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RESUMO

Esta pesquisa apresenta um estudo sobre os desafios relacionados a inclusao de estudantes com
deficiéncia intelectual nas instituigdes de Ensino Superior, a partir da perspectiva tanto dos
estudantes quanto dos docentes. A problematica central se baseou nas dificuldades enfrentadas
por esses estudantes em termos de incluséo académica e social, apesar das legislagfes vigentes
que garantem o direito ao ingresso. A pesquisa buscou responder questdes sobre a maneira
como a incluséo ocorre, as experiéncias vividas por esses estudantes, e como os docentes
percebem e lidam com essas demandas. Assim, esta pesquisa teve como proposito analisar o
processo de inclusdo, identificando as barreiras e os avancos tanto do ponto de vista dos
estudantes quanto dos docentes. Além disso, a pesquisa visou entender as perspectivas futuras
desses estudantes e de egressos em termos de inser¢do no mercado de trabalho e continuidade
de estudos, bem como investigar as praticas docentes de adaptacdo curricular e de suporte a
esses estudantes. A abordagem metodoldgica foi qualitativa, com base em entrevistas
semiestruturadas realizadas com sete estudantes/egressos com deficiéncia intelectual e com um
docente que atuava com esses estudantes, totalizando 7 docentes. A anélise dos dados seguiu a
técnica de anélise de conteldo, na qual as entrevistas foram transcritas e categorizadas para
identificar padrdes e recorréncias nas falas. O estudo foi realizado em instituicdes publicas e
particulares, abordando tanto o contexto académico quanto social dos participantes. Os
resultados mostraram que, apesar de os estudantes com deficiéncia intelectual terem conseguido
ingressar na Educacdo Superior, eles enfrentam desafios significativos na adaptacdo ao
ambiente académico, como a falta de suporte adequado no inicio da jornada e a dificuldade em
identificar e exigir seus direitos. Por outro lado, os docentes se sentem despreparados para
atender a essas demandas devido a falta de formacéao especifica, o que limita o impacto positivo
de suas agdes inclusivas. Os dados indicaram que, embora a legislacdo tenha proporcionado
avancos, a pratica ainda enfrenta obstaculos. Os estudantes que conseguem superar as barreiras
revelam a importancia de uma rede de apoio composta por familiares, instituices e docentes.
A pesquisa contribuiu para ampliar o debate sobre inclusdo, sugerindo caminhos e novas
pesquisas para uma educacdo mais equitativa e acessivel a todos.

Palavras-chave: Educacéo Inclusiva; Educacdo Superior; Deficiéncia intelectual; Formacao
Docente; Estudante com deficiéncia.



ABSTRACT

This research presents a study on the challenges related to the inclusion of students with
intellectual disabilities in higher education institutions, from the perspectives of both students
and faculty members. The central issue focused on the difficulties faced by these students in
terms of academic and social inclusion, despite existing legislation that ensures their right to
access higher education. The study sought to answer questions about how inclusion occurs, the
experiences of these students, and how faculty members perceive and address these demands.

Thus, the purpose of this research was to analyze the inclusion process, identifying barriers and
progress from the viewpoints of both students and faculty. Additionally, the study aimed to
understand the future perspectives of these students and graduates regarding labor market
integration and continued education, as well as to investigate teaching practices involving
curricular adaptations and support for these students. The methodological approach was
qualitative, based on semi-structured interviews conducted with seven students/graduates with
intellectual disabilities and one faculty member who worked with these students, totaling seven
faculty members. Data analysis followed the content analysis technique, where interviews were
transcribed and categorized to identify patterns and recurring themes. The study was conducted
in both public and private institutions, addressing the academic and social contexts of the
participants. The results showed that, although students with intellectual disabilities have
gained access to higher education, they face significant challenges in adapting to the academic
environment, such as the lack of adequate support at the beginning of their journey and
difficulties in identifying and asserting their rights. On the other hand, faculty members feel
unprepared to meet these demands due to a lack of specific training, which limits the positive
impact of their inclusive actions. The data indicated that, while legislation has provided
advancements, practical implementation still faces obstacles. Students who manage to
overcome these barriers highlight the importance of a support network composed of family,
institutions, and faculty members. This research contributed to broadening the debate on
inclusion, suggesting pathways and new studies for more equitable and accessible education for
all.

Keywords: Inclusive Education; Higher Education; Intellectual Disability; Teacher Training;
Students with Disabilities.
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MEMORIAL

E impossivel escrever esse memorial e ndo relembrar do momento da escrita do mesmo
durante o mestrado. O desejo para a realizacdo de ambos era igual, mas em contextos totalmente
diferentes. Cada um foi em um momento extremamente marcante em minha vida, que ouso em
dizer que foram os momentos que me tornaram a pessoa que me orgulho em dizer que sou, 0
primeiro foi pela morte da minha mae, pouco antes do meu ingresso no mestrado e o outro, o
nascimento do meu filho, também pouco tempo antes do meu ingresso no doutorado. Parece
até irbnico e contraditorio dizer, mas uma profunda dor e uma profunda alegria, os dois
extremos, a morte e 0 nascimento, foram o0s responsaveis pela minha evolugdo como ser

humano.

Lembro perfeitamente e ainda sinto o frio na barriga e a inseguranca de uma mestranda
que tinha uma reunido marcada com sua orientadora. A reunido era para a discussao da
dissertagdo, mas o frio na barriga era porque eu precisava contar para ela sobre 0 meu desejo

de ser mde que estava cada vez mais forte.

Guiada por uma crenca popular que nenhum orientador aceitava orientandas gravidas,
eu cheguei para conversar e fui surpreendida pelo melhor acolhimento que eu poderia ter e
ainda seguido de conselhos valiosissimos. Como estava na fase final do mestrado, a gravidez
me deixava insegura, principalmente quanto ao doutorado. Ela me disse: “Um filho ndo vai te
atrapalhar, pelo contrario, vocé vai conseguir e sera sua fonte de energia, ndo espere ficar velha
para ndo conseguir sentar na sala para brincar com ele, a hora é agora. A hora é quando vocé
quiser”. Ela tinha razdo, a hora era aquela, no dia da minha defesa eu estava gravida de 38

semanas.

Foi, entdo, que veio o primeiro e maior ensinamento. Com apenas dois meses de vida
do meu filho, eu realizei um processo seletivo para ingressar no doutorado, e mesmo com toda
a dedicacgéo que sempre tive, ndo fui aprovada no processo. A angustia e a dor eram enormes,
tentei por diversas vezes achar o meu erro e entender o motivo da reprovagao. Sofri muito, mas
foi esse sofrimento que me ensinou a nunca desistir e confiar que o tempo divino é o correto,
pois em seguida enfrentamos uma pandemia e foi neste momento que entendi e agradeci por
ndo estar no doutorado, pois a minha familia e principalmente meu filho precisavam de mim,

integralmente, devido ao fechamento das escolas.
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No ano seguinte, ainda em pandemia, realizei novamente o processo seletivo e como
tudo tem o tempo certo, fui aprovada. Cada desafio me mostrou que tudo acontecia na hora que
teria que acontecer, pois inclusive a suspensdo de aulas presenciais, que para todos era um
momento de desespero, para mim foi mais do que eu poderia pedir, realizar o meu tdo sonhado

doutorado sem ter que viajar por horas e poder ficar ao lado do meu filho era maravilhoso.

Com a retomada das atividades presenciais, eu voltei ao trabalho presencial em uma
instituicdo de Educacdo Superior, a mesma que me realizei a minha graduacdo, a cinquenta
quildmetros de distancia da minha cidade, e meu filho foi para a escola, mas ainda em periodo

de pandemia, qualquer sintoma respiratdrio deveria se afastar.

Confesso que este foi o maior desafio, até mesmo o pediatra dizia que era normal a
crianca em fase escolar ficar constantemente “doentinha” devido ao contato com varios virus.
Por trabalhar 8 horas didrias como orientadora educacional e professora de matematica, 0 meu
momento de estudo era depois que ele dormia e aos finais de semana, mas que quando estava

“doentinho” s6 queria colo e a “mamae” e claro que a mamae sé queria ficar com ele.

Foi assim que o estudo nas madrugadas teve inicio. Depois que ele dormia, eu fazia um
café, que ajudava a me manter acordada por algumas horas, e ia estudar com a baba eletrénica
ligada com o volume maximo para ouvir a sua respiracao, € nestes momentos me lembrava da
minha orientadora dizendo que o meu filho ndo seria um impedimento, mas, sim, a minha

motivacao.

E, assim, foram noites e noites dormindo pouquissimas horas, ou as vezes nem
dormindo, mas com uma gratiddo eterna no coracgdo, pois tudo aquilo que um dia eu tinha

desejado, tinha se tornado realidade.

O meu cansaco devido a privagdo do sono era nitido, fato que preocupava muito 0 meu
pai, um senhor de 85 anos que sabia do meu desejo e em nenhum momento mencionava algo
de sofrimento, apenas enfatizava que estava ansioso pelo término. Tentei por diversas vezes
mostrar a minha satisfagdo e enfatizar que o término era uma consequéncia, que apesar de

sofrido, era o processo que me encantava.

A preocupacao excessiva dele também me deixava preocupada, pois ele sofria por algo
que eu também sofria, mas amava. A minha preocupagdo e minha autocobranga aumentaram

ainda mais depois de uma viagem a cidade de Aparecida.

Meu pai me levou até a sala das promessas para me fazer um pedido. A sala das

promessas € um local onde os fiéis levam um objeto em oferta a graca alcancada. Foi diante de
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algumas placas com agradecimentos, como, por exemplo, pessoas agradecendo por terem sido
aprovadas na OAB, por ter concluido a faculdade de medicina, entre outros, que ele me pediu
para fazer o mesmo. Quando concluido o doutorado, levar uma placa em oferta da graca

alcancada.

No momento do pedido, fiquei sem reacdo e veio um misto de sentimentos, o primeiro
foi gratidao por ter ele como exemplo de fé, depois ddvida e inquietagdo por ele novamente
focar somente no término de algo que tanto me fascina e, por fim, um medo enorme de nédo

terminar a tempo dele me acompanhar nesta entrega.

Como sabemos que tudo tem o tempo certo para acontecer e aprendemos a confiar no
tempo divino, tal fato acabou virando uma brincadeira dele comigo, visto que cada etapa
realizada ele afirmava “ah que bom que esta mais proxima do final, vocé esta muito confiante

em mim, hein”.

Exatamente, estou confiante na saude dele e no meu propdsito de vida, pois, por mais
gue ame a pesquisa, eu sei que esta ndo é uma questdo pessoal, e sim para a sociedade. Desejo
e também confio que esta pesquisa contribuird para que muitos estudantes com deficiéncia
intelectual ndo tenham apenas o ingresso garantido, mas, sim, as condi¢cdes necessarias para
continuar, e que este relato seja também um incentivo para que nunca desistam dos seus sonhos,

pois, por mais dificil que muitas vezes possa parecer, ter a possibilidade de realiza-los é incrivel.

Eliane Aparecida Piza Candido
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1 INTRODUCAO

As pessoas com deficiéncia passaram por um longo periodo de segregacédo, que foram
divididos em fases. Na fase da negligéncia, também conhecida como fase da exclusao total, a
beleza e a perfeicdo eram valorizadas e as pessoas que nasciam com alguma deficiéncia eram
abandonadas, perseguidas ou mortas. Na fase da institucionalizagéo, a deficiéncia passou a ser
vista como doenga, julgada por alguns como contagiosa, assim, as pessoas com deficiéncia
eram isoladas, institucionalizadas em hospitais psiquiadtricos. No Brasil, essas fases
prevaleceram até o ano de 1800. Somente a partir do seculo 19 a deficiéncia deixou de ser vista
como algo sobrenatural ou uma doenga, e no seculo 20 surgiram as primeiras iniciativas
publicas e particulares no atendimento as pessoas com deficiéncia, a instituicdo mais conhecida
e que atende até os dias atuais € a APAE (Associacao de Pais e Amigos do Excepcional). Surge,

entdo, a fase da integracdo, também conhecida como fase da criacdo de servigos educacionais.

Aos poucos, 0s servicos relacionados a Educacdo Especial foram se ampliando,
caracterizando a fase atual, que tem como objetivo, no campo educacional, garantir o acesso, a

permanéncia e 0 sucesso dos estudantes com deficiéncia no ensino regular (Jannuzzi, 2017).

Desta forma, atualmente, contando com legislagcbes como aporte, a incluséo escolar de

pessoas com deficiéncia é cada vez mais constante.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 208, (BRASIL, 1988) e o Estatuto da
crianca e do adolescente (Brasil, 1990), no Capitulo 1V, Art. 53, inciso Ill, apresentam como
dever do Estado o atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino. A Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (LDB)
também apresenta sobre a Educacao Especial os artigos 58 e 59, que preveem a garantia, quando

necessaria, de servico de apoio especializado, na escola regular (Brasil, 1996).

De acordo com a Lei Brasileira de Inclusdo n® 13.146 de 2015, a pessoa com deficiéncia
¢ aquela que tem “impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagéo plena
e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas”. Esta lei também
garante a continuidade dos estudos para além da Educacdo Bésica em seu Art. 28, Capitulo
XIII, que assegura o “acesso a educacdo superior e a educacao profissional e tecnologica em

igualdade de oportunidades e condigdes com as demais pessoas” (Brasil, 2015).
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Esta pesquisa tem como delimitacdo a deficiéncia intelectual que a American
Association on Intelectual and Developmental Disabilities (AAIDD) institui como
incapacidade caracterizada por limitagfes significativas tanto no funcionamento intelectual
qguanto no comportamento adaptativo e esta expresso nas habilidades praticas, sociais e

conceituais, originando-se antes dos vinte e dois anos de idade.

Lopes (2016) relata que mesmo que de maneira incipiente, existe um aumento de
estudantes com deficiéncia intelectual nas Universidades, com desejo de desenvolvimento e

incluséo na sociedade, rompendo as limitagdes impostas.

No ano de 2022, segundo o Censo da Educacdo Superior (INEP, 2023), 79.262
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo foram matriculados neste nivel de ensino. As matriculas de estudantes

com deficiéncia intelectual correspondem a 10,54% do total.

A partir desses conceitos, esta pesquisa pretendeu dar voz aos estudantes e/ou egressos
com deficiéncia intelectual e seus docentes, a fim trazer dados que possam contribuir para a
pesquisa cientifica e proporcionar melhores condi¢des de acesso, permanéncia e aprendizagem
desses estudantes, para que esses nimeros ndo sejam apenas dados estatisticos, mas uma
possibilidade de vivéncia e experiéncia que envolve perspectivas e expectativas para além do

contexto educacional, mas também pessoal e profissional.

Assim, faz-se necesséaria a investigacdo em instituicGes publicas e particulares de
Educacdo Superior, tendo como sujeitos ndo apenas o0s estudantes/egressos com deficiéncia
intelectual, mas também os docentes que atuam/atuaram com eles, para identificar fatos sobre
sua trajetoria académica, perspectivas e expectativas desses estudantes/egressos e a Visao e

atuacdo dos docentes.

Tendo como tese a premissa de que apesar das legislagdes garantirem o direito de
ingresso das pessoas com deficiéncia intelectual na Educacdo Superior, ainda existem
dificuldades em relacéo a inclusédo social e académica, que geram algumas inquietacoes, temos
como questdes de pesquisa: Como se dé/deu a inclusdo de estudantes e/ou egressos com
deficiéncia intelectual nas institui¢cGes publicas e particulares de Educacdo Superior do estado
de S&o Paulo, considerando sua participacdo académica, social e perspectivas de futuro? Qual

a visdo dos docentes em relacéo a participacao e a aprendizagem desses estudantes?
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Tendo como direcionamento as questdes apresentadas, como objetivo pretendeu-se
analisar a incluséo de estudantes e/ou egressos com deficiéncia intelectual em instituicdes de

Educacao Superior a partir do olhar dos docentes e dos proprios estudantes.

Tais descobertas podem contribuir para o processo educacional de estudantes com
deficiéncia intelectual, pois identificando perspectivas para a realizagdo de um curso na
Educacdo Superior, e os principais empasses da atuacdo docente, pode-se empreender reflexdes
sobre os desafios impostos e formas de superacao de barreiras para garantia do direito de acesso,

permanéncia e desenvolvimento pleno desses sujeitos.

Diante do exposto, segue de forma sucinta o contetido que sera apresentado nesta tese,
a qual esta dividida em cinco capitulos.

A introducdo apresenta os objetivos, a justificativa, as contribuicfes da pesquisa e 0
Estado da Arte com as principais pesquisas sobre o tema. A abordagem sobre a deficiéncia
intelectual é apresentada no primeiro capitulo. No segundo capitulo, é apresentado o processo
de inclusdo dos estudantes com deficiéncia intelectual desde a Educacao Bésica até a Educacao
Superior. No terceiro capitulo, € abordada a formacédo dos docentes que atuam na Educacdo

Superior.

Os caminhos do estudo sdo apresentados no quarto capitulo com o detalhamento do
caminho metodoldgico da pesquisa. Os resultados e as discussdes ficaram no quinto capitulo,
divididos em 3 secOes, sendo a primeira composta por 5 categorias que relatam o processo
académico dos estudantes com deficiéncia intelectual. A segunda secdo é composta por 6

categorias, que apresentam a atuacéo docente.

E, por fim, a conclusao que retoma a tese mostrando de forma sucinta que os estudantes
com deficiéncia intelectual enfrentam multiplos desafios na Educacdo Superior, como a falta
de identificacdo adequada de suas necessidades e a dificuldade em compreender o impacto da
deficiéncia em suas vidas. Apesar das dificuldades, alguns estudantes superam barreiras e
mostram que a deficiéncia ndo os impede de alcangar realizagcfes significativas, revelando a
importancia do suporte familiar, institucional e docente para o seu progresso. E que os docentes
tém um papel crucial na inclusdo, embora muitos ainda se sintam despreparados, especialmente
por falta de formacéo especifica e apoio institucional adequado. A aceitagdo da incluséo é
crescente, mas resisténcias e insegurangas persistem, sobretudo em &reas que exigem alta

responsabilidade, como a saude.
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Com o objetivo de buscar o ineditismo, € essencial que se conhega o que ja foi produzido
na tematica abordada. De acordo com Galvéo e Ricarte (2020), essa busca evita a duplicacdo
de pesquisas, possibilita o reaproveitamento de contextos e ainda pode evitar a repeti¢cdo de
possiveis falhas identificadas nas pesquisas ja realizadas.

De acordo com Ferreira (2002, p.258), tem acontecido um aumento significativo nos
ultimos quinze anos neste tipo de pesquisa denominada Estado da Arte que tem “o desafio de

mapear e de discutir uma certa producao académica em diferentes campos do conhecimento”.

Assim, realizou-se uma pesquisa em bancos de dados relevantes, utilizando descritores
especificos para a tematica abordada: Educacdo Superior, Deficiéncia Intelectual e Estudante.
As fontes selecionadas incluiram a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, além

de revistas vinculadas @ UNESP e especificas de Educacao Especial com Qualis A.

A fim de delimitar a pesquisa, a opgdo foi analisar, nos bancos de dados citados,
publicacGes a partir do ano de 2008. Tal opcao se deu devido a publicacdo da Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEE- PEI) que “tem como
objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao” (Brasil, 2008).

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes foram encontrados 146 titulos,
dos quais 94 eram dissertacdes e 52 teses. Apos uma andlise detalhada, duas obras foram
selecionadas, uma dissertagdo cujo titulo ¢ “A inclusdo do estudante com deficiéncia intelectual
na educacao superior do IFRS Bento Gongalves: um olhar sobre a mediagao docente”, da autora
Maria Isabel Accorsi, com publicagdo em 2016 ¢ uma tese com titulo “A aprendizagem do
estudante com deficiéncia intelectual na educacdo superior: obstaculos e possibilidades”, da

autora Fabiane Vanessa Breitenbach, publicada em 2018.

Accorsi (2016) apresenta um estudo de caso que tem como principal objetivo analisar o
processo de inclusdo de um unico estudante com deficiéncia intelectual (DI) na Educacéo
Superior Tecnoldgica do Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Sul, Campus Bento Gongalves, no estado de Rio Grande do Sul, tendo como foco a mediagao

docente.

Breitenbach (2018) respalda sua pesquisa nos estudos de Vigostsky, pois aborda
conceitos de mediacdo e zona de desenvolvimento proximal. Um pouco mais ampla que a
pesquisa anterior, por esta se tratar de uma tese, ela tem como objetivo analisar as narrativas de

diversos profissionais sobre os processos de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia
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intelectual na Educacdo Superior, dentre eles profissionais dos Nucleos de Acessibilidade,
profissionais de apoio pedagdgico (sem vinculagdo com os Nucleos de Acessibilidade),
professores e coordenadores de cursos de quatro universidades federais brasileiras, duas na
Regido Sul, uma na Regido Norte e uma na Regido Nordeste, tendo um total de 29 entrevistas

com 32 profissionais, pois uma entrevista foi coletiva, com 4 pessoas.

Na busca realizada na revista Ibero-Americana de Estudos em Educacéo, utilizando os
mesmos descritores e datas ja citadas, foram encontrados apenas 7 artigos, todos eles

relacionados a Educacgdo Especial, mas nenhum que abordasse o tema em questéo.

Quanto a revista Brasileira de Educagdo Especial, por esta ser especifica da area, foi
informado primeiro o periodo de busca, sem informar os descritores, tendo como resultado no
periodo de 2008 a 2022 um total de 678 publicacdes. Ao inserir os 3 descritos ja citados, ndo
foi encontrado nenhum artigo, visto que nenhum deles tratava especificamente da relacéo entre

Educacao Superior e Deficiéncia Intelectual.

A Revista de Educacdo Especial (UFSM), da Universidade Federal de Santa Maria,
solicita os descritores para concluir a busca, assim, apos informados os descritos e o periodo de
busca, apresentou 4 artigos, mas todos foram descartados por ndo abordarem a tematica

proposta.

E, por fim, foi realizada a busca na Revista online de Gestdo e Politica Educacional
(RPGE) que apresentou 13 titulos, sendo todos descartados apos leitura dos resumos.

Essa busca revelou a escassez de pesquisas especificas sobre a inclusdo de estudantes
com deficiéncia intelectual na Educacdo Superior, evidenciando a importancia e o ineditismo

da presente pesquisa.
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2 ENTENDENDO A DEFICIENCIA INTELECTUAL, AS CONDICOES FiSICAS,
SOCIAIS E DE DESENVOLVIMENTO DESSAS PESSOAS

Este capitulo terd como tema central a deficiéncia intelectual, mas para que o assunto
seja apresentado, faz-se necessario expor um pouco do contexto historico sobre as pessoas com

deficiéncia no Brasil.

Durante todo periodo histérico, as pessoas com deficiéncia sofreram e ainda sofrem por
preconceitos e exclusédo, pois a sociedade estabelece padrdes de normalidade e enfrenta notavel
dificuldade em lidar com as pessoas que fogem a este padréo, o que faz com que as pessoas
com deficiéncia precisem lutar pela existéncia digna, com qualidade de vida e direito a
cidadania e, de acordo com Trancoso (2020, p.24), essa historia foi marcada por diversas fases,
“como o abandono, o exterminio, a superprotecao, a segregagdo, a integracao e atualmente, o
tdo necessario e controverso processo de inclusdao”. A autora usa uma palavra que provoca e
chama a ateng¢do do leitor. O “necessario e controverso”, a necessidade do processo de inclusdao
¢ evidente, e conforme exposto no capitulo anterior as pesquisas tém cada vez mais,
demonstrado a importancia do estudo deste tema, mas ela aborda como o controverso, pois é
necessario ir além de simplesmente entender o conceito ou defender o assunto, é preciso
conhecer as politicas publicas adequadas e os servicos de atendimento eficazes para essa
populacdo, visto que longe de ser um processo ideal, com resultados satisfatorios e modelos de
sucesso, 0 processo de inclusdo esta em constante desenvolvimento conforme serd exposto

abaixo e ainda gera muita exclusao.

2.1 CONTEXTO HISTORICO DE EXCLUSAO E INCLUSAO DAS PESSOAS COM
DEFICIENCIA

Considerando a década de 1990 como um periodo expressivo para a Educacdo Especial,
a escola passou a ser vista como um espaco democratico. Neste contexto, a vigente LDB, Lei
n®9.394 de 1996 apresenta um capitulo especifico para a Educacgéo Especial, e garante o acesso

a rede regular de ensino, embora ainda apresente segregacao.
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§1° Havera, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de educacdo especial. §2° O atendimento
educacional sera feito em classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em
funcédo das condicdes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas
classes comuns do ensino regular. (Brasil, 1996).

Cinco anos apo6s a promulgacdo da LDB, em 2001, as Diretrizes Nacionais para a
Educacgdo Especial na Educacdo Basica foi homologada pela Resolugdo n. 02, do Conselho
Nacional de Educagéo. A partir de entéo, a educagéo inclusiva passou a fomentar o discurso
que os estudantes com deficiéncia deveriam ter a matricula em classe regular e com o apoio do
professor itinerante de maneira complementar ou suplementar ou em sala de recursos no
contraturno. Quanto ao “alunado considerado deficiente intelectual ndo se prevé praticas
pedagogicas para a aprendizagem formal de conceitos e contetdos escolares, dada a crenga em
sua ineducabilidade” (Pletsch, 2014, p.12).

Mesmo com o Estado assumindo o atendimento aos estudantes com necessidades
educacionais especiais, a quantidade de matriculas ainda era maior nas instituicdes filantropicas
privadas do que no setor publico, fato ainda mais evidente em relagdo aos estudantes com
deficiéncia intelectual, que em 2001 totalizavam 212.996 matriculas sendo, 89% nas escolas e

classes especiais e apenas 11% em escolas regulares (Pletsch, 2014).

Em 2008 a partir do decreto n° 6.571, o governo apresentou a Politica Nacional da
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008), que previa o
atendimento especializado em sala de recursos multifuncionais e centros especializados, o
documento também define o Publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE) os estudantes com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacdo
(AH/SD).

Atualmente, a Educacdo Especial luta por uma educagdo para todos, com equidade e
contra 0 preconceito e o marco desta conquista foi a Lei n® 13.146 de 6 de julho de 2015 que
institui o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia “destinada a assegurar e a promover, em
condicdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com

deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania” (Brasil, 2015).

Como ja relatado, a Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (Brasil, 2008), apresenta que os estudantes com deficiéncia se incluem no Publico-

alvo da Educacédo Especial, e neste item classificam-se as deficiéncias fisicas, sensoriais e a
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deficiéncia intelectual, mas que nem sempre foi assim chamada. Ainda considerando o contexto

historico, € importante conhecer essa nomenclatura.

2.2 CONHECENDO A DEFICIENCIA INTELECTUAL

As discussdes propostas respaldam-se no manual da Associacdo Americana de
Deficiéncia Intelectual e de Desenvolvimento (AAIDD). A 122 edi¢do deste manual, intitulada
"Definition, Diagnosis, Classification, and Systems of Supports”, foi publicada em 2021 e é a
mais recente. Esta edicdo sintetiza a 112 e incorpora desenvolvimentos ocorridos apds 2010,
apresentando os avancos significativos das Gltimas duas décadas, considerando as necessidades

do publico que ira utilizar e ler o manual.

A atual edicdo define a deficiéncia intelectual como uma condicdo de deficiéncia
caracterizada por limitagdes significativas que acometem tanto no funcionamento intelectual,
refletindo no raciocinio, na aprendizagem e na resolucdo de problemas, quanto no
comportamento adaptativo comprometendo préticas cotidianas e habilidades sociais e se
origina durante o periodo de desenvolvimento que € definido como antes de o individuo atingir
0s 22 anos de idade. Vale ressaltar que a 112 edicdo, publicada em 2010, considerava que se

apresentava até os 18 anos de idade.

Ao comparar as edi¢des do manual da Associagdo Americana de Deficiéncia Intelectual
e de Desenvolvimento (AAIDD), uma mudanca importante foi a alteracdo da nomenclatura na
112 edicdo (2010), no qual o termo "deficiéncia mental”, usado na 10? edicdo (2002), foi
substituido por "deficiéncia intelectual™. Esta alteracdo reflete uma tendéncia que ja havia sido
adotada desde o segundo Congresso Mundial sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
realizado em Madrid na Espanha, que aprovou a Declaracdo de Madri em 23 de marg¢o de 2002
e reforcada na Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia Intelectual, realizada no Canada,
em 06 de outubro de 2004, que aprovou a Declaragdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual
(Guilherme, 2019).

A Declaragéo de Madri (2002) reafirma a importancia de tratar a deficiéncia como uma
questdo de direitos humanos, destacando que “a discriminag¢@o enfrentada por pessoas com
deficiéncia é por vezes baseada em preconceitos contra elas, porém mais frequentemente é
causada pelo fato de que as pessoas com deficiéncia sdo em sua maioria esquecidas e
ignoradas”, o que resulta em barreiras que impedem sua plena participacao na sociedade. A

declaracdo ainda enfatiza que pessoas com deficiéncia devem ter as mesmas oportunidades que
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todos os cidaddos e que a incluséo social deve ser promovida por meio de medidas legais e

acoes afirmativas.

A Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual (2004), destaca a importancia
de reconhecer os direitos e a dignidade das pessoas com deficiéncia intelectual, apresentando
preocupacao “porque a liberdade das pessoas com deficiéncias intelectuais para a tomada de
suas proprias decisdes ¢ frequentemente ignorada, negada e sujeita a abusos”, enfatiza, assim,
a necessidade de politicas publicas inclusivas que assegurem a plena participacdo dessas
pessoas na sociedade e aborda aspectos como 0 acesso a educacao, ao trabalho, aos servicos de
salde e a participagdo comunitaria, promovendo uma mudanca de perspectiva que valoriza a

igualdade de oportunidades e a eliminagéo de todas as formas de discriminagéo.

A melhoria na qualidade de vida das pessoas com deficiéncia intelectual, oferecendo
suporte adequado e promovendo seu bem-estar e desenvolvimento continuo é o cerne de amplos
debates em meios cientificos internacionais, e as mudancas citadas nas edi¢cbes da AAIDD,
destacam-se ndo apenas pela troca de terminologia ou alteracdo nos critérios pela idade, mas

pela importancia de reconhecer a dignidade e os direitos das pessoas com deficiéncia.

Para Hallberg e Bandeira (2021, p.362), as pessoas com deficiéncia intelectual
apresentam limitacdes significativas tanto intelectual quanto no comportamento adaptativo e
essas limitagOes:

(a) refletem uma incapacidade ou restricdo no desempenho funcional de papéis e
tarefas socialmente esperados; (b) representam uma desvantagem substan-cial para o
individuo; (c) sdo influenciadas por varidveis contextuais; e (d) podem ser mitigadas
por meio de inter-vengdes, apoios ou por meio da reducédo de barreiras que impedem
oportunidades, equidade e incluséo (Hallberg e Bandeira, 2021, p.362).

Muitas vezes, o diagnostico da deficiéncia intelectual ndo € preciso devido ao precario
acesso aos servicos de saude. De acordo com as autoras supracitadas, estima-se que a
prevaléncia de pessoas com deficiéncia intelectual varie entre 1% e 3% da populagdo mundial,
com maior incidéncia em paises de baixa renda, sendo a maioria dos casos leve (85%), seguida
de moderada (10%), severa (4%) e profunda (1%).

Dada esta diversidade e complexidade dos déficits cognitivos e adaptativos, Ferreira e
Munster (2015) defendem a necessidade da avaliagdo do comportamento adaptativo (CA) em

pessoas com deficiéncia intelectual. Considerando o contexto académico, a analise do
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comportamento adaptativo é especialmente importante, pois fornece uma compreensdo
detalhada das habilidades funcionais e sociais que esses estudantes possuem e das areas em que

necessitam de mais apoio.

O conceito de comportamento adaptativo, segundo Hallberg e Bandeira (2021), refere-
se a capacidade do individuo de cuidar de si mesmo e interagir com 0s outros em seu cotidiano.
A AAIDD (2021) considera o conjunto de habilidades conceituais, sociais e praticas executadas
relacionado as expectativas de funcionalidade associado a idade, que tende a ficar mais
complexo até a idade adulta, fato que caracteriza a diferenca das habilidades adaptativas de

estudantes em fase pré-escolar e estudantes da Educacdo Superior.

“Em contraste com a inteligéncia, que ¢ aferida a partir do desempenho méximo, o CA
¢ avaliado com base no desempenho tipico do individuo durante a execucdo de rotinas diarias
e em circunstincias variaveis” (Hallberg e Bandeira, 2021, p. 363) e estabelece trés principais

dominios: conceitual, social e pratico.

O dominio conceitual envolve habilidades relacionadas a linguagem e a alfabetizacéo,
como a memoria, leitura, escrita, raciocinio matematico, dinheiro, tempo e solucdo de
problemas. Essas habilidades sdo essenciais para o desempenho académico e os estudantes com
DI podem apresentar dificuldades em organizar ou planejar atividades futuras, resolver

problemas e até mesmo expressar seus pensamentos e ideias.

O dominio social do comportamento adaptativo inclui a percep¢do dos pensamentos,
sentimentos e experiéncias interpessoais, a empatia, autoestima, credulidade e ingenuidade,
habilidades de comunicacédo e julgamento. Os desafios enfrentados pelos estudantes com DI,
pode impedir de formar amizades que sdo cruciais para a integracdo social e uma condicéao

académica mais positiva e inclusiva (Hallberg e Bandeira, 2021).

O dominio pratico abrange a capacidade de autogestdo e a realizacdo de tarefas diarias,
considerando as habilidades praticas, como cuidados pessoais, mobilidade, vestimenta, uso do
banheiro, alimentacdo e as habilidades ocupacionais com relacdo ao cuidado com a saude,
seguranca, rotina, horario, transporte e uso de dinheiro. Estudantes com DI podem apresentar

dificuldades em organizar tarefas académicas e criar uma rotina de estudos.

Avaliar e intervir nessas areas praticas permite que as instituicdes desenvolvam
programas de apoio que promovam a autonomia e a seguranca desses estudantes. Hallberg e
Bandeira (2021) salientam que a abordagem atual tem como premissa a avaliagdo de acordo

com as necessidades de apoio e ndo pelos déficits apresentados, e que pode ser realizada por
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observacdo, entrevista e medidas individualizadas, podendo utilizar de fontes documentais
como exames médicos, laudos psicoldgicos, registros escolares e com dados fornecidos por

maultiplos respondentes, sendo familiares, professores e cuidadores.

No entanto, a avaliacdo do comportamento adaptativo, apesar de imprescindivel, ndo
tem sido bem avaliada no Brasil. “Essa incipiéncia ndo somente impacta o diagnoéstico,
classificacdo e terapéutica da DI, no pais, como também obstaculiza a producédo cientifica
nacional sobre o tema.” (Hallberg e Bandeira, 2021, p.365) e sinalizam a necessidade de estudos

para a verificacdo de medidas de Comportamento Adaptativo.

As autoras apresentam uma tabela com as medidas mais conhecidas e utilizadas

mundialmente em ordem cronolégica de publicacéo.

Figura 1 - Medidas de comportamento adaptativo

Ano de

Medidas publicaciio Idade-alvo
Vineland Social Maturity Scale 1935 Nascimento & maturidade
AAMD" Adaptive Behavior Scale 1969 3alyanos
AAMD Adaptive Behavior Scale, Public School Version 1975 1 ano e 3 meses a 13 anos e 2 meses
AAMD Adaptive Behavior Scale, School Edition 1981 3 a 18 anos
Vineland Adaptive Behavior Scales (VABS) 1084 ~ pscimentoats 8 anose
VABS Classroom Edition 1985 3212 anos e 3 meses de idade
AAMR*™ Adaptive Behavior Scale School:2 1993 3alBanos
Scales od Independent Behavior Scale, Revised (SIB-R) 1995 MNascimento até 80 anos
Adaptive Behavior Assessment System (ABAS) 2000 MNascimento até 89 anos
ABAS-II 2002 Nascimento até 89 anos
VABS-II 2004 Nascimento até + 90 anos
?ei%igugd?;};gliﬁggiiﬁahnn Scale, Revised, 2006 4 3 18 anos
ABAS-III 2015 Nascimento a 89 anog|
VABS-III 2016 Nascimento a 90 anos ou mais
ABES-III 2017 4 a 18 anos
Diagnostic Adaptive Behavior Scale (DAES) 2018 4321 anos

Autor: Hallberg e Bandeira, (2021, p. 366)

Outras pesquisas estdo em estudos no Brasil, a citar a Escala de Funcionamento
Adaptativo para Deficiéncia Intelectual (EFA-DI). As autoras mencionam 2 medidas como
mais indicadas e aplicadas, sendo a Vineland Adaptative Behavior Scales-3°edigdo (VABS-III)
que é realizada por meio de uma entrevista individual que informa sobre habilidades motoras e

comportamento desadaptativo, tendo versdes para pais e professores e 0 Adaptive Behavior
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Assessment System-3°edicdo (ABAS-111) que também acontece como entrevista individual,
mas com uma possibilidade maior de respondentes além dos pais e professores, também podem

responder aos familiares, aos funcionarios de escolas, aos supervisores e aos conselheiros.

Apesar da falta de instrumentos padronizados no Brasil, que prejudicam a avalia¢ao do
comportamento adaptativo, a intervencdo pratica permite que as instituicdes desenvolvam
programas de apoio para promover a autonomia e a seguranca dos estudantes. A participacao
dos pais nesses processos é fundamental, e o préximo tépico abordara essa participacdo no

contexto académico.

2.3 RELACAO FAMILIAR E ESCOLAR COM A DEFICIENCIA INTELECTUAL

Considerando a demarcacao social e cultural, com a noticia da chegada de um bebé, os
pais constroem um modelo de crianca perfeita e a idealizam, mas a presenca de alguma
anomalia passa a ser motivo de fragilidade e inseguranca para a familia que ‘perdeu’ o filho
planejado. E preciso considerar que no caso da deficiéncia intelectual essa comprovagdo nem

sempre acontece ja no momento do nascimento.

Almeida (2012) descreve essa perda como um luto do tdo sonhado filho e relata que isso
gera sentimentos que podem ser desenvolvidos em cinco estagios, sendo cada um no seu tempo
ou de maneira simultanea. O primeiro deles é da negacdo e isolamento, a pessoa vé como uma
noticia catastréfica e se nega a aceitar e pode também se isolar. O segundo ¢€ a raiva, quando
ndo € mais possivel negar, a pessoa tende a ter raiva de tudo e todos, o que dificulta a
socializacdo. O terceiro é a barganha, no qual percebe que a flria ndo resolveu o que caracteriza
como problema, entdo tenta negociar com calma, em casos, negociar com Deus com a prépria
vida. O quarto é a depressdo, que apesar de toda angustia, ainda é visto como um estagio
benéfico, pois é o primeiro passo da aceitacdo e, por fim, o quinto, que é a aceitacdo, a pessoa
aprende a lidar com os sentimentos e encontra a paz diante da noticia inicial, o apoio e

compreensdo com a familia é muito importante neste momento.

O diagndstico € um momento dificil para as familias, ainda mais doloroso para o pai, e
por isso no caso da deficiéncia intelectual, muitas vezes pode acontecer tardiamente. Tal
comprovagédo exige uma reorganizacao familiar tanto como grupo como quanto aos membros,
pois o rapido diagnostico e interacdo familiar pode proporcionar desenvolvimento fisico,

afetivo, intelectual e social para a crianga, no entanto, “alguns familiares, mediante a
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constatacdo de alguma deficiéncia da crianca, reagem com cuidados exagerados, apresentam
condutas controladoras e até fobicas, tornam-se superprotetores” (Souza, Alves, 2018, p. 151).

Diante do exposto, se faz tdo importante a participacao de todos os integrantes da familia.

Branco e Ciantelli (2017), se referem a uma rede de apoio, que no caso de criangas com
deficiéncia intelectual, deixa de ser um vinculo de cuidado apenas mée e crianga e se torna
presente também em outros membros da familia, como pai, irmdos e avos, com um perfil
marcante para o papel do pai que além de auxiliar nos cuidados, por meio da interacdo faz com

que a crianca tenha maior autoestima.

A participacéo de todos os integrantes da familia deve acontecer de forma colaborativa,
mas, nem sempre ¢ o que acontece, pois “geralmente um dos pais faz uma renuncia de si, de
seus sonhos, em prol dos cuidados com o filho” (Souza, Alves, 2018, p. 151). Como 0s pais
tém maior dificuldade para incorporacdo e aceitacdo da situacdo, esta rendncia acaba sendo
materna. Os pais se responsabilizam por tarefas praticas, como a locomocéo dos filhos para a
escola, enquanto a mae fica responsavel pelo acompanhamento académico. Em outros casos
que este papel ndo é alinhado, as familias acabam se desestruturando e terminando mediante o

abandono do lar, de acordo com Almeida (2012), geralmente pelo pai.

Apesar de a familia ser a primeira mediadora entre a crianca e os ambientes, ela pode
ser considerada tanto impulsora como inibidora do desenvolvimento dependendo das relagdes
estabelecidas. Souza (2016) relata que algumas familias, mesmo diante de todas as dificuldades
e incertezas, conseguem sentir orgulho e admiracdo de cada pequeno avango e viver essas
conquistas intensamente. Enquanto outras, tém dificuldade de adaptacdo com a nova realidade,
mantendo uma postura de culpa e dor que reflete em atitudes como rejeicéo, resisténcia e até

mesmo, superprotecao.

Geralmente, essas familias possuem uma concepcdo patoldgica, de carater estatico e
individualista, crendo que a chegada de uma crianca com deficiéncia intelectual, torna a familia
desajustada e problematica sem possibilidade de reversdo e insercdo na sociedade (Souza,
20116).

A qualidade de vida familiar ¢ um ponto que merece atencdo, visto que ter um membro
com deficiéncia intelectual altera a dindmica do dia a dia, e como os integrantes da familia se
dedicam uns aos outros, é importante que as necessidades individuais sejam supridas. Borilli
(2020) entende por familia as pessoas com relagdo consanguinea, pelo casamento e até pelo

relacionamento pessoal proximo que estdo envolvidas em assuntos domésticos e se apoiam.
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Com o objetivo de verificar a qualidade de vida familiar, Borilli (2020) apresenta a
“Beach Center Family Quality of Life Scale” (BCFQoLS), uma escala psicométrica elaborada
em 2006 por um grupo de especialistas do “Beach Center on Disability”, ligada a Universidade
do Kansas, nos EUA. A atual versdo da escala € composta por um questionario com 25 itens
que aborda questdes sobre a interacdo familiar, o apoio dos pais com os filhos, o bem estar
fisico, emocional e material e 0 apoio ao deficiente. As respostas seguem uma escala numérica
com pontuacao de 1 a 5, sendo 1 para muito insatisfeito e 5 para muito satisfeito, assim, quanto

maior a pontuacao, mais alto o nivel de satisfacéo.

Com a BCFQoLS validada e traduzida para o portugués, em 2009 é publicada uma
pesquisa que aplicou a escala em familias com filhos com deficiéncia intelectual moderada.
Com relacdo a outros estudos realizados na Turquia e nos Estados Unidos, a qualidade de vida
familiar no Brasil, se mostrou inferior, tendo o item “bem estar emocional” com o menor escore,
no entanto, comparado a Arabia Saudita que teve 201 familias analisadas, a qualidade de vida
analisada foi superior (Borilli, 2020).

Devido a pequena quantidade de pesquisas realizadas com a BCFQoLS no Brasil, ndo é
possivel fazer inferéncias validas para situacdes da populacdo brasileira, mas em um contexto
mais amplo ¢ possivel observar que “restricdes financeiras e dificuldades no convivio
comunitdrio impactam negativamente na qualidade de vida familiar” (Borilli, 2020, p.37), desta
forma, o apoio prético e social que possibilita 0 acesso a servicos adequados, € fundamental

tanto para a pessoa com deficiéncia quanto para sua familia.

E importante destacar a importancia da familia ndo s6 para o bem estar da crianca como
citado por Almeida (2012), mas ela também se faz fundamental no processo ensino-
aprendizagem, e Branco e Ciantelli (2017), relatam como necessaria a criacdo de vinculos, entre
os profissionais da escola, os pais e familia de maneira geral, a fim de adquirir informacdes

relevantes para a educacdo dos filhos priorizando o tempo de qualidade no cuidado e ensino.

No entanto, no contexto educacional, este acompanhamento é visto como um desafio,
pois o estudante com deficiéncia intelectual tem suas particularidades e maneiras préprias de
lidar com o conhecimento, que geralmente ndo correspondem com o padronizado pela escola e
de acordo com Brasil (2007), os estudantes com deficiéncia intelectual abalam as escolas
comuns, pois fomentam uma transformacédo que coloque o estudante como ativo no processo
de aprendizagem que nédo corresponde com os modelos idealizados de escolas tradicionais. Para
Almeida (2012), a escola também vive um luto ao perder o aluno idealizado por uma crianga

com deficiéncia, dos quais, principalmente em criangas com DI leve, essa condigdo é
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identificada na prépria escola, devido a limitacdo para cumprir com as demandas escolares,
assim, antes de possibilitar uma educacao inclusiva, é necessario que a equipe escolar também

supere 0s estagios do luto ja citados.

O diagnostico da deficiéncia intelectual também acaba sendo uma justificativa para o
fracasso escolar do estudante e a omissdo da escola. De acordo com Santos (2017), os
professores por acreditarem que estes estudantes ndo deveriam estar na escola e por néo
saberem como atuar em sala de aula ndo desenvolvem préaticas pedagogicas que valorizem as

suas potencialidades.

Diante da necessidade da mudanca, as escolas optam pela mediacdo, classificada por
Brasil (2007) como paliativa, pois promovem apenas adaptacdes de contetdo, de atividades
avaliativas e de atendimento em sala, e essas tém como referéncia o estudante de uma turma
comum, tentando proporcionar ao estudante com deficiéncia intelectual adaptacdes que o

professor supde que ele precisa comparado com os estudantes sem deficiéncia.

Ainda de acordo com o documento “Formacao continuada a distdncia de professores
para o atendimento educacional especializado - Deficiéncia Mental” (Brasil, 2007) agir de tal
forma ¢ apenas tentar evitar a “exclusdo na inclusdo”. Para que a inclusdo seja garantida, €
preciso entender o sentido emancipador da adaptacgdo intelectual, e promover préaticas escolares
que possibilite que o estudante aprenda com a diversificacdo, tendo acesso ao mesmo conteldo,
mas apresentado de maneiras diversas para 0s estudantes com ou sem deficiéncia, sem
diminuicdo devido ao grau de compreensdo. Tal metodologia possibilita que eles escolham o

que Ihe interessa e possibilita a aprendizagem.

Para exemplificar esta pratica, consideremos o ensino dos planetas do sistema solar
para uma turma de alunos com e sem deficiéncias. As atividades podem variar de
propostas de elaboracdo de textos, a construcdo de maquetes do sistema planetério,
realizacdo de pesquisas em livros, revistas, jornais, internet, confeccdo de cartazes,
leituras interpretativas de textos literarios e poesias, apresentacdo de seminarios sobre
0 tema, entre outras. O aluno com deficiéncia mental, assim como os demais colegas,
escolhe a atividade que mais lhe interessar e a executa. Essa escolha e a capacidade
de desempenhar a tarefa ndo é predefinida pelo professor. Tal pratica € distinta
daquelas que habitualmente encontramos nas salas de aula, nas quais o professor
escolhe e determina uma tarefa para todos os alunos realizarem individualmente e
uniformemente, sendo que para os alunos com deficiéncia mental ele oferece uma
outra atividade facilitada sobre o mesmo assunto ou até mesmo sobre outro
completamente diferente (Brasil, 2007, p.18).
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Tal fato, € uma possibilidade de acesso a educagdo, pois conforme Almeida (2012) é
necessario romper barreiras arquiteténicas e atitudinais, para vencer a concep¢do de que alguns

estudantes vao a escola apenas para se socializar.

No entanto, apenas promover tais praticas escolares nao é suficiente para que o professor
atue em uma proposta inclusiva. Ele precisa do apoio e orientacdo da diregéo escolar e equipe
de especialistas, e conforme o Decreto n° 6571, de 17 de setembro de 2008 o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) foi criado com o objetivo de dar suporte e facilitar o acesso
ao curriculo dos estudantes com deficiéncia € no Art.1° § 1° “considera-se atendimento
educacional especializado o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formacao
dos alunos no ensino regular”, que além de integrar a proposta pedagogica educacional, deve

envolver a participacdo da familia e articular com as demais politicas publicas (Brasil, 2008).

Segundo Souza (2016), para a oferta do atendimento educacional especializado, €
preciso além de mudancas estruturais, como disponibilidade de salas de aulas, de materiais
adaptados, sendo necessario também as mudancas pedagdgicas, como a metodologia, a
estrutura curricular, o método e o tempo de ensino e estratégias que atendam as necessidades
educacionais e especificidades de cada estudante. Em vista disso, 0 AEE deve ser realizado em
contra turno, em sala de recursos multifuncionais na escola que o estudante esteja matriculado
ou em outro local, como centro de atendimento, de maneira complementar ou suplementar, pois

ele ndo substitui o ensino regular.

