tanto as que
apresentaram crencga positiva quanto as com crencas insuficientes, precisam vivenciar uma
formacéo mais focalizada para 0 manejo de classe, atrelada a uma base tedrica mais especifica
da area em destaque.

Nesse prisma, estudos com respeito & autoeficicia docente, no campo da educacéo
inclusiva, tém nos apresentado instrumentos, de modo a mensurar a crenca, como a Escala de
Eficacia Docente para Préticas Inclusivas e mais outras duas versdes adaptadas desta, uma para
mensurar a autoeficacia para a incluséo de alunos com deficiéncia intelectual (DI) e outra para
alunos com altas habilidades ou superdotacdo (AH/SD) (MARTINS, 2018), enquanto a Autism
Self-Efficacy Scale for Teachers mensura a crenga para a incluséo de alunos com autismo
(CANABARRO, 2018).

Consideramos que esses instrumentos nos auxiliaram a captar o julgamento dos
professore(a)s para realizar tal tarefa e, ainda verificar quais elementos da formacdo ou de
contexto, tém se mostrado estatisticamente significativas na constituicdo da autoeficacia

docente para o ensino inclusivo.

3.3 A Educacéo Especial no Brasil

A literatura desvela que, no Brasil, temos varias leis e decretos que foram criados ao
longo do percurso histdrico e vém avancando positivamente, nas ultimas décadas, em termos
de direito educacional, tais como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional, n® 9.394/1996, a Politica Nacional de Educag&o Especial na perspectiva
da educacao inclusiva, de 2008. Esses importantes documentos indicam um novo caminho de
escola, mais justo e inclusivo, de modo a atender todos os educandos. Contudo, o fato é que

nem sempre se visualiza, nas praticas, aquilo que se preconiza na escrita da lei.
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Percebe-se a importancia dos movimentos sociais e a participacdo ativa das pessoas
com deficiéncias, frente as lutas em busca por direitos, as quais foram significantes para as
conquistas, mesmo com diversas dificuldades, preconceitos, falta de acessibilidade, entre outros
elementos (LANNA JUNIOR; MARTINS, 2010).

Para se chegar até aqui, quando se discute a inclusdo das pessoas com deficiéncias e o
direito a educacdo que possuem, momento em que se visualizam conquistas relevantes para
elas, tem-se consciéncia de um longo percurso, permeado por exclusGes e injusticas, no qual,
inclusive, chegaram a ser vistas como pessoas impuras, vindas do pecado, feitigaria, entre
outros argumentos, de sorte que algumas culturas as eliminavam da sociedade (exterminio), ao
passo que, em outras situacdes, eram internadas em instituicdes de caridade (MENDES, 2012).

Dialogar com a histéria da nossa educacgdo brasileira nos ajuda a enxergar que esta
sempre esteve ligada aos interesses do sistema dominante, na época, ou seja, dependia das
intencbes das pessoas que compunham a elite, a cada momento historico, e, assim,
administravam o territério, seja no Império, seja na Republica, mediante 0s seus anseios
(JANNUZZI, 2017). O primeiro marco de atendimento aos alunos com deficiéncias, no Brasil,
ocorreu em 1854, com a criagdo do Instituto* dos Meninos Cegos (JANNUZZI, 2017);
(MANTOAN, 2011); (MORAES; GOMES, 2017) e, logo depois, foi fundado o Instituto® dos
Surdos-Mudos (ISM) — (JANNUZZI, 2017). Estima-se que boa parcela da populacdo com
deficiéncia ndo era atendida, uma vez que, na €poca, as escolas eram escassas no pais e quem
conseguia o0 acesso a elas, normalmente, eram as pessoas de classe alta e média (JANNUZZI,
2017).

Ambas as institui¢cdes tinham objetivos de inserir seus alunos na sociedade e fornecer-
Ihes o ensino das letras (LANNA JUNIOR; MARTINS, 2010) e apresentavam carater privado,
pois, de um total de 35 alunos atendidos no Imperial Instituto dos Meninos Cegos, 20 pagavam
por seus estudos, no ano de 1872, representando 57,15% dos estudantes (FRANCO; DIAS,
2007).

Mantoan (2011), ao classificar a histéria da pessoa com deficiéncia, no Brasil, divide-
a em trés grandes periodos, que compreendem a faixa de 1854 a 1956 — marcada pelo
predominio das iniciativas privadas; de 1957 a 1993 — por congruéncias de ac¢des oficiais de

ambito nacional; e de 1993 em diante, com os movimentos em favor da inclusdo escolar,

4 O Instituto dos Meninos Cegos, posteriormente, passou a ser chamado de Instituto Benjamin Constant (IBC) —
(JANUZZI, 2017).

5 Hoje, é o Instituto Nacional de Educacio de Surdos (INES) — (LANNA JUNIOR; MARTINS, 2010).
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concluindo-se que muitos ficaram excluidos, ao longo dessa trajetdria, por nao terem condicdes
de pagar.

Até meados do século XX, as pessoas com deficiéncias eram consideradas como um
fardo social, inGteis, a ponto de alguns termos serem recorrentes, tais como incapazes, invalidos,
aleijados e defeituosos (LANNA JUNIOR; MARTINS, 2010). Quando tinham acesso a
escolarizacdo, esta se dava de maneira segregada, isto €, em instituicGes proprias e particulares,
principalmente no primeiro periodo, de 1854 a 1956 (MAZZOTTA, 2005).

Conforme Mazzotta (2005), os estabelecimentos que designavam atendimento
educacional ao publico da Educacdo Especial, nesse primeiro periodo, eram particulares e se
davam de iniciativas isoladas, pois alguns atendiam somente pessoas com deficiéncia visual,
como os ja mencionados Instituto Benjamin Constant, no ano de 1854, Instituto de Cegos Padre
Chico, em 1928, Fundacdo para o Livro do Cego, no Brasil, em 1946; deficiéncia intelectual,
tais como o Instituto Pestalozzi de Canoas, 0 qual, embora tenha sido criado em 1926, em Porto
Alegre, instalou-se em Canoas, em 1927; a Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais, em 1935,
fruto de um arduo trabalho da docente Helena Antipoff e suas alunas, para a criacdo dessa
entidade, no ano de 1932, entre outras Pestalozzis; atendimento a pessoas surdas, como 0
Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857, que mais tarde passou a ser denominado
Instituto Nacional de Educacédo de Surdos, Instituto Santa Terezinha, em 1929; atendimento a
pessoas com deficiéncia fisica, como a Santa Casa de Misericordia de S&o Paulo, com registro
de 1931; Associacdo de Assisténcia a Crianca Defeituosa (AACD), fundada em 1950.

No Brasil, iniciativas oficiais foram assumidas pelo governo federal, em favor da
educacdo do publico-alvo da Educacdo Especial, com a criacdo das campanhas, tais como a
Campanha para a Educacdo do Surdo Brasileiro (SESB), em 1957, a Campanha Nacional de
Educagédo e Reabilitacdo de Deficientes da Visdo, no ano de 1958, vinculada ao Instituto
Benjamin Constant, que, mais tarde, em 1960, veio a desvincular-se do IBC e passou a se
chamar Campanha Nacional de Educacéo de Cegos (CNEC), subordinando-se ao Ministério da
Educacao e Cultura, além da Campanha Nacional de Educacédo e Reabilitacdo dos Deficientes
Mentais (CADEME) — (MAZZOTTA, 2005).

Em continuidade a essas a¢des em movimento dirigido a educacdo do publico-alvo da
Educacao Especial, o0 Ministério da Educacdo e Cultura e o Conselho Federal de Educacédo
vinham buscando respaldar, de todos os lados, esse publico, com o atendimento educacional
como um direito a ser garantido (MAZZOTTA, 2005). Ainda um outro ponto de destaque é a
solicitacdo ao Ministério para a organizacdo de um grupo de trabalho, com vistas a elaborar
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politicas e metas para a Educacao Especial; tal grupo foi composto por Nise Pires, do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), docentes, diretoras do CENEC e CADEME. Os
trabalhos do grupo tiveram como resultado a criacdo do Centro Nacional de Educacao Especial
(CENESP), como 6rgéo principal de incumbéncia e responsabilidade pela Educagdo Especial,
no pais (MAZZOTTA, 2005).

Com a criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), primeiro 6rgao
de politica de educacédo para as pessoas publico-alvo da Educacdo Especial, em 1973, foram
instaladas escolas e classes especiais pelo Brasil (JANUZZI, 2017). Imperava o ideario
integracionista que se pautava no nivel e grau de limitacdo ou deficiéncia que a pessoa
apresentava e, a depender do resultado sobre uma avaliacdo, indicava o espago que o individuo
frequentaria, classe comum, classe especial ou escola especializada (BAPTISTA, 2019). O
CENESP tornou-se, em 1986, Secretaria de Educacdo Especial (MORAES; GOMES, 2017),
sendo que as politicas desse 6rgdo prezavam pelo carater de educacgdo, de modo substitutivo;
assim, frequentavam as classes comuns apenas pessoas com limitacdo leve, mas isso nédo
significava que participavam das atividades propostas as turmas onde eram integradas
(ZIL10OTO, 2020).

No entanto, as reestruturacfes e mudancas ocorridas, a despeito do 6rgdo responsavel
pela Educacdo Especial, no Brasil, perpassa momentos politicos diferentes, em nosso pais,
reafirmados por mudancas de quem geria 0 Orgdo vigente a cada época, bem como pela
mudanca de localidade do 6rgdo, recursos financeiros, entre outros, que, por sua vez, refletiam
também nas acdes pedagdgicas destinadas as pessoas publico-alvo da Educacdo Especial
(MAZZOTTA, 2005). Ainda, como destaca o autor, no ano de 1987, a Secretaria de Educacao
Especial foi coordenada pelo ex-deputado federal, advogado e professor universitario Doutor
Romulo Galvdo de Carvalho, mas que, todavia, ndo tivera, até a sua nomeacdo, atuado na
Educacdo Especial (MAZZOTTA, 2005).

Nesse sentido, o conceito de integracdo, conforme Mantoan (2003), se refere a
insercdo das pessoas publico-alvo da Educacdo Especial nas classes comuns, as quais, por
conseguinte, devem conseguir se adaptar a escola e, em vista disso, sdo avaliadas previamente
sobre as suas condigdes, para poderem ingressar nas classes comuns, como também pode
ocorrer o contrario: a indicacdo de alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem para
frequentarem as classes especiais ou institui¢coes especializadas (MANTOAN, 2003). A autora
chama a atencéo, pois esses alunos, quando passavam das classes comuns para as escolas

especiais, dificilmente retornavam as salas de aulas comuns.
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A integracdo escolar difere significativamente do processo de inclusao do publico-alvo
da Educacao Especial, uma vez que, segundo assinala Mantoan (2003), na integragéo, Sao 0s
alunos que devem se adequar as estruturas de ensino, privando-se o direito aos que nao
conseguem tal adaptacdo e, concomitantemente, a escola pouco precisa se transformar,
acobertando as deficiéncias de seus estabelecimentos de ensino.

No Brasil, os movimentos sociais empreenderam, desde o final de 1970, e ainda
empreendem, intensas lutas pela garantia dos direitos humanos, sendo as pessoas com
deficiéncias protagonistas de suas lutas (LANNA JUNIOR; MARTINS, 2010). Em sintese,
Rodrigues e Lima (2017) destacam alguns documentos legais e/ou normativas que trouxeram
pontos importantes para a Educagdo Especial no Brasil ao longo dos anos de 1970 a 2001, tais
como a Lei 5.692 de diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus de 1971, Constituigcdo
Federal Brasileira de 1988, Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos de 1990,
Declaracdo de Salamanca na area das necessidades educativas especiais de 1994 e a Resoluc¢édo
CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro de 2001.

Nessa direcdo, 0 Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH-3), lancado pelo
Decreto n° 7.037, de 21 de dezembro de 2009, e atualizado pelo Decreto n° 7.177, de 12 de
maio de 2010, é um documento que orienta as agdes, enquanto compromisso de Estado, para o
pais caminhar em direcdo ao respeito aos direitos de todos os cidaddos, tanto que, para a
construcdo do documento, participaram diversos atores da esfera social, tais como negros,
populacdes ribeirinhas, idoso(a)s, pessoas com deficiéncias, entre outras, totalizando cerca de
14 mil pessoas (BRASIL, 2010).

Essa publicacdo mostra a preocupacdo com a defesa dos direitos humanos e, nessa
linha, é importante frisar que discutir e entender direitos humanos nos possibilita enxergarmos
em qual direcdo estamos caminhando e o que precisa ser melhorado. Conforme apontado no
PNDH-3, o Brasil tem destaque entre os paises das Américas, em termos de inclusdo das
pessoas com deficiéncias, quanto a sua participacdo social, devido ao conjunto de politicas
publicas direcionadas as pessoas publico-alvo da Educacao Especial e sua legislacdo avancada
contra as diversas formas de discriminacao e excluséo social, as quais ferem os direitos de todas
as pessoas (BRASIL, 2010).

Ao abordar a temética da Educacdo Especial, no nosso pais, Rodrigues e Lima (2017)
relatam, em seu trabalho, mediante a incluséo escolar, presentemente, sobre a historia da pessoa
com deficiéncia e da Educacdo Especial em tempos de incluséo, que o Brasil vem buscando o

“reparo” ao atendimento a esse publico, que, por um longo periodo, viveu excluido da nossa
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sociedade. Tal reparacdo se materializa através de leis, adesdo a documentos internacionais e
politicas voltadas para a inclusdo.

Vale destacar tambem que, mesmo com legislacdo avancada, estudos como o de Neres
e Kassar (2016) mostram que ainda se visualizam praticas excludentes, tais como infraestrutura
da escola inadequada, falta de préaticas pedagdgicas congruentes as necessidades individuais de
cada aluno, em especial aos alunos publico-alvo da Educacdo Especial, recursos didaticos
insuficientes, ndo articulagdo entre os profissionais da sala de Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e os docentes das classes comuns, mesmo diante das propostas de politicas
educacionais que garantem o direito a educacéo para todos os cidad&os.

Posto isso, podemos afirmar que as lutas travadas foram e sdo importantes para a
consolidacao de leis, decretos, normativas, metas e acdes, que asseguram e orientam o0s sistemas
de ensino para a oferta de uma educacdo inclusiva, de modo a atender todos os alunos,
independentemente de possuirem deficiéncia ou ndo. Com efeito, ndo foram faceis de serem
concretizadas como direitos, assim como nao é simples manté-las; exemplo disso é o Decreto
n° 10.502, de 30 de setembro de 2020, aprovado pelo atual governo, que institui a Politica
Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida,
como explicitado a seguir.

A Associacao Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) emitiu
uma nota de repudio a qualquer iniciativa de uma possivel revisdo da politica de Educacéo
Especial, naquele momento, quando havia pouco indice de representatividade e de aprovagao
popular do governo de Michel Temer e por considerar que, no momento de finalizacdo de
governo, nao era oportuna a revisdo (ANPED, 2018).

A Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo — UNDIME (2020) — se
pronunciou publicamente, externando sua preocupagdo com a aprovacdo da nova Politica
Nacional de Educacdo Especial (PNEE), a Lei n® 10.502; conforme essa associagéo, 0 texto
apresenta retrocessos significativos as pessoas publico-alvo da Educacdo Especial, a ponto de
repassar as familias a escolha de matricular seus filhos na escola regular ou especial: isso € ir
contra o exposto na Constituicdo Federal de 1988, o Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009,
e a meta 4 do Plano Nacional de Educagdo (Lei n° 13.005/2014), ou seja, € ferir os direitos
constitucionais e humanos (UNDIME, 2020).

A ADI 6590 MC-Ref/DF a emenda enviada ao Tribunal Pleno, referendada em 1 de
dezembro de 2020 pelo ministro Toffoli (2020), na qual também considera a nova politica como

um retrocesso aos direitos conquistados e garantidos em forma de leis e outras normativas,
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tendo, como um desses direitos, a educagdo nas classes comuns das pessoas publico-alvo da
Educacdo Especial, ja que a Lei n® 10.502 retira a obrigatoriedade da efetivacdo da matricula
desse publico nas classes comuns. Essa emenda alerta também para que o fato de que a nova
politica volta a reforcar a ideia de uma educacao segregacionista, realcando que esse documento
pode influenciar novos decretos ou normativas que potencializam e aumentam o nudmero de
perdas de direitos, no futuro.

