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RESUMO

O objetivo central desta tese € conhecer e problematizar como estudantes com
deficiéncia se narram na experiéncia com o aprender na universidade. A materialidade
analisada compreende 11 entrevistas-narrativas com alunos universitarios com
deficiéncia, atendidos pelo Programa de Apoio aos Estudantes com Necessidades
Especificas da Universidade Federal do Rio Grande, matriculados em cursos de
graduacdo. A intencéo foi empreender uma analitica reflexiva sobre as experiéncias
desses estudantes em relacdo ao seu aprender na universidade, problematizando
como sao estabelecidas essas experiéncias e os efeitos que elas produzem, a partir
do que esta dito e das relacdes e tensdes que estabelecem. As analises mostraram
como a in/exclusao opera no ambiente universitario por meio de praticas de apoio que
invisibilizam a presencga do aluno com deficiéncia e limitam seu acesso ao ensino,
tornando o seu aprender um desafio a normalidade estabelecida. Apontaram também
uma educacédo pautada numa légica explicadora que, no encontro com a deficiéncia,
reafirma a incapacidade como elemento de subjetivacéo, limitando o aprender do
estudante universitario com deficiéncia, determinando seu modo de ser, ao fazer com
gue ndo acredite em sua capacidade de aprender. Entretanto, verificou-se que, ao
aplicar a logica explicadora a todos os alunos (com ou sem deficiéncia), o professor
ignora as especificidades do estudante com deficiéncia, fazendo com que ele
improvise estratégias ao seu aprender, num movimento de emancipa¢do, que cria
rotas de fuga a logica instituida. A emancipacdo evidenciada nas narrativas dos
participantes da pesquisa, demonstra a poténcia desses corpos em um espaco
comum: a universidade. Ndo como um movimento contrario a subjugacao, mas como
uma rota de fuga do sujeito a légica de ensino estabelecida. Uma atitude intelectual
por parte do aluno, em busca de aprender e traduzir os signos do mundo a partir de
seu préprio olhar. Desta forma, verificou-se que os estudantes universitarios com
deficiéncia se narram na experiéncia por meio de singularidades emancipadas, que

produzem estratégias a emancipacao do seu aprender.

Palavras-chave: estudante com deficiéncia; universidade; experiéncia; in/excluséo;

aprender.



ABSTRACT

The central aim of this thesis is to understand and problematize how students
with disabilities narrate their experience of learning at university. The material analyzed
comprises 11 interviews-narratives with university students with disabilities, assisted
by the Support Program for Students with Specific Needs at the Federal University of
Rio Grande, enrolled in undergraduate courses. The intention was to undertake a
reflective analysis of the experiences of these students in relation to their learning at
university, problematizing how these experiences are established and the effects they
produce, based on what is said and the relationships and tensions they establish. The
analyses showed how in/exclusion operates in the university environment through
support practices that make the presence of students with disabilities invisible and limit
their access to education, making their learning a challenge to established normality.
They also pointed to an education based on an explanatory logic which, in the
encounter with disability, reaffirms incapacity as an element of subjectivation, limiting
the learning of university students with disabilities and determining their way of being
by making them disbelieve in their ability to learn. However, it was found that by
applying the logic of explanation to all students (with or without disabilities), the teacher
ignores the specificities of students with disabilities, causing them to improvise
strategies for learning, in a movement of emancipation that creates escape routes from
the established logic. The emancipation shown in the narratives of the research
participants demonstrates the power of these bodies in a common space: the
university. Not as a movement contrary to subjugation, but as an escape route from
the established teaching logic. An intellectual attitude on the part of the student,
seeking to learn and translate the signs of the world from their own perspective. In this
way, it was found that university students with disabilities narrate their experience
through emancipated singularities, which produce strategies for the emancipation of

their learning.

Keywords: disabled student; university; experience; in/exclusion; learning.



RESUMEN

El objetivo central de esta tesis es conocer y problematizar como estudiantes
con discapacidad se narran en la experiencia con el aprender en la universidad. El
material analizado comprende 11 entrevistas-narrativas con estudiantes universitarios
con discapacidad, atendidos por el Programa de Apoyo a los Estudiantes con
Necesidades Especificas de la Universidad Federal del Rio Grande, matriculados en
cursos de graduacion. La intencion fue emprender un analisis reflexivo acerca de las
experiencias de eses estudiantes en relacion a su acto de aprender en la universidad,
problematizando cdmo son establecidas esas experiencias y los efectos que ellas
producen, a partir de lo que esta dicho y de las relaciones y tensiones que establecen.
Los analisis apuntan como la in/exclusion opera en el ambiente universitario por medio
de préacticas de apoyo que hacen invisible la presencia del estudiante con
discapacidad y limitan su acceso a la ensefianza, tornando su acto de aprender un
desafio a la normalidad establecida. También muestran una educacion pautada en
una légica explicadora que, en el encuentro con la discapacidad, reafirma la
incapacidad como elemento de subjetivacién, limitando el aprendizaje del estudiante
universitario con discapacidad, determinando su modo de ser, al hacer con que no
consiga creer en su capacidad de aprender. Sin embargo, fue verificado que, al aplicar
la l6gica explicadora a todos los estudiantes (con o sin discapacidad), el profesor
ignora las especificidades del estudiante con discapacidad, haciendo con que él
improvise estratégias a su aprender, en un movimiento de emancipacion, que crea
rutas de escape a la logica instituida. La emancipacién evidenciada en las narrativas
de los participantes de esta pesquisa, demuestra la potencia de esos cuerpos en un
espacio comun: la universidad. No como un movimiento contrario a la subyugacion,
pero como una ruta de escape del sujeto a la l6gica de ensefianza establecida. Una
actitud intelectual por parte del alumno, en busca de aprender y traducir los signos del
mundo a partir de su propio mirar. De este modo, fue verificado que los estudiantes
universitarios con discapacidad se narran en la experiencia por medio de
singularidades emancipadas, que producen estratégias a la emancipacion de su

aprendizaje.

Palabras-clave: estudiante con discapacidad; universidad; experiencia; in/exclusion;

aprender.
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INTRODUCAO: A QUEM LE

E quarta-feira de manhd e, como de costume, encontro-me com meu
terapeuta por videochamada. Todas as sessfes comecam da mesma
maneira: siléncio. Com as ideias ainda desorganizadas devido aos
acontecimentos da semana anterior, é preciso que ele dé inicio a nossa
conversa: “qual livro vocé esta lendo?” Conto que estou lendo “Quarto de
despejo: diario de uma favelada” e comento um pouco da histéria. Logo, sinto
que estou me perdendo do propdésito da terapia e afirmo: “acho que ndo tenho
o que falar hoje”. Ao que ele replica: “tem certeza de que ndo ha nada a dizer?
Enquanto me contava a histdria, a todo momento, estava se narrando,
entrecruzando aquilo que leu com as suas préprias experiéncias. A leitura,
para vocé, tem sido uma forma de pensar e falar sobre si” (Relato da autora).

O autor de romances de ficcdo e fantasia, Lewis! (2020), atribuia sua
sensibilidade e criatividade para a escrita aos livros que leu desde a infancia. Parte de
sua rotina diaria era dedicada ao exercicio de contemplacéo e exploracdo dos livros.
Para o autor, a leitura ndo significava apenas um passatempo ou exercicio
profissional, mas um modo de estar no mundo. “A experiéncia literaria cura a ferida
da individualidade sem diminuir seu privilégio [...], me torno mil homens e, mesmo
assim, continuo sendo eu mesmo [...], transcendo a mim, e nunca sou mais eu mesmo
do que quando fago isso” (Carroll, 2019, p. 151-152).

Como forma de mirar o mundo, a leitura me inspirou a compartilhar, na vinheta
gue introduz esta apresentacdo, a cena de uma das minhas sessdes de terapia. Ha
alguns anos, a literatura tem sido propulsora para a elaboracdo de algumas das
minhas analises e reflexdes sobre a realidade, principalmente quando penso a
Educacao.

Durante o mestrado, utilizei o livro O pequeno principe para construir uma
metafora sobre a relacdo do estudante com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA)
e as barreiras atitudinais a sua aprendizagem. No doutorado, opto por nao
desenvolver uma metéafora inspirada em uma anica obra, mas compartilhar trechos de
livros que me acompanharam durante a construgdo desta pesquisa e que me
possibilitaram pensar, a partir dos estudos realizados durante o doutoramento, minha
tematica de pesquisa.

Assim como a escolha de uma obra literaria, a escrita de uma tese se inicia

com a curiosidade de quem observa, vasculha e se inquieta com as cenas e as

1 Clive Staples Lewis (1898-1963), mais conhecido como C. S. Lewis, foi professor e tutor de Literatura
Inglesa, na Universidade de Oxford, e autor de mais de 30 livros que continuam a atrair novos leitores,
entre eles, As crbnicas de Narnia, que foi adaptado ao cinema (Lewis, 2020).
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narrativas apresentadas ainda na superficie da capa e da contracapa. Esta escolha
Nao acontece ao acaso, mas se origina de determinadas experiéncias que produzem
rupturas e geram questionamentos acerca das relacdes estabelecidas no contexto no
gual estamos imersos.

Nesta tese, inspirada nos estudos realizados no Grupo de Estudos e Pesquisa
em Inclusdo (GEPI), do qual fago parte, bem como nos Estudos Foucaultianos em
Educacéao, volto-me para a experiéncia do estudante universitario com deficiéncia na
relacdo com o aprender. Amparada em Pagni (2019; 2021; 2023), compreendo a
deficiéncia como uma condicdo que define parte significativa da forma de vida do
sujeito que a possui. Por sua radicalidade, ela se imp0e ao sujeito, determinando os
saberes que a descrevem, as normativas que regulam os direitos de quem a possuli,
bem como as formas de ser do sujeito.

Considerando, entéo, a radicalidade da experiéncia do estudante universitario
com deficiéncia, bem como as pesquisas sobre o tema — as quais desdobrarei no
capitulo 2 —, questiono: como estudantes universitarios com deficiéncia se narram na
experiéncia com o aprender?

A pergunta mobilizadora determinou o objetivo geral desta investigacao:
conhecer e problematizar como estudantes com deficiéncia se narram na experiéncia
com o aprender na universidade. Desdobrando o objetivo geral de pesquisa, construi
dois objetivos especificos: (1) problematizar a inclusdo do estudante com deficiéncia
na universidade; e, (2) analisar como narram sua experiéncia com o aprender.

Para desenvolver a pesquisa, realizei 11 entrevistas-narrativas com 0s
estudantes universitarios com deficiéncia, atendidos pelo Programa de Apoio aos
Estudantes com Necessidades Especificas (PAENE) da Universidade Federal do Rio
Grande (FURG). A producao ocorreu por meio de gravacdes de voz, posteriormente,
transcritas. Os participantes da pesquisa foram estudantes com deficiéncia,
matriculados nos cursos de Bacharelado em Administracdo, Biblioteconomia,
Ciéncias Biologicas, Comércio Exterior, Engenharia Bioquimica, Relagbes
Internacionais; Licenciatura em Pedagogia; e, Tecndlogo em Eventos. Todos
cursando do primeiro ao oitavo semestre.

Considerando a necessidade de desenvolver e aprofundar o que exponho aqui,

organizei a presente tese em trés partes.
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Na primeira parte, A construcdo da tese, apresento, em trés capitulos, como
estruturei a pesquisa.

No capitulo 1, desenvolvo meu percurso do Magistério ao mestrado, dando
énfase aos acontecimentos que atravessam meu fazer profissional e as relacdes que
vou estabelecendo até a construcdo do objeto de pesquisa. Procuro demonstrar a
necessidade de, quando pensamos o aprender de estudantes com deficiéncia,
descentralizar as discussfes da figura do professor para ouvir o aluno, avancando no
entendimento das experiéncias do sujeito com deficiéncia.

No capitulo 2, direciono-me ao levantamento das pesquisas que abordam a
tematica mobilizadora desta pesquisa, colocando-a em didlogo com outros
pesquisadores. Deste processo, somado a minha experiéncia pessoal e profissional,
estruturo a pesquisa que proponho e que anuncio aqui.

Por fim, no capitulo 3, retomo o problema de pesquisa e 0s objetivos para
apresentar o modus operandi da investigacdo. Para isso, descrevo a producédo do
material de pesquisa e como foi abordado, visando a sistematizacdo e andlise,
tomando como eixos conceituais e metodolégicos a experiéncia como articulacéo, que
me possibilitou trabalhar e entender as narrativas dos estudantes incluidos na
universidade.

Na segunda parte, O quadro da inclusdo universitaria, exibo o capitulo 4,
dividido em trés secdes. Discuto como a inclusdo tornou-se um imperativo social, que
ultrapassa as instituicbes de educacgéao e se insere no tecido social. Assim, distancio-
me de uma posicao binaria para pensar a inclusédo pela légica da in/exclusédo e sua
influéncia nas relacdes estabelecidas no contexto universitario.

Apos, faco uma andlise da inclusdo dos estudantes com deficiéncia na
educacdo superior, considerando os caminhos percorridos desde 0os movimentos
sociais as politicas de inclusdo e os mecanismos de Estado engendrados nestas
politicas. Diante disso, exponho narrativas de alguns estudantes para problematizar a
inclusdo do estudante com deficiéncia na universidade, demonstrando como a
infexclusdo opera no ambiente universitario por meio de praticas de apoio que
invisibilizam a presenca do estudante com deficiéncia e limitam seu acesso ao ensino,
tornando o seu aprender um desafio a normalidade estabelecida.

Na terceira e Ultima parte, A experiéncia como eixo articulador entre incluséao,

deficiéncia e o aprender, organizei os capitulos 5 — dividido em trés secdes — e, 0 6.
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Na primeira secdo do capitulo 5, construo um diagrama conceitual trabalhando
com o conceito de experiéncia como eixo articulador entre os temas inclusdo na
educacao superior e aprender e deficiéncia. Amparada no conceito de deficiéncia de
Pagni (2019; 2021; 2023), utilizo o conceito de experiéncia radical, compreendendo-a
como conjuntos de praticas capazes de subjetivarem 0s sujeitos a elas, direta ou
indiretamente relacionados. A vista disso, discorro sobre a deficiéncia como um das
muitas formas de estar no mundo.

Assim, tomo a deficiéncia como diferenca radical, uma forma ética de vida
acometida por forcgas fisicas ou biolégicas que causam uma ruptura em seus modos
de ser e/ou agir. Este conceito de deficiéncia é elaborado pelo autor, a partir da
ontologia do acidente, de Malabou (2014) e da ontologia da deficiéncia, de Carvalho
(2014).

Em minha pesquisa, articulo a experiéncia do estudante com deficiéncia, aqui
compreendida como um processo de subjetivacdo agenciado em torno de um signo
gue Ihe é atribuido socialmente ao aprender na universidade. Desta forma, trabalho
com a ideia do aprender numa “perspectiva emancipatoéria”, tendo como base tedrica
Gallo (2012; 2017) e Kohan (2013; 2015; 2020). Discuto o aprender como a criagao
de algo novo, um acontecimento singular no pensamento, que demanda que 0 sujeito
se coloque nele por inteiro, deixando-se afetar.

Com base nessa construcao tedrica, nas duas secfes seguintes, apresento as
analises e discussdes sobre as narrativas dos sujeitos da pesquisa. Por meio delas,
busco analisar como os estudantes com deficiéncia narram sua experiéncia com o
aprender. Para tanto, tramo a discussao tedrica sobre experiéncia ao conceito de
aprender, bem como ao que € enunciado recorrentemente pelos sujeitos em suas
narrativas.

Por fim, no capitulo 6, retomo as analises e discussdes aqui pontuadas, cujos
investimentos empreendidos tém a intengdo de defender a tese de que os estudantes
universitarios com deficiéncia se narram na experiéncia por meio de singularidades

emancipadas, que produzem estratégias a emancipacao do seu aprender.



PARTE | - A CONSTRUCAO DA TESE

20



21

ra

1 “CAMINHAR E FACIL, DIFiCIL E ESCOLHER O CAMINHO”: ENTRE A
PESQUISA E QUEM A ESCREVE

“Aonde fica a saida?”, Perguntou Alice ao gato que ria.
“‘Depende”, respondeu o gato.

“De qué?”, replicou Alice;

“Depende de para onde vocé quer ir” [...] (Carroll, 2019).

Saber onde se quer ir € um dos afazeres mais laboriosos. Para saber aonde se
vai e quais caminhos serdo percorridos, primeiro, € preciso acolher seu ponto de
partida, compreender que a chegada néao é algo que apenas depende ou pode ser
controlado por vocé, pois serd uma soma do seu lugar de origem e contexto no qual
estiver inserido.

O excerto que introduz este capitulo, cujo intuito é apresentar a pesquisa e, por
extensdo, quem a escreve, foi retirado do livro Alice no pais das maravilhas, de autoria
de Carroll (2019). Essa escolha nao foi aleatoria, pois, ao retomar esta leitura, penso
nos caminhos que me levaram a buscar na academia outras formas de pensar as
diferencas, as deficiéncias e a escola.

O enredo da histéria mencionada gira em torno da curiosidade de uma menina
que, ao observar um coelho usando um colete e agindo como um humano, vai em
busca de respostas, seguindo-o até sua toca. Ao entrar na toca do coelho, Alice é
direcionada a outro lugar, onde comeca a experienciar outras formas de agir e pensar
gue influenciam em como ela se relaciona consigo e com o mundo.

Assim € a pesquisa, surge quando comecamos a nos questionar sobre as
praticas e as relacbes presentes em nosso cotidiano, da curiosidade para
compreendé-lo, a partir de um olhar mais amplo e sistémico, em busca de rotas de
fuga para pensar de outras formas. “Isto significa que deve aprender a usar sua
experiéncia de vida em seu trabalho intelectual: examina-la e interpreta-la
continuamente” (Mills, 2009, p. 22).

Para Mills (2009), o pesquisador deve fazer uso de suas experiéncias,
deixando-se atravessar pelo vivido, em seu trabalho intelectual, aferindo proveito de
seus arquivos pessoais, compostos por tudo o que nos atravessa, como palavras,
leituras e experiéncias, como base na (trans)formacdo do conhecimento. Por isso,
assim como Alice, movida pela curiosidade, iniciei minha incursdo na pesquisa

académica, impulsionada por minhas experiéncias profissionais e pessoais.
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O fazer professoral chegou a mim com as duvidas da adolescéncia, pois
ingressei no curso Normal em 2005, com somente 14 anos, incentivada por minha
mae e pela necessidade de uma formacao que facilitasse meu ingresso no mercado
de trabalho. Entdo, ausente de narrativas motivadas por um sonho ou vocacao, a
escolha pela profissao ocorreu devido a necessidade de trabalhar e ter uma formacéo
técnica gratuita.

Durante o curso, comecei a trabalhar como auxiliar pedagdgico em uma escola
de educacéao infantil e, a partir desta experiéncia, passei a me identificar com a
profisséo e a pensar no prosseguimento da minha carreira na area da Educacéo.

Assim que me formei, ingressei no curso de licenciatura em Pedagogia e, no
ano seguinte, em 2011, comecei a trabalhar como professora de educacao infantil, no
municipio de Uruguaiana/RS, no qual permaneci por cinco anos. Durante este
periodo, atuei em uma escola periférica, marcada pelo pouco acesso ao sistema de
salude e ao saneamento basico. A renda de muitas familias da comunidade era
proveniente da coleta de reciclaveis ou do trabalho no aterro sanitario. As escolas da
regido eram um dos poucos servigcos publicos que conseguiam atender uma das
demandas essenciais da comunidade, 0 acesso a educacao.

No periodo em que atuei como professora dessa escola tive um ou mais alunos
com deficiéncia incluidos. Em todos os anos, havia estudantes com deficiéncia
incluidos na maioria das turmas, fato que, muitas vezes, gerava incbmodo, inclusive
certa resisténcia® em alguns professores, que acabavam néo interagindo, estimulando
e buscando meios de trabalhar com eles.

Atravessada por essas vivéncias e diante da pouca maturidade, profissional e
cronoldgica, busquei, no curso de especializacdo em Neuropsicopedagogia e
Educacdo Especial Inclusiva, conhecimentos que pudessem me auxiliar a refletir
sobre o trabalho realizado em sala de aula e na escola.

