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“ Ninguém que aposte seriamente na integracao das pessoas com deficiéncia pors em causa a
importancia das possibilidades de acesso destas ao ensino superior. No fim de contas, a educaggo
130 € $6 necessaria para encontrar um emprego como executivo ou ter oportunidade de participar

ao nivel de elaboracgo das poljticas; ela deve permitir igualmente tomar parte de todos os géneros
de atividades culturais e mesmo desenvolver atividades de lazer. Por conseguinte, a acessibilidade
das pessoas com deficiéncia ao ensino superior nzo é um “luxo” mas um dever da sociedade

respertando a igualdade de direitos para todos os cidadgos.”

Myriam Van Acker

Katholieke Universiteit Leuven



Alunos com Necessidades Educativas Especiais: Estudo exploratorio sobre a

incluséo no ensino superior

Resumo: A tematica da inclusdo envolve muitas davidas e ambiguidades. Embora os
alunos com NEE tenham o direito a uma educagdo de qualidade, muitas hesitagOes
emergem, podendo acarretar uma educacdo mais pobre e desestruturada. Ao longo desta
dissertacdo pretendemos investigar de que forma esta incluséo se da ao nivel do ensino
superior, envolvendo uma componente mais tedrica e outra mais metodologica. Na
componente tedrica abordamos os diferentes movimentos de inclusdo que nos
conduziram a situacdo que se vive atualmente. Focamos as politicas educativas nos
diferentes niveis de ensino: basico, secundario e superior, aprofundando este Gltimo
nivel ao continente europeu e americano, com 0 propésito de nos inteirarmos da
situacdo da educacdo inclusiva noutros paises. Destacamos a inclusdo superior em
Portugal, analisando o papel da escola e do professor, enquanto agentes educativos e de
socializacdo. Na componente metodoldgica, de acordo com o nosso principal objetivo,
comecamos por definir a amostra, identificamos os instrumentos utilizados para analise
e descrevemos todo o procedimento inerente a realizacdo do estudo. Desta forma,
tomamos um grupo constituido por 13 alunos, com uma idade média de 22,5 anos, no
momento de ingresso, numa universidade publica portuguesa. As idades atuais dos
participantes oscilam entre os 19 e os 44 anos, apresentando uma media de idades de
23,9. Este grupo de alunos, participantes, resulta dos requisitos definidos aquando da
selecdo, ou seja, alunos que tivessem ingressado no ensino superior nos Ultimos 5 anos,
abrangidos pelo contingente especial para portadores de deficiéncia. As técnicas
utilizadas na recolha de dados adquiriram um carater misto, constituidas por uma
entrevista semiestruturada e pelo Questionario de Vivéncias Académicas - reduzido,
QVA-r (Almeida, Ferreira, & Soares, 2001). Os dados foram, posteriormente, cruzados
e analisados. Terminamos com algumas conclusdes, algumas limitacbes encontradas
durante a realizagdo da investigacdo, e indicando algumas linhas mentoras para

investigacOes vindouras.
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Students with Special Educational Needs: An exploratory study about inclusion in
higher education

Abstract: The theme of inclusion involves many questions and ambiguities. Although
students with SEN have the right to a quality education, many hesitations arise, leading
to a poor and unstructured education. Throughout this paper we intend to investigate
how this inclusion happens in higher education, involving a more theoretical
component and a more methodological one. In the theoretical approach, we emphasize
the different movements of inclusion that led us to the situation now prevailing. We
focus on educational policies in the different educational levels: primary, secondary
and higher education, extending the latter level to the European continent and America,
with the purpose of knowing the situation of inclusive education in other countries. We
emphasize the higher inclusion in Portugal, reviewing the role of schools and teachers,
as agents of socialization and education. In the methodological component, in
accordance with our main objetive, we begin by defining the sample, identify the
instruments used to analyze and describe the whole procedure belonging to the
methodological part. Thus, we took a sample of 13 students, with an average age of 22,
5 years at the time of entry a Portuguese public university. The participants' current age
range is from 19 and 44 years, with an age average of 23,9. This group of students, the
constituents of the sample, results of the defined requirements at the time of selection,
that is, students who had entered higher education over the past 5 years covered by the
special quota for the disabled. The techniques used in data collection acquired a mixed
character, consisting of a semisstructured interview and the Academic Experiences
Questionnaire - reduced QVA-r (Almeida, Ferreira, & Smith, 2001). The data were
then crossed and analyzed in the discussion of results. We end with some conclusions,
pointing out the obstacles found in carrying out the research, and indicating some line

mentors for future investigations.
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Introducéo

Desde a criacdo do mundo que a biodiversidade é uma constante, é a diversidade
da natureza. Pode ser definida como a variedade entre os organismos vivos, incluindo a
variabilidade genética entre as espécies. E portanto uma caracteristica inerente a
condi¢cdo humana.

Durante muitos seculos a diversidade humana foi rejeitada e todos 0s que néo se
enquadrassem no padrdo dito normal, todos aqueles que se mostrassem ‘“diferentes*
eram isolados e mantidos longe da sociedade. As pessoas portadoras de deficiéncia
eram vitimas deste tipo de atitudes e muitas vezes consideradas “loucas”. S6 desde a
década de 40/50, se principiaram as politicas de inclusdo. Inicialmente evitava-se a
frequéncia de locais comuns, tais como estabelecimentos de ensino, supermercados,
cafés. Tudo devido ao preconceito criado relativamente a esta populacéo, as barreiras
fisicas, tais como o transporte, e a falta de comunicacdo que dificultavam a insercédo e a
convivéncia destas pessoas com o restante mundo social. Estes procedimentos eram
resultantes duma politica de exclusdo, na qual a sociedade fingia ndo existirem
diferencas. Eliminava, simplesmente, esta populacdo que passava a maior parte do
tempo escondida, vivendo isoladamente.

Mais tarde, essa politica foi substituida por outra denominada de segregadora
que, nd0 menos que a anterior, acabou por separar a populagdo portadora de deficiéncia
da restante. Limitava-se a rotular as pessoas e a guarda-las em seguranga, dentro de
quatro paredes, de preferéncia longe do restante povo. Eram categorizadas e segregadas
do grupo maioritario da sociedade, o que consequentemente limitava o0 seu
desenvolvimento, pois ndo existia qualquer tipo de interacdo possivel.

A politica integradora, atenuante das anteriores, surgiu na década de 50, com o
objetivo de diminuir os obstaculos que segregavam as pessoas com deficiéncia da
sociedade. Abrangia todas as criancas e adolescentes considerados excecionais.
Defendia que deveriam ser incluidos em classes regulares, acedendo ao mesmo
curriculo que as outras criangas, sem que este sofresse qualquer tipo de adaptacéo.
Assim todas as criancas teriam as mesmas oportunidades educativas, mas ndo as
mesmas experiéncias escolares. Estas escolas, intituladas integradoras, desempenharam,
no entanto, o papel de segregadoras, resultando alunos com baixa autoestima devido a

separacdo existente (Sprinthall & Sprinthall, 1993).



Alguns anos mais tarde, em 1975, surgiu, ainda nos Estados Unidos da América,
uma lei historica, denominada Public Law 94-142, a lei da educacdo para todas as
criancas com deficiéncia que p6s fim a exclusao sistematica e institucionalizada. Esta
lei defendia a igualdade de oportunidades para todos os alunos, entre os 4 e 0s 20 anos
de idade, e declarava a necessidade de um programa de educagédo individualizado,
desenvolvido ao longo do seu percurso escolar, garantindo uma educagéo especial mais
qualificada (Itkonen, 2007).

Embora a integracdo fosse um tema cada vez mais falado, a responsabilidade de
assegurar todos 0s apoios e recursos especiais necessarios a estes alunos, centrava-se
maioritariamente na Educacdo Especial. E s6 ap06s a publicagdo do relatorio Warnock,
em 1978, é que se tornou possivel a mudanca de paradigma no que diz respeito ao
processo educativo destas criancas. O conceito de Necessidades Educativas Especiais
foi também introduzido nessa altura (Serra, 2005).

Na década de 80 surgiu o Movimento da Integracdo, movimento esse que
permitiu, sobretudo, que os alunos portadores de deficiéncia partilhassem o mesmo
espaco fisico que os outros, mantendo inalteravel o sistema educativo. O Movimento da
Inclusdo surgiu em consequéncia do anterior, defendendo que os padrdes educacionais
usados até entdo mantinham um papel segregador. Este novo movimento defendia a
promocdo de um método educativo inclusivo, onde todos pudessem receber uma
instrucdo mais eficaz (Serra, 2005).

No ano de 1990, realizou-se, na Tailandia, a Conferéncia Mundial sobre a
Educacdo para Todos que teve por objetivo, dentro desta mesma linha tematica, reduzir
significativamente a taxa de analfabetismo no mundo, reafirmando o direito de todos a
educacdo. Em forma de reforco e honrando o Movimento da Inclusdo, no ano de 1994,
surgiu a Declaracdo de Salamanca, defendendo a insercdo destas pessoas em todo o
ensino regular, desde o nivel basico ao superior, garantindo as mesmas oportunidades
de aprendizagem oferecidas as pessoas nao portadoras de deficiéncia.

Com o passar dos anos, alguns progressos foram conseguidos e essa minoria
humana comeca a ganhar lugar na sociedade contemporéanea.

Atualmente defende-se que essas pessoas consideradas “diferentes” tém os
mesmo direitos que todas as outras. O direito a vida, a liberdade, a salude, a seguranga
pessoal e & educacdo. E principalmente sobre o direito & Educacdo que nos vamos
debrugar ao longo desta dissertagdo. O direito de todos os cidaddos a educagdo € um

direito constitucional. O direito a uma educacdo de qualidade para todos envolve, antes
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de mais, uma reconstrugdo da escola, ndo so relativamente a aceitagdo, mas também a
valorizacéo da diferenga. Até aos dias de hoje, ndo foi dispensada uma maior énfase a
esta problematica, talvez por ainda permanecerem alguns mitos na sociedade em geral.

A escola assume, do ponto de vista educativo, um pesado fardo constituido por
uma multiplicidade de ambiguidades. E dever da escola, enquanto estabelecimento de
ensino, proporcionar uma educagéo inclusiva, assumindo simultaneamente, o papel de
agente educativo e social.

Com esta dissertacao pretendemos caracterizar os alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) que chegam ao ensino superior, conhecer a problematica de
que sdo portadores e averiguar em que sentido a sua deficiéncia influencia, quer a sua
adaptacdo, quer o seu sucesso académico. Pretendemos assim contribuir para uma
reflexdo e consciencializacdo sobre a inclusdo na comunidade académica, considerando
como fundamental o papel da universidade.

Esta dissertacdo constitui-se por quatro partes principais, sendo que a primeira
parte diz respeito a componente tedrica e as restantes a componente metodoldgica.
Assim, na primeira parte iniciamos com a introducdo histoérica da inclusdo, onde
fazemos referéncia aos movimentos e a legislacdo que mais interesse suscitaram para o
progresso desta tematica. Prosseguimos com a questdo das politicas inclusivas no
ensino bésico, secundario e superior, aprofundando este Gltimo grau de educagdo, no
sentido de perceber em que situacdo se encontram 0s outros paises no que se refere a
inclusdo universitaria.

A segunda e terceira parte desta dissertacdo é dedicada a metodologia, onde
definimos a amostra, damos a conhecer os instrumentos utilizados e os procedimentos
adotados.

A Ultima parte € dedicada a apresentacdo e discussao de resultados e conclusdes,
onde se distinguem os diferentes fatores que influenciam a adaptacdo do aluno com
NEE a universidade. Fazemos referéncia também a contribuicdo que, em nosso
entender, esta dissertacdo trouxe a universidade, bem como os obstaculos com que nos

fomos deparando ao longo desta investigagéo.



Inclusdo e Necessidades Educativas Especiais
As politicas inclusivas nos diferentes niveis de ensino

Ensino Bésico

A inclusdo no 1.° ciclo do ensino basico geralmente realiza-se sem grandes
dificuldades, pois esta fase reveste um carater mais integrativo (Meijer, Soriano &
Watkins, 2006). No entanto a Associacdo Portuguesa de Deficientes (2005) néo partilha
da mesma opinido, pois segundo eles as criancas com NEE, no 1.° ciclo sdo distribuidas
pelas turmas dos alunos repetentes, havendo varias vezes, uma grande disparidade entre
0S niveis etarios.

No que se refere ao 2.° e 3.° ciclos, neste caso, mais segregativo, considera-se
uma etapa inquietante para a maioria dos paises europeus. A disposicao dos ciclos por
disciplinas e as divergentes estratégias organizacionais de cada escola suscitam graves
complicaces na inclusdo dos alunos. Este facto deve-se também a lacuna, entre os
alunos com NEE e seus pares, que aumenta com o avan¢o da idade. Estudos suecos
revelam que os estudantes mais velhos experimentam maiores complicagfes na escola
do que os mais novos. Aléem do mais, os programas de estudo, neste nivel de
aprendizagem, sdo mais rigorosos e 0s assuntos mais especificos. Neste grau de ensino,
o0 curriculo apresenta-se exageradamente académico, dirigido para grupos similares de
alunos, complicando a adaptacdo curricular para grupos dispares. Por outro lado, a
tensdo feita pelo sistema educativo para a aquisicdo de elevados resultados escolares
pode colaborar, para a disposicdo de estudantes em instituicdes e classes especiais
(Meijer et al., 2006).

Algumas estratégias podem ser adotadas no sentido de tornar a educacdo
inclusiva mais eficaz, isto €, criando um contexto de sala de aula mais inclusivo. O
ensino cooperativo, por exemplo, é um ensino assente na cooperacdo entre o docente da
turma e um colaborador, que podera ou ndo ser da area. O auxilio é concedido na sala, 0
que incita, no estudante, a percecdo de pertenca e engrandece a sua autoestima, o que,
sO por si, institui uma forte condicao para a aprendizagem. Outra vantagem deste tipo de
instrucdo € digladiar o isolamento dos docentes, estes podem aprender com a astlcia de
outros profissionais da area.

A aprendizagem cooperativa € outra estratégia eficaz tanto na aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo como sécio-emocional dos discentes. Consiste na formacéo

de pares dispares, formados pelos professores, a quem séo atribuidas as fungdes de tutor



e de tutorado. Estas funcdes alteram-se mutuamente, ou seja, oS estudantes menos
habilitados também cumprem a funcgéo de tutor.

A resolucdo colaborativa de problemas € mais uma estratégia e tende a diminuir
a porc¢do e veeméncia dos tumultos dentro das salas de aula. A base desta estratégia esta
na determinacdo de normas negociadas entre toda a classe, e coladas de forma bem
percetivel na sala.

A formacdo de grupos heterogéneos € uma outra estratégia eficaz na gestdo da
multiplicidade dentro da sala de aula. Os beneficios sdo patentes ao nivel cognitivo e
particularmente socio-emocional. Fomenta posturas afirmativas nos estudantes e nos
docentes face aos estudantes com NEE (Meijer et al., 2006).