Apesar disso, 0 AEE ainda é comumente confundido com o reforco escolar, talvez por
ter tido sua criacéo legal sem esclarecer sua natureza educacional, sem ter suas acGes descritas.
Desta forma, Souza (2016) descreve a importancia do trabalho colaborativo entre professor
regente da sala comum e o professor do AEE para a definicdo de estratégias que favorecam a
aprendizagem, 0 acesso ao curriculo e a interacdo no grupo de acordo com 0s preceitos da
educacdo inclusiva. A parceria com os familiares também se faz necessaria e esta descrita como

funcdo do professor do AEE.

| - Identificar, elaborar, produzir e organizar os servicos, recursos pedagégicos de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
PAEE;

Il - Elaborar e executar o Plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

111 - Organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na SRMs;
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IV - Acompanhar a funcionalidade e aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

V - Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracédo de estratégias e na
disponibilizagéo de recursos de acessibilidade;

VI - Orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VII - Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;

VIII - Estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovam a participagdo dos alunos nas atividades escolares (Brasil,
2009, Art.13).

Mesmo assim, os professores do AEE ainda se sentem inseguros e com dividas de como
ensinar esses estudantes. Mendes, Tannls-Valaddo e Milanesi (2016), com a intencdo de
estudar este processo, analisam como os estudantes com deficiéncia intelectual estdo sendo
escolarizados nas salas de recursos multifuncionais (SRM). A pesquisa envolveu 56 municipios
de diversos estados brasileiros e teve a participacdo de 170 professores do AEE. As autoras
elencaram oito tendéncias curriculares sobre o ensino para os estudantes com DI encontradas

nos discursos desses professores, sendo elas:

1- Promocdo da autonomia - os professores enfatizam a atuacdo para desenvolvimento
da autonomia e se referem a questdes de autocuidado e habitos de higiene pessoal, como por
exemplo, conseguir comer sozinho, lavar as maos, questdes que podem ser aplicadas no dia-a-

dia possibilitando o desenvolvimento da socializag&o.

2- Promocdo da motivacdo - oferecem atividades ltdicas e recreativas em ambientes que
possibilitam a exploracdo e liberdade de acdo e relatam como consequéncia o0 aumento da

autoestima e o engajamento.

3- Treino instrumental - quando priorizam o uso de recursos tecnoldgicos para fins
pedagdgicos, como de computadores, softwares pedagdgicos, etc. e a fala dos participantes
mostrou que a utilizagdo destes recursos se deu também devido & nomenclatura “sala de

recursos multifuncionais”.

4- Ensino de curriculo padréo - os professores priorizam o ensino da classe comum com
disciplinas regulares como, portugués e matematica, mesmo reconhecendo que nao é o indicado

nos documentos orientadores.
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5- Ensino de curriculo adaptado - € priorizado o ensino do curriculo, mas com
adequacdes e adaptacdes curriculares por meio de recursos e mudanca de estratégias de ensino.
No entanto, as adaptacbes sdo citadas como simplificacdo de conteddo, oferecendo, por

exemplo, aos estudantes do ensino fundamental, contetidos da educacéo infantil.

6- Treino de prontiddo ou preparacao - os estudantes séo preparados para a alfabetizacao

por meio de habilidades manuais, como, recorte, colagem e pintura.

7- Alfabetizacdo e letramento - as atividades tém como foco a escrita e leitura, mas este
foi um tema de opinides contrérias, pois alguns participantes julgaram esta como uma atividade

semelhante ao reforco escolar, enquanto outros a defenderam.

8- Treino compensatdrio - desenvolvem atividades que visam compensar a limitacdo
intelectual, por meio da concentracdo, da atencdo, que teria como objetivo auxiliar no

desenvolvimento de alguma tarefa.

Para as autoras a quantidade de oito tendéncias curriculares se justifica a principio pela
complexidade do tema da deficiéncia intelectual, e também devido as abordagens educacionais
que surgiram durante a histéria, no qual, a principio tinha como foco na autonomia, na
motivacao, na prontiddo e na alfabetizacdo e com o surgimento de novas tendéncias foram

relacionadas ao curriculo, no caso citado, padrdo e adaptado e a instrumentalizacéo.

A atuacdo docente na sala de recursos é descrita por Santos (2016, p.78) como
satisfatoria ao considerar uma pesquisa com 21 familias de estudantes com deficiéncia
intelectual dos anos iniciais que frequentam o ensino regular e refor¢a que “as explicacdes
oferecidas pela professora da SRM, bem como a apresentacao dos recursos utilizados por ela,

garantem a compreens&o sobre o processo de escolarizagdo de seus filhos com DI.”.

O mesmo néo acontece com as professoras da sala comum, uma mae relatou que procura
a professora apenas quinzenalmente, pois percebe que sua presenca na escola causa incémodo,
e outras maes registraram que geralmente quando a conversa acontece é no horario de entrada

e saida dos estudantes.

A insatisfacdo também ¢é relatada pelos estudantes. Santos (2017, p.140) apresenta o
relato de trés estudantes da educagéo bésica da rede publica regular que também frequentam a
SRM, e registra que “A escola regular ¢ situada na narragdo deles como um local em que
tiveram experiéncias com o estigma que podem ser consideradas dolorosas, também

vivenciaram atos de discriminagdo explicita.”
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Tal relato aguca a investigacéo do processo de inclusdo educacional abordando também
a Educacdo Superior, que de acordo com Evaristo, Asnis e Cardoso (2022), o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) mesmo sendo proposto pela legislacdo brasileira em todos
0s niveis de ensino € pouco ofertado pelas InstituicGes de Educacdo Superior (IES). Fato que
pode ser justificado pela falta de conhecimento dos estudantes sobre seu direito ao AEE, pelo
desconhecimento e/ou desinteresse das instituigdes sobre a importancia desse servico para a

formacéo dos estudantes ou a falta de recursos das IES para implementar o atendimento.

O Decreto n° 6.571/08 (Brasil, 2008) assegurou no seu artigo 3° que “o Ministério da
Educacdo prestara apoio técnico e financeiro as seguintes agdes voltadas a oferta do
atendimento educacional especializado, entre outras que atendam aos objetivos previstos neste
Decreto” considerando “VI - estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais
de educagdo superior”, apresentam no seu § 3° que “Os nucleos de acessibilidade nas
instituicdes federais de educacdo superior visam eliminar barreiras fisicas, de comunicacao e
de informagé&o que restringem a participagao e o desenvolvimento académico e social de alunos

com deficiéncia”.

“Um aspecto que chama atengdo nessa politica ¢ o direcionamento que é feito para as
instituicdes de ensino superior federais”, (Feitosa, Carvalho, 2018, p. 442), ignorando que o
aumento das matriculas na Educacgdo Superior de alunos publico-alvo da Educagdo Especial
acontece nas instituicdes privadas. O direcionamento para as instituicdes federais reflete em
uma maior auséncia do AEE nas instituicdes estaduais e particulares, gerando uma grave lacuna
no processo de inclusdo, privando os estudantes com deficiéncia de um suporte essencial para
seu sucesso académico e aumentando as barreiras para a sua permanéncia e conclusdo dos

Cursos.

A atuacdo na Educacdo Superior, é apresentada por Evaristo, Asnis e Cardoso (2022)
por meio da experiéncia de duas docentes do AEE, sendo uma de um instituto federal e outra

de uma universidade estadual.

A docente que atua no instituto federal descreve como algumas de suas fungdes ““assistir
o professor de classe comum nas praticas que sdo necessarias para promover a inclusdo dos
alunos PEE e também ser capaz de pesquisar e estudar conceitos académicos, em parceria com
o professor da sala de aula” (Evaristo, Asnis, Cardoso, 2022, p.353). A docente acompanhava
20 alunos PAEE, dentre eles, um com deficiéncia intelectual. E importante ressaltar que a
pesquisa apresentada foi realizada no periodo em que o mundo enfrentava a pandemia de Covid-

19 e de acordo com a docente a demanda mais relatada pelas familias era quanto ao éxito e
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permanéncia dos estudantes nos cursos, fato que pode ter se agravado devido ao ensino remoto.
Considerando o contexto presencial, o relato era quanto ao acompanhamento do contetdo
curricular, devido ao atraso formativo advindo de etapas anteriores. A docente finaliza
informando que seu cargo surgiu durante a pandemia e que passava por fases de implementacéo

e busca de concretizagdo de uma cultura colaborativa.

A docente que atua na universidade estadual relata que a instituicdo possui uma Diviséo
de Inclusdo e Diversidade que é responsavel pelo Atendimento Educacional Especializado e
sua experiéncia teve inicio entre os anos de 2018 e 2019. Ela atendia uma estudante com baixa
visdo e para facilitar o deslocamento, o AEE era ofertado no periodo da tarde 3 vezes na semana
e nestes dias a estudante permanecia na instituicdo até o periodo noturno para assistir as aulas
regulares, o que Ihe causava cansaco extremo, mas nao desmotivava sua participacdo. A

estudante em questdo tinha baixa visdo com lesdo expansiva devido a um tumor.

Para que o trabalho de AEE fosse realmente efetivo e apresentasse resultados positivos
para a discente, foi necessario, fora o0 AEE, acompanha-la em todas as aulas e realizar
um trabalho com a coordenagéo e os professores do curso, no sentido de explicar
minha fun¢do, os direitos garantidos da aluna como, por exemplo, formas
diferenciadas de avaliagdo, e implementar um trabalho colaborativo com toda a
equipe, inclusive com os técnicos da Unidade Académica (Evaristo, Asnis, Cardoso,
2022, p. 355).

A estudante que cursava graduacdo em matematica perdeu totalmente a visdo e a
docente teve que aprender, para entdo ensinar o Braille. As provas eram orais e de algumas
disciplinas chegavam a durar dois dias, para tanto, houve um grande trabalho colaborativo, que
garantia tanto a participacao quanto a aprendizagem da estudante, mas que infelizmente faleceu

durante um processo cirurgico.

A docente relata o fato com tristeza e ndo esconde as duvidas e incertezas quanto ao
caminho académico a ser percorrido, mas afirma que essa experiéncia marcou sua vida e trouxe
a certeza de que com todos os atores cumprindo sua obrigacdo e envolvidos no processo além
de tornar a Educacgdo possivel, todos saem ganhando, processo esse que sera abordado no

préximo capitulo.
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3 INCLUSAO ESCOLAR — ABORDAGEM DA DEFICIENCIA INTELECTUAL DA
EDUCACAO BASICA A EDUCACAO SUPERIOR

Antes de apresentar o contexto de inclusdo na Educacdo Superior, é importante uma
breve explanacdo sobre a inclusdo na Educacdo Bésica que de acordo com a LDB de 1996
(Brasil, 1996) é formada por trés etapas, a educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino
medio.

Oliveira, Valentim e Silva (2013) relatam que, para que a escola seja inclusiva é preciso
mudancas, nas quais, o siléncio disciplinador dé lugar ao didlogo, e que o ensino verbalistico
seja substituido pelo experimental, possibilitando o exercicio da coletividade, considerando a
particularidade de cada um. Tais mudangas propiciam um espaco de aprendizagem aos

estudantes comuns e aqueles com deficiéncia intelectual.

3.1 INCLUSAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA
EDUCACAO BASICA

Para criancas de zero a cinco anos, da educacao infantil, é preciso organizar a préatica
educacional em dois eixos, 0 brincar e as interacdes, pois de acordo com Ribeiro (2021), a
brincadeira é uma linguagem essencial para as criancas e a partir delas com a relagdo com os
demais que constroem sua auto identidade. A autora relata a importancia da observacgao durante
a brincadeira, ver como é, se obedece a algum repertorio, se usa 0 mesmo brinquedo, cor, textura
ou se tem variagOes, se aceita outras criangas, Como reage com a aproximagdo ou como se
distancia e assim pensar em recursos materiais ou até mesmo humanos (outra crianga) para

atingir o objetivo desejado.

O espaco também pode ser um meio favoravel ou desfavordvel para a aprendizagem,
como o0 excesso de imagens nas paredes, iluminagéo e barulho, localizag&o, se esta proximo ou
longe do professor e das criangas, etc. A escolha da atividade também precisa ser analisada, se
€ muito ou pouco desafiante, se consegue a realizacdo sozinha ou se precisa de mediagéo. Desta

forma, Ribeiro (2021, s/p) destaca sobre a educacéo infantil que
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mesmo que essa etapa se caracterize como sendo de cuidar/educar, no caso de criangas
com deficiéncia intelectual, as praticas de cuidado ndo devem ser tomadas como
referéncia Unica, visto que seus objetivos educacionais sdo claros e as propostas
devem promover o desenvolvimento integral a partir do lidico, do brincar e das
interacGes.

Ja no ensino fundamental, Oliveira, Valentim e Silva (2013) relatam que todos o0s
estudantes podem utilizar de diferentes linguagens, a verbal, a matematica, a grafica, a plastica
e a corporal e que os estudantes com deficiéncia intelectual tém direito tanto a participagdo na
rotina escolar quanto ao curriculo e mostram essa importancia com o relato de Cristiano, um
estudante com deficiéncia intelectual de 15 anos que frequentava a APAE e foi inserido no
ensino regular, ele diz que possuia deficiéncia intelectual e que, como foi para a escola regular
deixou de ter a deficiéncia, e mostra o rotulo de incapacidade que se atribuia por frequentar
somente a APAE.

Os autores também apresentam a analise do processo de avaliacdo do estudante
denominado como “aluno 5 de 11 anos matriculado no 5° ano do ensino fundamental. A
principal queixa da escola e da professora entrevistada foi em relacéo & familia por estar muito
ausente na escola e nas consultas do sistema de salde, o que dificulta a exatidao do diagndstico.
A professora reconhece a necessidade de adaptacdo curricular e enfatiza sobre o periodo de
alfabetizacdo. Uma simples questdo estrutural € um ponto negativo relatado pela professora,
pois as salas de aulas apresentam diversos panfletos, materiais e murais pela parede, fato que
acaba distraindo o estudante no momento da explicacédo, tal fato também foi abordado por
Ribeiro (2021) quanto a educacdo infantil. Trabalhos em grandes grupos também néo tém um
bom resultado, pois o estudante se dispersa e ndo realiza a atividade proposta. E importante
relatar que até este momento o ensino € centrado em apenas um professor, ja a partir do proximo
ano, do sexto ano que corresponde ao ensino fundamental ciclo 11, anos finais, as disciplinas do

curriculo sdo ministradas por um profissional licenciado na area.

Respaldados pela Constituicdo de 88 (Brasil, 1988), Oliveira, Valentim e Silva (2013)
relatam o desafio dos professores do ensino fundamental ciclo I, anos finais de atuar com um
curriculo que articula a vida cidada relacionando a saude, vida familiar e social, a sexualidade,
trabalho, ciéncia e tecnologia, meio ambiente, cultura e linguagens, com as areas do
conhecimento, como lingua portuguesa e estrangeira, matematica, histéria, geografia, ciéncias
e educacdo artistica, fisica e religiosa e sintetizam em seis passos uma proposta de reflexdo para

o0 professor sobre sua avaliagéo e pratica pedagogica. Séo elas:
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1- Considerar a esséncia da educacéo, se questionar sobre a especificidade de cada um
e refletir sobre como ensind-lo. 2- Com a oferta de disciplinas ministradas por diferentes
professores, o tempo fica restrito ao acompanhamento dos estudantes, assim é preciso buscar
meios para supera-lo. 3- Reconhecer a necessidade de mudanca de mecanismos sistematicos no
processo de aprendizagem. 4- A importancia da especializacdo e dominio do professor do
ensino fundamental anos finais. 5- O planejamento curricular da acdo pedagdgica. 6- A

mediacdo do professor a fim de favorecer a aprendizagem do estudante.

Cruvinel (2018, p. 12-13) relata sobre a mediacdo pedagogica sendo importante também
no ensino médio, visto que muitos estudantes com deficiéncia intelectual chegam com
defasagem de aprendizagem e coloca o professor como responsavel por promover o

desenvolvimento e superacdo dos limites intelectuais, elencando alguns procedimentos iniciais.

- Posicionar o aluno de forma que possa obter a atencdo do professor;
- Estimular o desenvolvimento de habilidades de comunicacéo;

- Promover a ocorréncia de interacfes e analogias com o ambiente fisico, assim como
de relacGes sociais, no espaco da sala de aula;

- Estimular o desenvolvimento de habilidades de organizag&o;

- Encorajar a construcéo da autonomia do aluno.

Para tanto, pode-se utilizar de estratégias, como por exemplo, 0 jogo e o brincar, que
independentemente da idade, estdo presentes no cotidiano de qualquer ser humano. Esta
atividade desenvolve a capacidade de observacdo, atencdo e comparagdo para a estruturagéo e
estratégias na resolucdo de problemas. Nesta etapa educacional, os estudantes podem auxiliar

na construcdo do jogo e na elaboracao de suas regras (Cruvinel, 2018).

A antecipacdo do conteudo também é uma estratégia que precisa ser considerada, pois
a criacdo da rotina estimula a pesquisa autbnoma e estabelece a expectativa adequada. Informar
qual sera o contetdo da proxima aula é uma maneira de antecipacdo. O uso de softwares
educativos é uma ferramenta de apoio ao processo de aprendizagem, mas para que 0 Uso seja
efetivo, € necessario analisar critérios como, grau de beneficios cognitivos, nimero de estagios
ou fases e sua versatilidade, facilidade de acesso e uso, clareza dos gréaficos e ilustracdes e a

qualidade dos desafios (Cruvinel, 2018).

Assim, Cruvinel (2018) percebe a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia como

um processo complexo, com varias etapas, mas que, fazendo o uso de materiais concretos e
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adequados, com a utilizacdo de estratégias e ferramentas que se relacionam com o cotidiano do

estudante pode contribuir e favorecer para o desenvolvimento de suas potencialidades.

O mesmo pode ser abordado para estudantes com deficiéncia intelectual que frequentam

a Educacdo Superior dos quais serd apresentado abaixo, mas para melhor entendimento e

explanacdo do assunto serd apresentada inicialmente a descricdo do nivel de ensino e em

seguida o seu publico.

3.2 CONHECENDO A EDUCACAO SUPERIOR

De acordo com o artigo 43 da LDBEN n° 9394/1996, a Educagdo Superior tem por

finalidade:

I - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes &reas de conhecimento, aptos para a inser¢do
em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formagéo continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacéo e difusdo da cultura, e, desse
modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimonio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicagdes ou de outras formas de comunicagéo;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracéo;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer com
esta uma relagéo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participacdo da populagéo, visando a difuséo das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na instituicéo.

VIII - atuar em favor da universalizacdo e do aprimoramento da educagdo basica,
mediante a formacdo e a capacitagdo de profissionais, a realizacdo de pesquisas
pedagdgicas e o desenvolvimento de atividades de extensdo que aproximem os dois
niveis escolares. (Incluido pela Lei n® 13.174, de 2015)

O artigo 44 apresenta a Educacdo Superior dividida em cursos e programas, sendo

Cursos sequenciais, 0s programas de graduacdo, de pos-graduacéo e de extensao.
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Os cursos sequenciais sdo divididos por campo de saber, apesar de serem considerados
de nivel superior ndo sdo cursos de graduacdo, eles destinam-se a qualificagdo técnica,
académica ou profissional, sendo ofertado em duas modalidades: curso superior de formacéo
especifica e curso superior de complementacéo de estudos, ambos com carga horaria minima
de 1600 horas e 400 dias letivos.

Os programas de graduacgéo séo ofertados por meio de processo seletivo a candidatos
que tenham concluido o ensino médio ou equivalente e conferem diplomas para bacharel, no
qual habilita o estudante com conhecimentos para exercer uma profissdo de diversos segmentos
de mercado e o titulo de licenciado, que habilita para exercer o magistério em nivel fundamental
e médio conforme legislacdes especificas. Para a coleta de dados dessa pesquisa, apenas esses

programas serdo considerados.

Os programas de pds-graduacdo sdo abertos a candidatos que concluiram cursos de
graduacdo e que atendam as exigéncias da instituicdo de ensino e compreende 0s cursos Lato
Sensu, sendo os cursos de especializagéo, aperfeicoamento e outros, e 0s programas Stricto
Sensu, de mestrado, mestrado profissional, doutorado e doutorado profissional. As expressoes
Lato Sensu e Stricto Sensu foram aprovadas pelo Parecer Sucupira - Parecer CFE n°977/1965
no dia 03 de dezembro e homologado na vigente LDB de 1961 (Brasil, 1965). O mestrado tem
duracdo minima de um ano, com exigéncia da dissertacdo em determinada area de concentracao
que confere o titulo de mestre. O mestrado profissional é direcionado a formagéo profissional,
articulando o ensino e a aplicacdo profissional também tendo como exigéncia de apresentacao
de trabalho final, a dissertacdo. O doutorado, com duracdo minima de dois anos com exigéncia
de defesa a tese, confere o titulo de doutor e constitui o segundo nivel de formacdo pés-
graduada. O doutorado profissional, assim como o mestrado profissional, articula o ensino com

a formacéo profissional, tendo também a tese como exigéncia de defesa.

Os programas de extensdo, por meio da criacdo cultural e pesquisa cientifica, visam a
difusdo de conquistas e beneficios gerados na instituicdo universitaria, e sdo abertos a

estudantes que atendam o estabelecido pela instituicdo em cada caso (Zoccoli, 2012).

Quanto a organizagdo académica, o decreto n° 2.306/97 que regulamenta a LDB,

apresenta as instituicdes de ensino superior como:

o Universidades, as instituicdes multidisciplinares que concentram atividades

académicas nos eixos, ensino, pesquisa e extensdo. As Universidades Especializadas se
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diferenciam por ser especializada em um campo do saber, tendo como exemplo, ciéncias sociais
ou da saude (Zoccoli, 2012).

o Centros Universitarios, instituicbes de Educacdo Superior que atuam para
formagdo profissional ou em uma especifica area de conhecimento a fim de possibilitar
condicdes de trabalho para a comunidade escolar. Centros Universitarios Especializados,
também se diferenciam por serem especializados em uma area de conhecimento.

o Faculdades e faculdades integradas, sdo institui¢des de Educacdo Superior que
tém como finalidade formar profissionais de nivel superior e possuem propostas curriculares
em mais de uma area de conhecimento, mas geralmente com uma oferta menor comparada aos
centros universitarios e as universidades.

. Institutos superiores ou escolas superiores, sdo instituicbes de Educacdo
Superior que tém como finalidade ministrar cursos nos niveis sequenciais, de graduacéo, pos-
graduacéo e extensao.

o Centros de educacdo tecnoldgica, sdo instituices especializadas em educacgéo

profissional com o objetivo de qualificar profissionais para os diversos setores da economia.

Zoccoli (2012) apresenta as instituicdes de Educacdo Superior brasileira conforme as
categorias administrativas baseada no decreto supracitado n® 2.306/97, no qual no artigo 5°, fala
de Natureza Juridica para as Instituicbes de Educacdo Superior do Sistema Federal de Ensino,

classificando em instituicdes publicas e privadas.

Publicas, quando criadas, mantidas e administradas pelo poder publico, sendo estas
federais, subordinadas a Unido, estaduais, mantidas pelo Distrito Federal ou governo dos
Estados e Municipais, mantidas pelas prefeituras. Privadas, administradas e mantidas por
pessoa fisica ou juridica de direito privado, sendo particulares em sentido estrito, que € mantida
exclusivamente por pessoa fisica ou juridica de direito privado. Comunitérias, mantidas por
grupo de pessoas fisicas ou juridicas que tém um representante da comunidade na entidade
mantenedora. Confessionais, seguindo as comunitérias, mas que atendem as orientacoes
confessionais e ideoldgicas. Filantropicas, que estdo prestando servigcos e a disposi¢do da

populacdo sem remuneracao.

Vale ressaltar que a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 209, estabelece o ensino
a iniciativa privada desde que sejam cumpridas as condi¢des de “cumprimento das normas
gerais da educagdo nacional” (inciso I) e de “autorizacdo e avaliacdo de qualidade pelo Poder

Publico” (inciso II) (Brasil, 1988).
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3.2.1 Incluséo de estudantes com deficiéncia na Educacéo Superior

Um passo significativo para a inclusdo de estudantes com deficiéncia na Educacédo
Superior foi dado com a criacdo do Programa Incluir em 2005, implementado pelo governo
federal em cumprimento ao Decreto n° 5.296/2004, com a finalidade de criar e consolidar
nacleos de acessibilidade que visa promover a acessibilidade arquitetdnica, pedagogica,
atitudinal e comunicacional nas instituicdes de Educacdo Superior, proporcionando um

ambiente inclusivo e adaptado as necessidades de todos os estudantes.

No periodo de 2005 a 2011, o Programa Incluir — acessibilidade na educagéo superior
efetivou-se por meio de chamadas publicas concorrenciais, que, naquele momento,
significaram o inicio da formulacdo de estratégias para identificagdo das barreiras ao
acesso das pessoas com deficiéncia & educacdo superior. A partir de 2012, esta acéo
foi universalizada atendendo todas as IFES, induzindo, assim, o desenvolvimento de
uma Politica de Acessibilidade ampla e articulada. (Brasil, 2013, p.13).

Esse programa é marcado por dois momentos distintos. O primeiro, que abrange de 2005
a 2011, quando a distribuicdo de recursos era concorrencial e as IFES submetiam projetos
anuais alinhados as diretrizes dos editais. O segundo momento foi a partir de 2012 que as IFES
passaram a receber o aporte financeiro fixo anualmente e, consequentemente, ter mais

seguranca para acOes futuras (Breitenbach, 2018).

Outro marco importante, é citado por Knobel (2021) ao abordar a discusséo sobre a
implantacdo da lei de cotas nas instituicdes de Educacdo Superior que as universidades

comecaram a organizar e ampliar o acesso de todos os estudantes independente de sua condicéo.

Assim conhecida, lei de cotas, promulgada em 29 de agosto de 2012, lei federal n°
12.711/2012 estabelece que 50% das vagas de universidades federais e instituicdes federais de
ensino técnico de nivel médio sejam reservadas para ingresso de estudantes que tenham cursado
integralmente o ensino médio em escolas publicas. Considerando o0s 50% das vagas, a metade
deve ser destinada a estudantes oriundos de familias com renda igual ou inferior a 1,5 salario-
minimo (um salario-minimo e meio) per capita e dentro de cada faixa devem ser reservadas as
vagas por autodeclarados pretos, pardos e indigenas (PPI) conforme a proporcdo de pessoas
nestas condi¢fes na unidade federal que a instituicdo estd localizada conforme dados do

Instituto brasileiro de geografia e estatistica (IBGE).
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Segue exemplo pratico para entender como funciona a lei de cotas n® 12.711/2012 tendo

como exemplo uma instituicdo ficticia que oferece 100 vagas.

Figura 2 - Exemplo pratico da lei de cotas n® 12.711/2012

Total de vagas

100 Vagas
Ampla concorréncia Cotas escola publica

50 Vagas

Renda > 1,5 J Renda < 1,5
Salario Minimo Salario Minimo

Legenda:
PPI : Preto, Pardo e Indigena

Fonte: Autoria prépria, (2023)

Com alei 13.409 de 28 de dezembro de 2016, que alteraa Lein®12.711, de 29 de agosto
de 2012, as pessoas com deficiéncia também passam a fazer parte da lei de cotas, pois dispde
sobre a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos técnico de nivel médio e
superior das instituicdes federais de ensino. O nimero de vagas destinado a pessoas com
deficiéncia segue 0 mesmo calculo, sendo determinado de acordo com a quantidade de pessoas

com deficiéncia na unidade da federacdo, conforme dados do IBGE.

Segue o exemplo préatico apresentado anteriormente, mas com a oferta para pessoas com

deficiéncia, considerando a mesma instituigdo ficticia que oferece 100 vagas.
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Figura 3 - Exemplo prético da lei de cotas n° 13.409/2016

Total de vagas

100 Vagas
Ampla concorréncia Cotas escola publica

50 Vagas 50 Vagas
Renda > 1,5 Renda<1,5
Salaric Minimo Salario Minimo

PLATELETS 25 Vagas

Legenda:

PPI : Preto, Pardo e Indigena
PcD: Pessoa com Deficiéncia

Fonte: Autoria propria, (2023).

Com a oferta da lei de cotas, as instituicdes de Educagdo Superior que, de acordo com
Rocha, Lacerda e Lizzi (2022), inicialmente no século 18 e 19 eram homogéneas e restritas
apenas a elite, pois os que chegavam até esse nivel de ensino eram filhos de familias
privilegiadas e que também seguiriam nos melhores trabalhos depois de formados, tem se

tornado mais aberta as demais classes sociais.

De acordo com os autores acima citados, apesar da lei ser especificamente para
instituicOes federais, outras instituicbes adotaram novas condutas como forma de possibilitar o
acesso a este publico. Estes autores realizaram uma pesquisa quantitativa analisando o Publico-
alvo da Educacdo Especial no ano de 2015, antes da consolidacéo da lei e tera como comparacao
quatro anos de sua vigéncia, a fim de entender a importancia desta lei na composi¢do da
heterogeneidade dos estudantes das instituicdes de Educagdo Superior.

em 2015 havia 37.927 estudantes PAEE na educagdo superior, de um total de
8.027.297 estudantes no geral, o que representa 0,47% de estudantes PAEE (BRASIL,
2015), nimero bastante baixo, se considerarmos que o IBGE contabilizou a populagédo
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com deficiéncia (fisica, auditiva, visual e mental/intelectual) no Brasil em torno de
8,3% (IBGE, 2010) (Rocha, Lacerda, Lizzi, 2022, p.6).

Tendo como coleta de dados o censo da Educagdo Superior brasileira e algumas vezes
dados do IBGE de 2010, as matriculas foram analisadas conforme as regi6es do pais e a regido
Sudeste registrou 0 maior numero de matriculas geral representando 45,08% do total do pais,
desta forma, esperava-se que a mesma representatividade acontecesse com as matriculas de
estudantes PAEE, que apesar de ser a primeira com 34,09% das matriculas, ndo foi a mais
significativa. A regido Nordeste foi a que se destacou com 30,98%, pois se comparada ao
nimero de matriculas geral com 21,11% teve um indice muito alto, mas apenas em
porcentagem, pois em numeros absolutos, ainda representa uma camada minima da populacédo
PAEE.

Analisou-se, também, a idade desses estudantes, e Rocha, Lacerda e Lizzi (2022),
baseados nos dados do Censo Demografico de 2010, descrevem como a idade adequada para
realizacdo de um curso de graduacdo entre 18 e 24 anos, e se destaca a regido nordeste que

possui 55,47% dos estudantes PAEE matriculados na Educacdo Superior.

Considerando as matriculas no Brasil, 0 nimero de estudantes PAEE matriculados com
30 anos ou mais € um numero relativamente alto comparado as matriculas de estudantes sem
deficiéncia, conforme exposto em imagem abaixo e, tal fato pode ser justificado devido a uma
trajetoria complexa na Educacdo Basica que ndo atendeu as necessidades especificas, causando
a distorcdo da idade-série e, ainda é preciso considerar 0s estudantes que mesmo matriculados

em idade ideal, permanecem por anos matriculados na instituicdo de Educacao Superior.
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Figura 4 - Idade dos estudantes da Educacéo Superior: PAEE e geral — Brasil — 2015

50,00%
45,00%
40,00%
35,00%
30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5.00%
0,00% -

Até 18 anos De 19 a 24 anos De 25 a 29 anos 30 anos ou mais

EPAEE Mat. no Geral
Autor: Rocha, Lacerda e Lizzi (2022, p. 20)

Seguindo o objetivo dos autores supracitados, em sequéncia serdo apresentados 0s
mesmos dados coletados, mas referente ao ano de 2022, com 6 anos da lei 13.409/2016 em

vigor e 7 anos da pesquisa acima apresentada.

Em 2022, o nimero de estudantes PAEE matriculados em cursos de graduacdo foi de
79.262, 0 que representa 0,84% do total de estudantes (INEP, 2023), tendo um aumento de
matriculas de 41.335 estudantes e 0,37% nos seis anos de vigéncia da lei de cotas. Quanto aos
numeros de matriculados por regido do pais e por idade, ndo obteve acesso a divulgacdo dos

dados.

3.2.2 Incluséo de estudantes com deficiéncia intelectual na Educacdo Superior

Ainda analisando o ano de 2015 o pais tinha 1.683 estudantes com deficiéncia intelectual
matriculados em instituicdes de Educacdo Superior o que representa 3,86% das matriculas entre
os estudantes PAEE, distribuidos com 42,69% na regido Centro-Oeste, 30,04% na regido
Sudeste, 15,03% na regido Sul, 9,02% na regido Nordeste e 2,87% na regido Norte (Rocha,
Lacerda e Lizzi, 2022).
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Seguindo a mesma comparagéo apresentada anteriormente, de acordo com o censo da
Educacdo Superior de 2022 (INEP, 2023), o Brasil teve um total de 79.262 matriculas de

estudantes PAEE em cursos de graduacéo, sendo 8.353 estudantes com deficiéncia intelectual.

As imagens abaixo mostram a comparacdo dos estudantes com deficiéncia intelectual

matriculados nos cursos de graduacéo nos anos de 2015 e 2022.
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Figura 5 - Matriculas de graduacdo conforme o tipo de deficiéncia Figura 6 - Matriculas de graduacdo conforme o tipo de deficiéncia do

do ano de 2015. ano de 2022.
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Os dados da deficiéncia fisica apresentam prevaléncia com a maior quantidade de
matricula com um aumento de 12.975 em 2015 para 29.454 em 2022, representando um
crescimento de 127% em sete anos. No mesmo periodo, o nimero de matriculas de estudantes

com deficiéncia intelectual teve um aumento ainda mais significativo, de 396,32%.

Ainda assim, Rocha, Lacerda e Lizzi (2022), consideram a inclusdo de estudantes com
deficiéncia intelectual na Educacgédo Superior um desafio, visto que este ambiente educacional
é competitivo e gera excluses, citando um grande esforco desses estudantes no pds-ingresso,
pois vencida a barreira de estar matriculado € preciso vencer a barreira de estar pertencente, e
cita um caso no qual uma estudante com DI foi rejeitada pelos colegas, pois eles tinham medo
do baixo rendimento dela atrapalhar nos trabalhos coletivos.

Mesmo que este estudante seja aceito, ainda existe uma forte separagéo entre o discurso
e acdo, pois a inclusdo esta limitada a grupos identitarios, pequenos grupos sdo favorecidos

resultando em hierarquizages e exclusdes (Rocha, Lacerda e Lizzi, 2022).

Lopes (2016) baseada em Griffin et al. apresenta dados de uma pesquisa que teve como
objetivo avaliar as atitudes de estudantes universitarios com relacdo aos estudantes com
deficiéncia intelectual matriculados em suas turmas, a pesquisa envolveu 256 estudantes. O
nivel de maior aceitacdo e conforto a inclusdo se relacionava aos estudantes com deficiéncia
intelectual com maiores capacidades cognitivas e mais interesse para socializacdo e interagéo
no campus. Tal dado corrobora com o exposto por Rocha, Lacerda e Lizzi (2022) sobre a
preocupacdo dos estudantes sem deficiéncia com o comprometimento do seu rendimento
académico. Em comparacdo ao sexo, as estudantes, sexo feminino, apresentaram melhores

aceitacdo que os estudantes, sexo masculino.

Ainda de acordo com Lopes (2016), a busca pela realizacdo de uma graduacéo pelos
estudantes com deficiéncia intelectual vem daqgueles que receberam uma educacao adequada na

Educacao Bésica e com apoio pedagdgico.

No entanto, Pagno e Vicelli (2015, p.2) apresentam uma pesquisa com duas estudantes
com deficiéncia intelectual matriculadas na Educacdo Superior e relatam que as dificuldades
acentuadas se davam por anos de escolarizagdo superficial, “as estudantes com D.I. (deficiéncia
intelectual) raramente apresentavam as resolugdes corretas das operagOes solicitadas,

demonstrando a falta de entendimento dos assuntos considerados basicos no curso”.

A pesquisa citada se refere a uma pesquisa-acao que teve como ponto central a questao,

“Como acolher as estudantes sem diferencia-las dos demais estudantes e principalmente
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contribuir com o desenvolvimento cognitivo e intelectual delas no curso que escolheram?”
(Pagno, Vicelli, 2015, p.1). As estudantes ingressaram no curso de Ciéncia da Computacéo,
com laudo e exames médicos que foram utilizados na Educacdo Béasica e que registravam a

deficiéncia intelectual.

As intervengdes no processo de ensino aconteceram por meio de adaptac6es curriculares
e da atuacédo de uma colega de turma, sendo esta uma das autoras da pesquisa, como a mediadora
do aprendizado. A cada trés semanas as estratégias e métodos utilizados com as estudantes eram
analisados e mantidos os que apresentavam resultados positivos. No entanto, algumas

necessidades quanto ao aprendizado ainda eram evidentes.

a) A primeira delas foi a necessidade de diminuicéo e se possivel eliminagdo das
barreiras atitudinais. Uma das estudantes citava sobre sua aceita¢do, sobre as pessoas que
acreditava em seu desenvolvimento. Com o trabalho coletivo e a demonstracdo de confianca

dos colegas, seu desenvolvimento progrediu significativamente.

Diante do exposto, Lopes (2016, 48) relata que para diminuir os preconceitos, “faz-se
necessaria a aquisicao de maior conhecimento sobre quem é o estudante com DI e quais a¢des

poderdo ou ndo contribuir para o seu desenvolvimento em sala de aula.”

b) Outra necessidade relatada foi a atencdo diferenciada do docente. Foi
identificado o medo de perguntas aos docentes e somente com maior abertura e incentivo as

perguntas comecaram a surgir.

Tal atuacdo é reafirmada por Santos, (2009) que também reconhece o despreparo e a
dificuldade de promover um ensino individualizado, com devida atencdo aos estudantes em

meio as demandas curriculares impostas.

C) O respeito ao tempo e a limitacdo dos estudantes foi outra necessidade abordada
por Pagno e Vicelli (2015). As estudantes apresentaram resultados satisfatorios na
aprendizagem quando o tempo de realizacdo de tarefas e atividades era maior em relagéo aos

demais estudantes. N&o houve registro sobre a quantidade de tempo extra.

d) A abordagem do tempo também foi citada na necessidade de diferenciagéo de
trabalhos e avaliagdes, com realizagdo de provas condizentes com o entendimento e que fosse

passivel de resolucéo.

Nem o tempo e nem as adaptacGes foram abordadas, que de acordo com Lopes (2016,

p.47) ainda geram muitas incertezas quanto as estratégias de ensino adequadas, visto que ndo
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existe uma estratégia especifica e definitiva, assim, “Sao muitas as duvidas dos docentes do
Ensino Superior em relagdo ao processo de ensino para alunos com DI, principalmente quanto

a procedimentos educacionais, aplicagao de provas especiais e adaptacao curricular”

e) Ampliacdo da fonte dos materiais impressos. Neste caso, refere-se
especificamente a estudante que além da deficiéncia intelectual possuia baixa visdo, mas que
também aborda o que foi exposto por Santos (2009) quanto ao direito do estudante com

deficiéncia a ter adaptacdes fisicas e de materiais.

f) A sintese de contetdo foi apresentada como uma necessidade, com o objetivo

de criar conceitos chaves e ideias simplificadas.

Q) A revisdo dos contetidos também foi elencada e a solugdo apresentada foi fazer

uma revisao basica ao iniciar e terminar as aulas, o que ajudou inclusive na memorizacao.

Mas, Oliveira (2021, p.152) reconhece que “qualquer tentativa de revisdo do processo
de ensino-aprendizagem passa, necessariamente, pelas posicdes ideoldgicas, epistemoldgicas e

identitarias dos docentes”.

h) E, por fim, a dedicacdo das estudantes fora do horario das aulas. Esse momento

é importante para manter os contetdos aprendidos e desenvolver novas capacidades.

A experiéncia com as estudantes matriculadas no Instituto Federal mostrou que “os
docentes e técnicos em educacdo que atuavam no segmento pedagdgico encontraram no dia a
dia varios obstaculos no ensino com as estudantes” (Pagno, Vicelli, 2015, p.2), mas que com

dedicacdo e estratégias adequadas, € possivel superar muitos obstaculos, pois,

percebeu-se que a estudante apresentou avancos no aprendizado, na escrita, na
organizacdo do seu caderno e, principalmente, na socializacdo com os colegas e
professores, pois mostrou-se autoconfiante e espontanea em suas relacfes, bem
diferente da situacdo apresentada nos primeiros meses de aula (Pagno, Vicelli, 2015,

p.2).

No entanto, mesmo diante das conquistas citadas, apods concluido o primeiro semestre
letivo, as duas estudantes com deficiéncia intelectual reprovaram. Uma optou por mudar de
curso, visto que a area de calculo ndo estava em sua aptiddo, a outra permaneceu cursando, mas
o0 estudo ndo informa sobre a conclusao do curso e o sucesso académico, que era o fundamento
basico das autoras, de mudar a rota do insucesso escolar dos estudantes com deficiéncia

intelectual e possibilitar oportunidades educacionais, sendo este apresentado.
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Ainda abordando a conclusdo do curso, no contexto da educagdo profissional,
Mendonca (2022) e Carnevalli et al. (2014) apresentam conceitos sobre a terminalidade
especifica e a certificacdo especifica por meio de historico escolar que registre a escolaridade e

as competéncias desenvolvidas pelo educando no ensino profissionalizante.

A possibilidade de aplicagdo da “terminalidade especifica” nos cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio € relatada pelo Parecer CNE/CEB n° 2/2013 que autoriza-se 0
Instituto Federal do Espirito Santo (IFES) a utilizar o estatuto da “terminalidade especifica”,
nos termos do inciso IV do art. 59 da Lei n® 9.394/96, e em consonancia com o disposto no
Parecer CNE/CEB n° 11/2012.

De acordo com Mendonga (2022), o certificado de concluséo de terminalidade
especifica identifica de forma descritiva o0 conhecimento alcancado pelo estudante,

possibilitando novas alternativas educacionais.

Para Carnevalli (2014) a “certificacdo especifica” ndo constitui a terminalidade
especifica, tendo um contexto mais amplo que versa a possibilidade profissional do estudante
de acordo com as competéncias desenvolvidas, deixando de ser um encerrar de ciclo de

conclusdo de estudos, mas um inicio de um caminho profissional.

A emissdo de um certificado especifico para pessoas com deficiéncia ndo constitui
uma terminalidade especifica, mas uma apropriacdo parcial desse conceito para
amplid-lo no contexto da educacdo profissional, com vistas a possibilitar a
continuidade da evolucdo profissional do aluno, com base nas competéncias
desenvolvidas. N&o se trata do fim de um percurso, mas justamente do incentivo a sua
continuidade, por meio do reconhecimento dos saberes adquiridos (Carnevalli et al,
2014).

Vale ressaltar que a certificacdo diferenciada, ndo envolve cursos de graduacao, €
direcionada aos cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio conforme CNE/CEB
n°®5/2019 e “busca-se, portanto, reconhecer e certificar as capacidades requeridas pelo mercado
de trabalho e desenvolvidas pelos estudantes com deficiéncia, em sua justa medida, com

legitimidade, e de acordo com a legislagdo vigente e com a normatividade sistémica”.

No entanto, Silva e Pavao (2019) defendem a expanséo e aplicacdo da terminalidade
especifica na Educacdo Superior, destacando que o tema ainda é pouco abordado no meio
académico, evidenciando uma urgente necessidade de estudos e debates. Elas também apontam

grandes possibilidades de que essa discusséo possa ser a solucdo para garantir a conclusao dos
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estudantes com deficiéncia que cursam uma graduacéo, contribuindo para reduzir a evaséo e a

repeténcia.

“Essa configuracdo ndo diz respeito a uma forma desqualificada de conclusao de um
nivel de ensino. Ao contrario disso, refere-se a uma maneira de (re)conhecer o outro e, até
mesmo, de superar o progndstico predeterminado” (Silva e Pavao, 2019, p.9). Para tanto, o
processo precisa ser estruturado e avaliado pela comissdo pedagogica com avalia¢do continua
das dificuldades e desempenho do estudante, com sua expedi¢do somente em ‘“casos
justificados, por meio de avaliacbes e pareceres da equipe pedagdgica da instituicdo e

acompanhada de todo um acervo documental individual do estudante”.

As autoras ressaltam a importancia de discutir o tema tendo em vista 0 aumento de
matriculas de estudantes com deficiéncia na Educacdo Superior e relatam que a regulamentacéo
nas diretrizes curriculares das instituicdes e nos projetos politicos pedagogicos dos cursos seria

0 passo inicial crucial para promover essa discussao.

Tendo como foco a socializagdo e a aprendizagem, Lopes (2016) afirma que
independente da certificacdo tanto estudantes sem, quanto com deficiéncia podem se beneficiar
do processo educacional do ensino na Educacdo Superior adquirindo habilidades académicas e
pessoais, independéncia, autodefesa, confianca e futuro profissional. Essas habilidades séo
ainda mais fortes nos estudantes com deficiéncia intelectual ao se perceberem semelhantes aos
demais colegas, o que evidencia a necessidade de convivéncia entre os estudantes. Os
estudantes com e sem deficiéncia precisam conviver uns com 0s outros, ndo apenas estarem

juntos.

A relacdo de convivéncia entre estudantes e docentes também se faz importante, mas
para que o docente ndo seja apenas um transmissor de conteudo e possibilite a interacdo, ele
precisa estar preparado para a atuacdo diante da diversidade. Tal assunto serd melhor abordado

no capitulo seguinte.
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4 DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR - FORMACAO ACADEMICA

Neste capitulo sera abordada a formacao académica inicial e continuada do docente para

atuacdo na Educacéo Superior, iniciando com um breve contexto histérico.

4.1 CONTEXTO HISTORICO DA ATUACAO DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR

“O trabalho de professor teve inicio antes mesmo do desenvolvimento da escrita e da
criagdo de instituigdes de ensino”, (Rizotto, 2020, p.46) devido a necessidade de ensino a outras
pessoas daquilo que se considerava importante, a partir de entdo, a profissdo docente passou
por diversas transformacfes e acontecimentos, que tera neste capitulo uma breve

contextualizacdo dos momentos historicos.

Considerando o percurso colonial brasileiro, a educacéo era elitista e um importante
meio de classificacdo social. Devido a influéncia da igreja catélica, as escolas eram associadas
as instituicOes religiosas e a figura do professor era muito valorizada, pois visava um homem
bem formado. A descri¢do das matérias que deveriam trabalhar era minuciosamente descrita e
o conteudo fechado e indiscutivel, no qual era apenas passado e o aluno deveria internalizé-lo,
tendo como método de aprendizagem a memorizacao (Rizotto, 2020).

Neste mesmo contexto sociocultural classista, influenciado por um espirito colonizador
e colonialista, nasce a Educa¢do Superior com ensino voltado para as necessidades e exigéncias

da col6nia, sem se preocupar com a qualidade para o trabalho, e, assim, o trabalho docente,

assumia caracteristicas centradas na personalidade moral e intelectual, as quais
deveriam expressar profundo conhecimento da matéria e vocagdo para a docéncia,
caracteristicas traduzidas no saber ensinar e na dispensa de amor para com 0s alunos,
pois estes seriam 0s principios que garantiriam a ordem e o sucesso da tarefa
pedagdgica (Dantas, 2006, p.25-26).

Desta forma, era necessario que o professor tivesse boa convivéncia, reconhecimento
no grupo social e interesse pela atividade intelectual, podendo se candidatar e exercer a
docéncia somente apos 0s 30 anos de idade, fato que é classificado nos dias atuais como um

modelo de docéncia tradicional classica.
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Por meio da politica estatal de Marqués de Pombal, com a retirada dos missionarios da
conducdo do projeto educacional, alguns aspectos com o conhecimento superior foi alterado e
com orientacGes curriculares por meio das cartas régias e dos Alvards buscava-se uma nova
forma de conhecimento que pudesse contribuir com a modernizacdo de Portugal, o que

desencadeou em uma grande mudanca no trabalho docente.

o trabalho dos professores com os alunos, percorria um tempo de seis horas de trabalho
no qual em certas ocasifes se encontravam duas vezes ao dia para tomar as licGes.
Como formadores os professores assumiram o papel de operadores da formacédo e
orientadores das escolhas pessoais (Dantas, 2006, p. 32)

“No Brasil, durante o periodo dito colonial, inaugurou-se a instrucéo superior, mas sem
0 incentivo por parte da Coroa que via certos perigos em formar uma intelectualidade na
colonia” (Dantas, 2006, p.33). Neste momento, 0 trabalho docente tinha menos foco para a
memorizacdo dando espaco a compreensdo e interpretacdo, mas ainda voltado para a

profissionalizagéo.

Com a chegada da familia real no Brasil em 1808, as escolas superiores € a instrugdo do
saber passou a ser requerido pela entdo realeza, controlada pelo governo, com o objetivo de
atender as necessidades de servigco, formando principalmente profissionais liberais como
médicos, engenheiros e advogados, pois esses que prometiam a ascensdo social. Via-se, entao,
no ensino superior a responsabilidade por formar os quadros competentes necessarios no
império, e o professor o responsavel que através do conhecimento formava a juventude
imperial, mas tendo ainda uma atuacdo com caracteristicas do ensino colonial com centralidade
em seu saber (Cunha, 2000).