Naquele momento, comecei a pensar sobre a relagéo do afeto no processo do
ensino de criangas com deficiéncia. A partir disso, desenvolvi uma pesquisa de cunho
documental, com o titulo A afetividade no desenvolvimento das criangas com
necessidades especiais, que buscou nas producdes de pesquisas ja realizadas

compreender se e como eram estabelecidas relacbes de afeto entre professor e

2 Compreendo que tais resisténcias ndo podem ser pessoalizadas a figura do docente, pois séo produto
de como, historicamente, nos relacionamos com a diferenca na escola.
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estudante e qual a influéncia em seu processo de aprendizagem. Para tal, utilizei
como alicerce tedrico o conceito de afetividade, desenvolvido por Wallon (1995; 2017)
e Vygotsky (2010; 2019a; 2019b). Os autores compreendem que a afetividade
extrapola o viés da afeicdo, caracterizando-se por tudo o que nos atravessa —
experiéncias positivas e negativas — e produzindo novos significados.

Wallon (1995; 2017) e Vygotsky (2010; 2019a; 2019b) afirmam que 0 processo
de aprendizagem exige que o trabalho pedagdgico seja construido a partir da
indissociabilidade do afeto e da cognicdo. Para ambos, o desenvolvimento humano,
especialmente na infancia, depende tanto da capacidade biolégica do sujeito quanto
do ambiente que o afeta. Afinal, como destaca Vygotsky (2019a, p. 92), “na auséncia
do outro o homem nao se constréi”.

Durante a especializacdo, minhas leituras eram direcionadas a éarea da
Psicologia, motivo pelo qual acabei limitando meus estudos a escola, sem considerar
o sistema social amplo e complexo no qual ela esta posta. No entanto, eram as leituras
gue me mobilizavam a pensar minha pratica enquanto professora de educacéo infantil,
naquele momento.

De 2016 a 2018, morei em Porto Alegre/RS e trabalhei em uma escola privada
de educacao béasica na etapa da educacao infantil, onde presenciei uma situacéo que
me fez ingressar no mestrado.

Em 2018, foi matriculado em minha turma um menino de seis anos com TEA,
gue interagia pouco com o0s colegas e com as professoras e evidenciava reduzido
tempo de tolerancia em sala de aula, situacdo que prolongou, em algumas
semanas, sua adaptacdo ao ambiente escolar. Passado o periodo de adaptacéo, a
familia optou por retira-lo da escola, devido a manifestacdo de alguns pais da turma
que ndo se sentiam confortaveis com a presenca dele perto de seus filhos. Naquele
momento, ao inves das equipes pedagogica e diretiva se posicionarem e conversarem
com 0s outros pais da turma sobre as praticas excludentes que estavam sendo
realizadas, decidiram aconselhar a familia do estudante com TEA a retira-lo da escola.

Esta situacdo me impulsionou a pedir demissdo e a participar do processo
seletivo do curso de mestrado em Ensino da Universidade Federal do Pampa, campus
Bagé, onde trabalhei com o conceito de barreiras atitudinais (Silva, 2012), a partir da

metafora do livro O pequeno principed. Ao tomar emprestada a metafora da obra,

3 Intitulado originalmente de Le petit prince, foi escrito em 1943, pelo francés Antoine de Saint-Exupéry.
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discuti os temas: neurodiversidade — a partir da figura do pequeno principe, um
menino oriundo de outro lugar com uma forma particular de se relacionar com o mundo
—; e, a/normalidade e in/exclusdo — por meio da figura do adulto e suas incoeréncias,
um sujeito que trabalha para acumular riquezas e nao tem tempo de usufruir; ou tem
conhecimento e guarda somente para si; ou se isola em suas proprias frustracdes,
sem se relacionar com as outras pessoas®.

Ainda movida pelo conceito de afeto, trabalhado durante a especializacéo, e
com viés tedrico na Psicologia Social, ampliei meu olhar no mestrado para
compreender, por meio da pesquisa-acdo, se existem ou ndo barreiras atitudinais,
como se estabelecem e quais suas implicacdes no processo de ensino e de
aprendizagem de estudantes com TEA incluidos. Silva (2012) esclarece que essas
barreiras sdo provenientes de acbes, omissdes e linguagens construidas
historicamente, alicercadas num processo tridimensional que envolve cognicéo,
afetos e acdes contra grupos em situacao de vulnerabilidade, corporificando-se por
meio da discriminacao, estigmatizacao e exclusao.

A atitude, conforme Fishbein e Ajzen (1975), esta diretamente relacionada a
nocao de afeto (sentimento empregado pelo sujeito em relacdo a avaliacdo do outro),
cognicao (conhecimento ou crenga, ou pensamento utilizado como base na avaliacdo
de determinadas pessoas) e comoc¢ao (comportamentos ou acdes empregados na
relacdo com pessoas especificas apds a avaliacdo). Portanto, podemos considerar
que a atitude é constituida em duas dimensdes correlacionadas: a afetiva e a
avaliativa, determinadas pelas crengas dos sujeitos (Fishbein; Ajzen, 1975).

A atitude pode ser

definida como um conjunto de inten¢cbes que indicam certa quantidade de
afeto para com um sujeito [...], a atitude de uma pessoa com relacdo a certo
sujeito esta interligada as suas crencas de que eles tém certos atributos e
sua avaliacdo desses atributos (Poersch, 2020, p. 69).

Originarias de atitudes com viés de avaliacdo negativa, as barreiras atitudinais
sdo complexas, pois estdo intimamente relacionadas a avaliacdo do sujeito em
relacdo ao outro, sendo este o estudante com deficiéncia, subjetiva e pautada em

suas crencas e experiéncias. Por este motivo, utilizei, durante a construcdo da

4No livro O pequeno principe, o personagem principal decide deixar o asteroide em que vive para visitar
os asteroides da regido. Em cada asteroide, conhece um personagem que simboliza uma acéo
humana, como, por exemplo, o bébado que representa a ignorancia e a busca pela fuga da realidade.
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proposta de mestrado e, principalmente, na analise dos dados produzidos, a
taxonomia das barreiras atitudinais, elaborada por Silva (2012). A autora as utiliza
para situar e definir aspectos que podem desencadear a instituicdo dessas barreiras,
sendo a taxonomia composta por 18 tipos®, nomeados e conceituados.

Ao final da pesquisa, apds retomar e triangular os dados produzidos, pude

verificar:

[...] a presenca de barreiras atitudinais presentes tanto nos discursos, quanto
nas acdes das profissionais participantes da pesquisa, identificadas nas
respostas obtidas por meio da aplicacdo do questionéario 1, nos registros das
observacBes participantes e nos registros dos dois diarios de bordo
produzidos nos encontros do grupo focal, tipificadas de acordo com a
taxonomia de Tavares (2012) [Silva, 2012] como barreira da rejeicao, barreira
daignorancia, barreira da inferioridade, barreira da percepgdo de menos valia
e barreira da piedade. Estas cinco categorias de barreiras atitudinais foram
identificadas, de forma recorrente, nos dados produzidos em todos os
instrumentos utilizados ao longo da pesquisa-acéo, validando a presenca
dessas barreiras no cotidiano das relacdes estabelecidas no contexto
pesquisado, de forma recorrente e ndo em situacdes Unicas ou isoladas
(Poersch, 2020, p. 207-208).

Portanto, ao final, mesmo tendo conseguido atender aos meus objetivos de
pesquisa, identificando e classificando as barreiras atitudinais no ensino de
estudantes com TEA, ainda me questionava: como se originam as barreiras atitudinais
em relacdo a inclusdo de estudantes com TEA? Qual a relacdo no processo de
invisibilizacéo destes sujeitos no ambiente escolar?

Estes questionamentos comecaram a ser delineados ainda em 2019, numa
disciplina obrigatoria do mestrado, Epistemologia da educacéo e suas implicacdes no
ensino, que buscava refletir sobre o sistema de ensino brasileiro a partir da Filosofia,
utilizando, principalmente, Baumann e Foucault. Ao final, foi solicitado que
elaborassemos um artigo relacionado a nossa pesquisa de mestrado usando o
referencial teédrico trabalhado ao longo do semestre. E, durante esta escrita, fui
“apresentada” a professora Maura.

Para a escrita do artigo, utilizei, aléem do referencial teérico trabalhado na
disciplina, outros referenciais que pensavam a inclusao escolar de pessoas com

deficiéncia a partir da Filosofia. Entdo, uma colega do mestrado me emprestou a obra

5 Silva (2012) classifica e conceitua as barreiras atitudinais em 18 tipos: substantivacdo, adjetivacéo ou
rotulacdo, esteredtipos, generalizacdo, padronizagdo, particularizacéo, rejeicdo, negac¢ao, ignorancia,
medo, baixa expectativa ou subestimacao, inferiorizacdo da deficiéncia, menos valia, adoracdo do
heroi, exaltacdo do modelo, compensacao, do ou pena e superacao.
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Inclusédo e a educacao, de autoria da professora Maura em parceria com a professora
Eli Fabris (2013a).

A leitura me instigou a querer conhecer mais sobre as autoras que, com olhar
sistematico e reflexivo, afastavam-se da compreensdo romantizada e salvacionista da
inclusdo, amplamente utilizada e propagada no meio académico, para problematizar
a emergéncia das politicas inclusivas e seus efeitos nos processos de escolariza¢éo
e na producéo de subjetividades. Foi a curiosidade em conhecer e ler os trabalhos de
ambas, que cheguei ao GEPI, liderado pela professora Maura, em agosto de 2019.

Ao iniciar o terceiro semestre do mestrado, percebi que as leituras e discussdes
do curso n&o eram mais suficientes para a elaboragdo da parte final da minha
dissertacdo e, inquieta com 0s questionamentos e argumentos propostos pela
professora Maura, em seus textos, decidi lhe enviar um e-mail. Fiz uma breve
apresentacao e a questionei sobre a possibilidade de participar como aluna especial
de alguma disciplina ofertada por ela no Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo
da Unisinos.

Em resposta, a professora me explicou que ndo seria ofertada nenhuma
disciplina naguele semestre e, para minha surpresa, convidou-me para participar das
reunides do GEPI que, imediatamente, aceitei. As leituras e discussoes realizadas no
Grupo me impulsionaram a repensar a pesquisa que vinha desenvolvendo no
mestrado e a participar do processo de sele¢cdo do doutorado da Unisinos, com a
professora Maura como minha orientadora.

Comecei a participar dos encontros do GEPI e os integrantes do Grupo ja
estavam trabalhando, desde o semestre anterior, com a obra A metamorfose do
mundo, de autoria do sociélogo e professor Ulrich Beck (2018), e discutiam o capitulo
5, De classe a classe de risco: desigualdade em tempos de metamorfose.

Beck (2018) teoriza o conceito de metamorfose a partir das catastrofes naturais
e das mudancas climaticas, perpassando sua analise pelas relagbes politicas e
sociais, discutindo os temas: desigualdade, diferencas geracionais, digitalidade e
globalizagdo. Um texto complexo que me demandou ler mais de uma vez cada
capitulo, e me possibilitou pensar o conceito de in/exclusédo, tensionando-o com um
dos conceitos trabalhados por Beck (2018), o de invisibilizagéo.

O autor compreende a invisibilizacdo como uma agéo politica que se utiliza de

um discurso de controle para invisibilizar o risco social. Afinal, “enquanto o cidadao
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n&do possuir os meios para tornar visivel a ameaca invisivel a sua vida, todo o poder
para definir riscos globais estara nas ‘méos’ das instituigdes [...]" (Beck, 2018, p. 133).

Ao ser desafiada a pensar a relacao da in/exclusédo e da invisibilizacdo, comecei
a perceber, na relacao das politicas de inclusdo e do processo de invisibilizacdo dos
estudantes com deficiéncia no ambiente escolar que, ao garantir o direito de acesso
a educacgao, esses sujeitos sdo considerados “vistos e atendidos” pelo Estado e pelo
sistema de educacdo, dando a iluséria “sensagao de inclusao”. Este fator gera a
invizibilizacdo dos riscos da inclusdo sem estrutura — fisica, curricular, didatica e
profissional — do sistema educacional.

Quero esclarecer que ndo sou contra as politicas educacionais direcionadas a
inclusdo de pessoas com deficiéncia. Ao contrario, sei da importancia e da
necessidade para a garantia de direitos basicos a grupos historicamente
marginalizados. No entanto, ndo podemos esquecer que essas politicas sdo operadas
paliativamente, com efeitos de curto a médio prazo.

Repleta de questionamentos, decidi fazer a selecdo para o doutorado em
Educacdo da Unisinos. Tinha ciéncia que estava ingressando em outro universo
tedrico — ndo mais cognitivista — e necessitaria estudar muito para entender o
referencial foucaultiano, entre outros interlocutores da Filosofia da Educacdo e da
Sociologia.

No primeiro semestre do doutorado, no seminario de Linha de Pesquisa,
ministrado pela professora Betina Schuler, comecei a me aprofundar nas leituras e
estudos de autores que pensam a Educacdo pela perspectiva da Filosofia da
Educacao, o que me possibilitou revisitar o conceito de barreiras atitudinais a partir de
outro lugar, deslocando-o para além dos muros da escola. Simultaneamente, continuei
participando dos encontros do GEPI e das reunides da Rede de Investigagdo em
Incluséo, Aprendizagem e Tecnologia em Educacéo (RIIATE)S.

Estes momentos me possibilitaram pdr em suspenséo as ideias construidas até
a minha entrada no GEPI e, por conseguinte, no doutorado, estimulando-me a fazer
novas perguntas a partir do estudo de outras perspectivas tedéricas, alicerce em muitas

discussbes desenvolvidas nesta pesquisa.

6 Composta por grupos nacionais e internacionais, as tematicas de pesquisa versam sobre os temas:
incluséo, aprendizagem e tecnologias em Educacéo.
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Assim, gostaria de destacar que, mesmo que a escrita de uma tese seja um
processo solitario, sua construcdo é coletiva. Por isso, estdo aqui presentes: o
direcionamento da minha orientadora; a leitura atenta e as sugestdes dos colegas do
GEPI; a generosidade intelectual partilhada durante as reunifes da RIIATE; e, as
contribuicdes teodrico-metodologicas de pesquisas desenvolvidas anteriormente no
GEPI.

Nesse interim, entre o ingresso no doutorado a estruturacao da tese, em 2021,
comecei a trabalhar na FURG, na funcao de pedagoga, no campus Santa Vitoria do
Palmar e, em seguida, assumi a coordenacéo do PAENE.

O objetivo do PAENE é “promover a melhoria das condi¢des de acessibilidade
e permanéncia dos(as) estudantes com deficiéncia [...] por meio do apoio de
bolsistas””. Contudo, ao assumir a coordenacgdo, deparei-me com a auséncia de
documentos orientadores que pudessem subsidiar o trabalho dos professores; com
um programa de apoio com pouca estrutura e que centra o processo de acessibilidade
a presenca de um bolsista em sala de aula; e, com estudantes com deficiéncia que
nao se identificam com o trabalho desenvolvido pela instituicdo. Diante deste cenario,
comecei a pensar nos resultados da minha pesquisa de mestrado, cujo campo era a
educacdo infantil, e refletir sobre o processo de ingresso e permanéncia dos
estudantes com deficiéncia na educacao superior.

Durante o mestrado, pude verificar a presenca de cinco barreiras atitudinais —
rejeicdo, ignorancia, inferioridade, percepcédo de menos valia e piedade — que nao
apenas isolavam o estudante com TEA dos outros colegas, como também limitavam
seu ensino e sua aprendizagem. Conforme Silva (2012), essas barreiras sao definidas
como: barreira da rejeicdo: sem interacdo com pessoas com deficiéncia; barreira da
ignorancia: desconhecimento do que é deficiéncia, limitando as habilidades do sujeito
apenas a sua deficiéncia; barreira da inferioridade: acreditar na incapacidade da
pessoa com deficiéncia comparando-a de forma pejorativa as pessoas sem
deficiéncia; barreira da percepcdo de menos valia: acreditar na incapacidade da
pessoa com deficiéncia avaliando depreciativamente acdes desenvolvidas por ela; e,
barreira da piedade: expressdes e/ou atitudes piedosas que restringem ou

constrangem as pessoas com deficiéncia.

7 Disponivel em: prae.furg.br/35-p%C3%Alginas/246-paene.html. Acesso em: 13 jul. 2024.
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Ao retomar essas barreiras e refletir sobre meu atual contexto de trabalho,
passei a questionar: como o processo de inclusdo da educacgdo basica fomenta a
inclusdo dos estudantes com deficiéncia na educacdo superior? Como ocorre o
processo de inclusdo destes alunos na universidade? Como acontece a relacéo entre
0 ensinar e o0 aprender para estes estudantes? Qual a relacao entre a experiéncia do
aluno com deficiéncia e o ensinar e o aprender na educacéao superior?

Para amadurecer estas indagacoes, busquei suporte em algumas pesquisas
desenvolvidas anteriormente no GEPI, que se relacionam com conceitos importantes
para mim, como: aprender/aprendizagem, ensinar e inclusao.

A tese de Morgenstern (2016), Préaticas de corre¢ao e aprendizagem: producao
de subjetividades na contemporaneidade, buscou investigar o conceito de correcéo
pelo viés da educacao. Para isso, a autora analisou materiais didaticos de programas
de correcdo de fluxo escolar brasileiros da década de 90 e depoimentos escritos de
sujeitos que fizeram parte de algum desses programas.

Ao final, Morgenstern (2016) elaborou um panorama histérico das praticas
corretivas com quatro énfases dos modos de correcéo (Antiguidade pagé; Antiguidade
cristd; tecnologias disciplinares instauradas na Modernidade; e, atuacdo das
tecnologias de seguridade da Contemporaneidade). Desta forma, a autora chegou ao
conceito de homo discentis, o que permitiu verificar que as praticas de correcdo estao
presentes na constituicdo de uma subjetividade aprendente.

Esta tese significou uma “virada de pagina”, pois me possibilitou pensar a
aprendizagem por outra perspectiva. A Pedagogia, curso no qual sou licenciada,
trabalha o conceito de aprendizagem pelo viés da Psicologia do Desenvolvimento que,
por vezes, atribui a aprendizagem ao estudante e 0 ensino as estratégias
metodoldgicas de mediacao/facilitagcdo do professor.

Enquanto Morgenstern (2016) apresenta uma logica de fazer pesquisa muito
distinta daquela utilizada até entdo por mim. Com a autora, aprendi que era possivel
fazer a histéria das praticas para entender como préaticas semelhantes podem ter
significados muito distintos, dependendo do tempo e do espa¢o em que ocorrem. Tal
aprendizado me conduziu a questionar a inclusdo, buscando nas normativas que a
engendram outros entendimentos sobre ela e sobre os sujeitos diretamente

envolvidos nas narrativas sobre inclusao.
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Morgenstern (2016) faz um direcionamento das praticas escolares a construcao
de subjetividades autorregulaveis, capazes de se ajustarem as constantes mudancas
do mundo, sendo a correcdo uma condi¢cdo necessaria e permanente na constituicdo
de subjetividades aprendentes.

Na mesma linha teérica — a foucaultiana —, Menezes (2011) analisou, em sua
tese A maquinaria escolar na producdo de subjetividades para uma sociedade
inclusiva, um conjunto de politicas educacionais produzidas no Brasil, na perspectiva
inclusiva, e registros escolares do acervo de uma escola publica estadual, para
compreender como as praticas escolares operam na producdo de subjetividades
inclusivas. Em suas analises, a autora verificou que a inclusdo atua como um
imperativo de Estado, que busca produzir subjetividades inclusivas, capazes de
“aprender como se autogestar, cada vez mais e melhor, desenvolvendo condigbes de
inclusdo e permanéncia no jogo econdmico do neoliberalismo” (Menezes, 2011,
p. 11).

A partir de Menezes (2011), compreendo que a inclusdo é mais do que um
imperativo de Estado, pois os acontecimentos politicos do presente ameacam a
inclusdo como uma politica de Estado. Contudo, € preciso mais investidas fascistas
para tornar a inclusdo uma ruina, para usar a metafora de Brown (2019).

Assim como Morgenstern (2016), Menezes (2011) amplia seu olhar para
discutir o conceito de inclusdo a partir da compreensdo da escola como um espaco
de producdo de sujeitos. Conforme a autora, as préaticas escolares produzem
“subjetividades inclusivas” viabilizadas no préprio jogo do neoliberalismo, prevendo,
para os sujeitos, “condicbes de investimento em seu capital (humano), para que
ninguém escape do jogo econémico do neoliberalismo” (Menezes, 2011, p. 174).

A pesquisa de Menezes (2011) possibilitou-me observar as politicas
educacionais para além da seguridade de direitos essenciais as pessoas com
deficiéncia. A autora defende que a garantia ao direito & educagéo inclusiva € uma
estratégia do neoliberalismo para a producéo de sujeitos aptos a contribuirem com o
sistema capitalista.