O ensino eficaz, outra estratégia, tem por base a orientacdo, a criacdo, a
apreciacdo e elevadas expectativas. Segundo estudos realizados em paises europeus,
prevalece a opinido de que o Plano de Educacdo Individual deve fazer parte integrante
do curriculo comum.

O ensino por areas curriculares é também mais outra estratégia em que os alunos
continuam na sua propria area, composta por uma quantidade de salas reduzida, e por
um pequeno grupo de docentes responsabilizado pela maioria das disciplinas. Este
método assegura, aos alunos com NEE, o sentido de pertenca, desenvolve um meio
solido e possibilita a colaboracdo entre docentes possibilitando a formacao informal
(Meijer et al., 2006).

Por fim, as estratégias alternativas de aprendizagem que possibilitam ensinar aos
alunos como solucionar problemas. De acordo com informacfes de alguns paises
europeus, o realce dado a liberdade dos alunos na sua aprendizagem estabelece uma
abordagem bem sucedida.

Este tipo de abordagens € elementar no ensino basico e a combinacdo de
algumas delas é relevante para uma préatica inclusiva mais eficaz. Os estudantes com
dificuldades de aprendizagem e com NEE ganham com estas estratégias. A inclusdo em
classes do ensino fundamental, com o auxilio ajustado as necessidades especiais dos
estudantes no contexto da turma, desfruta de uma ascendéncia positiva no decurso da
aprendizagem, na autoestima e no autoconceito e permite, simultaneamente, o

desenvolvimento da sua relagdo com os colegas (Meijer et al., 2006).



Ensino Secundério

A maior parte da comunidade educativa ndo esta pronta para perceber o valor,
das criancas e adolescentes, em conhecerem a diferenca, aprenderem a viver com ela, e
0 quéo gratificante € para o desenvolvimento do seu carater.

A educacdo para as criancas e jovens com deficiéncia é excessivamente
problematica no que respeita & sua inclusdo no ensino regular. Isto deve-se ao facto
desta inclusdao se ter “consumado” sem que antes fossem ponderadas as melhores
medidas a adotar. Esta situacdo criou um mal-estar geral, tanto para os estudantes, como
para 0s docentes e instituicdo, que sem apoios tecnoldgicos e humanitarios
experimentam uma sensagdo de incapacidade no sentido de propiciar uma incluséo
permanente. Por outro lado, a educagdo especial ¢ “bombardeada” com excessivos
pedidos que ndo consegue solucionar, principalmente provindos das zonas mais
desfavorecidas (Associacdo Portuguesa de Deficientes, 2005).

O mesmo se verifica em Cabo Verde, onde a escolarizacdo dos alunos
portadores de deficiéncia atinge nimeros e niveis mais elevados no meio urbano do que
no meio rural. Por exemplo, um estudo realizado por Morais (2003) mostra que 577
alunos cabo-verdianos com NEE, residentes em meio urbano, tém o ensino secundario
como habilitagdo literdria, enquanto no meio rural apenas 254 tém essa certificacéo.
Portanto, o meio em que o aluno com NEE vive, é um mais um fator que influencia a
oportunidade de acesso e frequéncia a educacdo (Morais, 2003).

Em Portugal, e com a chegada ao ensino secundario esta condi¢cdo complica-se,
pois é onde o Estado se destitui ainda mais das suas obrigacdes. Além disso, as verbas
destinadas a formacédo dos adolescentes que excedem a idade do ensino obrigatdrio ndo
sdo asseveradas, nem criados sitios adequados para esse fim (Associacdo Portuguesa de
Deficientes, 2005).

Atualmente, nota-se uma disposi¢do para centralizar os alunos com NEE em
poucas escolas, 0 que suscita recusa, por parte dos encarregados de educagdo, em
inscrever nelas os seus educandos. Além disso, os alunos com NEE sdo frequentemente
colocados em turmas com muitos repetentes ou com fraco proveito escolar. Turmas
essas que excedem na sua grande maioria a capacidade maxima, 20 alunos por turma.
Geralmente s@o conferidas a docentes contratados, maioritariamente com menor pratica
profissional. Os docentes de apoio sdo escassos e excecionalmente tém formacao
especifica. A escassez de uma equipa pluridisciplinar, formada por psicologo, técnico

social, fisioterapeuta, técnico de Braille, intérprete de lingua gestual, é constante, e a
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ajuda econdémica disponibilizada as instituicdes educativas publicas para apoio técnico,
material escolar e recursos humanos permanece insuficiente (Associa¢do Portuguesa de
Deficientes, 2005).

E urgente realizar um projeto aprazado, baseado nas caréncias de apoio
educativo especifico, inserir, 0 maximo possivel, os jovens com NEE nas institui¢fes de
ensino da sua area de residéncia, fomentar a criacdo de equipas pluridisciplinares e
incluir docentes do ensino especial nas escolas para apoiar ndo sé os estudantes, mas
também os professores. Facultar apoio econdémico as instituicdes de ensino publicas
para a absoluta inclusdo dos estudantes com NEE, reduzir o nimero de estudantes por
turma, estimular a frequéncia dos pais e professores em ac¢des de formacgdo na area das
NEE e incitar a pesquisa sobre a problematica da inclusdo. Estas sdo algumas das
medidas a tomar de forma a possibilitar a inclusdo efetiva ndo s6 no ensino secundario,
como também nos outros niveis de ensino (Associacdo Portuguesa de Deficientes,
2005).

Ensino Superior

Ao longo dos anos, tém vindo a ser implementadas medidas politicas, a nivel
mundial, que objetivam ampliar o nimero de estudantes que tém acesso e que concluem
0 ensino superior. Ainda que os paises ndo adotem as mesmas prioridades, no sentido de
elevar as taxas de adesdo, subsiste um ambito comum que é quantidade crescente de
estudantes provindos de meios, extratos e condi¢des inconcebiveis a alguns anos atras,

entre os quais, os alunos com NEE.

A inclusdo em alguns paises do continente americano

Brasil

No Brasil, tal como na maioria dos paises desenvolvidos, o interesse pela
inclusdo educacional é cada vez mais notorio e, de uma forma geral, este pais apresenta
avancos significativos. Segundo Michels e Souza (2001) a eficacia das universidades
depende da sua capacidade para responder as exigéncias e necessidades do seu publico.
Atualmente existem algumas universidades preocupadas com a inclusdo das pessoas
com NEE, e que individualmente criaram as suas proprias estratégias de favorecimento
a inclusdo. Alguns exemplos sdo a Universidade Federal do Panamé, a Universidade
Federal de Uberlandia, a Universidade Estadual de Maringa, a Universidade Federal de

Roraima, a Universidade do Vale do Itajai, a Pontificia Universidade Catdlica do Rio
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Grande do Sul, a Universidade de Brasilia, a Universidade de Campinas e a
Universidade do Rio de Janeiro, entre outras (Pessini, Silva, & Silva, 2007).

Estas universidades adotam medidas facilitadoras para a integracdo dos seus
discentes portadores de deficiéncia. Medidas essas que apostam na formacao continua
dos docentes, na criacdo de recursos pedagdgicos, na adaptacdo dos curriculos, na
criacdo de nucleos e programas de apoio aos alunos com NEE (Morejon, & Garcia,
2010).

A Universidade Federal de Roraima é exemplo de uma dessas instituicfes que
levou a cabo algumas medidas como a insergéo das disciplinas de Educagéo Especial e
de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) nos cursos de licenciatura, a promocao de
encontros académicos sobre a tematica, como por exemplo a Semana da Pedagogia, a
ampliacdo de acOGes de formacdo na area da inclusdo e a criagdo de cursos de
especializacdo na area para melhor preparar os docentes (Freitas, 2008).

Outro exemplo é a Universidade Estadual do Rio Grande do Sul que em parceria
com a Fundacdo de articulacdo e desenvolvimento de politicas pablicas para as pessoas
portadoras de deficiéncias e altas habilidades no Rio Grande do Sul desenvolveu um
projeto que visa a criagdo de um nucleo cujo principal objetivo é “garantir a todos 0s
alunos com necessidades educacionais especiais 0 acesso e permanéncia com sucesso,
na universidade sem qualquer discriminacdo ou preconceito, a fim de promover sua
integracdo social e educacional, priorizando a construcdo de uma nova relacdo entre
educadores e educandos, para que juntos possam transformar a realidade académica,
possibilitando o resgate da identidade e favorecendo o desenvolvimento da autonomia
deste sujeito” (Pereira, 2006, p. 4).

A Universidade de Brasilia € outra das instituicdes superiores melhor adaptada a
esta nova realidade. Esta faculdade criou o Programa de Apoio as Pessoas com
Necessidades Especiais (PPNE) com o intuito de proporcionar e assegurar condigdes
para o crescimento universitario dos alunos com NEE através de uma rede de apoio da
prépria universidade. Para tal, é feito o acompanhamento académico dos alunos, de
forma a analisar as dificuldades por eles sentidas e determinar planos que vao ao
encontro das suas exigéncias. Faz ainda parte deste programa articular com os devidos
setores a disponibilidade de locais acessiveis a todos, articular com os professores
didaticas apropriadas as necessidades de cada estudante e disponibilizar cartas aos

diretores de curso, comunicando as adaptac¢oes que deverdo acompanhar o aluno.



O Programa de Tutoria Especial é um programa desenvolvido pelo PPNE e
baseia-se num servigo de apoio aos alunos com NEE, no qual os assistentes sdo 0s
colegas de disciplina. Os alunos com NEE sdo denominados de tutorados e os colegas
que cooperam sao 0s tutores especiais. Este programa possibilita, por um lado, aos
tutorados o acesso aos contetidos das disciplinas e estimula, por outro, a autonomia dos
tutores para uma maior formacdo cidadd, permitindo uma maior inclusdo dos alunos
com NEE e aceitacdo por parte dos outros. Este programa atende estudantes com
deficiéncia fisica, visual, auditiva, Transtorno de Défice de Atencdo, Transtorno de
Défice de Atengdo e Hiperatividade, Dislexia e outras necessidades momentaneas que
impliguem na vida escolar dos estudantes. Desde a sua fundacdo ja apoiou 112
estudantes com NEE (Imperatori, Vieira, & Renault, 2011).

E de salientar casos singulares de sucesso no ensino superior que envolveram
alunos com NEE. E exemplo a Universidade de Vale do Itajai que, durante o estudo
desenvolvido por Cechinel (2005) tinha 15 alunos surdos matriculados na sua
instituicdo. Segundo o estudo atrds mencionado, a inclusdo dos alunos surdos na
universidade transpde os obstaculos da sala de aula, do acesso ao saber, estd também
por todos 0s outros setores da instituicdo, na relacdo com os colegas, professores e
restante pessoal operario. E portanto imprescindivel propiciar condigdes para que alunos
surdos possam garantir a aquisicdo de conhecimentos, permitindo a sua progressao na
universidade. A lingua materna dos surdos é a Lingua Brasileira de Sinais, portanto, é
indispensavel que estes alunos tenham um intérprete e fundamental que se estabeleca
uma parceria entre este e o professor, pois promove a integra¢do do aluno, minimizando
claramente alguns problemas, além de que contribui para o0 melhoramento das préaticas
pedagdgicas e naturalmente facilita 0 acesso ao conhecimento (Cechinel, 2005; Grassi,
2009).

A Universidade Luterana do Brasil é outro exemplo de um caso bem sucedido.
O estudo de Lima (2007) investigou o percurso pessoal, familiar e académico de uma
aluna com Sindrome de Down que obteve sucesso ho mundo académico. Na opinido
deste autor “A comunicacdo ¢ fundamental dentro de uma instituicdo de ensino
inclusiva, (...). Quando sdo participadas ao professor as condi¢cdes de seus alunos,
torna-se mais facil a organizacdo de seus planos de disciplinas, tornando-os mais
flexiveis para atender a todos os educandos, com qualidade e eficiéncia” (Lima, 2007, p.
47).



No entanto n&o interessa que as universidades adotem estas medidas sem que
depois as transponham para toda a cadeia educacional. E necesséario garantir que as
universidades formem uma rede educativa disponivel a qualquer segmento da
sociedade, o que depende diretamente do sistema educativo em vigor. Na verdade e de
acordo com os estudo analisados, a consideracéo dos estudantes com NEE no ensino
superior brasileiro ainda ndo é clara do ponto de vista legislativo. A legislagdo €
maioritariamente escassa neste nivel superior de ensino, revelando-se alguma
dificuldade em decretar sobre este assunto (Casarin, & Oliveira, 2008; Silva, 2009;

Imperatori et al., 2011).

Estados Unidos da América e Canada

As primeiras politicas de inclusdo iniciaram-se nos EUA entre as décadas de 40
e 50. Porém, o interesse pela inclusdo mantém-se até aos dias de hoje, fruto do
cruzamento de alguns acontecimentos histéricos e varios movimentos educativos.

Atualmente, as universidades americanas recebem alunos com NEE, mais
especificamente alunos com dificuldades de aprendizagem, ou seja, alunos que
apresentam algum tipo de dificuldade no funcionamento cognitivo. Essa dificuldade,
limitada a uma &rea especifica, permite que a capacidade intelectual do individuo com
dificuldades de aprendizagem se aproxime da de uma pessoa com capacidade intelectual
média. Estes individuos constituem o maior grupo de pessoas com incapacidades nos
EUA, e tém vindo a aceder a universidade em numeros nunca antes vistos. Assim, com
adaptacOGes direcionadas a area especifica que o estudante com dificuldades de
aprendizagem ndo executa bem, este pode perfeitamente progredir no ensino superior
(Cook, Gerber, & Murphy, 2000).

Contudo, estas medidas tém vindo a suscitar alguma controvérsia, por parte dos
estudantes que ndo apresentam quaisquer tipos de dificuldades, a partir do momento em
que o0 nimero de pessoas com dificuldades de aprendizagem subiu drasticamente no
ensino superior. Os critérios de diagnostico utilizados tém sido postos em causa e 0s
interesses relativamente as adaptacdes beneficiadas por estes alunos especiais tém vindo
a se intensificar. Os alunos que ndo apresentam NEE sentem-se em desvantagem
relativamente aos outros que sO tém beneficios, aléem de que ainda exigem algum nivel
de adaptacdo. Por outro lado, os resultados do diagnéstico ndo podem ser prova
irrefutvel de incapacidade, pois 0 aluno pode simplesmente ter recebido uma instrucéo

muito pobre naquele dominio académico. Ou, é igualmente possivel, que o individuo
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tenha, propositadamente executado mal um aspeto especifico do diagndstico com a
intencdo de se tornar um aluno rotulado (Cook et al., 2000).

Da mesma opinido partilha McGee (2010) pois defende que devido as politicas
educativas estatais, € mais facil para os estudantes com dificuldades de aprendizagem
obterem notas mais altas do que os outros alunos com as mesmas capacidades
cognitivas, o que facilita a aquisi¢do de uma certificacdo superior.