Ainda quanto a essa nova politica, Santos e Moreira (2021) assinalam que, quando foi
apresentada a primeira versdao desse documento, em 2018, ja houve severas criticas de
pesquisadores, pessoas com deficiéncias e também pessoas que discutem a area da Educacédo
Especial; mesmo assim, o governo aprovou a referida lei, em 2020. Isso indica que, mais uma
vez, 0 publico da Educacao Especial é alvo de interesses politicos e, infelizmente, regidos de
um querer negativo para com esse publico, o qual, de certa forma, pode aos poucos ir se
desresponsabilizando perante um compromisso assumido pelo Estado, que é a educacdo

inclusiva, conforme evidenciado a seguir.

3.3.1 O paradigma da educagdo inclusiva

Para adentrarmos ao paradigma da educacao inclusiva ou, mais especificamente, a
inclusdo escolar das pessoas com deficiéncias, transtornos globais e altas habilidades ou
superdotacdo, utilizamos o conceito de Mantoan (2003), cujo principio é o de ndo deixar
ninguém as margens das classes comuns, ou seja, todos os alunos, com deficiéncias ou nao,
devem frequentar as salas comuns, desde quando criancas pequenas, até o ensino superior.
Assim, segundo a autora, todos os sistemas de ensino devem se reestruturar para atender as
necessidades individuais de todos os alunos, independentemente de sua cor, raga, género,
deficiéncias, entre outras.

No Brasil, temos leis, decretos, emendas e diretrizes que asseguram a educa¢do como
direito. A Constituicdo de 1988, capitulo 11, Art. 205, dispde que é dever do Estado oferecé-la,
de modo gratuito, a todas as pessoas. No tocante aos alunos com deficiéncias, eles tém o direito
de ser atendidos preferencialmente nas redes regulares de ensino. O AEE a esse publico é
garantido na Lei n°® 9.394/1996, a qual estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) e, inclusive, abrange os alunos com transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades ou superdotacdo. Esse atendimento deve perpassar todas as etapas, niveis e
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modalidades da Educacdo Basica, conforme a Lei n° 12.796, de 4 abril de 2013, que altera a
LDBEN, ao dispor sobre formacéao de profissionais e dar outras providéncias.

O Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011 dispbe sobre o AEE, garantindo sua
oferta de forma complementar ao ensino oferecido na sala regular, para aqueles que apresentam
deficiéncias ou transtornos globais de desenvolvimento, e suplementar, para os educandos com
Altas Habilidades ou superdotacdo. Ainda o0 mesmo decreto trata da implantacdo de salas de
recursos multifuncionais, compostas por materiais didaticos e pedagogicos, equipamentos e
mobiliarios, a fim de atender as necessidades especificas de cada educando (BRASIL, 2011).

A Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, reforca esses direitos, quando afirma que os
Estados, Distrito Federal e municipios devem elaborar seus planos de educacdo, de modo a
assegurar a inclusdo em seus sistemas de ensino, atendendo as especificidades da Educacdo
Especial (BRASIL, 2014).

De acordo com a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva, tivemos dois documentos que passaram a influenciar a formulacdo de politicas
publicas para uma educacdo inclusiva: foram a Declaragdo de Salamanca, de 1994, e a
Declara¢do Mundial de Educagéo para Todos, de 1990 (BRASIL, 2008).

Essa politica estd em consonancia com o Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, que
dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao e versa
que as pessoas publico-alvo da Educacédo Especial devem ter assegurado o direito ao acesso e
permanéncia & educacdo nas escolas publicas e em classes comuns, em promocao da educacdo
inclusiva (BRASIL, 2007).

Nesse sentido, tal politica objetiva assegurar a promocao de uma educacgéo inclusiva
aos alunos publico-alvo da Educacao Especial nas classes comuns, visando a garantir desde o
direito ao acesso até a formacdo de professores para o atendimento desse publico (BRASIL,
2008).

Poker, Martins e Giroto (2016) destacam que, no modelo de escola inclusiva, ndo basta
apenas garantir o acesso e a permanéncia a educacdo, mas também €é necessario que todos
consigam aprender e, para tal, € preciso que ocorram mudancgas, pois a escola precisa se
reorganizar e, principalmente, que haja transformagdes na formagéo docente. As autoras ainda
apontam que os professores precisam ter a capacidade para selecdo de conteudos, utilizar-se de
diferentes estratégias e metodologias de ensino, para a promocdo da aprendizagem a todos 0s

alunos, sendo estes publico-alvo da Educacdo Especial ou néo.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.094-2007?OpenDocument
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Para a concretizacdo da escola inclusiva, um dos desafios presentes esta na formacéo
dos professores para a efetivacdo de tal proposta, haja vista que o Brasil carrega marcas
historicas, na formacdo docente, pois seus cursos de Licenciatura e Pedagogia preparavam 0s
professores para ensinar em um modelo de escola homogeneizador, o qual ndo é compativel
com a inclusdo (POKER; MARTINS E GIROTO, 2016), que exige uma reestruturacao dessa

formacéo.

3.3.2 Formacdo docente para a educagdo inclusiva

Partimos da premissa de que o docente atuante nas classes comuns é fundamental no
processo de concretizacdo de uma escola inclusiva e olharmos para a sua formacdo é
imprescindivel, visto que este estara diretamente atuando no processo de ensino aos alunos
publico-alvo da Educacao Especial, devendo garantir a aprendizagem de todos.

Um dos desafios presentes que implica a efetivacdo da educagdo inclusiva é o
despreparo dos professores, ligado ao fato de sua formacéo inicial e/ou continuada ter sido
deficitaria, no que tange ao atendimento de alunos publico-alvo da Educacdo Especial e
educacédo inclusiva COSTA; DENARI (2012); (TAVARES; SANTOS; FREITAS (2016);
NIERDELE et al. (2018).

Ao discutir a formacéo de professores, Costa e Denari (2012) afirmam que, no Brasil,
h& uma lacuna na formacdo de docentes para atender os alunos com deficiéncias, nas classes
comuns, e ressaltam que é necessaria uma formacdo que os prepare para trabalhar com esses
alunos. Também evidenciam a fala de um participante da pesquisa que desenvolveram, acerca
da educacéo inclusiva, o qual relata que ndo teve, em sua formacéo académica, disciplinas que
contemplassem o ensino-aprendizagem dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial
(COSTA,; DENARI, 2012).

Similarmente, o estudo de Nierdele et al. (2018) encontrou que, mesmo diante da
legislacdo, em especial da LDBEN, ainda existem professores que ndo tiveram, em suas
licenciaturas, disciplinas voltadas aos alunos publico-alvo da Educacdo Especial.
Adicionalmente, essa auséncia os levou a ndo se sentirem preparados para atenderem os alunos
da Educacdo Especial, nas classes comuns. Ainda que essa auséncia de conteudo relacionado a
inclusdo escolar esteja se tornando cada vez menos comum, a superficialidade com que o

assunto e abordado pouco contribui para a mudanca de paradigma.
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Como apontado por Fonseca-Janes e Omote (2013), ao analisarem 0s cursos de
Pedagogia oferecidos pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, a oferta
de poucas disciplinas e, ainda, isoladas das demais, e contando com poucas horas, indica que
os docentes podem estar saindo da graduagdo com a auséncia do que é necessario para atuar na
perspectiva da educacdo inclusiva, porque ndo aparenta que, com as caracteristicas
mencionadas, consiga discutir aamplitude de conceitos tedricos e praticos imprescindiveis para
oferecer uma boa e consistente preparacdo e, por conseguinte, a oferta de um ensino de
qualidade a todos os alunos. Nesse sentido, acreditamos que é fundamental que haja o
investimento em qualidade, tanto na formacdo inicial quanto na continuada, de modo a
preencher esse lapso.

Em nivel de formagdo inicial, os cursos oferecem poucos contetdos ou disciplinas
insuficientes para que consigam preparar 0s docentes para esse novo modelo de escola, o da
inclusédo (COSTA; DENARI, 2012).

Adicionalmente, Aranha (2011) assinala a relacdo insuficiente entre a teoria e a pratica
como um dos obstaculos que permeia a formacgéo do professor, visto que a oferta de momentos
pontuais e disciplinas de estagios, em final de curso, pouco contribui para que o docente tenha
contato com as experiéncias praticas.

Nesse sentido, Tavares, Santos e Freitas (2016) colaboram com a problematica citada,
na qual o distanciamento de ambas, teoria e pratica, pouco ajuda na formacéo do professor, o
que pode ser suprido através dos estagios, uma vez que, formados, os docentes buscam nos
cursos e nas pds-graduacgdes a preparacdo para trabalhar com a educacéo inclusiva. Isso revela
gue os estagios sdo momentos importantes, os quais colocam o futuro docente diante da
realidade concreta, portanto, o que precisa ser feito € a reestruturacdo da maneira com que séo
oportunizadas essas disciplinas, nos cursos de licenciaturas, a fim de que possibilitem refletir
criticamente sobre a realidade vivenciada na escola.

Diante da necessidade anunciada de reformulacdo formativa, cabe ressaltar a Base
Nacional Comum de Formacdo (BNC-Formacdo), aprovada pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de
20 de dezembro de 2019, que define e orienta o0 alinhamento da formag&o docente com a Base
Nacional Curricular Comum; porém, Reis e Gongalves (2020) nos apontam, mediante a analise
desses documentos, que ambos convergem para uma formacdo mais técnica, conduzindo o
professor para ser um mero transmissor de conteudos, elencados e ja definidos a priori.

Um ponto importante de destaque se refere a intencionalidade incutida na BNC-
Formacdo, de retirar a responsabilidade do Estado pelos baixos indices da educacdo,
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transferindo-a e culpabilizando os professores, independentemente das condi¢des sociais e
econdmicas dos alunos (REIS; GONCALVES, 2020). Os autores igualmente ressaltam que a
BNC-Formacdo esta respaldada em bases tedricas internacionais, na qual se deu pouca atencao
as producdes cientificas brasileiras, com a intencéo de utiliza-las como referéncia para defender
um unico ponto de vista.

Nesse sentido, Libaneo (2012) sublinha essas influéncias das politicas educacionais
internacionais, que culpabilizam os docentes pelo mau desempenho dos alunos, visto que 0s
sistemas de ensino estabelecem metas e cabe aos professores alcanga-las, sem suporte algum.
Assim, essas politicas de resultados imediatos ndo olham para as diversas situacGes que
permeiam o interior da escola, de maneira estratégica, ndo porque houve uma falha, mas de
modo intencional (LIBANEO, 2012). De fato, tanto a BNC-Formagio quanto a BNCC n&o
oferecem atencdo para as particularidades de cada regido, suas culturas, questdes
socioecondmicas, entre outras tantas singularidades (REIS; GONCALVES, 2020).

De acordo com Neres e Kassar (2016), o despreparo docente pode levar a
pseudoinclusao do aluno, expressa em atitudes como oferecer folhas em branco ou de revistas,
livros, entre outras, para o aluno desenhar, ou seja, entreter o aluno, sem lhe disponibilizar as
devidas intervencdes necessarias, para lhe propiciar aprendizagem, enquanto os demais alunos,
que se encontram dentro do padrédo tido como o de normalidade, desenvolvem as atividades
propostas para o grupo. Logo, salienta-se que o fato de o aluno publico-alvo da Educacéo
Especial estar matriculado na classe comum, por si s6, ndo é sindnimo de inclusdo escolar
(GALVAO; MARTINS, 2021).

Nessa perspectiva, € fundamental que o professor se sinta preparado e com as
habilidades necessarias para atender os diferentes alunos, o que pode ser desenvolvido através
de uma formacdo que articula teoria e pratica, num processo de reflexdo critica, por intermédio
de propostas de intervencfes que utilizam as estratégias e praticas inclusivas bem-sucedidas,
desenvolvidas em contexto local dos professores, tanto de nivel inicial quanto continuada
(GALVAO; MARTINS, 2021). Tais indicacBes sdo corroboradas por Martins (2018), quando
utiliza, em um curso de formacao para a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual e outro
voltado para altas habilidades ou superdotacéo, a discussdo de praticas inclusivas realizadas por
professores de contexto local, os quais eram semelhantes aos docentes que participaram da
formacéo, em termos de graduacdo, cidade e rede de ensino.

Consideramos, com base na literatura, que as crencas dos professores em estarem

preparados para trabalhar com os alunos publico-alvo da Educacéo Especial nas classes comuns
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é de suma importancia para a concretizacdo de uma efetiva inclusdo, o que sugere que trabalhar
as crencas de autoeficacia docente para praticas inclusivas, no &mbito da formacédo docente, é
um bom caminho. Assim, na secdo seguinte, abordaremos a formagdo e o constructo da

autoeficacia docente, em relacdo a educacéo inclusiva.

3.4 Formacao e Autoeficacia docente na perspectiva da educacéo inclusiva

O objetivo de numero quatro da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva atribui orientacdes aos sistemas de ensino, de modo a garantir 0 processo
de inclusdo dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial nas classes comuns; uma das
orientacdes é a formag&o de docentes para atuarem no Atendimento Educacional Especializado
(AEE), assim como aos demais profissionais do sistema educacional, na promogao do processo
de inclusdo (BRASIL, 2008).

Uma vez que a referida Politica estabelece a Educacao Especial como modalidade de
ensino, que perpassa todas as etapas e niveis da educacao, reafirma o direito desse alunado de
frequentar, preferencialmente, as classes comuns (BRASIL, 2008).

Nesse sentido, acreditamos que o investimento na formacdo de professores é
fundamental para que ocorra, no espaco escolar, uma educacdo de qualidade, pensamento este
apoiado por Martins e Silva (2016), para quem a formacdo docente constitui condicédo
indispensavel para o processo de uma educacgao inclusiva.

Para isso, é necessario que os docentes se sintam com as capacidades e habilidades
necessarias para atenderem os alunos publico-alvo da Educacédo Especial, nas classes comuns,
e consigam desenvolver praticas inclusivas, em seu cotidiano. Assim, faz-se necessario que
esses docentes tenham sua autoeficacia docente elevada, para a realizacdo de praticas
inclusivas. Nessa linha, é relevante investigar o desenvolvimento e as agdes da autoeficacia, na
formacdo docente (AZZIl; POLYDORO; BZUNECK, 2006), porque a eficacia docente se
mostra estar robustamente ligada aos resultados educacionais, positivos ou negativos, tais como
0 grau de persisténcia, otimismo, o comportamento adotado frente ao ensino (estratégias de
ensino), bem como aos resultados dos alunos, como seus niveis de desempenho (bom ou mau),
sua motivacdo e sua autoeficacia (TSCHANNEN-MORAN; HOY, 2001). E importante
destacar que o instrumento para conseguir mensurar e captar a autoeficacia docente, em sua
versdo breve, de Tschannen-Moran e Hoy (2001), e tido como uma escala de padréo-ouro
(MARTINS, 2018).
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Conforme Nina (2021), foram Tschannem-Moran e Hoy que ajustaram o conceito de
autoeficacia para a area da educacédo e, com base na revisdo de literatura, a escala com maior
numero de incidéncias nos estudos foi a Teacher Efficacy in Inclusive Practices (TEIP), de
Sharma, Loreman e Forlin (2012), a qual mensura a autoeficacia docente para préaticas
inclusivas. No Brasil, esse instrumento foi traduzido, adaptado para o nosso contexto e
validado, sendo denominado Escala de Eficacia Docente para Préticas Inclusivas (MARTINS,
2018).

A avaliacdo da crenca permite ndo sO aprimorar a capacidade de previsdo do
comportamento humano, em relacdo a uma tarefa especifica, como também a informar pistas,
diretrizes, para que 0s programas possam ser ajustados, de modo a promover mudancas
individuais e conseguir verificar os pontos fortes e limitagdes de tal pessoa ou grupo, a fim de
realizar uma dada acdo (BANDURA, 2006). Dito de outro modo, mensurar a crenga dos
professores para a inclusdo do(a)s aluno(a)s publico-alvo da Educacdo Especial possibilita
identificar seus pontos fortes e frageis, para que os programas de formacao sejam ajustados e
consigam atender as necessidades indicadas pelos docentes. Destarte, quando mudamos de um
modelo de escola homogeneizador para outro que considera as diferencas, constituindo um
ensino inclusivo, é fundamental a mudanca de comportamento do(a)s professore(a)s, de
maneira que consigam se ajustar a esse novo modelo de educacao.