A liberdade de determinar o curriculo passava pela congregacdo de professores e
nestes tempos ndo se falava em aperfeicoamento para o quadro docente, em carreira
do magistério, seu trabalho era desempenhado a partir da cultura adquirida nas
universidades fora do Brasil e através dos livros que dispunham o conhecimento
cientifico oficial (Dantas, 2006, p.35).

A profissionalizagdo passou a ser sindbnimo de Ensino Superior, com a organizagao

educacional centrada em cursos e faculdades, no qual o professor tinha a crenca de ser o dono
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do saber que passaria para 0s jovens e que para a ampliacdo do nimero desses aprendizes era
necessaria sua anuéncia informando quantos alunos poderia atender (Dantas, 2006).

O trabalho docente no império foi caracterizado por uma corporacéo de professores que
mantinham principios fixos, que mascarada por um prestigio social, ndo tinha politicas que
possibilitasse e incentivasse sua formacdo, bastava o conhecimento cientifico que seria
transmitido aos alunos, mostrando assim, a desvalorizagdo desde os tempos imperiais. As

primeiras tentativas de reforma ocorreram nos anos de 1930 (Dantas, 2006).

Ja no tempo da Republica Oligarquica, com a maioria da populacdo analfabeta, cerca de
70%, buscava-se a ascensdo por meio da educacdo escolar e a Educacdo Superior tinha como
meta colaborar e formar os quadros dirigentes da republica. A docéncia permanecia como a
raiz, com a responsabilidade da educacdo nao apenas dos filhos da oligarquia, mas também dos
descendentes das camadas médias e diante dessa expectativa do diploma, os professores
continuavam com o status social reconhecido. Mas, de acordo com Dantas (2006), neste
momento eles eram contratados mediante concursos e a defesa de uma tese original e por prova

de titulos.

Por volta da década de 30 do século passado, vivendo um movimento para uma educacao
mais qualitativa, o professor tinha a educacdo como cura dos males da populacao,
operacionalizando a formacdo do homem culto, que a sociedade moderna buscava fomentar e
com isso a Educacdo Superior passou a ser questionada quanto a existéncia de atividades
técnicas profissionais e a necessidade de relacdo a alta cultura com pesquisas. Entéo, o trabalho
operacionalizado dos professores passa pelo desafiante projeto de educar nas ciéncias e na

cultura, visando a reconstrucdo da nacéo (Dantas, 2006).

No primeiro momento da Era Vargas, sendo esta caracterizada como tendo inicio no
governo provisério em 1930 e perdurando até 1945 finalizando o governo ditatorial de Getulio
Vargas, a qualidade da atuacdo dos professores era vista como mais uma vontade pessoal do
que investimento do Estado. Conforme Dantas (2006, p.61) somente em “1930 se comegava a
falar na formagao permanente, que sera uma das bandeiras de lutas nos anos de 1980 e em 1990

assumira o carater de formacgao continuada”.

Com a publicacéo do documento Manifesto dos pioneiros em 1932, acreditava-se que a
educacdo seria responsavel pela transformacéo social e que o professor além de um ensino
eficiente com métodos pedagogicos deveria estimular a investigagcdo para o desenvolvimento

da ciéncia e que tais condicGes precisavam ser oferecidas pela instituicdo (Cunha, 2000)
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Com a possibilidade democratica no cenario educacional, politico e cultural nos anos de
1945 a 1964 o trabalho do professor também tinha proposta de reformulagdo com a extin¢do da
catedra pela modernizagdo do Ensino Superior no regime departamental e instituicdo do

exercicio da docéncia e da pesquisa em tempo integral (Cunha, 2000).

Nos anos de 1970, periodo de ditadura militar (1964-1985) a tonica da teoria curricular
tinha caréter tecnicista tanto na educacdo quanto no trabalho dos professores, que passaram a
ter as salas observadas por inspetores, pois em anos de terrorismo e liberdade cerceada, o ensino
e atuacdo docente poderia ser perigosa para a nacdo com a busca pelo disciplinamento e

converséo do trabalho intelectual (Dantas, 2006).

Esse cenario comegou a mudar apenas no final dos anos 70 e inicio dos anos 80, pois
“comecou a pensar numa associacao que congregasse os docentes para lutar pelas ideias de uma
universidade que convivesse com a pluralidade de pensamento e operacionalizasse um trabalho

pedagogico assumido oficialmente como critico” (Dantas, 2006, p.93)

Nos tempos da Nova Republica, iniciada a partir de 1985, a Educacgdo Superior volta ao
debate de educacdo publica de qualidade e a formacgdo tecnicista de médo de obra néo
correspondia com o preparo académico de qualidade requisitado, colocando os rumos da
universidade e o trabalho docente em discussdo. Com a saida de um cenério de coercao e medo,
a sociedade aprendeu a reivindicar e a década de 1980 foi marcada por diversos movimentos.

O movimento docente se posicionava buscando investimento na qualificacdo docente
por meio de politicas efetivas do Estado que significariam aperfeicoamento
profissional em nivel de mestrado e doutorado. Desta forma acreditava consolidar uma
das buscas da nova universidade que era o aprimoramento do ensino de graduacéo e
da pesquisa no pais (Dantas, 2006, p.104-105).

Na luta por sal&rios mais justos, melhores condic6es de trabalho, carreira e qualificacao,
autonomia e liberdade académica, dentre outras que visavam uma educagdo publica de
gualidade, o movimento docente refletiu um novo ideal pedagdgico do sistema educacional

brasileiro.

A partir de 1990, seguindo para os dias atuais, a universidade passa a ser administrada
e gerenciada de acordo com receitas e despesas tendo a centralidade em um mundo globalizado
de negociacao capitalista que alavanca a competitividade e reflete no trabalho docente, visto

que
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nem o estere6tipo da profissdo cientifica nem o da prética interpretativa, em separado,
conseguem dar conta do recado. A reconfiguracdo do trabalho docente requer uma
simbiose dessas duas vertentes acrescidas de outras
habilidades/conhecimentos/saberes, que provoquem no estudante o protagonismo de
seu proprio saber (Cunha, 2000, p. 48).

No entanto, de acordo com Dantas (2006, p. 134), o trabalho docente tem cada vez mais
vivenciado o processo de proletarizagdo “devido as mudangas nas formas de trabalho e o
controle exercidos na produc¢éo dos curriculos, no qual, os docentes vém perdendo a autonomia
sobre o seu fazer, a0 mesmo tempo em que trabalham em muitos lugares” para conseguir

melhores condi¢des de vida.

Mas fica ainda, “nessa conjuntura pos-moderna, o trabalho do professor enquanto
pesquisador critico recebe as influéncias do professor como profissional que deve refletir sobre
0 que faz” (Dantas, 2006, p.147) com o objetivo de ser capaz de modificar a sua propria pratica
docente. Tal assunto também faz referéncia a base de formacéo deste docente que sera melhor

discutida nos préximos topicos.

4.2 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA: DO DOCENTE PARA A ATUACAO NA
EDUCACAO SUPERIOR

Apo6s conhecer um pouco da histéria do trabalho docente, a continuidade do texto terd
como base os tempos atuais, pois ainda citando Dantas (2006, p.157) que conclui sua pesquisa
afirmando que mesmo apds a analise do periodo historico da profissdo, “o trabalho docente
permanece com sua caracteristica basica que € trabalhar com as ideias, com a socializacéo,

busca e a invencao do conhecimento” e que

A esséncia do trabalho de ensino que é trabalhar com o conhecimento ndo se
modificou. As modifica¢fes vieram em decorréncia da emergéncia histdrica de cada
tempo, em que foi privilegiado um determinado tipo de conhecimento, uma
determinada politica cultural, diga-se curricular, pautada numa concepgéo de ciéncia
e de homem. Em decorréncia dessa politica, o trabalho docente assumiu determinada
caracteristica predominante. (Dantas, 2006, p. 165).

Até o momento a abordagem foi sobre a atua¢do do docente no decorrer dos anos, e

muito se falou sobre o seu conhecimento cientifico e intelectual, mas nada se abordou sobre
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essa preparacdo, assim, faz-se necessario explicitar sua formacdo, seus caminhos de estudos

que Ihe permite essa atuacao.

Azevedo, Carlos e Vieira (2020) descrevem a formacao dos professores no final do
século 19 com a criacdo das escolas normais, no qual o curso normal correspondia ao atual
ensino médio, que formava professores para atuar na educacgdo infantil e ensino fundamental
anos iniciais. Os professores do ensino secundario eram bacharéis formados em diversas
profissoes, € “apenas ao final da década de 1930, foi acrescentado aos cursos de bacharéis, um

ano destinado a disciplinas educacionais para obten¢ao da licenciatura” (p.128).

O curso de Pedagogia para formacéo de bacharéis foi regulamentado no ano de 1939.
No inicio esses bacharéis especialistas em educacdo eram formados para atuar nas escolas
normais e em algumas disciplinas do ensino secundario, tempo depois, ele também comecou a
formar para a atuacdo de 1° a 4° série do ensino fundamental (Azevedo, Carlos, Vieira, 2020).
O curso de Pedagogia tem outro marco importante no ano de 2006 com a publicacdo da
resolucéo 1 de 15 de maio que possibilita a ampla atuacdo em espacos escolares e ndo escolares.

Abordando ainda os cursos de licenciatura, 0s autores supracitados, descrevem que na
maioria dos casos, 0s cursos se pautam pelo acimulo de conteudo e instrumentalizacdo
profissional do pesquisador, tendo pouca abordagem em disciplinas de cunho pedagogico. “Os
estagios, em geral, sdo realizados apenas ao final dos cursos e as disciplinas de abordagem
didatica tendem a ser vistas pelos alunos como complementos meramente dispensaveis”

(Azevedo, Carlos, Vieira, 2020, p. 138).

A formacdo inicial com déficit em termos pedagogicos reflete em profissionais sem
habilidade didatica, que ndo se sentem preparados para lidar com o publico diversificado de
estudantes. Considerando ainda que o quadro de atuacdo do magistério superior compreende
licenciados, mas também bacharéis e tecnologos e é notério o longo caminho a ser percorrido

para chegar a graus satisfatérios de formacdo docente (Azevedo, Carlos, Vieira, 2020).

Rizotto (2020) relata que o processo de formacgdo ndo se restringe na formacao inicial,
pois se prolonga durante toda a atuacdo para a melhoria dos saberes relacionados ao trabalho
pedagdgico e tendo como base o relatério da UNESCO da Comissdo Internacional SOBRE
Educacéo para o século XXI publicado em 1998 faz uma reflexdo sobre o capitulo 4 que aborda
0s 4 pilares da educacéo, sendo o aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos

e aprender a ser, conforme descrito na imagem abaixo.
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Figura 7 - Esquema dos 4 pilares da educagéo

Aprender a Conhecer

Aprender a Apr\zl;gtrer a
£ Juntos

Aprender a Ser

Fonte: Rizotto (2020, p. 51)

Relatando cada um deles, o aprender a conhecer se baseia em uma cultura ampla que
beneficia a oportunidade de educagéo, o aprender a aprender ao longo da vida. Aprender a fazer,
ndo se resume a qualificacdo profissional, mas a competéncia de enfrentar situaces adversas e
trabalho em equipe considerando as experiéncias sociais. Aprender a conviver, desenvolver a
compreensdo do outro, respeitando os valores do pluralismo. Aprender a ser, desenvolvendo a
autonomia, o discernimento e a responsabilidade pessoal. Desta forma, fica evidente a

necessidade de formacdo tanto pessoal quanto profissional dos docentes (Rizotto, 2020).

Diante do exposto, tem-se na formacdo continuada a esperanca de melhores
qualificacdes, mas que de acordo com Azevedo, Carlos e Vieira (2020), percebe-se também a
dificuldade de acesso desses programas nas instituicdes universitarias, sendo justificado até
mesmo pela falta de tempo e interesse dos docentes, que dedicam seu tempo e energia em agdes

de extensdo e pesquisas de grupos de estudos.

Abordando especificamente os docentes da Educacdo Superior, o artigo 66 da LDB/96
(Brasil, 1996) informa que a forma¢ao docente deve acontecer “em nivel de pos-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.” Tal fato, evidencia que apesar dos
cursos Stricto Sensu, mestrado e doutorado serem a prioridade para a atuacdo dos docentes,

cursos de pos-graduacdo Lato Sensu também podem ser aceitos, assim como a graduacéo em
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cursos de licenciatura, bacharelado e tecndlogo seguidos dos ja citados cursos de pés-
graduacéo.

No caso de cursos de pos-graduacdo Lato Sensu, o parecer 12/93 do Conselho Federal
de Educacdo exige que seja ofertada uma disciplina que faca referéncia a metodologia de
ensino. N&o se pode ignorar sua importancia, mas também € preciso considerar que uma
disciplina ndo é suficiente para preparar o docente para a atuagéo. Quanto aos cursos de Stricto
Sensu ndo existe essa exigéncia e a oferta fica a cargo de cada programa. Mas de acordo com
Azevedo, Carlos e Vieira (2020) em alguns programas é ofertada a disciplina de Metodologia

do Ensino Superior, o que também nao € suficiente para tal preparacao.

Cavalcante e Schwertner (2021) relatam que os cursos Stricto Sensu tém se dedicado
mais a producdo cientifica e formacao de pesquisadores do que a formacéo para docéncia na

Educacao Superior, que fica sob a tutela dos cursos de pds-graduacdo Lato Sensu.

Outro agravante quanto aos cursos Stricto Sensu é a baixa oferta em universidades
publicas. O docente com objetivo de dar conta do que encontra em sala de aula e em busca de
melhor remuneracao acaba optando por cursos de especializacdo em instituicdes particulares,
mas que nem sempre encontra apoio financeiro e institucional. Este também é um ponto
relevante, pois, € exigido do docente formacdo e producdo académica, mas ndo recebe suporte
em questdes financeiras e nas atividades profissionais. Assim, a exclusividade de sua formacao
profissional acaba levando a fadiga e a queda da qualificacdo e, consequentemente, o

rendimento profissional.

Desta forma, as autoras relatam a necessidade e urgéncia na formacdo continuada, mas
descreve que é competéncia do governo e instituicdes a regulamentacdo e oferta destas
atividades para o alcance dos docentes que a busque.

Em uma pesquisa qualitativa, com o objetivo de identificar as principais dificuldades
dos docentes no processo de formagéo continuada, Cavalcante e Schwertner (2021) realizaram
uma entrevista semiestruturada com oito docentes que atuavam em instituicbes de Educacao
Superior particulares, sendo quatro homens e quatro mulheres e apenas uma era especialista o

restante todos eram mestres.

“As dificuldades relatadas pelos professores para a continuidade na sua formagao, a
partir da recorréncia em suas falas, materializam-se, principalmente, em quatro eixos: tempo,
dinheiro, distancia geografica e familia” (Cavalcante, Schwertner, 2021, p.10). Respostas,

como falta de ritmo, referindo-se a ter ficado muito tempo sem formacéo, também foi elencada.
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Quanto ao eixo distancia geografica, uma das entrevistadas relata morar no interior do
estado, a 350 quildometros da capital e que em sua cidade ndo tem a possibilidade de capacitagéo,
outra relata que sua area de interesse tem oferta apenas em outra regido do pais, e que no

momento ainda ndo tem condicdes de se deslocar.

O descolamento também interfere no eixo dinheiro, pois como citado pelos
entrevistados, mesmo que consigam uma vaga em instituicdes publicas e ndo precisam pagar
mensalidades, existem as despesas com transportes, seja passagem ou combustivel, com
hospedagem e alimentacdo. Um docente relatou que o que recebe é 0 necessario para sua

sobrevivéncia e ndo pode abrir mao de parte do seu salério para investir em formacgéo.

O eixo do tempo também é interferido pela questdo do dinheiro, pois para ter melhores
condicdes financeiras os docentes precisam se dedicar ao trabalho com carga horaria maxima e

outros vinculos empregaticios. Existe também a questdo do tempo com a dedicacdo aos estudos.

Assim como 0s demais, o eixo do tempo interfere no eixo familia, pois eles alegam que
0 pouco tempo livre que possuem com a demanda de trabalho, destinam a familia e com o
processo de formacédo além do tempo de estudos, teria também o tempo na instituicdo e em

alguns casos o tempo de viagem, que reduziria ou extinguiria o tempo de convivio familiar.

Outros espacos de formacdo continuada como cursos de curta duragcdo, programas
institucionais e reflexdo sobre a propria pratica, também sdo abordados por Cavalcante e
Schwertner (2021), mas seguem as mesmas dificuldades elencadas. Mesmo com a possibilidade
de oferta de cursos na modalidade a distancia, os docentes relatam a falta de tempo e completam
com a abordagem do cansaco fisico e mental, visto que ainda ha demandas a serem realizadas
fora do horério de atuagdo e que muitas vezes ndo sdo remuneradas, como, “pesquisa e projetos
de extensdo, orientacbes de trabalhos de conclusdo de cursos, participagdo em bancas

examinadoras, correcdo de trabalhos e avaliagdes” (p.13), dentre outras.

Diante dos relatos, é possivel perceber que os docentes tragcam metas de formacéo
continuada, que idealizam, mas acabam mudando o direcionamento devido aos fatos ja citados.
Uma docente cita o interesse e desejo de realizagdo do mestrado académico, mas devido a
distdncia geografica, acaba por realizar o mestrado profissional. Outro docente também
apresenta seu interesse em realizar doutorado, mas devido a baixa oferta de vagas, opta por
realizar outra graduacdo que pode ampliar seu campo de atuacdo. Alguns relataram ainda
realizar estudos individuais a fim de obter expertise nas disciplinas ministradas e atender as

demandas de seus alunos.
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Assim,

os tipos de formacdo continuada que se apresentaram e ainda se apresentam como
melhores alternativas de acesso sdo os cursos de curta duracdo, a participagdo em
eventos, as formagdes de professores e 0s encontros pedagogicos. As potencialidades
dessas formagdes sdo vinculadas ao baixo custo (ou custo zero), a adequacédo do tempo
de acordo com as suas rotinas e também ao acesso a tais formagdes sem tantos entraves
da distancia geografica (Cavalcante, Schwertner, 2021, p.14).

Também foi citado como potencializadores da formacgdo continuada os espagos
compartilhados com os estudantes, como 0s estudos em grupos, orientacdes de trabalho de
conclusdo de curso e publicacGes. Tal relato corrobora com o exposto por Rizotto (2020) ao
abordar os quatros pilares da educacéo, o aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser
e aprender a viver juntos. Isto demonstra que a relacdo se faz relevante ndo somente entre

estudantes e estudantes, mas também entre estudantes e docentes.

Neste contexto de interacdo em sala de aula, é importante ressaltar a diversidade desses

estudantes e a énfase serd os estudantes com deficiéncia.

4.3 FORMAGCAO DO DOCENTE PARA ATUACAO COM ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA NA EDUCAGCAO SUPERIOR

A partir da Portaria Ministerial n® 1793 de dezembro de 1994, foi reconhecido no Brasil,
a importancia de complementagdo dos curriculos da formagao docente “sendo recomendada a
inclusdo de disciplina especifica focalizando aspectos ético-politico-educacionais relativos as
pessoas com necessidades especiais” (Miranda, Galvao Filho, 2012, p. 29), a prioridade era nos

cursos de Pedagogia, de Psicologia e outras licenciaturas.

Com a forga do novo movimento de incluséo que teve inicio em meados de 1990 e se
prolonga até os dias atuais em busca da inclusao plena, pelo direito de que todos os estudantes
aprendam juntos, € necessario que a acdo educativa atenda de maneira adequada a diversidade
dos estudantes. Ndo se pode deixar de citar a necessidade de envolvimento de toda a
comunidade académica, e apoio e orientacdo da gestdo, mas que néo tera foco nesta discusséo,

pois a abordagem se refere ao docente.
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Na resolugdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) (Brasil, 2001), fica previsto
que durante a graduacédo, na formacdo inicial, os professores que atuardo na Educagdo Bésica

devem desenvolver competéncias para atender as necessidades dos educandos.

No entanto, Miranda e Galvdo Filho (2012) evidenciam que muitas instituicdes de
Educacéao Superior ndo oferecem disciplinas voltadas para a Educacéo Especial nos seus cursos
de licenciatura e as que oferecem, fazem de maneira precéria, com carga horaria reduzida, em
disciplinas optativas, o que ndo cumpre com a Resolucdo n° 02/2001 do CNE quanto ao

desenvolvimento das competéncias para a atuacdo docente.

Com o reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) em 2002, por meio da
Lei n° 10.436, de 24 de abril, a disciplina de Libras passa a ser obrigatéria em “cursos de

forma¢do de Educagdo Especial, de Fonoaudiologia, de Pedagogia e demais licenciaturas”

(Miranda, Galvao Filho, 2012, p. 30).

Mesmo diante das acOes citadas, € preciso reconhecer a escassez de condicGes e
competéncias para os docentes atuarem diante das diferencas do alunado. Para Frutuoso (2021),
muitos docentes se sentem desafiados diante de um estudante com deficiéncia, principalmente
guando se refere a Educacdo Superior, que ainda é pouco abordada. Desta forma, a formacao
que ndo se encerra na fase inicial, é imprescindivel frente a responsabilidade da diversidade do

ambiente académico.

Miranda e Galvao Filho (2012) relatam que apesar da realizacdo de cursos e eventos
com foco na educacdo para todos, tais acdes ainda apresentam uma ldgica tecnicista de
transmissdo do saber, que pouco ou nada resulta na mudanca da atuacédo, percepcao e pratica

docentes.

Certificando o exposto por Miranda e Galvéo Filho, Santos (2009, p.43), apresenta

alguns discursos que tiveram seu apice quanto a docéncia universitaria.

0 primeiro o discurso caritativo, referindo-se ao paternalismo, que ignora o seu
desenvolvimento académico; o discurso laico, no qual o aluno ndo deve estar numa
sala regular, por ndo se comportar como os demais; o discurso normativo, baseado em
leis, decretos e direitos, com uma viséo estritamente burocratica; o discurso clinico,
no qual exames clinicos sdo fundamentais para um possivel tratamento, baseado em
déficits, escalas e nimeros; e o discurso social, que considera os direitos sociais dos
alunos, que sdo um produto desta.
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“Para superar a percepcao limitada sobre as pessoas com deficiéncia, é necessario
investir no modelo social da deficiéncia” (Silva, 2018, p. 210), pois a acessibilidade deixa de
ser apenas um direito, mas um valor cultural com o coletivo a fim de obter atitudes favoraveis

para as diferencas humanas.

Diniz, Barbosa e Santos (2009, p.66), apresentam que “Deficiéncia ndo € apenas o que
o olhar médico descreve, mas principalmente a restricdo a participacdo plena provocada pelas
barreiras sociais.” trazendo uma discussdao sobre o modelo biomédico que no século 19
apresentava uma narrativa religiosa ao corpo com impedimentos de ordem fisica, intelectual ou
sensorial e que atualmente é contestada pelo modelo social da deficiéncia, que discute os
valores centrais do capitalismo ligados a idealizagé&o de corpos funcionais e produtivos, criando

a cultura da normalidade.

Os autores relatam que nem todo corpo que possui impedimentos, vivenciam a

discriminagao, que ela acontece de acordo com a acessibilidade da sociedade.

Na intencéo de verificar essa discriminagdo no contexto educacional com reflexos na
atuacdo docente, Silva (2018) mostra uma pesquisa com seis estudantes matriculados em uma
Universidade Federal, sendo dois alunos cegos, dois surdos, um com deficiéncia fisica e um
com paralisia cerebral e relata que para garantir a acessibilidade na Educagdo Superior com

eliminacdo de barreiras é preciso investir no modelo social da deficiéncia.

superar a percepcao limitada sobre as pessoas com deficiéncia, € necessario investir
no modelo social da deficiéncia. A contribuicdo deste modelo na aplicabilidade das
leis de acessibilidade na educagdo superior esti na conscientiza¢do coletiva, para a
sistematica eliminacéo de barreiras que estdo externa a pessoa com deficiéncia e na
contestacdo da ideia de normalidade que as colocam em posic¢ao de sujeitos desviantes
(Silva, 2018, p. 210).

Docentes com concepgdes patoldgicas, tendem a remeter a deficiéncia como uma
tragédia, responsabilizando a pessoa com deficiéncia por sua condi¢do e tirando a

responsabilidade coletiva e institucional de suas ages.

Portanto, ndo basta o olhar inclusivo do docente, este precisa ter consciéncia do processo
de inclusdo para conseguir formar pessoas com essas ideias. N&o basta a oferta de disciplinas
que abordam a inclusdo se o docente ndo muda sua concepgdo para atuagéo, visto que no
exercicio da docéncia em instituicdes de Educagdo Superior, encontram-se docentes com

formacé&o inicial nos cursos de bacharelado que ndo possuem o dominio basico da licenciatura
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e se agrava ainda mais em questdes especificas de atuacdo com estudantes com deficiéncia
(Faculdade de Educagao da Unicamp, 2022).

Corroborando a discussao, Frutuoso (2021, p.42), descreve que oferecer “meios de
incluséo dos alunos com deficiéncia nas universidades sem pensar na formacao dos professores
para assegurar e garantir o aprendizado contribui para enfraquecer os ideais estabelecidos da

educacao especial”.

Mantoan ainda relata sobre as percep¢des dos docentes, pois de nada adianta buscar
conhecimento e habilidades, se eles apresentam falta de confianca. E preciso confiar na propria
competéncia para buscar a capacitacao especializada, pois a preparacdo nao é exclusiva para
atender este ou aquele estudante de acordo com suas necessidades patolégicas, a educacao ndo
estad limitada a um grupo identitario, mas reconhecer as necessidades e identidades de cada um
e construir a aprendizagem sobre os seus pontos fortes (Faculdade de Educacdo da Unicamp,
2022).

As atitudes e sentimentos dos docentes também precisam ser considerados, criando
oportunidades de reflexdo que interferem em suas crencas, convicgoes e valores e que refletem
na sua pratica profissional. A reflexdo sobre a pratica pedagdgica é parte fundamental no
processo de formacdo do docente e Souza (2020) apresenta um percentual expressivo que ndo

reflete sobre a atuagéo.

Sua pesquisa foi realizada com 81 docentes da Educacdo Superior que atuam com
estudantes com deficiéncia, sendo 49 do sexo masculino e 32 do sexo feminino, quanto ao nivel
de escolarizacdo 1 possuia apenas uma especializacdo, 16 mestrado, 53 doutorado e 11 pds-
doutorado. A idade mais frequente foi de 41 a 50 anos, com 25 participantes e 51 a 60 anos

com 27 participantes e 35 deles atuam na docéncia entre 10 e 20 anos.

Quando questionados quanto a reflexdo docente sobre a sua pratica com estudantes da
educacao inclusiva, 49 deles responderam nunca ter refletido sobre sua prépria atuacéo, o que

representa 61% do total, visto que 1 participante ndo respondeu o questionario (Souza, 2020).
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Figura 8 - Reflex@o docente sobre a sua pratica com alunos da educac&o inclusiva

Nunca parei para refletir sobre a minha pratica com os
alunos da educacdo inclusiva.

- discordo
= concordo

- nao sei

Fonte: Souza (2020, p.50)

A falta de reflexdo traz o comodismo, o docente ndo tem inquietacdo quanto ao
atendimento com esse publico e ndo muda sua rotina profissional. Conforme exposto,
aproximadamente 89% dos entrevistados tém idade acima de 40 anos, e aproximadamente 67%

atuam na docéncia a mais de 10 anos.

Diante dos dados apresentados, Souza (2020, p. 49) faz uma relagdo com o tempo de
atuacdo e idade dos docentes, pois “com o passar do tempo, os professores reconhecem seus
limites, o que os torna mais conscientes sobre a sua atuacdo”, mas tal fato ndo acontece
naturalmente, considerando apenas o tempo cronoldgico, e sim em funcdo dos acontecimentos

e condicdes de exercicio da profissao.

Um total de 71 entrevistados, sendo 88%, responderam que ndo possuem conhecimento
para atuacdo com estudantes com deficiéncia na Educacdo Superior. Um fato relevante
considerando que 64 desses profissionais tém nivel de escolarizacdo com doutorado e pds-
doutorado, o que confirma o exposto por Cavalcante e Schwertner (2021) que os cursos de pés-
graduacdo Stricto Sensu, ndo sdo suficientes para a formacgédo de docentes, principalmente se

tratando do contexto de Educacdo Especial.

Os docentes também foram questionados quanto a vontade de realizar cursos de
formagéo continuada em educacédo inclusiva e mesmo diante do despreparo citado por eles,
apenas 60% apresentou o interesse na realizacdo desses cursos, com 81% optando pela opg¢ao

de cursos na modalidade hibrido, sendo ministrado on-line e presencial.
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Mesmo diante dessa porcentagem de docentes interessados em realizar cursos de
formagdo continuada e dar énfase no modelo hibrido, o total de 19% nega o interesse em tal
realizacdo, e 21% néo sabe opinar sobre o interesse, 0 que dialoga e justifica 0 exposto por
Cavalcante e Schwertner (2021) quanto as dificuldades elencadas em ficar longe da familia e a
falta de tempo. Mas é importante considerar os 60%, sendo a maior porcentagem demonstrando

interesse e a partir de entdo buscar o incentivo e apoio institucional.

Cavalcante e Schwertner (2021) mostraram como sendo um ponto fraco da formacao
inicial e continuada, os estudos individuais, centradas no estudante e no conteudo, e Souza
(2020) apresenta a importancia desta abordagem, visto que 42% dos entrevistados se sentem
solitarios para discutir casos de inclusdo quando possuem alguma dificuldade e 18% n&o sabem
opinar, o que evidencia que o conhecimento coletivo, vai além do individual e que as pessoas

gue possuem conhecimento sobre 0 que as outras ndo sabem podem ser de grande auxilio.

De acordo com Mittler (2003), o processo de formagdo em educacao inclusiva, ndo é
uma inovacgao, € um processo de reflexdo e discussdo. A oportunidade de discutir, mesmo que
brevemente os problemas, permite que os docentes se apoiem mutuamente. A titulo de exemplo,
¢ possivel citar, as reunides de colegiados, na qual “os membros do grupo sugerem possiveis
solugdes que podem (ou néo) ser experimentadas, cujos resultados sdo comunicados ao grupo
na proxima reunido que houver” (Mittler, 2003, p. 161), tais reunibes que geralmente sdo
propostas pela coordenagédo geral, tende a facilitar a troca de ideias e informagdes e néo

apresentar solucfes imediatas e inflexiveis.

A oferta de formacGes pedagogicas deve atender as atuais exigéncias académicas, pois
conforme exposto por Santos (2009) esteja o docente predisposto ou ndo, preparado ou ndo para
atuar com estudantes com deficiéncia, ele tem grande responsabilidade pela sua formacao

académica.
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5 0S CAMINHOS DO ESTUDO

O objetivo deste capitulo é apresentar e justificar os procedimentos metodologicos desta
pesquisa. E importante evidenciar que a pesquisa foi realizada em um periodo em que o mundo
enfrentava uma pandemia, declarada pela Organizagdo Mundial da Saude (2020) em 30 de
janeiro de 2020.

De acordo com o Ministério da Saude (2020), o novo agente do coronavirus (Covid-19)
teve seu primeiro caso registrado na cidade de Wuhan, na China, em 31 de dezembro de 2019
e a principal forma de contagio é por meio de pessoas infectadas, com relacdo direta com o
aparelho respiratorio, sendo transmitida por tosse ou espirro e contato com objeto contaminado.

Com o avango de casos de pessoas infectadas e mortes por decorréncia do agravamento
dos sintomas, o isolamento foi definido como uma ac¢éo para diminuir a propagacéo do virus.
Diante do exposto, algumas alteracGes foram necessarias devido a situacdo enfrentada no pais

€ no mundo.

5.1 METODO

A presente pesquisa tem como cerne o processo de inclusdo dos estudantes e egressos
da Educacao Superior com deficiéncia intelectual e seus docentes, por meio de uma abordagem
qualitativa, que ndo requer o uso de técnicas e métodos estatisticos, ndo considera a
quantificacdo dos dados coletados, pois possibilita a criacdo de dados descritivos, utilizando a
fala do entrevistado como fundamento na justificativa, no qual o pesquisador é instrumento
fundamental, visto que pode observar a livre expressao e 0 modo de pensar dos participantes
(Silva, Menezes, 2000).

O interesse central do pesquisador de acordo com Knechtel (2014) é pela maneira como
os fatos sdo apresentados, considerando os valores, motivagdes e crencas dos envolvidos, tendo
uma intima relacéo entre pesquisador e o objeto de estudo, do qual, o resultado final é apenas

uma consequéncia.

Esse envolvimento € abordado por Casarin (2012) como possivel de subjetividade, pois

faz uso da interpretacédo, de observagédo e comparacéo, o que pode induzir a alguns resultados,
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entretanto, a subjetividade ndo € considerada errada, pois fomenta as discussfes do tema em
questdo gerando a multiplicidade.

Para Lidke e André (2018) esta abordagem se faz presente nas pesquisas do fendmeno
educacional, pois 0 objeto de estudo esta inserido em um contexto social que visa captar a
complexa e dindmica realidade histérica. Desta forma, a abordagem qualitativa, possibilita
descobertas e proximidade de uma realidade colocada em duvida na pesquisa em quest&o.

Com a finalidade de buscar mais informacdes sobre o objeto, considerando os objetivos
da pesquisa, Knechtel (2014, p.95) a caracteriza como pesquisa exploratoria, que visa a
aplicacdo de “instrumentos para a medicao e descrigdo inicial de determinados comportamentos
sociais que até entdo receberam pouca aten¢do dos cientistas”, por ser uma pesquisa
especificamente qualitativa, ela tem a responsabilidade de confiar na experiéncia e vivéncia do

sujeito pesquisado em relacdo ao objeto de pesquisa.

Quanto aos procedimentos da pesquisa abordados por Gil (2002, p.53) é possivel
caracteriza-la como uma pesquisa de campo, pois considera o universo pesquisado focalizando
“uma comunidade, que ndo é necessariamente geogréfica, ja que pode ser uma comunidade de
trabalho, de estudo, de lazer ou voltada para qualquer outra atividade humana”, neste caso, sao
0s estudantes e/ou egressos da Educacdo Superior com deficiéncia intelectual e um docente que

atua ou atuou com esse estudante.

Para Knechtel (2014, p.153), a pesquisa de campo “consiste na observagao dos fatos tal
como ocorrem espontaneamente, na coleta de dados e no registro das variantes relevantes para
as analises”. Na area educacional o pesquisador vai a campo para a coleta de dados. No entanto,
é preciso ressaltar que devido a situacdo pandémica no momento da coleta de dados, o local de
pesquisa nem sempre foram os espagos educativos, mas tal fato ndo afetou a metodologia da

pesquisa, visto que o contexto educacional foi mantido.

Diante deste procedimento metodoldgico, é importante citar o comprometimento do
pesquisador, pois € ele quem tem o contato direto com os participantes e, essa participacéo é
positiva, pois 0s sujeitos se sentem mais acolhidos e amparados e tendem a colaborarem com a

pesquisa e com respostas mais confiaveis.

Como técnica de coleta de dados, valeu-se da entrevista com roteiro semiestruturado.
Para Duarte (2004) o uso desta técnica é uma tarefa complexa, pois o pesquisador precisa ter
conhecimento sobre o contexto do assunto investigado, ter claros os objetivos da pesquisa e

manter um contato formal, mas que deixe o entrevistado seguro, uma postura informal deve ser
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evitada, mas poderé acontecer, se necessario, desde que nao interfira ou direcione respostas.
Adotou-se o roteiro de entrevista semiestruturado (Apéndice A) tanto para os estudantes com

deficiéncia intelectual quanto para os docentes.

Para os estudantes, o roteiro apresentava o quadro de identificacdo e mais quatro eixos.
O primeiro eixo era composto por cinco perguntas que relatavam os motivos para realizagao de
um curso de graduacdo. O segundo se referia a participacao no contexto académico e tinha nove
perguntas. O terceiro com treze perguntas se referia ao apoio e recursos especificos e adaptacoes
diferenciadas, e, por fim, 0 quarto eixo com sete perguntas que se referia as perspectivas de

futuro quanto a insercdo na sociedade/mercado de trabalho.

Para os docentes também contou com o quadro de identificacdo e com trés eixos. O
primeiro com nove perguntas se referia a participacdo e aprendizagem do estudante com
deficiéncia intelectual. O segundo era sobre 0s recursos pedagogicos especificos e adaptacdes
diferenciadas para os estudantes com deficiéncia intelectual que era composto por seis
perguntas. O terceiro e ultimo eixo questionava sobre a formacao académica do docente e as

condicdes educacionais, e era composto por nove perguntas.

Ambos os roteiros incluiam perguntas sobre o interesse em dizer algo que ndo tinha sido
perguntado e abordado e todos os entrevistados completaram suas respostas. Apenas dois
estudantes que inicialmente disseram ndo, mas em poucos minutos de siléncio se lembraram de
algo e relataram. Esta pergunta final abre espaco para que experiéncias vividas sejam relatadas,

além de medos e expectativas, o que foi muito relevante para a pesquisa.

A fim de ter um instrumento de coleta de dados que contemplasse todos os itens que a
pesquisa precisava, apos sua elaboracdo o roteiro foi submetido a apreciacdo dos integrantes do
grupo de pesquisa da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — Unesp, campus
de Araraquara/SP, denominado Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Especial e
Inclusiva, que se relne quinzenalmente com o objetivo de discutir e estudar assuntos
relacionados a educacdo inclusiva. A data de discussdo do roteiro foi agendada com

antecedéncia e o projeto enviado para prévia leitura de todos os membros.

Foi unanime a sugestdo dos membros do grupo para que o roteiro apresentado aos
estudantes e egressos fosse 0 mesmo, tendo a diferenciagdo apenas no tempo verbal das

palavras, referindo-se ao passado, no momento quando realizaram o curso.
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A maior preocupagdo era que as perguntas do roteiro direcionadas aos
estudantes/egressos fossem claras e objetivas, desta forma, apenas algumas palavras foram

alteradas, mas o contexto e eixos sugeridos ndo tiveram alteracao.

5.2 ASPECTOS ETICOS

Esta pesquisa atende as exigéncias e orientagdes do Comité de Etica para pesquisas
envolvendo seres humanos, com submisséo realizada no Comité da Universidade Estadual
“Jalio de Mesquita Filho” no dia 19 de agosto de 2021 e aprovacdo no dia 13 de outubro de
2021 com numero CAAE: 51281621.9.0000.5400.

Tanto os docentes quantos os estudantes com deficiéncia intelectual participantes foram
convidados a assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). A solicitacdo da
assinatura do TCLE é para resguardar o pesquisador sobre os dados coletados e garantir o sigilo
e respeito pelos envolvidos, que de acordo com a Resolucdo n. 466 de 12 de outubro de 2012,
devem ser esclarecidos de maneira completa e pormenorizada de todas as etapas da pesquisa e
da sua participacdo. Dados como contato telefonico, e-mail e endereco do pesquisador sdo

disponibilizados para caso haja a necessidade de suporte aos participantes.

5.3 PERIODO DA COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi iniciada assim que houve a aprovacdo da pesquisa pelo Comité de
Etica, sendo no final do segundo semestre de 2021. Coincidentemente, final de semestre era a
data programada, pois seria importante que o estudante com deficiéncia intelectual matriculado
tivesse a experiéncia de estudo de pelo menos um semestre letivo completo, para que as
respostas fossem assertivas, e 0 mesmo ocorresse com o docente, para que este tivesse um
periodo de experiéncia, passando por todas as etapas do semestre, desde o inicio da disciplina

até os mecanismos avaliativos para obten¢do do conceito final.

Devido a dificuldade de acesso aos participantes, a coleta ainda se protelou durante todo

0 primeiro semestre de 2022.
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E importante registrar que algumas entrevistas foram realizadas antes do final do
primeiro semestre de 2022, mas esses eram estudantes egressos ou ja tinham concluido o

primeiro periodo do curso, assim, as respostas ndo foram comprometidas.

As entrevistas agendadas terminaram no dia 30 de maio de 2022. No inicio do segundo
semestre deste mesmo ano, as institui¢des que responderam o contato inicial foram novamente
contactadas para verificar se algum estudante nas condigdes solicitadas tinha se matriculado,

mas todas as respostas foram negativas.

5.4 LOCAL DO ESTUDO

Para ter acesso a populacdo do estudo foi necessario realizar uma busca por instituicdes
de Educacdo Superior. A localizacdo das institui¢Ges, inicialmente, seria apenas em uma cidade
de pequeno porte e outra de médio porte do estado de S&o Paulo, mas devido a baixa quantidade

de participantes, foi necessario expandir para demais cidades e estados.

Na imagem abaixo é possivel visualizar os estados de realizacdo da pesquisa.

Figura 9 - Estados que possuem institui¢cbes de Educacao Superior com estudantes com
deficiéncia intelectual matriculados e/ou egressos que participaram da pesquisa.

Fonte: Autoria propria, (2023).

A pesquisa aconteceu em instituicdes publicas e particulares. De acordo com dados do
Censo da Educagdo Superior de 2022 (INEP, 2023) o nimero de matriculas em cursos de

graduacdo em instituicdes particulares é superior as instituicdes publicas, sendo as instituicdes
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particulares com 78% das matriculas. No ano de 2022, foram 7.367.080 matriculas nas

institui¢Oes particulares e 2.076.518 em institui¢des publicas.

Tais dados chamam a atencdo para a atual pesquisa, pois apesar da porcentagem
significativa de matriculas em instituicGes particulares, a maior porcentagem de participantes
foi referente as instituicdes publicas, com 71,43%. Uma possivel justificativa para tais dados,
foi o dificil acesso a respostas das institui¢cGes particulares em participar da pesquisa.

5.5 POPULACAO DO ESTUDO

Para melhor organizacdo e exposicdo, a abordagem da populacdo de estudo sera
apresentada inicialmente por cidade.

5.5.1 Institui¢Bes de Educacao Superior

A pesquisa iniciou-se com a busca por instituicdes que tivessem dados de estudantes
com deficiéncia intelectual matriculados e/ou egressos, utilizando sites e anuarios. No entanto,
devido a dificuldade de acesso aos responsaveis nas instituicdes e a identificacdo dos

participantes, outras formas de contato foram necessarias.

Passou-se a pesquisar as instituicdes existentes em diversas cidades do estado de Sao
Paulo e a realizar contatos por e-mail, telefonema, WhatsApp e presencialmente. Algumas
reunides foram agendadas, durante as quais houve a leitura e discussédo do projeto com membros
das instituicdes e pedidos de cartas resumindo a pesquisa, mas muitos desses contatos foram
ignorados, omitidos ou negados. Concomitantemente, buscava-se ajuda e indicacdes sobre
estudantes com deficiéncia intelectual em grupos de pesquisas académicas nas redes sociais. E-
mails também foram enviados diretamente para docentes e nucleos de acessibilidade. Além
disso, realizou-se ainda contato com as APAEs (Associacdo de Pais e Amigos dos

Excepcionais) e centros de apoio as pessoas com deficiéncia, mas sem sucesso.

No total foram 5 cidades em trés estados que tinham estudantes e/ou egressos com

deficiéncia intelectual que aceitaram participar da pesquisa.
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Dados do Censo da Educagéo Superior de 2022 (INEP, 2023) mostram que de 9.443.597
estudantes matriculados na Educacdo Superior, 8.353 possuem deficiéncia intelectual o que
representa um total de 0,09%. Apesar da baixa porcentagem a identificacdo dos estudantes néo
foi um complicador para a selecionar os participantes, o imbréglio foi o contato com as
instituicdes, devido & auséncia de pessoas e setores responsaveis pela identificacdo e

informagao sobre estudantes com deficiéncia.

Em casos de instituicbes que possuiam estudantes com deficiéncia intelectual
matriculados, o processo de comunicagdo com o estudante era dificultado, em algumas vezes o
contato ndo respondido deixando a inquietagdo de: Por qual motivo evitavam o contato,

ignoravam a pesquisa e evitavam expor as condi¢Ges da instituicdo?

Uma instituicdo contactada que realiza um trabalho de exceléncia com o ndcleo de
acessibilidade pediu para participar da pesquisa mesmo ndo tendo estudante parte do pablico
solicitado, pois de acordo com ela, a exposi¢do na pesquisa seria uma oportunidade de divulgar

o trabalho que realizava.

Apds a explanacdo de como foram localizados os participantes da pesquisa € necessario

caracteriza-los.

5.5.2 Estudantes e egressos da Educacao Superior e os docentes

A prioridade eram o0s estudantes com deficiéncia intelectual que estivessem
matriculados em um curso de graduacdo, mas diante da preocupacdo com a possibilidade de
baixa quantidade de participantes, a opcdo de egressos foi considerada e se caso fosse
necessario, seriam entrevistados também. Para a selecdo dos estudante/egressos, um dos
quesitos solicitados era que tivessem o laudo e soubessem de sua condicdo para que pudessem
contribuir no momento da entrevista. Quanto aos docentes, eles eram indicados pela dire¢éo da

instituicdo ou pelo proprio estudante.

Era um critério que sé participaria da pesquisa, estudantes que um docente também
aceitasse participar e vice e versa. Desta forma, a amostra teve quatorze participantes, sendo

cinco estudantes matriculados, dois egressos e sete docentes.

A fim de manter o anonimato dos participantes e também facilitar a identificagéo, foi
atribuido a eles letras e numeros. Os docentes foram caracterizados apenas como D1, D2, D3,
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D4, D5, D6 e D7. Para os estudantes no caso dos matriculados apresentou-se EM1, EM3, EM4,
EMS5, EM7, que utiliza as iniciais de Estudante Matriculado, e EE2, EE6, que corresponde aos

Estudantes Egressos. Na tabela abaixo esta descrita a relacdo dos estudantes com a institui¢éo

e curso.
Quadro 1 - Caracterizacdo dos participantes da pesquisa
Estudante | Docente | Instituicao Curso Cidade Estado
EM1 D1 Publica Fisioterapia M¢édio porte SP
EE2 D2 Publica Educacéo Fisica Grande porte | GO
EM3 D3 Publica Educacao Fisica Grande porte | GO
EM4 D4 Pablica | Administracdo Publica| Médio porte Sp
EMS5 D5 Publica Arquivologia Meédio porte RS
EEG6 D6 Particular Educacdo Fisica Pequeno porte| SP
EM7 D7 Particular Enfermagem Pequeno porte| SP

Fonte: Autoria propria, (2023).

5.6 PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

Apos a identificacdo desses estudantes, foi realizado o contato a fim de convida-los para
participarem da pesquisa. Diante do aceite foi agendada uma entrevista semiestruturada com os
estudantes matriculados e com o0s egressos. Nos casos dos EM5 e EE6 pediram autorizacdo para
as mées que permitiram, mas com a condi¢cdo de estarem presentes e acompanharem a

entrevista.

Conforme exposto, considerando o contexto pandémico que tinha adotado medidas de
distanciamento social como forma de contencdo da contaminacao do virus, algumas entrevistas
foram realizadas de maneira remota, por meio de recursos tecnologicos, para que 0 contato

simultaneo acontecesse e 0 pesquisador nao tivesse comprometida a veracidade dos seus dados.

No primeiro momento foi oferecida aos participantes a op¢do de contato através do
Google Meet, ferramenta com imagem e som gue funciona como uma sala de reunido que pode
ser utilizada tanto no computador quanto em dispositivos moveis. Se fosse de interesse de

algum dos participantes ela poderia ser gravada, com o armazenamento realizado no drive do



78

e-mail utilizado para acesso e com um link disponivel no final da gravacéo, essa opg¢do néo foi

utilizada, pois era necessério ter a licenca do programa.

A oferta deste programa se deu, pois, este recurso tem sido muito utilizado pelos
docentes da Educacdo Superior para as aulas remotas e talvez os estudantes ja estivessem

familiarizados com 0 seu uso.

Apresentou também a possibilidade de realizacdo pelo WhatsApp, um aplicativo de
facil acesso aos participantes que possibilita a chamada com video ativo, pois o fato do contato
visual com os participantes pode também fornecer dados para uma pesquisa qualitativa. Pela
popularidade do aplicativo, esperava-se uma grande aceitacdo, no entanto, nenhum estudante e

docente tiveram interesse.

Para a gravacdo da entrevista foi utilizado um aplicativo gratuito para captar o dudio da
conversa, 0 AVR, que grava o som externo, tal aplicativo ja foi utilizado pelo pesquisador em
pesquisa anterior que obteve sucesso com 0 uso. Assim, as entrevistas aconteceram pelo

computador com o Google Meet e a gravacdo do audio pelo celular com o0 AVR.

Apenas quatro entrevistas foram realizadas presencialmente na instituicdo. A mae do
EE6 disse que, como estariam na instituicdo para as aulas de natacdo, seria mais facil a

entrevista presencial do que marcar outro horario para realizagdo online.

E importante ressaltar que foram seguidas as medidas sanitarias indicadas pela OMS,
como, estar em ambientes com circulacdo de ar, uso de mascaras e alcool em gel para
higienizacdo das maos. A entrevista aconteceu na biblioteca da institui¢do, com todas as janelas
da sala abertas e com distanciamento entre as cadeiras, mas o estudante pediu para retirar a
mascara durante o processo, pois estava incomodado e ela atrapalhava sua prondncia, tal fato
foi autorizado. O D6 também preferiu que a entrevista fosse presencial por estar na instituicdo
em horéario de trabalho e a realizacdo foi na mesma biblioteca, mas com agendamento para dois

dias depois.