Hoje em dia, 10% dos alunos nos Estados Unidos tém sido diagnosticados com
dificuldades de aprendizagem. Estas politicas promovem a graduacédo destes estudantes,
diminuindo os custos da concluséo do ensino superior. Os efeitos esperados desta opgéo
alternativa de graduacdo sdo ainda mais notaveis a luz das diferencas entre os jovens
com dificuldades de aprendizagem e seus pares que estdo, evidentemente, dentro dos
resultados do pds-secundario (McGee, 2010).

Estas circunstancias podem ser melhoradas restringindo os critérios de
diagnédstico dos individuos com dificuldades de aprendizagem e tentando que as
universidades adotem praticas inclusivas mais eficazes. Como é exemplo o caso de
Alberta, no Canada, em que a codificacdo dos estudantes com dificuldades de
comportamento emocional permite diagnosticar exatamente o0s estudantes com
dificuldades de aprendizagem e desenvolver um programa educativo individual,
direcionado para as necessidades educacionais do aluno. Este programa, quando
aplicado e avaliado cuidadosamente, pode oferecer a base para a intervencdo. No
entanto, a separacdo dos casos severos dos ndo severos de incapacidade emocional e
comportamental é uma decisdo dificil de tomar. Mesmo assim, esta politica é
considerada a melhor pratica no ensino especial nos paises do ocidente (Wishart &
Jahnukainen, 2010).

A inclusdo em alguns paises do continente europeu

Reino Unido

A Inglaterra, a Escocia e a Irlanda do Norte, alguns dos paises que formam o
Reino Unido, manifestam uma forte crenga na educagéo, principalmente na educagao
inclusiva, como meio para criar uma democracia solida e um sistema social
meritocratico, ou seja, um sistema social baseado no mérito e nas realizacbes
alcancadas.

Desde meados dos anos 80, 0 ensino superior tem passado por um periodo de

grandes mudangas. No entanto, até agora, a inclusdo continua a ser uma area politica
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bastante distinta, principalmente direcionada para 0s servi¢os de apoio ao estudante e a
sua recolocacgéo, particularmente no ensino e aprendizagem, exige um COMpPromisso
significativo por parte de todas as instituicdes. Os alunos com deficiéncia representam
sérios desafios para o ensino superior, ndo s6 em termos de barreiras arquitetonicas, mas
também, e principalmente, em relagdo a questdes de acesso muito mais amplas sobre o
curriculo, ensino, aprendizagem e avaliagdo. Isso vai exigir uma mudanca de cultura no
ensino superior, especialmente nas universidades mais velhas, impondo mudancgas para
praticas de ensino mais acessiveis e maior disponibilidade e apoio para todos os alunos
(Tinklin, Riddell & Wilson, 2004; 2006).

No Reino Unido, 24.00 criangas e jovens com idades compreendidas entre 0s 0 e
0s 16 anos sdo portadores de uma deficiéncia visual. Cerca de 57% destes jovens
frequentam o ensino basico e 47%, o ensino secundario (Gray, 2009). Um estudo levado
a cabo por Gray (2009) revela que, na Irlanda do Norte, poucos sdo os alunos com
deficiéncia visual que se encontram nos niveis mais elevados das suas classes. Isto
porque, por razdes de salde e seguranca sdo muitas vezes desencorajados a aceder a
uma serie de disciplinas curriculares, além de que podem ter dificuldades no acesso a
algumas areas da escola. Atitudes desta indole sdo consideradas insultuosas para 0s
profissionais que se esforcam para proporcionar uma educacéo cada vez mais inclusiva,
além de que se tornam um impedimento para os alunos cegos no acesso ao ensino
superior.

As melhorias nas praticas educativas para alunos com deficiéncia, seriam
aperfeicoar 0 ensino e aprendizagem para todos os alunos. Ajustes relativamente
simples, como fornecer diariamente os apontamentos da aula em formato digital, por
exemplo, seria efetivamente remover alguns dos alunos rotulados com NEE, e além do
mais, um recurso Util para todos os alunos (Tinklin et al., 2006).

Na Escécia, os maiores beneficiarios das politicas de inclusdo, no ensino
superior, sdo alunos com um diagnostico de dislexia, maioritariamente masculinos e de
classe média. Ha evidéncias que sugerem que diagndsticos de dificuldades de
aprendizagem e, dificuldades emocionais e comportamentais sdo aplicadas
propositadamente as criancas de meios socialmente desfavorecidos, colocando-as a
margem da sociedade. Por outro lado, os alunos de meios socialmente mais favorecidos
sdo suscetiveis de ser identificados como tendo dislexia beneficiando, posteriormente,

de apoio adicional no ensino superior. Isto ilustra as estratégias que podem ser
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empregues, e as dificuldades dos pais de criangas com necessidades de apoio adicional
para exigir melhores recursos e mais respeito (Riddell, 2009).

Todas estas mudancas nas politicas da educagdo, umas mais vantajosas, outras
nem por isso, sdo ainda insuficientes, Peel e Posas (2009) defendem que o setor
universitario deve também proporcionar esquemas de desenvolvimento que envolvam e
considerem ativamente as opinides das pessoas portadoras de deficiéncia, pois “a
intencdo de integrar a deficiéncia continua a ser uma nocao bastante vaga no momento,

sem prazos fixados na realizagdo de qualquer uma das partes que a compdem” (Tinklin

et al., 2006, p. 809).

Noruega

De acordo com a Convencdo Internacional das Nagdes Unidas sobre o Direito
das Pessoas com Deficiéncia, a politica norueguesa estd fortemente enraizada no
principio da equidade de direitos educativos, contemplando inclusdo na educacéo
superior.

A reforma do sistema superior de ensino noruegués foi implementada no ano de
2003, com o fundamental propdsito de garantir os mesmos direitos a educacdo para
todos, e aperfeicoar a qualidade do nivel superior de ensino, ampliando
consequentemente, as taxas de conclusédo dos cursos superiores e diminuindo as de
abandono (Brandt, 2011).

Antes da reforma, as metodologias de ensino eram condicionadas a palestras e a
autoaprendizagem. A reforma veio possibilitar uma maior diversidade nos processos de
ensino, ajustando, por exemplo, palestras, portefélios, trabalhos escritos, tecnologias de
informacdo e comunicacdo baseadas na pratica, ensino em grupo, seminarios, entre
outros. Também foi introduzido o ensino modular, o qual permite ao aluno ter uma
orientacdo mais préxima e uma avaliacdo mais frequente. Por outro lado, os cursos
superiores tornam-se mais estruturados, criando um Plano de Estudo Individual para
cada aluno, que abarca um compromisso muatuo para ambas as partes, aluno e instituicdo
(Brandt, 2011).

Na Noruega, as universidades tém um papel importante no acesso ao ensino
superior. Tém a responsabilidade de salvaguardar os direitos dos alunos com
deficiéncia, de forma a promover um ambiente de aprendizagem positivo. O facto de
ndo existirem propinas neste pais também favorece o principio da igualdade de direito a

educacao. Além do mais, o Fundo Estadual de Crédito noruegués, sempre no sentido de
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promover a igualdade de acesso ao ensino superior, oferece apoio financeiro aos
estudantes. Um recurso Unico do modelo de financiamento noruegués, pois os fundos
sdo disponibilizados diretamente aos estudantes (Brandt, 2011).

Segundo Brandt (2011) a reforma educativa no ensino superior noruegués
ajudou a fortalecer o potencial dos estudantes universitarios com deficiéncia, para
aprendizagem. Porém ainda existem alguns periodos criticos durante 0s seus processos
letivos. Por outro lado, os servicos administrativos das proprias faculdades néo
desenvolvem um trabalho eficaz, pois subsiste uma lacuna na comunicacdo entre
departamentos, uma comunicagdo pouco coordenada que exige que os alunos gastem

tempo e energia em garantir que a informacao chega, atempadamente, ao seu destino.

Chipre

Embora geograficamente ndo se situe na Europa, o Chipre considera-se europeu
devido a causas historicas e culturais, além de que pertence a Unido Europeia.

A semelhanca da maioria dos paises, os estudos sobre o acesso das pessoas com
deficiéncia ao ensino superior cipriota sdo limitados. Todavia, um estudo desenvolvido
por Hadjikakou e Hartas (2007) defende que ha uma necessidade de repensar e
aperfeicoar a politica e a pratica em matéria de deficiéncia a nivel superior, dentro do
contexto cipriota. Isto porque falta a clareza substancial na identificacdo das areas de
necessidades dos estudantes, o tipo de apoios disponivel € limitativo, a experiéncia e 0
conhecimento da equipa em matéria de NEE é condicionada, aléem de que n&o existe um
consenso entre as universidades. Este conjunto de fatores, afeta a eficacia na prestacdo
de servicos das instituicdes, sejam elas superiores ou nao.

A lei da educacdo especial cipriota é clara e estipula que o Comité Regional de
Educacdo Especial deve identificar e avaliar os estudantes com deficiéncia e decidir
quais as adaptacdes a prosseguir. No entanto, os procedimentos ndo se desenrolam da
forma prevista. As decisdes sdo tomadas com base em relatérios psicolégicos e nas
sugestBes e negociagdes com os pais. H& uma inconsisténcia entre o que a lei estipula e
a prestacao oferecida a nivel organizacional (Hadjikakou & Hartas, 2007).

No geral, o apoio aos alunos portadores de deficiéncia € encarado como um
servigo extra que a instituicdo oferece, que nao foi associado no ambito das praticas
educacionais inclusivas.

Os estabelecimentos de ensino devem tornar-se pré-ativos relativamente a

identificacdo e avaliagdo dos discentes com deficiéncia, adotando a iniciativa de efetuar
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avaliacdes dentro do proprio estabelecimento de ensino, e estabelecer ligagcdes entre a
avaliacdo e a prestacdo de cada individuo, que sejam relevantes e praticas. Além disso,
clarificar questbes de entrada e de admissdo, reconhecer os obstaculos ao acesso e
afasta-los através de uma legislacdo igualitaria, fomentar recursos e servigos,
desenvolver mudancas no ensino, sensibilizar os funcionéarios e alunos sobre a
deficiéncia e estimular a formacéo pessoal e desenvolvimento profissional sdo algumas
das medidas que nos conduzem a ascensao educacional inclusiva (Hadjikakou & Hartas,
2007).

Tudo isto ¢ possivel de ser alcangado “elevando as questdes de equidade nos
procedimentos de avaliacdo e promovendo igualdade de oportunidades para os alunos
com deficiéncia demonstrarem as suas capacidades academicamente” (Hadjikakou &

Hartas, 2007, p. 117).

Espanha

Atualmente, a Espanha continua a desenvolver trabalhos no sentido de tornar a
politica educativa cada vez mais inclusiva, resguardando que a educacdo deve ser
inteirada no sistema escolar regular, conforme sustenta a Declaracdo de Salamanca
(UNESCO, 1994).

Muito tem sido falado, nestes ultimos anos, sobre as NEE associadas ao ensino
superior. Criar alguns alicerces sobre a resposta educativa aos universitarios com
deficiéncia, € certamente, o primeiro passo e um dos maiores desafios para conseguir
uma educacao superior de qualidade. O principal propdésito é facultar o acesso a
universidade, conseguindo que esses alunos com NEE continuem dentro da estrutura
sem mais dificuldade do que qualquer outro. Para tal, as instituicdes universitarias
devem adotar as indicagdes dadas por organizacGes nacionais e internacionais e,
casualmente, requerer 0s recursos humanos e materiais essenciais para impedir que 0s
seus discentes falhem na escola por razdes alheias a sua capacidade intelectual. O
auxilio dos docentes torna-se uma questdo fundamental de forma a proporcionar uma
resposta educativa a diferenca, mas ndo menos valorizado sdo os aspetos relativos a
organizacéo e a provisao dos recursos técnicos (Batanero, 2004).

S&o muitos os disturbios do funcionamento do individuo que podem afetar o seu
desempenho académico e a sua integracdo social, no entanto, no contexto espanhol, a

deficiéncia motora, visual e auditiva sdo as que aparecem mais frequentemente
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(Morales, 2007). Porém, dentro de cada tipo de deficiéncia existe o grau de dificuldade,
pelo que é necessario fazer um tratamento personalizado da diversidade.

Relativamente aos portadores de deficiéncia auditiva, uma das funcbes mais
importantes da universidade € eliminar as barreiras que possam afetar o
desenvolvimento do aluno na area da comunicagdo social. Para isso algumas das
estratégias adotadas nas universidades espanholas passam pela elaboracdo de normas
juridicas que regularizam a administracdo dos recursos técnicos e humanos essenciais
para 0 acesso, sem impedimentos e dificuldades, a cultura e a educacdo; pela
informagado e sensibilizacdo dos recursos humanos institucionais e restantes colegas de
curso; pela informacdo, sensibilizacdo e formacdo especifica dos professores
universitarios; pela criacdo de servigcos de apoio a inclusdo de alunos surdos; e pelo
desenvolvimento de adaptacdes metodoldgicas, por exemplo, reservar lugares nas
primeiras filas, expor a documentacdo em formato escrito e ainda apostar na formacao
de intérpretes de lingua gestual (Batanero, 2004). Esta necessidade, em formar
intérpretes de lingua gestual, prende-se com o facto de, segundo Lago e Fernandez
(2008), a Lingua Gestual Espanhola ter cada vez mais usuarios presentes em area
sociais. “Tendo em conta que para qualquer comunidade a linguagem torna-se o0 pilar
central de suporte da identidade cultural e, portanto, seu elemento mais essencial da
coesdo, e facil entender a importancia da sua normaliza¢ao” (Lago e Fernandez, 2008).

No campo das incapacidades visuais, um dos maiores obstaculos que os alunos
universitarios encontram é no acesso a informacéao escrita, por isso, todos 0s meios para
auxiliar o acesso a informacdo, através do toque ou meios auditivos sdao de grande
interesse. Todas as informacgbes bibliograficas devem ser adaptadas a estes alunos
utilizando a transcricdo em Braille ou a gravacdo audio. Quanto aos exames, podem ser
ampliados, se 0 grau se visdo o permitir ou transcritos em Braille, também pode ser
adotada a modalidade de exame oral (Batanero, 2004).

Quanto as dificuldades motoras, os aspetos de convivéncia centralizam-se
diretamente na acessibilidade a todos os locais (mesas, telefones, quadros de avisos), a
amplitude das portas ou a pontos de acesso (estacionamentos). No ambito da
aprendizagem, o impacto da deficiéncia motora é mais indireto, contudo, ndo menos
importante que as outras. E necessario ter em conta a disposig&o da sala de aula, criando
corredores largos que facilitem a passagem de um aluno em cadeira de rodas; o

mobiliario, tanto em salas de aula, como em laboratérios e em bibliotecas deve ser
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adaptado; e possibilitar a gravacdo audio considerando que alguns alunos com
deficiéncia motora tém grandes dificuldades em tomar apontamentos (Batanero, 2004).