A seguir, examinamos algumas pesquisas que abordam a formacéo de professore(a)s,
explorando a autoeficicia docente para a inclusdo de aluno(a)s com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

O estudo de Martins (2018) envolveu o desenvolvimento de uma formacdo docente,
de modo que a teoria e a pratica foram condi¢fes indissociaveis, através de estudos de caso,
momentos favoraveis a trocas de experiéncias, andlises coletivas e reflexivas, tanto dos
conteldos tedricos e praticos quanto dos videos que contemplavam atividades de experiéncias
inclusivas exitosas, incluindo alunos com deficiéncia intelectual (DI) e altas
habilidades/superdotacao (AH/SD).

O curso foi desenvolvido ao longo de 10 encontros, destinados a dois grupos distintos:
0 Grupo A participou da formacéo que tinha alunos com DI, ao passo que o grupo B era voltado
para educandos com AH/SD. Cabe ainda ressaltar que os modelos exibidos nos videos
focalizavam professores com caracteristicas semelhantes, quanto ao lugar de atuacéo (Ladario
e Corumbé - MS), area de atuacédo (pedagogos de Ensino Fundamental I), atuantes nas salas
regulares de rede publica (MARTINS, 2018). A autora, ap0s a realizacéo do curso de formacao,
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identificou o fortalecimento da autoeficacia docente nos participantes, 0s quais passaram a
evidenciar um maior sentimento de preparo, mudancas de concepgfes e aquisi¢do de novos
conhecimentos.

A pesquisa de Nozi (2020) aponta que a formagdo docente para o atendimento de
alunos com Necessidades Educacionais Especiais, articulada a experiéncias positivas de
praticas docentes junto a alunos publico-alvo da Educacdo Especial e trabalho colaborativo,
auxilia o desenvolvimento de fortes crencas de autoeficacia docente. A autora compartilha da
ideia de que investigar as crencas de autoeficicia, nas diversas etapas da formagdo — inicial,
continuada e em servico — pode contribuir para fornecer subsidios de quais estratégias podem
ser mais eficientes para a promoc¢éo da educacdo inclusiva, ja que a crenca € especifica a um
determinado contexto. Adicionalmente, uma variavel com impacto significativo sobre a
autoeficacia docente para a educacéo inclusiva foi a formacéo, pois as docentes que exibiram
maiores niveis de crencas de autoeficécia tiveram acesso a contetdos de Educacdo Especial,
em sua graduacdo ou pés-graduacao, ocorrendo o inverso com as professoras que nao tiveram
conteddos ligados a essa tematica.

Engel (2020) desenvolveu uma proposta interventiva junto a sete docentes de ambos
0s géneros, atuantes em uma institui¢ao especializada APAE, por meio de cinco encontros, com
duracdo de duas horas cada, veiculados através de oficinas e dindmicas. O autor explorou a
autoeficacia, atraves de suas fontes de constitui¢do, conseguindo promover o fortalecimento da
crenca, verificado apos trés meses da implementacdo da acdo formativa/interventiva. A cada
encontro, o pesquisador trabalhava o conceito da fonte de autoeficacia a ser explorada e se
utilizava das informacdes provenientes do proprio grupo: por exemplo, foi-lhe solicitado que
relatasse praticas de ensino (experiéncia direta), a quais inclusive foram reconhecidas como
positivas por seus pares, além do compartilhamento de feedbacks recebidos dos alunos, pais,
entre outros.

Canabarro (2018) ministrou uma formacdo com base nos principios da acdo
colaborativa, ao longo de cinco meses, totalizando 15 encontros presenciais, com duracao
média de uma hora cada, na qual a consultora foi a prdpria pesquisadora. A participante foi uma
professora de Atendimento Educacional Especializado de uma escola publica, a qual atendia
alunos com autismo que frequentavam as classes comuns dessa mesma unidade escolar. As
reunides aconteciam na sala de recursos multifuncionais, em horario de trabalho. Alguns
conteddos da formacéo foram elencados a priori, enquanto outros, a partir da caracterizacdo da

professora, dos alunos com autismo e das necessidades praticas provindas do contexto vivido.
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Adicionalmente, a consultora acompanhou e auxiliou no planejamento e desenvolvimento de
uma formacéo aplicada pela professora de AEE as professoras de sala de aula e estagiarias
(professoras de apoio).

Dessa maneira, destacamos algumas caracteristicas observadas nessas acOes
formativas: estabelecimento relacional entre a teoria e prética, realizacdo de varios encontros,
modelos sociais que exibem praticas bem-sucedidas da mesma regido (cidade, escola, formacao
inicial, entre outros), sendo que, muitas vezes, sao seus proprios colegas de trabalho, momentos
de dialogos, entre outros elementos. Algo que parece estar bem claro € a importancia da
aproximacdo entre as Universidades e as Escolas, de sorte a irmos apontando e indicando
subsidios, para que 0s nossos cursos de formacdo inicial ou continuada os levem em
consideracdo e, ja de imediato, a preocupacdo com a autoeficacia do(a)s professore(a)s, em
especial para o ensino inclusivo.

Sob esse prisma de olhar a formacdo docente e sua crenca de autoeficacia docente,
para a inclusdo de alunos publico-alvo da Educacdo Especial, nas classes comuns, elencamos

0sS seguintes objetivos:

Objetivo Geral
Investigar a formagdo docente na perspectiva da educacdo inclusiva e a autoeficacia
dos professores de 6° a 9° ano, no ensino regular de alunos publico-alvo da Educacao Especial,

na rede publica municipal de Ladario-MS.

Objetivos Especificos
e Identificar a formagéo inicial e continuada do(a)s professore(a)s de 6° a 9° ano que
atuam no ensino regular, em sua rede de ensino;
e Mensurar e analisar a autoeficacia do(a)s professore(a)s de 6° a 9° ano, para préaticas
inclusivas junto aos alunos publico-alvo da Educacao Especial, na sala de aula comum;
e Verificar se ha relacdo entre a formacgdo e a autoeficacia docente para a educacéo

inclusiva.
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4 METODO

4.1 Abordagem metodoldgica

A presente pesquisa delineia-se a partir de sua abordagem quanti-qualitativa e,
conforme Prodanov e Freitas (2013), ambas as abordagens, quantitativa e qualitativa, sdo
complementares. Esta investigacdo é quantitativa, no que concerne a coleta e analise de dados,
para 0s quais ha o emprego de testes estatisticos.

Nesse sentido, a técnica quantitativa permite que as opinides e crengas de um grupo
possam ser transformadas em numeros, 0 que possibilita trabalhar com percentagem, média,
soma, variaveis, de modo que se consiga descrever a complexidade de um fendmeno e testar
suas hipoteses (PRODANOV; FREITAS, 2013). Cabe destacar que, além de dados numéricos,
a pesquisa também envolve um questionario que contém perguntas abertas, para as quais o

tratamento € qualitativo, conforme sera explicitado mais adiante.

4.2 Local de Pesquisa

A pesquisa foi implementada no municipio de Ladario, situado no Estado de Mato
Grosso do Sul, com populacdo estimada de 23.689 pessoas e com area territorial de
354,255kmz, de acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2021).

Os locais de realizacdo da pesquisa foram as escolas publicas municipais que atendem
alunos do Ensino Fundamental 1l (anos finais do Ensino Fundamental - 6° a 9° anos), no
municipio de Ladario — MS. Ao todo, foram seis (6) escolas envolvidas no trabalho, sendo cinco
(5) delas localizadas na zona urbana e uma (1), na zona rural, o que representa 100% das escolas
publicas municipais que oferecem Ensino Fundamental Il. Enfatiza-se que nenhuma dessas
escolas oferecia ensino em tempo integral e que a escola da area rural era a nica onde as turmas

eram multisseriadas.
4.3 Procedimentos éticos
Foi feito o primeiro contato com a Secretaria de Educacdo do municipio, no dia nove

de junho de 2021, sendo apresentadas as informagdes sobre o estudo. Na ocasido, solicitamos
a autorizacdo para a realizacdo da pesquisa, a qual foi concedida prontamente.
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A pesquisa foi encaminhada ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) e aprovada pelo parecer n® 4.943.101 e
CAEE 50028421.6.0000.0021.

Ap0s a aprovacao, nos nos dirigimos aos gestores, para solicitar a autoriza¢do para a
concretizacao da pesquisa. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi entregue
de modo presencial aos professores participantes, seguindo as normas e protocolos de

biosseguranca, devido a Covid-19.

4.4 Participantes da Pesquisa

Participaram da pesquisa 45 professores de Ensino Fundamental 11, sendo 77,78%
correspondentes ao género feminino (35) e 22,22%, ao género masculino (10). As idades
variavam entre 20 e 69 anos, com a maior frequéncia na faixa entre 40 e 49 anos (19), o que
corresponde a 42,22%, seguida da faixa etaria que compreende dos 30 e 39 (12), com 26,67%.

A seguir, os dados sdo expostos na Tabela 1, com relacdo a idade dos participantes.

Tabela 1 — Distribui¢do do(a)s participantes segundo a idade

Idade N %
20-29 2 4,44
30-39 12 26,67
40-49 19 42,22
50-59 7 15,55
60-69 1 2,22
Sem informacéo 4 8,89
Total 45 100,00

Fonte: Elaboracédo prdpria (2023).

O(a)s professore(a)s apresentavam formacdo inicial nas areas de Matematica, Letras,
Artes, Geografia, Histdria, Ciéncias, Normal Superior, Pedagogia e Educacéo Fisica. Todo(a)s
estavam realizando a docéncia nas classes comuns da rede publica municipal, segundo se pode

verificar na Tabela 2, quanto & formacdo inicial.
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Tabela 2 — Distribui¢éo do(a)s participantes segundo a formacdo inicial e ano de conclusdo

Formacdo inicial N % Ano de conclusdo N %
Geografia 4 8,89 1995-1999 2 4,54
Ciéncias 5 11,11 2000-2004 11 25,00
Historia 4 8,89 2005-2009 13 29,54
Letras 12 26,67 2010-2014 12 27,27
Educacéo Fisica 7 15,55 2015-2019 6 13,64
Matematica 8 17,78

Pedagogia 2 4,44

Artes 2 4,44

Normal Superior 1 2,22

Total 45 100,00 44 100,00

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Quanto a atuacdo na disciplina de Artes, professore(a)s com alguma graduacdo, mas
que possuem especializacdo em Artes, podem ministrar a disciplina em destaque, ou seja, ndo
é necessario ter graduacdo relacionada a area artistica, o que explica o fato de termos pedagogos
atuando no Ensino Fundamental 1. Em relacdo & graduagdo em Letras, é importante assinalar
que, entre o(a)s 12 participantes, oito lecionam a disciplina de Lingua Portuguesa e quatro,
Inglés.

As disciplinas que comp8em a matriz curricular do Ensino Fundamental 11 (6° a 9°)
sdo: Ciéncias (2 horas-aula®), Matematica (4), Historia (2), Geografia (2), Lingua Portuguesa
(4), Arte (1), Educacdo Fisica (2), Inglés (2), Projeto de Vida (1), distribuidas durante a semana.
As disciplinas de Ensino Religioso (1) e Lingua Espanhola (1) sdo facultativas, somente sendo
ministradas mediante a formacédo de turmas (RESOLUCAO/SMEL n° 02, 2021). Quanto a
disciplina Projeto de Vida, todos o(a)s professore(a)s ministram uma hora-aula, exceto os de
Educacdo Fisica.

Quanto aos(as) aluno(a)s publico-alvo da Educacdo Especial ja atendidos pelo(a)s
professore(a)s, foram assinaladas as op¢fes Deficiéncia Fisica (DF), Deficiéncia Intelectual
(DI), Deficiéncia Auditiva (DA), Deficiéncia Visual (DV), Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD) e Altas Habilidades ou Superdotagédo (AH/SD). Cumpre frisar que

também havia a opgdo “outros/as”, na qual ndo havia nenhuma informagao adicionada pelos

6 cada hora-aula equivale a 60 minutos.
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participantes. O tipo de deficiéncia com maior frequéncia foi a DI, assinalada por 82,2% (37)
dos participantes, seguida da DA, por 57,8% (26) e da DV, que representou 55,6% (25) de
incidéncia, na experiéncia dos participantes, conforme a Tabela 2.

Tabela 3 — Distribuicdo de aluno(a)s publico-alvo da Educacdo Especial ja atendidos pelo(a)s
participantes

DF % DI % DA % DV % TGD % AH/ISD %

N N N N N N
Sim 23 51,11 37 8222 26 57,78 25 5555 16 3555 2 4,44
Nio 22 4889 8 17,78 19 4222 20 4444 29 64,44 43 95,55
Total 45 100,00 45 100,00 45 100,00 45 100,00 45 100,00 45 100,00

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Ainda em referéncia aos dados da Tabela 3, um ponto a ser destacado é a infima
indicacgéo dos participantes acerca de terem tido contato com alunos com Altas Habilidades ou
Superdotacdo, ou seja, 95,55% (43) docentes declararam néo ter trabalhado com esse grupo de
aluno(a)s.

Quanto ao numero de escolas que os participantes atendiam, 55,55% dos professores
atuavam em uma escola (25), 31,11%, em duas escolas (14), 11,11% trés escolas (5) e 2,22%
em quatro escolas (1), no municipio, conforme a Tabela 4. As escolas que tinham turmas de 6°

a 9° anos foram seis, sendo cinco distribuidas na zona urbana e uma na area rural.

Tabela 4 — Distribui¢do do(a)s professore(a)s quanto ao nimero de escolas que atendem, no municipio

Numero de escolas atendidas N %
Uma Escola 25 55,55
Duas Escolas 14 31,11
Trés Escolas 5 11,11
Quiatro Escolas 1 2,22
Total 45 100,00

Fonte: Elaboracdo propria (2023).
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Vale salientar que, para o cbmputo do nimero de escolas atendidas pelos participantes,
também foram incluidas as informacfes sobre quem atuava nos Centros Municipais de
Educacao Infantil (CEMEI). Isso se justifica, pelo fato de algumas graduacges atenderem desde

essa etapa de ensino, como é o caso dos que lecionam as disciplinas de Educacdo Fisica e Artes.

4.5 Instrumentos

Os instrumentos utilizados foram a Escala de Eficacia Docente para Préaticas Inclusivas
(EEDPI) (ANEXO A), de Martins (2018), e o questionario de Formagc&o docente (APENDICE
A).

O questionario de Formagdo Docente é de elaboraco propria (APENDICE A) e foi
usado para identificar a realizagdo de cursos de graduagéo, especializagédo, capacitagdes, cursos
frequentados nos Gltimos cinco anos, na area da Educacédo Especial, além do grau de sentimento
de preparo que esses cursos lhes ofereceram e o grau de importancia atribuido ao investimento
do poder publico, na formacao de professores. O questionario tinha perguntas do seguinte tipo:
0s cursos de que vocé participou lhe ofereceram o sentimento de preparo necessério para
trabalhar com a educacdo inclusiva? Vocé teve uma ou mais disciplinas voltadas para a
Educacao Especial, na sua licenciatura? Se sim, ela Ihe propiciou o preparo para trabalhar com
a educacdo inclusiva?

A EEDPI (MARTINS, 2018) é a versdo traduzida e validada para a nossa cultura
brasileira da Teacher Efficacy for Inclusive Practices (TEIP) Scale, instrumento desenvolvido
para medir a eficacia percebida do professor, para ensinar em salas de aula inclusivas, dos
autores Umesh Sharma, Tim Loreman e Chris Forlin (MARTINS, 2018).

A EEDPI é uma escala do tipo Likert, composta por 16 frases afirmativas, com
possibilidades de resposta que variam de 1 a 6: (1) Discordo Totalmente, (2) Discordo, (3)
Discordo Parcialmente, (4) Concordo Parcialmente, (5) Concordo, (6) Concordo Totalmente.
A escala permite avaliar as seguintes dimensdes: “Regéncia de sala de aula” e “Planejamento e
colaborag@o”, cada uma delas com oito itens, cuja pontuagdo obtida pode variar entre 8 e 48,
enquanto a pontuacao obtida na escala total pode localizar-se entre 16 e 96.