Se anteriormente ndo conseguia analisar as politicas educacionais com
criticidade, visualizando-as de forma superficial e salvacionista, Menezes (2011) e o
conceito de in/exclusao de Lopes (2009a; 2009b; 2019) — discutirei posteriormente

— auxiliaram-me a retomar o que compreendo como inclusdo e como este conceito
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se origina e se desenvolve nas politicas educacionais, e quais efeitos produz com a
inclusé@o de pessoas com deficiéncia nas escolas comuns de educagao basica e, muito
recentemente, na educacao superior.

Como meio de pensar sobre o estudante com deficiéncia, utilizei a dissertacao
de Arnold (2006), Dificuldades de aprendizagem, o estado de corrigibilidade na escola
para todos. Ao analisar registros de 317 alunos encaminhados a um servico de
atendimento interdisciplinar, a autora observou como os discursos produzem/
inventam a figura do estudante com dificuldades de aprendizagem. Partindo dos
pressupostos da analise do discurso de Foucault, a autora identificou o surgimento do
“‘individuo a corrigir” — que necessita de permanente corrigibilidade —, e do projeto
escola para todos — que funciona como um mecanismo de vigilancia e controle dos
alunos e das instituicbes de ensino.

Arnold (2006) nos convoca a problematizar a nogéo de estudante e ensino e,
Menezes (2011), de aprendizagem. Numa percepgéo social de normalidade, a escola
atua como zona normalizadora, considerando os alunos que ndo se enquadram nos
padrbes estabelecidos como sujeitos a corrigir, tendo o ensino a funcdo de
manutenc¢ao da normalidade (homogeneidade) e desenvolvimento de mecanismos de
autogestao, objetivando fomentar o desenvolvimento de sujeitos capazes de controlar
e gerir constantemente sua aprendizagem.

Entdo, em minha jornada até o doutorado, aproximei-me do GEPI devido ao
interesse comum pela inclusdo. Todavia, ao entrar no Grupo e, posteriormente, no
doutorado, percebi que havia muito a ser desdobrado acerca das préticas de inclusao.

Desta forma, segui problematizando praticas e entendendo que a inclusdo é
uma invencdo moderna. Como tal, ela carrega consigo inimeras interpretacoes,
contradi¢cdes, dissonancias, entre outros atravessamentos interpretativos, que permite
gue a tensionemos explicitando verdades dentro de jogos de in/excluséao.

Resumindo, se durante a especializagéo e o mestrado o que me mobilizavam
eram 0s guestionamentos como professora da educacao basica; no doutorado, apos
as leituras ja referidas anteriormente, entre outras trabalhadas ao longo da tese, o que
me mobilizou foram os alunos com deficiéncia presentes na universidade; suas
experiéncias de permanéncia no espacgo universitario; mas, principalmente, suas

experiéncias com o aprender.
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Para isso, construi uma pesquisa inspirada nos Estudos Foucaultianos,
avancando no entendimento das experiéncias do sujeito com deficiéncia na
universidade. Embora experiéncia seja um conceito que abordarei mais adiante,
destaco que foi um operador metodologico de funcédo dupla, ou seja, um operador
para 0 sujeito que vivencia essas experiéncias e um operador que identifico nas
narrativas produzidas pelos estudantes acerca de suas experiéncias na universidade.

Seguindo os trilhos anunciados na introducdo, continuo desdobrando e
refletindo a partir das pesquisas realizadas por outros autores que me permitiram

perceber a originalidade do que aqui propus.
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2 A TEMATICA DE INVESTIGACAO NAS PESQUISAS BRASILEIRAS

A poesia esta guardada nas palavras — é tudo que eu sei.

Meu fado é o de ndo saber quase tudo.

Sobre o0 nada eu tenho profundidades.

N&o tenho conexdes com a realidade.

Poderoso para mim nao é aquele que descobre ouro.

Para mim poderoso é aquele que descobre as insignificancias (do mundo e
as nossas) (Barros, 2013, p. 104)

Meu encantamento com as (des)invencfes dos poemas de Manoel de Barros
(2013) iniciou quando ainda trabalhava na educacéo infantil. Primeiro, por me fazer
relembrar momentos da minha infancia; segundo, por ressignificar a importancia do
meu papel como professora na primeira infancia.

Ja li e reli varios de seus poemas e, a cada reencontro, novos significados sédo
elaborados. Contudo, ha dois elementos que considero sempre presentes: a finitude
humana e a insignificancia do nosso saber. AO mesmo tempo em que seus poemas
desnudam fragilidades que tentamos encobrir, nos colocando frente a frente com
nossas insegurancas e incertezas, também faz com que possamos comecar a fazer
perguntas aos outros e a nés Mesmos.

A pesquisa, em minha compreensdo, é este desnudar que nos convoca a
guestionar as verdades que criamos. E a revisdo de literatura é o periodo dedicado
ao seu amadurecimento. Partindo deste entendimento a delimitacdo da tematica de
pesquisa, refinamento dos descritores e definicdo da base de dados utilizada®,
elaborei quatro versdes deste capitulo antes de chegar ao definitivo.

Portanto, apds delimitar a temética e considerar os tépicos principais que a
compdem como parte do processo de elaboracdo da pergunta de pesquisa, elenquei
os descritores de busca e realizei um levantamento no Catalogo de Teses e
Dissertacbes Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Para isso, utilizei a seguinte combinacéo de descritores: (1) estratégia AND
aprender; (2) experiéncia AND deficiéncia; e, (3) inclusdo AND educacdo superior

AND estudante com deficiéncia.

8 Nas primeiras versdes da revisdo de literatura, por ainda nédo ter certeza da tematica de pesquisa,
utilizei outras combinacdes de descritores e realizei buscas em outras duas bases de dados, que
influenciaram em minha escolha pelo Catéalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, sendo elas: Google
Académico — por dispor de limitados recursos para filtragem das pesquisas; e, Biblioteca Brasileira de
Teses e Dissertacdes — por disponibilizar links de acesso corrompidos que, ao invés de direcionar ao
trabalho selecionado, encaminhava a uma péagina inexistente ou em branco.
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Para selecionar somente os trabalhos que apresentassem os descritores
combinados, utilizei o conectivo légico AND®, também empreguei os filtros,
temporalidade — de 2005 a 2022'° — e grande area do conhecimento — Ciéncias
Humanas —, como um meio de otimizar as buscas. Na sequéncia, organizei todas as
pesquisas encontradas em planilhas do Excel'!, uma para cada conjunto de
descritores que, posteriormente, converti para quadros do Word, como apresento na

Figura 1.

Figura 1 - llustracéo dos recursos do Excel utilizados na reviséo de literatura

Na barra de ferramentas na opgdo “pagina inicial” A ferramenta “localizar e selecionar” auxiliou na

3 | utilizei a ferramenta “classificar e filtrar” para ordenar 4 exploragdo dos materiais facilitando a jungdo e

| os trabalhos em ordem cronolégica ou filtrar com base organizagdo dos matérias de acordo com a
no ano ou tipo de trabalho ou drea de concentragdo. tematica, metodologia e referencial teérico.

EIENTT - Compartihamento -

A

Y @)
Classificar | Localizare
efiltrar v | Selecionar

AN =E=w
Todos os trabalhos encontrados cow B~ s dav A Bz =
organizados em uma planilha da )
seguinte forma: uma linha para
cada trabalho, cada linha dividida
por oito colunas, cada coluna
preenchida com os dados
principais de cada trabalho.
Coluna A- nimero de
identificacdo.

Coluna B- ano de defesa.
Coluna C- referéncia completa.
Coluna D- link de acesso.
Coluna E- Objetivo(s) ou
pergunta de pesquisa.

Coluna F- metodologia.

Coluna G- resultados
encontrados.

Coluna H- tipo de trabalho (tese
ou dissertacdo).

Coluna I- area de concentragio.

2 Arquivo Pagina Inicial Inserir Layout da Pégina  Férmulas Dados Reviso Exibir  Automatizar  Ajuda

experiéncia AND deficiéncia | Inclusdo AND E.S AND est. def. :

\ Organizacdo dos trabalhos em
planilhas individuais conforme
descritores de busca.

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Iniciei as buscas na CAPES e organizei todos os trabalhos encontrados no
Excel, destinando uma planilha para cada conjunto de descritores. As estruturei do
seguinte modo: uma linha para cada trabalho, cada linha dividida em oito colunas,

cada coluna preenchida com os principais dados do trabalho: ano de defesa,

9 Os conectivos légicos sao utilizados para ampliar ou restringir buscas em bases de dados. Séao eles:
AND, OR e NOT que, traduzidos, significam E, OU e NAO.

10 O periodo de busca teve como base o ano de elaboracdo do Programa Incluir (Brasil, 2005), que
objetivou gerar estratégias a inclusdo de pessoas com deficiéncia na educacao superior por meio da
criacdo de nlcleos de acessibilidade.

11 Escolhi o Excel devido aos recursos disponibilizados pelo programa, que facilitaram a filtragem dos
trabalhos, tornando o processo de jungdo e organizacdo dos dados mais pratico.
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referéncia completa, link de acesso, objetivo(s) ou pergunta de pesquisa, metodologia,
resultados, tipo de trabalho e area de concentracgéo.

Apos estruturar as planilhas, utilizei a ferramenta “classificar e filtrar”, localizada
na opcao “pagina inicial” da barra de ferramentas, para estabelecer a temporalidade
das pesquisas, quantificd-las pelo tipo (tese ou dissertagdo) e compreender quais
areas de concentracdo cada conjunto de descritores estava relacionado. Ao classificar
e filtrar todos os trabalhos encontrados, foi possivel elaborar uma sintese, que

apresento na Tabela 1 e no Quadro 1, respectivamente.

Tabela 1 - Trabalhos encontrados na CAPES a partir dos descritores selecionados

. TIPO
DESCRITORES PERIODO TESE | DISSERTACAO TOTAL
estratégia AND aprender i 27 49 76
experiéncia AND deficiéncia 2005-2012 38 109 147
inclusdo AND edu_ca_gao_ superior AND 2005-2021 21 63 84
estudante com deficiéncia
TOTAL 86 221 307

Fonte: Elaborada pela autora, 2023.

Quadro 1 - Areas de concentracéo dos trabalhos encontrados na CAPES

a partir dos descritores selecionados

DESCRITORES AREAS DE CONCENTRACAO

Antropologia  Social; Educacdo; Educacdo Especial;
Geografia; Psicobiologia; Psicologia; Psicologia Cognitiva,;
Psicologia e Desenvolvimento Humano; Psicologia Social;
Psicologia do Trabalho

estratégia AND aprender

Antropologia; Aprendizagem e Ag&o Docente; Ciéncias
Sociais; Educacao; Educacdo Agricola; Educacdo Ambiental,
experiéncia AND deficiéncia Educacdo Especial; Filosofia; Geografia; Historia; Politicas
Publicas; Psicologia; Psicologia Clinica; Psicologia Cognitiva;
Psicologia Escolar; Psicossociologia; Sociologia

Antropologia; Ciéncias Humanas; Educacdo; Educagéo
Agricola; Educacéo Brasileira; Educacao Especial; Politicas
Publicas; Psicologia; Psicologia Social; Teologia

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

inclusdo AND educacdo superior
AND estudante com deficiéncia

ApOs a organizagéo e a sintese dos trabalhos, utilizei a ferramenta “localizar e
selecionar”, também encontrada na opc¢éo “pagina inicial” da barra de ferramentas,
para explorar os materiais encontrados em cada conjunto de descritores e verificar as

tematicas e as perspectivas tedricas e metodologicas que circundavam as pesquisas.
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Na primeira busca empreendida, utilizei os descritores “estratégia AND
aprender” e trés grupos teméticos se destacaram: (1) pratica e formacdo de
professores; (2) recursos, técnicas e métodos de aprendizagem; e, (3) educacéo a
distancia e inclusdo digital. Transversalmente, identifiquei estudos com énfase na
alfabetizacdo, dificuldade de aprendizagem de pessoas com transtorno
neurodegenerativo ou com deficiéncia e desigualdades relacionadas a género, etnia
e habitantes de regides periféricas.

Com predominancia teérica nas perspectivas Historico-Cultural e
Construtivista, essas pesquisas apresentaram diferentes caminhos metodologicos,

como pode ser observado na sistematizacao apresentada na Figura 2.

Figura 2 - Sistematizacdo das perspectivas metodologicas empregadas

nos trabalhos relacionados aos descritores estratégia AND aprender

N aTleTel s
| )¢ ‘f‘\y"

pesquisa-agcdo

QNAaiTK

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Na Figura 2, explano as tendéncias metodolégicas mais empregadas nos
trabalhos encontrados, criada a partir do uso da ferramenta digital Mentimeter —
elabora uma nuvem de palavras na qual o tamanho da fonte corresponde ao nimero
de vezes que cada termo aparece —, identificou que os métodos com maior
recorréncia foram “estudo de caso”, “etnografia”, “pesquisa-acdo” e “pesquisa
documental”.

Ao fazer a leitura e analise dos resumos de todas as pesquisas, separei cada
um em trés colunas, conforme o(s) objetivo(s) ou a pergunta de pesquisa, a
metodologia e o0s resultados. A partir dai, verifiquei que grande parte trabalhou
individualmente os conceitos de estratégia — discutidos a partir da producéo de

recursos, utilizacdo de métodos ou técnicas a aprendizagem e organizacao curricular,
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cujo foco era a perspectiva dos professores ou gestores educacionais — e aprender
— gue, a partir das vivéncias de docentes, atribui a aprendizagem dos estudantes as
intervencdes do professor, imputando aos conceitos aprender e aprendizagem o
mesmo significado. Os trabalhos que articularam ambos os conceitos, relacionaram a
estratégia ao uso de um recurso ou método, ou técnica pelo docente e, o aprender,
ao resultado deste uso, atribuindo ao professor o papel de facilitador da aprendizagem
— aquele que estimula — e, ao estudante, o papel de agente do proprio aprender —
aguele que responde aos estimulos.

As pesquisas relacionadas a segunda combinacédo de descritores, “experiéncia
AND deficiéncia”, evidenciaram dois grandes grupos teméaticos com perspectivas
tedricas bem definidas. O primeiro grupo tem como foco os aspectos clinicos e
psicossociais da deficiéncia, fundamentando-se nas teorias Psicanalitica e Historico-
Cultural. O segundo grupo ja é direcionado a experiéncia de pessoas sem deficiéncia
(pais, professores, terapeutas ou empregadores) na relagdo com pessoas com
deficiéncia, utilizando como aporte tedrico os Estudos Culturais. Essas pesquisas
usaram distintas metodologias — como podemos observar na Figura 3 — e um

instrumento para a producao de dados em comum, a entrevista.

Figura 3 - Perspectivas metodoldgicas empregadas nos trabalhos

relacionados aos descritores experiéncia AND deficiéncia

mj documental
etnografia

narrativa

historia oral

ec 1 <" "t * Ta’eale’e
Mool >~ LT ven iUy

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Por meio de métodos diversificados, a maioria dos trabalhos se prop0s a pensar
a deficiéncia em seu carater biologico, discutindo a producdo de experiéncia a partir
das intervencdes terapéuticas ou pedagogicas e do desenvolvimento das habilidades

cognitivas, socioafetivas ou psicomotoras, ou enquanto experiéncia de terceiros. Isto
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é, dialogando com pais, professores, terapeutas ou empregadores sobre a experiéncia
produzida na relagdo com o sujeito com deficiéncia.

Apoés o levantamento das pesquisas relacionadas as tematicas centrais da
pesquisa, considerei importante verificar como estava sendo compreendida e operada
aideia de inclusao de estudantes com deficiéncia na educacéo superior nas pesquisas
brasileiras. Em seguida, percebi que a nocao de inclusdo, nesta etapa da educacao,
era operada a partir de trés perspectivas: politicas publicas, professores e estudantes
incluidos — com deficiéncia, negros, indigenas ou de baixa renda. Entéo, identifiquei
a recorréncia dos temas: acessibilidade (curricular e arquitetonica); acesso e
permanéncia na educacao; representacdo social da deficiéncia; formacdo para a
inclusdo de pessoas com deficiéncia; e, praticas desenvolvidas em sala de aula com
estudantes incluidos. Estes temas foram trabalhados a partir dos referenciais teéricos
da Psicologia Socio-Historica, da Teoria Histérico-Cultural e dos Estudos Culturais,
por meio do uso de diferentes metodologias de pesquisa, conforme apresento na

Figura 4.

Figura 4 - Perspectivas metodoldgicas empregadas nos trabalhos relacionados

aos descritores inclusdo AND educacéao superior AND estudante com deficiéncia

empirica i

11 - \/

estudo de Coso'

narrativas autobiografica
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Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Ao ler os resumos de todos os trabalhos encontrados, pude perceber que a
ideia de inclusdo de estudantes com deficiéncia na educacdo superior é discutida,
majoritariamente, por meio das politicas publicas. Algumas pesquisas partiram das
politicas para discutir a vivéncia do professor — com formacéo especializada ou

representacdes sociais, ou pratica profissional, ou do estudante com deficiéncia — a
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partir da acessibilidade curricular e dos espacos fisicos, ou da garantia de acesso a
tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais (Libras), ou do acesso e
permanéncia nos espacos educacionais. Outras trabalharam com o conceito de
incluséo pelo viés de analise das politicas publicas.

ApOs realizar uma breve incursdo nos trabalhos encontrados, fiz a
sistematizacdo de cada conjunto de descritores para visualizar como foram
operacionalizados. As discussdes sobre as estratégias para o aprender, a deficiéncia
como experiéncia e a inclusdo na educacao superior sdo, com frequéncia, da ordem
do outro sem deficiéncia, do professor, do gestor, da familia, do terapeuta e até
mesmo da instituicdo de ensino. Pouco se pergunta ao estudante com deficiéncia
como aprende ou como estuda, ou quais experiéncias vivencia na universidade.

Um dos métodos mais utilizados nas pesquisas analisadas foi o estudo de caso,
cujo foco é investigar com profundidade um objeto para produzir conhecimento sobre
ele. A perspectiva tedrica comum a todos os descritores foi a Teoria Historico-Cultural,
gue condiciona a ideia de aprendizagem a partir da relacdo biologica
(desenvolvimento interno) e social, que atribui a elementos externos o
desenvolvimento de saberes e habilidades.

No esquema elaborado na Figura 5, apresento a sistematizacéo das pesquisas.
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Figura 5 - Sistematizacdo analitica das pesquisas

Perspectiva de analise:
Estratégia como recurso ou método ou
técnica de ensino utilizada pelo professor

-, & 0 aprender como resultado desse uso. Sujeito """'
Estrategla para o EDTEHEIEF — Atribuindo ao professor o papel de —* pesquisa.
faciltador da aprendizagem- aquele que Frofessor ou
estimula- e ao estudante o papel de gestor educacional
agente do seu aprender- aguele que
deve responder aos estimulos.
Perspectiva de analise:
Compreensdo da deficiéncia em seu
carater biologico, discutindo a producdo
de experiéncia a partir das intervencbes Sujeito de
terapéuticas ou pedagogicas e do Pesquisa:
Deficiéncia como experiéncia — desenvolvimento de habilidades. Ouda .  Familia, terapeuta,
deficiéncia enquanto experiéncia de professor ou
terceiros, ou seja, experiéncia produzida empregader

na relacdo com o outro com deficiéncia.

Perspectiva tedrica Metodologias & ada com
recomentes nos frabalhos recmén'::lga: MPreg
encontrados nos trés
conjuntos de descritores: Estudo de Caso;

L Pesquisa empirica; e
Teoria Histdrico-cultural Andlise documental.

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Realizei a primeira selegéo de trabalhos a partir da leitura do titulo, do resumo
e das palavras-chave; ap6és, salvei-os em uma pasta no OneDrive, intitulada “reviséo
de literatura”. Destes, selecionei trés, que me ajudaram a pensar sobre a minha
pesquisa, e outros trés — desenvolvidos no GEPI ou no Programa de Pds-Graduacao
em Educacéo da Unisinos —, que me inspiraram na estruturacéo desta tese —, lidos

e trabalhados ao longo do curso de doutorado.
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Para tanto, dando continuidade a reviséo de literatura, apresento, no Quadro 2,
os trabalhos selecionados para a leitura e a andlise integral do texto, seguida de uma

breve explicacao individual.