Apesar de todos estes avancos, ainda persistem alguns obstaculos que dificultam
a total inclusdo dos alunos com NEE nos estabelecimentos de ensino superior. A
acessibilidade ndo se confina ao meio fisico e arquitetonico das faculdades, atinge
também o transporte e a mobilidade, a comunicagao, assim como 0s campos Virtuais e
0s espacos tecnologicos. Além disso, a acessibilidade ndo é estandardizada a todas as
universidades ou moldada as variadas necessidades dos académicos portadores de
deficiéncia. Os servicos universitarios que foram criados, e alargados a um grande
namero de universidades publicas espanholas, apresenta efetivamente, servicos bastante
consolidados, mas muitas vezes falta-lhes estabilidade orcamental e recursos humanos
suficientes. Cerca de metade das faculdades do estado espanhol, que oferecem esses
servigos, contam com voluntariado especifico, com ou sem deficiéncia, pois é de grande
importancia a presenca de associacdes de pessoas com deficiéncia, para 0 bom
funcionamento desses servicos de apoio universitarios, que se ttm manifestado como
uma mais-valia nas condicdes de acesso e permanéncia dos estudantes com deficiéncia
no ensino superior (Morales, 2007).

As faculdades espanholas desejam aperfeicoar o acesso para os alunos com
deficiéncia com enquadramentos fidedignos e medidas que se subordinam, muitas

vezes, a vontade dos seus lideres em inovar (Morales, 2007).

Portugal

Em Portugal, a controvérsia da inclusdo manteve-se entorpecida, no contexto
escolar e social, durante muito tempo. A importancia relativamente as pessoas
portadoras de deficiéncia iniciou-se ap6s a Revolucdo do 25 de Abril de 1974 e
produziu resultados na Constituicdo da Republica de 1976, que determinou, no artigo
71.° que “o Estado obriga-se a realizar uma politica nacional de prevencdo e de
tratamento, reabilitacdo e integragdo dos deficientes” e no artigo 74.° que “todos t€ém o
direito ao ensino com garantia do direito a igualdade de oportunidades de acesso e éxito
escolar”.

Na década de 80, no Governo do Dr. Cavaco Silva, iniciou-se uma reforma no
Sistema Educativo, foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.°

46/86, de 14 de outubro, onde foi reconhecida a Educacdo Especial e alterada a
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terminologia usada até entdo, passando a utilizar-se o conceito de Necessidades
Educativas Especiais (NEE). Esta lei referiu no n.° 2 do artigo 2.° que “¢ da especial
responsabilidade do estado promover a democratizagdo do ensino, garantindo o direito a
uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares”.

No ano seguinte, foi legislado o Decreto-Lei n.° 243/87, de 15 de junho, que
defendia a facilitagdo do cumprimento da escolaridade obrigatoria aos estudantes
portadores de deficiéncia. As medidas adotadas dispensavam os alunos do ensino
obrigatdrio, desde que a deficiéncia fosse devidamente testemunhada.

No intuito de criar uma Educacdo mais alargada, foi deliberado, na década
subsequente, o Decreto-Lei n.° 35/90, de 25 de janeiro, que definiu, pela primeira vez
em Portugal, que todas as criancas estavam sujeitas ao cumprimento, sem excec¢do, da
escolaridade obrigatoria. Assim, a ideia de que em Portugal existiriam criancas nédo
educéveis é revogada, bem como o decreto-lei anterior.

Um ano mais tarde, em 1991, o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto,
estabeleceu a “integracdo dos alunos portadores de deficiéncia nas escolas regulares”.
As condicdes de ensino adotadas possibilitaram a adaptacdo destes estudantes,
consoante o n.° 2, do artigo 2.° “As adaptagdes previstas no nimero anterior podem
traduzir-se nas seguintes medidas: a) Equipamentos especiais de compensagédo; b)
AdaptacGes materiais; ¢) Adaptacdes curriculares; d) Condicbes especiais de matricula;
e) CondicGes especiais de frequéncia; f) Condicbes especiais de avaliacdo; Q)
Adequacdo na organizacdo de classes ou turmas; h) Apoio pedagdgico acrescido; i)
Ensino especial”.

Sensivelmente dez anos depois, foram publicados os Decretos-Lei n.° 6/2001 e
n. 7/2001, que definiram a organizacdo curricular do ensino basico e secundario,
respetivamente, de modo a adaptar os curriculos ao tipo de publico existente e de
acompanhar as grandes transformacdes a que o sistema educativo portugués tem vindo a
ser sujeito.

No ano de 2008, a problematica das NEE ganhou uma nova perspetiva, abolindo
0 Decreto-Lei n.° 319/91. Uma perspetiva que aposta mais no modelo médico,
direcionada para a avaliacdo de situagdes do aluno, através da Classificacdo
Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e saude (CIF) que é legislada no
Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, onde é possivel ler no n.° 2, do artigo 9.°, do
capitulo III “O modelo do programa educativo individual integra os indicadores de

funcionalidade, bem como os fatores ambientais que funcionam como facilitadores ou
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como barreiras a atividade e participacdo do aluno na vida escolar, obtidos por
referéncia a Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude, em
termos que permitam identificar o perfil concreto de funcionalidade”.

Na sequéncia deste decreto-lei, foi publicado o Decreto Legislativo Regional n.°
33/2009/M, de 31 de dezembro, adaptado, por sua vez, a Regido Autonoma da Madeira,
aonde igualmente se espelha a preocupagdo com a intervencdo aprazada, isto &, a
intervencdo antecipada nas criancas, conforme a alinea a), do artigo 39.°, do capitulo 11
“Assegurar as criangas a prote¢do dos seus direitos ¢ o desenvolvimento das suas
capacidades, atraves de acdes de intervencdo precoce na infancia no territorio da Regido
autonoma da Madeira”.

Vinte anos depois, a verdade é que ainda existem dificuldades significativas
decorrentes da adaptacdo destes jovens, principalmente os que transitam do ensino
secundario para o superior, tendo em conta a quantidade de mudancas ai envolvidas.
Como por exemplo, o afastamento/saida da familia, que muitas vezes €é inevitavel, além
de que na maioria dos casos 0s colegas sao outros que ndo os do ensino secundario,
devido a escolha dos cursos e das instituicdes a frequentar. A tudo isto acrescenta-se a
entrada no desconhecido e a posicdo dos novos colegas perante este tipo de alunos ainda
pouco comum.

Uma elevada parte destes jovens acaba por desistir quando atingem este nivel de
escolarizacdo. Pois, muitas vezes 0s ambientes académicos pouco estimulados ou
excessivamente exigentes, no que respeita aos requisitos envolvidos, sdo também razdes
que contribuem para aumentar a taxa deste abandono (Fernandes & Almeida, 2007).

Fernandes e Almeida (2007) fazem referéncia a alguns estudos, nos quais estes
alunos podem chegar mesmo a experimentar um conflito entre o desejo de
independéncia e a necessidade de ajuda, face aos obstaculos provenientes das
dificuldades de relacionamento com colegas e professores, que se tornam mais
agoniantes tendo em conta as barreiras fisicas e arquitetonicas, e a privacao de servicos
de apoio.

Rodrigues et al. (2007) acrescenta a falta de acessibilidade aos documentos e
bibliografias adequados, a falta de recursos por parte do corpo docente e a inexisténcia
de regulamentos que prevejam as necessidades destes jovens.

Fernandes e Almeida (2007), parafraseando Pires (2007) sugerem também que
mais que os obstaculos fisicos, a discriminagdo da qual estes jovens s&o alvo, sdo

fatores maioritariamente valorizados, resultantes da falta de aceitacdo e preconceito por
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parte da comunidade académica. Pois, os alunos sem deficiéncia apresentam uma
tendéncia geral para avaliar negativamente o impacto da deficiéncia na vida académica
e da qualidade de vida das pessoas portadoras de deficiéncia, seja qual for o seu tipo
(Fernandes, Almeida, & Mourdo, 2007).

Neste sentido, as instituicdes de ensino superior tém o papel de desenvolver
condicGes de acolhimento favoraveis a este publico, tendo em conta as suas fragilidades
(Fernandes & Almeida, 2007).

O papel do professor e da instituicio

Outros autores partilham da mesma opinido quando afirmam que “a inclusdo
requer uma profunda reflexdo sobre as responsabilidades e o papel do professor e da
institui¢do formadora como um todo” (Bisol, Valentini, Simioni, & Zanchin, 2010, p.
170). Assim, estas instituicbes que, muito recentemente, comecaram a incluir pessoas
com necessidades educativas especiais nos seus niveis de ensino, tém portanto a
responsabilidade de criar métodos e estratégias que favorecam os processos inclusivos e
que contribuam para a qualificacdo destes alunos. Antes de mais € necessario
desenvolver uma abordagem escolar integrada, ou seja, promover uma responsabilidade
coletiva por parte do corpo docente, no sentido de satisfazer as necessidades de todos 0s
alunos com NEE; promover uma estrutura de apoio flexivel, desenvolvida pelo
professor do ensino regular em estreita parceria com o professor do ensino especial,
onde os alunos recebem apoio do ensino especial sem terem que abandonar a sua sala de
aula; e incrementar a lideranca dentro da escola, ou seja, ter um conselho diretivo que
exerca uma forte lideranca e um conselho pedagdgico que estabeleca as regras internas
destinadas ao funcionamento da escola (Meijer et al., 2006). A gestdo escolar tem uma
funcdo indispensavel na inclusdo, no entanto esta muitas vezes limita-se a honrar as leis
e a politica educativa em vigor, desprezando aspetos basilares para que a edificacdo da
escola inclusiva (Tezani, 2002).

N& menos importantes que as politicas educativas sdo as adaptagdes
curriculares delas decorrentes, e que 0s estabelecimentos de ensino publico devem
adotar para proporcionar a inclusdo dos estudantes com NEE, pois desta forma o
processo educativo permite que os estudantes sejam parte integrante da vida escolar,
enaltecendo a diferenca e fomentando o éxito escolar.

“A escola deve ser um ambiente em que o aluno sinta prazer e estimulo para

aprender e nesse caso o professor deve mudar a sua pratica pedagdgica para atender as
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necessidades de formacg&o do aluno, tornando-o um ser afetivo, democrético, solidario e
participante no processo de mudangas” (Rossy, 2001, p. 39).

No entanto a grande parte dos professores ndo esta preparada para trabalhar com
estes alunos e muito menos capazes de desenvolver estratégias de melhoramento face a
inclusdo. Existe uma discrepancia entre as convicgBes, 0S comportamentos, as praticas
de incluséo e a real solugdo dos problemas por parte destes profissionais de educagéo
(Hassamo & Bahia, 2010). O medo e a inseguranca sdo sentimentos experienciados por
esta classe de profissionais, associados as grandes apreensfes que anunciam perante a
educdo inclusiva (Monteiro & Manzini, 2008).

Para estimular atitudes positivas e uma reducdo das inquieta¢des, que admitam a
edificacdo de escolas mais inclusivas e sociedades mais justas, ha que investir em varios
fatores, entre os quais na preparacdo e formacéo dos docentes (Santos & César, 2010).

Os poucos professores habilitados nesta area, ainda apresentam uma licenciatura
baseada no modelo médico-psicoldgico. Modelo esse que representa o alicerce da
formacdo dos professores, e segundo o qual os prdprios alunos sdo responsaveis pelo
seu desempenho escolar (Rinaldi, Reali & Costa, 2007).

E urgente desenvolver um processo de formacao de professores direcionada para
as reais caréncias dos alunos com NEE, de forma que os professores vindouros néo
permanecam desabilitados para agir sob o recente paradigma da diferenca. A sua
qualificacdo institui, presentemente, um dos maiores desafios na area da educacional.

“Cabe a universidade o papel social de formar os futuros profissionais para
auxiliar na construgdo de uma sociedade menos excludente” (Vitalino, 2007, p. 412). E
necessario agir. Estas instituicdes superiores necessitam de instruir dois tipos de
docentes, os generalistas ou professores do ensino regular, habilitados com um
conhecimento basico e sobre a diversidade humana, e os especialistas ou professores
especializados, preparados em diferentes areas das NEE e encarregues de facultar a
ajuda necessaria, encaminhamento e capacitacdo aos professores generalistas, e ainda
agir diretamente com os discentes, em classes especiais (Pletsch, 2009; Glat & Pletsch,
2004).

No que diz respeito as atitudes desta classe laboral, é imprescindivel incrementar
posturas positivas, em que os professores aceitem os seus alunos com NEE como um
desafio, em vez de acharem que por serem “especiais” sdo da competéncia dos
professores de apoio. Cabe também a estes profissionais, criar um sentido de pertenca,

ou seja, fazer com que os seus educandos sintam que fazem parte de uma familia e de
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uma comunidade, contribuindo para 0 aumento da sua autoestima. Além de que devem
envolver capacidades dogmaticas ajustadas e um periodo para ponderacdo, quer isto
dizer que devem compreender os desafios da incluséo, as caracteristicas da deficiéncia e
0 seu impacto no ensino/aprendizagem. Isto organiza o tipo de informacdo preliminar
fundamental para a supressdo das restricdes habituais de um docente, quando recebe
estudantes com NEE na sua sala de aula (Meijer et al., 2006).

Fernandes et al. (2007) reforca a ideia de que é necessario prestar atencdo a
especificidade da deficiéncia e da complexa interacdo entre as variaveis mais
importantes no clima social e os seus diferentes alunos. A familiaridade e o contacto
com alunos com deficiéncia, promove uma perce¢do mais realista sobre as dificuldades
enfrentadas por este publico e por conseguinte, presta-lhes um apoio mais adequado.
Deve ser um processo de baixo para cima, aumentando as oportunidades para o
conhecimento matuo e para a interacdo através da vida académica.

Porém, esta educacdo ndo € ainda uma constante nas instituicdes académicas,
tendo em conta 0s poucos estudos que existem na area. Sendo também esta uma das
razdes que me levou a explorar mais esta tematica.

Caminhamos assim para que esta realidade se torne cada vez mais favoravel a
permanéncia dos jovens portadores de deficiéncia no ensino superior, com o intuito de

adquirirem mais conhecimentos e se qualificarem para o mercado de trabalho.

Metodologia

Nesta parte do trabalho descreve-se a metodologia adotada para o presente
estudo, seguindo um enquadramento misto, ou seja, quantitativo e qualitativo (Maxwell,
2007) de carater marcadamente exploratério, cujo compromisso é, segundo Gil (1991,
p. 45) “proporcionar maior familiaridade com o problema, com vista a torna-lo mais
explicito. (...) tem como objetivo principal o aprimoramento de ideias (...)”.

Nesta ordem de ideias, primeiramente apresentam-se 0s objetivos do estudo e as
questBes de investigacdo, procedendo-se em seguida & descricdo dos participantes que
colaboraram no estudo, dos instrumentos utilizados na recolha dos dados e dos

procedimentos seguidos na realizagdo do estudo.
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Objetivos do Estudo

Este estudo tem como objetivo geral contribuir para a reflexdo e compreenséo da
realidade da inclusdo de pessoas com NEE e, eventualmente, de forma mais indireta,
contribuir para uma melhoria ao nivel da inclusdo destes alunos.