No que se refere a andlise das dimensdes da escala, quando a pontuacdo se localiza
entre 8 e 15,99, interpreta-se a autoeficacia como “muito baixa”, ao passo que a pontuagio

localizada entre 40 e 48 ¢ entendida como representativa de autoeficacia “muito alta”. J4 em
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relacdo a escala total, a pontuacdo constante no intervalo que vai de 16 a 31,99 equivale a

autoeficacia “muito baixa” e de 80 a 96, “muito alta”.

4.6 Coleta de dados

Depois de obtida a autorizacdo do Comité de Etica em Pesquisa e respeitando os
protocolos de biosseguranga, conversamos com 0s professores pessoalmente, nas escolas,
explicando os objetivos do estudo, convidando-os a participar da pesquisa e entregando 0s
instrumentos impressos a serem preenchidos (entrega direta). Alguns preencheram no mesmo
momento e outros solicitaram que retornassemos em outra data, para a recolha dos
instrumentos. Em alguns casos, foi necessario retornar mais de uma vez, mais especificamente,
em quatro casos.

Ao final de trés semanas, alcancamos uma devolutiva de 100% dos instrumentos.
Cumpre salientar que o pesquisador permaneceu, ao longo dessas trés semanas, nas unidades
escolares, aguardando, orientando e esclarecendo duvidas dos participantes, quando solicitado,
uma vez que muitos professores, em sua maioria, se dispuseram a preencher os instrumentos de
imediato. No periodo da coleta, havia a auséncia de dois docentes, por motivos de saude; no
entanto, um docente se prontificou a entregar e recolher os materiais, caso eles retornassem as
suas atividades docentes ou se comparecessem outros profissionais para substitui-los. Os
instrumentos foram entregues e recolhidos, quando os docentes substitutos comecaram a
lecionar, neste caso, compondo o numero de participantes da pesquisa.

Vale enfatizar que, no periodo da coleta, as escolas ainda nao estavam atendendo de
modo presencial os alunos, todos os dias, de sorte que conseguimos ir nos dias em que 0S
docentes estavam nas unidades escolares, com tempo destinado para as atividades extraclasses,
tais como planejamento, correcdo de atividades, entre outras. Cabe ainda destacar, quanto aos
professores que atendiam na escola rural, que estes se encontravam desenvolvendo essas

atividades, em uma escola na zona urbana.
4.7 Anédlise dos dados
Para a analise dos dados provenientes da EEDPI, primeiramente, utilizamos as

planilhas eletrénicas do Microsoft Excel, do pacote Office, versdo 2019, com vistas a
organizacao e sistematizagdo dos dados. Em seguida, os dados foram exportados para o pacote
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estatistico IBM Statistical Package for Social Sciences (SPSS), em sua versdo 26.0, para a
realizacdo de anéalises estatisticas.

Inicialmente, verificamos se a amostra seguia uma distribuicdo normal, a partir do teste
Shapiro-Wilk, o qual é recomendado para amostras de até 50 participantes (MAROCO, 2014).
Com a constatacdo da normalidade da distribuicdo, analisamos a autoeficacia para praticas
inclusivas e as variaveis demograficas (género, idade e aspectos da formacdo inicial e
continuada), por meio do teste ANOVA, que examina a variancia entre grupos diferentes e é
calculado com base nas médias, empregando-o quando pretendemos verificar se houve
diferencas estatisticamente significativas em relacao ao fator de estudo (variavel independente)
sobre a variavel dependente, sendo que, quando p 2 0,05, ndo se rejeita a hipbtese
nula (Ho), isto é, assume-se a auséncia de diferenca significativa, enquanto p < 0,05
indica que houve a diferenca na amostra (Hi), de maneira que se rejeita Ho
(MAROCO, 2014).

Contudo, quando se encontra uma diferenca significativa na ANOVA, para verificar
em quais médias dos grupos houve a diferenca, podemos recorrer a analise de comparagoes
multiplas, a partir de um teste de Post-hoc, de maneira que conseguimos constatar em quais
grupos, mais especificamente, se diferiu (MAROCO, 2014).

Para a analise dos dados qualitativos (questionario), utilizamos como referencial a
estratégia de Bardin (2021), em que € permitido analisar e interpretar documentos, mensagens,
de modo sistematico. Aplicamos a técnica, na interpretacdo das respostas coletadas a partir das
questBes abertas do questionario de formacdo docente. As respostas foram categorizadas sob a
luz do referencial tedrico tecido nesta pesquisa, como a relagdo da formacéo dos professores
com sua crenca de autoeficacia. Nesse sentido, conforme Bardin (2021), algumas respostas
precisam ser examinadas, em funcdo de um referencial tedrico. As categorias e subcategorias
que emergiram da analise sdo apresentadas no Quadro 5 a seguir. Vale destacar que as
categorias foram pré estabelecidas e, a partir delas, foram geradas as perguntas que compuseram
0 questionario de formacdo docente, mais especificamente, as que posteriormente foram
analisadas, qualitativamente. As subcategorias foram oriundas das respostas e foram

aglutinadas conforme indicavam os mesmos sentidos e significados (BARDIN, 2021).
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Quadro 5 — Distribuicdo das categorias e subcategorias, que emergiram dos tratos qualitativos,

provindas das respostas do(a)s participantes

Categorias

Subcategorias

Formacdo inicial e autoeficicia docente para
praticas inclusivas

- Articulacdo entre teoria e pratica

- Profundidade do estudo

Formacao continuada e autoeficacia docente em
relagdo a Educacgdo Especial

- Aquisicao de conhecimentos

- Qualidade da formacéo

- Aligeiramento e descontinuidade
- Articulacdo entre teoria e prética
- Modalidade da formacao

- Profundidade do estudo

- Necessidade de aperfeicoar a préatica

Auséncia de formacdo continuada

- Formac&o continuada institucional
- Investimento profissional

- Formac&o em servico

Valorizagdo da formagéo continuada

- Formac&do permanente
- Provedora de senso de eficacia

- Aquisicdo de competéncias necessarias

Efetividade da politica publica de incluséo

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

As referidas categorias e suas respectivas subcategorias dispostas no Quadro 5 séo

tratadas e discutidas na secdo de resultados e discusséo, de modo a clarificar os externos do(a)s

participantes da pesquisa no que concerne ao senso de preparo/autoeficacia que 0s cursos ou

formacdes lhes proporcionaram para atender o(a)s aluno(a)s publico-alvo da Educacao Especial

nas classes comuns.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Com a finalidade de verificarmos se a nossa amostra era composta por uma
distribuicdo normal, para saber qual o tipo de teste a empregar, analisamos as variaveis a seguir
apresentadas e seus respectivos valores de p (significancia): Autoeficacia Total (escala
completa), p = 0,416; Regéncia de Sala (subescala), p = 0,567 e, Planejamento e Colaboracgao
(subescala), p = 0,311. Isso significa que, tanto para a escala completa quanto para as suas
subescalas, ndo se rejeita a hipotese nula, pois p > 0,05 ou seja, a distribuicdo é normal. Com
base nesses dados, optamos por usar o teste ANOVA para analisar a variancia entre grupos, a
partir da autoeficacia para préaticas inclusivas.

A EEDPI foi preenchida por 45 professore(a)s e os resultados gerais sao apresentados
na Tabela 5, referentes a pontuagdo minima e maxima, média e desvios-padrdo alcancados,
tanto na Autoeficacia Total (escala completa) quanto em suas subescalas (Regéncia de sala e

Planejamento e colaboracao).

Tabela 5 — Pontuagdo minima e maxima, médias e desvios-padréo obtidos pelo(a)s participantes na
EEDPI

Dimensdes Pontuacéao Média Desvio padréo
(min — max)
Autoeficacia total 55— 96 77,71 8,99
Regéncia de sala 26 — 48 38,49 5,40
Planejamento e Colaboracdo 27— 48 39,22 4,55

Fonte: Elaboracéo propria (2023).

Na tabela 5, percebe-se que o(a)s participantes apresentaram uma boa crenca de
autoeficéacia para préaticas inclusivas, cuja média foi 77,71 que é considerada alta, sendo que as
pontuacGes minimas e maximas revelam uma oscilacdo entre autoeficacia média alta e muito
alta. Em relacdo as suas subescalas, acreditam mais, em ser capazes para Planejamento e
Colaboracdo (39,22) que em Regéncia de sala (38,49), embora ambas apresentem médias
consideradas altas.

Na tabela a seguir, encontram-se as pontuacdes obtidas pelo(a)s professore(a)s,

distribuidas quanto ao género, em relacdo a EEDPI.
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Tabela 6 — Distribuicdo da média do(a)s participantes na Escala de Eficicia Docente para Préticas
Inclusivas e anélise de variancia segundo o género

N Autoeficacia Planejamentoe  Regéncia de
total colaboracéo sala
Género Masculino 10 76,90 37,50 39,40
Feminino 35 77,94 39,71 38,23
Valores de Anova (F) 0,102 0,361 1,873
Valores de significancia entre 0s grupos 0,750 0,178 0,551

()

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Observa-se, na Tabela 6, que ndo houve diferenca estatisticamente significativa na
escala completa, nem tampouco em suas dimensdes segundo o género, o que indica que ambos
apresentaram a autoeficacia positiva para o ensino do(a)s aluno(a)s publico-alvo da Educacéo
Especial nas classes comuns. Mas, quando olhamos para as médias, os dados revelam que o
publico feminino se julga mais eficaz para (a) autoeficicia total (77,94) e planejamento e
colaboracédo (39,71), em relagcdo ao publico masculino; (b) ja este Gltimo se julga mais eficaz
para Regéncia de sala (39,40) com respeito ao primeiro. Os estudos de Martins (2018) e de
Loreman, Sharma e Forlin (2013) também ndo encontraram diferencas significativas quanto ao
género, assim como em nossa amostra. O contrario aconteceu no estudo de Dias (2017), em que
0s homens exibiram os maiores indices de autoeficacia para o ensino inclusivo. Vale destacar
que essa pesquisa foi realizada em Portugal.

No que concerne as pontuagdes do(a)s docentes da nossa amostra, tanto na “escala
completa” quanto nas subescalas “planejamento e colaboragdo” e “regéncia de sala”,
encontramos dados semelhantes, na literatura. Com base em Martins (2018), os dados
indicaram que o publico do género masculino se julgou mais autoeficaz para “regéncia de sala”
(50,10), enquanto o feminino, para “planejamento e colaboracao” (53,11) e “escala completa”
(49,89).

A fim de verificar se os dados apresentados acima sofreram alteracdo em razéo do
nimero consideravelmente superior do publico feminino sobre o género masculino, na
composicdo da amostra, selecionamos, de forma aleatoria, 10 participantes do género

masculino e 10 do género feminino, cujos dados estdo realcados na Tabela 7.
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Tabela 7 — Distribuicdo da média de 20 participantes na Escala de Eficacia Docente para Praticas
Inclusivas e anélise de variancia segundo o género

N Autoeficacia Planejamento e  Regéncia de
total colaboracéo sala
Género Masculino 10 76,90 37,50 39,40
Feminino 10 77,40 39,80 37,60
Valores de Anova (F) 0,012 0,956 0,441
Valores de significancia entre os grupos (p) 0,915 0,341 0,515

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Os dados dispostos na Tabela 7 reafirmam os contidos na Tabela 6, visto ndo haver a
presenca de diferenca significativa entre os grupos e nem alteracdo nas dimensdes da escala,
pois as médias indicaram que, tal como visto anteriormente, o grupo (b) feminino apresenta o0s
maiores scores na “escala completa” e em “planejamento e colabora¢do”, enquanto o grupo (a)
masculino aparece com a crenga mais robusta em “regéncia de sala”.

Na sequéncia, reunimos os dados em rela¢do a idade, considerando dois grupos etarios:

(a) menor ou igual a 42 anos e (b) acima dos 42 anos.

Tabela 8 - Distribuicdo da média do(a)s participantes na Escala de Eficcia Docente para Praticas
Inclusivas e anélise de variancia segundo a idade

Idade N Autoeficacia total Planejamento e Regéncia de sala
colaboragéo

<42 anos 22 77,23 38,59 38,64

> 42 anos 19 78,00 39,89 38,11
Valores de Anova (F) 0,073 0,790 0,099
Valores de significancia 0,788 0,379 0,755

entre 0s grupos (p)

Fonte: Elaboracao propria (2023).

Conforme a Tabela 8, ndo encontramos diferenca significativa estatisticamente quanto
a idade do(a)s participantes, ainda que as médias nos mostram que 0 grupo composto por

participantes acima dos 42 anos obteve maiores scores nas seguintes dimensdes: Autoeficacia
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total (78,00) e Planejamento e colaboracédo (39,89); em contrapartida, o(a)s participantes com
faixa etaria até 42 anos, com média maior para Regéncia de sala (38,64). Estatisticamente, ndo
encontramos diferencas em nenhuma das dimensdes da escala. Esse resultado é corroborado
por Martins (2018). O estudo de Dias (2017), de Portugal, indicou o contrario: o(a)s docentes
mais jovens apresentaram maiores niveis de autoeficacia, do mesmo modo que Martins (2018),
quando revela os postos médios obtidos pelo(a)s participantes do estudo, verificando-se 0(a)s
docentes mais experientes/velho(a)s com crencas mais frageis. Cabe mencionar que as faixas
etarias estabelecidas nos referidos estudos ndo coincidem com as que foram adotadas nesta
pesquisa, pois, em razdo do numero reduzido de participantes, optou-se por manter certo
equilibrio na distribuicdo. A seguir, focalizamos os dados em relacdo a formacédo académica

dos participantes.

Tabela 9 - Distribuicdo da média do(a)s participantes na Escala de Eficacia Docente para Préaticas
Inclusivas e andlise de varidncia segundo a formagdo académica (graduagao)

Graduacéo N  Autoeficacia total Planejamento e Regéncia de
colaboracao sala
Geografia 4 79,25 40,00 39,25
Ciéncias 5 80,80 40,40 40,40
Histdria 4 77,50 39,00 38,50
Letras 12 78,58 40,08 38,50
Educacéo Fisica 7 75,00 37,00 38,00
Matematica 8 74,13 37,63 36,50
Pedagogia’ 3 85,33 44,67 40,67
Artes 2 74,50 36,00 38,50
Valores de Anova (F) 0,699 1,325 0,296
Valores de significancia 0,672 0,266 0,951

entre 0s grupos (p)

Fonte: Elaboracao propria (2023).

! O(a)s docentes com graduagdo em “Normal superior” optamos por manter no grupo “Pedagogia”, conforme a
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, a qual estabeleceu novas diretrizes para os cursos de licenciaturas
de Pedagogia, enquanto o modelo de oferta para nivel normal superior foi extinto.
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A Tabela 9 nos revela que o(a)s professore(a)s com maior pontuacdo na escala
completa foram o(a)s graduado(a)s no curso de “Pedagogia” (85,33), seguido(a)s pelo(a)s
graduado(a)s em “Ciéncias” (80,80); em contrapartida, aquele(a)s que obtiveram menor
pontuacdo foram o(a)s licenciado(a)s em ‘“Matematica” (74,13), seguido(a)s pelo(a)s
graduado(a)s em Artes (74,50).

Na dimensao “Planejamento e colabora¢dao”, o(a)s docentes com maior pontuagao
foram o(a)s graduado(a)s em ‘“Pedagogia” (44,67), seguido(a)s pelo(a)s graduado(a)s em
“Ciéncias” (40,40), e o(a)s que obtiveram os menores scores foram o(a)s formado(a)s em
“Artes” (36,00), acompanhado(a)s do(a)s graduado(a)s em “Educagao Fisica” (37,00).

Na subescala “Regéncia de sala”, o(a)s licenciado(a)s com maiores pontuagdes foram
de “Pedagogia” (40,67), seguido(a)s pelo(a)s licenciado(a)s em “Ciéncias” (40,40); ja
aquele(a)s graduado(a)s em “Matematica” (36,50), acompanhado(a)s pelo(a)s de “Educacdo
Fisica” (38,00), registrando as menores pontuagdes. No entanto, as diferengas observadas ndo
possuem significancia estatistica em nenhuma dimensdo da escala; o contrario aconteceu no
estudo da Martins (2018), no qual a autora encontrou diferencas significativas estatistica do(a)s
professore(a)s com formagdo em “Pedagogia” e “Pedagogia e outra licenciatura”, mostrando-
se com uma crenga mais robusta para praticas inclusivas, em relagdo aos(as) formado(a)s em
“outras licenciaturas”. Essa significancia ocorreu na escala completa e na subescala
“Planejamento e colaboracao”.