A EM7 também optou pela entrevista presencial, pois estava em semana de realizacéo
de provas e mesmo que terminasse de respondé-las precisaria ficar na instituicdo esperando o
horéario do 6nibus para retornar para sua cidade e queria aproveitar esse tempo livre. A entrevista
foi realizada em uma sala de aula vazia. A D7 teve a mesma opc¢ao, realizou a entrevista apos
as provas e dispensas dos estudantes. A entrevista foi realizada na sala dos docentes, mas devido

ao horario e final do semestre, estava vazia.
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5.7 PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

O momento da analise de dados para Lidke e André (2018) acontece primeiramente
com a organizacao de todo o material, no caso desta pesquisa se trata da organizacdo das
transcri¢fes das entrevistas, mas ainda conforme as autoras, apesar da analise ser realizada de
maneira mais formal apds a coleta de dados, 0s pesquisadores mais experientes podem comegar
a analise ainda durante a coleta, delimitando o foco de estudos, formulando questdes analiticas,
aprofundando a revisdo de literatura, testando ideias com os entrevistados e comentando,
observando e especulando durante a coleta. No entanto, apesar destas estratégias, a analise

formal s6 acontece quando a coleta de dados est4 encerrada ou muito proxima do fim.

Para a transcricdo das entrevistas foi utilizado o recurso de digitacdo por voz do Google
docs, no qual a pesquisadora ouvia a entrevista e repetia com tom de voz alto e claro e o sistema
transcrevia, mas era necessario o acompanhamento, pois tinham momentos que as palavras
eram escritas erroneamente. E importante destacar que, durante a transcrigio, optou-se por
manter as falas dos participantes exatamente como foram expressas, sem realizar qualquer

correcao.

Para a transcricdo do EM5 e EE6 foi necessario a dupla conferéncia, pois eles
apresentavam a fala comprometida e era importante que a dicgdo néo interferisse no que foi

exposto por eles.

A anélise de dados foi feita mediante a analise de contetudo considerando 0s propositos
da pesquisa qualitativa, da transcricdo literal das entrevistas respondidas pelos estudantes e

egressos e 0s docentes com a categorizacao das analises.

Para Bardin (1977, p.95) a andlise de contetido se organiza em trés polos:

1) a pré-anlise;
2) a exploracdo do material;

3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo.

A pré- andlise é a fase da organizag&o, que escolhe os documentos, formula as hipdteses

e elabora os indicadores.
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Figura 10 - Pré-anélise

PRE-ANALISE

o A leitura - flutuante
A escolha dos documentos

A formulagdo das hipoteses e dos objetivos
A referenciacio dos indices e a elaboracio de indicadores

A preparagio do maternal

Fonte: Autoria prépria, (2023).

Nesta fase, as entrevistas foram transcritas e salvas no Google docs em arquivos

separados, ademais, foram lidas integralmente. Seguiu-se, entdo, para a exploragdo do material.

Figura 11 - Exploracdo do Material

EXPLORACAO DO MATERIAL

* operacdes de codificacio - criacio das categorias

Fonte: Autoria prépria, (2023).

A partir desta fase, as entrevistas deixaram de ser arquivos separados e passaram todas
para um Unico arquivo, no qual foram retiradas as perguntas, mas mantida a identificacdo do
respondente. Com a intencdo de separar e organizar os dados, 0s termos/assuntos que mais se
repetiam tinham a cor original do texto alterada, tentando manter as cores correspondentes para

estudantes/egressos e para 0s docentes, possibilitando a criacdo das categorias iniciais.

Para Bardin (1977), as categorias sdo conceitos indicados pelo pesquisador para
organizacdo dos dados. Sua identificagdo aconteceu por meio de repeticdo de termos e do

contexto implicito.

Diante de sucessivas leituras das transcricdes das entrevistas, realizou-se uma

codificacdo do assunto e transformou em categorias. As categorias foram separadas em dois
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grupos, uma dos estudantes/egressos e outra dos docentes. Para essa organizagdo, Ludke e
André (2018) apresentam dois exemplos de opg¢des de pesquisadores, uma delas é o recorte do
trecho da entrevista que se quer caracterizar e colagem em outro documento, sendo estes
organizados de acordo com a categoria ou outra opcao sdo as anota¢ées no mesmo documento

das transcri¢des que foi a opgao desta pesquisa.

As autoras sugerem para a caracterizacdo no mesmo documento a utilizacdo de letras
que determinam as categorias, e seguindo esta orientacdo, mas com estratégia diferenciada, foi
realizada a categorizacdo por meio de cores que possuem a legenda com o nome da categoria.

Com a alteracdo das cores, foi melhor a visualizacdo diante de varios contextos.

Figura 12 - Tratamento dos Resultados

TRATAMENTO DOS RESULTADOS

s Inferéncia e interpretacio dos resultados

Fonte: Autoria prépria, (2023).

Apos a inferéncia e interpretacdo, fase em que “os resultados brutos sdo tratados de
maneira a serem significativos («falantes») e validos” (Bardin, 1977, p.101), chegou-se a

categorias intermediarias.

Para a organizacgéo dessas categorias outro documento foi criado em forma de planilha
em colunas separadas com a identificacdo dos participantes e os textos das mesmas cores, que
representavam o mesmo tema, consequentemente, a mesma categoria intermediaria, e eram

agrupados, conforme exemplo abaixo.
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Figura 13 - Categorias intermediérias - Organizacao dos dados

EMI1

EE2

Fonte: Autoria propria, (2023).

Diante de nova analise e com a aglutinacdo, obteve-se as categorias finais, conforme

descrito nos quadros abaixo, sendo apresentado primeiro sobre os estudantes/egressos e em

seguida sobre os docentes.

Quadro 2 - Categorias intermediarias e finais - estudantes/egressos com deficiéncia intelectual

CATEGORIAS INTERMEDIARIAS

CATEGORIAS FINAIS

Conhecimento sobre a deficiéncia intelectual

Sentimento diante da condigdo de deficiéncia

A autopercepcdo do estudante/egresso com deficiéncia intelectual

Dependéncia X independéncia — emocional e educacional

Satisfacdo X medo — aprendizagem — mecanismos avaliativos

Relacdo de confianca e independéncia

Familia propulsora/inibidora do acesso a acessibilidade

Familiar responsavel pela insercdo/incentivo na trajetéria
académica

Acompanhamento familiar

Ajuda familiar — estudos e logistica

Relacdo familiar do estudante com deficiéncia intelectual

Necessidade de valorizacio

Impactos da pandemia — desafios do ensino remoto

A participacdo social no contexto educacional

Percepcdo sobre a capacidade cognitiva

Medo frente aos mecanismos avaliativos

Adaptagdo — negagdo para provacdo da capacidade

Aprendizagem superficial/significativa

Apoio e adaptacdo as necessidades educacionais

Necessidade de ser atuante na sociedade

Continuidade nos estudos: Projecdo de melhorias

Continuidade nos estudos: Convivio social

Expectativas futuras: inser¢do no mercado de
trabalho/continuidade dos estudos

Fonte: Autoria propria, (2023).
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Quadro 3 - Categorias intermediérias e finais - docentes que atuam/atuavam com estudantes
com deficiéncia

CATEGORIAS INTERMEDIARIAS

CATEGORIAS FINAIS

Conhecimento sobre deficiéncias

Percepcao social e educacional da inclusio

Inclusdo e Educacdo: concepedes sobre Deficiéncia Intelectual

Adaptacdes e o impacto na aprendizagem

Desafios e barreiras na atuacdo

Conhecimento e interesse sobre o tema

Preparacdo e Formacdo: Atuacdo com estudantes com Deficiéncia
Intelectual

Desmotivacido

Conhecimento sobre adaptacdes curriculares

Experiéncia docente com praticas pedagogicas e adaptacdes para
inclusdo

Estratégias de ensino como motivacio

Atencdo individualizada

Meétodos para Melhorar a Compreensido

Atuacdo docente pode despertar o interesse e compreensdo discente

Ntcleos de acessibilidade

Formacdo continuada

Apoio a inclusdo como aporte na jornada docente

Percepcdo do interesse no processo de aprendizagem

Dificuldades de Apreensio

Condicdes de atuacdo profissional

Avaliagdo do desenvolvimento académico e possibilidade
profissional do estudante

Aceitacdo pelo grupo

Interacdo e comportamento académico e social dos estudantes com
deficiéncia intelectual

Fonte: Autoria propria, (2023).

Na sequéncia realizou-se a interpretacdo dos resultados, a fim de estabelecer um didlogo

com referencial tedrico, visto que “a categorizac¢do, por si mesma, ndo esgota a analise. E

preciso que o pesquisador va além, ultrapasse a mera descri¢céo, buscando realmente acrescentar

algo a discussdo ja existente sobre o assunto focalizado” (Liidke, André, 2018, p. 58), e assim

criar conexdes com a literatura e propor novas explicacgdes e interpretacfes que serdo abordados

no proximo capitulo.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para a analise de uma pesquisa qualitativa, Ludke e André (2018) ressaltam que é
preciso que o pesquisador tenha acuidade ao revelar as percepcdes dos participantes, e que

sejam confrontadas com outros pesquisadores, o que sera feito durante esta discusséo.

6.1 PERSPECTIVAS DOS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL
MATRICULADOS E EGRESSOS DE CURSOS DE GRADUACAO

No primeiro momento, a analise sera referente aos estudantes com deficiéncia
intelectual matriculados e egressos de cursos de graduacgdo, nos quais 0s temas centrais foram
divididos em seis categorias, sendo elas: A autopercepcao do estudante/egresso com deficiéncia
intelectual; Relagdo de confianga e independéncia; Rela¢do familiar do estudante com
deficiéncia intelectual; A participacdo social no contexto educacional; Apoio e adaptacdo as
necessidades educacionais e Expectativas futuras: insercdo no mercado de

trabalho/continuidade dos estudos.

Para a organizacdo dos dados, no inicio da entrevista os estudantes/egressos

responderam a um quadro de caracterizagcdo conforme quadro abaixo.

Quadro 4 - Caracterizacdo dos estudantes/egressos participantes da pesquisa

Nome | Idade | Género Moradia

EM1 27 F "Avos."

EE2 39 M "Esposa.”

EM3 20 M "Com meu pai e minha mée."

EM4 35 M "Com meus pais e meu irm&o."
"Eu moro com a méde, com a minha méae. S0 com a

EM5 34 M minha mée, porque meu pai e minha mae séo
separados.”

EE6 24 M "Assim: eu, minha mé&e, meu pai e o cachorro."

EM7 29 F "Eu moro com meu pai e minha avo."

Fonte: Autoria propria, (2023).
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Apesar dos dados do Censo da Educagéo Superior de 2022 (INEP, 2023) indicarem uma
representatividade de 53,91% dos estudantes com deficiéncia intelectual matriculados serem do
sexo feminino com 1.699 mulheres e 1.452 homens, os dados da pesquisa atual mostra um
baixo nimero quanto ao sexo feminino, pois de um total de sete entrevistados apenas duas eram

mulheres.

A idade dos participantes teve uma variacdo de 20 a 39 anos. Considerando o exposto
por Rocha, Lacerda e Lizzi (2022) que a idade adequada para realizacdo de um curso de
graduacdo € entre 18 e 24 anos, apenas dois participantes estdo nesta faixa etaria, sendo os dois
do sexo masculino, um estudante matriculado e outro egresso. E importante ressaltar que o EE2

concluiu a graduacdo com 31 anos e 0 EE6 com 22 anos.

Quanto a moradia, considerando o periodo de realizacdo do curso nenhum dos
participantes apresentou autonomia financeira, pois o EE2 que relatou morar com a esposa, no
periodo que realizou a graduacéo residia com o irmédo e somente ap6s a conclusdo dos estudos

que Se casou.

Também compuseram o quadro de identificacdo as perguntas referentes ao curso e a

modalidade realizada.
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Quadro 5 - ldentificacdo do curso matriculado/realizado dos estudantes/egressos participantes
da pesquisa

Nome ‘Curso matriculadufrea]izado| Periodo | Modalidade ‘ Turno

EM1 Fisioterapia | 8° semestre |Presencial ‘ Integral
“Era pra ter terminado agora, mas eu tranquei entdo tem um ano pra
terminar. Tranquei algumas matérias na pandemia. Era porque eu nio
tava dando conta, nma sobrecarga muito grande e EaD nio estava sendo
legal.”

Observacio:

Educacio Fisica -

LS Licenciatura

Egresso Presencial Diurno

Educacdo Fisica -
Licenciatura

“Na quarta-feira & presencial, de segunda, terca quinta e sexta € online.”
“Isso, mas agora a partir do dia 7 de margo ja volto a presencial.”

“Eu continuo de manh4, e a tarde que eu pego micleo Livre, € tipo uma
carga horaria como componente com matérias de diferentes faculdades
que eu tenho direito, por exemplo se eu pegar, se eu querer pegar uma
matéria da medicina vetermaria ai eu vou poder entendeu?”

EM3 2° semestre | Presencial Integral

Observacao:

EM4 Administragdo puablica ‘ 4° semestre. | Presencial | Integral
“2° ano, sexto semestre mais ou menos.” O estudante ndo conseguiu

Observacdio: |identificar em qual semestre estava matriculado.
“Ta sendo a distancia por causa da pandemia™.

EMS Arquivologia ‘ 7° semestre |P1'esencial | Diurno

“agora eu estou quase no final agora, agora estou para fazer o estagio.
estou no sétimo semestre, mas faz 11 anos que estou no curso de
Observagdo: |arquivologia entrei em 2011.7

“Tava fazendo a distancia durante esses dois anos, eu estava fazendo a
distancia. a modalidade, modalidade presencial.”

Educacdo Fisica - ) :
EE6 Licenciatura Egresso Presencial Noturno
EM7 |Enfcrmagem ‘ 3° semestre |P1'esmcial | Noturno

Fonte: Autoria prépria, (2023).

Conforme exposto no capitulo anterior, a identificagdo dos estudantes com deficiéncia
intelectual na Educacao Superior foi dificil, e Breitenbach (2018, p.130) corrobora afirmando
que as instituicdes “precisam melhorar o seu sistema de mapeamento e identificagdo dos

estudantes com deficiéncia, especialmente com deficiéncia intelectual”.
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No caso dos participantes desta pesquisa foi perguntado se eles entregaram algum laudo
que comprovasse a deficiéncia e dos sete participantes apenas dois entregaram no momento da

matricula, os demais nao entregaram ou entregaram quando solicitaram algum recurso.

Eu lembro, eu escaneei e cologuei na matricula o laudo da neuropedagoga que fez o
laudo comigo. Fisico eu ndo cheguei a entregar ndo, eu entreguei tudo pelo site.
(EM1)

Resposta dada pela mée: entregamos sim, porque ele entrou pela cota de PCD. PCD
- Pardo, escola publica, entéo foi exigido um laudo do neuropsiquiatra e foi exigido
uma avaliacdo, eu creio que foi o neuropsicologo que fez essa avaliacdo, avaliacdo
de... eu ndo lembro se é de inteligéncia, tem um nome 14 se é de QlI, eu esqueci 0 nome
da avaliacdo. Aquela que fica véarios dias com profissional e ele faz varios testes.
(EM3)

EM4 e EE6 ndo entregaram em nenhum momento.

N&o. Nao. (EM4)

NZo. (EE6)

Os demais entregaram no momento de solicitacdo de algum recurso.

Assim, teve... Eu tive uma coisa da acebilidade, dai... dai... al teve a entrevista, dai
teve o laudo do médico. (EM5)

Quando eu entrei ndo, depois que eu solicitei o recurso ai eu mandei. (EM7)

Eu entreguei quase no fim da graduagéo para conseguir um professor particular.

Ai eu entreguei o laudo falando da minha deficiéncia especificada. (EE2)

A observacao sobre a entrega do laudo se faz pertinente, pois conforme Souza e Alves
(2018), por se tratar de uma reducdo no desenvolvimento cognitivo, raros sdo 0s casos que a
deficiéncia intelectual apresenta estereotipos fisicos, assim, com a entrada desses estudantes
sem laudo em sala de aula, nem os docentes, nem os demais estudantes possuem informacéo e

preparo para a atuagdo e auxilio.
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Importa frisar que s participou da entrevista estudantes que afirmaram ter laudo e ter
conhecimento sobre sua condicéo de deficiéncia intelectual, mas ndo foi uma exigéncia que ele
tivesse sido entregue na instituicdo. A primeira categoria aborda o contexto de sua

autopercepcao, o que sabem sobre a deficiéncia intelectual e como se veem.

6.1.1 A autopercepcdo do estudante/egresso com deficiéncia intelectual

Para Garcia e Pereira (2021, p.181), “O ser humano ¢ resultado do processo de
interiorizagdo da exterioridade coletiva e da exteriorizagdo de sua apropriagdo particular”,
portanto, até a construcdo da identidade, do seu projeto existencial tem a inferéncia do olhar do
outro. No caso dos estudantes com deficiéncia intelectual, a discriminacdo e exclusao social

que sdo traduzidas em atitudes preconceituosas e excludentes reforca a sua limitagdo cognitiva.

Com ainsercdo em sala de aula, esses estudantes se mostram diferentes da padronizacgao
e sdo colocados como incapazes e inuteis e “a pessoa com deficiéncia assume essa imagem para

si e, presa a isso, pode deixar de conhecer determinados aspectos de sua existéncia” (Garcia,

Pereira, 2021, p.184)

Nos relatos é possivel perceber o desconhecimento e desconforto dos estudantes quanto
a abordagem do conceito de deficiéncia intelectual.

N&o sei. Eu esqueci agora. E que tem pessoas que ndo aprende o contetido que esta
sendo explicado? (EM3).

Deficiéncia intelectual, é assim...fica... Fica mais lento (EMb).

Eu sei que é uma deficiéncia leve e sei que é na cabeca, s6 isso (EM7).

Deficiéncia intelectual, significa que vocé tem dificuldade para assimilar o...
assimilar as informac@es, ou vocé entende mais devagar as coisas (EM4).

A deficiéncia intelectual ¢ um impedimento que eu tenho na inteligéncia,
cognitivamente falando, como se diz, eu sou um pouco menos inteligente que vocés
(EE2).

Ah, Hammm...ah, uma limitacdo, ah pelo menos o que eu estou é uma limitag&o. Seria
uma limitacdo. No meu caso uma limitagdo cognitiva, uma doenca cognitiva, tanto
gue até no meu caso, eles fizeram antes um teste de inteligéncia geral pra ver se eu
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nao tinha nenhum problema de inteligéncia mesmo pra depois procurar a especifica
(EM1).

Eu néo lembo (EES).

De acordo com os autores supracitados, a maior limitacdo ndo é a cognitiva, mas a
limitacdo que a sociedade impde a estes sujeitos, que em muitos casos sdo tratadas como
incapazes de construir sua prépria realidade e de viver em sociedade, e acabam fazendo desta a

sua verdade.

A observacdo da EM1 quanto a sua condicdo, traz esta evidéncia “Ah tenho raiva né,

tenho bastante raiva. Porque, acho que me atrapalha né, tipo, me coloca em desvantagem”™

Eu penso que mesmo eu sendo deficiente intelectual eu posso ter uma vida razoavel,
n&o normal, razodvel (grifo nosso).

As vezes eu acho muita hipocrisia das pessoas falar que a deficiéncia so existe na
cabeca, e ndo é assim. A deficiéncia existe como barreiras de preconceito, de
esteredtipos, muitas pessoas nos veem como incapazes, como coitadinhos e isso
dificulta muito 0 nosso acesso ao trabalho, nosso acesso ao conhecimento, porque a
inclusdo... A inclusdo para deficiente intelectual muitas vezes é mentirosa, a inclusao
s6 fica em discursos politicos, principalmente (EE2).

A pessoa pode aceitar 0 que é imposto pelo outro, como nos relatos citados ou ser
diferente do que esperam dela, ter consciéncia da sua responsabilidade e escolha, pois “o
homem n&o escolhe a situacdo, mas pode eleger sua atitude em face do que faz dessa condicao,
pois o importante € o que o sujeito faz daquilo que foi feito a ele” (Garcia, Pereira, 2021, p.182),

conforme exposto pelos relatos:

Eu penso, que tipo assim, que é uma deficiéncia, mas que ndo vai me impedir de
conquistar nada, entendeu? que eu ndo sou menor do que ninguém e nem melhor do
gue ninguém, entendeu? (EM7).

Ahh depende de mim, porque o0 emprego que eu conseguir, de vez em quando tem
que ser rapido. Ahhh, cada vez eu melhorando né, melhorando assim... ficar um
pouquinho mais rapido (EM5).

Ah que... que ndo é empecilho pra ninguém, a gente pode... a gente pode cumprir
nossa meta mesmo tendo pobrema, esse tipo de pobrema (EM4).
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Para tanto, é preciso que sejam oferecidas a elas apoio necessario, em cada parte do seu
desenvolvimento, respeitando a liberdade do outro, independente dos seus atributos, superando

o olhar de diferenca, respeitando a singularidade de cada um.

Eu s6 queria que tivesse mais acessibilidade, porque eu acho que se no meu caso que
ja é restrito, imagina pra quem tem uma deficiéncia como um todo, uma inteligéncia
como um todo. Eu acho que falta de fato, falar sobre e trabalhar sobre isso.

Parabéns pelo trabalho. Eu tenho nogdo assim, da importancia que é isso, e assim, é
dificil sozinha, né, tipo, as vezes s6 vocé querer contestar isso e ndo ter apoio ou
outras pessoas interessadas em querer mudar isso (EM1).

Eu s6 falo que talvez a inclusdo seja falaciosa, seja mentirosa, porque para entrar é
facil, mas para permanecer tanto na faculdade quanto no emprego é dificil. E o
preconceito, o sarcasmo, ironia, piadinha. Pela discriminagéo, pelo preconceito.

Porque as pessoas..., porque as pessoas comuns véem as pessoas com deficiéncia com
nojo as vezes. E uma tristeza mesmo de saber que tem gente que acha que é melhor
do que eu (EE2).

Nas observac0es feitas pela EM1 e pelo EE2, é possivel confirmar o exposto por Garcia
e Pereira (2021) que as relaces estabelecidas entre 0os homens nao sdo meros convivios sociais,

mas € 0 que constituem o seu ser e sua subjetividade e o que define o seu espago.

Fato que justifica a procura de relacionamentos confidveis, pois de acordo com Pagno e
Vicelli (2015), a aproximacdo deve ter como base a conquista da confianca, visto que 0s
estudantes com DI se aproximam de quem se sentem seguros, e raramente permite a

aproximacdo alheia.

Para melhor abordar a relacdo de confiancga, serdo comparadas as falas dos participantes
guanto ao contato com os colegas da sala e com os docentes. A EM7 relata sua preocupacéo ao

ingressar na instituicao.

No comeco quando eu vim para c4, tipo assim, eu fiquei assustada porque eu ja tinha
feito amizade e tal, e eu fiquei com medo de ndo me adaptar, sabe? Mas hoje eu ndo
sei te dizer, alguma coisa me conquistou aqui, que eu ndo... se me falasse que era
para eu trocar, eu ndo trocaria, entendeu? (EM7).

Ela ainda aborda o contato com os colegas de sala “a gente conversa no fim de semana,

conversa em sala, é uma amizade que eu pretendo levar para minha vida toda” (EMT7). O
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estudante EM3 também relata o contato com os colegas “a gente é tipo uma familia na
faculdade, a gente ajuda um o0 outro pelo grupo de WhatsApp da turma”. Os demais
participantes também apresentaram relatos positivos e de confiangca com os colegas, com
excecdo da EM1 que ndo evidencia nenhum caso especifico, “ndo figuei tanto tempo com o
pessoal, mas eu tive uma relagéo tranquila assim, de me ajudarem a fazer trabalho. Tranquila,

eu acho.”, mas faz questdo de abordar a confianga em uma docente.

Porque eu acho que ela é mais humana, ela olha pra nossas questdes, também néo vé
a gente s6 como aluno, eu acho que ela se preocupa com questdes por fora disso.
Tipo, ela sempre esta sempre preocupada se a gente tem algum problema psicoldgico,
seja familiar, seja... um problema que possa afetar a aprendizagem (EM1I).

Para Pagno e Vicelli (2015), neste desenvolvimento de cumplicidade, amizade e
confiancga, 0 ganho néo é apenas para o estudante com DI, o ganho é para quem forneceu e para
quem recebeu o conhecimento, independente se foi de outro estudante ou do préprio docente

como citado pela EM1.

Mas se as interacdes ndo forem em bases reciprocas, pode comprometer o intercambio
social e resultar “em agdes como o autoisolamento, desconfianga, depressdo, hostilidade,
confusdo ¢ até mesmo a agressividade por parte das pessoas envolvidas” (Santos, 2017, p.104),
0 que corrobora com o exposto pela EM1, devido a divergéncia de interesses entre os colegas

da turma.

eu senti uma discrepancia em relagéo assim... por exemplo, o pessoal da minha turma,
eles queriam muito estar ali, tipo... e eu j& ndo queria estar tanto, entdo pra mim j&
ndo era a minha primeira opc¢éo eu ja tinha vindo de anos estudando outras coisas,
entdo assim, eu ja carregava comigo uma frustracdo (EM1).

A estudante relata que sua primeira opc¢ao de estudos era a medicina, que realizou 5 anos
de cursinho e ndo conseguiu ingressar, por isso, optou pela fisioterapia. O fato dos seus colegas
de turma estarem felizes com a realizagdo do curso causava nela um afastamento, pois para ela

era uma desiluséo e ndo compartilhava da mesma alegria que eles.

Ela justifica que esta foi uma questdo bem forte que a afastou dos seus colegas de sala,
juntamente com o fato de né&o ficar o dia todo na institui¢éo, ela ia para casa almocar e voltava,
diferente dos colegas que almogavam juntos. A propria estudante se privava da interacdo com
os colegas e para Santos (2017, p.109), “privar jovens com DI dessas interagdes € sentencia-10s

de forma antecipada e arbitraria a terem experiéncias sociais e educacionais que reduzem suas
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possibilidades de desenvolvimento”, acarretando em consequéncias negativas na construcao da

sua autopercepcdo e, consequentemente, na inser¢do na Educacéo Superior.

Para Garcia e Pereira (2021), € nas instituicbes educativas que as pessoas com
deficiéncia intelectual tém a maior oportunidade de vivéncia afetiva e social, e elas tém como
premissa ser um local que ofereca seguranca e interesse para que nelas, os estudantes

continuem.

Os relatos dos participantes sdo condizentes com o exposto por Garcia e Pereira (2021),
pois todos alegaram gostar da instituicdo de Educacdo Superior que estdo matriculados e/ou

cursaram.

Sim. Poque eu fiz amizades novas agora aqui (EE6).

Sim. Ah, me apaixonei pela didatica dele e da ajuda que eles estdo me dando, por
exemplo, eu tenho um... um préprio, que é da U. que me ajuda a... ndo s6 na matéria
dele, mas em todas as outras matérias (O EM4 se refere ao tutor que o auxilia).

Sim, que eu ja conheci até os professores e 0s meus colegas da turma. Tem uns que
ja estudou comigo, meus colegas, no mesmo colégio que eu fiz o terceiro ano, o
primeiro, segundo e o terceiro ano do ensino médio (EM3).

Gosto. Ah, eu acho que por toda preocupagdo social, ndo sé com a aprendizagem,
mas com uma devolutiva para a sociedade (EM1).

Estou gostando, é boa. Ah porque eu gostei do... eu gostei dos professores, eu gostei
assim, deu certo assim (EM5).

Muito. Porque dava uma... dava um ar... dava um ar assim de estar em casa. Nao
s6 ser bem acolhido, eu sentia que eu estava no lugar certo, ndo pelas pessoas, mas
pelo conhecimento (EE2).

As observag0Oes de satisfacdo com a instituicdo de acordo com Pagno e Vicelli (2015)
proporciona ao estudante com DI confianga e, consequentemente, uma maior abertura para a

insercdo nos contextos educacionais que serd a proxima categoria a ser analisada.
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6.1.2 Relagéo de confianca e independéncia

A relacdo de confianca também é abordada por Accorsi (2016, p. 110) ao apresentar o
contato que o docente deve ter com o estudante com deficiéncia intelectual, na procura por
conhecé-lo, buscando se aproximar e conversar, pois, assim, o docente abre possibilidade do
estudante se identificar e ter confianca. “Fica mais simples para ele perguntar quando tem
duvidas, colocar sua opinido, enfim, sentir-se mais confiante para se manifestar em sala de

aula”. Tal relagao ¢ apresentada pelo EM3.

ele € um professor educado e respeitoso, ele gosta de respeitar as pessoas. Por
exemplo, eu tenho deficiéncia intelectual e ele me respeita como se eu fosse uma
pessoa normal. Ele me ajuda mais a entender o que € para fazer, ja os outros colegas
agem diferente dele. Ele conversa mais comigo do que os outros colegas, mas so na
hora do intervalo, e a gente tem intervalo 14 (grifo nosso) (EM3).

Para Guilherme (2019), a sociedade impde padrBes de normalidade fisica e mental e os
individuos que ndo se integram a estes padrGes enfrentam barreiras sociais e no caso dos
estudantes, também barreiras académicas. Quando o EM3 relata ser tratado como uma pessoa
normal, ele apresenta a aceitacdo do docente, a importancia de ser visto além da deficiéncia,
sinalizando que suas capacidades, desejos e sentimentos sdo levados em conta, e que a
individualidade € reconhecida. Ndo se trata de ignorar a deficiéncia, mas de integra-la na
compreensdo de quem é o estudante como um todo e que mesmo diante das dificuldades é

respeitado e auxiliado no processo de aprender.

Para Accorsi (2016), é importante ressaltar o papel do docente de transmissor de
contetdos e informac@es, ndo como informacdo automatica, mas como mediador, e para tanto
0 estudante precisa ser instigado, questionado e inserido, a fim de se apropriar critica e

progressivamente dos contetdos.

Diferente da satisfacdo e confianca do EM3, a EML1 contradiz e relata sua insatisfacéo

na atuacao dos seus docentes.

Alguns tem contrato vitalicio que é uma palhagada. Alguns sdo concursos muito
antigos, entdo eles tém... é vitalicio, eles ndo podem tirar eles, e esses sdo 0s piores,
porque estdo super em outra época, estdo defasados, porque eles ndo se atualizam,
as vezes estdo ali porque... estd ali porque vai ganhar de qualquer forma,
independente do que fizer (EM1).



94

Para a EML1 o fato de restringir a demissdo dos docentes de instituices publicas gera

um excesso de seguranca que influencia negativamente na motivacao e atuacao.

Costa, Arraes e Guimarées (2015, p. 264) por meio de uma pesquisa que teve como
metodologia o algoritmo de pareamento de Kernel no escore de propenséo dos dados, analisa o
“cfeito da estabilidade dos professores das escolas publicas do ensino fundamental brasileiro

sobre o desempenho dos estudantes nos exames” da prova Brasil.

A pesquisa citada envolve o ensino fundamental, que, considerando a idade dos alunos
a presenca do docente é ainda mais necesséria, pois envolve além do conhecimento
compartilhado, mas seguranca e incentivo. Portanto, os dados considerados, podem também
refletir e contemplar a Educacdo Superior, a citar, a quantidade de faltas dos docentes em
“escolas com altos percentuais de professores com estabilidade, mais de 50%, o efeito negativo
da falta de professores com estabilidade é menor ou insignificante, principalmente, comparando

com os resultados dos intervalos inferiores” (Costa, Arraes, Guimaraes, 2015, p. 291).

Os autores reiteram a afirmacéo citando uma publicacdo de 2005, na qual o efeito
negativo de aprendizagem é maior nas escolas com professores sem instabilidade e escala como
maior efeito negativo na regido Sudeste, Norte, Centro-Oeste, Sul e a menor no Nordeste com

pouca diferenca do Sul.

Embora a pesquisa de Costa, Arraes e Guimaraes (2015) indique que a estabilidade
docente, mesmo com faltas, ndo apresenta um impacto negativo significativo na aprendizagem
dos estudantes, € importante considerar que a percepcdo da EM1 pode estar associada a outros
fatores, como a dindmica de interacdo entre docentes e estudantes ou a propria adaptacdo as
metodologias de ensino adotadas. Assim, a opinido expressa pela estudante ndo deve ser
invalidada, mas entendida dentro do contexto em que foi vivenciada, permitindo uma analise

mais abrangente das relagdes entre docentes e estudantes no ambiente académico.

A relacéo afetiva, a aceitacdo e o acolhimento desses estudantes precisa ser ressaltado
constantemente, pois como citado por Santos (2017), Pagno e Vicelli (2015) e Garcia e Pereira
(2021), o bom relacionamento favorece o processo educacional, mas o aprendizado néo se
baseia somente em atitudes humanas, o0 conhecimento precisa ser adquirido, e a preocupacéo

com o aprendizado e a independéncia educacional & um assunto em discussao.

Burnagui, Rosa e Nascimento (2016, p.24) abordam a independéncia educacional de

acordo com o modelo médico, sendo a incapacidade cognitiva e mental de tomar decisfes. Para
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as autoras é importante desenvolver nesses estudantes além da liberdade de ir e vir, mas também
mostra-los que sdo capazes de fazer suas escolhas e tomar decisdes e ter seguranga em agir. Em
entrevista a seis estudantes com deficiéncia, eles relatam a independéncia como sinénimo de
autonomia e acrescentam que “Autonomia ¢ quando a pessoa consegue se virar sozinha. (C4,
30 anos)”. Foi abordado o fato de conseguir fazer algo sozinho, de conseguir realizar algo
determinado, mas néo teve mencao a busca de melhores condic¢des de estudos, por exemplo, a

indicacdo de autonomia foi apenas de movimento.

No entanto, faz-se importante que esses estudantes desenvolvam a ‘autonomia’, assim
chamada pelos autores citados, para exigir que leis sejam cumpridas, pois de acordo com Santos
(2009), muitas s&o as leis que garantem o bom desenvolvimento académico dos estudantes com
deficiéncia incluindo a Educacédo Superior, mas que infelizmente elas ndo sdo cumpridas e para
gue sejam € necessario que estes estudantes pressionem e exigiam 0 seu cumprimento para um
atendimento adequado. Mas, diante dos relatos, tal fato ndo se confirma, pois os estudantes ndo
se sentem confiantes e tentam mostrar a independéncia na realizagdo de atividades sozinhos no

processo educacional.

Assim como os estudantes citados pela pesquisa de Burnagui, Rosa e Nascimento
(2016), a EM3 tambem tenta enfatizar sua independéncia com a capacidade de realizar uma
avaliacdo sozinha e sem a utilizacao de recursos “Ndo, ndo. Eu dou conta de fazer ela sozinha”.

O mesmo acontece com EM5,

primeiro eu faco tudo no... tudo normal igual os colegas, e assim, dai se eu fosse um
pouquinho mal na prova normal com alguns professores eu fazia prova oral depois
para recuperar... para recuperar a notd... dassim... para recuperar essa nota de
quando eu fui mal em escrever, eu melhorei... assim no oral (EM5).

A EMT7 relata sobre uma pessoa que |é a prova e escreve para ela, e que é realizada em
uma sala separada. “Tem, agora tem. Come¢ou nessa semana de prova, mas nos primeiros

semestres que eu fiz, ndo tinha ndo.” (EMT).

O EES6 diz ter uma pessoa que o auxilia no momento das avaliagcdes “sim, a mde Lucas
M.”, mas que ndo era uma pessoa especializada, geralmente a assistente de coordenacdo do

curso, ou uma funcionéaria do setor administrativo.

A Lei Brasileira de Inclusdo n° 13.146 de 2015 no artigo 28 trata do direito a educacao,

e prevé que instituicbes de ensino devem adotar medidas de acessibilidade e incluséo,
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proporcionando o apoio de profissionais capacitados, como os ledores, para garantir que

estudantes com deficiéncia tenham acesso ao contetdo educacional.

Essa pessoa que auxilia 0 EE6, mesmo sem conhecimento para tal, exerce a funcdo que
o ledor deveria exercer. A complexidade nesta atuacao é evidenciada por Aguirre (2019, p.81)
ao relatar a necessidade de atuacdo com neutralidade, apenas mostrando elementos
informacionais, que para tanto gera duvidas sobre a melhor maneira de falar, qual contexto dar
énfase e acima de tudo, como informar sem dar a entender, sem guiar. Desta forma, a “atuagdo
deve transcorrer de forma a fornecer justica sem afetar positiva ou negativamente o desempenho

do participante”

A preocupacao da instituicdo com a avaliacdo do EE6 é que fosse mediada por uma
pessoa que ndo tivesse nenhum conhecimento na area, para que o conteudo ndo fosse
interferido, mas que de acordo com Aguirre (2019) pode comprometer o desempenho do
estudante devido ao despreparo do acompanhante, visto que a atuacdo do ledor apresenta

desafios até mesmo para os profissionais experientes.

Ja o exposto pela EM1, quem a acompanhou durante a realizacdo da prova realizada em
local e horario diferentes dos demais estudantes, foi a docente da disciplina, que induzia as

respostas corretas.

A prova eu acredito que era a mesma, é que eu fiz separado, mas acredito que era a
mesma. Eu usava a calculadora e ela ia me ajudando, ela fazia junto comigo a prova,
conforme eu ia escrevendo pra ver se eu errava alguma coisa e ai se eu errava ela
falava, tem certeza que € isso, ai até eu conseguir criar um raciocinio, ela ndo chegou
a me dar a resposta, mas ela me fazia perguntas, assim... ela identificava o erro e me
fazia perguntas até que eu chegasse no raciocinio que estava correto.

Na de bioestatistica a professora fez comigo, ela foi tipo assim, fiz na sala dela a
parte, porque sendo eu ndo ia dar conta de fazer ndo. Tipo assim, ela foi perguntando
as coisas pra mim, e quando eu ndo conseguia... eu ia escrevendo tudo e quando eu
nao conseguia escrever ela me ajuda ou ela ia me fazendo perguntas até eu conseguir
chegar 14, mas é... a gente fica separado e tal, eu tinha calculadora também que os
outros alunos ndo tiveram, neste caso eu tive. Eu tive calculadora.

A observacdo mais relevante para a EM1, era o uso da calculadora, pois ela era a unica
a utilizd-la entre os colegas. Segundo suas palavras, isso dava a impressao de que o0 uso da
calculadora era algo especial, sendo ela que lhe proporcionava a ‘autonomia’ necessaria. No
entanto, ela ndo relatou o fato da professora lhe auxiliar de forma téo direta nas avaliages, pois
como citado, 0 momento da avaliagdo é algo que a deixa muito ansiosa e por este motivo nao

realiza a prova sozinha, “Me da falta de ar, come¢0 tremer as maos, eu tremo bastante, parece
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que me d& uns apagao que eu esqueco o0 que estou fazendo, onde estou, com quem eu to, ai eu

tenho que dar uma respirada e fazer” (EM1).

Na discussao de préaticas pedagogicas inclusivas, Monteiro (2019) relata que a tendéncia
dos docentes é focar no que o estudante ndo consegue fazer, como exposto no caso acima, a
docente ndo propds outra forma, ou outro recurso ou tempo para a estudante realizar a atividade,
talvez porque tenha percebido que ainda assim néo seria o suficiente, que ela ndo conseguiria,
visto que a propria EM1 assumia a dificuldade, “porque sendo eu ndo ia dar conta de fazer
ndo”, assim a docente focava na questdo e tentava direciona-la a resposta correta e a estudante
apenas fazia o que era sugerido sem questionar, ficando dependente de uma situacao ou pessoa

para se sentir capaz de realizar a avaliagéo.

Tal abordagem faz com que o estudante se sinta seguro e acolhido em consequéncia de
uma acao que o diferencia dos demais estudantes, mesmo que este seja um acompanhamento
inadequado, pois de acordo com Cruvinel (2018), a identificacdo das dificuldades e proposta

de atividades facilitadas n&o caracteriza um processo inclusivo, apenas mascara o aprendizado.

A falsa sensagdo de acolhimento, ‘autonomia’ e independéncia tras na realidade a
dependéncia de pessoas, no caso, dos docentes, que tentam ao seu modo resolver uma situacgéo.
Mas ¢ importante ressaltar que tal observagdo ndo ¢ uma critica, visto que “para o professor,
nem sempre fica claro como lidar com posic¢des que, supostamente, podem parecer dicotdmicas
ou contraditérias” (Milanez, Oliveira, Misquiatti, 2013, p. 17) e nem sempre estdo preparados

para entender as adaptacOes educativas cabiveis em cada contexto.

Diante do exposto, novamente se relaciona a ‘autonomia’, a independéncia com a
confiancga, pois, somente com a confianca na relacdo docente/estudante tera independéncia no
processo educacional, € preciso “trabalhar a confianca, a comunicabilidade e a sociabilidade
desse aluno, de modo que ele se sinta confortdvel com o ambiente e com as pessoas que 0
rodeiam e autoconfiante do processo de “empoderamento” do conhecimento” (Cruvinel, 2018,

p.12).

Assim, é importante relatar que o Unico participante que cita a garantia do seu direito €
o EE2.

Eu lia e escrevia, a Unica coisa que eu tinha diferente é que eu fazia as provas em
uma sala sozinho.

Foi um pedido meu sabendo que isso é um direito assegurado.

Eu tinha um tempo para fazer, mas eu podia exceder também, meia hora, uma hora
eu ndo tinha essa pressdo (EEZ2).
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A abordagem sobre o conhecimento e luta pelos seus direitos, reflete a seguranca, a
‘autonomia’ em exigi-1os e cita-los no momento da entrevista trazendo também consequéncias
para 0 seu cotidiano, visto que o EE2, é responsdvel pela sua propria vida e com
responsabilidades familiares e profissionais, pois é casado e exerce uma profisséo.

Ainda se tratando de confianca, outro ponto importante para abordar € a relacéo familiar

desse estudante, pois tais atitudes também refletem no contexto académico.

6.1.3 Relagéo familiar do estudante com deficiéncia intelectual

De acordo com Souza (2016, p.38), familia pode ser definida como “um pequeno grupo
social, com caracteristicas proprias, no qual os membros estabelecem contato direto entre si,
estéo ligados por lagos afetivos e possuem uma historia de vida compartilhada”, portanto, serdo
considerados familiares todos os citados pelos participantes, chamando a atencédo pelo EE6 que

mencionou o cachorro como parte integrante da sua moradia.

Com quem vocé mora? (Pesquisadora)

Assim..., eu, minha mde, meu pai e o cachorro (EEG).

A percepcdo que a familia possui da deficiéncia intelectual e das possibilidades do
estudante pode interferir nas expectativas em relacdo ao seu desenvolvimento. Para Milanez,
Oliveira e Misquiatti (2013), a familia deve ser uma parceira no processo educacional, sendo
um facilitador na relacdo do docente no processo de acolhimento. Com estudantes
universitarios, a parceria e participacdo da familia continuam sendo importantes, visto que 0s
desafios sdo frequentemente mais complexos que na Educacao Basica e a necessidade de apoio

emocional e pratico permanece significativa, mas este ndo é um processo facil.

O apoio familiar se estende ao longo de toda a jornada educativa, mas também pode ser
o0 incentivo inicial, um pilar essencial que pode influenciar significativamente as escolhas e
trajetdrias académicas do estudante, que muitas vezes veem seus pais como exemplos a serem
seguidos, moldando suas expectativas de acordo com os valores e experiéncias transmitidos por

eles.
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O EM3 relata a escolha pelo curso de educacéo fisica “por incentivo da minha mae que
ela é professora de educagdo fisica, inclusive 14 em casa agora vao ser trés professores de

educacdo fisica, eu, meu pai e minha mae ”.

A influéncia positiva dos pais do EM3, no campo da educacéo fisica, demonstra como
o exemplo familiar pode direcionar as escolhas gerando um sentimento de continuidade e

legado.
O EE6 também relata optar pela graduacédo devido a sua mée:

“Poque assim... Muto tempo minha mde pulou série, para ela e cheguei aqui”.

A mae contextualiza dizendo que pular a série, é porque ela ndo fez nenhuma graduacao.

Diferentemente do EM3, que teve como influéncia a carreira profissional dos pais, a
historia do EE6 destaca como a experiéncia e 0s desejos ndo realizados dos pais também podem
inspirar os filhos a alcancar objetivos académicos mais elevados. A mée, apesar de nao ter
completado a Educacédo Superior, serve como uma fonte de inspira¢do e motivacéo para o filho,

que deseja continuar a trajetéria educacional da familia e alcancar o que seus pais ndo puderam.

Souza (2016) relata que o papel familiar pode ser um propulsor do desenvolvimento
conforme as relagdes estabelecidas. No depoimento da EM7 que cursa enfermagem, a relacédo

de amor e preocupacdo com a salde da avé foi sua motivacéo.

Eu decidi fazer faculdade para ‘mim’ sentir que eu consigo alguma coisa também e
mais por conta da minha avo, porque minha avé tem Alzheimer e eu que cuido dela
e tipo assim, eu queria aprender mais para cuidar dela porque eu sei que ela vai
precisar, entendeu? (EM7).

O cuidado familiar e a vontade de proporcionar um melhor suporte a sua avo, foi um

determinante na escolha do curso e na perseveranga nos estudos.

A familia também tem um papel ativo no contexto educacional e, para Souza (2016), a
relacdo da familia com a instituicdo deve comecar no momento da matricula. Os relatos indicam

que 4 estudantes (EM3, EM5, EM7 e EEB6) tiveram ajuda familiar na realizacdo da matricula.

Foi a minha m&e que me ajudou (EM3).

Da mée, da secretaria (EM5).
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Eu tive ajuda do meu pai depois para ir 14 fazer a matricula presencial (EM7).
E minha mae (EES).

O EE2 também citou a participacdo familiar quando era necessario solicitar algum

documento na secretaria.

Meu irméo pedia (EE2).

A parte burocratica da faculdade era o seu irmdo que fazia para vocé?
(Pesquisadora)

Sim, ele me acompanhava, mas quem assinava era eu (EE2).
Seu irmdo é mais velho que vocé? (Pesquisadora)

Mais novo (EE2).

Vocé lembra a idade dele? (Pesquisadora)

36 (EE2).

Souza (2016) apresenta uma pesquisa sobre a colaboracdo nos estudos dos filhos
realizada por Christovam e Cia (2013) que envolveu 60 pais de criancas com deficiéncia.
Apesar da diversidade de respostas, 0 que indica pouca clareza e seguranca na necessidade de
realizacdo do auxilio ou como realiza-lo, as afirmagdes mostraram que o0s pais consideravam

gue ajudar as criancas na tarefa de casa poderia ser uma forma de colaboracéo.

Apesar da ciéncia do beneficio, os pais também apresentam dificuldades. Em uma
pesquisa realizada com 42 responsaveis de alunos com diagndstico de deficiéncia intelectual
matriculados no Ensino Fundamental - Anos Iniciais, da rede publica de ensino, Silva e Elias

(2022, p. 10) mostram que

0s pais, além de apontarem as dificuldades dos filhos, também sinalizaram as
dificuldades proprias e os desafios que encontram ao tentar prestar auxilio. Esses
desafios referem-se principalmente ao ensinar, pois eles relataram que ndo tém
formagéo suficiente para tal, ressaltando os sentimentos associados. Outro desafio
apontado foi a falta de tempo.

E necessario fazer uma comparagao, visto que na pesquisa de Silva e Elias (2022), os
pais relatam dificuldades de ensino com alunos do Ensino Fundamental. Na atual pesquisa,
considerando a Educacao Superior a situacao fica ainda mais complexa, devido aos conteudos

especificos.
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O EMS5 e EEG6 citaram receber ajuda dos pais durante os estudos.

Sim. A minha m&e né. A minha mée me ajudava bastante assim também. Quando eu
ficava na tia, a minha tia também me ajudava (EM5).

Como é essa ajuda? (Pesquisadora)

Assim, na leitura, eu lia um pouco a minha mae lia um pouco, o material, 0s materiais
(EM5).

S6 minha mae. E... estudando... estudando (EEG).
Ela lia (EESG).

Silva e Elias (2022, p.15) relatam que, embora 0s responsaveis percebam a necessidade
de auxiliar seus filhos nas tarefas académicas e tenham o desejo de ajudar, o nivel de
escolaridade desses familiares pode dificultar esse apoio. Eles apresentam relatos de pais que

expressam a "incapacidade em assistir os filhos e o quanto isso se torna dificil para eles".

A rotina de trabalho, a demanda de consultas e outros atendimentos que o filho necessita
também é apresentada como um agravante, pois acaba gerando um sentimento de sobrecarga
nos pais e/ou responsaveis, assim “essas dificuldades em conciliar o trabalho ¢ o apoio aos
filhos, os desconhecimentos e as incapacidades para auxiliar no desenvolvimento escolar
necessitam de um olhar cauteloso de ndo culpabilizagdo dessas familias™, visto que envolve

contextos sociais e econdmicos que estdo fora do dominio. (Silva e Elias, 2022, p.15).

Quando relatado sobre a dificuldade de auxilio dos pais, o nivel de escolaridade e falta
de tempo se sobressai na pesquisa de Silva e Elias (2022), mas de acordo com as autoras, a
ajuda pode ser considerada com atos de incentivo, tendo uma postura positiva e mantendo o

contato com a instituicéo.