Contudo, este objetivo ainda se subdivide em dois objetivos mais especificos:
por um lado caracterizar os alunos com NEE que frequentam o ensino superior e, por

lado, averiguar de que forma é percecionada a incluséo destes alunos na universidade.

Questdes de Investigagdo
1. Como se caracterizam os alunos com NEE?
1.1. De que tipo de problematica sdo portadores?
1.2. Que significado a deficiéncia assume nas suas vidas?
1.3.  Que tipo de apoios educativos tiveram no ensino basico e secundario?
1.4. Que curso superior frequentam?
2. Qual a percecdo da inclusdo/adaptacao na universidade?
2.1 Que tipo de apoios educativos tém no ensino superior?
2.2 Como experienciam o dia a dia no mundo académico?
2.3 Qual a percecdo sobre a atitude/comportamento dos professores e
colegas?

2.4 Quais as suas perspetivas de futuro?

Participantes

Disponibilizaram-se a participar neste estudo 13 alunos da Universidade da
Madeira que ingressaram nesta instituicdo nos ultimos cinco anos. Desta forma
idealizamos obter um grupo de estudantes em diversas fases do seu percurso académico,
pois achdmos que a sua percecao sobre a universidade pode variar consoante o tempo
que estdo na universidade. O critério utilizado para a selecdo da amostra foi 0 ingresso
no ensino superior através do contingente especial, isto é, segundo a alinea €) do n.° 2,
do artigo 9.°, da Portaria n.® 478/2010, de 09 de julho “Contingente especial para os
candidatos portadores de deficiéncia fisica ou sensorial, com o maior dos seguintes
valores: 2% de vagas fixadas para a 1.* fase ou duas vagas”.

Dos 13 participantes, 9 sd&o do sexo feminino e 4 do sexo masculino,
correspondendo a 69,2% e 30,8%, respetivamente. As idades atuais dos participantes

oscilam entre os 19 e os 44 anos, apresentando uma média de idades de 23,9 (DP=

23



6,59). Quanto a idade de ingresso na universidade deste grupo de alunos, verificou-se
uma variacdo entre 0s 17 e os 42 anos de idade, apresentando uma média de 22,5 anos
(DP=6,24).

Considerando os Ultimos cinco anos de ingresso no ensino superior, 0S
participantes distribuiram-se apenas pelos Gltimos quatro anos de ingresso da seguinte
forma: dois alunos ingressaram no ano 2007/2008, dois alunos em 2008/2009, quatro

alunos em 2009/2010 e cinco alunos ingressaram no corrente ano, ou seja 2010/2011.

Instrumentos

As técnicas usadas na recolha dos dados foram de carater qualitativo e
quantitativo, mais precisamente uma entrevista semiestruturada e o Questionario de
Vivéncias Académicas-reduzido, QVA-r (Almeida, Ferreira, & Soares, 2001).

A entrevista foi construida tendo em atencdo as questdes orientadoras da
investigacdo e com base na entrevista criada para um estudo sobre a perda de visdo,
desenvolvido por Rodrigues (2004). Esta entrevista apresentou-se sob a forma
semiestruturada e de resposta aberta, direcionada para os pontos-chave acima definidos,
desenvolvida através de um guido (anexo 1), previamente estruturado (Arksey &
Knight, 1999; Grinnel & Unrau, 2005).

Nesse guido colocaram-se como topicos organizadores da entrevista: 1)
caracterizacdo pessoal, 2) significado da deficiéncia, 3) adaptacdo académica, 4)
perspetivas futuras e 5) finalizacéo.

As entrevistas foram realizadas individualmente, procurando estabelecer uma
relacdo de confianca, de forma a contribuir para uma boa relacdo entre o entrevistador e
o0 entrevistado, facilitando assim a participacdo de cada um deles, sem que se sentissem
inibidos ou menos a vontade para se expressar. As entrevistas tiveram a durabilidade de
cerca de uma hora cada.

Foi também solicitado, a cada aluno, o preenchimento do QVA-r - Questionario
de Vivéncias Académicas-reduzido (Almeida et al., 2001). Este questionario surgiu a
partir do QVA integral, instrumento de despiste dos obstaculos vividos pelos alunos na
mudanga para 0 ensino superior, e tenta dar resposta as complicacdes encontradas
aquando da utilizacdo da versdo original desta escala (Almeida et al., 2001). Optou-se
pela versdo reduzida do questionario por também apresentar resultados psicométricos
validos, conforme os estudos realizados por Almeida et al. (2001, 2003). Este

instrumento € constituido por sessenta itens distribuidos pelas cinco dimenses: pessoal,
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interpessoal, curso-carreira, estudo e institucional, cuja informagdo serve de
complemento a informacdo adquirida através da entrevista. O seu preenchimento

demorou, aproximadamente, entre 10 a 15 minutos.

Procedimentos

De forma a p6r em pratica esta investigacdo foi necessario contactar algumas
instituicbes como, por exemplo, a Direcdo Regional de Educacdo Especial e
Reabilitacdo, a Universidade da Madeira e o Gabinete de Apoio ao Ensino Superior, de
forma a perceber como seria possivel ter acesso aos alunos com NEE. Para dar
seguimento a esta investigacdo optou-se pelo critério de entrada no ensino superior pelo
contingente especial contando com o apoio do Gabinete de Apoio ao Ensino Superior
que, mediante a autorizacdo do aluno, permitiu o contacto com 0 mesmo.

Uma vez obtidas as devidas autorizacfes para a realizacdo do estudo, a primeira
abordagem com os alunos foi via telefone, através da qual foram convidados a
participar, e agendada a entrevista e a aplicagdo do QVA-r. A entrevista realizou-se nas
instalagdes da Universidade da Madeira, num espaco especifico para o efeito, apos
autorizacdo por parte desta instituicdo. No inicio da entrevista, cada participante foi
informado dos objetivos gerais do estudo, formalizado o convite para participacdo e
assinado o consentimento informado, garantindo a participacdo voluntaria, a
confidencialidade e o anonimato destes alunos. O QVA-r foi aplicado seguidamente a
entrevista, e a sua aplicacdo variou entre 10 a 15 minutos, jA que alguns dos
participantes tiveram que ser acompanhados no preenchimento do questionario,
considerando a sua dificuldade.

Posteriormente, as entrevistas foram transcritas, reproduzindo exatamente o
discurso de cada aluno, com o intuito de organizar melhor o material conseguido, e
examinadas através da analise de conteudo. Para mais facilmente fazer a respetiva
analise, optou-se pela categorizacdo das entrevistas, acedendo desta forma aos
elementos comuns de cada categoria encontrada, considerando que o principal objetivo
da categorizacdo é proporcionar uma representacdo mais simples da informacdo em
bruto (Bardin, 2008). As classes tematicas que resultaram das questfes norteadoras
deste estudo, foram classificadas como “Temas”, sendo os principais: o significado da
deficiéncia, a adaptacdo académica e as perspetivas futuras, evidenciadas através da
categorizacdo da entrevista (anexo 2). A partir desta classificacdo, as categorias e as
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unidades de significado que emergiram da analise de conteddo das entrevistas foram
agrupadas por correlacdo e classificadas como “Categorias” e “Subcategorias”. Os
resultados do QVA-r foram alvo de andlise estatistica, depois da cotacdo dos mesmos e
da sua informatizacdo, utilizando o SPAW (18). Optou-se pela comparacdo entre 0s

dados recolhidos nas entrevistas e os inquéritos na discussdo dos resultados.

Apresentacdo de Resultados

Nesta parte procede-se a apresentacdo dos resultados recolhidos atraves da
entrevista e do QVA-r (Almeida et al., 2001). A apresentacdo € constituida por duas
partes: numa primeira parte divulgamos os dados relativos a caracteriza¢do dos alunos,
relacionados com o tipo de problematica, os apoios educativos no nivel basico e
secundario, e o curso superior que frequentam; e numa segunda parte, divulgamos os
dados respeitantes a percecdo da inclusdo/adaptacdo dos alunos a universidade,
associados aos apoios educativos neste nivel de ensino, as vivéncias quotidianas no
mundo académico e a percecdo sobre a atitude/comportamento dos professores e

colegas.

Caracterizacao dos alunos com NEE

Os 13 alunos que aceitaram participar neste estudo ingressaram no ensino
superior concorrendo pelo contingente especial e, durante o percurso escolar basico ou
secundario, necessitaram de algum tipo de apoio devido a sua condi¢do (para mais

detalhes consultar a categorizacdo da entrevista, em anexo).

Tipo de problematica

Na primeira fase da entrevista, o primeiro tema “Tipo de problematica” foi
listado de forma a conhecer a causa que conduziu o aluno a esta investigacdo, ou seja,
permite conhecer a dificuldade que cada sujeito possui.

Este tema foi subdividido em trés categorias com o intuito de melhor definir e
classificar a problematica de que cada sujeito é portador, ao que os participantes
indicam a problematica neurolégica (3) “...Eu tenho wuma epilepsia parcial
complexa...”, sensorial (visual — 3) “...deficiéncia a nivel da vista...- E5”, (auditiva — 3)

“«

“...Deficiéncia auditiva bilateral severa/moderada...- E3” ¢ motora (4) *“...Sou
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portador de uma neuropatia muscular ou destrofia muscular. E uma deficiéncia que
afeta os nervos e os masculos das pernas...” (E9).

O segundo tema diz respeito a “Natureza da problematica”, explica a origem do
problema e foi ramificado em duas categorias, uma de natureza congénita (6) “...Sim, é
uma doenga congénita e so foi detetada aos... comecei com crises aos 6 (...), e so foi
detetada aos 9...” (ES), e outra de natureza adquirida (6) “...foi adquirida por acidente,
atropelamento...” (E13). Um dos participantes desconhece a natureza da sua
problematica (1) “...Eu ndo sei bem se jd nasci com isto...” (E12).

O terceiro tema deste dominio “Lidar com a mudanga/perda” associa-Se as
questdes relacionadas com as diferentes formas de lidar com a mudancga/perda,
considerando que esta mudanca, ou progressiva perda, prende-se com a natureza da
problematica. Ou seja, se for uma problematica adquirida, o sujeito depara-se com uma
mudanga na sua vida que pode implicar algum tipo de perda. Por outro lado, se for uma
probleméatica de natureza congeénita, por vezes a mudanca e a perda sdo lentas e

progressivas. Assim, com este tema surgiram duas categorias: a tomada de consciéncia

da problemética, de onde ressaltam quatro subcategorias relacionadas com sentimentos

como a negacdo (3) “...como deve entender reagi mal, quer dizer, senti-me assim mais
ou menos inutil...” (E13), a comparacdo (1) “...Quando era mais novo custava-me
imenso porque sentia-me um bocadinho inferior aos outros e vinha sempre ao de cima
a pergunta “porqué?”...” (E11), a normalizacdo (4) “...E complicado, mas ja vou
aceitando, também ja consigo fazer as coisas naturalmente, sem muito apoio, por isso

ja aceito...” (E7), e a extracdo de valores positivos (4) “...o facto de eu ter a deficiéncia

ajudou-me a abrir horizontes, (...). Eu aprendi a pensar de outra maneira, a ver as

coisas de outra maneira...” (E9); e as implicacBes nos habitos de vida decorrentes

dessa mudanca/perda, onde transparecem outras trés subcategorias: as implicacdes
sociais (7) “...Nao posso fazer uma direta. E... ndo posso beber, ndo posso tomar
bebidas alcodlicas, tenho que evitar situagoes de stress...” (ES5), a produtividade (3)
“...n&o leio com tanta rapidez um livro, demoro mais tempo...” (E7) e a deslocacéo (3)
“...eu nao consigo andar de autocarro, eles deslocam-se muito mais facilmente do que
eu...” (E9).

Apoios educativos no ensino basico e secundario
O quarto tema relaciona-se com os “Apoios da Educagdo Especial” que os

alunos beneficiaram durante o seu percurso escolar basico e/ou secundario. A partir
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deste tema surgiram duas categorias que englobam as medidas de apoio direto, em que

os alunos associam os apoios aos professores da Educacdo Especial e a propria

instituicdo, e as medidas de apoio indireto relacionadas, na sua maioria, com todos 0s

outros tipos de apoios disponiveis.

A partir da primeira categoria surgiu a fase do percurso escolar em que o aluno
necessitou do apoio direto da Educacdo Especial pelo que emergiram 3 subcategorias,
destacando-se 0s apoios ao nivel do 1.° ciclo (4) “...dos 3 aos 5 anos andei na escola
dos surdos, e depois na 1.2 classe andei em 2 escolas, de manha na escola dos surdos e
a tarde numa escola normal. E isso foi da 1.“a 4.¢ classe...” (E1), do 2.° e 3.° ciclos (2)
“...foi no 8.° e 9.° ano, eu fazia natagdo, natagdo adaptada mesmo, e tinha que sair
mais cedo de algumas aulas para ir para as aulas de natacdo...” (E9) e ao nivel do

ensino secundario (7) “...A seguir aperceberam-se que afinal tinha um problema nos

ouvidos e entdo a partir dai, do 10.° ano, é que comecei a ter apoio...” (E6).

Da analise da categoria medidas indiretas também despontaram outros tipos de

apoios, distinguindo-se a adaptacdo de materiais/recursos (7) “...0s professores,

sabendo da minha situacéo, tinham cuidado por exemplo, com as fotocopias, o tipo de

letra, se eu conseguia ver ou ndo...” (E12) os métodos de avaliacdo (1) “...E claro a
nivel da Educacdo Fisica, sempre foi uma avaliacdo diferente, tanto a nivel do ensino

basico como do secundério...” (E11) e o contingente especial (8) “...Eu entrei pelo

contingente especial, portanto automaticamente tenho alguns apoios...” (E10); “...néo
sei se a universidade tem apoios ou ndo. Como me foi recusado, ndo me foi aceite o
contingente da deficiéncia, supostamente nao terei direito...” (E12).

O tema “Significados pessoais da deficiéncia” surgiu no intuito de saber o que o
aluno pensa relativamente a problematica de que é portador, o que realmente significa
para si ser portador de uma deficiéncia. Categoria esta que se decompés em dois niveis:
significado positivo (5) “....hoje em dia eu aceito, como ja estou habituado, aceito um
pouco a minha deficiéncia como um desafio...” (E11), significado negativo (3) “...Eu
acho que o significado esta longe de ser bom, (...) ndo ser bem igual aos outros é um
bocado estranho...” (E13), ou significado neutro (5) “...Eu ndo acho que possa ter
alguma diferenca, consigo fazer aquilo que os meus colegas fazem, ndo acho uma
limitacéo...” (E10).
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Curso superior
Passamos a apresentar, no grafico 1, os resultados obtidos através do QVA-r
(Almeida et al., 2001), relativos aos cursos superiores frequentados pelo grupo de

alunos em anélise.