Quadro 2 - Trabalhos selecionados para leitura e analise integral do texto

ANO AUTORIA TITULO TIPO UNIVERSIDADE
Programa de
. . A trajetdria escolar de alunos Pés-Graduacdo em
Noemi Nascimento N =
2009 Ansa surdos e a sua relacdo com a Educacao da
Y inclusdo no ensino superior Universidade Federal
do Parana
A inclusdo escolar na Programa de
. . | perspectiva de alunos com P6s-Graduacdo em
Carla Patricia deficienci : . coloaia d
Rambo eficiéncia no ensino superior: Psicologia da
contribuicbes da Psicologia Universidade
Histérico-Cultural dissertaco Estadual de Maringa
Quando as “‘excecbes” Programa de
Vera Creusa de | desafiam as regras: vozes de Pés-Graduacdo em
2011 | Gusmao do | pessoas com deficiéncia sobre Educacéo da
Nascimento 0 processo de inclusdo no Universidade Federal
ensino superior da Paraiba
O imperativo da inclusdo nas
. . universidades comunitérias
Priscila Provin . . . P
gauchas: produzindo “atitudes
de inclusao”? Programa de
A A aprendizagem P&6s-Graduacdo em
Rute Roséngela N ~ ~
2020 Dalmina organizacional na educacao Educagéo da
profissional no Brasil Universidade do Vale
~ . do Rio dos Sinos
Inclusdo e desigualdades tese
Deise Andreia | escolares em  estatisticas
2022 . AR s
Enzweiler educacionais pos-Constituicao
Federal de 1988

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Ansay (2009) se propds a pensar a inclusdo de estudantes com deficiéncia,
neste caso, com surdez, incluidos na educagéo superior, a partir das vivéncias do
préprio sujeito. No entanto, a autora partiu das experiéncias escolares pregressas
para compreender como ocorre 0 processo de inclusdo dos estudantes com surdez
na educacao superior.

Paraisso, utilizou a entrevista semiestruturada em Libras, com nove estudantes
com surdez, matriculados numa instituicdo de educacgéo superior publica do Parana.
Na analise de dados, Ansay (2009) identificou fatores que limitam o acesso — falta de

critérios de avaliacao escrita para candidatos com surdez durante o processo seletivo
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do vestibular e auséncia de editais em Libras — e a permanéncia — falta de
acessibilidade comunicacional, pedagogica, curricular e atitudinal — dos estudantes
com surdez na educacgao superior.

Assim como Ansay (2009), Rambo (2011) discutiu a inclusdo na educacédo
superior, pela perspectiva do préprio aluno com deficiéncia, para compreender esse
processo a partir do sujeito incluido. Para isso, utilizou te6ricos da Psicologia
Historico-Cultural, considerando as relacées humanas por meio das dimensdées social
e historica.

A autora empregou como metodologia o estudo bibliografico e, posteriormente,
0 estudo de campo, no qual optou por fazer uso de entrevista semiestruturada como
instrumento para a producéo de dados. A entrevista foi realizada com oito estudantes
com deficiéncia, matriculados na educacado superior, sendo quatro de universidades
publicas e quatro de universidades privadas, com 18 anos ou mais.

Como resultado, Rambo (2011) verificou que os estudantes com deficiéncia
participantes da pesquisa se sentiam in/excluidos na instituicdo de educacao superior
que frequentavam devido a falta de acessibilidade arquiteténica, comunicacional,
metodoldgica, pedagdgica, curricular e atitudinal.

Nascimento (2011) também tomou como sujeito de pesquisa o préprio aluno
com deficiéncia. A autora objetivou “explorar as experiéncias de inclusao educacional
para identificar fatores que facilitam e/ou dificultam o acesso ao ensino superior e a
permanéncia nele” (Nascimento, 2011, p. 14). A pesquisa envolveu oito estudantes
universitarios com deficiéncia (fisica, auditiva, visual, intelectual e com Sindrome de
Down) que responderam a um questiondrio e participaram de uma entrevista
semiestruturada.

Para identificar os fatores presentes no acesso e na permanéncia dos alunos
com deficiéncia na educacao superior, a autora dividiu o estudo em trés partes: (1)
identificacdo do participante; (2) experiéncia na educacao basica; e, (3) experiéncia
na educacgéo superior. Na andlise de dados, Nascimento (2011) identificou a mesma
falta de acessibilidade descrita por Ansay (2009) e Rambo (2011) e o continuo
processo de in/exclusdo, além da falta de politicas publicas adequadas a educacao
superior que geram acoes isoladas a inclusao.

Diferente de Ansay (2009), que trabalhou com a experiéncia de inclusdo de

estudantes com surdez na educagado superior, Nascimento (2011) focou na
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experiéncia de inclusdo de alunos com deficiéncia, sem determinar um grupo
especifico. Ambas investigaram a experiéncia de inclusdo na educacgdo superior a
partir da historia pregressa dos estudantes, partindo da educacao basica e passando
pelo processo de acesso/ingresso na universidade a atualidade (permanéncia).

De maneira distinta, Provin (2011) analisou a inclusdo de pessoas com
deficiéncia na educacao superior como imperativo de Estado, adotando como recorte
metodoldgico sites de 12 instituicdes comunitarias de educacdo superior do Rio
Grande do Sul. Seu objetivo de pesquisa foi “compreender qual(is) conceito(s) de
inclusao baliza(m) o trabalho dessas institui¢des” (Provin, 2011, p. 13). Para a andlise
dos dados produzidos, foram utilizados os conceitos de in/excluséo, acessibilidade,
imperativo e governamentalidade.

A autora procurou olhar para as “atitudes de inclusdo” presentes nos sites
institucionais das instituicdes investigadas e percebeu o esforco empreendido por
cada uma na criacdo de programas e projetos. Sendo essa uma estratégia de
marketing, em que cada uma tenta mostrar-se Unica nhas demandas da incluséo.

Como Ansay (2009), Rambo (2011) e Nascimento (2011), meu interesse de
pesquisa parte da experiéncia da pessoa com deficiéncia na universidade, apesar da
acessibilidade deficitaria e do processo de in/exclusdo. Esta lacuna investigativa
demonstra a necessidade de olharmos para a experiéncia da pessoa com deficiéncia
na universidade, mesmo diante de um cenario social e politico ainda desigual e pouco
acessivel.

Em contraponto, Provin (2011) discute a in/exclusdo por outro viés tedrico, mais
préximo do referencial com o qual trabalho. Ainda que seu objeto de pesquisa sejam
sites institucionais, a autora nos provoca a pensar a inclusdo enquanto imperativo de
Estado, operada nos espacos de educacao superior, em uma légica neoliberal.

Ja Dalmina (2020) e Enzweiler (2022) trabalharam, em suas pesquisas, com o
conceito de aprendizagem. Dalmina (2020) analisou como ele foi sendo reelaborado
no mundo do trabalho, utilizando como material empirico relatérios de uma instituicdo
de formacé&o profissional e documentos produzidos por organiza¢des internacionais
para a formacao profissional, entre 1950 e 2010. Enzweiler (2022) analisou como se
articulam incluséo e desigualdades escolares nas estatisticas educacionais de 1988

(p6s-Constituicdo) a 2020, relacionando-as com a aprendizagem.
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Mesmo com objetos e materiais de pesquisa distintos, as autoras verificaram
que a aprendizagem, no campo educacional contemporaneo, esta articulada ao
capitalismo neoliberal, que responsabiliza o estudante pela propria aprendizagem,
assim como seu sucesso e/ou fracasso escolar, importante para a aquisicdo de
habilidades e competéncias necesséarias ao mercado de trabalho.

Ambas as pesquisas apresentaram discussdes que me ajudam a tensionar a
educacao e seu papel na constituicdo de sujeitos com deficiéncia na universidade no
contexto da racionalidade neoliberal, composta por um conjunto de praticas que,
articulada aos principios de mercado, conduz as formas de vida para permanecer no
jogo econdmico.

Para isso, o Estado investe em politicas sociais e educacionais de inclusdo que
visam capturar quem esta fora do jogo de mercado, trazendo-os para dentro. Afinal,
ao estarem incluidos, aqueles que antes estavam a margem da sociedade, facilitam
as acoes de controle do Estado, que buscam conduzir as condutas humanas (Lopes,
2009a). No ambito da Educacdo, investe em uma aprendizagem utilitarista e
permanente, que produza sujeitos aprendizes, capazes de serem empreendedores de
si e autoeducadores. Além disso, ao priorizar o econdmico no lugar da aprendizagem,
busca extrair a capacidade méaxima de recursos que o estudante puder oferecer,
utilizando trés mecanismos: “primeiro, ser educado em direcdo a entrar no jogo;
segundo, permanecer no jogo (permanecer incluido); terceiro, desejar permanecer no
jogo” (Lopes, 2009a, p. 155, grifos da autora).

A educacéao, no neoliberalismo, precisa educar 0s sujeitos para adentrarem e
integrarem, da melhor maneira possivel, a engrenagem financeira neoliberal,
trabalhando para que a lbégica de sucesso, de esforco, de mérito e de
empreendedorismo ocorra, viabilizando o sistema. Neste contexto, agueles com
deficiéncia, que ndo conseguem acompanhar ou ndo aderem ao sistema, sao vistos
ou localizados na zona de anormalidade, tendo seu direito ao ensino e a
aprendizagem cerceado. Essas discussdes sdo potentes para pensar como, em uma
sociedade que estimula o individualismo e a competitividade, os estudantes com
deficiéncia aprendem, mesmo em um lugar que se movimenta para normaliza-los.

Dando continuidade a revisédo, na qualificacdo da pesquisa, a banca sugeriu
ampliar a revisédo, por meio da inclusdo de mais uma combinacdo de descritores —

“aprender/aprendizagem AND experiéncia” e do levantamento de pesquisas
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orientadas pela professora Eliana Menezes. Analisando o pouco tempo entre a
qualificacdo e a defesa, optei por atender apenas uma das sugestbes da banca,
considerando o potencial de contribuicdo para a analise dos dados e elaboracdo do
texto final da pesquisa, etapas para as quais estava me encaminhando.

Para tanto, escolhi fazer o levantamento dos estudos orientados pela
professora Eliana Menezes por dois motivos: primeiro, seu grupo de pesquisa —
Grupo de Pesquisa Diferenca, Educacao e Cultura (DEC) — integra a mesma rede de
pesquisa da qual o GEPI faz parte; segundo, o referencial teorico utilizado nos
trabalhos que orienta € o mesmo utilizado por mim nesta tese.

Ao iniciar as buscas, acessei o Curriculo Lattes da professora para saber quais
trabalhos ja havia orientado e em quais instituicdes. Verifiquei que ela havia finalizado
a orientacdo, até o momento, de oito dissertacbes de mestrado na Universidade
Federal de Santa Maria, entre 2019 e 2023.

Com estas informacdes, acessei a repositério da universidade, filtrei os
trabalhos pelo nome da professora orientadora, acessei as pesquisas e salvei em uma
pasta no computador. Apds, fiz a leitura do titulo, do resumo e da metodologia das

dissertagdes, e sistematizei, no Quadro 3, as principais informacdes.

Quadro 3 - Pesquisas orientadas pela professora Eliana Menezes

ANO | AUTORIA TITULO OBJETIVO MATERIALIDADE
A producdo de | Investigar a produgdo de | Entrevistas
Jussara )
Maite modos dg ser do _mo,dos de ser cjo tradutor e semlestrL_Jtpradas
Moraes tradutor e intérprete | intérprete de Libras com a | com sujeitos que
) de lingua brasileira | emergéncia de politicas | atuam/atuaram como
Esmerio .2 . ' . S .
de sinais inclusivas no pais. intérpretes de Libras.
Identificar e compreender que
2019 Modos outros de mfancu_a € essa que vem sendp
N ensar a_infancia: produ_2|da na escola, a p_art|r
Leticia de | P . _ | das discursividades produzidas | Relatos de
. um convite ao ~
Lima .| pelas professoras da educacédo | professoras da
pensamento a partir ' : ~ .
Borges ~ | especial quando convidadas a | educacéo infantil.
da educacéao ~ PN
. pensar a producdo da infancia
especial o
e de suas préticas nesse
cenério.
Problematiza a formacdo do | Documentos de
Entre o normal e o | curso Normal do Instituto | acervo histérico e
Andressa profano: Estadual de Educagdo Olavo | entrevistas
2021 | Silveira problematizacdes Bilac, buscando analisar os | semiestruturadas
Vargas sobre o oficio de | sentidos e significados | com professoras
professoras atribuidos por professoras egressas do curso
normalistas a sua formacao. Normal.




46

Praticas de
. subjetivacdo  das | Problematizar os efeitos dos .
Angélica da rofessoras de | discursos inclusivos na Narrativas de
Silveira P ~ ; SN professoras de
educacdo especial | subjetivacdo das professoras ~ .
Mendes ~ . educacéo especial.
operadas por | da educacéao especial.
discursos inclusivos
Documentos oficiais
. -~ orientadores das
. N Analisar as praticas operadas .
Socioeducacdo e ) praticas operadas no
: - no Centro de Atendimento
incluséo: a . . ) ~_ | Centro de
~ Socioeducativo em articulacdo :
- produgéo de ; Atendimento
2021 | Lidiane da - com a escola, problematizando ; :
. sujeitos no Centro .~ - | Socioeducativo e em
Silva Braz . 0os modos de subjetivacdo o .
de Atendimento ; materiais produzidos
. . empreendidos entre a
Socioeducativo de dominacio disciplinar e as pelos alunos nas
Santa Maria/RS réticasg de si P oficinas
P ' desenvolvidas no
espaco.
Compreender o sentido e o | Livro escrito por uma
Tarciéli da | Entre a escola da | significado da escola para o | estudante da
Costa vida e a vida que | aluno que se insere ou retorna | educacgéo de jovens e
Martins atravessa a escola | para esse espaco na vida | adultos e entrevista
adulta. realizada com ela.
Compreender os significados
sobre escola construidos por .
Narrativas,
O que pode a |alunos egressos da Escola
A o . desenhos e cartazes
Katiani do | escola? Um olhar | Municipal de Ensino roduzidos or
2022 | Carmo sobre praticas | Fundamental Chéacara das b P
; . X o alunos egressos do
Lazzarotto | inclusivas e vidas | Flores e as possibilidades de .
o PR .~ .~ | nhono ano do ensino
vulnerabilizadas existéncia e resisténcia
. ) fundamental.
produzidas como efeito do
vivido nela.
Documentos legais
que apresentam
diretrizes
. .~ | educacionais para o
Problematizar a naturalizagéo | _. e
» = = sistema brasileiro de
Estudantes de |da n&@o reprovagdo de .
. ~ ~ —..__._ | educacéo; dados
A incluséo ndo | estudantes com deficiéncia e
Maité ; estatisticos do censo
reprovam”: a | estabelecida como uma
2023 | Cezar da ~ . escolar e da rede
. producéo de | verdade no ambiente escolar e . i
Silva S municipal de ensino
verdades na/da | sua implicacdo nos processos de Santa Maria/SM
escola inclusiva de in/exclusdo que sao ali
(re)produzidos acerca . dos
' estudantes incluidos;
e entrevistas com
professoras regentes
do municipio.
Fonte: Elaborado pela autora (2024).
Essas pesquisas apresentam o mesmo aporte tedrico-metodologico, poés-

estruturalista, com inspiracao foucaultiana e distintas materialidades, que culminam

em dois tipos de analise de dados: do discurso ou de narrativas. Pensando em minha

pergunta de pesquisa, decidi me aprofundar na leitura das dissertagcbes que

trabalharam com a analise de narrativas como estratégia para pensar a constru¢éo da
minha prépria andlise de dados: Esmerio (2019), Mendes (2021) e Martins (2021).
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Esmerio (2019) trabalhou com a andlise de narrativas de cinco intérpretes de
Libras que atuam/atuaram em instituicoes federais de ensino, incluindo universidades.
Mendes (2021) utilizou a mesma metodologia com oito professoras de atendimento
educacional especializado. Enquanto Martins (2021) trabalhou com a narrativa de
apenas uma estudante egressa da educacéo de jovens e adultos.

Pergunto: o que essas pesquisas tém em comum? Como elas podem me ajudar
a pensar minha propria analise de dados?

Mesmo com tematicas e objetos de investigacao distintos, essas pesquisadoras
enfrentaram o desafio de olhar para além do que foi narrado, do que parecia 6ébvio.
Uma tarefa que nao foi facil, pois exigiu uma leitura cansativa dos dados produzidos,
para que deles surgissem categorias de analise.

Por meio das recorréncias presentes nas narrativas, as pesquisadoras
conseguiram construir suas categorias analiticas. Elas ndo utilizaram categorias
elaboradas a priori, mas deixaram que os dados “falassem”. E, a partir desse
movimento analitico, inspirei-me para organizar meus dados de pesquisa e elaborar a
escrita final desta tese.

Deste modo, repassando as investigagdes realizadas, pude afirmar o ineditismo
desta pesquisa e destaco ainda sua importdncia para a area da Educacao,
especialmente no que tange a inclusdo na educacéao superior.

Apresentado o escopo de pesquisa, no proximo capitulo, retomarei meu
problema de pesquisa e mostrarei o modus operandi da investigacdo, apontando e

descrevendo minhas escolhas metodoldgicas.
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3 METODOLOGIA DE PESQUISA

20 de maio [...] Abri a janela e vi as mulheres que passam rapidas com seus
agasalhos descorados e gastos pelo tempo. Daqui uns tempos estes palitol
gue elas ganharam de outras e que de ha muito devia estar num museu, véo
ser substituidos por outros. E os politicos que ha de nos dar. Devo incluir-me
porque eu também sou favelada. [...] Estou no quarto de despejo, e 0 que
esta no quarto de despejo ou queima-se ou joga-se no lixo. [...]

Para mim o mundo em vez de evoluir esta retornando a primitividade. Quem
ndo conhece a fome ha de dizer: “Quem escreve isto € louco”. Mas quem
passa fome ha de dizer: — Muito bem, Carolina. Os géneros alimenticios
devem ser ao alcance de todos.

[...] A democracia esta perdendo seus adeptos. Nosso pais tudo esta
enfraquecendo. O dinheiro é fraco. A democracia é fraca e os politicos
fraquissimos. E tudo que é fraco morre um dia (Jesus, 2015, p. 32-33).

A escrita € a acao do pensamento, a externalizagdo dos sentimentos e um meio
de compartilhar experiéncias, ainda que ninguém leia. O papel € compreensivo, ndo
exige nivel de escolaridade, nem escrita coesa e formal; ndo imp&e tempo, nem define
roteiros a serem seguidos. Numa folha em branco, é possivel dividir historias que nao
se consegue compartilhar com outras pessoas. E uma forma de pensar o mundo para
além da arida realidade cotidiana.

Carolina de Jesus (2015), com apenas dois anos do ensino fundamental,
encontrou na escrita um modo de partilhar suas experiéncias como mulher negra,
periférica e mae. De um jeito “cru”, com alguns trechos poéticos, descreve seu
cotidiano na favela do Canindé/SP, d&a cor a fome vivenciada por sua familia e pela
comunidade onde vive e questiona e critica 0 governo e os setores de assisténcia
social pela invisibilizacdo dos marginalizados.

Em seus diérios, a autora materializava suas experiéncias e as colocava em
discussédo com as vivéncias da favela, como forma de quebrar o siléncio imposto a
guem vive na periferia. O excerto que introduz este capitulo faz parte de um de seus
diarios que originaram o livro Quarto de despejo: diario de uma favelada.

Por muito tempo, o diario foi instrumento para o compartilhamento de ideias,
emocodes e vivéncias, uma maneira de recriar e ressignificar experiéncias por meio da
escrita. Na Contemporaneidade, com a presenca da digitalidade, outros instrumentos
surgiram, como blogs, redes sociais, YouTube e WhatsApp, assumindo a linguagem
verbal e/ou escrita como “uma potencialidade de organizagao de sentidos que, posta
em pratica [...], traz a superficie imagens, historias que foram sendo cruciais ao longo

de um percurso pessoal” (Galvéao, 2005, p. 328).
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Em outra I6gica e estrutura, a pesquisa académica busca também ressignificar
e compreender os acontecimentos do presente, a partir de uma perspectiva teorica e
nao somente pragmatica. Jesus (2015) dialogava pela perspectiva da experiéncia
produzida na praxis. Mas quem pesquisa produz questionamentos e reflexdes a partir
da perspectiva tedrica a qual se filia. Afinal, assim como ha distintas experiéncias que
influenciardo em como compreendemos 0 mundo e seus contextos, ha diferentes
modos de se fazer pesquisa que dependerdo das escolhas metodologicas realizadas.
Por isso, neste capitulo, dediquei-me a apresentar o percurso metodologico
empreendido para a construcao desta investigacao.

Assim como a obra de Jesus (2015), a construcdo do meu objeto de pesquisa
ocorreu a partir de registros em diarios. Contudo, ao invés de diarios pessoais, foram
de acompanhamento pedagdgico.