De um modo geral, na nossa amostra, aquele(a)s graduado(a)s em Pedagogia
obtiveram as maiores pontuacGes em relacdo aos(as) docentes com formagdo em outras
licenciaturas. Esse achado corrobora os resultados encontrados em outras pesquisas
(MARTINS (2018); NINA (2021).

Na Tabela 10, apresentamos as pontuag¢des obtidas na EEDPI — escala completa — e
nas suas dimensdes, referentes ao tipo de Instituicdo em que a graduacéo foi cursada, se publica

ou particular, do(a)s participantes.

Tabela 10 - Distribuicdo da média do(a)s participantes na Escala de Eficacia Docente para Praticas
Inclusivas e andlise de variancia segundo o tipo de Instituicdo, se publica ou particular

(continua)
Instituicao N Autoeficacia total Planejamento e Regéncia de
colaboracao sala

Publica 38 77,82 39,21 38,61




78

(concluséo)

Instituicao N Autoeficacia total Planejamento e Regéncia de
colaboracéo sala
Particular 7 77,14 39,29 37,86
Valores de Anova (F) 0,032 0,002 0,111
Valores de significancia 0,858 0,969 0,740

entre 0s grupos (p)

Fonte: Elaboracéo prdpria (2023).

Conforme observado na Tabela 10, aquele(a)s docentes que cursaram sua graduagéo
tanto em instituigdes publicas quanto em rede privada tiveram diferengas muito sutis em suas
pontuacOes médias, de modo que tais diferencas ndo sdo estatisticamente significativas.

Na sequéncia, os dados foram confrontados em relacdo a especializacdo em nivel de
pos-graduagdo: (a) “pds-graduacdo em Educagdo Especial”, (b) “Outras areas do

conhecimento”, (¢) “Nao possui nenhuma especializacio”.

Tabela 11 - Distribuicdo da média do(a)s participantes na Escala de Eficacia Docente para Préticas
Inclusivas e andlise de varidncia segundo a especializa¢do em nivel lato sensu

Po6s-graduacao N Autoeficécia total Planejamento e Regéncia de

colaboracao sala

N&o possui 4 68,50 34,25 34,25

QOutras areas 35 78,00 39,37 38,63

Educacdo Especial 6 82,17 41,67 40,50

Valores de Anova (F) 3,130 3,657 1,714

Valores de 0,054 0,034 0,193
significancia entre os

grupos (p)

Fonte: Elaboracgéo propria (2023).

Segundo a Tabela 10, verificamos que houve diferenca significativa estatisticamente
na subescala “Planejamento e Colaboragdo, p>0,05, conforme valor do teste de Anova, cuja

significancia foi p= 0,034. Observamos que o(a)s professore(a)s com maiores pontuacdes
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obtidas foram aquele(a)s com especializacdo em Educacdo Especial, nas trés dimensdes da
escala: “Autoeficacia total” (82,17), “Planejamento e Colaboragdo” (41,67) e “Regéncia de
Sala” (40,50). Em contrapartida, aquele(a)s professore(a)s que nao possuem nenhuma pés-
graduacdo lato sensu foram o(a)s que obtiveram as menores pontuagdes nas respectivas
dimensdes — “Autoeficacia total” (68,50), “Planejamento ¢ Colaboragdo” (34,25) e “Regéncia
de Sala” (34,25).

A fim de examinarmos mais especificamente a diferenca estatistica encontrada na
Tabela 10 (p= 0,34), ou seja, entre quais grupos, particularmente, houve diferenciagéo,
realizamos um teste post hoc (Tukey), para que fosse possivel saber os valores de significancia
entre 0s trés grupos, pois esse teste apresenta as comparagdes maltiplas de ambos os grupos,
sinalizando onde houve a diferenca significativa (MAROCO, 2014), segundo exposto na Tabela
12.

Tabela 12 - Distribuicdo dos valores de significancia do teste post hoc em relacdo aos resultados da
Escala de Eficacia Docente para Praticas Inclusivas e a formagdo docente em nivel de P6s-Graduacéao
lato sensu

Especializagao (lato sensu) Autoeficacia  Planejamento  Regéncia de sala
total (p) e colaboracéo (p)
(p)

Pés-graduacdo em Educacdo Especial X
N&o possui nenhuma 0,046 0,028 0,175
Valor de significancia entre 0s grupos

Pds-graduacdo em Educacdo Especial X
Outras areas 0,456 0,520 0,707
Valor de significancia entre 0s grupos

Pds-graduacdo em Outras areas X N&o
possui nenhuma 0,103 0,074 0,274
Valor de significancia entre 0s grupos

Fonte: Elaboracéo propria (2023).

Os dados distribuidos na Tabela 12 apontam que a diferenca estatistica significativa
ocorreu com maior peso entre o(a)s professore(a)s “com pds em Educagido Especial” e o(a)s
que “ndo possuem nenhuma po6s-graduacao”, obtendo (p= 0,028), na subescala “Planejamento
e colaboracdo” e na escala completa “Autoeficacia Total”, (p= 0,046), mas ndo entre aqueles

gue a possuem em outras areas do conhecimento.
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A seguir, os dados foram confrontados com respeito ao tipo de instituicdo onde os
participantes realizaram sua especializagdo, se publica, particular ou ambas (em casos de mais

de uma especializacédo), conforme apresentado na Tabela 13.

Tabela 13 - Distribuicdo da média do(a)s participantes na Escala de Eficacia Docente para Préticas
Inclusivas e andlise de varidncia segundo a Instituicéo, se publica, particular ou ambas

Instituicao N Autoeficacia total Planejamento e Regéncia de
colaboracéo sala
Publica 5 80,80 39,80 41,00
Particular 31 77,55 39,10 38,45
Ambas 3 83,67 43,33 40,33
Valores de Anova (F) 0,883 1,323 0,608
Valores de 0,422 0,279 0,550
significancia entre os
grupos (p)

Fonte: Elaboracéo prdpria (2023).

De acordo com a Tabela 13, o(a)s docentes que cursaram especializagbes em
instituicdes, tanto particulares quanto publicas, obtiveram as maiores pontuagdes para a
“Autoeficacia total” (83,67) e “Planejamento e colaboragdo” (43,33). No tocante a “Regéncia
de sala”, o(a)s participantes que cursaram em Instituicdes publicas apresentaram os maiores
indices (41,00), na respectiva dimensdo. Aquele(a)s que cursaram sua especializacdo apenas
em estabelecimentos de rede “particular” registraram as menores pontuacdes em todas as
dimensdes da escala, “Autoeficacia total” (77,55), “Planejamento e Colaboragao” (39,10) e
“Regéncia de sala” (38,45).

Na sequéncia, os dados foram cotejados em relacdo a modalidade de ensino na qual
o(a)s participantes realizaram sua especializagdo, isto €, se presencial, a distancia ou ambas?®,

segundo a Tabela 14.

8 0 termo “ambas” se refere aos(as) professore(a)s com mais de uma especializagdo, pois, no questionario, ndo
havia a mencionada opgdo; isso significa que esse grupo pode ter realizado uma pés na modalidade “Presencial”
e/ou “A distancia” ou mediante articulagdo entre ambas (semipresencial).
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Tabela 14 - Distribuicdo da média do(a)s participantes na Escala de Eficacia Docente para Préticas
Inclusivas e anélise de variancia segundo a Modalidade de ensino, se presencial, a distancia ou ambas

Modalidade de N Autoeficacia total Planejamento e Regéncia de

ensino colaboracéo sala

Presencial 20 80,35 40,35 40,00

A distancia 12 76,17 37,67 38,5

Ambas 8 77,38 40,38 37,00

Valores de Anova 0,973 1,691 1,017

(F)

Valores de 0,387 0,198 0,372

significancia entre
0s grupos (p)

Fonte: Elaboracdo propria (2023).

Com base na Tabela 14, o(a)s docentes que fizeram a sua especializagdo na modalidade
de ensino presencial foram o(a)s que evidenciaram as maiores pontuacdes, nas seguintes
dimensdes da EEDPI: “Autoeficacia total” (80,35) e “Regéncia de sala” (40,00). O contrario
aconteceu com o(a)s professore(a)s que somente participaram de curso de especializacdo a
“distancia”, nas dimensdes, “Autoeficicia total” (76,17) e “Planejamento e Colaboracao”
(37,67). Na dimensao “Regéncia de sala” (37,00), foram o(a)s docentes com a participacdo em
ambas as modalidades de ensino que menos pontuaram. N&o encontramos diferencas
significativas estatisticamente.

Destacamos que, ao focarmos apenas nas médias daquele(a)s docentes que realizaram
sua especializacdo na modalidade “presencial”, comparado(a)s com o grupo “a distancia”, os
primeiros se julgaram mais autoeficazes para a inclusao dos alunos publico-alvo da Educacdo
Especial nas classes comuns, em rela¢do aos ultimos.

Na Tabela 15, reunimos em dois grupos os dados referentes as disciplinas ministradas,
tendo em vista a Base Nacional Curricular Comum: o primeiro é composto pelas seguintes
licenciaturas — Lingua Portuguesa, Artes, Educacdo Fisica e Inglés, n= 25; o segundo €

integrado pelas demais areas — Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia n= 20.
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Tabela 15 - Distribuicdo da média do(a)s participantes na Escala de Eficacia Docente para Préticas
Inclusivas e andlise de variancia segundo as disciplinas ministradas

Disciplina N Autoeficacia total Planejamento e Regéncia de
Ministrada colaboragéo sala
Linguagens 25 77,84 39,32 38,52
Outras areas 20 77,55 39,10 38,45

Valores de Anova 0,11 0,025 0,002
(F)
Valores de 0,916 0,874 0,966
significancia entre
0s grupos (p)

Fonte: Elaboracgdo propria (2023).

Conforme a Tabela 15, as pontuagdes obtidas pelos dois grupos, “Linguagens” e
“Outras areas”, foram bem similares, de sorte que também nao houve a presenga de diferencas
significativas estatisticamente entre 0s grupos.

Na Tabela 16, a seguir, apresentamos os dados atinentes as disciplinas que abordavam

a tematica da Educacdo Especial e/ou Educagdo Inclusiva, na graduagdo do(a)s participantes.

Tabela 16 - Distribuicdo da média do(a)s participantes na Escala de Eficacia Docente para Praticas
Inclusivas e analise de variancia segundo as disciplinas relacionadas & Educacao Especial e/ou Educacéo
Inclusiva na graduacéo

Disciplinas de N Autoeficacia total Planejamento e Regéncia de
Educacéo colaboracéo sala
Especial e/ou
Inclusiva na
graduagéo
Né&o 30 77,37 39,30 38,07
Sim 15 78,40 39,07 39,33
Valores de Anova 0,129 0,026 0,544
()
Valores de 0,721 0,874 0,465
significancia entre
0s grupos (p)

Fonte: Elaboracgdo propria (2023).
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O(a)s professore(a)s que tiveram alguma disciplina associada a Educacdo Especial
e/ou Inclusiva, na graduacdo, indicaram uma maior crenca de autoeficacia em relacdo aos(as)
que ndo tiveram contato com a tematica, na escala completa “Autoeficacia total” (78,40) e
“Regéncia de sala” (39,33), contudo, nao houve significancia estatistica, o que nos leva a supor
que existem requisitos para que a formacéo atue sobre a autoeficacia para praticas inclusivas.
Na subescala “Planejamento e colaboragdo”, as pontuagdes foram demasiado proximas.

Fernandes, Costa Filho e laochite (2019) encontraram em sua amostra composta por
graduandos em Educacéo Fisica (188), de uma Instituicdo pablica e uma particular, aquele(a)s
participantes com experiéncia ao ensino de aluno(a)s publico da Educacéo Especial, registraram
maiores medias de autoeficacia docente para o ensino inclusivo, porém, houve significancia
estatistica apenas na dimensdo da escala referente a inclusdo de alunos com deficiéncia fisica.
Destaque que as dimensdes avaliadas da escala utilizada no referido estudo era, para o ensino
de alunos com deficiéncia fisica, intelectual e visual. Ademais, o(a)s participantes da Instituicdo
publica, obtiveram as médias mais proximas da significancia correlacionadas as fontes, estados
fisicos e afetivos, (FERNANDES, COSTA FILHO e IAOCHITE, 2019), a autora e os autores,
destacaram que, a referida Instituicdo publica, se dava de forma integral e, propiciava
oportunidades de contato com o publico da Educacdo Especial por meio de disciplinas
obrigatorias e projetos de extensdo e pesquisa, ou seja, atividades extracurriculares.

Embora o(a)s participantes do nosso estudo em sua maioria (30) ndo tiveram
disciplinas relacionadas com a tematica da Educacdo Especial e/ou inclusiva na formacao
inicial, porém como ja estavam atuando nas classes comuns e, registraram o atendimento a
aluno(a)s publico da Educacéo Especial, ao que indica, parece que este fato pode ter contribuido
para a sua percepc¢do de autoeficacia e explicar a ndo significancia estatistica. Uma vez que
este(a)s docentes exibiram uma crenca alta de autoeficécia para o ensino inclusivo.

Observam-se, a seguir, os dados cotejados aos cursos frequentados pelo(a)s docentes,
nos ultimos cinco anos, referentes a Educacdo Especial e/ou Educacdo Inclusiva, distribuidos
na Tabela 17.
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Tabela 17 - Distribuicdo da média do(a)s participantes na Escala de Eficacia Docente para Préticas
Inclusivas e anélise de varidncia segundo os cursos relacionados & Educacéo Especial e/ou Educacao
Inclusiva

Cursos Educacao N Autoeficacia total Planejamento e Regéncia de

Especial e/ou colaboragéo sala
Inclusiva

Nenhum 25 76,56 38,24 38,32

Possui 20 79,15 40,45 38,70

Valores de Anova 0,920 2,715 0,054

(F)

Valores de 0,343 0,107 0,818

significncia entre

0S grupos (p)

Fonte: Elaboracéo propria (2023).

Conforme a Tabela 17, aquele(a)s que realizaram cursos referentes a Educacéo
Especial e/ou Inclusiva exibiram as maiores médias para “Autoeficacia total” (79,33),
“Planejamento e colaboragao” (40,72); entretanto, em “Regéncia de sala” (38,70) a diferenga
foi mais sutil. Destarte, as diferencas ndo apresentam significancia estatistica.

Na sequéncia, serdo expostos e discutidos os resultados provenientes das opinides
do(a)s professore(a)s quanto a formacdo e autoeficacia para praticas inclusivas, extraidas do

questionario de formacdo docente e qualitativamente analisadas.

5.1 Formacdo e autoeficicia para préticas inclusivas na visdo dos professores

A fim de verificarmos as opinides dos docentes sobre a formagao enquanto constitutiva
do senso de preparo para trabalhar com os alunos publico-alvo da Educagdo Especial,
analisamos as respostas aos questionarios, no que concerne a formacao inicial e/ou continuada.
Os resultados foram categorizados da seguinte maneira: (a) Formac&o inicial e autoeficécia
docente para praticas inclusivas, (b) Formacéo continuada e autoeficacia docente em relacdo a
Educacdo Especial, (c) Auséncia de formacdo continuada, (d) Valorizacdo da formacéo
continuada e (e) Efetividade da politica publica de inclusdo. Vale destacar que essas categorias

e suas respectivas subcategorias estdo apresentadas no Quadro 5, anunciado no método.

5.1.1 Formacdo inicial e autoeficacia docente para préaticas inclusivas
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Esta categoria foi composta pelas opinides de cinco professore(a)s e contempla as
subcategorias “articulacdo entre teoria e pratica” e, “profundidade do estudo”.

A subcategoria “Articulagcdo entre teoria e pratica” englobou a opinido de cinco
professore(a)s e revelou a importancia de que o conhecimento cientifico esteja vinculado as
praticas pedagdgicas, de modo a favorecer o senso de preparo para o atendimento das
necessidades educacionais do publico-alvo da Educacdo Especial. No entanto, apenas um
professor considerou ter experienciado tal articulagdo, em sua formagao inicial: “[...] foi bem
abordada, com contetdo e aulas praticas especificas.” (P10). Contrariamente, os relatos de
quatro professore(a)s fizeram referéncia a auséncia de abordagem pratica, como nos seguintes
exemplos: “[...] faltou a pratica, tive aula de educagdo especial s6 com a base teorica.” (P44);
“[...]a disciplina na universidade, na teoria ndo condiz com a realidade em sala.” (P08).