Curso
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Gréfico 1 - Caracterizagdo dos alunos quanto ao curso frequentado

Segundo a andlise do grafico 1, verifica-se que estes alunos estdo inscritos em
cursos de varios ramos do saber, distribuindo-se por um total de 10 cursos: Arte e
Multimédia (1), Ciéncias da Cultura (1), Comunicacdo, Cultura e OrganizacGes (1),
Economia (1), Educacdo Bésica (2), Engenharia Civil (1), Gestdo (2), Medicina (2),
Psicologia (1) e Servico Social (1). Complementa-se ainda, com dados extraidos das
entrevistas que 6 dos estudantes se encontram no 1.° ano, 2 frequentam o 2.° ano, 2
estdo no Gltimo ano e 3 ndo concluiram o curso superior, sendo que 9 sdo do sexo

feminino e 4 do sexo masculino.

Percecdo da incluséo/adaptacéo na universidade

A opinido que cada aluno retém, relativamente a sua inclusdo/adaptacdo na
universidade parece proporcional a varios fatores que a influenciam, entre eles a
disponibilizagdo de apoios educativos, as vivéncias no mundo académico e as perce¢des

que interiorizam relativamente a atitudes comportamentais de professores e colegas.
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Vivéncia quotidiana no mundo académico

Na segunda fase da entrevista, o primeiro tema listado “Transicdo do ensino
secundario/ensino superior” permite perceber a capacidade que o aluno tem em lidar
com o desconhecido. Este tema dividiu-se em duas categorias, sendo a primeira, a

percecdo do ensino superior, no sentido de perceber como realmente os alunos

vivenciaram esta transicdo. Esta categoria, por sua vez, subdivide-se em: confronto

pessoal positivo (6) “...Foi a melhor sensacdo da vida. Aquilo que eu mais queria,

aquilo que eu lutei imenso para conseguir...” (E5) e confronto pessoal negativo

(6)“...Para mim, sair do secundario e ir para o0 ensino superior, numa maneira de
dizer... “é a boca do lobo”...” (E3); e a novidade, percecionando a capacidade de lidar
com o desconhecido, de onde se destacam principalmente a praxe (9) “...correu
bastante bem, muito engracado, ...” (E4); “...Eu inicialmente, quando tomei esta
decisdo era pelo facto de ndo me sentir adaptado e também acho que ndo é através da
praxe que um pessoa se vai integrar. No meu ponto de vista a praxe nada mais € do que

um conjunto de brincadeiras sem nexo algum...” (E13), e as mudancgas no estudo (5)

“...amaneira de ensinar era diferente, mais rapida, ndo tdo atenciosa...” (E7).

A categoria seguinte, ainda relativa a este tema, diz respeito a adaptacdo ao

ensino superior, na vertente escolar, com a intencdo de perceber as dificuldades e/ou
facilidades sentidas pelos participantes. Esta subcategoria difundiu-se em: adequacao

das condi¢Ges de estudo (5), “...Quanto ao método de ensino eu noto que sinto algumas

dificuldades e provavelmente nunca me irei adaptar a isso (...). Eu acho que deviam

utilizar mais quadros interativos ou fazer mais exemplos do que daqueles que fazem

atualmente, ...” (E13), e adequacio dos espacos fisicos (7) “...E como ja Ihe disse em
relagdo aos corredores, ndo é muito facil se orientar sozinha, (...) tem as escadas mas

isso também... é uma questdo de habito, é ter capacidade de memorizar...” (E10).

Percecdo sobre a atitude/comportamento dos professores e colegas

A adaptacdo social € outra subcategoria correspondente a adaptacdo ao ensino
superior, mas desta vez na vertente social, onde se tenta perceber como se sentem, e que
opinido interiorizam os participantes, relativamente a situacOes atitudinais de colegas e
professores. Onde sobressaem particularmente aspetos relativos a dependéncia (3) “...E
depois durante as aulas eu pedia para emprestarem 0s apontamentos, para passar na
altura, j& que nédo oico muito bem, e as pessoas afastavam os apontamentos para eu

ndo ver...” (E1), as atitudes de colaboracdo/ndo colaboracdo por parte dos colegas e
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professores (6) “...algumas visitas de estudo integradas em trabalhos € complicado
para mim, as vezes, mas felizmente tenho colegas e amigos que ajudam-me quando eu
preciso e a dificuldade acaba por se esbater...” (E9); “...nd0 queriam ajudar-me a
fazer os trabalhos...” (E6) e ao afastamento (4) “...quando eu fazia as frequéncias
parecia que corria bem, mas quando recebia as notas ficava desiludida e a partir dai
comecei a me isolar muito aqui na universidade...” (E3); “.... Eu escrevo & minha
maneira, porque tenho problemas de audi¢cdo, mas se a resposta estiver certa pdem
errado. (...) Por isso (...) ndo deu para continuar...” (E1); “...No principio foi bom,
mas depois, a seguir foi um bocado mais complicado porque os colegas, como ja me
conheciam e diziam como tinha esta surdez, muitas vezes afastavam-se...” (E6).

A categoria seguinte relaciona-se com 0s sentimentos experienciados no ensino

superior, com o designio de entender a sensacdo que estes alunos tiveram com a entrada
no mundo do desconhecido. Os participantes referem sentimentos negativos, como a
ansiedade (2) “...Vinha cheia de medo. E estava muito preocupada, se alguém falasse
se eu ia perceber. Se iam perceber o que eu queria dizer...” (E1), a frustragéo (2) “...Eu
sempre aceitei e era feliz por aceitar. No momento que eu entrei na universidade as

coisas mudaram, comecei a sentir uma revolta e também pensava “DeUs, mas porque é

assim? Porqué?”. Mais valia ndo ter existido...” (E3) e as alteracdes na autoestima (2)
“...Talvez tenha sido importante para a minha autoestima saber que afinal ndo sou
assim tdo... tao ‘“desprezivel”...” (E13), e sentimentos positivos, como a valorizagéo
pessoal (4) “...por um lado foi benéfico porque se eu sou 0 que sou hoje e se tenho 0s
conhecimentos que tenho hoje e os amigos que tenho, foi devido a deficiéncia que eu
tenho, que me abriu certas portas, que me fez pensar de outra maneira e que me fez ser
assim...” (E9); “...A boa disposi¢do sempre foi assim, e a maneira de ser também
ajuda a enfrentar a doenca, e eu gosto muito da vida, estou muito agarrada a ela e ndo
estou... e tento ndo estar presa ao problema principalmente...” (E2) e a valorizagdo do
pormenor (3) “...h& pequenas coisas que as pessoas normais ndo reparam e ha
pequenas coisas que quando uma pessoa tem uma deficiéncia comeca a dar mais valor
(...) por exemplo, diante de umas escadas as pessoas ndo ddo valor, para mim as vezes
penso “tenho que subir isto, isto é um desafio para mim”. Isto é um exemplo, é um
ponto de vista diferente das coisas e que conseguimos dar mais valor aquilo... aos

pequenos pormenores...” (E11).
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Apoios educativos no ensino superior

O tema “Apoio académico”, surgiu com 0 proposito de conhecer o tipo de
recursos e de informacdo que os participantes tinham disponiveis na universidade. A
partir  deste tema  despontaram  duas categorias que abrangem a

flexibilizacdo/disponibilizacdo de recursos (7) “...Os professores trazem o documento

numa pen. Tenho um computador com leitor de ecrd, que tudo o que aparece no ecra
do computador, ele vai lendo...” (E10); “...Pedi ao professor, no fim da aula, para
fazer o favor de me dar os apontamentos porque néo tinha percebido a aula muito bem.
O professor disse que nao, que aquele tinha sido um trabalho dele, (...) se eu quisesse
que passasse na biblioteca que la tinha...” (E3); “...a minha mae, na altura, pediu
apoio porque aconselharam um computador qualquer que projetava os livros para o
computador em tamanho maior. E ela pediu isso, mas sé6 me foi dado um computador
que ndo servia de nada, um computador normal que acabei por devolver...” (E7), e a

disponibilizacdo de informacdo (6) “...por acaso eu fui, na altura que soube desse

contingente de deficiéncia, fui a escola e eles também ndo sabiam que havia esse
contingente, nunca tinham ouvido falar naquilo...” (E12); “...N&o pedi apoio porque
ndo sabia que a universidade tinha apoios...” (E3); “...N&o, ndo sabia disso porque eu
pensava que a universidade ndo tinha nada a ver com o apoio da Educacdo Especial.
Pensava que era uma coisa separada...” (El); “...como era uma coisa nova eu nao
sabia se tinha algum tipo de apoio, se me disponibilizavam na hora ao verem que eu
era portador de deficiéncia e naquela ansiedade, talvez, de estar a chegar a um meio
novo, Ndo me ocorreu essa situacéo...” (E9).

O tema seguinte relaciona-se com os “Condicionantes ao sucesso escolar”, no
intento de descobrir os obstaculos encontrados pelos participantes no ambito académico.

Este tema decompdbs-se em trés categorias, nomeadamente: o investimento pessoal (3)

“.... Por isso (...) ndo deu para continuar. Os colegas, praticamente ndo falavam
comigo, os professores ndo me ligavam, diziam para eu ir ao gabinete para me
explicarem melhor, (...). Mas quando chega ao exame eu escrevo como sei e eles ndo
aceitam a minha maneira de escrever, o que é um grave problema. (...) Ndo se

esforcam para mudar isso e desisti 2 vezes...” (E1), o constrangimento social (4) «...E

complicado, por um lado, uma pessoa ser assim porque a nivel da comunidade social
ndo compreende, ndo estdo preparados para este tipo... (...) uma pessoa que é
portadora sofre mais, a nivel de discriminacdo e outras coisas. Sofre mais porque é

assim... ndo é facil conseguir arranjar alguma coisa, tipo trabalho, na universidade
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também ndo ¢ facil...” (E3), e as barreiras arquiteténicas (6) “...Noto que nos

anfiteatros e mesmo na sala do senado, as cadeiras que la tém foram pensadas apenas
para pessoas que escrevam com a mao direita e ndo para as que sao esquerdinas...”
(E13); “...mas uma pessoa quando sobe a escada, olha para o quadro e ndo vé quase
nada e entdo escrever a vermelho, ndo se vé nada...” (E12); “.... as vezes ndo apanho
tudo o que esta no quadro porque o professor tem a letra muito pequena ou quando o0s
slides estéo projetados para a parede...” (E7).

O ultimo tema abordado refere-se as “Perspetivas futuras”, com o objetivo de
conhecer as ambigOes dos sujeitos, e os fatores que as influenciam, que sé&o desde
fatores intrinsecos, como a motivacao (6) “...Trabalhar para ter o meu curso, trabalhar

para ser pintora para ser reconhecida. E é preciso muito trabalho...” (E4); “...Tenho
sobretudo a ambicao de criar algo por mim préprio, algo que me orgulhe de dizer que
fui eu que criei e até ajudei a sociedade...” (E13); “...gostava muito de ir para fora
fazer alguma missdo nos paises em vias de desenvolvimento ou subdesenvolvidos.
Gostava de chegar a professora catedratica e por enquanto € isso...” (E5); “...um dia
vou voltar a universidade, mas ¢ quando melhorarem as coisas... a maneira de pensar,

a mentalidade das pessoas...” (E3), até fatores extrinsecos, onde ressalvam de forma

determinante a condic¢do fisica (3) “...Devido a minha dificuldade, vivo um dia de cada
vez, mas a minha maior ambicao é tirar o meu curso e poder manter a minha condicdo

fisica para poder exercer esse curso...” (E11), e as expectativas institucionais (4) “ha

pouco tempo inseri-me na Rotaract, é uma instituicdo internacional de voluntariado.
(...) a Rotaract abre-me muitas portas profissionalmente, quando chegar a altura de eu
trabalhar, o facto de estar inserido nesse projeto, digamos assim, pode me abrir para o

mercado de trabalho...” (E9).

Apresentacéo dos resultados recolhidos a partir do QVA-r (Almeida et al.,
2001)

Tomando como referéncia a inclusdo/adaptacdo dos alunos a universidade e
procurando explorar as percegdes dos alunos, apresentam-se, no quadro 1, os seus

resultados nas diferentes dimensfes do QVA-r.
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Quadro 1. Dados QVA-r

Dimensdes n Média Desvio-padrdo Minimo Maximo
Interpessoal 13 45,9 9,84 27 59
Carreira 13 46,6 12,33 26 61
Institucional 13 28,4 5,85 17 38
Pessoal 13 48,2 9,51 34 64
Estudo/Curso 13 47,2 8,21 35 61

A partir da consulta do quadro 1, verifica-se que a média da subescala

interpessoal é 45,9 (DP=9,84), oscilando entre um minimo de 27 e um maximo de 59. A

nivel da subescala carreira a média é 46,6 (DP=12,33), apresentando uma variagéo entre

26 e 61. Quanto a subescala institucional, a média é de 28,4 (DP=5,85), manifestando

uma oscilagdo de 17 como minimo e 38 como maximo. Relativamente & subescala

pessoal, a média € 48,2 (DP=9,51), variando entre 34 e 64 como minimo e maximo,

respetivamente. Para finalizar, encontra-se a subescala estudo/curso que apresenta uma

média de 47,2 (DP=8,21), oscilando entre os valores de 35 e 61.

Procurando analisar mais especificamente cada um dos resultados pelo grupo de

sujeitos apresenta-se, em seguida, a representacdo grafica dos resultados de cada

participante para cada dimensdo do QVA-r. Dessa forma, no gréafico 2 apresentam-se 0s

resultados para a dimens&o interpessoal.
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Gréfico 2. Resultados para a dimensao interpessoal para cada um dos sujeitos

N° casos

Consultando o grafico 2, constata-se que 0s sujeitos que mais facilmente se

envolvem em atividades extracurriculares, que estabelecem relagcbes mais intimas, e
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mais se relacionam com os pares s@o 0s sujeitos 2, 4 e 9, enquanto o sujeito 1 parece
encontrar-se menos adaptado no que respeita a esta dimenséo.
De seguida apresentam-se no grafico 3 os resultados individuais para a dimenséo

carreira.
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Grafico 3. Resultados para a dimensdo carreira para cada um dos sujeitos
Segundo a analise do grafico 3, é visivel que a maior parte dos sujeitos
facilmente parece adaptado ao curso que escolheu e apresenta perspetivas de carreira
relacionadas com o curso. Destacam-se com resultados inferiores os sujeitos 1, 3, 6 e 8,
evidenciando uma ndo adaptacdo aos cursos escolhidos e consequentemente, nédo

apresentam perspetivas de carreira.