Sou servidora da FURG ha pouco mais de dois anos e, mesmo parecendo
pouco tempo, foi a partir do trabalho desenvolvido com os estudantes com deficiéncia,
atendidos pelo PAENE, que modifiquei minha proposta de pesquisa do doutorado.

O PAENE é uma acao elaborada e desenvolvida pela Pro-Reitoria de Assuntos
Estudantis (PRAE) em parceria com a Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD).
Criado em 2009, o PAENE tem como acdes principais a selecdo, a formacéo e o
acompanhamento dos bolsistas e 0 acompanhamento pedagdgico dos alunos com
deficiéncia. Organiza-se por meio de uma direcéo geral, integrada a PRAE, localizada
na cidade de Rio Grande/RS, e coordenagdes descentralizadas, responsaveis pelo
trabalho desenvolvido nos campi dos municipios galchos de Santa Vit6ria do Palmar,
Santo Antdnio da Patrulha e Sdo Lourenco do Sul.

Trabalho em uma das coordenacdes descentralizadas, atendendo o campus
Santa Vitéria do Palmar. Faco o acompanhamento pedagoégico dos estudantes com
deficiéncia incluidos, oriento e acompanho os docentes, realizo intervencdes
psicopedagdgicas e seleciono e acompanho as atividades dos bolsistas.

Os atendimentos aos alunos com deficiéncia sdo semanais ou mensais,
dependendo das especificidades individuais, para verificar a necessidade da producéo
de recursos acessiveis ou a realizacdo de atendimentos psicopedagdgicos. Tudo é
registrado no sistema da instituicdo e num diario de acompanhamento pedagdgico,
onde registro os atendimentos — observacdes minhas e relatos dos estudantes com

deficiéncia e dos bolsistas que os acompanham — que utilizo como instrumento de
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acompanhamento do desenvolvimento do aluno e de analise do meu proprio trabalho.
A partir desse material, consigo avaliar meu trabalho continuamente, conforme as
necessidades evidenciadas pelos estudantes com deficiéncia. Para isso, revisito meus
registros a0 menos uma vez por semana, para planejar as proximas acdes e
intervencdes do PAENE, procurando pensar no trabalho proposto.

A partir desse movimento, comecei a perceber que dentre todos o0s registros,
0S mais relevantes para compreender e avaliar o trabalho desenvolvido eram os
relatos dos estudantes com deficiéncia sobre suas experiéncias na universidade.
Afinal, ao narrarem, eles passam por um processo de busca em suas memdarias que
ressignifica o vivido.

Deste modo, percebi que era preciso ouvir mais suas narrativas para poder
conhecer a forma de cada um estar na universidade. O que me levou a seguinte
perguntar de pesquisa: como estudantes universitarios com deficiéncia se narram na
experiéncia com o aprender?

Como apontado no primeiro capitulo, a partir desta pergunta mobilizadora,
determinei o objetivo geral desta investigacdo: conhecer e problematizar como
estudantes com deficiéncia se narram na experiéncia com o aprender na universidade,
desdobrando em dois objetivos especificos: (1) problematizar a incluséo do estudante
com deficiéncia na universidade; e, (2) analisar como narram sua experiéncia com o
aprender.

Apresentada a motivacao para a elaboracéo do problema e dos objetivos que
estruturam esta pesquisa, a seguir, aponto as escolhas metodolégicas que
operacionalizaram esta investigagdo: o método de pesquisa, 0 contexto da

investigacdo, 0s sujeitos participantes e o processo de producao e analise dos dados.
3.1A INVESTIGAQAO E SEUS CAMINHOS: MINHA ESCOLHA METODOLOGICA

Para fazer pesquisa € necessario movimentar-se, “um passo de cada vez [...]
apertando e afrouxando o passo, imprimindo um ritmo ao movimento, até que o
processo de fazer pesquisa seja incorporado” (Dal’lgna, 2021, p. 198). Este
movimento inquietante e ndo linear precisa ser construido passo a passo na relagao
com o campo tedrico e empirico disponivel para a pesquisa.

Parto de uma necessidade muito concreta para pesquisar. Afinal, foram os

estudantes que atendo que me desafiaram a pensar sobre suas experiéncias. Mesmo
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com os registros dos atendimentos, percebi que os fazer contar suas experiéncias
tornaria a pesquisa ainda mais rica e interessante.

Além disso, a escuta do sujeito com deficiéncia é imprescindivel, pois garante
que ele fale por ele e ndo seja narrado por alguém (um professor, um pai, um
terapeuta), tornando-se um compromisso politico que indica uma ética anticapacitista.
Assim, busquei por outras investigagbes que utilizaram, em suas metodologias, a
pesquisa narrativa para poder construir 0 meu percurso investigativo.

Como professora que se fez pesquisadora no cotidiano escolar, acredito que
as narrativas possibilitam o repensar das vivéncias e sdo campo fecundo para a
compreensao das experiéncias criadas na escola. “[...] por meio da narrativa, €
possivel reconstruir as significagcdes que os sujeitos atribuem ao seu processo de
escolarizacao, pois falam de si, reinventando o passado, ressignificando o presente e
o vivido para narrar a si mesmos” (Andrade, 2021, p. 174-175).

Clandinin e Connelly (2015) afirmam que a pesquisa narrativa consiste no
exercicio de conhecimento da experiéncia, pois, enquanto se narram, as pessoas
compreendem as préprias experiéncias. Para os autores, a “experiéncia acontece
narrativamente” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 49), por isso, a “pesquisa narrativa é
uma forma de experiéncia narrativa” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 119). Deste modo,
a melhor forma de compreender a experiéncia é por meio da narrativa, especialmente

a experiéncia em ambientes educacionais (Clandinin; Connelly, 2015).

[...] narrativa é o melhor modo de representar e entender a experiéncia.
Experiéncia é o que estudamos, e estudamos a experiéncia de forma
narrativa porque o pensamento narrativo € uma forma-chave de experiéncia
e um modo-chave de escrever e pensar sobre ela (Clandinin; Connelly, 2015,
p. 48).

Conforme Vilela, Borrego e Azevedo (2021, p. 83), “a abordagem metodoldgica
narrativa nos permite distinguir vivéncias particulares de experiéncias, partindo do
entendimento dessa ultima como a reflexdo sobre o vivido e sentido e dos impactos
causados”, como uma conversa entre a teoria e a vida, num entrelacar do aporte
tedrico com as narrativas dos participantes (Clandinin; Connelly, 2015). Na Educacéo,
essa metodologia expande a compreensao sobre o0 que é pesquisado, em decorréncia
dos proprios acontecimentos nas experiéncias narradas pelos participantes, o que

conduz o pesquisador a corporificar em texto o narrado.
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A narrativa se baseia na experiéncia vivenciada, no processo de pensar
retroativamente do presente ao passado. “A producdo de narrativas de si traz a
possibilidade de repensar-se tanto na vida quanto nas praticas [...] possibilidade de
examinar-se a si mesmo e olhar as proprias experiéncias de outros modos” (Vieira-
Machado, 2019, p. 87), fazendo com que o narrador mergulhe em sua prépria vida
para retird-la dele.

Devido ao seu carater processual, a pesquisa narrativa estimula o narrador a
vasculhar, em suas memoarias, vivéncias passadas, estruturando-as em um esquema
temporal para construir sua narrativa. Além de seu carater cognitivo, esse processo
permite ao narrador interpretar e significar & sua maneira o vivido, a partir de sua
representacdo de realidade e compreenséao dos fatos.

Ao relatarmos “um acontecimento ou um fato, € possivel produzir uma histéria
vivida”, pois damos “voz ao nosso préprio mundo, com nossos sentidos e significados”
(Innarelli, 2022, p. 79). Portanto, a narrativa permite que se construa e desconstrua a
propria experiéncia, ja que “[...] o sentido do que somos depende das historias que
contamos e das que contamos a nés mesmos [...], em particular das construcdes
narrativas nas quais cada um de nés €, a0 mesmo tempo, o autor, o narrador € 0
personagem principal” (Larrosa, 2011a, p. 48).

Até aqui, fui descrevendo e apresentando autores para sustentar a narrativa
como uma maneira de producdo de dados que permita aquele que narra pensar o
vivido e retomar a si, trazendo a memoria do presente o que Ihe passa. Entendo que
a narrativa é enriquecedora para qualquer trabalho. Como professora que atua no
atendimento especializado aqueles posicionados como “com dificuldade” para
aprender no tempo e com as metodologias usadas na classe — sem que sejam
consideradas as suas condicfes e seus processos singulares —, escuto inumeras
narrativas desses estudantes. Por isso, utilizei a narrativa visando a que eles
aprendessem ao contarem sobre si e tivessem consciéncia sobre como aprendem.

Neste sentido, venho os instigando a contarem o que fazem para aprender. Tal
processo tem se mostrado enriqguecedor e me inspirou na constru¢cdo metodolégica
desta pesquisa. Desta forma, assumi a entrevista-narrativa como instrumento de
producédo de dados sobre a experiéncia do aprender na universidade. Aprofundar-me-
ei neste assunto ap0s uma breve contextualizacdo do local onde realizei a

investigacao.
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Definido o tipo de pesquisa, atenho-me a explicar, na proxima se¢do, como

foram produzidas, organizadas e analisadas as narrativas de experiéncia.

3.2 CONTEXTO DE INVESTIGACAO, SUJEITOS PARTICIPANTES E PROCESSO
DE PRODUCAO E ANALISE DE DADOS

Como ja mencionado, esta pesquisa € produzida a partir do meu fazer
profissional, pois sdo os registros em meus diarios de acompanhamento pedagdgico
gque me permitem observar, nas narrativas das experiéncias dos estudantes,
elementos para repensar e reestruturar o trabalho desenvolvido pelo PAENE e, de
forma mais ampla, pela propria universidade. Por este motivo, decidi realizar a
pesquisa na universidade em que trabalho, a FURG.

A FURG fica localizada no extremo sul do litoral brasileiro e possui estrutura
multicampi, que abrange o extremo sul do Rio Grande do Sul e regido metropolitana
de Porto Alegre/RS. Com 53 anos de funcionamento no municipio de Rio Grande/RS,
h& 12, estendeu sua atuacdo as cidades galchas Santa Vitéria do Palmar, Santo
Antdnio da Patrulha e S&o Lourenco do Sul, com a criacao de trés novos campi, como

ilustrado no mapa exposto na Figura 6.

Figura 6 - Area de abrangéncia da FURG

Campus Santo
Antbnio da Patrulha

Campus Sao
Lourenco do Sul

Campus Rio Grande

Campus Santa Vitéria do Palmar

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Essa expansao ocorreu para a instituicdo do Programa de Apoio a Planos de

Reestruturacao e Expansao das Universidade Federais (REUNI) “criar condi¢des para
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a ampliagdo do acesso e permanéncia na educagao superior, no nivel de graduagao”
(Brasil, 2007, n.p). A FURG também oferece cursos na modalidade a distancia, desde
2007, quando passou a integrar o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). S&o
16 cursos de especializacdo, sete de graduacdo e quatro de aperfeicoamento
ofertados em polos localizados em 30 cidades do Rio Grande do Sul*?.

Conta com sete unidades administrativas — Administracdo; Assuntos
Estudantis; Extensdo e Cultura; Gestdo e Desenvolvimento de Pessoas; Graduacéo;
Infraestrutura e Planejamento; e, Pesquisa e Pés-Graduacdo — e 14 unidades
educacionais — Centro de Ciéncias Computacionais; Escolas de Enfermagem;
Faculdade de Alimentos, Direito, Engenharia, Medicina e Quimica; Instituto de
Ciéncias Biologicas, Ciéncias Econbmicas, Ciéncias Administrativas e Ciéncias
Contabeis, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Informacéao, Letras e Artes, Educacéo,
Oceanografia, Matemética, Estatistica e Fisica. Além disso, desenvolve atividades
para a educacdo basica, por meio do Centro de Atencédo Integral a Crianca e ao
Adolescente, localizado no campus Rio Grande?s.

Desde 2006, a FURG participa, na plataforma do Portal Unico de Acesso ao
Ensino Superior, da incluséo de pessoas com deficiéncia, por meio do projeto Incluir
e do Nucleo de Estudos e Acdes Inclusivas (NEAI), onde sdo desenvolvidos estudos
e acles para 0 acesso, a participacdo e a permanéncia desses estudantes na
educacao superior. No decorrer dos anos, o NEAI se desenvolveu e criou cinco
laboratorios especializados em diferentes areas: Grupo Acessibilidade e de Extensao
e Pesquisas Inclusivas; Laboratorio de Acessibilidade e Mobilidade Urbana e do
Nucleo de Estudos e A¢des Inclusivas; e, Sala de Recursos Multifuncionais.

Os laboratoérios contam com bolsistas e técnicos capacitados para executarem
projetos e atividades necessarias para a disponibilizacdo de orientacdo e suporte
adequado aos alunos com deficiéncia da FURG e a comunidade em geral. Entretanto,
ainda ndo ha um nucleo de acessibilidade direcionado ao atendimento dos estudantes
com deficiéncia incluidos na instituicdo. Embora disponha do NEAI, que trabalha com
projetos direcionados a inclusdo social e digital da pessoa com deficiéncia (Silva,
2014). O NEAI trabalha, transversalmente, com todos os institutos e, articuladamente,

12 Disponivel em: furg.br/nossos-cursos. Acesso em: 13 jul. 2024.
13 Disponivel em: furg.br/a-furg/apresentacao. Acesso em: 13 jul. 2024.



55

com todas as Pro-Reitorias, realizando suas ac¢des por meio dos seguintes

laboratdrios#:

e Grupo Acessibilidade (GA): formado por um conjunto de especialistas
multidisciplinar (psicologos, psicopedagogos, assistentes sociais, terapeuta
educacional e professores do Atendimento Educacional Especializado)
responsavel pelo acompanhamento dos estudantes incluidos na FURG, do
ingresso a formatura.

e Laboratério de Acessibilidade Mobilidade Urbana (LAMU): “...]
desenvolve projetos nas areas de acessibilidade arquiteténica, mobilidade e
planejamento urbano, na busca de desenvolver espacos na possibilidade de
Desenho Universal”. Com o apoio da Pr6-Reitoria de Infraestrutura atende
tanto as demandas da universidade como também fornece servigos de
consultoria a comunidade externa.

e Sala de Recursos Multifuncionais (SRM): realiza a acessibilizacdo de
materiais, como artigos, livros e avaliagdes, aos estudantes com deficiéncia
visual, assim como produz recursos acessiveis em braile e audiodescricao.
Para isso conta com bolsistas da area da Tecnologia da Informacgéo (TI).

e Grupo de Extensdo e Pesquisas Inclusivas (GEPI): E um laboratério que
realiza pesquisas e acdes voltadas a inclusédo social, por meio de parcerias
junto as secretarias do municipio de Rio Grande (Cidadania e Assisténcia
Social, Educagédo, Saude, Habitacdo e de Mobilidade Urbana).

o Laboratorio NEAI (LabNEAI): Realiza agdes direcionadas a formagéo de
professores e servidores da universidade, assim como da comunidade
externa, “com formato tedrico/pratico por meio de eventos, oficinas, palestras
e capacitagdes” realizadas na prépria universidade (Freitas; Passos; Felippe,
2020, p. 59-61).

Como ainda ndo ha um nucleo de acessibilidade estruturado para atender as
demandas dos estudantes com deficiéncia incluidos, as atividades desenvolvidas
ocorrem por meio das politicas de acdes afirmativas desenvolvidas pela PROGRAD
— que trabalha com a politica de cota no ingresso de alunos indigenas, quilombolas,
transgéneros e com deficiéncia —; e, do PAENE — que trabalha com os estudantes
com deficiéncia incluidos na universidade, em articulacdo com o NEAI.

Criado em 2009, o PAENE foi idealizado e colocado em prética por alguns
técnicos da FURG, mas ainda sem um documento institucional que o referencie. Por
isso, neste ano, sera publicada a primeira instru¢do normativa que o regimentara.

Atualmente, o seu funcionamento ocorre da seguinte forma: os estudantes
autodeclarados com deficiéncia, quando ingressam na FURG, séo direcionados a
coordenacao do PAENE, para receberem acolhimento e apoio. Eles sdo apresentados

ao Programa e convidados a integra-lo. Caso optem por participar, séo

14 Nao ha um nucleo de acessibilidade estruturado para atender as demandas dos estudantes com
deficiéncia incluidos. Por isso, o NEAI, por meio de seus laboratérios, trabalha articulado ao PAENE,
buscando assistir todos.
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acompanhados durante todo o curso pela coordenacdo do PAENE e pela equipe
multidisciplinar da PRAE — pedagogo, assistente social e psicélogo; e, se identificada
a necessidade, é oferecido a ele um ou mais bolsistas, conforme as especificidades

do estudante, com bolsas de modalidades diferentes:

Bolsa de interacdo digital: tem por finalidade atender os(as) estudantes
com deficiéncia e/ou necessidades especificas, oportunizando o acesso e
permanéncia qualificada e igualitaria no processo educativo realizado através
de Ambientes Virtuais de Aprendizagem e na utilizacdo de tecnologias digitais
[...].

Bolsa de interacdo em sala de aula: tem por finalidade atender em sala de
aula os(as) estudantes com deficiéncia e/ou necessidades especificas,
oportunizando o acesso e permanéncia qualificada e igualitaria no processo
educativo. Isto €, viabilizar acessibilidade ao espaco da sala de aula como,
por exemplo: descricdo da sala, dos colegas, coépia do material
disponibilizado pelo professor e, ainda, relatar o desenvolvimento dos
acontecimentos no transcurso da aula e orientacdo quanto a utilizacdo de
Tecnologias Assistivas. [...]

Bolsa de interacdo no ambiente universitario: tem por finalidade oferecer
apoio nas atividades realizadas pelos(as) estudantes com deficiéncia e/ou
necessidades especificas nos diferentes ambientes da universidade. O
bolsista de ambiente universitario é responsavel, também, quando
necessario, por promover a acessibilidade do material de estudo?®.

E importante destacar que todas as atividades realizadas pelos bolsistas,
independentemente da modalidade de bolsa, sdo acompanhadas e orientadas pela
coordenacao do PAENE, por meio de reunies mensais ou quinzenais; relatérios de
bolsa, entregues mensalmente; e, formacdes presenciais e no Moodle. Vinculada ao
PAENE, a Coordenacdo de Acompanhamento e Apoio Pedagdgico ao Estudante
(CAAPE!%) conta com o apoio de pedagogos e/ou técnicos em assuntos educacionais
que trabalham com as coordenacdes dos cursos e com os professores dos alunos
com deficiéncia incluidos, dando suporte e orientacdo a acessibilidade pedagdgica e
curricular, em parceria com o NEAI. E necessario ressaltar que cada estudante é
acompanhado individualmente, com um plano de acompanhamento pedagdgico

elaborado conforme suas especificidades.

15 Grifos do autor. Disponivel em: prae.furg.br/35-paginas/246-paene.html. Acesso em: 13 jul. 2024.

16 O Acompanhamento e Apoio Pedagogico ao Estudante busca promover a qualidade e o
aperfeicoamento das interacdes entre o ensino e a aprendizagem e faz parte da Diretoria de
Desenvolvimento Estudantil (DIDES), cujo objetivo € o de promover o desenvolvimento integral do
estudante visando, entre outros fatores, qualificar a permanéncia dos discentes no ambiente académico
e reduzir a evasao escolar. Para isso conta com trés coordenacdes, Coordenacédo de Desenvolvimento
Académico e Formacdo Ampliada do Estudante (CODAFE), a Coordenacado de Acompanhamento e
Apoio Pedagdgico ao Estudante (CAAPE) e a Coordenacéo de Acdes Afirmativas (CAAF). Disponivel
em: prae.furg.br/diretoria-de-desenvolvimento-do-estudante/diretoria-de-desenvolvimento-do-
estudante-dides.html. Acesso em: 13 jul. 2024.


https://prae.furg.br/diretoria-de-desenvolvimento-do-estudante/diretoria-de-desenvolvimento-do-estudante-dides.html
https://prae.furg.br/diretoria-de-desenvolvimento-do-estudante/diretoria-de-desenvolvimento-do-estudante-dides.html
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Atualmente, o PAENE atende 76 alunos, com idades entre 19 e 68 anos,
pertencentes a diferentes cursos de graduacao, e conta com o apoio de 72 bolsistas.
Alguns atendem mais de um estudante, assim como ha alunos atendidos por dois ou
trés bolsistas, dependendo das especificidades de cada um, como pode ser

observado no Quadro 4.