A subcategoria “Profundidade do estudo” foi formada a partir de dois relatos nos quais
se expressa a necessidade de uma discussdo sobre a educacdo inclusiva bem
aprofundada/abordada na graduacéo, e ndo de forma muito genérica, dadas as particularidades
individuais de cada grupo/aluno que compdem o publico da Educagao Especial: “De forma bem
sucinta, precisei procurar curso para me aperfeigoar.” (P18); “Nao, a professora vivia de
atestado médico. Se a vi foi umas duas vezes na instituigdo.” (P26).

Os excertos que constituem essa categoria nos ajudam a compreender as respostas dos
participantes, quando questionamos os que tiveram disciplinas ligadas a Educacédo Especial,
durante a formacéo inicial (15), sobre a opinido acerca da promoc¢ao de senso de preparo para
a incluséo escolar. Seis participantes consideraram que a referida formacao néo contribuiu para
prepara-los, mesmo quantitativo daqueles que perceberam tal contribuicdo, enquanto trés
entenderam que o incremento do senso de preparo foi parcial.

Com base nos argumentos do(a)s participantes que enfatizam a articulagao entre teoria
e pratica, podemos perceber que a fonte de experiéncia de dominio/direta poderia ter
contribuido para o fortalecimento de sua crenca de autoeficacia docente, para a inclusdo do
publico da Educacdo Especial, durante as aulas vivenciadas na graduacdo. Essas informacoes,
como a falta da pratica na formacdo inicial, atestam e reforcam a teoria de Bandura (2009), ao
eleger a experiéncia de dominio como a fonte mais eficaz para o fortalecimento da autoeficacia.
Ainda, conforme o autor, é por meio da realizacdo da atividade direta que unimos os indicadores
mais auténticos do que € preciso para se obter sucesso na tarefa. Nessa direcdo, quanto a

inclusdo de alunos com NEE, Nozi (2020) encontrou, junto a 20 professoras regentes de classes
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comuns, a experiéncia direta, como a fonte de informacao que mais contribuiu para a percepc¢ao
da crenga.

A énfase na relacdo teoria e pratica, como aspectos inseparaveis na formacdo docente,
tem-se mostrado de grande valia na (re)construcdo da crenca de autoeficacia para o ensino
inclusivo, conforme apontado por Martins (2018), ja que esses elementos foram zelados, ou
seja, uma condicdo indispensavel durante a oferta de um curso de formacao continuada e, como

efeitos positivos, a elevacdo da crenca de autoeficacia para praticas inclusivas.
5.1.2 Formacdo continuada e autoeficacia docente em relacdo a Educacéo Especial

A respeito dos cursos de formacdo continuada frequentados nos ltimos cinco anos
sobre Educacdo Especial e/ou Educacdo Inclusiva, o(a)s participantes foram questionados a
proposito do surgimento de senso de preparo, a partir da formagdo. Foram identificadas sete
subcategorias: (a) aquisi¢do de conhecimentos, (b) qualidade da formacéo, (c) aligeiramento e
descontinuidade, (d) articulacdo entre teoria e pratica, (¢) modalidade da formacdo, (f)
profundidade do estudo, (g) necessidade de aperfeicoar a pratica. Vale destacar que 21 docentes
nos informaram sobre a opinido acerca da promog¢do de senso de preparo para a incluséo
escolar: dois participantes consideraram que os referidos cursos ou formagdes ndo contribuiram
para prepara-los, oito alegaram que perceberam tal contribuicdo, enquanto 11 declararam que
o0 incremento do senso de preparo foi parcial.

A subcategoria “Aquisi¢cao de conhecimentos” englobou a opinido de quatro docentes,
as quais nos revelaram que ter conhecimentos sobre o publico-alvo da Educacdo Especial, tais
como suas causas, novos métodos de ensino, uma observacdo mais rigorosa da necessidade
individual apresentada pelo(a)s aluno(a)s, entre outros, possibilita ao(a) professor(a) elaborar
um planejamento de ensino mais eficaz. Vejamos alguns relatos: “Sim, consigo observar ¢
analisar a especificidade do aluno, e planejar uma forma pratica de ensino adequada.” (P02);
“Sim, os cursos que participei foram importantes para ter o conhecimento de causa. Até entdo,
ndo tinha conhecimento suficiente para trabalhar com os alunos. O sentimento de preparo foi
suficiente.” (P13); “Sim, foram os novos métodos voltados especificamente para a area da
educagio especial e inclusiva.” (P20); “Sim, estou no percurso do curso, iniciei a pouco tempo,
porém o introdutdrio ja me da a visdo para trabalhar com a educagdo inclusiva.” (P35);

Desse modo, adquirir conhecimentos especificos para trabalhar com os alunos publico-
alvo da Educacdo Especial, atraves de cursos, tem-se mostrado como algo influenciador no

senso de preparo do docente, em especial no aumento de sua autoeficicia para atender esses
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alunos, nas classes comuns. Adicionalmente, os externos aqui apresentados parecem justificar
0 motivo que este(a)s participantes exibiram maiores médias de autoeficicia para o ensino
inclusivo em relagdo aos que nao registraram participacdo nenhuma nos Gltimos cinco anos e,
por sua vez a indicagdo de 13 docentes, destacando que a contribui¢do dessas capacitagdes foi
nada e/ou parcial, para a sua percepcdo do senso de autoeficacia, pode explicar a auséncia de
significancia estatistica entre os grupos, conforme a Tabela 17.

Essas argumentacdes da nossa amostra tém respaldo na literatura; por exemplo,
Martins (2018) destaca que um dos aspectos favoraveis, indicados pelo(a)s participantes de uma
formacéo, como a aquisicao de conhecimentos atinentes a incluséo de alunos com Deficiéncia
Intelectual e Altas Habilidades ou Superdotacéo, foi fortemente associado ao senso de preparo
do(a)s docentes. Em relacdo aos ultimos, o relato de um(a) participante aponta que foi bom
aprender sobre o(a)s aluno(a)s com AH/SD, como identifica-los e, adicionalmente, inclui-los
nas aulas (MARTINS, 2018). Nesse sentido, pensamos que a formacao lhe proporcionou uma
mudanca de concepcao, oriunda do conhecimento adquirido sobre a tematica.

Em um outro estudo, algumas caracteristicas da consultoria colaborativa também
demonstraram uma relagéo positiva no fortalecimento da crenca da educadora participante, a
partir da centralidade do processo de discussdo e reflexdo, entre pesquisador/consultor e
participante(es), de sorte a tracar caminhos das praticas pedagogicas, nesse caso, a
disseminacdo do conhecimento sobre a incluséo de autistas (CANABARRO, 2018).

A subcategoria “Qualidade da formacao™ foi discutida em fun¢do de dois relatos,
ressaltando-se que cursos com profissionais capacitados, materiais didaticos adequados e
oficinas praticas foram considerados fatores criticos para o senso de preparo do(a)s
participantes da nossa amostra: “Parcialmente, porque ¢é preciso que o professor tenha
disponivel profissionais da &rea que oferecam cursos na area da inclusdo, com oficinas e

montagem de atividades para melhor preparar o professor.” (P21). Veja-se outro depoimento:

Sim, enquanto trabalhava na secretaria de educacdo de Ladario, participei de
um curso de Libras e um curso oferecido pela FUNDESPORTE em Campo
Grande sobre esportes paralimpicos, os professores eram capacitados, a
formacdo prética foi esclarecedora e o material didatico completo. (P18).

Com base nos relatos, inferimos que profissionais qualificados dizem respeito a
formadores que exibem um bom dominio e entendimento da tematica a ser trabalhada. Por
exemplo, ao discutir a inclusdo de alunos com autismo e altas habilidades ou superdotacdo, ao

ler e refletir sobre duas formac@es desenvolvidas pelas autoras, observamos seu dominio sobre
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0 assunto, além da conexao do aporte tedrico com a pratica, exibicdo de modelos, realizando
atividades inclusivas bem-sucedidas e dispondo de materiais que contemplem recursos
pedagdgicos adaptados, como indicativos, possibilitando a organizacdo de atividades em
variados niveis de habilidades cognitivas e psicomotoras (MARTINS, 2018; CANABARRO,
2018). Ao que indica, esses elementos podem aumentar a percepcao de qualidade da formacéo
e incidir positivamente para a (re)construcdo da crenca de autoeficécia.

A subcategoria “Aligeiramento e descontinuidade” foi formada através de quatro
relatos, desvelando que aqueles cursos com poucas horas-aulas, descontinuidade, apenas
palestras e pouca atividade préatica ndo tém tanto impacto positivo para a elevacao da crenca de
autoeficacia: “Parcialmente, poucas horas-aula.” (P05); “Parcialmente, foram cursos oferecidos
pela secretaria de educacdo, ndcleo de informacdo. Esses cursos infelizmente tém a carga
horaria reduzida. E eles ndo sdo ofertados continuamente.” (P19); “Parcialmente, fiz o curso de
Libras porém so6 a primeira etapa. Nao teve continuidade o curso.” (P22); “Parcialmente, foi
mais uma palestra do que formacgéo, foi uma palestra com relatos de experiéncia, poucos
exercicios para atividades inclusivas.” (P44).

Parece que ofertar cursos/formacBes aos docentes com uma carga horaria muito
reduzida e ndo oferecer continuidade ao estudo iniciado ndo enseja um bom senso de preparo.
Ja o contrério representa um melhor caminho, pois a consultoria colaborativa oferecida por
Canabarro (2018) envolveu 15 encontros presenciais, com média de uma hora de duracéo, por
consultoria, sendo que a autora destaca que essa continuidade pode ter favorecido o aumento
da autoeficacia. Martins (2018) proporcionou 10 encontros, cada um com trés horas de duracdo,
ao longo de dois meses. Consideramos um quantitativo de horas/curso adequado, no entanto, a
autora frisa que dificilmente os saberes serdo esgotados, nem a necessidade de adquirir
conhecimentos sera sanada. E sob essa perspectiva que o investimento na formagio docente
deve ser continuo.

A subcategoria “Articulacdo entre teoria e pratica” foi constituida por cinco relatos, os
quais expressam que a falta de experiéncia e/ou momentos praticos com o(a)s discentes publico-
alvo da Educacdo Especial teve um papel crucial no julgamento de autoeficacia no(a)s
participantes do nosso estudo, de maneira que, mesmo diante de uma abordagem teérica bem
discutida, quando esta é desarticulada da realidade pratica docente, ndo proporciona um senso
de preparo robusto, segundo se pode verificar a seguir: “Parcialmente, pois acredito que so
estaria preparada quando vivenciasse, na teoria € uma coisa, mas a pratica nos aperfeicoa.”

(P23); “Parcialmente, [...]. Mesmo cursando Mestrado, o tempo ndo foi suficiente para a
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realidade da pratica no ambiente de trabalho.” (P30); “Parcialmente, precisamos de mais
ferramentas para esse ensino.” (P42); “Parcialmente, em relacdo as especificidades sdo sempre
bem claras as explanagdes. Porém, teoricamente € de uma forma, mas na pratica sempre sera
de outra maneira.” (P45); “Nao, foi somente uma formagao, ndo apresentou nada pratico para
me auxiliar na escola.” (P34).

As explanagdes do(a)s professore(a)s da nossa amostra a respeito da articulagéo entre
teoria e pratica como uma varidvel importante na promogdo do senso de preparo corrobora a
literatura. Martins (2018) promoveu o aumento da autoeficacia, através de uma formacéo em
que a teoria e a pratica foram condicionantes indissociaveis no trabalho formativo. Canabarro
(2018) também o fez, no processo formativo de uma professora, a partir da consultoria
colaborativa.

A subcategoria “Modalidade da formagao” foi constituida com base no seguinte relato:
“Parcialmente, pois o curso foi a distincia, a experiéncia que eu tenho ¢ em sala de aula como
docente e nas leituras referentes a educacao inclusiva.” (P27). Essa opinido parece depreciar a
modalidade de educacdo a distancia, em razéo de uma possivel desarticulagdo com a pratica, ao
passo que a mencado as leituras realizadas ndo deixa claro se estas foram esponténeas, o que
representaria a auséncia de estudo tedrico na formacéo recebida ou se eram o cerne do curso.

“Profundidade do estudo” foi uma subcategoria gerada com base em trés relatos, os
quais expressam que, quando os cursos desenvolvem discussdes sobre a Educagéo Inclusiva
e/ou do publico-alvo da Educacao Especial, de modo muito superficial e/ou bem generalizado,
ndo proporcionam um senso de preparo aos docentes: “Nao, é preciso um estudo aprofundado
sobre cada deficiéncia.” (P12); “Nao, acredito que para isso, nada melhor que um curso
especifico para educagao inclusiva.” (P40); “Nao, pois foram muito superficiais.” (P41).

A falta de um aprofundamento sobre uma temética como, por exemplo, avaliar um
aluno com autismo, foi tomada como um processo dificil de ser concretizado pela professora;
no entanto, apos as intervencBes da pesquisadora e a apresentacdo de materiais/instrumentos
destinados a esse processo, a educadora, de posse desses mecanismos, afigurou-se mais segura,
0 que, por sua vez, impactou no seu julgamento posterior para realizar tal tarefa
(CANABARRO, 2018).

A subcategoria “Necessidade de aperfeigoar a pratica” foi gerada em vista do relato
do(a) participante P15, realcando que a educacdo inclusiva € possivel através de
aperfeicoamento das praticas de ensino. “Sim, percebi através do curso a necessidade de

aperfeicoamento na forma de trabalhar com a educacdo inclusiva.” (P15).



90

Essa necessidade de aperfeigoar a pratica vai ao encontro dos resultados apresentados
por Engel (2020), quando as participantes da amostra apontaram que se sentiam mais motivadas
e comecaram a buscar por novas préaticas pedagdgicas, a favor da promogdo de uma efetiva
aprendizagem do(a)s discentes. O autor enfatizou o aumento da autoeficicia associada a
motivacdo e a mudanca na pratica de ensino, em razdo de encontros interventivos, com oficinas
e dindmicas, explorando as fontes de autoeficacia e suas implicacfes na pratica docente.

Conforme exposto por P15, percebemos também que, quando o(a) docente possui um
pensamento ou uma concepc¢do errbnea sobre uma temética, em funcdo de determinada
formacéo, € possivel efetuar tal mudanca ou prover-lhe conhecimentos corretos (MARTINS,
2018) e, por conseguinte, levar a procura por novas praticas pedagadgicas (ENGEL, 2020).

A sequir, discutiremos alguns elementos e/ou motivos levantados pelo(a)s docentes,
que os levaram a nédo participar de formacGes, cursos e especializacdo que tivessem como

tematica a Educacdo Especial e/ou Inclusiva, nos tltimos cinco anos.

5.1.3 Auséncia de formacao continuada

Foram obtidas opiniGes do(a)s docentes que remetem a auséncia de formacéo
continuada, nos ultimos cinco anos, envolvendo a Educagdo Especial e/ou a Educacdo
Inclusiva, em que identificamos trés subcategorias: (a) formacao continuada institucional, (b)
investimento profissional e (c) formag&o em servigo.

A subcategoria “Formagdo continuada institucional” foi formada a partir de 12 relatos,
dos quais apenas apresentaremos trés; estes expressam que foram poucas as formacOes
ofertadas pela Rede de Educacdo do municipio de Ladario-MS sobre a tematica da Educacao
Inclusiva e, quando ocorreram, ndo conseguiram atingir todo(a)s o(a)s docentes que atuam nas
escolas publicas de dependéncia municipal. Adicionalmente, refere-se a falta de oportunidades,
de acesso gratuito e (des)informagdo a respeito do oferecimento de cursos: “Nao, os cursos
relacionados a educacéo inclusiva ndo foram oferecidos pela rede.” (P01); “Nao fui convidado
a fazer a inscrigdo para o curso.”; “Nao foi oferecido curso, e sim palestra.” (P14); “Falta de
acesso gratuito, pois somos professores da rede publica.” (P25).