O EM3 além de relatar a ajuda da mde com os estudos, também mencionou a ajuda que
recebia do pai ao leva-lo até a faculdade. “Sim, minha mae me ajuda a ler as provas em casa e
meu pai me ajuda, ele me leva para faculdade. Todas as quartas, entéo eu levanto as 5 horas

da manha, eu ja estou de pé.” (EM3).

Tal resposta chama a atencdo pelo conceito de ajuda apresentado pelo EM3, a pergunta
realizada foi: “Sua familia lhe ajuda(va) com o estudo? Se sim, de que forma?” em um bloco
de questBes sobre “apoio de recursos especificos e adaptagées diferenciadas” € sua resposta
foi completa mencionando a ajuda académica realizada pela mée e a ajuda com o transporte

realizada pelo pai, 0 mesmo foi exposto pela EM1 “4h, assim... me proporcionam, é, acho que
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as condicBes, mas parar pra estudar comigo acho que nunca... eu hunca pedi também, assim...
e acho que também nunca chegaram. Acho que eles sempre acharam que eu nao precisava,

’

entdo...’

O EM4 também considerou a ajuda financeira, “ajuda, foi meu pai que comprou o
computador e a mesinha onde estou estudando, a mesinha e cadeira onde estou estudando e

meu irmdo paga a internet”. (EM4).

Os demais participantes também enfatizaram a ajuda com relacéo ao incentivo, “Tipo
assim, meu pai me incentiva, mas me ajudar, tipo assim, a sentar e estudar comigo nao” (EM7).

“Eles me incentivaram a entrar na faculdade e tudo mais, mas parar para saber o que eu estou

estudando, ndo” (EE2).

O apoio e ajuda ndo € necessariamente com questdes académicas, para Silva e Elias
(2022), os familiares ajudam utilizando recursos para que seus filhos estejam matriculados e se

sintam bem no ambiente académico.

Respeitar a individualidade e necessidade académica de seus filhos também é um apoio
familiar e foi marcado pelo relato da EM1 e EM7 ao citarem ter preferéncia por estudar sozinhas
e em um local de siléncio. “eu so preciso de siléncio e estar em um ambiente fechado por
questdo de concentragdo” (EML). “Eu procuro sentar em casa né, no hordrio que eu vejo que
ndo tem barulho e vou lendo, devagarzinho, grifando as coisas que eu acho importante,

notando algumas coisas, e assim eu vou fazendo” (EMT).

Corroborando Souza (2016), Oliveira e Poletto (2015, p.104), relatam que o papel da
familia também pode ser um inibidor do processo educacional e isso pode ser justificado pelas
vivéncias emocionais dos familiares, “as vivéncias emocionais tratam-se de todas as
manifestacOes emocionais vivenciadas pelas maes e pelos pais de filhos com deficiéncia. Estas

vivéncias podem ser positivas € ou negativas, momentaneas ou perdurarem por toda a vida”.

Quando os pais ou responsaveis intervém de maneira excessiva nos processos
educacionais dos filhos, eles acabam por inibir a autonomia e a capacidade de resolucdo de
problemas, gerando uma dependéncia emocional e pratica, dificultando que desenvolvam

competéncias essenciais para a vida académica (Souza, 2016).

A dependéncia fica explicita na fala do EE6 ao citar o interesse e o processo de ingresso
na instituicdo de Educacdo Superior. “Assim, tem uma ecola... perto aqui da faculdade, ai falei
pra minha mée: Vamo faze o teste, faculadade. Fiz uma pova e eu entei, é isso. ” (grifo nosso).

Ele utiliza o verbo no plural, envolvendo sua mée em suas atitudes. Em outros momentos da
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entrevista quando questionado, voltava-se a sua mée: “Pode fala eu, mamdae?” (EE6), 0

estudante egresso néo se referia com pedido de ajuda, mas para que ela respondesse a pergunta.

A dependéncia e superprotecdo pode ser caracterizada como um processo limitante,
mesmo sendo exercida com a melhor das intengdes, pois pode prejudicar significativamente o

desenvolvimento educacional de estudantes com deficiéncia.

O EEG6 também citou 0 acompanhamento de sua mée em sala de aula durante todo o seu
processo educacional “tes dias de faculdade, mae fico até o final” e a mae corrigiu informando
que nédo foram trés dias e sim trés anos de acompanhamento frequentando a instituicdo com o

filho em espacos de convivéncia e quando permitida, dentro da sala de aula.

Tal atitude reflete a inseguranca dos familiares, o que compromete a relacdo entre
instituicdo de ensino, professores, técnicos administrativos e demais estudantes que €
fundamental para o sucesso educacional. Para que a colaboracéo seja efetiva, é necessario que
as familias confiem na capacidade dos seus filhos e na competéncia da instituicdo educativa,
visto que tal rela¢do e “colaboragao pressupde esforco coordenado, superacdo da desconfianca
e da reprovagdo, levando em consideracdo as perspectivas, interesses e expectativas” dos

estudantes com deficiéncia (Souza, 2016, p. 43).

Portanto, é importante que as familias atuem para a aprendizagem e para a permanéncia
do estudante com deficiéncia intelectual na Educa¢do Superior, mas diante da incapacidade de
tal postura, a instituicdo precisa ser aporte e meio de orientacdo, através de pessoas
especializadas e/ou ndcleos de acessibilidade, a fim de buscar uma parceria e evitar a
superprotecao e a negligéncia familiar.

6.1.4 A participacdo social no contexto educacional

No intuito de abordar o desenvolvimento social dos estudantes com deficiéncia
intelectual, Venancio (2018, p.18) apresenta o conceito de tarefas sociais, que “sdo os
comportamentos que envolvem situagdes de interagdo entre as pessoas. No contexto escolar,
esses comportamentos podem ser assinalados como fazer amizades, manter conversagéo,

brincar, entrar em um grupo, entre outros”.

Deixando de lado neste momento o contexto educacional, Frederico e Laplane (2020),

relatam que apesar do tenso e sinuoso percurso de reconhecimento e garantia da participacdo
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social das pessoas com deficiéncia intelectual, os avangos e retrocessos marcam a diversidade
dos modos de participagdo social, da pratica da cidadania, e participacdo nos espacgos e grupos
da sociedade, de acordo com condi¢do econémica, faixa etaria e outros fatores, reforcando a
participacdo social deste grupo desde a primeira infancia, mas que tendem a diminuir conforme
essas pessoas vao chegando na adolescéncia, fase adulta e na terceira idade e o ingresso no
mercado de trabalho pode ser citado como exemplo que serd também abordado em uma préxima

categoria.

Para Venancio (2018), o bom desenvolvimento social depende de boas habilidades

sociais, e as classifica em sete habilidades fundamentais, sendo elas:

- Autocontrole e expressividade emocional: estd relacionado as habilidades de
reconhecer, nomear, expressar e lidar com sentimentos e emogdes préprios e dos
outros, sejam esses positivos ou negativos;

- Civilidade: sdo as habilidades de identificar e seguir regras impostas pela sociedade,
como fazer e responder perguntas, aguardar sua vez, cumprimentar e despedir-se de
pessoas;

- Empatia: sdo habilidades ligadas aos comportamentos de compreender e expressar
compreensdo pelo sentimento e situa¢do do outro, respeitar as diferencas e oferecer
ajuda;

- Assertividade: esta ligada a habilidade de expressar sentimentos de forma adequada
mesmo em situacOes desagradaveis, como expressar sentimentos negativos, concordar
ou discordar de opinides, lidar com criticas e defender os proprios direitos;

- Fazer amizades: compreende habilidades de fazer e responder perguntas pessoais,
iniciar e manter conversacao, elogiar, oferecer ajuda, usar jargdes apropriados;

- Solucéo de problemas interpessoais: habilidades ligadas a comportamentos de
manter-se calmo diante de problemas e conseguir reconhecé-los e diferencia-los,
pensar sobre decisdes identificando e avaliando solugdes possiveis, avaliar as decisfes
tomadas;

- Habilidades sociais académicas: estdo relacionadas aos comportamentos de seguir
regras ou instrugdes orais, autocontrole, atender pedidos, participar de discussdes,
buscar aprovagdo por desempenho realizado (Venancio, 2018, p. 19-20, grifo nosso).

No ambiente académico, a relacdo entre docentes/estudantes com deficiéncia intelectual
e estudantes com deficiéncia intelectual/estudantes sem deficiéncia, servem de modelo para a
aquisicdo de novas habilidades sociais, mas dominar essas habilidades ndo garante que o

estudante tenha relacBes saudaveis e duradouras.

A fala do EM4 corrobora o exposto, visto que o estudante apresenta algumas
caracteristicas acima citadas, mas ndo se sente seguro em citar sobre a amizade com os colegas
de turma, quando o assunto € abordado ele fica um longo periodo em siléncio e diz que seu

contato “é so profissional. A gente trabalha junto, a gente estuda junto, essas coisas” (EMA4),
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em sua fala é possivel perceber que ndo existe nenhum envolvimento emocional com os colegas
da turma. O distanciamento também ficou evidente quando citou sobre a ajuda dos colegas com
0 contexto académico. “Ah tem, tem umas duas colegas que me ajuda... eu posso mandar o
edital do trabalho e elas vé, se td certo ou ndo” (EMA4). “Elas te ajudam no sentido de corrigir

0 que vocé faz? (Pesquisadora). “Eu ndo diria corrigir... é olhar o que eu faco” (EMA4).

Tal fato é abordado com certa preocupacédo, pois de acordo com Venancio (2018) a
relacdo interpessoal entre os estudantes beneficia todo o meio académico, mas também pode
interferir de forma negativa, por isso, é tdo importante que a relacdo entre os colegas e com 0s

docentes seja positiva.

Garcia e Pereira (2021) realizaram uma pesquisa com 10 estudantes com deficiéncia
intelectual com idade acima de 15 anos. Em uma entrevista com tempo minimo de 30 minutos,
realizada em uma sala individual, esses estudantes falaram sobre sentimento de abandono e
soliddo, sobre angustia existencial e sobre o espaco escolar para relacdo de convivéncia. Os
autores concluiram que “o sentido que essas pessoas atribuiram a escola foi de um local que
gostavam pela possibilidade de conversarem com os colegas e fazerem amizades” (Garcia,
Pereira, 2021, p.185), favorecendo um ambiente de protecédo aos participantes, nos quais alguns

relataram querer permanecer para sempre.

O EE6 também faz relacdo ao ambiente académico com a interacdo dos colegas. Ele
relata estar feliz e gostar da instituicdo devido as amizades. “Aqui? sim, poque eu fiz amizades

novas agora aqui’”.

E importante o papel que as instituicdes educativas tém no processo de socializa¢io dos
estudantes com DI, devido a oportunidade de vivéncias sociais e afetivas, e tal fato é evidente
na fala do EMA4.

Ué, tem... a gente trabalha em grupo... hummm... multidisciplinar, quer dizer,
multipessoas, por exemplo, ndo € sempre que eu trabalho com o mesmo grupo e
colegas. Eu diria que eu trabalhei com uns quatro grupos diferentes depois que eu
iniciei a faculdade. (EM4)

Mas essa amizade é sO para questdes de estudo? (Pesquisadora)

Siléncio... ndo... dependendo se a gente se organizar a gente pode sair pra ir num
barzinho. (EM4)

Ja aconteceu isso? (Pesquisadora)

Siléncio. N&o... é que... ndo, por enquanto ndo, é que a pandemia... estou com um
pouco de medo. (EM4)
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A EM7Y que durante a entrevista abordou a amizade como um fator preocupante ao se
transferir para a atual instituicdo, pois ja tinha feito amizades na antiga instituicdo e se
preocupava em nao conseguir fazer o mesmo, mas, relata que: “eu fiz amizade com os amigos
de sala né, que até entédo eu nao conhecia nenhum” e enfatiza a amizade para além do campo
institucional. “E uma amizade boa, por que a gente combina as coisas, a gente estd até
combinando de se reunir em Orlandia. Tipo assim, a gente tem ddvida de alguma coisa a gente

conversa, a gente conversa de assuntos sem ser da faculdade também” (EMT).

O EE2 também relata que a amizade com os colegas “era uma amizade de... Assim de
ajuda, de ajuda mutua.” O EEG6 traz um relato sobre a amizade em sala de aula “sim, muto.
Legal.” e cita que apesar do envolvimento de todos os colegas, tem uma que se destaca. “Eles
pesquisar vdo juntos ou os professores iam... ajudavam. poque uma aluna so... eu adolei...” €
reitera sobre sua facilidade em fazer amizades “Juntos, legal, lanchinho. La embaxo, senta

junto, legal. Faze amizade rapido, legal, é assim” (EEB).

Em sua fala a relacdo de amizade com o docente também é abordada, “Eu goto desse
pofessor” e reitera o cuidado de ndo citar o nome devido a privacidade dos dados da entrevista

“Até aula ndo fala o nome do pofesso, quata nomal tudo” (EEB).

Venancio (2018, p.24), também apresenta essa relacdo como importante no processo
educacional diante da aquisicdo e manutencdo das habilidades sociais que os estudantes
desenvolveram, visto que “um amplo repertério de HSE ira proporcionar ao professor
condicdes de elaborar estratégias educativas mais adequadas e eficazes, que contribuirdo para

a aprendizagem e o desenvolvimento socioemocional dos alunos”.

E possivel perceber a relagdo que os estudantes fazem com as disciplinas ministradas
pelos docentes. A EM1 mostra sua admiracdo e envolvimento pelo docente devido a disciplina

ministrada.

Ahh, o E. que eu tive aula de anatomia com ele. (EM1)

Ahh, eu ndo sei, acho que € o jeito dele explicar, sabe? Ele tem um jeito que ele
consegue explicar para duas turmas, mas de um jeito tipo assim, como se... a
fisioterapia, ela vai usar Anatomia de uma tal forma, em enfermagem, outra sabe? E
isso eu acho legal nele. (EM1)

EE2 também faz a mesma relacéo.

A maioria eu gostava, s6 alguns que eu detestava. (EE2)

Tinha algum que vocé gostava mais? (Pesquisadora)
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Sim, 0 J. e P. Porque eram de humanas. (EE2)
Humanas que vocé se refere, séo as disciplinas? (Pesquisadora)
Isso. (EE2)

O mesmo acontece com EEG:

Sim. Ai, tem dois... teis. (EEB)
Quem era? (Pesquisadora)
EoR., B.e... M. (EE6) (a proniincia do nome néo ficou clara)

Esses teis, eu amo poque B., fazia atividade e R. era tutor nosso e M. é danga ginatica,
tudo isso.

Eu goto eles. (EE6)

Com o objetivo de analisar o comportamento afetivo que envolviam contato fisico,
Venancio (2018) realizou uma pesquisa com 6 estudantes com deficiéncia intelectual e seus
respectivos professores de escolas municipais de ensino fundamental na cidade de
Dourados/MS com observacdo das interagcdes em protocolos de filmagens. A observacéo
aconteceu em 4 sessdes, sendo 155 minutos de cada dupla, aluno/professor, totalizando 930

minutos de observacao.

Para a interpretacdo dos dados, foi analisado 4 grupos de comportamentos:
Comportamentos de vocalizacdo, considerando o inicio de um didlogo, pergunta ou pedido de
ajuda; comportamentos ndo vocais mediados por objetos; comportamentos que envolvem
contato fisico, que sera o abordado nesta pesquisa, tendo o toque como demonstracao de carinho

ou até mesmo beijos e abracos, e outras formas de comportamento (Venancio, 2018).

Considerando as 4 categorias, foram observados 367 comportamentos, a categoria que
envolve contato fisico foi a com menos eventos, dos quais, apenas os alunos A3 e A5 e suas

professoras que tiveram tal tipo de comportamento, conforme imagem abaixo.
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Figura 14 - Topografia dos comportamentos
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Fonte: (Venancio, 2018, p.92)

O grafico chama a aten¢do para a vocalizacao, principalmente quando comparado aos
comportamentos ndo vocais mediados por objetos, e demonstra 0 contato com a utilizacdo das
palavras, 0 que gera certo conforto ao considerar que a afetividade também é demonstrada
verbalmente por meio de elogios e incentivos. E importante reiterar que a pesquisa de Venancio
(2018) envolveu alunos do ensino fundamental, que tendem a ter uma necessidade maior deste
tipo de contato e se tratando da Educacdo Superior, o contato fisico ficaria habitualmente mais
distante.

Os docentes que possuem bom relacionamento interpessoal e afetivo com os estudantes
conseguem resultados mais satisfatorios nas condicdes de ensino-aprendizagem, e
consequentemente, sentem-se mais preparados e promovem contextos mais interativos visando

uma pratica inclusiva (Venancio, 2018), que sera apresentado no préximo tépico.
6.1.5 Apoio e adaptacdo as necessidades educacionais

Para que os estudantes com deficiéncia intelectual permanegcam na institui¢éo e tenham

acesso ao ensino de qualidade é preciso além de uma préatica social inclusiva, que suas
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necessidades educacionais sejam supridas, conforme Cruvinel (2018, p. 2) “ndo basta somente
colocé-los dentro de uma sala de aula, é preciso que se garanta a aprendizagem satisfatoria”,

capaz de incorporar 0s conteidos tedricos em uma perspectiva sociocultural.

Com o objetivo de mostrar experiéncias positivas desta inclusdo, Lopes (2016) apresenta
alguns programas especificos de sucesso nos Estados Unidos nos ultimos dez anos que
acontecem nas instituicoes de Educagdo Superior para estudantes com deficiéncia intelectual, e
descreve em detalhes o programa Next Steps at Vanderbilt University Nashville, sendo este, o
primeiro programa do estado de Tennessee, EUA, que se pauta em um estudo individualizado,

com duracao de dois anos.

O processo se inicia com contratos assinados pelos pais e pelos estudantes com DI de
expectativas de cada disciplina que irdo cursar. O programa tem duracdo de dois anos, no qual,
a cada semestre, o estudante escolhe uma disciplina de um curso que podera frequentar em um
centro universitario junto com os demais estudantes que Ihe fornecera uma certificacdo na area

tecnoldgica desenvolvida.

Durante a realizacdo das disciplinas os estudantes tém a oportunidade de estudar sobre
diversas areas profissionais e participar de estagios como preparacdo para a atividade
profissional, contando com o auxilio dos docentes, e apoio de mentores académicos, que sdo
estudantes, denominados embaixadores, responsaveis, capazes de estabelecer um bom
relacionamento e de se dedicar de 2 a 4 horas por semana para 0 programa, sendo um mentor

para cada estudante com DI.

Os embaixadores ajudam no desenvolvimento de habilidades para uma vida
independente e de autodeterminacéo, sendo divididas em: a) tarefas académicas, b) habilidades
para a vida diaria, abordando os compromissos académicos e rotina diéria, c) habilidades sociais
gue envolvem desde o almogo junto com os demais estudantes até participacdo em eventos no
campus, e, por fim, e) capacitacdo profissional que visa um acompanhamento nos locais de

estagio.

O que se assemelha a esta pesquisa € que mesmo sem a abordagem oficial de um

programa, alguns estudantes relataram receber este apoio.

Quando eu estou em divida em algumas coisas eu tenho uma amiga que eu pergunto,
que é a Daniela. (EM7)

Como que ela te ajuda? (Pesquisadora)
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Tipo assim, ela me manda um audio explicando, quando, tipo assim, eu ndo consigo
ela me manda um video mostrando como é, entendeu?

Somente ela? (Pesquisadora)
S6 ela. (EM7)

No comecinho que eu tinha amizade com os colegas da minha turma a gente... Os
meus colegas me ajudavam. (EM5)

Como te ajudavam? (Pesquisadora)

Assim, eu... a gente se encontrava e dai... algumas coisas eles mandavam para mim,
para eu ler, eu s6 lia, entendeu? Dai me mandava o material e eu lia um pouquinho,
0 que tinha que apresentar no trabalho. (EM5)

Aninha, vai la em casa, ajuda, tabalho. ai... esqueci. Capoeira. caeira, também eu
goto. (EE6)

Conforme citado no programa Next Steps Vanderbilt, além das tarefas académicas, 0s
mentores auxiliam no processo de desenvolvimento de habilidades para a vida diaria,
habilidades sociais e capacitacdo profissional, no qual, aborda o trabalho em locais de estagio
(Lopes, 2016).

Na atual pesquisa, dos sete estudantes participantes, apenas trés realizaram estagio, dois

egressos e um matriculado, mas nenhum relatou 0 acompanhamento em campo.

Eu fiz seis estagios. (EE2)

Por que seis? (Pesquisadora)

Por que a universidade pede isso. (EE2)

Em seis turmas vocé se refere? (Pesquisadora)
Nao, sdo seis estagios diferentes. (EE2)

Como? Eu ndo entendi. (Pesquisadora)

O estagio... O estadgio ndo escolar, o estdgio escolar, esportes, da Educagdo
Especial... Ao total sdo seis estagios. (EE2)

E como foi esse estagio? (Pesquisadora)

Eu gostei muito, eu aprendi muito. Gostei muito da educacéo infantil, eu gostei muito
da parte que mexe com as criangas. Até hoje eu atuo com elas e foi 0 que mais me
marcou, foi a educacéo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. (EE2).

Foi tranquilo para ingressar no estagio? (Pesquisadora).

Sim, a faculdade j& tem convénio com instituicdo. (EE2).

Legal. E muto bom. Assim... O eu fui ginasio, nomal e viu. Ah, na Ana Gula (Anna
Bonagura) aqui nao ta. Na Ana Gula... Assim, o Paulo dentista, ele foi, ele foi, ai ele
saiu, da aulo dele, mateial tudo cetinho. Eu chamei todo aluno de 14. Chamei
atividade pa eles, alunos la. (EE6)
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O EESG6 relata um momento de regéncia durante o estagio quando o docente precisou se
ausentar da escola para uma consulta em um dentista. A EM1, relatou apenas que realiza o
estagio em postinho de satde, mas que devido a pandemia estava afetado, com nimero reduzido
de pacientes. Os relatos de estagio dos trés estudantes com DI ndo apresentaram grande
satisfagdo, acompanhamento ou preparacéo para o trabalho, pelo contrario, foi exposto apenas

como um componente curricular obrigatorio.

A mesma indiferenca esteve presente nas falas dos estudantes que ainda realizardo o
estdgio. “Eu ainda estou procurando, normalmente comega estigio de agora pra frente, de
dois anos para frente” (EMA4). “Agora a partir do 5° periodo eu ja comego a fazer” (EM3).
“FEu vou fazer agora, eu vou fazer agora, nesse semestre agora”’ (EM5). “Nao, é s6 no final

né” (EM7).

Ja no programa Next Steps Vanderbilt citado por Lopes (2016), essa indiferenca nédo
existe, pois os estudantes participam de estagio em todos 0s momentos do curso, em parcerias
de colaboracéo, os estudantes tém a possibilidade de adquirir habilidades para empregos, visto
que a grande pretensdo do programa é que estes estudantes sejam contratados ainda durante o

Ccurso e para isso recebem orientacdo de como elaborar o curriculo e técnica de entrevista.

O programa citado corrobora com o exposto por Cruvinel (2018, p.21), que uma
“educagdo inclusiva deve acontecer com a participacdo ativa € em consonancia de objetivos,
por parte dos pais, professores, gestores ¢ equipe pedagdgica”, mas ndo foram esses os relatos
registrados, pois diante de toda a comunidade académica, os estudantes registraram relatos
superficiais com apenas um ou no maximo dois funcionarios. A EM7 registrou nao ter contato
com ninguém fora da sala de aula. O EM4 por estar em periodo de aulas remotas devido a
pandemia diz que “quando a gente tava no presencial eu ia no... eu tinha contato com a moga
da... da biblioteca, eu falava oi, boa tarde, boa noite, essas coisas” (EM4). “O mais que eu
teria contato é o secretario do Ceafir, que € o centro de atendimento da fisioterapia que atende
a populag¢do”. (EM1).

Eu tinha contato com o pessoal da limpeza, da biblioteca e da cantina. (EE2)

Contato direto e continuo? (Pesquisadora)

Eu tinha um contato mais direto com a moca da biblioteca porque eu gostava de ler.
(EE2)

O pouco contato citado, evidencia a seguranga que estes estudantes tém no docente,

aquele que atua direta e cotidianamente com eles, e o desafio desses docentes em descobrir
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caminhos para ensinar e para aprender, pois de acordo com Cruvinel (2018), as limitagdes dos
estudantes infligidas pela deficiéncia intelectual variam de acordo com o aprendizado adquirido
de cada um e sua relacdo social, assim € importante identificar o que este estudante é capaz ou

nao de fazer.

No contato dos docentes, apenas 0 EM3 registrou uma atitude diferenciada.

Acho que foi quarta-feira passada, o professor mandou separar 0s grupos que a gente
esta elaborando o plano de ensino, inclusive eu vou elaborar o meu primeiro, sao trés
planos de ensino para cada grupo, e o professor mandou separar, ai de repente o
professor me ajudou a fazer meu plano diferente dos... por exemplo, o professor
ajudou meu grupo a fazer o plano, diferente dos outros grupos que ele ndo ajudou, a
fazer. (EM3)

Mas ele ajudou s6 vocé ou seu grupo? (Pesquisadora)
Ele ajudou s6 o meu grupo. (EM3)
Ajudou em qual sentido? (Pesquisadora)

Dando as ideias para fazer o plano. (EM3)

Os estudantes citam a atuacdo diferenciada dos docentes, mas ndo percebem nenhuma
atividade diferenciada e negam a utilizacdo de algum recurso. O EM7 respondeu objetivamente

que o docente ndo realiza nenhuma adaptagao “nao”.

O EE2 também ¢é enfatico ao negar “Ndo. Ndo, ndo, ndo” e também apresenta a sua

percepcao sobre a atuagdo dos docentes.

Eu s6 estava ali, a aula era a mesma para todos. (EE2)

Quando voceé diz que s6 estava ali vocé se refere ao sentido de ndo estar pertencente
a aula? (Pesquisadora)

N&o, é porque assim, muitas coisas que alguns professores mostravam em slides,
essas coisas ndo me atraiam. (EE2)

Entdo, a aula era a mesma? (Pesquisadora)

Sim, por exemplo eu gosto de cores, alguns faziam os slides tudo preto e branco.
(EE2)

E isso ndo te motivava? (Pesquisadora)
Nao. (EE2)

O EESG relata que como atividade diferenciada sendo a sua maneira de estudo e néo do
docente. “Eu tiro foto dos slimes (slides), estudo em casa, assim vai pelo cadeno, estuda,

estuda...”.
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O EM4 interpreta uma acdo do docente para toda a sala em um momento avaliativo,

como uma mudancga, uma postura diferenciada.

Tem alguns professores que d&o... que... que ddo um tipo diferente de... ddo cinco
provas... dividindo a crasse nessas cinco provas, pra gente... pra gente ndo colar do
colega.

Ai divide... Dividi... Mistura quem vai receber tal prova, assim ninguém sabe, por
exemplo, a professora tem provas, A, B, C, D e E, ninguém sabe quem ganhou a prova
A e quem ganhou as outras provas, ou seja, normalmente as perguntas estio
misturadas na... nas provas de modo aleatério. (EM4)

O EMS fica em divida sobre o assunto e questiona a pesquisadora “Pode citar um
exemplo?” A veracidade das respostas quanto ao docente utilizar material diferenciado fica
comprometida diante das respostas do EE6, EM4 e EM3 que mostram duvidas e

desconhecimento sobre 0 assunto.

As questdes abordadas pelos estudantes sdo discutidas por Silva e Pavéo (2018), com as
nomenclaturas de adaptacdo curricular e flexibilizacdo, sendo a primeira relacionada a um
curriculo que seja alteravel, mével e potencialize as diversas formas de ensinar, considerando
0 processo ensino-aprendizagem e a avaliagdo. Ja a flexibilizacéo refere-se as maneiras de

abordar o contetdo, podendo ser por meio de recursos pedagogicos, jogos e outros.

A adaptacdo curricular e a flexibilizacdo na Educacdo Superior tém como objetivo
proporcionar igualdade de oportunidades de maneira que uma simples supresséo de disciplinas
ndo consegue alcangar. Portanto, “néo significa desqualificar o curriculo, a formacéo ofertada
no curso, mas (re)conhecer que as diversas formas de aprender, de se relacionar no meio social

também constituem o curriculo” (Silva, Pavao, 2018, p. 632).

Dias (2021) em sua pesquisa com 12 professores da disciplina de geografia dos anos
finais do ensino fundamental que atuam com estudantes com deficiéncia intelectual, relata que
66% deles ndo tem influéncia na preparacdo de suas aulas, e justificam que eles tém professor

de apoio que fazem essas alteracdes.

Para a autora, 0 planejamento da aula desses professores visa apenas um aluno “ideal”
e ndo se preocupa com adaptacdes necessarias, tendo o professor de apoio como unico e

responsavel pela inclusao.

Se tratando da Educagdo Superior, que nos casos analisados, ndo conta com esse

professor de apoio, as adaptacdes ficariam a cargo do docente que atua com os estudantes com
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DI, no entanto, para Silva e Galvao (2018) essa busca por melhores condi¢es no processo de
ensino/aprendizagem envolve além da abertura do docente para as diferentes formas de ensinar,
mas também um olhar cauteloso de toda a comunidade académica e que devem ser formalizadas

no projeto politico pedagdgico do curso para regularizar e orientar 0s passos a serem seguidos.

No entanto, os estudantes alegaram que isso ndo acontece, pelo contrério, ainda se
mostraram surpresos e desentendidos sobre tal adaptagéo.

Como assim? (EM3)
Da matéria, vocé tem alguma adaptacéo desta matéria? (Pesquisadora)

O que o professor passa ..., por exemplo, o que o professor passa os conteudos, isso?
(EM3)

Isso, e ele passou algum contetdo diferente s6 para vocé? (Pesquisadora)

N&o, todos os contetdos sdo iguais de todos os alunos. (EM3)

Alguma adaptagéo no conteldo? Assim, feito pra mim? (EM4)

Isso. Especifico pra vocé, tem alguma coisa que foi adaptada de tudo que vocé esta
estudando, s6 pra vocé? (Pesquisadora)

N&o. N&o, que eu me lembre agora, ndo. (EM4)

“Ndo. Eu estudei tudo aquilo que os meus colegas comuns estudaram.” (EE2). “O
mesmo texto do amigo la, um para lé, depois o oto 1é e eu também [é. Normal.” (EE6). A EM1,

EMS5 e EM7 responderam nao ter nenhum tipo de adaptacao.

A naturalidade que os estudantes citam a didatica e a abordagem educacional, causa
inquietacBes quanto a atuacdo e percepcao docente, que sera evidenciada separadamente em
outras categorias.

Ainda abordando a percepcao dos estudantes e com motivacdo por meio dos relatos

guanto ao estagio, a proxima categoria abordara suas expectativas futuras.

6.1.6 Expectativas futuras: insercdo no mercado de trabalho/continuidade dos estudos

Possibilitar um processo de inclusdo eficaz na Educagdo Superior e ‘“promover
equiparacdo de oportunidades para todos € proporcionar no espago académico um programa

que promova a transi¢ao do espago académico para o mercado de trabalho” (Lopes, 2016, p.50).
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No entanto, a autora destaca que a universidade ndo é a Unica responsavel, ela deve ser
a instituicdo formadora, que capacita e incentiva os estudantes a buscar os espa¢os no mercado,
mas a sociedade deve estar apta para receber os estudantes com deficiéncia intelectual para que
a transicdo da universidade para o mercado de trabalho realmente aconteca, visto que a inclusdo
é um direito e ndo um favor para as pessoas com deficiéncia e conforme citado pelos

participantes, esse pode ser um desejo do entdo estudante.

Bom, eu quero montar minha propria... eu quero trabalhar da melhor forma possivel
e fazer minha proépria... criar minha propria empresa. (EM4)

Empresa do que? (Pesquisadora)

Da &rea de administragdo publica. Trabalhar junto com o... com empresas como 0
Senai, com a.... prefeitura municipal. (EM4)

A EM7 é objetiva em seu desejo “eu pretendo arrumar um emprego na drea e
conquistar cada vez mais”’, 0 EM5 também se remete ao mercado de trabalho, mas por meio
de concurso publico, “Depois fazer... ver um concurso que tenha para la onde eu vou morar,

um concurso de arquivista”.

O EM3 também apresenta o desejo pelo trabalho, mas somente apds completar os
estudos, e explica que a atual graduacdo Ihe fornece apenas o titulo de licenciatura e ele gostaria
de completar com o titulo de bacharel.

Pretendo fazer outro curso que é dentro da educacao fisica, por exemplo, que esse
que eu estou fazendo é licenciatura, por exemplo, dai quando eu acabar esse setor,
eu pretendo fazer bacharel, bacharel é s6 um ano e trabalhar em escola e academia.
Licenciatura da aula em escola e Bacharel da aula em academia. Eu quando terminar
a licenciatura quero fazer Bacharel, € que agora teve a mudanga de grau académico
(EM3).

A EML1 relata seu desejo por aprender outro idioma, mas apresenta uma necessidade de

insercdo no mercado de trabalho.

Eu pretendo ficar um tempo fora, tipo, fazer um intercdmbio ou se eu vou direto para
0 mercado de trabalho. Acredito que vou direto para o mercado de trabalho, assim...
que eu quero fazer intercambio, até de trabalho mesmo, mas acho que o mais provavel
€ que eu va para a area de trabalho mesmo. (EM1)

Onde seria o intercAmbio? (Pesquisadora)

Ainda ndo sei, eu so quero tentar falar fluente inglés. Eu fazia aula de inglés. (EM1)
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O EE2, que j& atua em sua area de formacdo, apresentou sua satisfacdo com a realizacao

da graduacéo e insercdo no mercado de trabalho.

A minha vida mudou completamente. Eu sai de Goiania e vim para o Distrito Federal,
eu adquiri a minha independéncia financeira, eu pude ter algum conforto econémico
e pude fazer coisas que eu nunca tinha feito na vida. Depois de terminar o curso a
possibilidade socioecondmica melhorou muito e também a questéo cultural (EE2).

O também estudante egresso EE6 apresenta uma contradicdo em sua fala ao citar que

nada mudou em sua vida ap6s a conclusdo do curso, exceto pelos amigos conquistados.

Ai. Agora... ta aqui, agora. Nada. (EE6)

Poque eu tenho meus amigos. (EE6)

De acordo com Lopes (2016, p. 50), “o mundo empresarial também pode contribuir na
formacdo desses individuos, a fim de tornd-los autonomos e uteis a sociedade” e reitera a

importancia da conciliacdo entre as necessidades e satisfagdes individuais e do mercado.

Essa conciliacdo também foi apresentada pelos estudantes, justificando o seu interesse
na realizacdo de uma graduacgdo. “Ah, um modo da gente se especializar, um modo da gente
aumentar nossos horizontes e melhora nosso curriculo para trabalhar.” (EM4). “Ah pra
questdo de ganho financeiro mesmo.” (EML). “Para ter mais... Para ter um emprego melhor
assim, e ter um curso concluido na universidade.” (EM5). O EM3, que citou querer realizar
mais um ano de curso para ter o titulo de bacharel, apresentou um motivo diferente dos demais,

“foi para mim ter conhecimento das palavras académicas” (EM3).

O EE2 apresenta o termo subemprego, “porque seria a unica forma de eu ingressar no
mercado de trabalho e ter uma renda melhor e ndo ter um subemprego”, que corrobora com
Lopes (2016, p.51), visto que ‘“as oportunidades de trabalho oferecidas apresentam
caracteristicas de subemprego e muitas vezes se resumem apenas a trabalhos manuais que nao
exigem deles maior esforgo cognitivo”. No entanto, a exigéncia de um determinado grau
cognitivo ndo pode ser generalizada, pois o nivel de compreenséo e aptidao varia de estudante
para estudante. A autora ainda relata sobre a infantilizacdo dessas pessoas e a omisséo de oferta

de atividades que exijam mais responsabilidades.
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A concluséo de uma graduacao sem a possibilidade de real aceitacdo dessas pessoas com
deficiéncia no mercado de trabalho jamais contemplara os objetivos da incluséo, trazendo de

volta reflexdes sobre o carater elitista da Educacdo Superior (Lopes, 2016).

De todos os participantes apenas o0 EE2 esta inserido no mercado de trabalho, sendo este

professor concursado, mas que ainda assim, sente a necessidade de continuidade dos estudos.

Eu quero fazer um mestrado em educacdo fisica ou em educagdo. (EE2)
Porqué? (Pesquisadora)
Mais conhecimento. (EE2)

E para me motivar, para as pessoas verem que o deficiente intelectual, ele é capaz de
qualquer coisa. O mestrado seria uma forma das pessoas verem que o deficiente
intelectual, ele é capaz desde que tenha as ferramentas nas maos. (EE2)

Os demais estudantes também relataram o interesse pela continuidade dos estudos, mas
sem um objetivo especifico, os relatos foram mais superficiais. “Eu queria fazer uma pds, tipo
assim, me especializar mais em cuidado de idosos” (EM7). “Tem que se aprofundar mais em

algum curso técnico” (EM5).

Eu penso em fazer psicologia, mas ndo sei ainda. (EM1)
Uma pos-graduacdo na area ndo seria uma meta? (Pesquisadora)

Sim, na &rea eu penso em salde coletiva ou hospital assim, eu tenho duas opgdes.
(EM1)

Em outro momento, durante a entrevista a EM1 tinha citado seu interesse pelo curso de
medicina, “Minha primeira op¢do era medicina, mas como eu tenho essa limitagdo de
aprendizagem eu ndo consegui atingir os pontos e a gente ndo conseguia achar uma
acessibilidade que fosse legal tanto pra instituicdo quanto pra mim” e realizou entdo, 0

vestibular para fisioterapia. Diante do relato da EM1, a pesquisadora retoma o assunto.

E a medicina é um plano esquecido ou é um plano futuro? (Pesquisadora)

Ah, eu ndo... Ah...justamente por ndo ter adaptagédo eu ja nem penso mais, porque
acho que eu desgastante assim, é... acabou afetando, tipo, a minha satde como um
todo de desenvolver a ansiedade, desenvolver a depressao, e € coisa que ndo tem cura
né, tipo, uma vez que esta instalado ela vai ficar dormente, uma hora ela volta.

Me desgastou de uma forma absurda. (EM1)
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O EM3, que tem programado a realizagdo da complementagcdo em bacharel, trouxe um
interesse em nova area “quando eu terminar educacao fisica eu pretendo fazer matematica,

porque educacdo fisica e matemdtica eu gosto dessas duas disciplinas.”

Lopes (2016) também ressalta a importancia da experiéncia profissional para esses
estudantes, que muitas vezes pode ter inicio na realiza¢éo do estagio, para que possam se ajustar
as exigéncias do mercado de trabalho e buscar bons resultados e qualidade de vida, pois,
conforme EE2, este ndo é um processo facil “no meu trabalho eu passo por muito preconceito,

muita discriminacéo, perseguicdo” (EE2).

Sem a intencdo de findar as discussdes sobre as perspectivas dos estudantes, mas com o
objetivo de entender melhor o contexto educacional completo, neste momento a discussdo sera

pautada na perspectiva docente.

6.2 PERSPECTIVAS DOS DOCENTES QUE ATUAM COM ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL NA EDUCACAO SUPERIOR

Seguindo a mesma estrutura da analise feita no item 6.1, esta etapa também sera dividida
em categorias, sendo elas: Inclusdo e Educacdo: concepgdes sobre Deficiéncia Intelectual,
Preparacdo e Formacdo: Atuacdo com estudantes com Deficiéncia Intelectual, Experiéncia
docente com praticas pedagdgicas e adaptacGes para inclusdo, Atuacdo docente pode despertar
0 interesse e compreensao discente, Apoio a inclusdo como aporte na jornada docente,
Avaliacdo do desenvolvimento académico e possibilidade profissional do estudante e Interacédo

e comportamento académico e social dos estudantes com deficiéncia intelectual

Os docentes também responderam um questionario para identificacdo, que esta

organizado no quadro abaixo:
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Quadro 6 - Caracterizagéo, formacao e atuacdo dos docentes participantes da pesquisa

Nome |Idade |Genéro| Formacdo académica Area de formacgo Tempo na docena_a na ﬂtlfag_ao em |nst!tun;ao
Educacdo Superior Piblica ou Particular
D1 26 F Mestrado Ciéncias do Movimento 1 ano Piblica
D2 42 M Mestrado Sociologia 15 anos Piblica
D3 50 F Doutorado Grupos com nlec.esmdades 25 anos Publica
especiais
D4 39 F Doutorado Ciéncias 11 anos Piblica
D5 39 M Doutorado Educacdo 7 anos Plblica
D6 48 M Mestrado Educacdo 22 anos Particular
D7 55 F Pés-doutorado Genética 30 anos Particular

Fonte: Elaboracéo propria, (2024).

Se tratando do género dos docentes, a comparagdo com 0s estudantes participantes da
pesquisa é inevitavel, visto que apenas duas estudantes eram mulheres. Quanto aos docentes, €

0 inverso, 0 género predominante é o feminino, representando 57%.

Para Gatti (2010, p.1362-1363) existe uma feminizacdo da docéncia, e ndo € recente,

pois desde o

final do século XIX, as mulheres comegaram a ser recrutadas para 0 magistério das
primeiras letras. A propria escolarizagdo de nivel médio da mulher se deu pela
expansdo dos cursos de formacdo para o magistério, permeados pela representagéo do
oficio docente como prorrogacdo das atividades maternas e pela naturalizagdo da
escolha feminina pela educacéo.

A alteracdo da idade dos docentes também deve ser mencionada, visto que compreende
profissionais com 26 anos, recém formados até 55 anos em contagem final do tempo para

aposentadoria.

A formacdo académica e o tempo de atuacdo na Educacdo Superior também foram

analisadas.

O tempo de atuacdo de cada docente, traz uma relacdo curiosa com a experiéncia.
Esperava-se que os docentes com menos tempo de atuacdo fossem 0s que tivessem menos
experiéncias com estudantes com deficiéncia intelectual e ndo foi o que aconteceu. Apenas 0
D4 que tem 11 anos de atuacdo e 0 D6 com 22 anos que responderam ser a primeira experiéncia
com estudantes com deficiéncia intelectual. A D1 com apenas um ano registrou que no seu
primeiro semestre de atuagdo ja teve este contato com a mesma estudante (EM1), mas

ministrando outra disciplina.

Para Sant’Ana (2005) e Breitenbach (2018), os docentes tém funcdes essenciais tanto

na estrutura quanto no funcionamento do processo educativo, sendo um dos atores principais,
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que por muitas vezes ndo séo ouvidos nem em sua rotina de sala de aula, nem em pesquisas
académicas. Mas, neste bloco a andlise sera exclusivamente sobre eles, e optou-se por iniciar
considerando os seus sentimentos quanto ao processo de inclusdo na Educacdo Superior, pois
de acordo com Chahini (2016, p. 598), “a natureza pessoal das percepgdes tende a ver o que as
pessoas querem ver, a ouvir o que desejam ouvir”, portanto, “¢ possivel que nossa percepcao
pouco ou nada tenha a ver com a realidade da pessoa deficiente diante de n6s”. Assim, embora
0S sentimentos e expectativas preconcebidas dos docentes possam, por vezes, limitar as
potencialidades dos estudantes com deficiéncia, iSso ndo o0s torna responsaveis por essas

limitagGes que serdo abordadas na primeira categoria.

6.2.1 Inclusdo e Educacdo: concepgdes sobre Deficiéncia Intelectual

Tratando ainda da idade dos participantes, Chahini (2016) apresenta uma pesquisa com
42 docentes, sendo 20 homens e 22 mulheres com idade entre 30 e 66 anos que atuam com
estudantes com deficiéncia e aponta que os docentes mais jovens tendem a ser mais favoraveis
a inclusdo. Afirmacdo que corrobora com o exposto pelos docentes entrevistados, pois apenas
a D7 com 55 anos que se mostrou insegura em sua resposta quanto a inclusdo. “Eu acho que
ndo sou contra, ndo sou contra a inclusdo, mas essa inclusdo ela tem que ter critérios, vocé

ndo pode incluir todo mundo em todo lugar” (grifo nosso).

Ja a D1 que tem apenas 26 anos, mostra-se favoravel, mas apresenta o seu despreparo:
“Eu acredito que essas pessoas devem ser incluidas no Ensino Superior, desde que nos
professores, por exemplo, eu que sou bem nova na area, e sou bem nova por si s6, desde que a
gente se prepare para isso”’. Martins e Ciantelli (2023), relatam que o processo de incluséo esta
diretamente relacionado na maneira como o docente interage e reage, pois muitos ainda trazem

no seu imaginario o aluno idealizado, padrdo que ndo se encaixa no perfil da educacao inclusiva.

Apesar da idealizacdo do estudante perfeito, Ribeiro, Duboc e Porto (2020, p.318),
relatam que os docentes reconhecem que o nivel cognitivo dos estudantes da Educacao Superior
tem caido, mas atribuem tal fato ao sistema de cotas, pois relacionam a deficiéncia como
sindnimo de incapacidade enfrentando assim grandes dificuldades na atuagdo. “Os professores
assumiram o discurso de que ndo foram/estdo preparados para a atencao a diversidade/diferenca

e ndo sabem lidar com a situac¢@o”, tornando esse processo um desafio complexo e continuo.
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Em um questionario com 52 docentes de uma universidade publica, Poker, Valentim e
Garla (2018) também apresentam a formacdo profissional precaria como principal barreira para

a inclusao, abordando 84% das respostas.

Dois docentes trouxeram em sua fala 0 mesmo discurso citado pelas autoras.

Eu acho que eu me preparo tanto pra parte... dentro de uma Universidade pablica eu
me preparo tanto para a pesquisa que quando eu chego na docéncia e me deparo com
um tipo de estudante como esse, eu ndo tenho 0 minimo preparo para ministrar uma
disciplina para uma menina... uma pessoa como essa... uma... ela é adulta ja, pra uma
mulher como essa (D1).

N&o tem receita pronta para o individuo em sala de aula, se ndo der certo tem que
tentar de novo, é um trabalho de persisténcia também. Entdo eu vejo que é uma
guestdo que tem que ter uma estrutura também para a gente poder receber e trabalhar
a formacao dos professores (D5).

Este discurso reflete a complexidade e os desafios enfrentados pelos docentes, mais do
gue a negacao e desinteresse, pois de acordo com Ribeiro, Duboc e Porto (2020), o fato de ndo
saber lidar ou trabalhar com estudantes com deficiéncia embora ndo seja imutavel, ja que o
conhecimento pode ser adquirido, exige ndo apenas o interesse e comprometimento dos

docentes, mas também condic¢des adequadas de formacéo e apoio.

O D6 apresenta um relato no qual o despreparo dos docentes prejudicou o processo de
incluséo do estudante. Apesar da entrevista ser direcionada a sua atua¢ao na Educacao Superior,
ele cita sua experiéncia na Educacdo Bésica da rede publica.

NGs precisamos conhecer essas pessoas, n6s ndo conhecemos elas, ndo conhecemos
a patologia, ndo conhecemos o que ela pode e 0 que ela deixa de fazer, entdo falta
muito esse alinhamento de “Ah, vamos incluir” igual foi feito na rede publica, quando
vem inclusdo de todas as redes regulares, eles querem colocar todos na rede regular.
Poxa vida, calma, quem que vai ser incluido? Entdo eu vivenciei de que aluno foi e
voltou para APAE, porque ele ndo estava... tanto ele quantos professores... de
receber esse tipo de aluno, entéo bateu, bateu e voltou. Entéo, é aquilo que eu falei e
o que eu sempre falo para os meus alunos, “gente, inclusdo... a palavra inclusdo ela
é muito ampla, nés temos que explorar essa inclusdo”. Entdo, parte do entendimento
do individuo. Quem € esse individuo que vai ser incluido, na onde e para que ele vai
ser incluido? Entdo, eu tenho essa visdo, tem uns que tem capacidade. Tem
capacidade, tem, mas temos que saber quem s&o essas pessoas (D6).

O docente cita o fato de conhecer o estudante, conhecer a patologia, como sendo a base

para 0 bom desempenho da relagdo com o estudante, no entanto, muitas vezes o estudante esta
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matriculado e frequentando a disciplina e o docente ndo é informado nem sobre a condi¢édo de
deficiéncia deste estudante. Chahini (2016, p.600) relata que um docente “ficou surpreso ao ser
informado de que fazia parte do grupo de professores de aluno com deficiéncia. Até aquele
momento, ja com trés meses de aula, ndo havia tomado conhecimento de que frequentava a sua

classe um aluno com baixa visdo”.

A D4 também apresenta o fato de ndo conhecer o estudante e a0 menos ser avisada de
sua condicdo “quando nds recebemos os ingressantes nao somos informados sobre se algum
daqueles estudantes tém algum tipo de deficiéncia seja ela intelectual, comportamental, se

exige de nos alguma aten¢do maior” (D4).

O tempo que a EM7 demorou para se autodeclarar estudante com deficiéncia intelectual
ndo foi citado, mas a D7 apresenta o relato que também ndo sabia da condi¢do da aluna, mesmo
apos iniciado o periodo letivo. Diz que ao relembrar momentos da aula vem a tona a dificuldade

da estudante.