No gréfico 4, podem consultar-se os resultados dos participantes referentes a

dimensdo institucional.
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Grafico 4. Resultados para a dimenséo institucional para cada um dos sujeitos

Na analise do gréafico 4 perceciona-se que 0 sujeito 2, mais que todos 0s outros,

mostra grande interesse pela instituicdo, deseja nela prosseguir os seus estudos e
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reconhece a qualidade dos servigos e estruturas existentes, enquanto o sujeito 3
evidencia-se exatamente pela opinido inversa.
Segue-se a representacdo grafica dos resultados dos alunos para a dimensao

pessoal, no grafico 5.
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Gréfico 5. Resultados para a dimensao pessoal para cada um dos sujeitos

Da leitura do gréafico 5 verifica-se que o0s sujeitos 4 e 11 percecionam bem-estar,
tanto a nivel fisico como psicoldgico, enquanto os sujeitos 1, 3 e 8 evidenciam

resultados no sentido oposto, apresentando uma opinido negativista.

Finalmente, apresenta-se no grafico 6 os resultados dos participantes para a

ultima dimensao avaliada pelo QVA-r, ou seja, a dimensao estudo/curso.
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Gréfico 6. Resultados para a dimensao estudo/curso para cada um dos sujeitos

Quanto as competéncias, habitos de estudo, gestdo do tempo e utilizacdo de

recursos de aprendizagem, verifica-se, pelo grafico 5, que os sujeitos 2 e 4 destacam-se
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pela positiva, enquanto os sujeitos 6, 8 e 10 ndo apresentam opinides favoraveis no que
respeita a esta dimenséo.

Discussao de Resultados e Conclusdes

Nesta parte da dissertacdo destinada a discussdo e conclusdo, debatemos os
resultados obtidos, e expomos algumas ideias, em jeito de conclusdo. Para além disso,
acrescentamos algumas limitacfes encontradas ao longo da realizacdo da pesquisa.

Terminamos sugerindo algumas linhas orientadoras para futuros projetos.

Contributos

Com base nos resultados obtidos, parece que, de um modo geral, este grupo de
alunos com NEE esta adaptado, ou em fase de adaptacdo a universidade. Contudo, a
problemética de que sdo portadores, e as suas percec¢bes individuais, influenciam a
forma como estes vivenciaram a entrada no ensino superior. Refira-se que parece que 0s
alunos com NEE tém uma entrada mais tardia no ensino superior, pois apresentam uma
média de idade, no momento de ingresso, de 22,5 anos, sendo esperado que um aluno
que fagca um percurso escolar sem retencdes ingresse no ensino superior aos 18 anos.
Talvez este facto possa ser explicado devido aos diversos constrangimentos com que se
depararam ao longo do percurso escolar, implicando assim atrasos no ingresso no
ensino superior (Brandt, 2011). Constrangimentos esses que dependem da problematica
de que cada aluno € portador, pois até mesmo dentro da mesma deficiéncia existem
especificidades que dependem de pessoa para pessoa.

A partir da apresentacdo dos resultados, constatou-se que os participantes séo
portadores de varias deficiéncias, desde motoras, sensoriais e neurologicas, contudo a
natureza da problematica pode ser um ponto-chave na aceitacao, ou nao, da deficiéncia.
Ora vejamos, se for uma deficiéncia congénita, ou seja, que ja nasceu com o individuo,
a sua aceitagdo é progressiva, o individuo vai lentamente, tomando consciéncia da
problemética de que é portador e se adaptando as mudangas que esta exige. Por outro
lado, se for uma deficiéncia adquirida, a sua tomada de consciéncia podera assumir
diferentes perspetivas, e lidar com a mudanca/perda imediata podera ser mais dificil em

alguns casos.
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As implicagdes provenientes destas probleméaticas nos habitos de vida, é
realmente outro fator importante que faz com que a sua aceitacdo varie de individuo
para individuo. Implicacdes estas que podem resultar, por exemplo, na diminui¢do de
produtividade, no impedimento de deslocacdo auténoma, e até mesmo na
impossibilidade de continuar a vida social mantida até entdo, que passa pelas saidas
noturnas, aos habitos de beber e fumar. E de salientar o facto de que a existéncia de
melhorias, no sentido de esbater a problematica, funciona na maioria dos casos, como
um fator positivo no que respeita a sua aceitacdo, pois 0S sujeitos experienciam
progressdes a nivel pessoal. O significado que a deficiéncia representa para cada sujeito
depende, muitas vezes dessas mesmas implicagdes nos habitos de vida. No entanto, se
repararmos no grafico 4, referente a dimensdo pessoal, verifica-se que 0 sujeito que
apresenta um maior bem-estar a nivel fisico e psicoldgico, € um sujeito portador de uma
deficiéncia motora, no entanto ndo se sente limitado, relativamente aos outros, a sua
deficiéncia ndo lhe devera trazer a percecdo de implicagdes relevantes nos habitos de
vida. Ainda referente ao mesmo grafico, temos que a maioria dos valores mais
negativos pertence a sujeitos portadores de deficiéncia auditiva, pois 0 bem-estar fisico
e psicoldgico depende intimamente da aceitacdo do eu, e do outro relativamente a sua
problematica.

Todos os participantes deste estudo beneficiaram, durante pelo menos, uma fase
do seu percurso escolar, de apoios que lhes possibilitaram progredir nos estudos. No
entanto, quando nos referimos a apoios, a maioria dos alunos remete a sua perspetiva
para os apoios relacionados com a Educacdo Especial, para alguém que os auxilie de
alguma forma, e ndo, por exemplo, para o simples facto de lhes ser disponibilizado
tempo extra aquando da realiza¢do de um exame. Parece que existe, de uma certa forma,
uma lacuna relativamente ao conceito de “apoio”. No entanto, a medida que se tenta
perceber melhor o que aconteceu durante o0 percurso escolar destes sujeitos,
apercebemo-nos que realmente usufruiram de algumas adaptacdes de recursos, tanto a
nivel de horarios, como de materiais e até mesmo de métodos avaliativos. Porém,
parece-nos que essas adaptacfes acontecem, mais frequentemente, ao nivel do ensino
basico, além de que a medida que a exigéncia de ensino aumenta (secundario e
superior), a importancia e a qualidade das adaptacbes parece diminuir (Associagdo
Portuguesa de Deficientes, 2005). Com base num estudo desenvolvido pela Associa¢do
Portuguesa de Deficientes (2005), sabe-se que situacOes desta natureza acontecem

permanentemente, devido ao Estado se desprover das suas obrigagdes, facto ainda mais
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agravado pela conjuntura financeira que o pais atravessa. Ou ainda, se podera dever ao
facto de os alunos, consoante a sua dificuldade, j& terem acionado uma série de recursos
e conseguirem ser mais autonomos.

E de salientar ainda que a natureza da deficiéncia pode influir na frequéncia com
que os recursos sdo adaptados aos diferentes niveis de ensino. Queremos com isto dizer
que se um aluno apresentar uma deficiéncia congénita é imediatamente apoiado nos
primeiros anos escolares (Costa & Rodrigues, 1999), sendo antes, exceto raras excecoes
em que mesmo sendo desta natureza, a deficiéncia ndo seja detetada atempadamente.

O contingente especial € outro apoio com o qual os portadores de deficiéncia
podem contar, desde que, tenham necessitado de algum tipo de apoio durante o ensino
secundario. Segundo a alinea €), do n.° 2, do artigo 9.°, da Portaria n.° 478/2010, de 09
de julho, o contingente especial reserva 2 vagas, para portadores de deficiéncia fisica ou
sensorial, na 1.2 fase do concurso. Contudo, um facto a salientar diz respeito a diferenca
entre a colocacao do aluno na universidade através do contingente especial, e 0 gozo do
direito aos apoios disponibilizados por esta instituicdo ap6s a sua matricula. Estes sdo
dois pontos distintos e que a maioria dos alunos desconhece. Parece-nos que o facto de
um aluno ter ingressado na universidade pelo contingente da deficiéncia ndo ¢é
diretamente proporcional a ativacdo dos apoios que a universidade pode disponibilizar.
Tocamos aqui na importancia da formalizacdo do apoio. Para que o aluno goze de apoio
é necessario requeré-lo no momento da matricula, fazendo prova da sua situacéo.

Segundo os relatos das entrevistas, parece-nos que alguns alunos desconhecem
0s apoios de que podem beneficiar, no momento da matricula. Entendemos ser uma
situacdo e um espaco plenamente novo gque pode suscitar algum receio no levantamento
de questBes. No entanto, a falta de informacdo parece-nos ser um facto, que nos faz
pensar se esta lacuna se deve a apreensdo dos alunos, ou a falta de preparacdo dos
servicos que os acolhem (Tinklin et al, 2004), que tém sem duvida uma participacdo
consideravel no decurso da inclusdo (Correia, Malusa, Mourdo & Santos, 2011). Ou
estaremos em presenca da falta de bilateralidade que Sassaki (1997) refere ser
necessaria, ou seja, as pessoas portadoras de deficiéncia também devem ser ativas,
proactivas no sentido de atuarem sobre a sociedade e ndo esperarem apenas a agédo
desta. Neste caso, 0s alunos poderiam ser os agentes mobilizadores dos recursos
necessarios se procurassem desde o ingresso que as suas necessidades educativas

fossem atendidas.
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Por outro lado, sabemos que ha alunos que tém conhecimento da possibilidade
de solicitar apoios no momento da matricula, e alguns chegam mesmo a formaliza-los.
Porém, a instituicdo de ensino deve pesar as melhores medidas a adotar, antes de
consumar a situacdo (Associacdo Portuguesa de Deficientes, 2005), sendo que isso
acontece neste caso especifico consoante definido no regulamento de avaliacdo de
aprendizagem dos alunos (artigo 17.°). E importante ter conhecimento da problematica
do aluno, para que os recursos disponibilizados sejam os mais adequados. Alguns
estudos sugerem que a implementacdo de centros de apoio e atendimento aos alunos
com NEE poderia ser uma medida que contribuisse para auxiliar estas situagdes
(Correia et al, 2011). Alias, em algumas universidades portuguesas existem gabinetes de
apoio como, por exemplo, o Gabinete para a Inclusdo na Universidade do Minho
(http://www.uminho.pt/estudar/gabinete-para-a-inclusao). Para além destes, existe
também um Grupo de Trabalho para o Apoio a Estudantes com Deficiéncia no Ensino
Superior (GTAEDES). Este grupo conta com a participacdo da Universidade de
Coimbra, a Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa, a Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa, a Universidade Técnica de Lisboa, a Universidade do Porto, a
Universidade de Aveiro, a Universidade do Minho, a Universidade de Evora, a
Universidade dos Acgores, a Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro, e tem como
principais objetivos, a partilha de experiéncias e a divulgacdo de informacGes
importantes para o melhoramento da atividade; a determinacdo de orientagdes que
constituam uma politica corrente, assim como o estabelecimento de regras para 0s
intervenientes que apoiam os alunos com NEE, aspirando o progresso e a solidificacéo
dos servicos (http://www.aminharadio.com/gtaedes/glossary).

No que diz respeito a adaptacdo académica/social, a variedade de opinides
depende, indiscutivelmente, da experiencia vivenciada por cada sujeito na universidade,
que por sua vez, deriva da perce¢do que cada um tem da transi¢dao do ensino secundario
para o superior, e da capacidade de lidar com a novidade e com todas as mudancas
provenientes da entrada no mundo académico. A praxe, por exemplo, é uma tradigdo
académica ja propria do ensino universitario, uma vivéncia que até entdo os alunos ndo
haviam experienciado. Contudo, a verdade é que nem todos aceitam esta experiéncia da
mesma forma, se para alguns a praxe serve como fator de integracdo, para outros nao,
representa simplesmente “um conjunto de brincadeiras sem nexo”. Se nos debrugarmos
sobre a analise do grafico 1, relativo a dimensao interpessoal, constata-se que 0s sujeitos

que se relacionam mais com 0s pares sd80 na sua maioria, sujeitos com uma deficiéncia
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motora, enquanto os portadores de deficiéncia auditiva apresentam os valores mais
baixos no que respeita a esta dimens&o, talvez pelo facto de estarem mais isolados
socialmente devido a falha na comunicacdo (Grassi, 2009) e consequentemente menos
adaptados. Sdo estes sujeitos, que apresentam valores mais baixos que, efetivamente,
optaram também por ndo participar nas praxes.

A forma como os alunos aceitam e se adaptam as mudancas a nivel do estudo,
ou seja, a nivel dos métodos de ensino, evidenciam-se na dimensdo estudo/curso, do
QVA-r, através das competéncias que tém para esse efeito, dos habitos de estudo, da
gestdo do tempo e da utilizagdo dos recursos de aprendizagem. E de salientar que
nenhum aluno portador de deficiéncia motora se encontra abaixo da média nesta
dimensao, inversamente todos os alunos portadores de deficiéncia auditiva estdo abaixo.
E também de referir que foram estes que na sua maioria mudaram de curso. Estes dados
fazem-nos pensar nas razdes que levaram estes alunos a mudar de curso, sendo que se
podem prender com fatores mais pessoais, com percec¢des de competéncia ou percecoes
de apoio institucional (Fernandes & Almeida, 2007).

Importa ter em atencdo que a adaptacdo destes alunos ao ensino superior, 0 seu
desempenho escolar e 0s sentimentos por eles experienciados dependem também da
forma como sédo acolhidos pela instituicdo, no que diz respeito a adequacdo dos espagos
fisicos, como sdo acolhidos pelos colegas, relativamente as atitudes de colaboracao ou
ndo colaboracdo por parte destes, e como sdo reconhecidos pelos professores, quanto a
adequacao das condicOes de estudo. A ndo adaptacao social destes alunos, pode resultar
em constrangimentos sociais e consequentemente, ser um condicionante ao Seu sucesso
escolar, se estes ndo se sentirem minimamente adaptados ou acolhidos pelos colegas.

A instituicdo, enquanto infraestrutura, também é um fator que influencia a
opinido dos alunos com NEE, pois a sua adaptacdo depende igualmente das barreiras
arquiteténicas existentes (Fernandes & Almeida, 2007). Se tivermos em conta 0S
extratos das entrevistas, percebemos que alguns alunos referem-se principalmente, as
condices fisicas das salas e dos anfiteatros. Se perspetivarmos esta informacdo até a
dimensé&o institucional, do QVA-r, apercebemo-nos que todos os sujeitos portadores de
deficiéncia auditiva encontram-se abaixo da media, além de que um deles apresenta o
valor mais baixo desta dimensdo. N&o reconhecerem a qualidade dos servigos e das
estruturas existentes podera dever-se ao facto de ndo se sentirem apoiados pela
instituicdo, que enquanto instituicdo inclusiva, deve ser “aquela que respeita as

especificidades de seu alunado, suas necessidades e potencialidades, que acolhe a
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diversidade, equiparando oportunidades, buscando um desenvolvimento que ofereca
qualidade” (Grassi, 2009, p. 16). Por outro lado, os alunos que, durante a entrevista,
evidenciaram sentimentos positivos no ensino superior, mostram valores mais elevados
nesta dimensdo. Temos, por exemplo, o sujeito 2, portador de uma deficiéncia motora,
que mostra grande interesse pela instituicdo, o que também se poderé relacionar com o
facto de estar na fase de concluséo do curso.