Cardoso (2018) verificou que a rede municipal de Ladario — MS ofertou o curso de
Libras, no periodo de 2018, destinado aos(as) docentes, aos(as) funcionario(a)s da Rede
Municipal de Ensino e a comunidade. Os encontros eram no periodo noturno, as quintas e

sextas-feiras, com duas horas por dia. Mas, quando da coleta dos dados, estavamos enfrentando
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um momento dificil, provocado pela Covid-19, o que pode ter dificultado a circulacdo das
informacfes sobre a oferta de cursos, nesse periodo. Também consideramos que havia
professore(a)s que tinham recéme-iniciado o trabalho na rede de ensino.

Durante o periodo pandémico, muito(a)s professore(a)s também tiveram que buscar
outras formacdes, uso das tecnologias, edi¢do de videos, entre outros elementos. Além disso,
varias angustias foram expostas pelos professores, em face das incertezas pelas quais passamos,
tais como o ensino hibrido (presencial e a distancia, juntos), a existéncia de profissionais do
grupo de risco, preocupagdo em como seria o contato com o(a)s aluno(a)s, lastimas igualmente
encontradas em pesquisas implementadas em meio a pandemia (PAGANOTTI, 2021).

A subcategoria “Investimento profissional” englobou 11 relatos, porém, focalizaremos
somente quatro, que expressaram a auséncia da participacdo em cursos na area da Educacao
Especial e/ou Inclusiva, por conta da falta de tempo (9), desinteresse (2), falta de acesso
disponivel (1) e gratuidade (1): “Nao tive interesse” (P08); “Eu ndo participei devido a questdo
tempo, porém pretendo realizar um curso na area inclusiva.” (P16); “Talvez ndo foi oferecido
ou ndo me interessou.” (P26); “Falta de tempo e também recursos financeiros, pois a maioria
dos cursos sdo cobrados e muitas vezes fica complicado a participagdo em massa dos
professores da rede publica.” (P29).

Destacamos que essa falta de tempo para se dedicar a formacao continuada do(a)s
profissionais pode estar ligada a sobrecarga da funcdo docente. Viegas (2022) encontrou varios
exemplos, tais como ter que utilizar os domingos para organizar os planejamentos, ter de
trabalhar em vérias escolas, as vezes, atuar em jornada de até 60 horas, equivalente a trés
periodos (manha, tarde e noite), com turmas lotadas, além das atividades domésticas. Por vezes,
esses elementos podem ser um dificultador para dar continuidade a formacéo profissional,
conforme relatado por um participante da referida pesquisa, ao precisar trancar uma faculdade
por ndo conseguir dar conta de desenvolver as atividades da docéncia e prosseguir nos estudos.

“Formag¢do em servigo” foi formada a partir de um relato: “[...] os cursos para 0S
professores da rede publica deveria ser mais acessivel, ou seja, em um determinado horario em
que os professores pudessem participar.” (P29).

Uma forma de aliviar a sobrecarga docente seria garantir que a formacdo continuada
ocorresse em horéario de servico e de forma gratuita; do contrario, pode ndo haver participacéo,
de acordo com a constatacdo de Oliveira (2012), ao analisar o Programa Educacéo Inclusiva:
Direito a Diversidade, destinado a formacéao continuada, o qual visava a fomentar e a disseminar

a Educacdo Inclusiva. O estudo revelou a dificuldade de professore(a)s em participar do curso,
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oferecido ao longo de uma semana, em razéo do fato de precisarem pagar outro(a) profissional
para o(a)s substituir, algo que ndo aconteceu com os coordenadores, visto que ndo houve a
necessidade de pagar alguém para desempenhar suas func@es, enquanto estavam no programa

formativo.

5.1.4 Valorizagdo da formagéo continuada

A categoria “Valorizacdo da formagdo continuada” contém trés subcategorias; (a)
Formacdo permanente, (b) Provedora de senso de eficacia e (c) Aquisicdo de competéncias
necessarias.

A subcategoria “Formacdo permanente” resultou dos relatos de 13 professore(a)s,
evidenciando que a discussdo da temética da Educacdo Especial e/ou Inclusiva deve se dar
desde a formacdo inicial e permanecer ao longo da carreira profissional, ou seja, trata-se de um
processo que deve ocorrer de forma constante, possibilitando a atualizacdo dos seus
conhecimentos, ideias e o preparo desse(a) docente, de modo que ele(a) consiga atender de
forma satisfatdria as necessidades individuais do publico-alvo desta pesquisa, pois o simples
fato de o(a) aluno(a) estar na sala de aula ndo significa que este(a) esta sendo incluido, segundo
realcado por Neres e Kassar (2016), para quem disponibilizar revistas ou papéis para que o
aluno desenhe enquanto os demais realizam atividades propostas € uma pratica excludente.

Na sequéncia, apresentamos alguns relatos que integram essa subcategoria: “[...]
formacgéo docente para enfrentar esses desafios, tem que comecar em curso superior na sua
formagdo académica de professores.” (P03); “[...] porque precisamos de orientacdes
constantemente para trabalhar com o publico da educacao especial.” (P04); “Para poder atender
os alunos de maneira ideal e satisfatdria € necessario a capacitacdo dos profissionais de
educacdo e constante atualizagdo desse conhecimento.” (P13); “[...] devido as novas
atualizacdes de ideias que abrangem em cada formacao propostas para serem praticadas pelos
professores.” (P20); “[...] a formagdo contribui para todos os eixos da educacdo, mais
conhecimento, valorizag¢ao do ensino aos alunos ¢ ao contexto social.” (P35). Veja-se mais um

depoimento:

[...] ¢ uma area de estudo que vem crescendo e se renovando e assim devemos
nos atualizar com mais frequéncia, analisando dentro da minha disciplina,
alguns alunos cadeirantes tem limitagdes de saide como por exemplo a falta
de sudorese, em uma cidade quente como a nossa, no qual o aluno ndo sua, ou
seja, ndo tem o controle da temperatura corporea pode passar mal em uma aula
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de EF em que o professor ndo tenha conhecimento do CID por falta de
formagcdo e informacéo. (P18).

A subcategoria “Provedora de senso de eficacia” ¢ composta pelos relatos de seis
docentes, dos quais apresentaremos cinco, desvelando que a formacdo é compreendida como
um elemento que pode Ihes prover um senso de eficacia, pois destacam que € preciso que
estejam preparados para atender o(a)s aluno(a)s publico-alvo da Educacdo Especial, nas salas
de aula. “[...] os professores precisam estar preparados para acolher e atender as necessidades,
expectativas e demanda de cada aluno, e isso nem sempre acontece.” (P02); “[...] devido a
grande demanda de alunos com necessidades especiais, € de fundamental importancia o
investimento em capacitagdes, pois nao me sinto totalmente capacitada.” (P07); “[...]
importantissimo. NGs professores, temos que estar preparados e capacitados para receber e
atender esses alunos.” (P23); “[...] a partir do momento que houver os investimentos nas
formagOes continuada os professores estardo mais aptos para desenvolver as atividades
pedagogicas propostas.” (P25); “[...] porque ¢é necessario preparar os professores para
receberem esses alunos, pois hd muitos profissionais de educacdo despreparados para
trabalharem com esse publico.” (P31).

No que concerne a sentir-se preparado e sua correlagdo com autoeficacia, laochite
(2007) encontrou diferenca estatistica significativa (p = 0,000) junto a professore(a)s de
Educacao Fisica, quando exibiram uma crenca mais robusta para o ensino aquele(a)s que se
sentiam mais preparados para a realizacdo de suas atividades. Nesse sentido, acreditamos que
0s participantes da nossa pesquisa consideram que, participando de formagdes continuadas, se
sentirdo mais preparados para atender o(a)s discentes publico-alvo da Educacdo Especial, nas
classes comuns, ademais, parece que deram énfase a questdes técnicas/praticas. Todavia, Engel
(2020) enfatiza que, no campo da Educacédo Especial, é perceptivel o investimento em cursos e
capacitacdes visando ao preparo técnico e pedagdgico do(a) professor(a) e menos énfase em
suas experiéncias, crencgas, anseios, entre outros. Nesse sentido, uma forma de proporcionar
aos(as) docentes algumas habilidades e praticas de ensino inclusivas, além de fortalecer sua
crenca de autoeficacia, pode ser por meio de formacdes com base em experiéncias vicarias,
quando sdo exposto(a)s a modelos, desenvolvendo atividades inclusivas exitosas, porque
vivenciar praticas malsucedidas enfraquece a crenga (MARTINS; CHACON, 2019).

A subcategoria “Aquisi¢do de competéncias necessarias” foi gerada por meio de 18
relatos, mas exibiremos apenas cinco, 0s quais nos indicam que a formacao continuada leva

o(a)s docentes a aquisicdo de competéncias, como planejar uma aula mais eficaz, realizar
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adaptacOes curriculares, confeccionar materiais pedagdgicos, preparar atividades e conseguir
proporcionar a aprendizagem aos discentes: “[...] considero muito importante sim, pois através
dessas formacdes que nods professores iremos adquirir competéncias importantes para atender
as necessidades educacionais desse publico escolar.” (P09); “E preciso capacitar os professores
para que eles possam atender essa clientela satisfatoriamente havendo assim uma verdadeira
inclusdo.” (P12); “[...] ndo adianta matricular as criancas ditas especiais nas escolas publicas

sem preparo dos professores, funcionarios e auxiliares.” (P17). Observem-Se mais estes:

[...] esse é meu primeiro ano com alunos especiais ainda néo tive contato direto
por conta da pandemia, talvez por nunca ter trabalhado com alunos inclusivos
jasinto a dificuldade em adaptar as aulas de educagdo fisica, creio que é muito
possivel ajudar o desenvolvimento das criangas tanto o psiquico quanto motor.
(P44).

[...] a formacdo continuada deve ser encarada como uma grande aliada dos
educadores, uma vez que contribui para a evolu¢do constante do trabalho do
docente. Favorecendo novos ambientes de aprendizagem, dando novo
significado as préaticas pedagogicas. (P32).

De acordo com os manifestos do(a)s participantes da pesquisa, as formag6es podem
Ihes oferecer subsidios para que consigam atender o(a)s discentes publico-alvo da Educacao
Especial, nas classes comuns. Frisamos que 0s cursos que articularam a teoria e pratica, a
autorreflexdo critica sobre a prépria pratica de ensino, assim como a exploracdo das fontes de
autoeficacia, podem contribuir e desenvolver competéncias e habilidades especificas, para que
os docentes venham a atender esse publico, nas classes comuns (CANABARRO, 2018;
MARTIS, 2018; ENGEL 2020; NOZI, 2020).

A seguir, discutiremos os excertos extraidos das opinides do(a)s participantes do
estudo referentes as politicas publicas de inclusdo, ressalvando que essa categoria emergiu de
forma bastante inesperada, mas demonstrou que, além das crencas de autoeficicia e da

formacéo, alguns outros fatores também séo considerados.

5.1.5 Efetividade da politica publica de inclusdo

A categoria “Efetividade da politica publica de inclusdo” foi derivada de cinco
depoimentos, indicando que ainda temos que continuar avancando e melhorando as politicas
publicas de inclusdo, de modo que esta seja realmente executada na pratica, assim como se
preconiza na escrita, pois, como podemos verificar nos relatos do(a)s docentes, € imperioso o

investimento em melhorias nas estruturas escolares, na preparagdo da equipe escolar como um
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todo, na oferta de materiais pedagogicos: “A escola ndo tem estruturas para compor alunos com
tipos de deficiéncias.” (P33). “[...] ndo adianta matricular as criangas ditos especiais nas escolas
publicas sem preparo dos professores, funciondrios e auxiliares.” (P17). “[...] de suma
importancia. Tanto no investimento com o professor para ter a competéncia para atender esse
publico, como investir com materiais e estrutura para trabalhar com os mesmos.” (P40). “[...]
0 poder publico poderia oferecer um apoio de investimento maior em prol da inclusdo da

educagdo especial.” (P15). Vejam-se outros dois relatos mais extensos:

[...] baseada na experiéncia como parte de equipe de formacdo continuada,
reforco a falta de competéncia publica no apoio, enfrentamento e continuidade
em curso de formacédo e a falta de interesse, no geral, dos que compfem o
grupo chamado: EDUCACAOQ! (P30).

fundamental, pois educacdo bdsica é requerente de muitos investimentos
materiais e humanos. Assim para um atendimento benéfico e positivo para o
publico da educacdo especial, é preciso investir na formagdo continuada
docente, para que esta acolha e trabalhe respeitosamente com a diversidade.
(PO1).

Essa categoria revela que a formacao e a autoeficacia docente sdo muito importantes,
porém, que também existem outras demandas necessarias, para que aconteca a verdadeira
inclusdo, ndo somente do(a)s aluno(a)s publico-alvo da Educacdo Especial, nas escolas comuns,
mas de todo e qualquer discente, independentemente de sua cor, raga, género ou outra condicao.
A educacdo inclusiva é um direito garantido por nossa legislacdo, conforme abordamos na
subsecéo 3.3.1.

Em relacdo as politicas publicas de inclusdo do nosso pais, mesmo com avancos
significativos, devemos ter sempre a atencdo redobrada, a fim de que possamos avancar no
sentido de maiores conquistas e ndo na contramao, como apontado por Santos e Moreira (2021)
sobre a Lei n° 10.502, de 30 de setembro de 2020, a qual representa perdas significativas para
0 publico da Educagdo Especial e, desde que foi apresentada, sofreu duras criticas, tanto que
foi suspensa pelo Supremo Tribunal Federal, a partir de liminar do ministro Dias Toffoli,
referendada por maioria. Ainda 0os mesmos autores destacam alguns pontos conflitivos, tais
como: (a) o retorno de uma escolarizacdo em espacos segregados, (b) a falta de aprendizagem,
transferida & pessoa com deficiéncia, por ndo ter conseguido se adaptar as classes comuns,
desconsiderando as atitudes, barreiras arquitetonicas, falta de formacdo de professore(a)s, entre
outros, enquanto variaveis que também contribuem para tal acontecimento.

Retomando as nossas questdes de pesquisa, o(a)s professore(a)s que participaram de

nosso estudo indicaram haver uma relagdo entre o nivel de sua autoeficacia com a formagéo
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inicial e/ou continuada, de modo que houve diferencas estatisticamente significativas entre
aquele(a)s com especializacdo em Educacdo Especial e/ou inclusiva versus quem ndo possuia,
na escala completa e subescala “Planejamento e colabora¢do”. Adicionalmente, mesmo na
auséncia de significancia estatistica, ao analisarmos as médias de pontuacao, o(a)s docentes que
tiveram alguma disciplina relacionada a tematica na formacdo inicial apresentaram maiores
scores de autoeficacia versus quem ndo teve, na escala completa e subescala “Regéncia de sala”.

As licenciaturas desses docentes, em sua maioria, ndo contemplaram disciplinas
referentes a tematica da Educacéo Especial e/ou Inclusiva, de sorte que 66,7% (30) marcaram
a auséncia e apenas 33,3% (15) registraram “sim”. Quanto & sua formacgdo continuada, no
tocante a proporcionar-lhes um senso de preparo para atender o(a)s aluno(a)s com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, a teoria
desarticulada da pratica, bem como o aligeiramento e a descontinuidade dos processos
formativos ndo lhes conferiram um senso positivo para o trabalho inclusivo.

No geral, o(a)s professore(a)s que atuam no Ensino Fundamental Il (6° ao 9° anos),
nas classes comuns do municipio de Ladario — MS, mais especificamente, o(a)s participantes
do nosso estudo, revelaram uma crenga robusta para o ensino inclusivo, ou seja, creem que s&o
capazes de incluir o(a)s aluno(a)s publico-alvo da Educacao Especial em suas aulas. No entanto,
€ imperioso que ocorra algumas outras circunstancias, tais como formacg6es que articulem teoria
com a pratica, assim como um estudo mais a fundo sobre cada grupo que compdem a referida
temética. Ademais, a concretizacdo por politicas publicas de inclusdo mais efetivas, ou seja,
investimento e melhorias nas estruturas escolares, oferta de materiais pedagdgicos adequados e

preparo da equipe institucional como um todo (funcionarios, gestores, entre outros).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Sabemos que o espaco escolar é repleto de aluno(a)s com diferentes potencialidades e
necessidades individuais, os quais partilham de um mesmo ambiente e aprendem juntos uma
gama de conteidos importantes para a sua vida, tais como ler, escrever e interpretar, pensar
logicamente, desenvolver habilidades psicomotoras, criativas, valores, atitudes, entre outros.
Fato € que, por muitos anos, aquele(a)s que fugiam dos padrdes normais da sociedade, como as
pessoas com deficiéncias e transtornos globais do desenvolvimento, ndo frequentavam esses
mesmos espacos (classes comuns), de modo que sua escolarizagdo acontecia em locais
segregados. Com efeito, tal realidade aos poucos vem se transformando, fruto de lutas, direitos
estabelecidos em legislacdo e compromissos firmados por nosso pais, na promoc¢do da
Educacao Inclusiva.