Agora que eu sei, eu estou prestando mais atencéo nela, se eu soubesse antes que ela
tinha uma deficiéncia eu teria dado uma ateng@o maior para ela desde o comeco, por
exemplo, na aula de pratica que eu fiz no laboratdrio, depois eu fiquei lembrando, eu
lembro que ela fez com mais uma menina, mas ela teve dificuldade também para
colocar a lIdmina no microscopio, para tirar a 1d&mina do microscéopio, para focar
(D7).

A mesma docente apresenta uma situacdo constrangedora pelo desconhecimento das

condigdes do estudante que poderia ter sido mediada se ela tivesse tal informacao.

E olha que em 30 anos de servigo eu ja peguei cada coisa, eu ja fui ameagada (risos),
eu ja fui ameagada por aluno que tinha problema de... que toma medicamento, eu
nao sabia, a pessoa toma medicamento para controlar a psicose e eu ndo sabia, e ele
invocou comigo e me ameacava de me matar, de cortar os pneus do meu carro, foi
um semestre dificil, aqui. Ai, um dia alguém falou “mas ele toma medicamento, ele
faz acompanhamento, ele faz tratamento psiquidtrico” ai eu falei, “mas como que a
pessoa que faz tratamento psiquidtrico esta aqui dentro?” “a gente ndo pode deixar
matricular”. Ai a gente vira refém, por isso que vocé vé tantos acidentes que acontece
com professores por ai, porque a gente nao sabe (D7). (grifo nosso)

O D2 apresenta alguns exemplos para comprovar a importancia da informacéo sobre as
condicgdes do estudante e sobre sua deficiéncia, para possibilitar a criacdo de adaptaces e a

garantia da participacdo do estudante no processo académico.
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Como que vocé vai ensinar futebol para uma turma que tem uma aluna com 56 anos
com algum grau de obesidade e com dificuldade de locomogéo?

Por exemplo, em relacdo a pessoa com dificuldade de altura, geralmente a gente
coloca uma rede de vélei alta e a maioria dos alunos, as vezes, nem alcanca sua rede
(D2).

Abordando o contexto especifico da deficiéncia intelectual, Lopes (2016, p.48) também

relata a importancia de conhecer o estudante, “a fim de minimizar preconceitos, faz-se

necessaria a aquisi¢do de maior conhecimento sobre quem é o estudante com DI e quais a¢des

poderao ou ndo contribuir para o seu desenvolvimento em sala de aula.”

E preciso considerar que processo educacional envolve a relacdo docente e discente,

assim também € importante entender a concepcao desses docentes quanto a deficiéncia

intelectual. Alguns relatos fazem mencdo somente a experiéncia vivida com o estudante, ndo

se remetem ao conhecimento cientifico. Os docentes consideram em suas respostas apenas o

conhecimento pratico.

Nossa! Sinceramente eu sinto que ela ndo atrapalha em nada, por exemplo, no caso
da EM1 eu, antes mesmo dela... de eu conseguir supervisionar ela no estagio, eu
acompanhava ela, porque a gente conhece os alunos, e eu achava ela muito
inteligente, eu acho ela muito inteligente, s6 que eu sinto que, como a nossa grade,
como estamos trabalhando atualmente, vou falar isso por mim, ela ndo consegue
acompanhar, entdo, na minha concepcéo essas pessoas... embora ela tenha o nome
de deficiéncia intelectual, eu sinto que ela é uma pessoa capaz de fazer, de entender,
de absorver o contelido, s6 que eu acho que ela tem... ela precisa de uma atengao
especial para conseguir isso (D1).

A mudanca de concepc¢do também foi abordada pelo D5 depois que teve o convivio e a

experiéncia com o EM5.

A deficiéncia intelectual, a minha experiéncia com EM5, eu poderia dizer assim, eu
na verdade, eu vejo o que é algo bem mais amplo, nessa experiéncia com EM5. Entao
pode ser que a gente tenha mais dificuldades, depende da questdo de como foi
desenvolvido no individuo, do acompanhamento do sistema familiar, das redes, tem
varias questBes por tras que vao produzir uma concepcéo de deficiéncia intelectual
para mim, mas nao hoje como algo fechado. Porque antes eu tinha uma visdo de
deficiéncia intelectual como algo mais restrito, vinculada a restricdo de um
individuo, entdo, hoje eu ja vejo como uma questdo mais até... antes eu tinha um
olhar mais voltado assim, para questdo médiocéntrica sabe? E uma coisa assim, que
a pessoa recebe um diagnostico e ela s6 pode fazer isso na vida, hoje ndo, eu vejo que
0 componente social (grifo nosso) (D5).
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A D3 apresenta um olhar positivo, apesar de se remeter apenas a experiéncia de

conhecimento pratico ela cita seu crescimento pessoal e profissional e para Santos (2009) esta

é uma reflexdo sobre a sua acdo articulada entre a teoria e a pratica, que envolve o conhecimento

cientifico.

E a neurodiversidade né, é um jeito diferente de enxergar o mundo, de enxergar o
conhecimento, de enxergar as pessoas que nos ensina muito, se a gente quiser
aprender, nos ensina muito a valorizar outras questfes que muitas vezes passam
despercebidas no meio académico no meio profissional (D3).

Nem todos os docentes relatam a mudanca de concepgéo, o desconhecimento, incertezas

e davidas tambhém sdo abordados.

Eu acho que a deficiéncia intelectual ela tem varios niveis de deficiéncia, varios tipos
de deficiéncia, embora eu ndo saiba exatamente os tipos, mas... na minha familia
mesmo eu tenho meu sobrinho que € autista e ele tem um tipo de autismo que n&o lhe
causa problema intelectual (D7).

Eu acredito que a deficiéncia intelectual é um aspecto que esta relacionado a
capacidade da pessoa, é identificar, manter, trabalhar com determinados dados, né,
e existem varios niveis, varias dificuldades. Existem pessoas que sdo diagnosticadas,
outras que ndo, mas que convivem no meio da gente tranquilamente (D2).

Ahh... Euvejo a deficiéncia intelectual como sendo é... Uma... Ndo sei... Talvez uma
dificuldade maior de aprendizado comparado... entre estudantes, ndo sei se é isso
(D4).

Os docentes apresentam falas de incertezas como: Eu acho que..., Eu acredito que...,

Nao sei... Talvez.... Para Ribeiro, Duboc e Porto (2020) na atuagdo docente embora o dominio

de contetido especifico de suas disciplinas seja fundamental, o conhecimento geral sobre

Educacdo Especial também é relevante e pode ser decisivo para a tomada de deciséo, para ter

efetivas a¢Oes educativas inclusivas. Contudo, é importante ressaltar que conhecimento geral

sobre a Educagdo Especial, ndo isenta a necessidade de apoio especializado, para que a

responsabilidade pela inclusdo ndo recaia exclusivamente sobre os docentes.

6.2.2 Preparacdo e Formac&o: Atuacdo com estudantes com Deficiéncia Intelectual
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Chahini (2016) e Poker, Valentim e Garla (2018) mostram o dialogo favoravel dos

docentes quanto a inclusdo, mas apresentam pontos como despreparo e inseguranca que,

consequentemente, geram atitudes desfavoraveis ao processo inclusivo.

Os professores aceitam a inclusdo dos alunos com deficiéncia na Educacgéo Superior,
no aspecto ideoldgico, mas quanto a operacionalizacdo das praticas pedagogicas
visando garantir a permanéncia com éxito desses alunos na institui¢o, suas atitudes

ja ndo sdo tdo favoraveis (Chahini, 2016, p.598).

O despreparo é uma fala recorrente dos docentes e Martins e Ciantelli (2023), afirmam

gue a inseguranca e davida em como lidar com esses estudantes € originaria de um déficit na

formacéo dos docentes.

A maioria dos docentes foram sucintos e objetivos ao relatarem que n&o tiveram

formacédo para trabalhar com esses estudantes.

N&ao. Nenhuma. Nenhuma (D1).

Nenhuma, nenhuma (D4).

N&o. N&o. Para incluir, ndo. Esse tipo de estudante, ndo (D7).

N&o, nenhum tipo (D6).

O D2 cita ter cursado uma disciplina em sua graduacdo, apesar de néo ter citado a data

que realizou sua graduacdo, ele relata que s6 na Educacdo Superior tem 15 anos de atuacéo, o

que indica que n&o teve nenhuma outra formagdo por no minimo 15 anos.

A gente tinha disciplinas voltadas para esse publico, a gente tem uma especificidade
por ser um curso de educacdo fisica, muitas questbes relacionadas ao
desenvolvimento e como trabalhar com pessoas com deficiéncia sdo organizadas
dentro da disciplina, dentro do curriculo, entdo a gente pensa como trabalhar com as
pessoas com deficiéncia dentro da perspectiva do movimento, entdo existia
disciplinas dentro desse curriculo para trabalhar especificamente dentro desta

questéo (D2).

Em sua fala fica subentendido que a disciplina tratava da inclusdo de pessoas com

deficiéncia fisica, pois aborda a atuacéo na perspectiva do movimento e ndo apresenta nenhuma

referéncia a desenvolvimento cognitivo.
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O D5 ao citar sua formacdo d& os méritos a instituicdo que atua, da qual fala com
satisfagdo sobre o apoio recebido.

N6s temos, assim, a formagao que nds temos ela é fornecida pelo préprio ndcleo, eles
fazem alguns seminarios, algumas atividades para os coordenadores de curso e
também fazem muitas informacdes a respeito de deficiéncias especificas. Entao,
digamos que agora tem um aluno autista, entdo eles fazem la um evento sobre o
autismo, entdo nessa afirmacao que a gente tem oportunidade de fazer perguntas para
0s especialistas, trazer os nossos casos (D5).

A D3 se destaca dos demais devido a experiéncia na area e faz questdo de citar todo o
seu envolvimento com a educacéo inclusiva. Neste caso, diferente do D5, a D3 cita sua busca
pessoal pelo conhecimento, a instituicdo ndo é responsavel pelo seu conhecimento, foi algo que

ela mesma buscou.

Toda possivel e imaginavel (risos). A questdo da deficiéncia intelectual ja estava na
minha graduacdo presente e eu tive professores, assim, os professores de educagdo
fisica adaptada que a gente fala, que a gente tem tentado mudar para inclusiva, eles
estdo na Unicamp, os principais estdo na Unicamp os mais reconhecidos estdo na
Unicamp. Entao foram esses 0os meus professores, entdo, assim, eu fiz muitos cursos,
tudo que vocé pode imaginar, eu faco até hoje, no Gltimo congresso da UFSCAR eu
fiz curso do DUA, do Desenho Universal da Aprendizagem, na educacao fisica, teve
um curso especifico, entdo tudo que tem de curso, eu faco, eu tenho sido formadora
de professores para essa questdo, da deficiéncia. Entdo eu ja tive formacgao e eu dou
formacao.

Diante do exposto, 4 dos 7 docentes entrevistados relataram ndo ter nenhum tipo de
formacdo académica para atuar com estudantes com deficiéncia, o que representa 57% dos
docentes sem nenhum preparo, porcentagem similar a apresentada por Martins e Ciantelli
(2023) que indagaram 107 docentes e 64 responderam ndo ter participado de nenhum tipo de
formacdo sobre o tema, representando 59,8% dos docentes sem nenhum preparo. Poker,
Valentim e Garla (2018) apresentam a mesma média de porcentagem, visto que dos 52 docentes

entrevistados, 55% deles n&o tiveram contato com o tema nem mesmo na formagao inicial.

A pouca oportunidade de qualificacdo profissional e participacdo em formacéo
continuada sobre o tema também pode ser sentida pelos docentes como uma falta de
estimulagdo e neste ponto é relevante abordar a participacdo das instituicdes de Educacédo
Superior que os docentes atuam e investigar se acontece o estimulo e a oferta (Martins,
Ciantelli, 2023).
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As respostas dos docentes ndo foram diferentes das anteriores, alias, foram ainda mais
objetivas. Apenas a D3 que respondeu de maneira positiva sobre a oferta de alguma atividade
de formacdo continuada na instituicdo que atua, que por ter dominio na area, o curso foi
ministrado por ela. A oferta aconteceu em um periodo em que ela trabalhava no nucleo de
acessibilidade, e relata que nos dias atuais ndo tem nenhuma oferta de atividade de formacao

continuada.

Eu s6 participei dando (risos), s6 que eu dei. A gente tem um curso que enquanto eu
estive no nucleo a gente dava este curso no curso de formacdo docente quando os
professores entram na universidade. A gente também oferecia semestralmente esses
cursos de formacdo docente para inclusdo, dentro dessa formagdo docente para
inclusdo tinham modulo especifico da deficiéncia intelectual, entdo... Mas depois que
eu sai do ndcleo ndo teve mais nenhum curso. Entdo, foi uma iniciativa que teve
comeco e fim, hoje a gente ndo tem curso de formacdo continuada na instituicdo
pensando nas deficiéncias e muito menos na deficiéncia intelectual (D3).

Todas as demais respostas negaram a oferta de atividades de formacdo continuada na
area em questao.
N&o. N&o participei (D1).

Nunca participei de nenhuma atividade (D4).

Olha, formacgéo continuada ndo (D5).

Em resposta anterior o D5 tinha relatado a oferta de seminarios e atividades com 0s
coordenadores que sdo propostas pelo nucleo, mas deixa claro com sua negacdo que essas

atividades ndo sdo consideradas por ele atividades de formacéo continuada.

Especificamente com eles ndo (D2).
N&o, nenhum tipo (D6).

Nao, ndo, nunca participei, ndo lembro se teve, mas eu ja participei de toda formagéo
continuada que tem eu fago s6 se eu ndo lembro (risos). Ainda bem que € sigiloso e
eu ndo vou ser demitida. Coloca em seus dados que eu sou a professora X. (D7).

O pouco envolvimento das instituices com o processo de inclusdo é evidente e para
Martins e Ciantelli (2023) essa responsabilidade ndo deve recair sé aos docentes, visto que

existem ac¢0es institucionais que devem ser ofertadas e a formagéo continuada € uma delas.

Poker, Valentim e Garla (2018) fazem uma comparacéo da qualificacdo docente entre a

oferta de formagdo continuada com cursos, palestras e seminarios que € insatisfatoria, mas que
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quando analisada no &mbito da pos-graduagdo passa a ser excelente. O mesmo pode ser citado
para a atual pesquisa, visto que dos 7 docentes entrevistados, 3 deles possuem doutorado, 1 pds-
doutorado e os outros 3 mestrado, 0 que comprova a qualificacdo no quesito da pds-graduacéo.
No entanto, apenas um deles citou envolvimento em programas de qualificacdo na area da
educacéo inclusiva e de acordo com os autores, essa falha na formacdo deixa nitidamente os

docentes inseguros e despreparados para a atuacéo.

Em termos gerais todos os docentes disseram também néo estar preparados para essa
atuacdo, inclusive a D3 que em momentos anteriores se mostrou segura ao dizer que ministrou
cursos de formacdo, mas que quando € questionada sobre sua prepara¢cdo nao apresenta tanta

seguranca.

Ent&o, eu estudo inclusdo h& 35 anos, mais ou menos, estudando mesmo, e eu acredito
gue ninguém esta totalmente apto e preparado para dar aula para ninguém, se a gente
ndo tiver a escuta sensivel, se a gente ndo se abrir para aprender com 0 nosso
estudante, ndo existe conhecimento que dé conta, porque as pessoas nao Ssao
maquinas, ndo é um bolo que a gente vai fazer e que a gente calcula o quanto a gente
da de informacao visual, o quanto a gente da de informacdo auditiva e isso vai ser
totalmente preparado e apto. A atividade docente, ela deveria ensinar, formacéo
docente ela deveria ensinar que a gente nunca td pronto, que a gente esta em
formacdo constante, entdo, eu ndo me sinto totalmente apta e preparada para
trabalhar com estudante nenhum, principalmente com estudante com deficiéncia
intelectual, mesmo convivendo na minha casa todos os dias, acordando e dormindo
com uma pessoa com deficiéncia intelectual, ndo existe isso da gente estar totalmente
preparada e a apto (D3).

A D3 relata o convivio em sua casa com uma pessoa com deficiéncia intelectual e se

refere a sua filha.

O D5 também diz ndo estar preparado e cita sua experiéncia com o estudante, novamente
dando énfase a sua pratica como sendo esta a sua principal formacgédo. Antunes e Amorim (2020)
também tém essa resposta como destaque em sua pesquisa e reiteram que a formacéo académica
é fundamental, mas que os docentes também citaram a experiéncia pratica adquirida na rotina

académica.

Eu acho que preparado a gente nunca estd. E sempre uma caixa de surpresa uma
pessoa com essa caracteristica da deficiéncia intelectual. Eu vejo que a gente nunca
ta preparado, pode vir uma pessoa facil de trabalhar por ter uma estrutura prévia
muito boa, 0 EM5 mesmo que tem essa rede de professores, propria méde também
sempre atuante, entdo assim, eu ndo me sinto preparado, mas assim... Preparado por
mim eu acho que ndo, as experiéncias ajudam, elas ddo suporte, um aporte para nos
(D5).
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Uma observagdo notavel é que quando questionados sobre se sentirem aptos para tal
atuacdo, diferente das respostas anteriores, essas ndo foram objetivas. Os docentes

contextualizaram e se justificaram, todos apresentaram longas respostas.

De jeito nenhum... de jeito nenhum... é... primeiro que eu me acho inexperiente ainda
na docéncia, eu s6 tenho um ano de docéncia, eu ja tinha dado algumas aulinhas
especificas antes, em alguns anos, dentro da pos-graduagdo, mas nada organizando
a disciplina, montando contetido programatico, montando... é... planejando... é
montando prova, trabalho, entdo assim, pela minha inexperiéncia, eu ja considero
gue eu ndo estou preparada, é... e segundo que realmente eu nao sei se é pelo tempo
gue eu estou no departamento, mas esse tipo de assunto nunca rolou... nunca
aconteceu nas reunides de departamento, o0 nome dessa aluna... inclusive ndo é
comentado, eu nado sei... realmente eu ndo posso dizer se por fora, se a C que € a
coordenadora, se ela tem alguma proposta, algum projeto, se ela ja tem trabalhado
com algo, mas assim, eu como docente ndo tenho essa informacéo, pela inexperiéncia
e também pelo fato de achar que no departamento a gente ndo fala sobre isso, eu nédo
me sinto apta, eu ndo acho que estou preparada (grifo nosso). (D1).

Assim como os demais, a D4 apresentou longa resposta, mas nado foi descrita na integra,

pois aborda conceitos sobre o estudante que ndo sdo pertinentes a essa discussao.

N&o, ndo me sinto apta e nem um pouco preparada, porque ndo tenho formacao,
nunca fiz nenhum curso, ndo tenho nenhuma informacéo sobre como receber um
aluno que tenha qualquer tipo de deficiéncia intelectual, ndo tenho, nunca fiz sequer
um minicurso, nunca assisti uma palestra, nunca participei de nada sobre esse tema,
nunca (grifo nosso) (D4).

A D7 traz em sua fala um assunto ja abordado sobre ndo conhecer o estudante e o seu

despreparo, mas a sua preocupacdo em expor a aluna é o que chama a atencéo.

Ndo, (suspiro) porque... Porque eu acho que para mim, estou falando para mim td,
para mim, € dificil entender... Por exemplo, eu ndo sei que tipo de deficiéncia ela tem,
se eu nao sei que tipo de deficiéncia que ela tem, como que eu vou ajudar? Se eu
comeco a dar mais atengdo para ela dentro da sala de aula, eu estou fazendo com que
ela seja discriminada dentro da sala de aula? Outros alunos que ndo sabem, por
exemplo... a sala inteira vai saber que ela tem deficiéncia? (D7).

O D2 diz ter uma preparacédo basica, mas enfatiza o apoio que a institui¢éo fornece.

Olha, existe uma parte basica do processo que eu estou. E ai eu falo quando eu era
aluno, ndo falo nem hoje, hoje a gente tem professores muito bons nesta area, como
por exemplo o professor G. R. Se for me comparar com o G. que alguém que estuda



130

essa area, que é muito bom nessa area, ndo. Com a questao da preparacéo basica eu
me sinto sim preparado.

E, por fim, o D6 mostra sua inseguranga em um longo relato. Ele inicia dizendo que vai
contar uma histdria rapida que nao sera totalmente apresentada, mas ele relata sua experiéncia
profissional na APAE e compara com o estudante com deficiéncia intelectual da Educacéo
Superior. Apresenta ainda na sua historia a insatisfagdo com a formacdo docente, com a
efetivacdo das Politicas Publicas e uma comparacdo com o Brasil e Europa. Sua fala teve
duracéo de 6 minutos e 43 segundos de discussao sobre o tema, sem nenhuma resposta objetiva,
mesmo sendo questionado pela pesquisadora. Em alguns trechos ele apresenta a falta de

preparo.

T4, vamos l4. Vamos comecar. Vou contar uma historinha bem rapidinha. O meu
primeiro emprego foi na Instituicho APAE, me deu uma base muito boa que foi
durante 12 anos la com os alunos. (...)

Ah, boa pergunta. (A pergunta foi se ele se sentia apto para trabalhar com o EE6).
Eu trabalhar com ele no ensino superior? L4 na APAE na comunicagéo basica nesses
10 anos, eu, tranquilo. Quando eu venho para o ensino superior, € aquilo que eu falei
a gente tem uma série de certo cuidado de querer individualizar o ensino aprendizado.

)

Entdo se vocé falar assim para mim D6, vocé esté preparado para inserir? Teve uma
capacitacdo? N&o, eu fui, eu, 0 D6, fazendo uma mescla do que eu aprendi h4 10 anos
na APAE e do que eu aprendi no ensino superior em 22 anos, sabendo que eu néo
podia excluir ninguém e sabendo também da instituicdo superior que nds estamos
capacitando pessoas para capacitar outras pessoas (...).

Porque o EEG6 eu fiquei sabendo porque o meu coordenador chegou e falou, “Oh, nos
temos o EEG assim, assim, assim... eu falei “nossa, e agora? Como que vou
trabalhar?” “Eu ndo posso trabalhar individual . Entdo a gente ndo teve capacidade
nenhuma, eu acredito que nenhuma (D6).

O exercicio da docéncia enfrenta grandes desafios quanto ao ensinar e aprender. De
acordo com Antunes e Amorim (2020), até a década de 1970 acreditava-se que para a atuacao
do docente na Educacao Superior era necessario apenas o dominio do conhecimento especifico
da sua area de atuagdo. Atualmente frente as novas demandas formativas, é necessario pensar
em conhecimento teérico de outras areas, que neste estudo se direciona para as politicas
publicas da Educacgéo Especial, mas a titulo de exemplo, também é possivel citar a tecnologia,
sustentabilidade, dentre outras e baseados em conceitos tedricos proporcionar mudangas na

pratica docente.

As mudangas na pratica docente compreendem as praticas pedagdgica, recursos

pedagdgicos e adaptacdo de conteudo que serdo abordados na proxima categoria.
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6.2.3 Experiéncia docente com praticas pedagogicas e adaptacbes para inclusdo

Para garantir a inclusdo dos estudantes com deficiéncia na Educacgéo Superior, € preciso

proporcionar a acessibilidade

atitudinal e arquitetdnica; metodoldgica ou pedagdgica, a qual estd imbricada ao
trabalho docente; programatica, relacionada aos processos de sensibilizacdo e
informacdo acerca dos dispositivos legais relacionados a inclusdo; instrumental,
referindo-se aos diversos materiais que se fazem necessarios para a inclusdo dos/das
estudantes (Martins, Ciantelli, 2023, p.117).

As condicbes de acessibilidade devem ser proporcionadas por todos os individuos
envolvidos no processo educacional, a equipe gestora da instituicdo, funcionarios, familiar do
estudante com deficiéncia, docentes e estudantes sem deficiéncia, mas na atual categoria o cerne

sera a atuacao do docente em sala de aula.

O fazer docente para Martins (2020) ndo é uma tarefa facil, pois além do contetdo
especifico da disciplina também é preciso saber como os estudantes aprendem. O docente nao
deve ser apenas transmissor de contetdo, é preciso conduzir os recursos de ensino e ajustar as
melhores condicdes para realizar o complexo trabalho de ensinar. No entanto, devido a estrutura
da formacdo inicial, muitos ao ingressarem na Educacdo Superior como docentes, acabam
utilizando de metodologias com aulas expositivas, leituras de textos e livros em classe e aula

oral.

Diante da inclusdo de estudantes com deficiéncia na Educacdo Superior, o docente é
desafiado a refletir sobre sua pratica educacional, especialmente no contexto da graduacéo,
onde os alunos sdo preparados para 0 mercado de trabalho. Isso exige que os docentes busquem
novas estratégias de ensino, apoiadas por recursos especificos e 0 suporte necessario para

garantir uma inclusao efetiva (Antunes e Amorim, 2020).

Martins (2020) reitera que a pratica docente € adquirida no decorrer da sua carreira, e
completa que sua histéria de vida, sua vivéncia, sua identidade, o seu ser e agir, também

compdem sua experiéncia de trabalho.

Diante do exposto, a D1 que tem apenas 26 anos de idade relata sobre a aprendizagem

da EM1 e a maneira como tenta motiva-la, tendo foco na comunicagdo que é apresentada por
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Martins e Ciantelle (2023) como um fator que influencia o desempenho académico e tem sido

apontada como fundamental, mas n&o Unica para gerar a motivacéo pelo contetdo.

Nessa busca desta via de méo Unica que eu tenho com ela que é sempre que eu percebo
que ela esta sumindo de mandar mensagem, falando “EM]I, volta para as aulas. Esta
tudo bem?” E nos estdgios, foi mais na questdo de ver o que estava acontecendo com
ela, pois como o estagio € um tempo mais curto, é... quando ela faltava a gente queria
entender o que estava acontecendo com ela, eu acho que foi mais neste sentido e ela
sempre reportava a questao da ansiedade, entdo... Eu ndo sei se eu consegui atingir
meu objetivo neste sentido de tentar ver se ela estava precisando de alguma coisa, de
ver se ela tinha duvidas especificas pra poder ajudar ela no contetido, sempre foi mais
nesta questao de se estd acontecendo alguma coisa se ela esta precisando de alguma
coisa e 0 meu posicionamento era sempre dar uma maneirada com ela, ento eu ndo
sei se isso ajudou muito na retencdo do conteldo dela.

Antunes e Amorim (2020, p. 1477) destacam que “a fragilidade na mediagao pedagogica
foi um dado relevante” e observam que em sua pesquisa a maioria dos docentes entrevistados
afirmou ndo alterar sua metodologia em sala de aula para atender as necessidades de estudantes
com deficiéncia. Mas cita que “as principais estratégias metodoldgicas relatadas pelos docentes
foram: trabalho em grupo, aula expositiva e recursos visuais”. ESsa resposta gera incerteza quanto
a veracidade dos dados, uma vez que os docentes poderiam estar se referindo a algo mais
especifico, ja que o trabalho em grupo e o uso de recursos visuais sao estratégias metodoldgicas

comuns, mas que também atendem as demandas inclusivas.

A D1 também reconhece ndo mudar sua metodologia e relata proporcionar meios para
que a EML1 tenha notas satisfatdrias para sua aprovacdo, independente do conhecimento

adquirido.

No contetdo, na minha didatica, em nenhum momento eu alterei nada, por conta
da estudante, talvez pelo fato dela ndo me procurar, ndo me pedir nada, ndo me dar
um retorno, eu realmente ndo sei se ela estava entendendo ou n&o, porque ela
realmente some. Ela realmente ndo aparece tanto nas aulas, e ai conforme ela vai
faltando das provas e dos trabalhos, eu vou até ela e falo “olha, vocé esta precisando
de alguma coisa? ” S6 que é mais no sentido da nota em si, e a gente... e eu acabo nao
adentrando nesta questdo de... “Oh, vocé quer alguma aula diferente?” “Quer algum
conteudo?” Sei la, como eu fiz para alguns alunos. “Quer que eu grave algum meet
pra vocé explicando as duvidas? Mande as duvidas que eu gravo pra vocé”. Isso eu
realmente ndo cheguei a fazer, ndo alterei nada no meu plano... é... no meu conteido
programatico, porque eu realmente nao tive esse feedback dela mesma, entdo o que
eu alterei foi realmente em relagéo as notas em dar mais trabalhinho, substituir nota
de prova por trabalho para ela conseguir passar na disciplina (grifo nosso).
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O contetido pormenorizado fica evidente quando a D1 diz substituir notas e dar mais

“trabalhinho” para que a EM1 consiga a média desejada.

A discussao sobre o conteudo foi algo que trouxe relatos diferentes entre os docentes.
A D3, que em outros momentos relatou sobre sua experiéncia na area e citou ter trabalhado no
ndcleo de acessibilidade oferecendo momentos de formagdo continuada para os demais
docentes, apresentou uma resposta oposta a D1 enfatizando a necessidade de ndo minimizar o

conteudo.

Nao, a gente trabalhou mesmo contelido e essa é uma questdo que eu venho levando
para o ndcleo, de ndo minimizar o contetdo para pessoa com deficiéncia, que muitas
vezes a gente vé muito. “Ah ndo, eu vou cobrar so esse texto. A gente tem trés textos
para trabalhar, mas para pessoa com deficiéncia, utiliza sé esse texto". Entdo eu ndo
fiz modificacdo de contetdo. O que eu fago, entdo? Eu tenho |4 os autores de base,
uso trés autores das praticas aquaticas, e eu tenho a minha apostila que ja é da
disciplina e j& é uma adaptacdo que pode ser considerada ndo para deficiéncia
intelectual, mas considerando a neurodiversidade. Os estudantes com mais
dificuldades nesta apostila tém textos meus que trazem conceitos importantes dos trés
autores, por exemplo. Entdo essa pode ser considerada uma adaptacdo para tornar
0 conteudo mais acessivel, mas ndo para minimizar o contetdo (D3).

O D6 mostra a mesma preocupacdo com o contelido.

N&o realizei adaptacéo de conteldo para o EE6. Por que é aquilo que eu volto a frisar
eu ndo achei justo com os outros alunos, por isso que eu ndo adaptei, até entdo, volto
a falar que no6s estamos numa institui¢ao superior € nao no ensino basico. O basico
vocé faz adaptacdes, por que a propria palavra fala, basico, a gente tem que comegar
dar base até chegar no superior. No superior, vocé nao tem que adaptar por causa
de um individuo, exceto, provas tedricas, por exemplo, vocé tem uma certa dificuldade
com visdo, com audicao, ai é uma outra situagéo, vocé vai fazer uma prova, agora
nas didaticas de ensino-aprendizado nao foi alterado nada (D6).

As falas dos docentes D3 e D6 corroboram com o exposto por Cruvinel (2018) para
evitar a elaboracdo de curriculos especificos que diferencie os estudantes com deficiéncia
intelectual dos estudantes sem deficiéncia no contexto tanto da aprendizagem quanto da
participagdo e sugere a flexibiliza¢@o curricular que “ndo demanda a redugdo ou eliminacéo de
aspectos dos contetdos e dos objetivos curriculares, ao contrario, visa torna-los acessiveis,

ajustando-os as condicdes e capacidade de aprendizagem” (Cruvinel, 2018, p.13).

Eu passei a fazer mais exemplos, propor mais exercicios, explicava mais vezes quando
ele pedia, quando ele perguntava mais. Sempre que necessario ajustava assim..., para
atender a davida dele, mas de maneira geral assim... Falar assim..., eu estou com uma
aula, por exemplo da semana passada, da semana seguinte pronta, mas fazer alguma
alteracdo pensando no que ele possa perguntar, ndo. Levava a aula e ai no decorrer
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da aula se ele apontasse alguma questdo, alguma necessidade, atendia ali no
momento (D4).

O D5 relata ter adaptacao de contetdo, mas no decorrer de sua fala, quando apresenta
exemplos, evidencia que se refere a terminologia, que 0s conceitos gerais séo apresentados e 0

conteddo ndo é diminuido.

De contetdo especifico, sim, por que, por exemplo assim, em termos de
especificidade, muitos detalhes, a gente vai sempre no nlcleo da disciplina, a gente
vai la na ementa e observa qual € o nlcleo dessa disciplina o que eu quero que esse
aluno saiba dessa disciplina. Ele precisa saber de tal coisa que vai formar uma
competéncia 1& na frente. Entdo a gente olha muito no nucleo e a partir desse nacleo
muitas vezes a gente vai fazendo... vai aparando. Entdo muitas vezes, detalhes,
normas, detalhamentos de normas muito especificas, isso ndo precisa ele tomar
conhecimento agora, ele vai rever, ele pode estudar agora e vai revendo 14 na frente,
entdo neste sentido, sim. A gente vai trabalhando com mais generalidades com ele,
embora ele tenha uma meméria muito boa para detalhes, entao, por exemplo, se eu
fosse trabalhar uma norma com ele eu ndo ia exigir que ele soubesse todas as
especificidades, nem nds as vezes conseguimos memorizar isso, entdo, € mais para
ele entender uma estrutura geral e a parte conceitual, a parte tedrica é o que eu
comentei antes, os termos eu trabalhava com transposicfes que pudesse auxilid-lo
para ele entender melhor. Se eu fosse utilizar um termo muito especifico, por exemplo
um termo, como um arquivo corrente ou arquivo permanente, ou o préprio ciclo vital
de documentos, ndo necessariamente eu ia exigir essa terminologia, exigir o que eu
estava colocando como transposicéo a ele, fazendo referéncia aos termos (D5).

O D2 diz ndo realizar nenhuma flexibilizacdo, mas € possivel perceber a relacdo que faz
com o tempo, citando que tinha um grande tempo de oferta de determinado conteddo, fato que

proporcionava ao estudante condi¢des para a aprendizagem.

N&o, ele conseguia acompanhar bem o conteido discutido, era um contetdo que tinha
vantagem de ser num tempo relativamente grande e ele conseguia acompanhar bem
0 conteudo, ele ndo relatava dificuldade em acompanhar o contetdo (D2).

No entanto, de acordo com Cruvinel (2018) a flexibilizacdo curricular nem sempre é
ofertada, por muitas vezes o despreparo dos docentes reflete em eventos de inflexibilidade ou
flexibilidade total diante das demandas dos estudantes, gerando a auséncia de préaticas que
promovam a acessibilidade ou a presenca de préaticas inadequadas que fica evidente nas
respostas da D1 e D7 sendo diretas e sem justificativas ao afirmarem néo realizar nenhuma

flexibilizacdo e adaptagédo de contetdo.
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N&o realizo. Nao realizo (D1).

N&o. Néo (D7).

Souza (2020) apresenta uma pesquisa que teve como participantes 80 docentes, dos
quais 67 que representa 84%, responderam ndo conhecer estratégias pedagdgicas para atender

os estudantes com deficiéncia intelectual da Educacao Superior.

A D1 também apresenta o mesmo relato. “Nao uso, sinceramente porque eu nao tenho
conhecimento de recurso pedagdgico pra trabalhar com ela, ndo tive em nenhum momento foi

me passado e em nenhum momento eu também procurei”.

A D3 que tinha enfatizado a importancia de ndo diminuir o contetdo, assim como o D6

e a D7 também afirmou ndo utilizar nenhuma estratégia ou recurso pedagdgico.

N&o. N&o, foi s6 a linguagem mesmo (D3).
N&o. Na&o. Porque eu ndo sabia (risos). Se eu soubesse eu teria procurado (D7).

N&o, aquilo que eu falei, ndo usei. Os processos pedagdgicos, 0s processos de
avaliacgdo ele é igual para todos e 0 EE6 acompanhava juntinho, entdo eu ndo adaptei
a nada (D6).

Tais abordagens corroboram com Antunes e Amorim (2020) colocando em questdo o
conhecimento especifico sobre a deficiéncia. Pelo desconhecimento conceitual, o docente cita
ndo realizar nenhuma adaptacdo, mas que em sua préatica pode estar intrinseca e nao ser citada,
pois de acordo com Lopes (2016) a adaptacdo pode proporcionar condigdes de aprendizagem

aos estudantes com, mas também aos sem deficiéncia.

A experiéncia com recursos visuais € apresentada pelo D5 e citada por Antunes e

Amorim (2020) como a estratégia metodoldgica mais citada pelos docentes.

Bom, um recurso pedagdgico sim, para esse estudante foram as gravages, a gente
trabalhou muito com audio, gravagéo de textos, imagens também, diagramas sistemas
visuais que a gente pudesse facilitar o entendimento dele, a respeito... considerando
a propria cognig¢do, porque ele tem uma memoria... eu diria que uma super memoria,
mas ele tem uma dificuldade para evocar os fatos, entdo ele funciona assim com essa
guestdo imagética mesmo, se tu coloca uma imagem para ele e faz uma pergunta, ele
vai trazer todas aquelas informacgdes que tem na mente. Entdo, a gente teve uma
experiéncia que ele apresentou um banner onde ele tinha que contar a histéria do que
aconteceu nas empresas de televisdo desde 1950. Entdo o que a gente trabalhou foi
s6 com imagens, eu coloquei uma imagem para ele que era uma imagem de uma
televisdo e coloquei 1950 e coloquei um simbolo em cada uma dessas televisdes e ele
ia rememorando conforme os simbolos, se ele olhasse 14 por exemplo que tinham
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simbolo da justica ele ia perguntar todos os problemas judiciais que a televisao teve,
os enfrentamentos e 0 que aconteceu com 0s acervos. Se tivesse um simbolo, por
exemplo, de fogo, ele ia contar que a empresa passou por alguns incéndios, ia trazer
0 numero de incéndios, entdo ele trabalha muito com essa coisa visual, assim... Que
eu observei para fazer com que essa memdria venha a tona. Entéo, é bem interessante,
mas isso a gente leva bastante tempo, a gente vai fazendo experiéncias com o
estudante para ver o que funciona melhor e fazer com que ele é melhor as memorias
e que a gente possa dizer "olha ele aprendeu porque ele tem isso guardado”
conseguindo reproduzir (D5).

E importante enfatizar o trecho que o docente relata sobre o tempo, diz levar bastante
tempo para identificar a maneira como o estudante aprende, que foi fazendo experiéncias e se
satisfaz ao afirmar que ele aprendeu. O docente teve uma inquietacdo ao ver que o estudante
ndo assimilava o conteldo e isso fez refletir sobre sua pratica docente, sobre estratégias
pedagdgicas e para Souza (2020) quando ndo ha inquietacdo, ndo ha questionamentos e,

consequentemente, ndo ha aprendizado dos estudantes.

Além do tempo para trabalhar com os recursos visuais, ele apresenta o empenho
necessario, alegando dar muito trabalho.

entdo assim, gravacGes de artigos que as vezes eu colocava l& na plataforma no
Moodle, nés gravamos e colocavamos para o estudante escutar uma gravagdo mais
pausada e as vezes explicando algumas coisas, entdo assim, dava muito trabalho,
tinha muito envolvimento, mas eu entendia que era o que poderia funcionar (D5).

Apesar de citar os percalcos com a utilizacdo de recursos pedagdgicos, o D5 apresenta
a inquietacdo citada por Souza (2020) e neste caso, antes mesmo de atuar com o estudante com

deficiéncia.

Na pratica... esse, ela muda radicalmente quando a gente vé que tem um estudante
com deficiéncia, agora mesmo, esse ano a gente, nos recebemos uma estudante com
baixa visdo, entdo... Eu néo tive contato de sala de aula com ela, mas meus colegas
j& vao comecar a ter, entdo eu acho que muda tudo, muda até a nossa preocupacao,
0 que a gente vai fazer o que a gente vai utilizar.

Ainda sobre o uso de recursos pedagogicos o D2 apresenta, “Ndo, ndo especificamente.
Em algumas situagoes da monografia eu orientei ele em relagdo a utiliza¢do do computador”
e salienta que foi uma orientagdo quanto a utilizagdo dos programas Word e Excel e quanto a

formatacéo do trabalho.
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No caso citado pelo D2 ndo era uma orientacao de conteddo e Lopes (2016, p.64) coloca
como uma possibilidade do acompanhamento proximo aos estudantes com deficiéncia
intelectual na Educacdo Superior 0s seus pares, Visto que “os estudantes com DI podem ser

diferentes dos outros estudantes, mas com ajuda eles serdo beneficiados e a classe também”.

Foi 0 que aconteceu com os estudantes da D4 que relata a utilizagdo da mesa
digitalizadora e cita que os estudantes sem deficiéncia também tinham dificuldade de
acompanhar a explicagdo. E importante relatar que neste depoimento a docente tinha como
necessidade de adaptacdo ndo somente do EM4, mas de todos devido ao periodo de pandemia

que as aulas estavam acontecendo de forma remota.

Ele me fez pensar em adquirir uma mesa digitalizadora, néo sei se vocé conhece 0
que é... mas parece uma lousinha, porque antes eu digitava tudo, ia compartilhando
a tela, entdo eu ja colocava, por exemplo, ia apresentar um exemplo, um exercicio
resolvido, ja estava tudo resolvido quando eu compartilhava e ai eu s6 ia mostrando,
apontando o passo-a-passo, comentando. Ai, dada essa... Quando eu percebi isso
nele e nos outros também, era... Ficava mais dificil, mas principalmente para ele, ai
eu comprei essa mesa digitalizadora e eu ia fazendo passo a passo e eles
acompanhando, eu acho que ajudou bastante. Entdo de recurso pedagdgico eu
adquiri essa mesa digitalizadora, com isso eu digitei menos e consegui ir mostrando
0 passo-a-passo, ia fazendo e eles acompanhando, assim surgia a divida eu parava
e se fosse 0 caso apagava e fazia de novo, entdo foi um recurso que eu acho que
ajudou bastante (D4).

A D3 relata ainda que depois de ter sucesso com a adaptacdo para o EM3 ela estende
para os demais. “Eu tenho estudado muito o DUA, desenho Universal da Aprendizagem e

algumas adaptac@es que para ele foi importante eu j& venho fazendo para todos os estudantes”.

As barreiras da deficiéncia intelectual sdo diferentes das demais deficiéncias, pois, 0s
“obstaculos estdo intrinsecamente ligados @ maneira de lidar com o saber em geral, fato que

reflete na construgdo do conhecimento” (Cruvinel, 2018, p.12).

Ainda existe muitas divergéncias sobre os caminhos a serem trilhados para assegurar a
aprendizagem dos estudantes, e ndo existe um trajeto especifico e estratégia definitiva, assim,
muitos docentes apresentam duvidas “em relacdo ao processo de ensino para alunos com DI,
principalmente quanto a procedimentos educacionais, aplicagdo de provas especiais e adaptacao

curricular” (Lopes, 2016, p. 47).

Além das davidas sobre a atuagdo, a D7 que atua em uma instituicdo particular apresenta
um fato sobre o0 momento de avaliagdo que néo foi sugerido por ela e nem ao menos

comunicada.
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No dia da prova ela ndo apareceu para fazer a prova, mas ninguém falou porque ela
nao foi fazer a prova, ela fez a prova separada. Entdo, ta coisa de incluséo para mim
€ muito confuso, muito confuso para mim, para eu trabalhar com isso. Nao sei, talvez
eu nao tenha tido subsidio, ferramentas, eu ndo tenho ferramentas para trabalhar
com isso, especificamente, eu sei que eu tenho que incluir, mas como que eu incluo
uma pessoa se eu comecar a dar mais atencéo para ela dentro da sala ela vai ser
excluida?

O fato da estudante realizar a prova em sala separada foi uma acéo realizada pelo ndcleo
de acessibilidade da instituicdo, mas ficou evidente a insatisfacdo em sua fala pelo fato de ndo

ter sido comunicada.

Outras abordagens sobre a avaliacdo também foram elencadas pelos docentes e tiveram
0 mesmo direcionamento do relato ja mencionado pela D1 que substitui a nota da avaliacdo por

“trabalhinhos” para que a EM1 tenha condigdes de conseguir a média.

Na avaliag&o eu considerava um pouco mais dele, via mais assim... E, a tentativa dele
em resolver aquele exercicio, considerava tudo que ele tinha feito, diferente dos
outros alunos, que tinha em uma... uma organiza¢do maior, um raciocinio logico
mais... ahhh um pouco diferenciado dele, levando em consideracgéo essa deficiéncia
dele, eu considerava tudo o que ele tinha feito. Eu passei a olhar o EM4 um pouquinho
diferente, eu passei a olhar para ele de uma maneira especial considerando essa
deficiéncia dele. Nao, "ah, coitado”, ndo isso, mas pensando nisso, ah a gente ndo
tem suporte para lidar com essa deficiéncia intelectual, nem eu tenho para lidar com
ele, nem ele tem da instituicdo para levar o curso, para fazer o curso da mesma forma
que os outros alunos estdo dentro da sala de aula para essa disciplina. Vamos ver o
que a gente pode fazer, como lidar com isso. Entdo, foi uma coisa muito informal,
acho que de mim mesma, como que eu posso ajudar esse aluno? E dando mais atengéo
para ele, é explicando mais vezes, é tentando usar uma didatica diferente com ele, foi
isso que eu fiz (D4).

Assim como a D4, o D2 também faz mencdo a correcdo da avaliacao.

Houve algumas modificac¢fes, nas questdes avaliativas, como eu falei, ouvir um pouco
mais de modificacao na perspectiva da corre¢do, entdo... Eu gosto muito de trabalhar
na perspectiva de corrigir o trabalho, a prova, a avaliacdo, o trabalho do aluno
explicitando as relagdes, ou seja, eu me preocupo menos com a nota e mais com a
possibilidade de oferecer alguns feedbacks para o aluno em relacdo aquilo que ele
esta apresentando. Entdo com o referido aluno, especificamente eu trabalhava um
pouco mais intensamente esta questdo, entdo os feedbacks as vezes para ele eram
mais longos, as vezes eram mais explicativos, as vezes ele se estendiam para além da
aula, entéo, atendia ele em alguns outros horarios sempre que ele demandava (D2).
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A preocupacéo dos docentes com a avaliacdo teve destaque na pesquisa de Souza (2020,
p.114), que apresenta uma tabela com as ag0es mais mencionadas. Foram 81 docentes que
responderam a seguinte questdo: “Ja adotei essas agdes com os alunos da educacao inclusiva:
Marque todas que se aplicam.”, e a primeira delas com 69,1% dos docentes afirmando realizar
provas em local separado, seguido por flexibilizagéo do tempo de prova com 66,7%. Na sexta
posicao aparece a interacdo em grupos de trabalho com respostas de 49,4%.

Quadro 7 - AcOes docentes ja adotadas com alunos da educacéo inclusiva

Agoes jis LI‘:,Ei I'ILII‘I'.:::;GL,ISEi Total
N® % [N® % ([N° %
Realizacdo de provas em local separado o6 69,1 25 | 30,9 (81100
Tempo estendido para realizagao de provas 54 66,7 27 | 33,3 (81100
Adaptacdo de atividades 5061,7) 31 | 38,3 (81100
&g;g:;ls%agﬁgsdo aluno para conhecimento de suas 50/61.7| 31 | 38.3 |81 100
Reposicao de atividades avaliativas 43531 38 | 46,9 (81100
Integragdo em grupos de trabalho 40494 41 | 50,6 | 81100

Indicacdo de assisténcia médica efou psicoldgica quando
identificada necessidade

Uso da tecnologia (ex: computadores; aplicativos de voz;
fones antirruidos, etc) para auxilio no processo de 34 420| 47 58,0 |81 100
aprendizagem

Disponibilizacdo / indicacdo de materiais adicionais de
apoio (textos; videos, etc) 32139,5| 49 | 60,5 (81 100
Indicag&o de monitoria ou outro tipo de apoio quando o

rendimento académico esta abaixo do esperado 26/32,1) 55 | 67,9 |81/100

Facilitacdo no processo de aprovacao 16/19,8| 65 | 80,2 |81 100

35 43,2 46 | 56,8 (81100

Nunca usei nenhuma esfratégia pedagdgica diferente 10(12,3| 71 | 87.7 |81/100

Outras: listar abaixo 06| 7.4 | 75 | 92,6 |81[100
Fonte: Souza, (2020).

Na atual pesquisa, nenhum docente citou o trabalho em grupo no bloco de perguntas
sobre a avaliacdo. Contudo, é importante lembrar que na categoria 6.1.4 que aborda a
participacdo social do estudante com deficiéncia intelectual no contexto educacional, os relatos
foram positivos quanto a amizade e ao contato com 0s demais estudantes, tendo o EM4 citado
que realizavam trabalhos em grupos, e em outros momentos da entrevista a relacdo em grupos

também foi abordada por alguns docentes.

A mesma autora apresenta a sociabilidade dos estudantes como uma forma de garantir

0 acesso ao contetdo curricular, pois ele se sente integrado e com confiancga para participar dos
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momentos formativos (Souza, 2020). A necessidade do incentivo e atencdo seré discutida na

préxima categoria.

6.2.4 Atuacdo docente pode despertar o interesse e compreensao discente

Ainda com a temaética sobre adaptacdo curricular, Accorsi (2016) apresenta em sua

pesquisa um formulario com questdes abertas que foi preenchido de préprio punho pelos

docentes em um bloco de questdes sobre os objetivos priorizados, e o incentivo a participacéo,

a interacdo e compreensdo teve destaque.

O estimulo para que o estudante avance na sua compreensao, é necessario para desafia-

lo a enfrentar conflitos cognitivos, e de acordo com Cruvinel (2018) o desenvolvimento para a

superacdo dos seus limites intelectuais deve ser promulgada pelo docente.

A ideia de meta é apresentada pelo D2 como uma maneira de incentivar o estudante a

aprendizagem.