Quadro 4 - Estudantes atendidos pelo PAENE

CAMPUS IDADE GENERO CURSO BOLSISTA
feminino Engenharia Mecanica 1
19 anos . Medicina
masculino . =
Sistemas de Informacéo
feminino Artes Visuais
Engenharia de Computacao
Engenharia Mecanica
20 anos Engenharia Naval
masculino | Letras - Portugués
Letras - Portugués
Medicina
Ciéncias Biolégicas - Bacharelado
Enfermagem
21 anos Engenharia Bioguimica
feminino Letras - Portugués/Espanhol
Pedagogia
Psicologia
Sistemas de Informacéo
Arguivologia
feminino Artes Visuais
23 anos . Histdria - Bacharelado
masculino = =
Letras - Portugués/Inglés
Rio Grande feminino Letras - Portugués/Espanhol
masculino | Arquivologia
feminino Artes Visuais
24 anos Engenharia Civil
Fisica - Licenciatura
Matematica Aplicada
Administracdo
Educacao Fisica
Letras - Portugués/Francés
masculino | Matematica Aplicada
Medicina
Medicina
Oceanologia
Biblioteconomia
26 anos Ciéncias Bioldgicas - Bacharelado
masculino | Letras - Portugués/Espanhol
Sistemas de Informacéo
Engenharia Quimica
28 anos feminino Pedagogia
Toxicologia Ambiental
Biblioteconomia
masculino | Letras - Portugués/Espanhol

22 anos

masculino

masculino

feminino

25 anos

feminino

29 anos
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30 anos | masculino Bibliotecopomia — - 1
Engenharia Mecénica Empresarial 1
31 anos feminino Artes Visuais 1
32 anos maS(':u.Iino Engenharia Mecénica 1
feminino Letras - Portugués/Espanhol 1
masculino | Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura 0

33 anos =
feminino Letra'ls' - Portugués 1
34 anos Medicina 1
35 anos Engenharia da Computacao 0
Rio Grande 36 anos | masculino AdminisFragéo 1
42 anos Geografia - Bacharelado 1
43 anos feminino | Ciéncias Biolégicas - Bacharelado 2
47 anos Letras - Portugués/Espanhol 2
51 anos | masculino Hlstprla - - - 2
Toxicologia Ambiental - Tecnélogo 2
52 anos Sistemas de Informacéo 2
56 anos - Letras - Portugués/Espanhol 1

feminino -

57 anos Pedagogia 0
61 anos masculino Historia 2
68 anos Argueologia 1
19 anos | masculino | Relagdes Internacionais 0
20 anos Relacbes Internacionais 1
Santa Vitéria 20 anos feminino Relacbes Internacionais 1
do Palmar 36 anos Eventos - Tecnélogo 2
41 anos Eventos - Tecndlogo 2
47 anos | masculino | Comércio Exterior 0
Santo Anténio 25 anos feminino Ciéncias Exatas - Licenciatura 0
da Patrulha 29 anos Engenharia de Producéo 1
46 anos masculino Agroecologia 1
Sao Lourengo 47 anos Agroecologia 1
do Sul 52 anos feminino Educacdo do Campo 0
55 anos Letras - Portugués 0

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Dos estudantes que integram o PAENE, seis estdo cursando a segunda
graduacéo, dez trocaram de curso ao longo dos anos e 18 estdo cursando a
graduacédo por um periodo maior que o tempo de duracao previsto para a conclusao.
Os dados apresentados no Quadro 4 foram retirados do sistema e nao levam em
consideracao questdes especificas de cada estudante.

Ainda em 2009, foi criado o Programa de Acao Inclusiva que instituiu um
sistema de bdnus na nota final do processo seletivo para candidatos egressos do
ensino publico, pretos, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia. Substituido, em
2013, pelo Programa de Acbes Afirmativas que, além do ingresso de grupos
historicamente excluidos, visou a promocdo de acessibilidade e inclusdo em
articulagéo ao Programa de Desenvolvimento do Estudante.

Em 2021, objetivando rever as politicas e acdes da FURG, foi criada a
Coordenacéo de Acbes Afirmativas, Inclusdo e Diversidade, que tem trabalhado na


https://conselhos.furg.br/resolucoes/resolucoes-2009/resolucao-019-2009
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reformulagdo e criagdo de novas politicas institucionais capazes de atender as
demandas dos alunos pertencentes a grupos minoritarios.

Atualmente, a FURG conta com 63 cursos de graduacédo, 32 de mestrado, 19
de especializagdo, 14 de residéncias!’ e 13 de doutorado. Em 2023, contabilizou
8.873 matriculas ativas na graduacédo'®, sendo 309 estudantes autodeclarados'® com
deficiéncia, distribuidos nos quatro campi, como demonstro na Tabela 2.

Tabela 2 - Estudantes matriculados em cada campus

ESTUDANTES
CAMPUS MI,ESI:II—?LIJCDSI_I\IATIIDESS COM DEFICIENCIA TOTAL
MATRICULADOS
Rio Grande 7.217 286 7.503
Santa Vit6ria do Palmar 286 10 296
Santo Antdnio da Patrulha 328 6 334
Séao Lourenco do Sul 180 7 187
TOTAL 8.011 309 8.320

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Deste grupo de estudantes autodeclarados com deficiéncia, foram convidados
para participar da pesquisa aqueles que: (1) estavam matriculados em cursos de
graduacéo; (2) evidenciavam estrutura narrativa, estabelecendo uma narrativa com
inicio, meio e fim; (3) tivessem capacidade legal para consentir ou ndo sua
participacdo na pesquisa; e, (4) ndo se comunicassem apenas por Libras, pois exigiria
a presenca de um intérprete e nem sempre ha a disponibilidade deste profissional na
instituicao.

Entretanto, mesmo com esses critérios, 0 numero de possiveis participantes da
pesquisa ainda era elevado, totalizando 271 estudantes com deficiéncia. Além disso,
o critério 2 era mais dificil de ser identificado, pois nem todos os alunos com deficiéncia
incluidos na universidade tém o mesmo acompanhamento pedagdgico que 0s

integrantes do PAENE?°. Diante disso, elenquei como critério 5, ser participante do

17 Disponivel em: furg.br/a-furg/apresentacao. Acesso em: 13 jul. 2024.

18 Considerando a metodologia de pesquisa adotada nesta tese, optei por trabalhar apenas com
estudantes dos cursos de graduacao presenciais. Portanto, os dados aqui apresentados séo referentes
ao numero de alunos matriculados nestes cursos.

19 Essa declaragédo € realizada de duas formas, em caso de ingresso por cota ou mediante a entrega
de laudo médico a coordenacéo de curso, ou a coordenacao do PAENE, pois a universidade ainda ndo
disp6e de procedimentos de autodeclaragdo durante a matricula.

20 O processo de inclusao e acompanhamento dos estudantes incluidos na FURG s&o de competéncia
do PAENE apenas quando aceitam participar do Programa. E, quando ndo aceitam, fica a cargo das
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PAENE e, a partir dai, consegui atender aos critérios elencados anteriormente e
reduzir o nimero de possiveis participantes para 76.

Para isso, primeiramente, entrei em contato com a minha chefia imediata por
WhatsApp??, ja que a pesquisa foi realizada na universidade em que trabalho, a pré-
reitora de assuntos estudantis que, dentre as vérias atribuicdes, é responsavel pelo
PAENE. Na mensagem, expliquei brevemente a pesquisa (tematica, objetivos e
metodologia) e solicitei autorizacdo para realiza-la na universidade.

Apds receber a resposta afirmativa, encaminhei um e-mail??> a proé-reitoria
requerendo permisséo para a producdo de dados com os estudantes de graduacao
autodeclarados com deficiéncia, assim como o apoio das coordenagdes do PAENE e
0 acesso aos dados dos alunos com deficiéncia presentes no sistema institucional.
Em seguida, solicitei uma carta de anuéncia para formalizar a autorizacdo para a
realizac&o da pesquisa e para o processo de submiss&o do projeto ao Comité de Etica
da Unisinos?3.

Com o apoio das coordenacdes do PAENE, busquei identificar potenciais
participantes da pesquisa, a partir dos cinco critérios mencionados anteriormente. Em
seguida, enviei um e-mail com uma carta-convite?*, elaborada no Google Forms, para
cada um, apresentando a pesquisa e convidando-os a participarem. Ao final do
documento, disponibilizei um espaco onde o estudante poderia aceitar ou recursar o
convite para participar da pesquisa, selecionando a opg¢ao e clicando em “enviar
resposta”.

Convidei 76 estudantes, matriculados nos quatro campi, que atendiam aos
requisitos para a participacdo da pesquisa. Destes, 11 aceitaram participar, trés nao
aceitaram e 62 nao responderam. Somente estudantes dos campi de Rio Grande e

Santa Vitéria do Palmar aceitaram participar.

unidades académicas, que nem sempre conseguem acompanha-los, pois sequer tém pessoal com
formacao pedagdgica em seu quadro de servidores. Por isso, nem sempre a universidade consegue
identificar quais estudantes com deficiéncia evidenciam ou n&o estrutura narrativa.

21 A solicitagdo ocorreu por WhatsApp devido a maior facilidade na comunicagéo com a pro-reitora, pois
0s e-mails sdo respondidos e/ou encaminhados pela secretaria da pro-reitoria, dificultando a
comunicacao.

22 Disponivel no Apéndice A.

23 Com a Carta de Anuéncia, dei inicio ao processo de submisséo do projeto de pesquisa ao Comité de
Etica da Unisinos. Realizei a primeira submiss&o em junho de 2023, em que foi solicitado que melhor
detalhasse os possiveis riscos e cuidados com o participante da pesquisa ho Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE). Em novembro do mesmo ano, fiz a segunda e Ultima submisséo, recebendo
a aprovacao para a execuc¢ao do projeto, sob o nimero 6.666.247.

24 Disponivel no Apéndice B.
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Pensando em atender as especificidades dos estudantes que foram
convidados a participar da pesquisa, optei por elaborar o convite no Google Forms. A
primeira parte do convite era destinada a explica-la brevemente (titulo, objetivos e
direitos do participante) e para perguntar se ele tinha ou ndo interesse em participar.
Quando respondia “ndo”, o formulario era finalizado; mas, ao responder “sim”, a
segunda secao de perguntas era disponibilizada.

A partir dai, pretendia atender as especificidades do participante da pesquisa
no momento do agendamento e da realizacdo da entrevista. Para isso, perguntei
sobre o melhor turno e o meio de comunicacdo preferido para realizarmos o
agendamento — e-mail ou WhatsApp —, além de disponibilizar um espaco para que
acrescentasse informacfes relevantes visando garantirmos a acessibilidade no
momento da entrevista, no local mais adequado a sua realizacao.

O convite foi enviado no inicio do més de agosto, porém, poucos estudantes
responderam ao formulario. Diante disso, reenviei o e-mail com o convite no final do
mesmo més e, depois, ha segunda quinzena do més de setembro. Solicitei também o
auxilio das coordenacdes do PAENE, de todos os campi, na divulgacao da pesquisa.
Algumas coordenacgfes repassaram 0s convites nos grupos de WhatsApp — utilizado
na comunicacdo com os estudantes com deficiéncia participantes do PAENE e dos
bolsistas que os acompanham — e pelo e-mail institucional do Programa. A lista com
0s participantes da pesquisa foi finalizada no inicio do més de outubro e apenas 14
estudantes responderam a carta-convite. Sendo que, destes, somente 11 aceitaram

participar da pesquisa, como demonstro no Quadro 5.

Quadro 5 - Perfil dos estudantes com deficiéncia participantes da pesquisa

ESTUDANTE? | CAMPUS | IDADE CURSO SEMESTRE | BOLSISTA
E01 21 anos | Bacharelado ~ em 30
Engenharia Bioguimica
E02 23 anos | Bacharelado em g0
Biblioteconomia
Rio Bacharelado em o .
209 Grande 25 anos Administracdo 4 sim
E04 26 anos Bfacr'\a_relado em Ciéncias 30
Biolégicas
EO05 30 anos Bfic.harelado . em 7°
Biblioteconomia

25 Para manter o anonimato dos participantes da pesquisa, criei cadigos para a identificacdo de cada
um, utilizando a letra E — referente a estudante — somado a um numero, conforme descreverei ao
longo do texto.
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E06 . 36 anos | Dacharelado em 50
Rio Administracdo sim
E07 Grande 57 anos Licenciatura em 60
Pedagogia
E08 19 anos Bacharelado em Relagoes 20 N30
Internacionais
E09 Santa 20 anos Bacharelado em Relacdes 40
. Internacionais .
Vitoria Tecndblogo em sim
E10 do Palmar | 41 anos 9 50
Eventos
El1l 47 anos Bachgre_lado . em 1° nao
Comércio Exterior

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Dos estudantes que aceitaram participar da pesquisa, como demonstrei no
Quadro 5, sete pertenciam ao campus Rio Grande e estavam matriculados nos cursos
de Licenciatura em Pedagogia e Bacharelado em Administragéo, Biblioteconomia,
Ciéncias Biologicas e Engenharia Bioquimica. Os outros quatro eram do campus
Santa Vitéria do Palmar e estavam matriculados nos cursos de Tecndlogo em Eventos
e Bacharelado em Comércio Exterior e Rela¢des Internacionais.

Eles cursavam a primeira graduacéo, do primeiro ao oitavo semestre — exceto
o EO5, formado em Arquivologia —, com idades entre 19 e 57 anos. Destes, nove
contavam com o apoio de algum bolsista. Os dois estudantes com deficiéncia sem
apoio de bolsista, optaram apenas pelo acompanhamento da coordenacédo do
PAENE.

A producéo de dados foi realizada em novembro de 2023, os agendamentos
foram feitos na primeira quinzena e as entrevistas-narrativas, na segunda quinzena
do mesmo més. Para agenda-las, elaborei um pequeno texto relembrando os
participantes sobre a pesquisa e perguntando se ainda havia interesse em participar.
Em seguida, Ihes enviei uma grade com dias e horarios disponiveis para a realizacdo
da entrevista e solicitei a cada estudante que escolhesse o que fosse mais adequado
as suas necessidades.

Apoés confirmados o dia, o horario e o local para a realizacdo da entrevista,
solicitei a cada participante que levasse o caderno de aula da disciplina que mais se
identificava para que pudéssemos conversar. Os locais escolhidos para a realizacdo
das entrevistas seguiram as indicacdes de acessibilidade indicadas pelos estudantes
no Google Forms: sem escadas, com pouco ou nenhum barulho e espagoso — no

campus Rio Grande, uma sala de atendimento na Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis
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e no Centro de Convivéncia Estudantil; e, no campus Santa Vitoria do Palmar, na sala
de acompanhamento pedagdgico no prédio da Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis.

As entrevistas-narrativas foram organizadas em quatro fases, conforme
propdem Jovchelivitch e Bauer (2015): iniciacdo, narracao central, fase de perguntas
e fala conclusiva. A entrevista-narrativa, como método de geracao de dados, segundo
as autoras, € pensada a partir da ideia de que “ndo ha experiéncia humana que nao
possa ser expressa na forma de narrativa” (Jovchelivitch; Bauer, 2015, p. 91). O
narrar-se esta presente ou se faz presente de diversas maneiras, ndo apenas na fala,
mas na forma de “contacdo de histérias” dos mais variados estilos, que estao
presentes em diversos lugares, neste caso, na universidade.

A entrevista-narrativa busca estimular o sujeito participante a contar a historia
sobre algum acontecimento importante de sua vida, para isso, utiliza-se uma
‘pergunta gerativa de narrativa” sobre a investigagdo em questdo (Flick, 2008;
Jovchelivitch; Bauer, 2015). Nesse tipo de entrevista, ha a possibilidade de fornecer
detalhes de uma dada historia, por isso, “a orientagao principal & oferecer aos
entrevistados um espacgo para que contem suas histoérias [...]" (Flick, 2008, p. 170) e,
ao final da entrevista, o pesquisador possa realizar as intervencdes (estruturadas)
necessarias (Flick, 2008). A néo interrupcdo do relato busca garantir que o enredo
elaborado pelo entrevistado, para atender a solicitacdo do entrevistador, seja
desenvolvido espontaneamente (Ravagnoli, 2018).

As entrevistas-narrativas sao “mais sensiveis e suscetiveis aos pontos de vista
dos entrevistados do que outras entrevistas nas quais 0s tépicos concretos e o modo
como devem ser tratados sdo demasiadamente pré-estruturados pelas perguntas”
(Flick, 2008, p. 177). Por isso, a “pergunta gerativa de narrativa” (Flick, 2008, p. 165)
e as intervencdes realizadas pelo pesquisador devem ser elaboradas com o propdsito
de ligar o objeto de investigacdo aos objetivos da pesquisa.

Antes de realizar as entrevistas e com o0 proposito de estrutura-las, fiz
entrevistas-teste com trés estudantes. Diante disso, e considerando as quatro fases
da entrevista narrativa de Jovchelivitch e Bauer (2015), organizei-as conforme

explicito no Quadro 6.
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Quadro 6 - Organizacao das entrevistas-narrativas

INICIACAO

Antes de cada entrevista, recepcionei o estudante Ihe dando boas-vindas e me apresentando,
contando quem eu sou e falando um pouco sobre o meu trabalho na FURG, para deixar o ambiente
mais descontraido e o estudante mais a vontade. Na sequéncia, apresentei os detalhes da pesquisa:
tematica, objetivos, funcionamento da entrevista, uso de gravador de voz e o TCLE?, lido
integralmente com cada um dos participantes e, depois, assinado. Durante as entrevistas, deixei-0s
confortaveis e livres para se expressarem, a partir de um roteiro prévio de questionamentos,
elaborados a partir da minha pergunta de pesquisa: como estudantes universitarios com deficiéncia
Se narram na experiéncia com o aprender?

No primeiro momento, fiz perguntas estruturadas para a identificacdo dos participantes — nome
completo, idade, deficiéncia, curso e semestre que esta matriculado — e, a seguir, indaguei sobre o
curso: por que escolheu esse curso? Se identifica com ele? Por qué?

Num segundo momento, perguntei se havia trazido o caderno solicitado durante o agendamento da
entrevista para conversarmos, e pedi que 0 pegasse. A partir dai, deixei que o estudante me
apresentasse os registros da disciplina a seu modo e, conforme folheava o caderno, comentava
sobre a disciplina e o que havia registrado. Entéo, pedi que me contasse qual a atividade que mais
gostara de realizar na disciplina durante o semestre e, em seguida, fiz a pergunta proposta, como
um disparador de narrativa: como vocé fez essa atividade?

NARRAGCAO CENTRAL

Durante a narracdo dos alunos, figuei atenta e ndo os interrompi, apenas os motivei com gestos que
assentiam que eu estava compreendendo o que era narrado.

FASE DE PERGUNTAS

A partir do relato de cada estudante, fui fazendo perguntas “imanentes (que emergem do relato do
entrevistado” (Ravagnoli, 2018), que os fizessem avancgar e aprofundar em suas narrativas, como:
“vocé mencionou que...”; “fale mais sobre isso...”; “ndo entendi o que quis dizer...”; “pode me explicar
melhor?”. Nesta fase, Jovchelivitch e Bauer (2015) orientam que néo se faga perguntas de cunho
opinativo, atitudinal ou causal, ou perguntas que levem o entrevistado a justificar ou racionalizar o

assunto tratado.

FALA CONCLUSIVA

Nesta Ultima fase, desliguei o gravador e me encaminhei para o final da entrevista, perguntando se
havia algo a mais que o entrevistado quisesse falar e agradecendo sua participagdo. Este momento
de conversa informal foi necessario para elucidar informacgdes, ja que o aluno poderia se sentir mais
confortavel para falar com a auséncia do gravador de voz.

Mesmo assim, fiz poucas notas de campo — para registrar informaces relevantes apontadas pelos
entrevistados —, pois a maioria dos estudantes se sentiu confortavel para fazer suas narrativas,
mesmo com o gravador ligado.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

O uso do caderno de aula como condutor inicial da conversa foi importante,
mas nao suficiente. Dependendo do curso e do semestre em que 0 aluno estava
matriculado, ele utilizava mais o Ambiente Virtual de Aprendizagem e os laboratorios

para a realizacdo das atividades. Portanto, nem tudo tinha registro no caderno e o

26 Disponivel no Apéndice C.
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estudante apenas narrou a atividade que mais tinha gostado de realizar na disciplina
elencada por ele, durante o semestre, e como a fez.

As entrevistas duraram, em média, 20 minutos, com gravacao de oito a 12
minutos. Apenas duas entrevistas tiveram duracdo de uma hora, com gravacao de 50
minutos, aproximadamente.