Na verdade e de acordo com Bisol et al. (2010), as mudancas na institui¢ao
implicam, obrigatoriamente, mudancas noutros setores, por exemplo, no papel dos
professores. Geralmente, na sua formacdo de base, esta ndo é uma competéncia
trabalhada e desenvolvida, além de que alguns destes profissionais ainda ndo estdo
sensibilizados para trabalhar com alunos que necessitam de atencdo especial, ndo estdo
preparados para dar este passo. A sua resisténcia estd muitas vezes associada a sua falta
de preparacdo, a valorizacdo do ensino tradicional, a dificuldade na funcionalidade das
tarefas e a incerteza na execucdo de novas estratégias (Silva, 2009). No entanto, como
investigacOes a este respeito tém mostrado, ja hd muitos docentes que entendem a
fundamental importancia do acesso a informacdo acerca da educacdo inclusiva, e a
necessidade da adaptacdo metodoldgica (Correia et al, 2011). E por isso necessario
preparar o corpo docente para que consigam dar uma resposta adequada aos seus alunos,
é necessario apostar na formacdo continua destes professores para que, e segundo
alguns estudos, haja uma alteracdo na sua postura relativamente aos alunos com NEE,
tornando-se assim um estimulo ao desenvolvimento das suas competéncias (Sprinthall
& Sprinthall, 1993). Por exemplo, um aluno portador de uma deficiéncia fisica nunca
podera ser avaliado da mesma maneira que 0s seus colegas, na disciplina de Educacao
Fisica. A mesma coisa acontece com um aluno portador de uma deficiéncia auditiva, em
circunstancia alguma podera ser avaliado, a nivel da escrita, pelos mesmos parametros
que os seus colegas, pois ndo partilham da mesma lingua materna. A sua primeira
lingua é a Lingua Gestual Portuguesa (LGP), mas, ainda assim se exige que escrevam
de igual forma que os colegas, o que depois se reflete de forma negativa na sua
avaliacdo. Atitudes desta natureza, mesmo quando realizadas inconscientemente, podem
trazer sérias consequéncias aos alunos. Muitas vezes experienciam sentimentos de
autoestima e autoeficacia reduzidos, que acabam por sugerir o afastamento e levar a
desisténcia. Com base nas entrevistas, todos os sujeitos portadores de deficiéncia
auditiva que participaram neste estudo acabaram por desistir, ndo tendo concluido a sua

habilitacdo superior. Estes dados parecem indicar este como o grupo de alunos com

42



maiores dificuldades de inclusdo. Importaria continuar os estudos com esta populacdo
especifica e repensar como poderia ser dada resposta mais efetiva a estes alunos e que
mecanismos interinstitucionais seriam necessarios ativar como, por exemplo, pode ser a
contratacdo de um professor de lingua gestual.

Por outro lado, existem os alunos que se encontram mais adaptados a
universidade, e manifestam perspetivas futuras direcionadas para a carreira que
pretendem seguir. Os sujeitos que, durante as entrevistas, indicaram a motivagdo como
impulsionador para a concretizacdo dos seus objetivos, indicam valores mais altos na
dimensao carreira, do QVA-r.

No entanto, ha também que referir que alguns dos sujeitos, portadores de
deficiéncia, optaram por ndo contar aos colegas e professores a problematica de que sdo
portadores, pois receiam ser vistos como um elemento mais fraco e futuramente
incompetente, na concretizagdo da sua atividade profissional. Falamos muitas vezes do
preconceito associado as atitudes contra a inclusdo dos portadores de deficiéncia, no
entanto parece-nos gque 0 preconceito estd presente na comunidade em geral, incluindo
os portadores de deficiéncia, € um trago caracteristico da vida (Heller, 2000).

De uma forma geral, parece-nos que a universidade ja se preocupa em dar
resposta a alguns tipos de problemaética, mais precisamente aos casos que Sa0 mais
facilmente detetados e acionados pelos alunos como, por exemplo, casos de cegueira ou
deficiéncia motora. A nivel da cegueira as tecnologias estdo cada vez mais avancadas e
desde que os professores se comprometam em colocar toda a informagdo em formato
digital, os portadores desta deficiéncia tém a sua vida mais facilitada, pois existem 0s
leitores de ecrd que disponibilizam, em formato audio, toda a informacao que estiver no
ecrd do computador. Quanto a deficiéncia motora, ndo é uma problemaética que exija
grandes adaptacdes em situacao de sala de aula, desde que os acessos estejam facilitados
e as salas adaptadas a esta populagdo. Por outro lado, casos de deficiéncia auditiva
parecem ficar mais “esquecidos”, sendo que estas pessoas aparentam ser exatamente
iguais a tantas outras, pois a sua deficiéncia pode encontrar-se disfarcada. As adaptacfes
de materiais nestes casos sdao mais exigentes e dificeis de conseguir, agravando-se o
facto da comunicacao poder ser quase impossivel, pois como ja foi referido, os alunos
surdos ndo partilham a mesma lingua materna que os outros alunos. Considerando que
todos os sujeitos surdos que participaram neste estudo ndo terminaram a sua formagéo
superior pode guestionar-se até que ponto o ensino superior se encontra preparado para

responder as necessidades destes alunos. Por outro lado, questiona-se se esta
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inadaptacdo a universidade, e consequentemente a ndo concluséo do curso, ndo podera
também estar associada também a caracteristicas da personalidade vincadas pela
deficiéncia de que sdo portadores, dificultando o préprio processo de incluséo.

O presente estudo, procurou explorar como os alunos portadores de deficiéncia
se adaptam & universidade, evidenciando o papel desta, enquanto instituicdo de ensino e
instituicdo social, na incluséo de alunos com NEE.

Em suma, importa que ao nivel do ensino superior a inclusdo também aconteca
para que assim estes cidaddos possam usufruir do seu direito a educacao e formacao e,

em consequéncia, a realizacao profissional e inser¢do na comunidade.

LimitacGes e implicacdes futuras

Durante esta investigacdo encontramos algumas dificuldades, principalmente no
inicio da pesquisa. Comegamos por referir o facto da dificuldade inicial em reunir o
grupo de participantes, ou seja, um grupo que ndo é muito elevado. As causas desta
limitacdo, além de remeterem para a participacdo voluntaria, prendem-se também com o
namero relativamente reduzido de alunos com NEE a frequentar o ensino superior,
sendo que apesar de serem uma percentagem reduzida de casos na populacdo escolar,
ainda ndo parecem ter as mesmas possibilidades de estudo que os outros, além de que as
barreiras relacionadas com a acessibilidade podem colocar os estudantes com NEE
afastados da aprendizagem e das experiéncias educativas de nivel superior. Por
exemplo, se os alunos com NEE ndo tiverem acesso aos materiais adaptados as suas
necessidades, ndo estardo aptos a participar inteiramente no processo escolar. O que
consequentemente trara menos alunos com NEE até a universidade.

Por outro lado, a disponibilidade do espaco reservado as entrevistas foi outro
constrangimento ao progresso da investigacdo. Muitas vezes, as entrevistas tiveram que
ser adiadas pelo facto do espaco ndo estar desocupado e se querer realizar a entrevista
num ambiente calmo e privado.

Contudo, e embora o0s contratempos encontrados, a investigacdo desenvolvida
faculta um suporte para pesquisas futuras, que pretendam dar-lhe seguimento,
ultrapassando alguns dos obstaculos enfrentados. E urgente expandir os trabalhos de
investigacdo no sentido de estudarem mais pormenorizadamente o progresso das
praticas inclusivas, pois podem assumir-se como alicerces tedricos. Além de que nao
existem muitos estudos de investigagdo nesta area tematica, sobretudo em Portugal, que

recentemente iniciou a sua caminhada.
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Da visdo global desta investigacdo é de salientar a importancia premente em
investir na formacdo profissional dos professores, pois o éxito do atual sistema
educativo depende da capacidade de inovacao, da visdo e da criatividade desta classe
profissional. O papel do professor assume outra perspetiva, deixando de se limitar a
cumprir o programa educativo. Adota novas responsabilidades e adquire o poder da
iniciativa. Estes sdo fatores que valorizam a classe docente e que certamente lhes dara
prazer em assumir, permitindo que sintam que fazem parte da mudanca (Hassamo,
2009). E assim indispenséavel sustentar a formac&o destes profissionais e capacita-los
eficazmente, promovendo medidas que adotem a criatividade e a inovacéo do ensino.

Além disso, e ndo menos importante, pensamos que pode constituir uma mais-
valia, a implementacdo de um nucleo de apoio aos alunos portadores de deficiéncia nas
instituicGes de ensino superior, a semelhanca do que acontece noutros paises (Imperatori
et al, 2011; Pereira, 2006). Nesse sentido, um nicleo que servisse de intermediario, em
articulacdo com os servicos intervenientes, promovendo uma troca de informacgdo mais
fluente e atempada e a ativacdo de medidas quando necessario. Uma outra forma de
intervencdo podera consistir na aplicacdo de programas que possibilitassem que alunos,
com e sem deficiéncia, se interajudassem, no esclarecimento de duvidas, no auxilio em
pesquisas, no estudo em grupo e, simultaneamente, promovessem a socializacdo e a
cidadania. Pensamos que medidas como estas, no sentido de criar novos
espacgos/programas, poderdo ser valiosos contributos, fomentando o crescimento e o
desenvolvimento universitario dos alunos com e sem NEE.

Para que a inclusdo aconteca, ndo ¢ satisfatorio o direito que assiste o aluno com
NEE em conquistar um lugar na universidade, mas sim aprimorar essa fase de ensino,
para que seja possivel garantir a todos os estudantes uma formacéo profissional eficaz.
E portanto, substancial que a instituicdo, os alunos, os docentes e todos 0s outros

intervenientes estejam em plena articulacdo no progresso do ensino inclusivo.
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Anexol. Guido de entrevista
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Guido de entrevista

Dominio 1: Caracterizagdo pessoal

1.1.  Qual o tipo de deficiéncia de que € portador?

1.2.  E uma deficiéncia congénita ou adquirida?

1.3.  Se adquirida, como aconteceu? Em que situacdo da sua vida? O que mudou dai
em diante? Como reagiu a situacéo?

1.4.  Em que altura da sua vida necessitou do apoio da educacdo especial?

1.5.  Beneficiou desse apoio no ensino secundario?

1.6.  Durante o seu percurso escolar alguma vez reprovou? Se sim, porqué?

Dominio 2: Significado da deficiéncia

2.1. O que significa para si ser portador de uma deficiéncia?

2.2. Se ndo tivesse essa deficiéncia acha que seria uma pessoa diferente nalgum
aspeto?

2.3. Acha que a limitacdo de que é portador(a) pode ser um condicionante ao seu

sucesso escolar?

Dominio 3: Adaptacdo académica

3.1. Agquando da sua matricula na universidade, solicitou o estatuto de aluno portador
de deficiéncia? Se ndo, porqué?

3.2.  Como descreve a transicdo do ensino secundario para o ensino superior?
3.3.  Relativamente a adaptacdo, como a experienciou?
3.4. Foi praxado? Como vivenciou essa experiéncia?

3.5.  Sentiu algum tipo de apoio/rejeicao por parte dos colegas, professores ou outros
funcionarios?

3.6.  Asaulas eram lecionadas tendo em conta todos os tipos de publico?
3.7.  Aguando da realizacao de atividades encontra limitacfes? De que tipo?

3.8. O espaco fisico e os recursos materiais utilizados eram de facil acesso a qualquer
pessoa?

3.9.  Os colegas tinham conhecimento do tipo de limitacdo de que é portador?
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3.10. Faz parte de alguma associagédo extracurricular (tuna, associacdo de estudantes)?

Dominio 4: Perspetivas futuras
4.1. Esté afrequentar o curso que escolheu como 12 opcéo?
4.2.  Porque escolheu este curso?

4.3.  Quais as suas ambicg0es futuras?

Dominio 5: Finalizacdo
5.1.  Qual o sentido que esta entrevista teve para si?
5.2.  Além do que Ihe foi perguntado, gostaria de acrescentar algo mais?

53. Em caso de davidas nas respostas, poderei entrar em contacto consigo
novamente?
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Anexo 2. Categorizagdo da entrevista
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Categorizacdo da entrevista

A. Caracterizacdo dos alunos com NEE

1.

Tipo de problematica
1.1.  Neuroldgica
1.2.  Motora
1.3.  Sensorial
Natureza da problematica
2.1. Congénita
2.2.  Adquirida
Lidar com a mudanca/perda
3.1. Tomada de consciéncia da problematica
3.1.1. Negacéo
3.1.2. Comparacéo
3.1.3. Normalizacao
3.1.4. Extracdo de valores positivos
3.2.  Implicagdes nos hébitos de vida
3.2.1. Social
3.2.2. Produtividade
3.2.3. Deslocacao
Apoios da educacdo especial durante o percurso escolar (basico e secundario)
4.1. Medidas de apoio direto
4.1.1. Ao nivel do 1.° ciclo
4.1.2. Ao nivel do 2.°e 3.°ciclos
4.1.3. Ao nivel do ensino secundario
4.2.  Medidas de apoio indireto
4.2.1. Adaptacdo de materiais/recursos
4.2.2. Metodos de avaliacdo
4.2.3. Contingente especial

Significados pessoais da deficiéncia

5.1. Positivo
5.2. Negativo
5.3.  Neutro

56



B. Percecéo da inclusdo/adaptacéo na universidade
6. Transicdo ensino secundario/ensino superior
6.1. Percecédo do ensino superior

6.1.1. Confronto pessoal

6.1.1.1. Positivo
6.1.1.2. Negativo
6.1.2. Novidade
6.1.2.1. Praxe
6.1.2.2. Mudangas no estudo
6.2. Adaptacdo ao ensino superior
6.2.1. Escolar
6.2.1.1. Adequacdo das condicdes de estudo
6.2.1.2. Adequacéo dos espacos fisicos
6.2.2. Social
6.2.2.1. Dependéncia
6.2.2.2. Atitudes colabora¢do/néo colaboracéo por parte dos

colegas e professores
6.2.2.3. Afastamento
6.3.  Sentimentos experienciados no ensino superior

6.3.1. Negativos

6.3.1.1. Ansiedade
6.3.1.2. Frustracédo
6.3.1.3. Alteracdes na autoestima

6.3.2. Positivos
6.3.2.1. Valorizacdo pessoal
6.3.2.2. Valorizacdo do pormenor
7. Apoio académico
7.1.  Flexibilizacao/disponibilizac&o de recursos
7.2.  Disponibilizagdo de informacéo
8. Condicionantes ao sucesso escolar
8.1.  Investimento pessoal
8.2.  Constrangimento social
8.3.  Barreiras arquitetonicas

9. Perspetivas futuras
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9.1.  Fatores intrinsecos
9.1.1. Motivacao
9.2.  Fatores extrinsecos
9.2.1. Condicdo fisica
9.2.2. Expectativas institucionais
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