Os docentes passavam por um processo formativo (centrado nos principios
homogeneizadores, para atender/ensinar “alunos ditos normais”), no qual muito pouco ou nada
se discutia sobre a Educacédo Especial e/ou Inclusiva, na graduacéo ou até mesmo na formacao
continuada. Ora, a mudanca de um processo de ensino, pautado agora num principio inclusivo,
em que pessoas com diferentes caracteristicas e habilidades aprendem juntas, num mesmo
espaco, parece ndo ser uma tarefa tdo simples e exige do(a)s professore(a)s uma boa crenca de
autoeficacia, pois € imperioso que acreditem serem capazes de ensinar os alunos publico-alvo
da Educacdo Especial. nas classes comuns, assim como disporem de um conjunto de
habilidades necessérias para a realizacao de tal tarefa.

A literatura tem destacado e provado que a autoeficacia é um elemento crucial, dado
seu poder preditivo e explicativo da agdo humana, como postulado por Bandura, uma vez que
identificada essa crenca, é possivel atacar os pontos de maior vulnerabilidade. A revisdo de
literatura nos permitiu verificar a escassez de estudos que abordem a autoeficacia docente para
praticas inclusivas, no nosso pais, principalmente no Estado de Mato Grosso do Sul. Ademais,
as pesquisas tém procurado identificar as crencas dos docentes e analisé-las junto a uma série
de variaveis demograficas, como idade, género, etapa de ensino, formacao inicial e continuada,
entre outras, utilizando-se de técnicas quanti-qualitativas, de sorte a mensurar e examinar alguns
fatores que tém contribuido para tal julgamento de capacidade para o ensino inclusivo.

Nessa direc¢do, o objetivo geral desta pesquisa foi investigar a formacdo docente, na

perspectiva da Educacéo Inclusiva, relacionando-a & autoeficacia dos professores de 6° a 9° ano
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do Ensino Fundamental para trabalhar com alunos publico-alvo da Educacgéo Especial, na rede
publica municipal de Ladario-MS.

Desse modo, buscamos identificar a formacéo inicial e continuada de 45 professore(a)s
de 6° a 9° ano, que atuam no ensino comum dessa rede de ensino. Coletamos tais informacdes
por meio do questionario de formacdo docente. Constatamos que 0s participantes possuem
licenciatura nas suas respectivas areas de ensino e a maioria (30) ndo teve disciplinas
relacionadas a Educacgdo Especial e/ou Inclusiva, na graduagdo. Nos ultimos cinco anos, 25
participantes registraram ndo possuir nenhum curso sobre a referida tematica, enquanto apenas
cinco possuem especializacdo em Educacdo Especial e/ou Inclusiva.

Quanto ao objetivo de mensurar e analisar a autoeficacia dos professores de 6° a 9°
ano para praticas inclusivas envolvendo alunos publico-alvo da Educacdo Especial, adotamos
a Escala de Eficacia Docente para Praticas Inclusivas (EEDPI) (MARTINS, 2018), a qual
examinamos gquantitativamente e encontramos que o(a)s docentes de nosso estudo apresentaram
uma crenca alta de autoeficacia para praticas inclusivas.

O terceiro objetivo foi implementado sob um olhar quanti-qualitativo; assim, pudemos
verificar se hé relacdo entre a formacao e a autoeficacia docente, para a Educacéo Inclusiva. Ao
cotejarmos as pontuacdes obtidas na EEDPI com os dados sobre formagédo, encontramos
diferenga significativa estatistica, na escala completa e na subescala “Planejamento e
colaboragdo”, entre aquele(a)s com especializagdo em Educacdo Especial e/ou Educacéo
Inclusiva em relacdo aos que ndo possuem nenhuma. Embora na auséncia de significancia
estatistica, o(a)s docentes que participaram de cursos nos Gltimos cinco anos, sobre a temética
da Educacdo Especial e/ou inclusiva, exibiram uma crenca mais robusta, em relacdo a
aquele(a)s que nao participaram.

Por outro norte, conseguimos extrair informacdes atraves das opinides expressas nos
questionarios, as quais tém respaldo na literatura e destacam que a falta de articulacdo entre a
teoria e a pratica pouco contribui para a percepcdo de preparo. Contudo, ele(a)s acreditam que,
participando de formacdes, podem se sentir mais preparado(a)s para acdes futuras junto ao
publico da Educacdo Especial.

As investigagOes encontradas mediante a revisdo de literatura indicaram que as
propostas interventivas, as formac6es que articulam a teoria e a pratica, além da reflexdo, tém
propiciado o fortalecimento da autoeficacia. O(a)s participantes do nosso estudo apontaram que
formagdes com carga horaria muito pequena, assuntos abordados de forma bem sucinta, as

vezes em formatos de palestras, pouco ou nada contribuem no desenvolvimento de habilidades
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necessarias para atender o(a)s discentes com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, nas classes comuns, 0 que parece
justificar a auséncia de diferenca estatisticamente significativa, nos niveis de autoeficicia de
docentes em relacéo a ter cursado (ou n&o) disciplinas de Educacdo Especial e/ou Inclusiva na
graduacdo ou ter participado (ou ndo) de cursos ligados a tematica, nos Gltimos cinco anos,
considerando-se as queixas docentes, no que tange a superficialidade e ao distanciamento do
cotidiano educacional, por parte de determinados processos formativos.

Consideramos ter atingido os objetivos propostos, pois identificar a crenca de
autoeficacia de professore(a)s que atuam em um determinado contexto e algumas variaveis
utilizadas para tal julgamento sdo elementos que auxiliam na compreensdo da teoria. Ademais,
focalizamos algumas caracteristicas desses professores que podem ser utilizadas futuramente,
em formagdes continuadas, no municipio contemplado.

Como limitacéo de estudo, enfatizamos que adotamos apenas a EEDPI, que mensura
as praticas inclusivas, de um modo geral e ndo especifico. Ora, realgamos esse aspecto, pois
o(a)s participantes desta pesquisa informaram, quase em sua totalidade, ndo ter atendido alunos
com altas habilidades ou superdotacdo, de sorte que, talvez, o(a)s docentes ndo tenham
considerado a inclusdo desse(a)s aluno(a)s, no julgamento de sua crenca.

Também destacamos ainda como fator limitante, apenas a utilizacdo da EEDPI e, 0
questionario de formacao docente, com poucas questdes abertas, destinadas ao trato qualitativo.
Adicionalmente destaca-se o tamanho da amostra, que por ter sido pequena, ndo foi possivel
verificar algumas varidveis mais a fundo.

Ainda como algo limitante, destacamos o fato de este pesquisador trabalhar na rede de
ensino foco do estudo e conhecer alguns(algumas) participantes, o que pode ter influido, de
alguma maneira, no julgamento da autoeficécia, resultando na exibicdo de uma alta crenga.
Conforme Bandura (2006) orienta, em um guia destinado & elaboracdo para avaliar a
autoeficacia, quando as pessoas sabem que seus registros serdo avaliados posteriormente pelos
pesquisadores, € comum que isso lhes desperte algumas preocupacfes capazes de superestimar
a valoracao de suas respostas.

Considerando a diferenca superior no numero de participantes do género feminino
sobre 0 masculino e o numero total da amostra por 45 professore(a)s, indicamos a
replicabilidade em amostras maiores e mais bem distribuidas, por exemplo, o0 mesmo
quantitativo de docentes para cada area de ensino, Educacdo Fisica, Artes, Geografia e assim

sucessivamente.
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Propomos, para futuros estudos, a utilizacdo de instrumentos variados, tanto a EEDPI
quanto os que mensuram, de forma mais especifica. Até o0 momento, existem instrumentos
nacionais voltados a avaliar a autoeficécia para a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual,
altas habilidades ou superdotagéo e autismo. Sugere-se a instrumentalizacdo voltada para outros
publicos.

Sugerimos também que o0s dados sejam coletados e discutidos junto a uma amostra
maior, em novas pesquisas, com professores de diversas areas do conhecimento, no Ensino
Fundamental Il (6° ao 9° anos). Do mesmo modo, indicamos uma agdo formativa de carater
interventivo, cuja a teoria e a pratica seja condi¢cdo indissociavel em estudos futuros aos
docentes atuantes nesta etapa de ensino, mais especificamente, no referido municipio.

Por fim, as crencas de autoeficacia, em especial para a inclusdo dos alunos publico-
alvo da Educacéo Especial e/ou Inclusiva, podem ser um elemento importante a ser trabalhado
nas formacdes inicial e continuada. Acreditamos que explorar a crenca pode nos permitir
aglutinar elementos, no sentido de proporcionar aos docentes uma calibracdo de sua
autoeficacia e, consequentemente, garantir que os alunos tenham um ensino inclusivo, na
pratica, tal como € preconizado na escrita. Para isso, as formagdes devem contemplar a
autoeficacia, explorando suas fontes de constituicdo (experiéncia direta, vicaria, persuasdo
verbal e/ou social e estados somaticos e emocionais), em um contexto em que a teoria esta
articulada com a pratica, com um quantitativo de horas/curso suficientes para testar esses
elementos, assim como profissionais/formadores capacitados; adicionalmente, o poder publico
precisa prover outros subsidios necessarios, para que ocorra uma Educacdo Inclusiva e de

qualidade.
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APENDICES
APENDICE A - QUESTIONARIO SOBRE A FORMACAO DOCENTE

Nome:

Sexo: () Feminino ( ) Masculino Idade:

Em qual periodo trabalha no municipio? ( ) Matutino ( ) Vespertino ( ) Noturno

Nome da Disciplina e Escola de ensino: .

Em quais etapas de ensino trabalha?

() Educacéo Infantil

() Ensino Fundamental - Anos Iniciais de 1° a 5°

( ) Ensino Fundamental - Anos Finais de 6° a 9°

Trabalha ou j& trabalhou com alunos publico-alvo da Educacgéo Especial? Se sim, quais?

a) () Nunca trabalhei com alunos
publico-alvo da Educacao Especial.

b) ( ) Deficiéncia Fisica.

C) () Deficiéncia Intelectual.

d) ( ) Deficiéncia Auditiva.

e) ( ) Deficiéncia Visual.

f) ( ) Transtornos Globais do

Desenvolvimento.
9) ( ) Altas Habilidades e/ou

Superdotacéo.
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h) ( ) Outro(s)

Por favor, em relacdo a sua formacéo, responda:

Possui curso de graduacdo em qué? Instituigéo:

Ano de conclusédo
Sua graduacao foi: presencial ( ) a distancia ()
Possui curso de especializacdo? () Sim ( ) Néo

Se sim, especifique em que se especializou:

Quial a instituicao?

Foi presencial ( ) adistancia ( )
Possui Mestrado? ( ) sim ( ) nédo

Se sim, em qual Instituicdo e &rea de conhecimento

Foi presencial ( ) adistancia ( )
Possui Doutorado? () sim ( ) ndo

Se sim, em qual Instituicdo e &rea do conhecimento

Foi presencial ( ) a distancia ()
Vocé teve uma ou mais disciplinas voltadas para a Educacdo Especial, na sua licenciatura?
()sim () ndo

Se sim, ofereceram-lhe o preparo para trabalhar com a educacdo inclusiva?
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Vocé participou de cursos relacionados a educacéo inclusiva, nos altimos 5 anos?
Sim () Quantos foram presenciais? Quantos foram a distancia?
Néo ()

Caso a resposta seja ndo, qual(is) foi(ram) o(s) motivo(s) da ndo participacdo?

Os cursos de que vocé participou Ihe ofereceram o sentimento de preparo necessario para

trabalhar com a educacdo inclusiva?
()Sim ()Né&o () Parcialmente

Justifique sua resposta:

Qual é sua opinido sobre a inclusdo escolar do publico-alvo da Educacédo Especial nas classes

comuns?

Vocé considera importante o investimento do poder pablico na formacdo continuada de
professores para a educacéo inclusiva? Atribua uma nota de zero a dez, em uma escala na qual

zero € pouco importante e dez é muito importante. Circule sua opcao:
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Justifique sua resposta:
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Nome:
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ANEXO A — ESCALA DE EFICACIA DOCENTE PARA PRATICAS INCLUSIVAS

Escala de Eficacia Docente para Préaticas Inclusivas

Este instrumento foi desenvolvido para ajudar a compreender a natureza dos fatores que

influenciam o sucesso das atividades cotidianas de sala de aula para a criagdo de um ambiente
inclusivo. Em uma sala de aula inclusiva, alunos de uma ampla variedade de capacidades e
habilidades diversas aprendem em conjunto, com 0S recursos necessarios disponiveis para
professores e alunos.

Por favor, circule o numero que melhor representa sua opinido sobre cada uma das

Por favor, tente responder a todas as questdes.

Item

Consigo deixar
claro, aos alunos,
quais minhas
expectativas em
relacdo aos  seus
comportamentos.

Sou capaz de
acalmarum aluno
perturbador/barulhen

-to.

Consigo fazer com
que os pais se sintam

afirmacoes.
(continua)

4 5 Concordo 6
Concordo Concordo
Parcialmente Totalmente
CP C CT
4 5 6
4 5 6
4 5 6




a vontade para vir a
escola.

Consigo auxiliar as
familias para que
ajudem seus filhos a
irem bem na escola
(em relacdo a
aprendizagem,
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interacédo e ! 2 3 4 S 6
comportamento).
Consigo avaliar com 1 2 3 4 5 6
precisdo a compreen-
sdo do aluno em
relacio ao  que
ensinei.
(continuagdo)
Item 1 2 3 4 5 Concordo 6
Discordo Discordo Discordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente  Parcialmente Totalmente
DT D DP CP C CT
Consigo propor
desafios adequados
a alunos muito
capazes. 1 2 3 4 5 6
Tenho confianga em 1 2 3 4 5 6

minha habilidade de
evitar a ocorréncia
de comportamentos
perturbadores em
sala de aula.




10

11

Consigo  controlar
comportamentos
perturbadores em
sala de aula.

Tenho confianca na
minha capacidade
de envolver os pais
nas atividades
escolares dos seus
filhos com
deficiéncia.

Tenho confianga em

planejar

atividades

educacionais

para

que as necessidades

individuais
alunos
deficiéncia

dos
com
sejam

adequadamente
atendidas.

Sou capaz de fazer
com que as criangas
sigam as regras da
sala de aula.
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(continuagao)

Item

1
Discordo

Totalmente

2

Discordo

3 4 5 Concordo 6

Discordo Concordo Concordo

Parcialmente  Parcialmente Totalmente

DT

DP CP C CT
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12

13

14

15

Consigo  trabalhar
em colaboracdo com
outros profissionais

(por exemplo,
professores
itinerantes;
especialistas;
profes-

sor do AEE;
intérprete de
LIBRAS etc.) na
elaboracéo de

planos educacionais
para alunos com
deficiéncia.

Sou capaz de

trabalhar em
conjunto

com outros
profissionais e

funcionarios  (por
exemplo, auxiliares,
outros professores)
para ensinar alunos
com deficiéncia em
sala de aula.

Tenho confianga em
minha habilidade de
fazer com que os
alunos  trabalhem
juntos em pares ou
em pequenos
grupos.

Sou capaz de uma
variedade de
estratégias de
avaliacao (por
exemplo, avaliagdo
do portfélio, testes
adaptados,

avaliacdo  baseada




em  desempenho,
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etc.).
(concluséo)
Item 1 2 3 4 5 6
Discordo Discordo Discordo Concordo Concordo Concordo
Totalmente Parcialmente Parcialmente Totalmente
DT D DP CP C CT
16  Tenho confianga em
fornecer informag6es
sobre as leis e as
politicas
relacionadas a 5 3 4 5 6

inclusdo de alunos
com deficiéncia as
pessoas que
conhecem pouco
desse assunto.

Tradugdo e adaptacdo da Teacher Efficacy for Inclusive Practices (TEIP) Scale
(SHARMA; LOREMAN; FORLIN, 2012), por Barbara Amaral Martins.