Optei por pedir aos estudantes que escolhessem a disciplina que mais se
identificavam para utilizar na entrevista por acreditar que nela haveria maior chance
de terem experienciado a atividade a ser narrada. No entanto, quando perguntei sobre
as atividades realizadas ao longo do semestre e qual havia gostado mais, trés
estudantes relataram que as aulas da disciplina escolhida foram expositivas e que
ainda nao tinham realizado nenhuma atividade, sendo necessario eu pedir que me
falassem sobre outra disciplina cursada durante o semestre com a qual também se
identificassem e realizaram alguma atividade.

Durante as entrevistas-narrativas enfrentei algumas dificuldades, conforme

apresentado no Quadro 7.

Quadro 7 - Dificuldades encontradas na execucéo das entrevistas-narrativas

RESISTENCIA EM PARTICIPAR DA PESQUISA

Mesmo tendo aceitado participar por vontade prépria, 0 EO7 demonstrou, no inicio da entrevista-
narrativa, estar desconfortavel. Entdo, expliquei novamente que sua participacdo era voluntaria e
que, se preferisse, ndo precisdvamos continuar. Ao retomar que o poder de deciséo era seu e apenas
a sua narrativa importava para a pesquisa, o aluno se sentiu mais confortavel e decidiu continuar a
participar. Surpreendentemente, a entrevista durou uma hora, aproximadamente, na qual fiz poucas
perguntas imanentes. Verifiquei que, neste caso, duas a¢des metodoldgicas foram importantes: o
esclarecimento sobre a pesquisa e o TCLE, e a escuta atenta da pesquisadora.

NARRATIVAS SUCINTAS

O EO02 e o EO5 evidenciaram maior dificuldade para narrarem suas experiéncias, fazendo-as
sucintamente. Diante disso, foi necessario que eu fizesse algumas perguntas imanentes para
estimula-los a se aprofundarem em suas experiéncias e, assim, as narrar. Apos algumas
intervencdes minhas, o E04 conseguiu elaborar suas narrativas de modo mais aprofundado.

PREOCUPAGCAO COM A ELABORACAO DAS RESPOSTAS

No inicio das entrevistas, alguns alunos demonstraram dificuldade em elaborar suas narrativas, pois
estavam preocupados em dar a “resposta certa”. Assim que percebi, expliquei que s6 queria que me
contassem (como quisessem) sobre a forma que a atividade fora realizada.

Outros ainda tiveram dificuldade em narrar suas experiéncias, sendo necessario eu fazer perguntas
imanentes para estimula-los. Ainda assim, alguns ndo conseguiram se desvincular da necessidade
de dar a “resposta certa”, ndo conseguindo se aprofundar em suas narrativas.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Entretanto, mesmo com algumas dificuldades, varias narrativas ultrapassaram
a descricao da atividade. Em alguns momentos, os estudantes trouxeram elementos
externos a experiéncia académica, de sua vida cotidiana, para narrarem a atividade
realizada.

Ao final de cada dia de entrevistas-narrativas, fiz a transcri¢cdo dos audios, com
o auxilio do software Reshape, e organizei os dados em duas pastas no OneDrive:
em uma, armazenei os audios das entrevistas e, em outra, as transcricdes. Em cada
pasta, coloquei o nome completo do entrevistado e um arquivo em formatos MP3 e
Word. As transcrigbes foram organizadas individualmente no Word, com a
identificacdo de cada participante (nome completo, idade, deficiéncia, curso e
semestre que estava matriculado) e transcri¢ao integral da narrativa.

Efetuadas e organizadas as transcricdes, o proximo passo foi a leitura atenta
de cada narrativa, buscando isolar, agrupar e relacionar os elementos que se
apresentavam em cada experiéncia narrada. Nesta forma de olhar as narrativas,
busquei conhecer como os estudantes com deficiéncia se narram na experiéncia com
o aprender na universidade, problematizando como s&o estabelecidas essas
experiéncias e os efeitos que elas produzem, a partir do que esta dito e das relacdes
e tensdes que estabelecem.

Hé varias formas de interpretar as narrativas, conforme a perspectiva tedrica
escolhida. Nesta pesquisa, o conceito de experiéncia articulada, elaborado a partir do
conceito de experiéncia radical (Pagni, 2019; 2021; 2023) e do conceito de articulacao,
apontado por Enzweiler (2022), funciona como “ferramenta” central no trabalho com
as narrativas.

Segundo Foucault (2021, p. 71),

uma teoria € como uma caixa de ferramentas. Nada tem a ver com o
significante... E preciso que sirva, é preciso que funcione. E ndo para si
mesma. Se ndo ha pessoas para utiliza-la, a comecar pelo proprio tedrico,
gue deixa entédo de ser teorico, é que ela ndo vale nada ou que o0 momento
ainda ndo chegou.

E importante colocarmos os conceitos em operacdo como ferramentas para
podermos observar, analisar e problematizar “o que é dito e o que é feito no plano das
praticas sociais” (Veiga-Neto; Lopes, 2007, p. 951). Deste modo, utilizo os conceitos

experiéncia e articulagdo em conjunto para pensar em uma unica ferramenta

conceitual, a experiéncia articulada.
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Enzweiler (2022, p. 72), a partir de Hall, trabalha com o conceito de articulagao
como um “operador metodolégico que possibilita a compreensdo das correlagbes
entre diferentes dominios, sejam eles estruturais/institucionais, sejam eles de ordem
subjetiva”. Para a autora, “a operagao metodologica com a ferramenta da articulagao
mostra-se direcionada as relagfes entre a estrutura e a pratica, ao contrario de uma
possibilidade analitica determinista ou de causalidade (causa-efeito)’ (Enzweiler,
2022, p. 68).

A articulagao possibilita compreender o “dominio da experiéncia” e os modos
de vida dos sujeitos (Enzweiler, 2022). Desta forma, o uso do conceito de articulagao
em conjunto com a experiéncia se mostra potente para estabelecer relacbes entre
incluséo, deficiéncia e aprender.

Para isso, tomo a experiéncia como acontecimento que faz com que o sujeito
transforme a si e o seu modo de ser, resultando em formas distintas para a condugao
de suas vidas, num ato de pensar sobre si (Pagni, 2011). A experiéncia, “histérica e
culturalmente contingente” (Larrosa, 2011b, p. 9), ocorre por meio de narrativas
fabricadas e compartilhadas entre geracdes, que definem as verdades sobre o sujeito,
e de praticas que regulam os comportamentos e produzem modos de ser. E um modo
de subjetivacdo, estabelecido na relacdo dessas narrativas e dessas praticas com 0s
sujeitos e da relacdo deles consigo mesmos a partir da relacdo estabelecida com
essas narrativas e praticas.

Pagni (2011, p. 134) define a experiéncia como “um ato de pensar-se que
implica, eticamente, em transformar a si proprio”. Desta maneira, a experiéncia, ainda
gue seja Unica a cada sujeito, esta atravessada por narrativas e praticas sociais que
demarcam um tempo, compreendida por Foucault (2014, p. 13) como “um exercicio
de si no pensamento”. A experiéncia radical € como o sujeito com deficiéncia se
relaciona consigo, com a diferenca e com os afetos e modos de ser e viver provocados
por ela (Pagni, 2019; 2021; 2023).

Visando a continuidade da pesquisa, apés a defesa do projeto de tese,
dediquei-me a releitura e ao estudo dos referenciais bibliograficos ja utilizados por
mim e os indicados pela banca. Em seguida, retornei as transcricdes, relendo-as e
observando quais elementos poderiam ser extraidos.

Para isso, busquei por narrativas nas quais o estudante se convocava, a partir

do uso dos pronomes pessoais “eu” ou “nds”. A intencao foi empreender uma analitica



68

reflexiva sobre as suas experiéncias em relacdo ao seu aprender na universidade.
Entdo, apds extrair alguns excertos, comecei a organiza-los a partir de suas
recorréncias em tabelas no Word. Contudo, ao realizar este movimento, percebi que
se desenhavam duas categorias analiticas, sendo uma delas ja sinalizada em minha
banca de qualificagcéo: (1) experiéncia pela logica explicadora; e, (2) emancipacédo e
aprender.

A primeira categoria me conduziu a pensar na légica explicadora presente nas
narrativas dos estudantes, geralmente com o aluno se narrando na experiéncia por
intermédio da explicacdo, do passo a passo da realizacdo da atividade, com um viés
ainda muito conteudista e centrado na figura do professor. A partir disso, problematizei
e tensionei quanto essa relacdo, que ocorre pela logica explicadora, pode: garantir o
aprender; produzir a emancipacdo; e fazer com que o processo de estar na
universidade se constitua como uma experiéncia transformadora.

Enquanto a segunda categoria me direcionou a olhar para a radicalidade da
experiéncia, analisando como o estudante, a partir da sua deficiéncia, se relaciona
com o aprender — enquanto criacdo de algo novo, de outro saber — e quais
estratégias sdo produzidas nesta relacao.

Mesmo com o0s arquivos de categorizagdo, durante a analise, foi necessario
recorrer as transcricdes completas para que a compreensao da experiéncia de cada
estudante ndo se perdesse pela sua fragmentacdo. O amadurecimento teérico e o
contato constante com as narrativas possibilitaram que as analises se tornassem
produtivas mesmo com o tempo reduzido para a finalizagédo da pesquisa.

A partir dessa compreensao sobre os caminhos metodoldgicos, no proximo
capitulo, discutirei a inclusao a partir das experiéncias de in/exclusdo garantidas pelas
politicas de inclus@o na universidade e quais narrativas sobre si sdo produzidas sobre
0s estudantes entrevistados que nos possibilitam vé-los olharem para si a partir de

outros olhares.
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4 INCLUSAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR

Este capitulo divide-se em trés secoes.

Na primeira, apresento elementos para discutir como a inclusédo tornou-se um
imperativo social, que ultrapassa as instituicdes de educacao e se insere no tecido
social. Para isso, me distancio de uma posicéo bindria para pensar a inclusdo pela
l6gica da in/exclusdo e sua influéncia nas relacbes estabelecidas no contexto
universitario.

Na segunda secdo, analiso a inclusdo dos estudantes com deficiéncia na
educacdo superior, considerando os caminhos percorridos desde os movimentos
sociais as politicas de inclusdo e os mecanismos de Estado engendrados nessas
politicas. O objetivo é tensionar o contexto universitario nacional no qual esses alunos
sao incluidos e qual o impacto desta inclusdo, tomando como base os dados do censo
da educacédo superior, para compreender em qual contexto ocorrem as suas
experiéncias.

Por fim, na terceira se¢cdo, exponho as narrativas de alguns estudantes para
problematizar a inclusdo do estudante com deficiéncia na universidade, respondendo

ao primeiro objetivo especifico de pesquisa.
4.1 A INCLUSAO PELAS LENTES DA IN/EXCLUSAO

Quando o superintendente do servico de psiquiatria da Fundacao
Educacional de Assisténcia Psiquiatrica, Ronaldo Simdes Coelho, pisou no
terreno do Hospital de Neuropsiquiatria Infantil, localizado no municipio de
Oliveira, no oeste do Estado, tomou um susto. Logo ao chegar ao hospital do
Estado, em 1971, avistou um menino “crucificado”. Apesar do sol inclemente,
0 garoto, que aparentava idade inferior a dez anos, estava deitado no chéo,
com os bracgos abertos e amarrados e o rosto queimado pela exposi¢cédo ao
calor de quase trinta graus. Voltou-se para a freira responsavel pelo setor,
esperando alguma explicacgéo.

— Por que esse menino esta amarrado nesse solao?

— Se soltar, ele arranca os olhos das outras crian¢cas. Tem mania —
respondeu a mulher, com naturalidade.

— E quantos olhos ele ja arrancou?

— Nenhum — disse a religiosa (Arbex, 2019, p. 76).

A epigrafe que introduz esta secéo foi retirada do livro Holocausto brasileiro,
escrito pela jornalista Daniela Arbex (2019). Tal obra foi construida a partir de

depoimentos de antigos pacientes e funcionarios do extinto Hospital Psiquiatrico

Coldnia, localizado em Minas Gerais, sobre o cotidiano vivido por eles.
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E um livro de dificil leitura, porque apresenta em detalhes o processo de
exclusdo, reclusdo e morte de quem era considerado indesejavel: pessoas com
deficiéncia, alcoolicos, pessoas sem documentacado ou familia, homossexuais, maes
solteiras, pacientes em acompanhamento psiquiatrico, entre outros.

A instituicao funcionou de 1903 a 1980 e, durante este tempo, foi o reflexo do
descaso do Estado e da crueldade humana em relagéo aos considerados anormais.
Fatos que culminaram na morte de aproximadamente 60 mil pacientes.

Como podemos observar, a inclusdo ndo é uma preocupacao que sempre
existiu, mesmo assim se constituiu como algo inquestionavel, um imperativo
consolidado do nosso tempo. E necessario problematizar essa questio porque a
inclusdo ndo é um dado, algo que sempre esteve ai e toma-la como um imperativo
“deriva do entendimento de que ela é algo natural [...] e que, uma vez perdida — por
obra de certos arranjos sociais e principalmente econdémicos, deve ser agora
resgatada” (Veiga-Neto, 2008, p. 21).

Por ser uma invencéo, a inclusao teve como condi¢des de possibilidade para
sua emergéncia uma série de acontecimentos. Lopes e Rech (2013) compreendem
alguns deles a partir dos deslocamentos historicos das palavras excluséo e incluséo,
com base no trabalho desenvolvido por Foucault (2013).

Segundo as autoras, ao fazer uma analise histérica, Foucault (2013) percebe
énfases diferenciadas das praticas de exclusédo e inclusdo em distintos momentos
histéricos, verificando um investimento do Estado “na recuperacéo dos individuos a
corrigir’” (Lopes; Rech, 2013, p. 211), a partir do século XIX. Ao invés de serem
excluidos, retirados do convivio social e tratados como incorrigiveis, 0os indesejaveis
gue ficavam em instituices, como o Hospital Coldnia, passaram a serem vistos como
“alguém a recuperar, [...] merecedor de investimento do Estado” (Lopes; Rech, 2013,
p. 211).

Resumidamente, até o século XV, eram comuns as praticas de exclusdo por
meio do exterminio daqueles que demandavam algum tipo de preocupacgdo da
monarquia. No final do século XV, com a intervencéo da igreja, eles passaram a serem
vistos como criaturas de Deus — portanto, merecedoras da vida — e deixaram de
estar na ordem da exclusdo (exterminio) para comporem a ordem da segregacao,

separados dos demais para que nao se tornassem uma ameaca.
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A partir do século XVII, com o inicio das condi¢Bes de emergéncia de uma razao
de Estado, iniciou-se uma preocupacao politica com 0 que acontecia com a
populacao. Diante disso, o Estado criou estratégias de controle que tinham como foco
os corpos dos sujeitos, denominadas de “praticas disciplinares”’ (Veiga- Neto, 2007).

Com o estabelecimento dessas praticas “o corpo dos individuos passa a ser
vigiado, educado, explicado e classificado [...]. Quanto mais o poder disciplinar
individualiza, tomando uma norma preestabelecida como referéncia, mais eficiente ele
se torna” (Lopes; Fabris, 2013a, p. 42). Para isso, o Estado criou instituicbes capazes
de vigiar, controlar e educar os corpos — prisfes, hospitais psiquiatricos, escolas,
entre outras. Naquele periodo, houve uma exclusdo por meio da reclusédo, na qual se
abandonou o completo isolamento para uma reeducacdo social (Lopes; Fabris,
2013a).

No final do século XX e inicio do século XXI, houve um investimento do Estado
para que todos fossem convocados a participarem do jogo do neoliberalismo. Para
isso, utilizaram politicas publicas de assisténcia e inclusdo social, gerando uma
“reinscricao e uma ressignificagdo das praticas de exclusao e de reclusdo na logica
dominante da inclus&o” (Lopes; Fabris, 2013a, p. 55).

Desta forma, ndo houve uma ruptura histérica das praticas de excluséo, apenas
foi estabelecida uma forma pratica e econémica de cuidado e gestdo da populacdo. A
exclusdo como condicéo de cerceamento social e vida ignorada pelo Estado foi sendo
esmaecida e, em seu lugar, foi colocada a expressdo, ja banalizada, da “ndo
participagdo” — quando um grupo, seja identitario, social ou econémico, nao participa
de quaisquer situacdes sociais.

Castel (2013, p. 25, grifos meus) faz um alerta sobre o uso repetitivo e

trivializado dessa expressao:

[...] rotular com uma qualificacao puramente negativa que designa a falta, sem
dizer no que ela consiste, nem de onde provém [...] de tanto repetir a ladainha
da auséncia, oculta-se a necessidade de analisar positivamente no que
consiste a auséncia. I1sso por uma razdo de fundo: os tragos constitutivos
essenciais das situagfes de exclusdo ndo se encontram nas situacdes em si
mesmas.

27 Conforme Veiga-Neto (2007, p. 65), tais praticas “tomam o corpo de cada um na sua existéncia
espacial e temporal, de modo a ordena-lo em termos de divisdo, distribuicdo, alinhamento, séries (no
espacgo) e movimento e sequenciagéo (no tempo), tudo isso submetido a uma vigilancia constante”.
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O uso indiscriminado da palavra exclusédo enfraqueceu seu significado
histérico. Por esse motivo, Castel (2013) sugere cautela quanto ao seu uso, para nao
corrermos o risco de ela ndo mais traduzir os embates e as desigualdades sociais e
econdmicas do nosso tempo, “marcado pela superficialidade, pelo presencialismo,
pelo assistencialismo e pela folclorizagdo das diferengas” (Lopes; Lockmann; Hattge,
2010, n.p). Como a palavra por si s6 nao representa seu significado, cabe a noés
contextualiza-la, pois, como outras palavras, a exclusdo s6 passa a ter sentido quando
aplicada num contexto e periodo historico.

Os excluidos de hoje ja ndo sdo os mesmos do periodo de funcionamento do
Hospital Col6nia e a responsabilidade e relevancia deles para o Estado também se
modificaram com o tempo. “Dito de outro modo, [antes] quem nao era contabilizado
pelas estatisticas ou, mesmo se contabilizado, [acabava sendo] marginalizado dos
processos sociais” (Provin, 2011, p. 84).

Portanto, quando surgiu o termo inclusao, no final dos anos 90 e inicio dos anos
2000, foram nele “implicadas formas mais sutis e politicamente corretas de exclusao”
(Lopes; Rech, 2013, p. 211). Logo, as praticas de exclusdo ndo terminaram, elas
apenas se deslocaram para a l6gica da inclusdo, conforme apontam Lopes e Rech
(2013, p. 212):

[...] diferentemente da exclusdo que representava o sentido da morte do
individuo, a exclusé@o que se desenha nos séculos XX e XXI se materializa na
fragilizagdo moral desse, pois o individuo mantido no grupo é submetido
constantemente as técnicas de normalizacdo — tanto no sentido estatistico
do termo, ou seja, referente a normalidade populacional, quanto no sentido
de correc¢éo do individuo.

Assim sendo, a inclusdo é compreendida como um imperativo devido aos
valores que se reveste, elaborados sobre uma aparente oposicdo a excluséo,
constituindo-se como algo inquestionavel, como uma verdade que se impde e produz
efeitos em nossos modos de ser e agir (Lockmann, 2016). Estabelece-se como um
dogma contemporaneo, fomentado pelo Estado, que as pessoas evitam contestar ou
negar.

Segundo Lopes e Rech (2013, p. 212-213), a

[...] inclusdo como imperativo implica, pelo seu carater de abrangéncia e de
imposicao a todos, que ninguém possa deixar de cumpri-la, que nenhuma
instituicdo ou 6rgao publico possa dela declinar. Sem mais discutir a
pertinéncia ou ndo da inclusédo, o Estado cria condi¢cdes de materializacdo de
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acOes reconhecidas como inclusivas, visando garantir a participacéo de todos
em distintos espacos.

Assim, a incluséo passa a ser entendida como boa para todos e faz com que
as praticas de governamento?® da populacéo sejam centradas em acdes que capturem
as pessoas que estdo fora do convivio social e as tragam para dentro. Desta forma,
torna-se “um principio regulador que incide em nossas vidas, pautando nossas
maneiras de nos conduzirmos e de conduzirmos os outros” (Lockmann, 2016, p. 19).