Eu trabalho muito com a ideia de objetivo com aluno, entdo com ele a primeira coisa
gue eu trabalhei com ele foi a ideia de objetivo. "Ohh, é importante ressaltar que esse
foi um curso que vocé escolheu, esse curso que vocé escolheu ele tem determinadas
disciplinas e uma forma para acontecer que foi estudada por muitos pesquisadores,
por muitos professores”. Entdo existe um objetivo e uma forma de lidar com ele, a
partir desta perspectiva do objetivo e de uma forma de lidar eu trabalhava muito com
ele com a questdo de fomentar ele alcangar este objetivo, entdo ele ficava bem
motivado com essa perspectiva de "vocé precisa pensar na sua formatura, é um
desafio para vocé, vai ser um orgulho para o seu grupo, vocé conseguir alcancar e
terminar o curso. Vocé tem possibilidades a partir do momento que vocé terminar o
curso, de progredir na vida em relagdo a uma certa independéncia”. Entdo eu
trabalhava muito com ele nesta perspectiva de orientar ele para um objetivo
especifico. "Entdo vocé vai ter independéncia, vocé vai ter alguma possibilidade de
desenvolver um trabalho de educar pessoas, entdo a partir dessa perspectiva vocé
precisa garantir os elementos para que isso aconteca e a principal forma para vocé
garantir que isso acontega é o trabalho em relagdo a sua formagdo”. Entdo ele reagia
muito bem a esse discurso de objetivo que é proposto e os elementos que sdo
necessarios para alcancar isso, entdo essa linha funcionava muito bem com ele, ele
trabalhava muito com essa ideia (D2).

A abordagem centrada nos objetivos, com meta na conclusdo do curso e na

independéncia do estudante, contribui para a construcdo de uma visdo positiva do futuro,

ajudando-o a reconhecer os beneficios de sua qualificacdo e, assim, aumentando sua motivagé&o.
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Mas o docente ndo enfatiza o processo educacional, e precisa estar atento para néo criar
um “processo de responsabilizagdo do estudante pelo seu sucesso ou fracasso, como se apenas

ele tivesse que se esforgar e superar as dificuldades para acompanhar as aulas” (Antunes,

Amorim, 2020, p.1478).

A abordagem sobre fracasso académico também é mencionada pela D7 que se julga
sensibilizada pela condi¢do da EM7, mas relata que a dor da frustragdo vai fazer a estudante
entender que ndo tem capacidade para realizar o curso e diz que ela precisa entender que nao

consegue.

Eu fico também tocada. Eu vejo também o lado dela, ela quer fazer, mas entre querer
e conseguir eu acredito que mesmo ela tendo esse nivel de deficiéncia intelectual ela
tem que percorrer o caminho e entender que ela ndo consegue. Ela tem que entender
isso, ela sé vai entender, infelizmente, passando a dor, a frustracdo de n&o passar.
Ela ja pegou DPs no primeiro semestre e ela vai pegar DPs agora e quando chegar
no proximo ano se ela continuar e encarar a imunologia ai... (risos), ai eu tenho
certeza que vai naufragar, que vai ser muita DP, ja tem bastante, acho que ela ja tem
trés (D7).

Dantas (2012, p. 253) mostra em sua pesquisa a percepc¢do de outros docentes como a
da D7. “Para os entrevistados, eles sdo alunos interessados, educados, comportados, que,
infelizmente, ndo aprendem. E ndo aprendem porque ndo conseguem. E ndo conseguem porque

tém deficiéncia intelectual”.

No entanto, para Accorsi (2016), € preciso que o desenvolvimento intelectual do
estudante com deficiéncia intelectual seja estimulado, para tanto, os docentes precisam levar as
experiéncias de vida dos estudantes para a sala de aula, aproveitando as informacGes para

agregar conhecimento ao contetido da disciplina.

Para mim incentivo, atencdo a gente tem, quando a gente transforma o contetdo em
algo que tem relagdo com o cotidiano dos estudantes, se vocé tem estudantes
indigenas eu chamo para conversar e quero saber como que é a natacéo 14, quem que
ensina? E a gente teve nesta turma do EM3. N&o, néo, é na turma do EM3, é na turma
anterior do EM3, um estudante indigena, muito timido e ai na minha turma, os outros
professores falaram "Ah eu ndo acredito que ele fala na sua aula™, e na minha turma
ele amou porque na comunidade dele quem ensina nadar sdo as mulheres e a v6 dele
€ uma das que mais ensina as criancas, leva as criangas para o rio e ensina nadar,
entdo ele explicava como que a vo fazia, e algumas técnicas a gente falou "nossa que
legal, vamos colocar isso... vamos experimentar isso la na piscina". Entdo, isso eu
faco com os meninos de uma maneira geral, e que acaba favorecendo os alunos com
deficiéncia intelectual, “quando vocé ia para piscina, quando vocé era pequeno com
a sua familia, como que era”? E as prdticas aquaticas, muitas vezes estdo na
estimulacdo precoce das pessoas com deficiéncia, entdo levando incentivo a gente
consegue. Eu procuro trabalhar, tornando o conteddo amigavel, trazendo
experiéncias do cotidiano para eles (D3).
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A maneira como a docente agiu mostra o respeito pelo estudante, pois de acordo com
Santos (2009) é fundamental que o estudante com deficiéncia seja respeitado e ouvido a fim de

que suas preferéncias e necessidades sejam compreendidas.

O beneficio educacional de conhecer a historia de vida dos estudantes, é citada pelo D5
em um episodio que ndo se tratava diretamente da relagdo com a deficiéncia, mas com a rotina
noturna do estudante e em contato com a mae e apoio do ndcleo conseguiram identificar a causa

do desinteresse e agir para que ele voltasse a se dedicar aos estudos.

Teve alguns momentos em sala de aula que eu observei que ele estava mais devagar,
mas foi um semestre ou dois e ai a mae dele veio e conversou com o pessoal do ntcleo,
eles comecaram a fazer uma investigacéo e viram que ele estava cansado porque ele
chegava em casa e ficava em videogame a noite e ndo descansava direito. Entéo ali,
nessa época eu trabalhei com a questao com o ndcleo, o que a gente podia fazer. Eu
lembro até que acho que a mae dele me pediu que eu falasse para ele da importancia
de reduzir um pouco a questao dos jogos, procurar descansar mais. Ent&do foi assim
uma chamada, porque assim... Realmente as vezes ele ficava la, mas a gente via que
ele ndo estava 4, estava em uma outra dimensdo. Acho que foi uns dois semestres em
algumas disciplinas, ndo me lembro quais foram as disciplinas, mas eu lembro que
isso aconteceu, teve uma situagdo assim que a gente tava até com o ndcleo, para
tentar retomar esse incentivo que é mais atencao em sala de aula (D5).

A D3 também relata motivar o EM3 com uma linguagem mais acessivel, e sem que isso
prejudique os demais estudantes, pois usa o termo técnico, mas explica e contextualiza com

palavras menos formais.

Uma linguagem mais acessivel, entfo, utilizando uma linguagem menos formal, as
vezes falando no termo mais técnico, falava o termo técnico e explicava mais, e 0 EM3
é muito interessante, porque ele fica com a camera ligada o tempo todo, e ai vocé
fala, por exemplo, um termo que utilizo la nas praticas aqudticas “a gente vai
trabalhar com fartlek”, ai ele fazia assim: (expressdo de espanto), ele levantava na
cadeira, entdo, fartlek, lembra que a gente comentou na aula passada, ¢ quando eu
alterno velocidade de movimento, movimento mais rapido, movimento mais lento,
foram essas adaptacfes que foi fazendo neste momento. N&o teve adaptacgéo, e nas
imagens, no PowerPoint, por exemplo, levar uma linguagem mais simples, foi
adaptacao que eu mais fiz pensando nele, na deficiéncia intelectual.

Em outras palavras, a D4 também menciona uma explica¢ao mais acessivel “tentando
explicar de maneira bem clara, ser bem didatica, pensando sempre nele, porque eu via que ele

estava sempre presente, priorizando atenc¢ao para ele.”.

A explicacdo de maneira clara citada pela D3 e D4 também é percebida na metodologia
do D6.
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Eu sempre incentivava nas vivéncias, principalmente nas vivéncias praticas, porque
eu me... Porque eu percebi que o EE6 se desenvolveu melhor na vivéncia pratica do
gue na parte conteudista. Ele ficava um pouco, olhando o que eu falava, as vezes nas
aulas, a minha fala, na parte conceitual do contetido e ndo tinha tanta participacao,
j& na parte procedimental e atitudinal com relagéo as atividades de vivéncia, ele tinha
mais incentivo, entéo eu ficava incentivando mais nessa parte de vivéncias mesmo.
EntAo, o incentivo que eu dava em relacdo em ambas as partes, nessas dimensées que
nos temos os conceitos, procedimental e a atitudinal eu enfatizava mais na parte
procedimental que é a parte que ele conseguia desenvolver melhor e ter uma melhor
compreensdo do que é disciplina, o que poderia futuramente ele atuar pela esta
disciplina (D6).

Os principios da inclusdo englobam a capacidade dos docentes de adaptar e ressignificar
suas praticas pedagdgicas, o que inclui a postura em relacdo aos estudantes com deficiéncia,
visando alcancar resultados positivos na aprendizagem (Antunes e Amorim, 2020). No entanto,
diante dos desafios da aprendizagem, os docentes muitas vezes ndo questionam ou ajustam seus
métodos de ensino. Dantas (2012, p. 253) ressalta que esse comportamento é comum, tanto em
relacdo aos estudantes com deficiéncia quanto aos demais, com a justificativa “de que ndo

adianta, pois 0s mesmos nao aprendem”.

Na atual pesquisa tem-se a intencdo de analisar como 0s docentes agem quando

percebem que os estudantes com deficiéncia intelectual ndo sistematizaram o contetdo.

E... essa € uma pergunta dificil... E uma pergunta dificil... (D1).
Boa pergunta, uma pergunta complicada (D6).
Se eu percebi que ele ndo sistematizou o contelido? Ah... (D4).

Olha, as vezes gera um pouco de frustragdo né, a gente fica um pouco frustrado
inicialmente (D5).

Eu vou fazer trabalho de respiragéo com ela e vou dar mais atencéo, é o que eu posso
fazer (D7).

“O professor precisa dedicar grande aten¢do as dificuldades do aluno com deficiéncia,
pois tal aluno sempre precisard da sua assisténcia”, essa foi uma questdo proposta para os
docentes participantes da pesquisa de Santos (2009, p.95) na qual precisariam classificar de
muito a nada importante. A maioria dos docentes com 37% consideraram a questdo muito
importante e apenas um que representa 3,7% considerou nada importante e os demais
classificaram como pouco importante, com 14,8%, neutros com 11,1% e importante com
33,3%.
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O fato das maiores porcentagens serem quanto & grande importancia, mostra que o
docente esta consciente da necessidade do seu envolvimento. No entanto, conforme exposto
acima pelos D6 e D5 e as D4 e D7 com as indicacdes de que a pergunta feita era complicada
deixando-as sem respostas mostra que apesar de estarem cientes da necessidade de sua atencéo,
ndo sabem como agir corroborando Dantas (2012) em uma formacdo deficitaria quanto ao

trabalho com estudantes com e sem deficiéncia.

O D5 que primeiro cita sua frustracdo, diz que recebe orientacdo do nucleo, faz a
adaptacdo e percebe gque o estudante ndo entendeu, que sabe que cada um tem um limite, mas
que esta intrinseco no docente sempre querer mais do seu estudante e relata que aplicava
instrumento avaliativo, e se necessario dava um tempo maior para resolugdo e aplicava
novamente, “mas jd aconteceu isso também, de a gente observar que ele ndo assimilou o

conteuvido também”. (D5).

Accorsi (2016), apresenta uma metodologia chamada de “organizagdo do pensamento”
na qual, depois da aula senta com os estudantes que apresentam mais dificuldade para
recomendar a leitura de alguns artigos extras. Esta também é uma acdo apresentada pelo D2

quando cita sua relacdo em momentos extra aula com o EE2.

Geralmente ele ndo conseguia organizar bem as ideias, ele tinha aquela vantagem
que eu falei de me procurar fora do horario. (...) E é importante ressaltar que ele
demandava mais isso, mas é uma vantagem dele como estudante, ele me procurava,
demandava horarios para a gente ter reunido, para eu explicar determinado aspecto,
entdo essa era a principal forma que eu agia metodologicamente com ele para suprir
a dificuldade de aprendizado dele, mas isso tinha uma grande vantagem dele, ele
procurava j4, ele ja ansiava isso, nao fui eu que falei isso para ele.

O momento extra aula também foi citado pela D4, mas sem se envolver no processo,
inclusive se isentando de novas explicacbes durante sua aula, pois cita que tem o
acompanhamento de uma monitora que faz as atividades com o EM4 em periodo contrario, e
orientava o estudante a procurar a monitora dizendo que: “se ndo ficasse claro da maneira
como eu estava dizendo que levasse para monitora onde estava a divida, que talvez a monitora

poderia explicar de uma outra maneira” (D4).

A monitoria apresentada pelo D4 é algo que chama atencao por ndo ter sido apresentada
por nenhum outro docente, os demais deixam evidente sua centralidade no processo de incluséo.

Entretanto, de acordo com Antunes e Amorim (2020) é necessario a¢des de demais agentes no
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processo de inclusdo, tendo a instituigdo neste sentido a necessidade de acompanhamento e
respaldo ao docente que serd melhor apresentado na proxima categoria.

6.2.5 Apoio a inclusdo como aporte na jornada docente

Diante das falas apresentadas é possivel perceber que os docentes ndo se sentem aptos
para atuar com os estudantes com deficiéncia intelectual na Educacdo Superior, € constante as
citacdes sobre despreparo e falta de orientacdo. Mas um dado contraditério chama a atencéo.
Quando questionados sobre 0 apoio da instituicdo que atuam e a existéncia de algum ndcleo de
acessibilidade, apenas dois docentes disseram ndo ter conhecimento, visto que uma delas é a
D4 “Que eu saiba, nd0”, mas em outros momentos cita o apoio de uma monitora e a D1 que
também aborda ndo conhecer “olha, eu ndo tenho conhecimento”, elas ndo afirmam a ndo
existéncia, apenas respondem néo conhecer e todos os demais docentes afirmaram ter um

nucleo ou servico de apoio aos docentes.

A criacdo dos nucleos de acessibilidade nas instituices federais de Educacao Superior,
foi fomentada pelo Programa de Incluséo no Ensino Superior — INCLUIR. “No ano de 2004, o
MEC passou a apoiar projetos das IFES com aporte financeiro, baseando-se nos seguintes eixos:
infraestrutura, curriculo, comunicacdo e informacdo, programas de extensdo, programas de

pesquisa” (Martins, 2020, p.37).

Em uma pesquisa que teve como publico-alvo 50 docentes, Martins (2020) aponta que
48 responderam ter conhecimento sobre o nucleo de acessibilidade de sua instituicdo. A alta
porcentagem de 98% pode ser justificada pela pesquisa ter sido realizada com docentes de uma
Universidade Federal e também devido a efetiva atuacdo do nucleo, visto que, mesmo 0s

docentes que ndo atuavam com estudantes com deficiéncia tinham conhecimento do nucleo.

Vale ressaltar que a atual pesquisa apresenta docentes de instituicbes publicas e
privadas, sendo D1, D2, D3, D4 e D5 de institui¢des publicas e D6 e D7 de institui¢des privadas.
As docentes que alegaram ndo ter informag&o sobre o ndcleo s&o vinculadas a Universidades

Estaduais.

Tendo como objetivo a eliminacdo de barreiras para possibilitar a entrada e a
permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Educagdo Superior, Martins (2020, p.40)
ressalta que as instituicdes precisam atuar junto ao nucleo, a coordenacdo pedagdgica e a

comunidade académica, com “ac¢des que envolvam o planejamento e a organizacao de recursos
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e servicos para a promogéo da acessibilidade arquitetonica, nas comunicagdes, nos sistemas de
informacao, nos materiais didaticos e pedagdgicos” em todas as atividades institucionais de

ensino, pesquisa, extensao e processo seletivo.

No entanto, a D7 apesar de citar sobre a existéncia do nudcleo de acessibilidade na

instituicdo que atua, enfatiza que o contato do ndcleo é apenas para e com 0s estudantes.

Bom, tem um nucleo de apoio ai aos estudantes, mas para professor nunca ninguém
me falou nada (risos). Entdo eu nunca tive apoio, eu converso com a coordenacao
guando tem problemas assim, (...) ai eu converso com a coordenacao e troca ideia e
a gente troca ideia para ver o que faz (D7).

Os relatos sobre o nucleo de acessibilidade e o apoio prestado aos docentes foram
diversos. O D2 relata que a criacdo do nucleo é algo recente, “Sim, existe, mas na época que eu

trabalhei com o referido aluno esse grupo ainda ndo existia”.

Em véarios momentos da entrevista o D6 relata sobre a necessidade de conhecer o
estudante e 0 mesmo acontece quando elogia a atuacdo do ndcleo de acessibilidade, diz que
para incluir o estudante (no momento do processo seletivo) o nicleo deu o apoio, mas que fica
a davida: “Quem é esse aluno que vai ser incluido? A gente ndo conhecia esse aluno. Entdo,

eu acho que falta a gente conhecé-lo, para a gente ter nogdo do que vai ser trabalhado”.

No entanto, ele comeca a fala com a afirmacao “Sim, sim. A instituicdo tem esse nucleo,
um belo nucleo, institui¢do tem e dava o apoio, aqui sempre deu o apoio para deficiente”. A
terminologia “deficiente” utilizada pelo docente, chama a atencdo, mas ele continua com o
elogio, “mas a instituicdo tem o niicleo sim e desses trés anos que eu trabalhei com EE6, dava
0 apoio o tempo todo em relacdo a ele e a nos professores, mas no decorrer do andamento do

processo” (DB).

Diante das respostas que foram tanto positivas quanto negativas, tanto elogios quanto
criticas, sentiu-se a necessidade de mais investigacdo e o docente foi questionado sobre qual

era 0 apoio que ele citou ter do ndcleo.

Apoio de vocé saber do que precisaria o EE6, de como seria trabalhado, mas muitas
das vezes nds professores que tomava frente disso, de como que é trabalhado e o
nucleo tinha um apoio muito técnico. O que eu falo por técnico? E um apoio de sanar
aquela situacéo perante o grupo e ndo o grupo perante a ele. Era ele perante a um
grupo, ndo por falta de boa vontade do ntcleo, ndo eu acho que aquilo que eu falei
no momento que ele ingressa na instituicdo, falta essa conexdo, porque depois que
ele esta aqui dentro ele vai ter que sair de uma certa maneira. “Oh, ele vai ter que
sair daqui ele vai ter que se formar, ele tem que formar”, mas o niicleo dava esse
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apoio para nos, desta maneira, de falar “oh, nos temos que trabalhar o EE6 assim,
perante o grupo”, mas e as vezes faltava, e o grupo perante ao EE6, como seria?

(D6).

Depois de instigado, o D6 deixa evidente que o nlcleo existe e tem atuacédo efetiva, mas

ndo consegue suprir suas expectativas e as necessidades docentes.

O fato de ndo conseguir cumprir com a demanda também é abordado pela D3 que por

ja ter trabalhado no nucleo da instituicdo que atua apresenta mais detalhes.

Entdo a gente tem, tem um ndcleo e eu ja tive esse apoio, mas que ndo da conta de
tudo viu, a instituicdo é muito grande e muitas pessoas com deficiéncia ndo entrou
com a reserva de vagas, quando ndo entra pela reserva de vaga s6 chega no nicleo
se 0 estudante procurar o nlcleo ou se o coordenador procurar o ndcleo ou professor,
entdo algumas pessoas com deficiéncia entram e saem da Universidade sem o nicleo
de acessibilidade ter conhecimento (D3).

O D5 que em véarios momentos da entrevista cita a orientacdo do nucleo aproveita o

momento para demonstrar sua satisfacao:

Sim, Sim. Como eu ja venho colocando, é um nlcleo que é nota 1000. Para mim é até
como referéncia no Brasil, porque tem pessoas de outros estados que buscam
informacdes, alguns professores de |4 eu j& conhecia no meu programa de pos-
graduacdo que sdo professores excelentes, tem uma formacéo fora do pais, conhece
essa realidade, entéo é nota 10, ndo teria nada para falar e ainda eles trabalham de
uma forma que é assustadora, por que é uma equipe muito enxuta, eu ndo sei como é
que eles fazem alguns milagres 14 dentro, mas eles conseguem sim nos dar toda
atencdo e assim, todo o trabalho que eu fiz com 0 EM5 e que eu venho fazendo com
esses outros estudantes, se eu posso atribuir o sucesso dessas atividades € a essa
equipe, esse acompanhamento, claro que tem muito do meu envolvimento, mas se nao
tivesse eles 1a eu acho que a coisa seria bem mais dificil para nés (D5).

Como ja citado por Antunes e Amorim (2020, p. 1470), cabe a instituicdo o respaldo e
orientacdo aos docentes. Para tanto, o apoio do nucleo e fundamental, eles s&o constituidos de
diferentes maneiras, mas “nao ha um direcionamento comum na claboracao das agdes de

inclusdo, resultando no fato de que cada universidade construiu o seu processo de trabalho”.

Breitenbach (2018, p.181), referindo-se ao nudcleo de acessibilidade estruturado,
apresenta que “muitas universidades ainda estdo se organizando para atender as demandas dos

estudantes com deficiéncia”.

Desta forma, foi perguntado aos docentes se a instituicdo oferecia meios para contribuir

com a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual. Apesar de nenhum docente ter
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feito tal questionamento, foi explicado que a palavra instituicdo conferia a equipe gestora,
coordenadores e demais responsaveis pelas tomadas de decisao institucionais.

Um fato marcante foi que todos os docentes, sem excecao, fizeram um breve siléncio
antes de sua resposta. Como se estivessem analisando o que responder e a D3 e 0 D6 repetiram
a pergunta, em sinal de decodificacdo do que se tratava e enfatizaram a palavra “contribuir” que

fazia parte da pergunta.

Na minha opinido ndo. Nds ndo somos sequer informados sobre o aluno ter alguma
deficiéncia intelectual ou ndo, entdo ao meu ver ndo (D3).

E... eu acho que prefiro responder que ndo tenho conhecimento sobre isso. Eu
realmente ndo sei. N&@o posso falar que a instituicdo ndo tem, mas eu nédo tenho
conhecimento, nunca chegou a mim (D1).

A D3 também teve cautela em responder, mas no seu caso por ter tido envolvimento
com a criagdo do nucleo. “E dificil eu falar né, como fui eu quem implantei” e Cita uma pesquisa
realizada por um grupo de estudantes de p6s-graduacdo na qual mostra “que a U. (nome foi
ocultado) oferece meios para contribuir com os estudantes com deficiéncia muito mais que a

U. (nome foi ocultado).

As demais respostas também foram favoraveis, mas algumas com ressalvas. O D6 relata
que o nacleo é composto por docentes muito capacitados, “nds temos um niicleo com pessoas
muito capacitados nessa parte intelectual, muito”, mas que ndo possui divulgacéo, que 0s seus
colegas de trabalho ndo conhecem nem o nucleo e nem as pessoas que atuam nele. Menciona
que o ndcleo precisa ter uma relacdo mais proxima com os superiores para ser mais explorado
e que ndo cabe a ele julgar onde acontece a falha na relacdo, se € do nicleo com o0s superiores
ou dos superiores com o nucleo, mas o fato € que “falta divulgagdo do niicleo, eu acho pouca
divulgacédo do nucleo, eu tenho colegas aqui que ndo sabem nem onde fica o ndcleo, nem onde

fica, o local fixo para vocé procurar essas pessoas”

Entdo uma falha muito grande da instituicdo néo ter essa divulgagdo aqui dentro e
saber que a gente tem pessoas muito capacitadas e estudadas, mas falta as vezes...
eles ficam amarrados porque trabalha em uma instituicao privada e a gente é, vamos
dizer assim, fica submisso a muitas coisas, a gente tem muitas ideias boas, mas
dependemos muito... Entdo, para mim a primeira coisa a fazer ¢ a divulgagdo desse
nicleo, é a primeira coisa, porque se vocé tem uma boa divulgacéo e comeca a ter
essa insercdo de pessoas na instituicdo, a gente rapidamente vai ter, vamos dizer
assim o contato, ligacao dessas pessoas. Entdo muitas das vezes 0s professores nem
procurava o nlcleo porque néo sabia, nem sabia se tinha na institui¢do (D6).
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Sua fala reflete sua indignacdo mostrando o potencial que o ndcleo teria por ser
composto por pessoas muito capacitadas, mas que infelizmente tem pouco envolvimento, diz

que ele so teve conhecimento porque procurou a gestdo para falar das condicdes do EES.

A insatisfacdo também aparece na fala da E7, que é voltada a atuagdo do nucleo, por
proporcionar as condi¢des para que a EM7 realize a prova em uma sala separada e com uma

pessoa Ihe acompanhando.

Olha, eu ndo sei se meios para contribuir com aprendizagem ndo, mas oferece o0s
meios para facilitar ele fazer a prova né. E eu acho que isso ndo € legal. Eu acho que
a pessoa tinha que fazer a prova sozinha, j& que ela tem deficiéncia intelectual e
depois ela vai ter que atuar na profissao sozinha, ela tem que fazer a prova sozinha.
Isso eu acho errado, totalmente errado. Agora se for uma pessoa com deficiéncia
auditiva, uma pessoa com deficiéncia... com deficiéncia fisica, ai tudo bem,
deficiéncia fisica, visual ou motora, tudo bem. Mesmo assim, tem recursos que a
pessoa pode utilizar para fazer a prova sozinha, mas a deficiéncia intelectual eu acho
gue ndo deveria ter apoio para fazer a prova, se é intelectual, que depois ela tem que
utilizar um intelecto para atuar na profissdo, como que ela vai fazer quando chegar
la na frente? Alguém vai ajudar? N&o. Entdo isso eu acho errado (D7).

Para Frederico e Laplane (2020, p. 471) um dos “aspectos que culminam na dificuldade
da participacdo das pessoas com deficiéncia intelectual no trabalho se relacionam com a
formacéo e o despreparo profissional do trabalhador com deficiéncia intelectual”, visto que em

sua atuacdo ela nem sempre terd o suporte garantido pelo nucleo de acessibilidade.

Vale ressaltar que a estudante realiza um curso em uma institui¢do particular na area da
salde e isso para a D7 é muito grave, pois como citado por ela em outros momentos, que a
estudante pode colocar a vida de outras pessoas em risco por ndo exercer corretamente a
profissdo. Fato que ndo é exclusivo a EM7 e sim a qualquer profissional com ou sem deficiéncia

que ndo exerca seu trabalho adequadamente.

Contraditoriamente ao relatado pelo D6 que cita a falta de divulgacao do ndcleo, o D2
apresenta a efetiva atuacdo do nucleo, mas a inflexibilidade docente, corroborando o exposto
por Antunes e Amorim (2020) ao citar a necessidade de integracdo dos trabalhos do nucleo com
a atuacdo docente. O D2 cita falas dos seus colegas de profissdo “nos tivemos professores que
as vezes de disciplinas praticas inclusive, que usaram termos pejorativos contra o aluno e falou

que o aluno ndo ia passar de jeito nenhum quando ele fosse seu professor” e justifica a
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inflexibilidade “por ser uma institui¢dao publica, com a maioria dos professores concursados

com o nivel de formagdo alta, alto indice de mestres e doutores” (D2).

Poker, Valentim e Garla (2018) descrevem que além da capacitacdo e apoio institucional
aos docentes, a instituicao precisa proporcionar espagos acessiveis e recursos pedagogicos e D5

relata a atuacdo do nucleo de acessibilidade.

entdo acho que essa questdo importante das ferramentas, sdo disponibilizadas
também, por exemplo, se ele precisasse de alguma coisa mais técnica, um gravador,
alguma coisa que facilitasse aprendizagem, que fosse identificado 1&4 no nucleo ele
poderia ter esse acesso. Entdo, eu acho que isso sim, ele é bem servido nesses
elementos, mas eu ndo me lembro dele ter feito nenhuma solicitacdo neste quesito,
pelo menos comigo (D5).

Abordada questdes de capacitacdo e aporte docente, tem-se como objetivo verificar o

impacto deste na aprendizagem do estudante que serad abordada na préxima categoria.

6.2.6 Avaliacdo do desenvolvimento académico e possibilidade profissional do estudante

Atuar com estudante com deficiéncia intelectual é um grande desafio para os docentes,
ainda assim, Accorsi (2016, p. 100) afirma que todos os estudantes tém capacidade para
aprender, “mesmo a pessoa com deficiéncia intelectual severa, pode ndo somente aprender, mas
também obter uma educacdo formal”, mas que sua capacidade cognitiva precisa ser

impulsionada pelos docentes respeitando suas limitagoes.

Analisando o interesse dos estudantes com deficiéncia intelectual pelas disciplinas, a D3
apresenta grande satisfa¢do ao citar o envolvimento do EM3. “Encantadissimo, ele gosta muito
da educacédo fisica, da area da Educagdo Fisica”, este fato para Accorsi (2016), pode ser
resultado do empenho docente para impulsionar a capacidade cognitiva desses estudantes.

Diferente do exposto pela D1, que mostra grande chateacdo em sua resposta e total
desinteresse da EM1. Vale ressaltar que o contato da docente com a estudante acontece de
maneira superficial, via e-mail, e a docente apresenta um tom de insatisfagdo por ter que realizar
contato com a estudante e induz que ela deveria ser procurada e ndo ela a procurar. “Eu ter que
ficar atras dela e ir perguntando, inclusive essa Ultima agora, eu tive que mandar varios e-

mails pra ela” e relata sobre o desinteresse, “so que eu ndo vejo esse interesse nela, ndo sei
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porque, mas ela ndo... ndo procura, N0 Meu caso, eu tive que ir atrds dela, varias vezes” e

finaliza “sinceramente ela nao demonstra muito interesse ndo” (D1).

O fato de ndo chegar atrasado nas aulas e estar sempre presente também foi abordado

pelos docentes como fator positivo para o desempenho académico, e para Breitenbach (2018),

esta que deveria ser uma atitude comum passa a ser considerada como uma qualidade devido

ao comprometimento e respeito com os docentes e os colegas de sala.

O interesse dele, motivacao, é pelo comportamento dele nas aulas, sempre com
perguntas, sempre presente, as vezes de 100 alunos matriculados na disciplina,
aparecia uns 10, 15, na aula sincrona e ele sempre estava I3, dificilmente ele faltava,
ele comparecia na aula sincrona e como eu relatei anteriormente ele sempre colocava
uma pergunta, ele sempre entregou o que foi solicitado. Entdo, dada a participacdo
dele, as perguntas, as vezes sem sentido, as vezes repetitivo, perguntas assim, basicas
de matematica béasica, mas sempre interessado em aprender, as vezes em sanar
aquela davida dele, isso deixa claro para mim que ele estava interessado em
aprender, que ele estava motivado a ter sucesso naquela disciplina que ele estava
cursando (D4).

A participagdo dos estudantes na aula sincrona citada pela D4 se justifica pelo periodo

de pandemia em que as aulas presenciais estavam suspensas. Ela também aborda a participacédo

do EM4 sempre fazendo perguntas e para Breitenbach (2018) o questionamento é um fato que

demonstra o envolvimento e comprometimento do estudante com DI na disciplina.

A autora também relata situacdes compensatorias para o desenvolvimento académico,

visto que esses estudantes acabam se dedicando e se esfor¢cando mais que 0s estudantes sem

deficiéncia.

Eu percebo que ela se esforca. Isso é uma coisa geral das pessoas que tém essas
dificuldades, eles se esforgam, mas o esforco néo € o suficiente para atingir o objetivo
(D7).

A motivacdo dele era bem alta porque ele passava o contraturno inteirinho na
biblioteca, ele manteve um ritmo de estudos assim (D2).

A gente percebia que ele tinha esforco, ele queria, ele queria, ele tentava, ele queria,
ele tentava, mas ele ndo compreendia (D6).

No entanto, esse processo precisa ser mediado, pois conforme Accorsi (2016, P.70), o

docente precisa ter conhecimento previo da capacidade e dificuldades desses estudantes “para

que ndo exija mais do que ele pode fazer ou, por acha-lo menos capaz do que realmente é, 0

ignore, o deixe de lado acreditando que ndo adianta investir esfor¢o.”
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A D7 enfatiza que apesar de todo esforgo, ndo € suficiente para garantir a aprendizagem

e se mostra preocupada com a estudante.

O curso de Enfermagem é um curso dificil, ndo é facil, ele é um curso que exige
demais tanto para vocé aprender quanto para vocé exercer a profissdo. E uma
profisséo de doac&o. Eu tive uma conversa com a coordenadora sobre isso, porque
eu fiquei realmente preocupada depois que eu vi a prova dela e soube da deficiéncia,
e ela me disse que eles ja conversaram com ela, mas que ela insiste em continuar, ela
disse que quer continuar. Ela est4 no segundo semestre, ela entrou no meio do ano
passado. Entdo ela quer continuar até o final deste ano, terminar este ano para ver
como é que fica, para ela resolver, porque ja deram outras opc¢des para ela, mas ela
nao quer (D7).

Corroborando o exposto pela D7, Souza (2020) também apresenta um relato de uma
docente que conta ter encontrado uma moca visivelmente descontrolada e chorando muito,
sentada na calgcada por néo ter conseguido alcancar a sua meta profissional. A docente relata
que ao ver a moga chorando ficou sentida pela cena e parou para conversar com ela, em um
longo relato ela cita ter colocado a moga no carro e levado a uma colega psicéloga para tentar

acalma-la, pois tanto era o seu desespero que apresentava falas de tentativa de suicidio.

O motivo é que ela tinha nascido com paralisia e teve uma mao paralisada e ao concorrer
a uma vaga de emprego que exigia movimentos manuais quando “ela viu que ela ndo ia passar
por um motivo ébvio, que é 0 mesmo caso de uma pessoa com limitacdo cognitiva querer fazer

engenharia, ela saiu correndo para se matar” (Souza, 2020, p. 138).

A docente entrevistada relata sobre a falta de acompanhamento familiar, que a mée
faleceu quando ela era crianca e 0 pai que morava em outra cidade disse que se fosse
incomodado por causa de estudos dela, a tiraria da faculdade, na qual cursava o sétimo periodo.
“Se ela tivesse um pai € uma mae que estivessem presentes, esse pai e essa mae quando ela era

pequena tinha que ter ensinado para ela que nem tudo ela pode” (Souza, 2020, p. 138).

Para a docente ela deveria ter aprendido a lidar com as frustracdes, entender sua
limitag¢do e buscar outro sonho. “Entdo, assim, eu ndo sei até que ponto a gente tem que cortar
0 sonho de uma pessoa, de ser engenheiro, ou de repente, enfim, chegar na pessoa e falar: ’Vocé

ndo tem condigdes... vai fazer marcenaria...””” (Souza, 2020, p. 139).

Tanto a docente entrevistada por Souza (2020) quanto a D7 s&o claramente contrérias a
determinados processos inclusivos, relatam que a pessoa pode estar apta para cursar outra area,
ndo ignoram a capacidade do estudante, mas enfatizam que determinadas areas ndo condizem

com as condigdes do estudante com DI. “Uma pessoa que tem um tipo de deficiéncia, qualquer
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deficiéncia que seja, intelectual ou fisica e quer fazer o curso na area da saude,
especificamente, eu acho que deveria ter um teste de aptiddao, um teste psicologico”, pois “no
comeco ela esta mexendo com boneco e depois que ela vai para o campo. Como que ela vai

pegar uma veia? (D7).

De acordo com a D7, muitos estudantes que ingressam em uma graduagdo no decorrer
do curso percebem que ndo tém condicGes de continuar, no entanto, “sdo pessoas que tem um
certo nivel de compreenséo que vai chegar um ponto que vai entender que ndo vai dar certo”
e no caso da EM7 ndo, ela tem consciéncia da sua dificuldade, mas ainda assim quer continuar
NoO mesmo curso, mesmo a instituigdo tendo Ihe orientado sobre outras possibilidades, “ela

quer, e a faculdade ndo pode mandar ela embora” (D7).

O exposto pela D7 sugere uma andlise sobre o grau de compreensdo dos estudantes com
deficiéncia intelectual na percepcao docente. Accorsi (2016) em sua pesquisa afirma que os
docentes foram pragmaticos e realistas e que perceberam o nivel de dificuldade dos estudantes,
o0 que fez com que removessem alguns obstaculos para viabilizar sua aprendizagem e dar énfase

ao que eles conseguissem assimilar e levar para vida.

Essa percepcédo ainda ndo esta clara para a D3, “de alguma forma ele tem condicéo de
aprender, né, esses contetidos académicos. Agora de que forma? Ai que eu acho que ai esta a
incognita.” Essa incerteza impede que os docentes desenvolvam préaticas pedagogicas
adequadas e, consequentemente, reflete no aprendizado do estudante, o que fica evidente no

relato da D1 que substitui a prova por trabalho.

Eu acho que eles tém condicBes sim, no tempo deles, talvez numa metodologia
diferente e num tempo um pouco mais devagar, mas ele tem, eu acredito que tem.

Nas disciplinas que eu dei pra ela eu ndo sabia como agir, entéo eu tentei ajuda-la,
mas eu acho que o nivel de aprendizado dela foi bem baixo, eu acho que ela ndo
reteve o conhecimento adequado pra ela conseguir tocar, quando ela se formar, eu
acho né, eu tive essa percepcéo.

Quando vocé fala em ajuda-la, se refere a qual sentindo? (Pesquisadora)

Eu me refiro em dar trabalhinho extra, trabalhinho... antes de colocar... eu nédo
coloquei ela em exame, entdo... “Ah, eu vou dar esse trabalhinho, vocé faz?” Ela faz
tudo certinho, mas ai, eu tinha que dar uma maneirada no contetido do trabalho para
realmente ajudar ela, porque ela sempre me reportava que ela ficava muito nervosa
de fazer. Ela dizia: “olha, eu tenho um pavor de fazer qualquer coisa em relag¢do a
faculdade”, entdo eu ndo sabia como... eu ndo queria prejudicar isso nela, entdo eu
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tentava ajudar ao maximo fazendo esses trabalhinhos extras. Eu acabei dando alguns
trabalhinhos extras pra ela.

Entdo vocé substituia a avaliagdo pelo trabalho? (Pesquisadora)

Isso, por exemplo, tipo, a prova que ela faltou eu dei um trabalhinho, eu disse “olha,
se vocé fizer o trabalho eu te dou a nota da prova” e ela “Ah entdo tda bom” e ela
fazia (D1).

O nivel de compreensao do estudante de acordo com o mecanismo avaliativo também
foi relatado pela D4, que devido a orientagdo institucional ndo realizou provas no periodo da
pandemia, e os trabalhos foram feitos em grupo, o0 que gerou a aprovacao do EM4, visto que o
“nivel de apreensdo dele do conteudo é minimo, minimo. Se ele fosse fazer sozinho eu acho que

ele ndo teria sido aprovado ainda nas disciplinas”.

Quando ndés comegamos a fazer esse ensino remoto eu queria fazer as aulas sincronas
como foi dito para fazer no inicio, entdo o horario da aula é das 8 as 10 da manha e
depois das 7 as 9 da noite. Eu sentava na frente do computador e queria fazer essas
aulas... assim, entdo era, vamos supor de segunda e quarta, entdo assim eu fazia,
chegou no meio do semestre os alunos ndo quiseram mais e eles falaram para mim
""s0 vocé esté fazendo assim, e a gente ndo quer mais, 0s outros professores eles ddo
aula uma vez na semana e na outra eles fazem video aula ou eles d&o... Eles postam
video aulas e usam aula sincrona sé para tirar dividas de exercicio, ndo fica ai as 2
horas falando igual a vocé". E ai eu fiquei assim, fiquei muito... Fiquei mal na época,
porque eu queria dar as aulas, eu achava que estava fazendo certo e sé eu que estava
fazendo errado. Ai eu tive que gravar a aula, postar, para usar o tempo para tirar
duvida, e tinha aula de divida que aparecia 2 alunos e a minha disciplina é uma das
que mais reprova, ¢ uma das que mais... E matematica que os alunos odeiam e foi
muito ruim, foi uma experiéncia péssima para mim, mas eu fiz como eles queriam,
porque sendo eu ia ficar sozinha na frente do computador, entéo eu tive que ceder, ai
comecei a gravar video. No primeiro semestre, um monte de gente reprovou, porque
eu dei prova no horario da aula eu fazia prova, e ai eles falaram para mim também
"ndo tem esse negdcio de prova, ninguém da prova ou a prova dé para entregar no
dia seguinte, s6 vocé que da prova no horario da aula, entdo ndo é para fazer assim".
Vixe, eu fui parar no conselho e ai os alunos tém muito apoio do conselho, também
foi barrada, ndo era para dar prova, eu comecei fazer as atividades como 0s outros
professores faziam, € trabalho e ai eu cai nesse limbo. "Oh, entéo voce vai ter que dar
atividade, atividade em dupla, atividade em grupo e ai ele entrava nesse bolo, entdo
eu perdi o controle. "Sera que ele fez? Sera que ele ndo fez?" Se ele nao fez, ele caiu
em um grupo que fez e ai eu ndo tinha como dar nota para o grupo e nao dar para
ele, entdo ele foi aprovado. Entdo ele passou na matematica 1 e ele passou na
matematica 2. Ainda na matemdtica 1 ele reprovou uma vez porque, primeiro
semestre como eu te falei eu estava fazendo assim né, teve prova, ele teve que fazer
sozinho e ai eu vi que ele ndo tinha condi¢des, mas depois ele passou (D4).

A D4 enfatiza que somente quando ele foi avaliado sozinho que teve a percepcao do seu
real aprendizado. O D2 também cita avaliacdo em grupo, sendo igual para todos, nenhum aluno

realizava individualmente, mas garante que o EE2 conseguia realizar “ele conseguia articular
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as ideias ao ponto de ser aprovado sem nenhuma ajuda minha no sentido de passar ele, sabe...

Nao houve nenhuma facilitagdo neste sentido”.

O D5, que tem orientacdo constante do nacleo de acessibilidade, apresenta que o EM5
tem melhor compreensdao quando é avaliado sozinho, “quando eu trabalhei com ele
separadamente isso funcionou melhor, eu poderia dizer que foi um nivel mais alto” e justifica
que em sala de aula ele recebe muitas inferéncias em uma carga excessiva que compromete sua
aprendizagem. O docente ainda apresenta total apoio e orientacdo nos mecanismos avaliativos,

0 que mostra um resultado de aprendizagem significativo.

A gente encaminha para o nucleo de acessibilidade, eles fazem adaptacéo.
Geralmente quando a gente manda avaliacéo, a gente manda os critérios, como que
a gente vai avaliar esse estudante, entdo tem alguns critérios especificos vinculados
a propria singularidade do EM5. Entéo, a gente trabalha com a pontuacao a partir
de determinados critérios, por exemplo, o cumprimento da atividade na sua
integralidade pode ser um critério daquela atividade que j& foi adaptada. Atender ao
gue esta sendo pedido, a estrutura e forma da atividade pode ser um outro critério, 0
atendimento. Ai pode trabalhar dessa forma né. A questdo mais conceitual, tedrica,
se respondeu ou encaminhou conforme as teorias que foram trabalhadas, os
contelidos da sala de aula, pode ser um outro critério, mas é tudo adaptado,
elaborada atividade avaliativa é elaborada de modo geral e ai para todos e ai no caso
do EM5 ou se tiver algum outro estudante a gente encaminha para o nucleo e eles
fazem os ajustes ou fazem as transformagdes, por exemplo, “Ah, quem sabe tu ndo
pega e faz isso para ele de uma forma oral na sua avaliagdo ou reduz, por exemplo,
0s termos muitos técnicos, faz uma transposicdo para termos mais acessiveis ao
universo do estudante” (D5).

O D6 que é da mesma area de atuacdo que o D2 apresenta mecanismo avaliativo
diferente, pois em sua disciplina os estudantes sdo avaliados individualmente. “Ai foi o ponto
mais complicado que eu tive na disciplina. Primeiro eu tive que avaliar ele individualmente” e

cita que a avaliacdo foi a mais basica possivel.

Como se fosse matemadtica, 1+1, 2+2. Eu ndo pedia uma critica reflexiva em relagdo
a algum conteldo, eu pedia 0 que era mesmo, uma pergunta classica. Qual é a cor
do cavalo Branco do Napoledo, ele respondia “o branco”, tipo assim, eu induzi ele a
responder aquilo que ele estava vendo. Em relagdo as provas especificas, era uma
prova que era aplicada individualmente que as corre¢des eram automaticas, a gente
nao tinha acesso, a instituicdo tem aquelas provas especificas e ele conseguia tirar o
minimo, o minimo, ele chegava no minimo e tirava o minimo, mas ele acertava as
perguntas que tinham... que ndo era perguntas de vocé raciocinar, eram perguntas
légicas, essas ele conseguiu acertar, 0 que tinha que pensar em algo diferente ele
ndo... Entdo, foi assim que foi avaliando o EEG6, foi uma avaliacdo totalmente...
vamos dizer assim... reprimida, induzida... induzida “oh, isso aqui EE6... a cor da
garrafa é preto, ¢ preto, a gente estd falando que é preto”, ai ele vai repete “preto”.
Entdo a gente induzia ele a fazer isso dali, foi o que ele conseguia fazer. Entdo o que
eu fazia? Eu explorava o que ele conseguia fazer, era o minimo que eu tentava... ja
gue ele estava na institui¢éo, tinha ingressado na instituicdo, a gente tinha que tentar
algo. Entao, eu, o D6, tentava fazer isso, induzir o que ele conseguia fazer. Ent&o ele
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conseguia 0 minimo dos minimos para suprir as necessidades da avaliagcdo da
disciplina, é assim que a gente fazia avaliacdo do EE6 (D6).

O D6 enfatiza em varios momentos que o EE6 tinha o minimo de compreensédo, que
também esteve presente na fala da D4 citando que o nivel de apreensdo do EM4 “do conteiido
¢ minimo, minimo” € da D7 “eu acho que ela absorve assim... talvez uns 5% do conteudo todo.

(...) ndo vai conseguir chegar no nivel minimo para passar ”.

Essa observacao também esteve presente na pesquisa de Accorsi (2016, p. 101), na qual
os docentes relatam “sobre a concep¢ao de aprendizagem, em relagdo ao estudante com DI,

9999

apresentaram de forma reiterada e acentuada o uso da expressao “o minimo™”’.

Para Accorsi (2016), o uso do termo se justifica pela duvida dos docentes em entender
0 que realmente seria essencial que o estudante aprendesse. Por se tratar de uma graduacao que
qualifica o estudante para o mercado de trabalho, esta pode ser uma relacdo feita com o seu
futuro profissional. O minimo de aprendizado é suficiente para uma atuacao profissional de

qualidade? Assim, faz-se necessaria a analise.

Alguns docentes apresentaram respostas enféticas quando questionados sobre suas

opiniBes quanto a perspectiva de futuro para esse estudante como profissional.

Siléncio. Nossa! Dificil! Eu acho que ela néo vai seguir (D1).
Nossa... Sinceramente a pior possivel (D4).
Péssima. Péssima (D7).

Bom, falando do EE6, n&o vejo futuro nele como profissional, ndo vejo (D6).

O D6 completa que ja encontrou o EE6 depois da conclusdo da graduacédo e teve a
informacdo que ele ndo esta atuando, “até entdo, que eu até encontro com ele e ele ndo esta no
mercado de trabalho, nao estd trabalhando, ndo esta atuando. Ele ndo buscou para atuar”
(D6), e completa que ele realizou o estagio devido ao apoio da mde, mas que para atuar
ensinando pessoas, acredita que o estudante ndo esteja preparado e enfatiza que quanto mais o

tempo passa menos preparado o estudante ficard, pois o contetido caira no esquecimento.

ele pode as vezes repetir movimentos corporais, que ele lembra das vivéncias que eu
falei, eu explorava mais as vivéncias corporais porque ele tinha a melhor
compreensao, mas em termos de contetido pelo que eu tive experiéncia com EE6 eu
creio que ele ndo teria condi¢Bes nenhuma de chegar para vocé e falar “Ah, professor
eu lembro que foi dito, vocé falou de conceito sobre cultura corporal, vocé falou de
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conceito sobre modalidade de lutas, vocé falou sobre conceito de modalidade de
situagBes de como é aprendizagem de lutas, eu acredito que ele ndo vai conseguir,
mas se vocé pedir algum movimento corporal, alguma técnica corporal que ele
consiga desenvolver, ele pode passar para vocé, mas contetdo eu acredito que ndo
(D6).

A D7 além de enfatizar que a EM7 ndo tem condicgdes de exercer a profissdo, ainda
mostra sua preocupacgéo “é complicado. E se ela entende errado o medicamento intramuscular,

uma prescricdao de um medicamento intramuscular e aplica aquele intramuscular na veia?”.

Como que eu vou conseguir ser responsavel o suficiente para passar esse aluno e
mandar ele para frente sendo que ele futuramente vai entrar em um hospital? Com
uma... enormidade de coisas que ele pode usar tanto para se machucar quanto para
machucar os outros ou... no caso desta aluna que tem deficiéncia de interpretagdo.
Como que ela vai interpretar uma prescricdo médica? Como que ela vai fazer para
administrar um medicamento? Como que ela vai conduzir uma equipe de
enfermagem? Como que ela faz um relatério? Ela ndo entende. Ela n&o entende (D7).

A preocupacdo da docente vai além da qualificacdo, ela se preocupa com a futura
atuacdo profissional desta estudante, em ser responsavel para inserir uma pessoa nao qualificada
no mercado de trabalho. Frederico e Laplane (2020, p. 471) destacam que nem sempre S&o
encaminhados para a contratacdo, devido a “formagdo e o despreparo profissional do
trabalhador com deficiéncia intelectual, bem como com o estigma e com preconceitos por parte

da sociedade e dos empregadores”.

Pela minha experiéncia profissional também no sentido de ter trabalhado ja na area
da saude algumas vezes, se ela conseguir chegar no final da faculdade, se formar, for
tentar se inserir no mercado de trabalho, 14 ela vai ter preconceito, 14 vai. A partir
do momento que ela entra e ndo consegue fazer a sua, as suas atribui¢des bésicas,
ela vai ficar passando de um emprego para o outro, ndo vai se fixar em lugar nenhum,
vai se frustrar. Se ela conseguir chegar 14, é complicado, vai ser bem complicado.
N&o vejo um futuro préspero para ela ndo, justamente porque, se eu fosse chefe em
um hospital e fizesse uma entrevista com ela e percebesse, mesmo que ela ndo se
declarasse, e percebesse que ela tem essa deficiéncia eu ndo ia contratar (D7).

Frederico e Laplane (2020) enfatizam que acabam sendo ofertadas vagas operacionais,
com pouca perspectiva de promocdo e baixa remuneragdo para pessoas com deficiéncia
intelectual. Mas quando elas conseguem a qualificagéo e atuacéo na area os efeitos sao positivos
tanto para o egresso com deficiéncia intelectual devido a conquista de autonomia e

independéncia quanto para seus familiares que passam a valoriza-lo.
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O D5 também apresenta preocupagdo quanto a futura atuacdo do EM5 que estd ha
muitos anos matriculado no curso e precisaré passar por uma transi¢do. O EM5 em um momento
de sua entrevista relata 0 tempo que esta no curso “faz 11 anos que estou no curso de
arquivologia” e devido a tal fato, o docente julga necessario ele ter um acompanhamento, um
processo a ser realizado em etapas tanto para a adaptacdo do estudante em deixar a instituicéo
de ensino para ingressar no mercado de trabalho quanto para atualizacdo, visto que alguns
conteddos académicos foram estudados ha muito tempo, mas afirma: “acredito que ele entre

sim, que ele ingresse no mercado” (D5).

A expectativa positiva também aparece nas falas da D3 e do D2 que por se tratar de um

estudante egresso conta que ele esta atuando e que passou em um concurso.

Ele tem tudo para ser um bom professor de educacao fisica, o que é a profissao que
ele escolheu, ndo sei se ele escolhesse outra profissao se ele ia ter 0 mesmo caminho,
mas como professor de educacao fisica e talvez um professor de natacéo (D3).

Ele conseguiu um aspecto especifico bastante interessante, que foi a questédo de se
organizar e passar rapidamente no concurso, entdo ele rapidamente entrou com
professor na rede (D2).

O bom desempenho académico é justificado por Lopes (2016, p.184) como
consequéncia do envolvimento ¢ acompanhamento do docente. “Para obter resultados positivos
com alunos com DI no Ensino Superior, o professor deve empregar estratégias que contribuam
com as necessidades individuais no processo de ensino aprendizagem de cada aluno no

programa”.

A autora também ressalta que os docentes que proporcionaram um bom ambiente
relacional entre os estudantes com e sem deficiéncia intelectual tiveram melhores resultados
com os estudantes com DI. “Ao mesmo tempo em que os alunos com DI foram beneficiados
com um direito, eles contribuiram para o desenvolvimento social e de valores humanos de todos
0os que compunham o ambiente académico.” (Lopes, 2016, p.184), assunto este que sera

abordado na préxima categoria.

6.2.7 Interagdo e comportamento académico e social dos estudantes com deficiéncia intelectual

Na categoria anterior foi possivel identificar a preocupacdo dos docentes quanto a
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual e Venancio (2018) apresenta que uma

possibilidade dos docentes ampliarem as condi¢cdes de aprendizagem é favorecendo uma
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relagdo interpessoal de qualidade, com interacdo entre os demais colegas de sala, participando
efetivamente das atividades académicas.

Para essa analise foi verificada a percepcdo dos docentes sobre o relacionamento dos
estudantes com deficiéncia intelectual com os estudantes sem deficiéncia durante as atividades
académicas e no contexto social da instituicdo. Mas vale ressaltar que nem todas as respostas
foram consideradas, visto que devido a pandemia e ao ensino remoto alguns docentes nédo

tiveram a experiéncia de verem os estudantes em convivéncia presencial.

Eu ndo sei dizer porque o que eu via era sé enquanto a gente tava ali no momento
sincrono e ndo tinha interacéo entre os alunos, eu ndo sei se eles tinham um grupo de
WhatsApp, se ele participava eu ndo sei dizer, isso eu ndo sei responder. Assim como
seria em sala de aula se a gente tivesse todo mundo junto (D4). Dado o contexto da
pandemia eu ndo presenciei, ndo sei, ndo tenho como responder essa (D4).

Como a gente esta em tempo de pandemia, eu sempre, todo semestre eu faco eles
atuarem como professores, eles criarem uma aula, eles darem uma aula em grupo,
mas eu ndo posso te dar esse feedback, porque agora em tempos de pandemia, eu tive
muita dificuldade com trabalhos em grupo, entéo eles trabalharam... (D3).

Esse contato é importante, pois de acordo com Accorsi (2016) ele proporcionard um rol
de aprendizagens que ndo se encontra em contextos cientificos, criando possibilidades de

compreender o mundo por meio de experiéncias dos colegas e dos docentes.

Mas nem sempre tal contato acontece de maneira acolhedora, em alguns casos pode
parecer um “jogo de empurra”, de quem da atengdo ao estudante com DI ou um distanciamento
sem a intencdo de recebé-lo ou inseri-lo no grupo (Accorsi, 2016), causando um afastamento

do proprio estudante conforme citado pela D7.

Ela é muito quieta, interage pouco, eu acho que ela se sente... ela ndo se sente
acolhida ali, eu acho. Tem uma pessoa ou duas que ajudam ela mais, uma menina
gue senta na frente dela que ja foi minha aluna na estética e agora faz enfermagem,
mas ali é cada um por si (D7).

Eu vejo que ela ndo tem amigos, entdo, tem uma ou duas pessoas... ela ndo é aquela
menina que sai com a turminha, que eles tém as panelinhas né. Nao, ou fica dentro
da sala de aula ou ela sai sozinha, volta senta e fica quieta, ela é muito quieta (D7).

O fato de ser quieta e néo se envolver também é citado pela D1.
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Ela é bem... onipresente, ela ndo se mostra muito, ela falta, ela se ausenta bastante,
é... (...). O que eu pude perceber, é que... ela ndo.. ela ndo tem uma proximidade com
os colegas de sala, eu ja vi ela em duas disciplinas, eu ja tive ela em duas disciplinas,
uma em grupo em que ela era muito deslocada do grupo (D1).

Ela é uma aluna deslocada, eu percebo... Ela é uma aluna apagada, bem
deslocadinha, ndo sei se é por opgao prépria dela, por vergonha. Ndo acho que os
colegas, fazem... pelo menos eu néo vi nenhum colega fazendo pouco caso dela, ou
discriminando ela, por alguma razéo, eu acho que ela mesma é deslocadinha, ndo sei
se por vergonha ou alguma razdo, mas ela ndo tem participacgdo ativa. (D1).

O D2 e o D5 apresentam bom relacionamento entre os seus estudantes com DI e os

demais, mas ndo idealizam o processo e mostram que nem sempre é tdo harmonioso.

Havia um processo grande de inclusdo... Essa era uma coisa que era bastante
debatida, e os alunos tinham um certo apoio ao aluno referido, especificamente ele,
as vezes ele tinha posicionamento com um pouco mais de agressividade, entdo
dependendo da situacdo essa empatia inicial gerava um pouco de afastamento de
alguns colegas em relacéo a ele, mas o clima era de apoio sim, ele especificamente
Ihe dava bem com os colegas (D2).

Eu notei que tinham turmas que acolhem melhor, algumas turmas eram mais
conectadas e outras turmas acolhem melhor ele nos grupos, no geral nunca teve
nenhum problema. Até foi muito interessante, porque a presenca do EM5, ela foi
educando os estudantes com relagdo a questdo da inclusdo e eles eram assim... a
gente observava a gentileza, a paciéncia que eles foram desenvolvendo, porque tem
que desenvolver uma gentileza e uma paciéncia conhecendo o individuo e eles
paravam e respondiam as perguntas do EM5, as vezes era uma pergunta repetida e
isso de certa forma, o que eu achei muito interessante é que foi sensibilizando a turma
com relacdo a esse tema da deficiéncia. As pessoas, elas entraram naquele processo
de naturalizagdo (D5).

O D5 fala com orgulho que o EM5 deixou uma marca nos demais estudantes, e
acrescenta que este era 0 objetivo “porque ndo é soé questido da pessoa vir e realizar a
graduagdo e ir embora, mas ela deixa uma marca” e que este foi um processo significativo
para os estudantes sem deficiéncia. Cita que em determinado momento teve que ser rigoroso
com uma estudante de sala que disse nédo aceitar a presenca do EM5 e que foi um ensinamento
para ela, pois em outros momentos ela também podera conviver com outras pessoas com
deficiéncia e que o caso desta aluna foi direcionado para ele e ndo chegou a ter ofensas ao EM5,
e finaliza dizendo: “Nunca observei nenhum conflito neste tempo que estou la. Nunca observei

conflito entre esse académico e os colegas”.



161

E, por fim, 0 D6 também apresenta o bom relacionamento do estudante, mas mostra que

ele néo tinha participacéo ativa.

O EE6 era muito carinhoso, ndo teve problema de relacionamento social em relacéo
aos outros colegas. N&o teve problema nenhum, ele socializava tranquilamente, era
sO do jeito dele. Ele participava em trabalhos de grupos, mas ele ndo acrescentava,
ele ndo opinava, ele ficava sé olhando, mas em termos de relacionamento, de
comportamento social eu ndo tive nenhum problema com ele (D6).

Os relatos apresentados diferem do exposto por Accorsi (2016, p. 109) que teve como
respostas de alguns docentes que os estudantes com deficiéncia intelectual séo tratados como
iguais com as diferencas sendo respeitadas e que “enxergam o estudante como parte do grupo,

bem aceito, interagindo com os colegas de sala e com os professores”.

Quanto a interacdo com os docentes, em geral eles apresentaram resultados satisfatérios,
mas também em alguns relatos sem muito envolvimento. Um fato que chama a atencéo foi no
termo utilizado, “A minha relagdo com ele foi muito tranquila” (D3), 0 termo tranquilo
apareceu também na fala do D2 “Era muito tranquila, eu gostava muito dele” e do D6, “Foi
super serena, tranquila”, deixando uma inquietacdo do qudo enfaticos foram em relatar que
ndo tiveram problemas pessoais com esses estudantes, talvez mostrando que essa era uma
expectativa deles, conforme citado pela D7, “ela ndo me hostiliza. Eu ja tive aluno hostil,
muitos”, pois a relacdo ser tranquila nem sempre € algo comum nem com estudantes que nao

tenham deficiéncia.

A tranquilidade na relacdo foi apresentada com muita cautela pela D3 pelo fato de ter
uma filha com deficiéncia intelectual, ela estava preocupada com o que responderia para nao
comprometer os dados da pesquisa, para ndo comprometer sua resposta, visto que tem um 6timo
contato com a filha e que ndo queria que isso fosse refletido na sua interacdo com o EM3, mas

relatou o bom contato com ele.

inclusive assim, excessivo, que para outros professores pode n&o interpretar
positivamente. Agora em tempos de pandemia o nosso WhatsApp esta com todos os
alunos, os outros alunos tém assim... Um senso mais critico de ndo nos procurar no
final de semana, de madrugada, e ele, na hora que ele lembrava da disciplina, ele
escreveria. Entdo, para mim foi positivo, foi gostoso, porque eu estava curtindo
aquele primeiro aluno com deficiéncia intelectual na minha disciplina, mas para um
outro professor podia ndo ser tdo positivo, mas a minha relagéo foi positiva, porque
eu queria esse contato mais proximo para eu entender melhor ele em tempos de
pandemia (D3).
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O D5 também apresenta uma relagdo harmoniosa com o EM5 e cita que sua mae era
muito presente na instituicdo e remete a ela a responsabilidade pela educacéo do estudante, que
era muito educado e que jamais entraria na sala de aula gritando, algo que acontece com 0s

estudantes sem deficiéncia.

Bom, minha relagdo com EM5 é uma relacdo assim... Que eu busco ter da melhor
forma possivel com todos os estudantes, € uma relacdo profissional, eu procuro ter
esse cuidado de respeitar o universo de cada estudante, porque eu vejo a nossa
profissdo, professor, como uma das profisses de ajuda, a gente acompanha, a gente
acaba se envolvendo em alguns momentos com alguns elementos do universo do
estudante, do sistema familiar dele, querendo ou ndo (D5).

Para Accorsi (2016) o pensamento e a linguagem sdo manifestados por meio das
emocdes e é o0 aspecto que mais influencia no resultado das atividades sociais. O envolvimento
e emocdo citada pelo D6 sobre a convivéncia com o EE6 mostra a relagcdo de confianga que
teve no processo. Em outro momento da entrevista o EE6 citou o nome do D6 como o docente

que ele mais gostava e toda vez que se remetia a ele falava com empolgacéo e admiracéo.

Nossa... era perfeito, ele me escutava muito, o EE6 me escutava muito, ele me via, me
chamava, porque eu tenho um apelido na instituicdo, ele me chamava pelo apelido,
com gestos carinhosos, confiava muito em mim, confiava muito. Ele me escutava, eu
falava uma vez para ele e ele prestava aten¢do, ai depois eu apontava para ele “EEG,
¢é assim que tem que fazer”, entdo a minha relag¢do entre aluno professor e professor
e aluno, foi super serena, tranquila, ndo tive problema nenhum. O Unico problema
realmente foi a parte de ser avaliado, é a parte que o induzia ele fazer (D6).

O D2 relata que gostava muito do EE2 e que até os dias atuais eles mantém contato,
mesmo ambos terem mudado de cidades que a cada dois meses eles conversam, que continuam

em uma relacdo muito boa.

Para Accorsi (2016) o fato dos docentes se aproximarem do estudante com DI abre
brecha para que ele se identifique, que o docente o conhega melhor gerando um processo de
confianca que tira o foco do docente do ensinar e focaliza no aprender, por isso é tdo importante

gue o docente tenha um conhecimento prévio da capacidade e dificuldades do estudante.

A relagdo com estudantes com DI mencionada pelos docentes trazem certo conforto,
pois conforme exposto por Breitenbach (2018), as demais deficiéncias, que ndo seja a

intelectual, tém a consciéncia de inferioridade como principal limitagdo, ja a deficiéncia
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intelectual tem a interagcdo com o meio social, que quando acontece de forma positiva pode ser

tida como estimulo para a aprendizagem.

No entanto, em um contexto mais amplo das entrevistas e corroborando Breitenbach
(2016, p.221), os docentes reconhecem a importancia da interacdo social, mas se preocupam se
de fato ela ¢ suficiente, “se ndo estdo fazendo uma “falsa inclusdo”, uma inclusao excludente,
que cria falsas expectativas a respeito da concluséo do curso e das possibilidades de atuacao

profissional”.

Em suma, € essencial que os docentes conhecam profundamente as capacidades e
dificuldades dos estudantes com deficiéncia intelectual, a fim de promover uma relacdo de

confianca e favorecer o aprendizado.
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7 CONCLUSAO

Nas ultimas décadas, a discussao sobre o direito a inclusdo de pessoas com deficiéncia
intelectual na Educacdo Superior tem se tornado mais frequente. Mas, apesar de avancos
impulsionados por legislagdes que garantem o acesso, 0 nimero de estudantes com deficiéncia
intelectual permanece baixo, destacando a importancia de aprofundar o debate. A anélise de
fontes académicas, como a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, mostrou essa

lacuna, reforcando a originalidade e relevancia deste estudo.

Nesse contexto, a presente pesquisa buscou preencher essa lacuna, com a questao central
de compreender como ocorre/ocorreu a inclusdo de estudantes e/ou egressos com deficiéncia
intelectual nas instituicdes publicas e privadas de Educacdo Superior, que a principio se
restringia ao estado de Sao Paulo, mas que se expandiu por outros estados. Além disso, buscou-
se analisar a participacdo académica e social dos estudantes com deficiéncia intelectual, suas
perspectivas de futuro e a visdo dos docentes sobre seu processo de aprendizagem, os desafios

e as oportunidades que envolvem a inclusao.

Os docentes e os estudantes, publicos da pesquisa, sdo 0s principais agentes do processo
ensino-aprendizagem e para que seja eficaz, estes precisam estar conectados, em busca do
mesmo objetivo. No entanto, apesar da necessidade de unido, cada um tem um papel a
desempenhar para que o objetivo, no caso, a aprendizagem, seja atingida, assim, as
consideracBes serdo apresentadas individualmente com abordagem inicial dos

estudantes/egressos com deficiéncia intelectual.

A andlise inicial da matricula mostrou que a maioria dos estudantes ndo apresentou
laudos comprovando suas deficiéncias, o que evidencia a necessidade de aprimorar os sistemas
de identificacdo e acompanhamento desses estudantes nas instituicdes, visto que a falta de
suporte identificado, no comeco da jornada académica, compromete o aprendizado e a inclusdo

social.

Além disso, muitos estudantes desconhecem o que € a deficiéncia intelectual e como ela
impacta suas vidas, 0 que prejudica tanto o desempenho académico quanto a confianca e a
integracdo com colegas, levando a frustracdo por serem vistos como incapazes. Mas, apesar
desses desafios, ha relatos de estudantes que, com apoio e confian¢a, conseguem desenvolver

uma percep¢do mais positiva de suas capacidades. Eles reconhecem que, embora a deficiéncia
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intelectual traga dificuldades, ndo os impede de tracar objetivos e alcancar realizagdes pessoais

e profissionais.

A confianca dos estudantes em si mesmos esta frequentemente associada a uma
interpretacdo limitada de autonomia que se restringe a capacidade de realizar tarefas sozinhos,
como provas e atividades académicas, ou ao uso de ferramentas como calculadoras. Ela esta
mais diretamente relacionada a habilidade de fazer escolhas informadas e conscientes,
assumindo responsabilidade por essas decisdes. Nesse sentido, a autonomia é ampliada em um
ambiente que promove confianga mutua entre estudantes e docentes, possibilitando que os
estudantes desenvolvam ndo apenas habilidades académicas, mas também competéncias para
reivindicar condi¢des que favorecam seu aprendizado. Esse processo € ilustrado pelo relato de
um estudante que, ao compreender suas necessidades e direitos, assegurou adaptacdes que lhe
permitiram realizar suas provas em condicdes apropriadas. Assim, a autonomia transcende o
cumprimento de tarefas e se consolida na liberdade de escolha e na capacidade de exercer essa

liberdade de forma responsavel.

E preciso salientar também que a familia exerce um papel crucial na confianca e na
autonomia dos estudantes com deficiéncia intelectual, muitas vezes servindo como modelo e
influenciando até a escolha do curso, como relatado por estudantes que seguiram os desejos de
seus pais. No entanto, essa relacdo nem sempre € facil e natural, enquanto algumas familias
participam ativamente no desenvolvimento académico, outras enfrentam dificuldades, como
falta de tempo ou conhecimento, mas ainda contribuem com o que conseguem, Visto que o
apoio familiar ndo se limita apenas a ajuda com as tarefas académicas, mas também se estende
a aspectos rotineiros, como locomocdo até a instituicdo, documentacéo e até mesmo suporte

emaocional.

E importante que os familiares evitem uma postura superprotetora, pois, apesar das boas
intencdes, isso pode prejudicar o progresso educacional e limitar o desenvolvimento de
competéncias e a interacdo do estudante com o ambiente académico. Para que a colaboragéo
familiar seja positiva, € fundamental que a instituicdo ofereca orientacdo e suporte adequados,
promovendo um equilibrio entre o incentivo e a autonomia desses estudantes, tendo os
programas de atendimento educacional especializado, como os Nucleos de Acessibilidade, uma
atuacdo muito importante, mas que precisam atuar de forma preventiva e continua para fornecer

orientagdes desde a entrada desses estudantes na instituicdo até o aporte aos docentes.

Os estudantes relataram que apesar dos esfor¢os docentes, ainda faltam adaptacOes

pedagdgicas, relato que precisa ser discutido com cautela, pois esta € uma abordagem dos
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estudantes baseada em seus préprios conhecimentos de adaptagdes, que gera davidas se as
adaptacOes realmente ndo existem ou se 0s estudantes desconhecem, visto que em outros
momentos apresentam a independéncia por realizar as atividades sem necessidade de recursos

e adaptacdes.

Fato é que a auséncia de adaptacdo e a flexibilizagdo curricular compromete a igualdade
de oportunidade e a qualidade da formagcé&o, refletindo no ingresso ao mercado de trabalho,
sendo que muitos estudantes almejam um emprego e a vontade de construir uma carreira. De
todos os participantes, apenas 0 EE2 esta atualmente inserido no mercado. Embora tenha
alcangado independéncia financeira e profissional, ele ainda enfrenta preconceitos e
discriminacbes no ambiente de trabalho, evidenciando que mesmo com a tdo almejada
conclusdo do curso, o caminho para a insercdo plena no mercado ndo é simples, buscando em
novas formacdes melhores condicGes de trabalho e a necessidade de provar que pessoas com
deficiéncia intelectual sdo capazes de realizar grandes feitos. A discussdo é instigante, mas
também incdmoda, pois ndo apresenta garantia de sucesso, ou de apenas mais um diploma e

poucas condicBes de insercdo e de qualificacdo no mercado de trabalho.

A mesma incerteza é marcada no relato dos docentes e revela que a aceitacdo da
inclusdo, embora crescente, ainda enfrenta resisténcias baseadas em preconceitos e
insegurancas. Docentes mais jovens, apesar de favoraveis a inclusdo, sentem-se despreparados,
enquanto alguns docentes mais velhos expressam preocupacdes sobre critérios de inclusédo e a
falta de informacOes sobre os estudantes. Muitos docentes relatam que ndo sdo informados

sobre a condicdo dos estudantes até que as dificuldades se manifestem em sala de aula.

Embora, em teoria, a inclusdo seja vista de forma positiva, com muitos docentes
manifestando uma postura favoravel, os desafios praticos, como a falta de formacgdo e o
despreparo pedagogico, ainda prevalecem. Diversos docentes afirmam nunca terem participado
de treinamentos ou cursos gque 0s capacitassem para trabalhar com estudantes com deficiéncia,
0 que revela que, apesar da aceitacdo e da boa vontade, muitos ndo se sentem aptos a promover

um ambiente de aprendizado verdadeiramente inclusivo.

Os docentes apresentam um papel primordial no processo de incluséo, pois séo eles os
responsaveis por adaptar suas praticas pedagdgicas para atender as necessidades individuais
dos estudantes com deficiéncia. Uma docente que ministra aulas de Educagdo Fisica, por
exemplo, desenvolve uma apostila adaptada para tornar o conteudo mais acessivel, sem reduzir
0 contetdo. Essa pratica demonstra uma preocupacdo em ajustar o curriculo as diferentes

capacidades dos estudantes, sem comprometer a qualidade do ensino.
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A flexibilizag&o de curriculos também é necesséria para uma incluséo eficaz, mas isso
nédo significa reduzir o rigor académico. Ajustes, como a concessao de mais tempo para a
realizacdo de provas e a substituicdo de avaliacOes tradicionais por outras mais adequadas as
necessidades dos estudantes, sdo exemplos de préaticas que podem facilitar o aprendizado sem
diminuir os objetivos académicos. Infelizmente, muitos docentes ainda substituem o0s
mecanismos avaliativos de provas por trabalhos e se limitam a instru¢Ges verbais, sem explorar
outros recursos pedagdgicos mais dindmicos, como 0 uso de materiais visuais ou a incorporagado

de métodos diferenciados de ensino.

O estimulo constante por parte do docente, ao desafiar os estudantes intelectualmente,
também é importante, pois promove o desenvolvimento necessario para a superacdo de suas
limitacGes. Pode-se citar como exemplo o docente que utilizou a ideia de metas e objetivos para
motivar o estudante, ajudando-o a entender a importancia de sua formacao e as possibilidades
que ela pode trazer para sua independéncia futura. Essa abordagem demonstra o poder do

docente em criar um ambiente de incentivo, focado no progresso e na valorizagéo dos esforgos.

No entanto, é importante reconhecer que, em alguns casos, o processo de aprendizado
pode incluir momentos de frustracdo, que sdo parte natural do desenvolvimento académico. E
citado por uma docente a necessidade da estudante vivenciar a frustragdo para compreender
seus proprios limites e capacidades. Essa abordagem nao visa desmotiva-la, mas sim ajuda-la a
reconhecer se 0 curso é adequado para suas habilidades, o que é uma parte importante do
processo educativo. O papel do docente, nesse contexto, é equilibrar o0 apoio com o incentivo
ao autoconhecimento, para que o estudante possa tomar decisdes conscientes sobre seu percurso

académico.

Outro ponto crucial € a personalizacdo do ensino, com um olhar individualizado para
cada estudante, visto que as limitacGes ndo sao padronizadas, como demonstrado pela docente
que adapta o contetdo as vivéncias cotidianas dos estudantes, tornando-o mais acessivel e
relevante. Essa pratica, aliada ao uso de recursos como mais tempo para provas e explicagoes

mais claras, favorece o aprendizado.

Para tanto, é fundamental que as instituicdes oferecam o suporte necessario para que 0s
docentes possam continuar aprimorando suas praticas e garantir uma educacdo de qualidade
para todos. Embora existam nucleos de acessibilidade em algumas institui¢ces, os relatos
mostram que o suporte oferecido muitas vezes ndo atende completamente as necessidades dos
docentes, o conhecimento técnico fornecido pelo nlcleo nem sempre corresponde a pratica

pedagdgica, o que limita o impacto positivo esperado.
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O trabalho docente com estudantes que possuem deficiéncia intelectual demanda nao
apenas dedicacdo e paciéncia, mas também uma compreensdo profunda das capacidades e
limitacOes de cada estudante. A falta de uma interacdo adequada entre o docente e o estudante
pode comprometer o desempenho académico. Alguns docentes relatam frustracdo devido a
baixa participacdo dos estudantes, o que revela dificuldades em estabelecer um relacionamento

mais proximo e produtivo.

Esses relatos indicam que, apesar do esfor¢o dos docentes, 0s resultados muitas vezes
ndo atendem as expectativas académicas, e que, frequentemente, os estudantes enfrentam
desafios, mesmo quando demonstram interesse em aprender e evoluir em seus estudos.
Portanto, a questdo ndo se resume apenas ao desejo do docente de ensinar ou do estudante de
aprender. E fundamental reconhecer que o contexto e as condicdes externas também
desempenham um papel importante. O apoio deve ser pensado de forma integrada, levando em
consideracao as necessidades especificas e os obstaculos enfrentados pelos estudantes para que

consigam uma formacao adequada e completa.

A preocupacdo com a formacéo e a futura insercdo desses estudantes no mercado de
trabalho sdo recorrentes nas falas dos docentes e muitos se mostram descrentes quanto a
capacidade de exercerem suas profissdes de forma competente e segura, especialmente em areas
que exigem alta precisdo e responsabilidade, como a salde. Fato este que gera algumas
inquietacBes sobre o percurso académico de um estudante que ndo conseguira atuar no mercado

de trabalho e a analise de uma possivel formagdo em outra area.

O conceito de minimo foi diversas vezes abordado pelos docentes, citando que muitos
ndo teriam as condi¢cdes minimas para exercer uma profissdo. Mas seria necessario que ele
contemplasse todas as esferas de sua graduacdo? Uma questdo central a ser refletida € se esses
estudantes precisam exercer todas as funcdes de uma determinada profissdao para serem
consideradas capazes de atuar no mercado. A rigidez das exigéncias profissionais em areas de
alta responsabilidade, como a saude, pode limitar o potencial de incluséo, quando, na verdade,
muitas vezes, ha espaco para adaptacdes e divisdes de tarefas, de modo que o estudante possa

desempenhar fungGes que estejam de acordo com suas habilidades.

O mercado de trabalho precisa se adaptar, assim como o ambiente académico ja vem
tentando fazer, a fim de permitir que estudantes com deficiéncia intelectual encontrem espacos

onde possam contribuir.
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Portanto, o debate ndo deve se limitar as fungdes tradicionais ou a necessidade de pleno
desempenho em todas as areas. O verdadeiro questionamento envolve o que podemos fazer para
oferecer oportunidades inclusivas e adaptadas, de modo a valorizar as habilidades individuais

e garantir que cada estudante tenha uma chance justa de inser¢do no mercado de trabalho.

Diante do exposto, futuras pesquisas sao essenciais para aprofundar o entendimento da
dindmica entre docentes e estudantes com deficiéncia intelectual. Acompanhamentos mais
préximos ao longo do processo educacional podem revelar formas mais eficazes de facilitar

essa interacdo, identificando pontos de melhoria nas praticas pedagogicas e no acolhimento.

Além disso, ha necessidade de explorar de forma mais detalhada a questdo da insercao
no mercado de trabalho. As pesquisas devem abordar as percepgdes dos empregadores sobre a
contratacdo de pessoas com deficiéncia intelectual, identificando estigmas e oportunidades que
permitirdo propor estratégias mais eficazes de inclusdo, promovendo uma visdo mais justa e

equitativa sobre suas capacidades em desempenhar funcdes significativas e produtivas.

Por fim, o papel da familia também precisa ser ampliado e investigado para entender
como o suporte familiar pode ir além da assisténcia emocional e logistica, atuando de forma
mais efetiva no processo de ensino-aprendizagem. A colaboragdo entre familia e instituicdo,
aliada a orientagdes claras, pode fomentar o desenvolvimento de habilidades que permitam uma

trajetéria académica mais sélida e uma transi¢do mais tranquila para o meio profissional.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista semiestruturado para os estudantes e/ou egressos com

deficiéncia intelectual

ROTEIRO SEMIESTRUTURADO DE ENTREVISTA PARA OS ESTUDANTES

E/OU EGRESSO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

IDENTIFICACAO

Nome (apenas para organizacdo do pesquisador):

Idade:

Género: ()M ()F ( ) Outro

Moradia:

( ) Mora com os pais

( ) Mora com os irmaos
() Mora com os avds/avis

( ) Outros. Descreva

Qual curso estd matriculado e em qual periodo?

Qual modalidade?

( ) presencial ( ) a distancia ( ) hibrido

Se for presencial, qual o turno?

( ) manh& ( ) tarde ( ) noite ( ) integral
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Vocé estd empregado? Qual sua profissdo?

1. MOTIVOS PARA REALIZACAO DE UM CURSO DE GRADUACAO

1.1-

Como foi a forma de ingresso na faculdade?

() Processo seletivo () Vestibular () Enem

( ) Outra. Descreva

1.2-

1.3-

1.4-

Porque vocé decidiu fazer faculdade?

Foi vocé quem escolheu o curso? Se sim, qual o0 motivo da sua escolha? Se ndo, quem

escolheu e por qué?

Foi vocé que fez sua matricula? Se sim, teve ajuda?

2. PARTICIPACAO NO CONTEXTO ACADEMICO

2.1-

2.2-

2.6-

2.7-

2.8-

Jé& estudou em outra faculdade? O que achou?
Vocé gosta(va) da faculdade que esta(va) matriculado? Por qué?
Vocé tem/tinha amizade com seus colegas de turma? Como é/era essa amizade?

Vocé gosta(va) dos seus professores? Tem/tinha algum que vocé mais gosta(va)? Por

qué?

Vocé tem/tinha algum amigo que te ajuda(va) quando vocé precisa(va)? Como ele te

ajuda(va)?
Tem/tinha alguém na faculdade fora da sala de aula que te ajuda(va)?
Vocé tem/tinha contato com funcionarios? Quais?

Vocé faz/fez estagio? Como é/foi?



2.9-
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Vocé tem/teve alguma preocupacdo em relacdo aos seus estudos que queira

compartilhar?

3. APOIO DE RECURSOS ESPECIFICOS E ADAPTACOES DIFERENCIADAS

3.1-

3.2-

3.3-

3.4-

3.8-

3.9-

3.10-

3.11-

3.12-

3.13-

Vocé utiliza(va) a biblioteca? Utiliza(va) os laboratdrios? Frequenta(va) a cantina? Tem

alguma dificuldade de acesso?

Quando vocé precisa(va) de algum documento na secretaria, como vocé faz/fazia?
No periodo das avaliac@es, vocé se sente/sentia preparado? Sabe/sabia a matéria?
Sua avaliacdo tem/tinha alguém que 1é/lia ou escreve/escrevia para vocé?

O professor faz/fez algo diferente ou utiliza/utilizou algum material com vocé que nédo

utiliza(va) com os outros estudantes?

Suas atividades sdo/eram as mesmas que dos demais estudantes?
Como vocé realiza(va) a leitura do material?

Vocé tem/teve alguma adaptacdo de conteido?

Vocé realiza(va) atividades em grupos? Mantém/mantinha sempre o mesmo grupo?

Como é/era a sua participacdo nas atividades?
Sua familia Ihe ajuda(va) com o estudo? Se sim, de que forma?

Quanto tempo vocé dedica(va) aos estudos quando esta(va) em casa? Como vocé

estuda(va)?
Teve dependéncia e/ou reprovacdo? Se sim, quantas?

Qual a sua sugestdo para assegurar 0 acesso e a permanéncia do estudante com

deficiéncia intelectual na Educagédo Superior?

4. PERSPECTIVAS DE FUTURO QUANTO A INSERCAO NA
SOCIEDADE/MERCADO DE TRABALHO.



4.1-

4.4-

4.5-

4.6-

183

O que vocé pretende fazer quando acabar o curso? O que mudou em sua vida depois

que acabou o curso?
Vocé quer continuar estudando? O que?

Pretende comecar a trabalhar/comecou a trabalhar ou mudar/mudou de emprego apoés a

concluséo do seu curso?

Vocé fez novos amigos depois que comegou o curso? Conversam no dia-a-dia?
Vocé sabe o que € deficiéncia intelectual?

O que voceé pensa sobre a deficiéncia intelectual?

Quer me contar mais alguma coisa sobre 0 que conversamos?
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APENDICE B - Roteiro de entrevista semiestruturado para os docentes que atuam/atuaram com

estudantes e/ou egressos com deficiéncia intelectual

ROTEIRO SEMIESTRUTURADO DE ENTREVISTA PARA OS DOCENTES QUE

ATUAM/ATUARAM COM OS ESTUDANTES E/OU EGRESSO COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL

IDENTIFICACAO

Nome (apenas para organizacdo do pesquisador):

Idade:

Género: ()M ()F ( ) Outro

Formacdo académica:

Pés-Graduacdo:

() Sim ( ) Néo ( ) Emcurso
( ) Especializagdo  ( ) Mestrado () Doutorado ( ) Pés-Doutorado ()
outros

Em que area?

Ha quanto tempo atua na docéncia na Educacao Superior?

Quais disciplinas vocé ministra atualmente? Em quais cursos?

Qual disciplina ministra/ministrou para o estudante com deficiéncia intelectual? Em qual

curso? Em qual periodo?

No caso de estudante egresso, em qual ano?
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Teve alguma outra experiéncia com estudante com deficiéncia?

1.1-

1.2-

1.4-

1.5-

1.6-

1.7-

1.9-

2.2-

PARTICIPACAO E APRENDIZAGEM DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

Qual sua opinido sobre o ingresso de pessoas com deficiéncia intelectual na Educacao

Superior?

Vocé considera que esses estudantes tém condi¢des de aprender os conteddos

académicos?
Como é/foi o comportamento do estudante na sala de aula?

Como acontece/aconteceu o relacionamento do estudante com deficiéncia intelectual

com os colegas e vice-versa?
Como séo/foram realizadas as atividades académicas coletivas (seminarios)?
Como é/foi o comportamento do estudante no contexto social da instituicdo?

Como percebe/percebeu o interesse e a motivacao deste estudante para com 0 processo

de aprendizagem?
Como vocé avalia/avaliou a aprendizagem desse estudante?

Descreva sua relagcdo com o estudante com deficiéncia intelectual.

. RECURSOS  PEDAGOGICOS ESPECIFICOS E  ADAPTACOES

DIFERENCIADAS PARA O ESTUDANTE COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

Vocé realiza/realizou alguma modificacdo em sua pratica pedagdgica (avaliacao,

contetdo, didatica)? Em caso positivo, quais? Em caso negativo, por qué?

Vocé utiliza/utilizou algum recurso pedagdgico especifico para trabalhar com esse

estudante? Em caso positivo, quais? Em caso negativo, por qué?



2.4-

2.5-

2.6-

3.1-

3.3-

3.4-

3.5-

3.6-

3.8-

3.9-
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Vocé realiza/realizou alguma adaptagdo de conteldo?

Como vocé trabalha/trabalhou com o estudante com deficiéncia intelectual em relagao

a incentivo e atencdo?
Se percebe/percebeu que o estudante ndo sistematizou o conteido, como age/agiu?

Em sua opinido qual o nivel de apreenséo do contetdo por esse estudante?

. FORMACAO ACADEMICA DO DOCENTE E CONDICOES EDUCACIONAIS

Vocé se sente apto e preparado para atuar com estudantes com deficiéncia intelectual?
Justifique.

Vocé teve algum tipo de formacéo para trabalhar com esses estudantes?

Vocé participou de alguma atividade de formacdo continuada na instituicdo para

trabalhar com estudantes com deficiéncia intelectual?

A instituicdo possui algum nucleo de apoio ou outro servi¢co aos professores para o

atendimento dos estudantes com deficiéncia? Se sim, vocé teve apoio? Como?

A instituicdo oferece meios para contribuir com a aprendizagem do estudante com

deficiéncia intelectual? Como? Poderia contribuir em algo mais?

Em sua opinido qual a perspectiva de futuro para este estudante como profissional?
Qual a sua concepcéo sobre a deficiéncia intelectual?

Qual a sua concepcdo sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia de maneira geral?

Gostaria de falar algo que néo foi abordado?
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Responséavel pelo(a)

estudante/egresso da Educacao Superior com deficiéncia intelectual

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - RESPONSAVEL PELO
(A) ESTUDANTE/EGRESSO DA EDUCACAO SUPERIOR COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

O estudante/egresso sob sua responsabilidade esta sendo convidado para participar da
pesquisa: “INCLUSAO NA EDUCACAO SUPERIOR: UM OLHAR DE ESTUDANTES
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL E SEUS PROFESSORES”, que tem como objetivo
analisar a inclusdo de estudantes e/ou egressos com deficiéncia intelectual em instituicdes de
educacdo superior do estado de Sdo Paulo a partir do olhar dos professores e dos proprios

estudantes.

O direito de ingressar na instituicdo de Educacdo Superior sem distin¢do de qualquer
natureza, sem ter a permanéncia dificultada ou impedida esta reafirmado através da Politica

Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008).

Baseados nos dispositivos legais, que asseguram a equidade de oportunidades, as
instituicObes de Educacdo Superior vém se organizando para receber os estudantes que

apresentam dificuldade e/ou comprometimento académico e situacdo de deficiéncia.

Diante da atual situacdo de inclusdo na Educacdo Superior, pretende-se com essa
pesquisa analisar sob o olhar dos estudantes com deficiéncia intelectual e/ou egressos e de seus
professores a inclusdo na Educacéo Superior, salientando a divida histérica que o Brasil possui,

baseada na excluséo e segregacdo desses sujeitos.
Esse projeto de pesquisa sera norteado por uma abordagem qualitativa.

A pesquisa serd realizada em institui¢des de Educacdo Superior, publicas e particulares,
localizadas a principio em cidades de médio porte do estado de S&o Paulo que possui estudante
com deficiéncia intelectual matriculado e/ou egresso e contara com a participacdo desses

estudantes e de seus professores.
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O delineamento do estudo envolvera as seguintes etapas:

1- Mapeamento das instituicbes de Educagdo Superior, publicas e particulares,
localizadas a principio em cidades de médio porte do estado de Sdo Paulo que possui estudante
com deficiéncia intelectual matriculado e/ou egresso para apurar estudantes com deficiéncia

intelectual matriculados e/ou egressos e seus respectivos professores.

2- Levantamento das concepc¢Oes dos estudantes com deficiéncia intelectual e dos seus
professores acerca da inclusdo desses estudantes na Educacao Superior através da aplicacdo de

uma entrevista semiestruturada a ambos.
Esta pesquisa sera conduzida por mim, pesquisadora responsavel.

A pessoa sob sua responsabilidade foi selecionada para participar da pesquisa por ser
estudante com deficiéncia intelectual matriculado e/ou egresso da Educacédo Superior, porém a

participacdo ndo é obrigatdria.

A participagdo consistirda em responder a um roteiro de entrevista semiestruturada
caracterizando e investigando a rotina académica quanto a inclusdo de estudantes com

deficiéncia intelectual na Educacao Superior.

Quanto aos riscos a participacdo na pesquisa poderiam estar relacionados a: ansiedade
ao responder as questdes da entrevista e a tempo de dedicacdo da mesma, mas esclareco que
para evitar esses riscos, 0 tempo da entrevista serd respeitado de acordo com a sua
disponibilidade e local da entrevista garantird a privacidade e sigilo. Por outro lado, a
participacdo podera trazer inimeros beneficios, como oportunidade de: participar de tarefas
diferentes, interagir com diferentes interlocutores e também fornecer dados que poderéo trazer

melhoria para a vida académica de outros estudantes.

Devido a situacao pandémica e mesmo pds-pandemia, para que a saude dos participantes
ndo seja colocada em risco, a entrevista podera ser realizada de maneira remota, por meio de
recursos tecnologicos, ficando a sua escolha e do estudante/egresso qual recurso utilizar dentre

0s sugeridos.

O desenvolvimento deste projeto de pesquisa tem como proposta ampliar a investigacao

sobre incluséo de estudantes com deficiéncia intelectual na Educacdo Superior.

As informac0es obtidas atraves dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos pleno

sigilo sobre sua participagdo. Em nenhum momento serdo divulgados os nomes dos
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participantes. A identificacdo dos estudantes sempre ocorrera como pseuddnimo ou com a
inicial de letras do alfabeto, por exemplo, estudante A ou de forma numérica, estudante 1.

Em qualquer fase da pesquisa ele(a) pode solicitar esclarecimentos em relacdo aos
procedimentos utilizados, bem como, tem plena liberdade para retirar seu consentimento sem

nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo.

Esclarego ainda que esta pesquisa ndo trara nenhum onus financeiro ao participante,
porém caso em alguma situacdo ndo prevista ele(a) se sinta lesado financeiramente seus
prejuizos serdo ressarcidos, bem como fica garantido a indenizacao caso ocorra eventuais danos

decorrentes da pesquisa.

Os resultados da pesquisa serdo enviados para 0 participante e permanecerdo
confidenciais. Os dados coletados durante o estudo serdo analisados e apresentados sob forma
de relatorios e serdo divulgados por meio de reunides cientificas, congressos e/ou publicacdes,

com garantia do anonimato.

Vocé recebera uma via deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador
principal, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e a participacdo do estudante, agora ou a

qualquer momento.

Eliane Aparecida Piza Candido

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e

concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
em Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara-
UNESP, localizada a Rodovia Araraquara-Jau, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-
901 - Araraquara — SP - Fone: (16) 3301-6224 - endereco eletrénico:

comitedeetica@fclar.unesp.br

Araraquara, [/ |/


mailto:comitedeetica@fclar.unesp.br
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Assinatura do responsavel pelo sujeito da pesquisa (*)

APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Docente que atua/atuava com

estudantes e/ou egressos com deficiéncia intelectual

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - DOCENTE

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa: “INCLUSAO NA
EDUCACAO SUPERIOR: UM OLHAR DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL E SEUS PROFESSORES?”, que tem como objetivo analisar a inclusdo de
estudantes e/ou egressos com deficiéncia intelectual em instituigdes de educacgdo superior do
estado de S&o Paulo a partir do olhar dos professores e dos préprios estudantes.

O direito de ingressar na instituicdo de Educacdo Superior sem distincdo de qualquer
natureza, sem ter a permanéncia dificultada ou impedida estéa reafirmado através da Politica

Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008).

Baseados nos dispositivos legais, que asseguram a equidade de oportunidades, as
instituicbes de Educacdo Superior vém se organizando para receber os estudantes que

apresentam dificuldade e/ou comprometimento académico e situacdo de deficiéncia.

Diante da atual situacdo de inclusdo na Educacdo Superior, pretende-se com essa
pesquisa analisar sob o olhar dos estudantes com deficiéncia intelectual e/ou egressos e de seus
professores a inclusdo na Educacdo Superior, salientando a divida historica que o Brasil possui,

baseada na exclusao e segregacao desses sujeitos.
Esse projeto de pesquisa sera norteado por uma abordagem qualitativa.

A pesquisa serd realizada em institui¢des de Educacdo Superior, publicas e particulares,
localizadas a principio em cidades de médio porte do estado de S&o Paulo que possui estudante
com deficiéncia intelectual matriculado e/ou egresso e contara com a participacdo desses

estudantes e de seus professores.

O delineamento do estudo envolvera as seguintes etapas:
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1- Mapeamento das instituicbes de Educagdo Superior, publicas e particulares,
localizadas a principio em cidades de médio porte do estado de Séo Paulo que possui estudante
com deficiéncia intelectual matriculado e/ou egresso para apurar os estudantes com deficiéncia

intelectual matriculados e/ou egressos e seus respectivos professores.

2- Levantamento das concepc¢Oes dos estudantes com deficiéncia intelectual e dos seus
professores acerca da inclusdo desses estudantes na Educagdo Superior através da aplicacao de

uma entrevista semiestruturada a ambos.
Esta pesquisa serd conduzida por mim, pesquisadora responsavel.

Sua instituicdo foi selecionada para participar da pesquisa por ter estudante com
deficiéncia intelectual matriculado e/ou egresso, porém sua participacao ndo é obrigatdria.

Sua participacdo consistird em responder a um roteiro de entrevista semiestruturada
caracterizando e investigando sua atuacdo e concepcao quanto a inclusdo de estudantes com

deficiéncia intelectual na Educagéo Superior.

Quanto aos riscos a sua participacdo na pesquisa poderiam estar relacionados a:
ansiedade ao responder as questdes da entrevista e a tempo de dedicacdo da mesma, mas
esclareco que para evitar esses riscos, 0 tempo da entrevista sera respeitado de acordo com a
sua disponibilidade e local da entrevista garantira a privacidade e sigilo. Por outro lado, sua
participacdo podera trazer inumeros beneficios, como oportunidade de: participar de tarefas
diferentes, interagir com diferentes interlocutores e também fornecer dados que poderao trazer

melhoria para a vida académica de outros estudantes.

Devido a situacdo pandémica e mesmo pds-pandemia, para que a saude dos participantes
ndo seja colocada em risco, a entrevista podera ser realizada de maneira remota, por meio de
recursos tecnoldgicos, ficando a escolha do participante qual recurso utilizar dentre os

sugeridos.

O desenvolvimento deste projeto de pesquisa tem como proposta ampliar a investigagao

sobre incluséo de estudantes com deficiéncia intelectual na Educacdo Superior.

As informagdes obtidas atraves dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos pleno
sigilo sobre sua participagdo. Em nenhum momento serdo divulgados os nomes dos
participantes. A identificacdo dos professores sempre ocorrera como pseuddnimo ou com a

inicial de letras do alfabeto, por exemplo, professor A ou de forma numérica, professor 1.
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Em qualquer fase da pesquisa vocé pode solicitar esclarecimentos em relacdo aos
procedimentos utilizados, bem como, tem plena liberdade para retirar seu consentimento sem

nenhum tipo de penalizacdo ou prejuizo.

Esclareco ainda que esta pesquisa ndo lhe trara nenhum énus financeiro, porém caso em
alguma situacdo ndo prevista vocé se sinta lesado financeiramente seus prejuizos seréo
ressarcidos, bem como fica garantido a indenizacdo caso ocorra eventuais danos decorrentes da

pesquisa.

Os resultados da pesquisa serdo enviados para vocé e permanecerdo confidenciais. Os
dados coletados durante o estudo serdo analisados e apresentados sob forma de relatérios e
serdo divulgados por meio de reunides cientificas, congressos e/ou publicaces, com garantia

de seu anonimato.

Vocé recebera uma via deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador
principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer

momento.

Eliane Aparecida Piza Candido

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e

concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
em Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara-
UNESP, localizada a Rodovia Araraquara-Jau, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-
901 - Araraquara — SP - Fone: (16) 3301-6224 - endereco eletrénico:

comitedeetica@fclar.unesp.br

Araraquara, [/ |/


mailto:comitedeetica@fclar.unesp.br
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Assinatura do sujeito da pesquisa (*)