Segundo Menezes (2017, p. 102), no contexto atual, a inclusdo pode ser
compreendida como um principio de organizagao do Estado que “opera a mobilidade
de todos os sujeitos em busca de uma autogestdo mais produtiva e politicamente mais
econdmica”. Deste modo, a “inclusdo na Contemporaneidade passou a ser uma das
formas que os Estados, em um mundo globalizado, encontraram para manter o
controle da informagdo e da economia” (Lopes, 2009b, p. 167). E uma invencéo
discursiva forjada por diferentes campos do saber — como a Psicologia e a Medicina
— e por lutas de direito a participacéo social e ao acesso a servi¢co publicos essenciais
— como salde e educagdo — a um publico historicamente discriminado (Vieira-
Machado, 2019).

Conforme Lopes (2009b, p. 167),

0 provimento, por parte do Estado, das condi¢des de saude e de educacéo,
bem como o provimento das condi¢bes de consumo, ndo estdo na contramao
das politicas de mercado. Tais provimentos funcionam como condi¢des de
possibilidade para o estabelecimento, geragdo e sustentabilidade do
mercado. Se cabe ao Estado prover condi¢des minimas de vida [...], cabe ao
mercado lancar produtos acessiveis para todos. Condi¢cdes de vida e de
consumo associam-se hoje de forma indissollvel e estdo cada vez mais sob
a tutela do Estado.

Nesta logica de Estado, cada vez mais onipresente e articulada as relacdes de
mercado, ha um investimento em politicas publicas que asseguram a participacao e
garantem o acesso de todos os sujeitos. Uma vez que 0s manter em um mesmo lugar
e sob as mesmas regras reduzem gastos com instituicdes especializadas, facilita o

controle da populacdo e maximiza a producao de capital.
Para Lockmann (2020, p. 70),

28 Praticas de governamento sdo um conjunto de ac@es que visam a conduzir ou estruturar as condutas
dos sujeitos. Este conceito sera discutido na préxima secéo.
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isso significa dizer que a inclusdo ndo opera apenas na ordem do acolhimento
e da benevoléncia ao outro, assim como também nédo se constitui somente
como resultado de lutas e movimentos em prol da garantia de direitos sociais,
educacionais, de saude, de assisténcia e de empregabilidade dos diferentes
sujeitos. Além disso, ou junto a isso, tais politicas de inclusdo pretendem
governar todos os grupos da populacao e no caso da sociedade brasileira,
inclui-las nas redes de consumo, garantindo espacos de participacdo no
mercado, para que possam contribuir minimamente para o funcionamento do
jogo econdmico. Assim, afastando-se da atmosfera benevolente que ronda o
campo da inclusdo, pode-se compreender que estar incluido era condicéo
sine qua non para tornar-se alvo das estratégias de conducao da populacgéo.

Na logica de incluir todos, o Governo Federal criou programas de assisténcia
social com a distribuicdo de bolsas pecuniarias, para minimizar os efeitos gerados
pelas condi¢cdes de vida precarias, ao mesmo tempo que inseriu 0s sujeitos na rede
de consumo, gerando distintos gradientes?® de participacédo (Lopes; Fabris, 2013a).
Na busca pela ampliacdo de acesso a inclusdo, formaram-se diferentes niveis de
incluidos, dificultando a identificacdo dos excluidos.

Como destacado por Lopes (2009b, p. 155), “[...] todos devem estar incluidos,
mas em diferentes niveis de participacao [...]. Ndo se admite que alguém perca tudo
ou fique sem jogar”. Isto &, qualquer sujeito pode estar, simultaneamente, incluido ou
excluido, de determinados espacos, praticas e politicas. E “entender como passamos
de uma sociedade excludente para uma sociedade includente € uma necessidade,
pois nao significa que a inclusdo esteja assegurada” (Lopes; Fabris, 2013a, p. 105).
Significa apenas que os incluidos estdo integrados na sociedade em “diferentes niveis
de participacao ou gradientes de inclusdo” (Lopes; Lockmann; Hattge, 2010, n.p).

Deste modo, tratar a inclusdo dissociada da exclusdo € uma abordagem
reducionista que banaliza o uso desses termos, enfraquecendo sua forca politica.
Motivo pelo qual, Lopes (2009b, p. 157) propde desconstruir o binarismo inclusdo e
exclusdo, como se fossem forcas opostas e sem relacdo, para problematizar as
formas pelas quais ambas se entrelacam numa relagdo de coexisténcia, como

“‘composigdes de um mesmo jogo”.

29 Lopes e Fabris (2013a, p. 57) desenvolvem a ideia de gradientes de inclusdo a partir das zonas de
posicdo de sujeitos (Castel, 2015): “zona de integracéo, caracterizada pela presenca do trabalho
estavel e forte insercdo relacional; zona de vulnerabilidade, caracterizada pelo trabalho precéario e
fragilidade dos apoios relacionais; zona de marginalidade, caracterizada pelo duplo processo de
desligamento, ou seja, pela auséncia de trabalho e pelo isolamento relacional [...]; e zona de
assisténcia, caracterizada pela completa vulnerabilidade, por sentimentos de tolerdncia e, muitas
vezes, da caridade”. Em cada zona, ha gradientes de inclusdo onde todos séo incluidos e ocupam
posi¢cdes variadas, que podem modificar conforme a participacéo social de cada sujeito e das politicas
e programas assistenciais que déo cobertura a grupos especificos (Lopes; Fabris, 2013a, p. 57).
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Paraisso, Lopes e Fabris (2013a, p. 74) utilizam o conceito de in/exclusdo como
um operador que possibilita analisar praticas sociais de inclusdo e excluséo, “para
mostrar que, embora muitos estejam incluidos nas estatisticas e em alguns espacos
fisicos, boa parcela dos individuos ainda sofre com as praticas de inclusédo
excludentes”. Conforme as autoras, “in/excluidos passa a ser um conceito que
abrange tipos humanos diversos que vivem sob variadas condi¢bes, mas que
carregam consigo uma histéria de discriminagdo negativa” (Lopes; Fabris, 2013,
p. 74).

Neste contexto, ndo ha divisdo entre inclusdo e exclusdo, estes ndo séo
processos fixos, pois, ora 0 sujeito esta incluido, ora nio. “E impossivel tracar
fronteiras nitidas entre essas zonas”, afirma Castel (2011, p. 27).

Atualmente, com as politicas publicas de assisténcia social, aqueles que eram
marginalizados e ndo possuiam possibilidade de serem incluidos, passaram a incluir
algum nivel do gradiente social. Portanto, diante da complexidade que envolve essa
l6gica, “podemos dizer que a in/exclusdo € um desafio constante, ndo tendo um ponto
de chegada. [...] € sempre um movimento” (Provin, 2011, p. 98), pois esta no nivel da
subjetividade e das relagbes estabelecidas. Esses conceitos ndo sdo opostos, mas
relacionais, sendo um “[...] a prépria razdo para a existéncia do outro” (Lopes;
Lockmann; Hattge, 2010, n.p).

A incluséo, enquanto imperativo social, “torna-se um principio regular que
incide em nossas vidas, pautando nossas maneiras de nos conduzirmos e
conduzirmos aos outros” (Lockmann, 2016, p. 19). Nesta perspectiva, a énfase na
promocao da incluséo recai sobre os sujeitos interpelados a se sujeitarem na relacao
com o0 outro e com seus saberes sobre o outro e na relagdo consigo mesmo.

No final da década de 90, a0 mesmo tempo em que se tornou um imperativo
social — com a mobilizacdo de grupos sociais que passaram a exigir do Estado a
criagdo de politicas e acdes que atendessem as necessidades das minorias —, a
inclusdo se transformou em um imperativo de Estado a ser imposto a todas as
instituicbes que, sem escolha, o assumiram.

Neste contexto, a universidade, como outras instituicbes educacionais,
assumiu o discurso da incluséo a partir do principio da educacao para todos. Este
principio é colocado em operacdo como estratégia educacional, que pretende integrar

todos em um mesmo espaco fisico, ainda que sejam discriminados relacionalmente.



77

Como estratégia educacional, a inclusédo é entendida como o empreendimento
de esfor¢cos normativos que buscam aproximar sujeitos diferentes, objetivando investir
em capital humano, uma das formas criadas pelo Estado, em parceria com o mercado,
para manter o controle da informacédo e da economia (Lopes, 2009a; Lopes; Fabris,
2013b).

Resumindo, no Brasil, a inclusdo se tornou uma politica de Estado e nao de
governo. Gracas a esta associacdo e mesmo com todos os problemas que podemos
apontar, a inclusao resiste aos ataques da direita brasileira.

Conforme Lopes, em entrevista concedida a Menezes e Graff (2023, p. 236),

[...] trata-se de algo mais estrutural e sistémico, algo com substancia mais
espessa e capaz de suportar ataques de governos fascistas e contrarios a
principios de Estado. Diante do exposto, posso ter governantes que levam
adiante a politica de Estado — investindo em projetos que visem diminuir as
desigualdades —, bem como posso ter governantes que ignorem tais
politicas provocando a banalizacdo das vidas daqueles que se veem
desrespeitados e alijados de seus direitos basicos.

Mesmo com todas as dificuldades para se discutir sobre inclusdo, devido a
experiéncias recentes vividas no Brasil de ameaca de excluséo e de distanciamento
de grupos historicamente discriminados, ela segue sendo um imperativo do Estado
brasileiro. Lopes, Menezes e Graff (2023, p. 237) estabelecem a relacdo entre as
ameacas contra a inclusdo como meio de destruicdo da democracia: “[...] no Brasil,
estamos vivendo o que se diz ser uma tempestade perfeita. Além da racionalidade
neoliberal que nos envolve como peixes no aquario, também sofremos com um
governo que atenta contra a democracia, infringindo os direitos humanos”.

Embora entenda que a inclusdo, numa escala maior, seja um imperativo de
Estado, nesta tese, a tomo como estratégia educacional que mobiliza um conjunto de
praticas capazes de materializa-la na cultura. Tal opcdo se relaciona ao primeiro
objetivo especifico desta pesquisa “problematizar a inclusdo do estudante com
deficiéncia na universidade”, considerando que, mesmo com as politicas de inclusao
dos ultimos 20 anos, “a exclusdo mantém-se ativa na inclusdo por meio de mudancas
no proprio sistema pedagogico [...], ao supervalorizar a aprendizagem dos individuos
consigo mesmos, mais do que as respostas individuais e de grupos aos processos
coletivos de ensino” (Lopes, 2019, p. 25).

Uma vez que o discurso da inclusdo é promovido como uma verdade que

pretende atingir a todos, “o0 Estado, para colocar a incluséo em funcionamento,
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desenvolve estratégias de governamento para produzir sujeitos inclusivos e incluidos”
(Thoma; Hillesheim; Siqueira, 2021, p. 90-91). Enquanto as politicas publicas
funcionam como uma manobra do Estado para capturar todos os cidadaos e inclui-los
no mercado. Desta forma, ao problematizar a inclusdo de estudantes com deficiéncia
na universidade, sera possivel compreender em qual contexto ocorrem as
experiéncias desses alunos, principalmente, no que tange seu aprender, conectando
a inclusado, entendida a partir das definicdes aqui exploradas, a outros dois conceitos
importantes para a pesquisa, experiéncia e aprender.

Apresentado o conceito de inclusdo com o qual opero, na préxima secao,
problematizo a inclusdo dos estudantes com deficiéncia na educacdo superior,
considerando os caminhos percorridos desde 0s movimentos sociais as politicas de
inclusdo, para compreender o contexto no qual ocorrem as experiéncias desses

alunos.

4.2 O CENARIO NACIONAL DA INCLUSAO NA EDUCAGAO SUPERIOR: DO
CENSO AS POLITICAS EDUCACIONAIS

“Todos os animais s&o iguais, mas alguns sado mais iguais do que os outros”
(Orwell, 2021, p. 104).

O livro A revolucao dos bichos € um classico conhecido mundialmente, que li
hé uns dois anos, e reli apds assistir ao filme A sombra de Stalin3°. Meu interesse por
essa obra surgiu em uma de minhas visitas a livraria, em um ano marcado por uma
pandemia que escancarou as profundas desigualdades sociais de nosso pais. Além
de aprofundar estas condicdes, afetou a “modulacdo da precariedade e da
inseguranga” (Lazzarato, 2014, p. 15).

George Orwell (2021) escreveu essa fabula em 1945, apds a Segunda Guerra
Mundial, e fez uma satira ao governo totalitarista e opressivo imposto por Josef Stalin.
Para isso, utilizou a figura de animais que vivem no campo para representar as

relacbes de poder estabelecidas entre o Estado e o povo.

30 Filme biografico, produzido em 2019, que retrata a investigacao realizada pelo jornalista britanico
Gareth Jones que, ao ir para Moscou fazer uma reportagem sobre o desenvolvimento social e
econdmico do governo de Stalin, depara-se com algumas inconsisténcias. I1sso o leva a iniciar uma
investigacdo propria, em que viaja, clandestinamente, a Ucrania, e testemunha a realidade tdo bem
escondida pelo governo stalinista: trabalho forcado, fome e morte de criancas e adultos, devido a
desnutricdo e ao frio.
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A historia se passa em uma fazenda, administrada por um homem que explora
o trabalho dos animais e, por vezes, os deixa passar fome. Diante deste cenario, 0s
animais idealizam, planejam e executam uma revolucdo que retira o fazendeiro da
administracdo com o ideal de que se estabeleca uma gestao coletiva com distribuicao
igualitaria do que € produzido.

ApGs a destituicdo do fazendeiro, os porcos — 0s animais mais inteligentes da
fazenda — assumem a lideranca na administracdo. Entretanto, os ideais de
coletividade e igualdade sdo substituidos, gradualmente, pelos interesses individuais
dos porcos, que passam a obrigar 0s outros animais a trabalharem sem parar e com
acesso restrito a comida, tornando os porcos mais parecidos com 0s homens e menos
com 0s outros animais.

Essa fabula tem dois pontos que considero interessantes para iniciar as
discussOes desta se¢ao: o conhecimento e o poder. Ambos coexistem no tecido social
e ultrapassam a relacdo Estado e sociedade, estando presentes nas praticas sociais
historicamente constituidas (Foucault, 2010).

Longe do binarismo opressor-oprimido, subordinador-subordinado, as relacdes
de poder sdo assimétricas e mutaveis, instituidas pela relacdo autoridade e
obediéncia. Afinal, “viver em sociedade €, de qualquer maneira, viver de modo que
seja possivel a alguns agirem sobre a agcado dos outros” (Foucault, 2010, p. 246).
Relacdo que institui o que Veiga-Neto (2005) denomina, inspirado em Foucault, de
“préticas de governamento”.

Amparado em Foucault, Veiga-Neto (2005) faz uma distincdo necessaria para
podermos compreender o impacto social das politicas de inclusdo implementadas, a
partir dos anos 2000, no Brasil. O governo “[...] € a instituicdo do Estado que centraliza
ou toma para si [...] a acéo de governar’ (Veiga-Neto, 2005, p. 82) e as “préticas de
governamento”, de forma distinta, “sdo ac¢des distribuidas microscopicamente pelo
tecido social” (Veiga-Neto, 2005, p. 83) sobre aqueles que o governo deseja governar.
Enquanto as politicas publicas atuam como uma ferramenta de gestdo da populagéo
e controle sobre suas vidas®'.

As politicas publicas atendem aos principios de um governo e representam

praticas de um tempo e espaco que regulamentam, classificam e nomeiam os sujeitos

31 Destaco que, mesmo sendo uma ferramenta de gestdo da populacdo, num pais desigual como o
nosso, as politicas publicas sdo importantes e necessarias a protegao social.
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que vivem sobre elas, assim como suas acdes (Lopes; Fabris, 2013b; Thoma;
Hillesheim; Siqueira, 2021). Mais que a aquisicao dos direitos de grupos sociais
historicamente marginalizados, as politicas atuam também como um mecanismo de
governamentalidade®?, “[...] um tipo de poder que se volta para a populagdo: seu
objetivo é a sociedade; seu objeto, a conduta dos sujeitos; suas estratégias, a politica
e a economia” (Thoma; Hillesheim; Siqueira, 2021, p. 89).

As politicas publicas sdo, portanto, um mecanismo de manutencdo das
relacBes sociais, instituidas pelo Estado, que impdem como verdade determinadas
formas de ser e viver (Lasta; Hillesheim, 2011). “[...] ‘inventoras’ de determinadas
realidades, podem-se entender sua necessidade e proliferacdo em diferentes setores
sociais (educacao, saude, assisténcia social etc.) e para os diferentes grupos sociais”
(Frohlich, 2018a, p. 41).

Diante disso, as politicas publicas de inclusdo surgem para criarem condi¢cdes
de participacdo da populacdo marginalizada no meio social e, por conseguinte, no
mercado de trabalho para a producéo de capital financeiro. Isto &, “[...] a inclusdo entra
nas logicas econdmicas e social, produzindo modos de vida que se inscrevem nessa
racionalidade” (Thoma,; Hillesheim; Siqueira, 2021, p. 90) neoliberal.

Assim como na fabula de Orwell (2021), em que 0s animais inicialmente tinham
como ideal uma sociedade mais justa e igualitaria, a inclusdo das pessoas com
deficiéncia nas instituicbes de educacdo comuns desenvolveu-se a partir de
movimentos sociais formados por pessoas com deficiéncia e seus familiares que
exigiam do poder publico acesso a direitos minimos, como educacao de qualidade.
No entanto, os interesses do mercado se sobrepujaram a essa logica social, dando
lugar a l6gica do capital. Diante disso, para que se compreenda como 0s estudantes
com deficiéncia chegaram a educacdo superior, € necessario que se discuta o
caminho percorrido desde os movimentos sociais as politicas educacionais, sem
deixar de analisar quais mecanismos foram engendrados por tras dessas politicas,
tensionando assim o contexto universitario no qual sdo produzidas as experiéncias
dos estudantes com deficiéncia incluidos.

A incluséo escolar, entendida como imperativo da Contemporaneidade, adquire
visibilidade politica, a partir da década de 90 (Lopes, 2009b). Deste momento em

82 Conceito cujo significado é “o conjunto de acdes de governamento somadas as acdes de
subjetivacédo” (Fabris; Lopes, 2013b, p. 23).
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diante, coletivos foram sendo construidos visando legitimar a inclusdo educacional e
delinear a compreenséo de inclusdo como um “conjunto de praticas que subjetivam
os individuos de forma que eles passem a olhar para si e para o outro, sem
necessariamente ter como referéncia fronteiras que delimitam o lugar do normal e do
anormal, do incluido e do excluido” (Lopes, 2009b, p. 154).

O movimento de pensar a educagdo especial para fora de espacgos
segregadores iniciou em 1990, na Conferéncia de Jomtien, na Tailandia, na qual
estiverem presentes a Organizacdo das Nac¢bes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia
e a Cultura, o Fundo das Nacdes Unidas pela Infancia, o Banco Mundial e outras
organizagbes governamentais e n&o governamentais. Na ocasido, um dos
documentos basilares para a educacao foi elaborado, a Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos (Brasil, 1998), propondo universalizar a educacao, reduzindo
as desigualdades, garantindo o acesso ao sistema educativo por meio de
compromissos estabelecidos em ambito mundial, como evidenciado no artigo 3°,

incisos IV e V:

IV. Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve
ser assumido. Os grupos excluidos — os pobres; os meninos e meninas de
rua ou trabalhadores; as populagfes das periferias urbanas e zonas rurais;
os ndmades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
étnicas, raciais e linguisticas; os refugiados; os deslocados pela guerra; e os
povos submetidos a um regime de ocupacdo — ndo devem sofrer qualquer
tipo de discriminagcdo no acesso as oportunidades educacionais.

V. As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educacgdo aos portadores de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo
(Brasil, 1998, p. 3, grifos meus).

No final de 1980, inicio dos anos 1990, com a redemocratizacéo do Brasil e 0
cenario social internacional, o Brasil, “seguindo uma tendéncia internacional, passou
a investir, em acordo com a politica e economia neoliberal, na inclusdo de todos na
educagao e no trabalho” (Thoma; Kraemer, 2017, p. 190). Neste contexto, em 1994,
Fernando Henrique Cardoso (FHC) foi eleito e, “em consonancia com seu tempo e
embalado por principios neoliberais, ele defende a diferenca e a diversidade, milita
abertamente sobre as questbes raciais e étnicas, falando com seus discursos e
escrevendo livros sobre o Brasil como um pais mestigco” (Rech, 2010, p. 51). Seus

dois mandatos — de 1994 a 1997 e de 1998 a 2001 — foram marcados por
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investimentos em politicas educacionais que promovessem a educac¢ao para todos a
partir de uma l6gica econdmica de ordem neoliberal, como estratégia para a conducgao
das condutas humanas em um jogo com regras definidas que visavam incentivar o
desenvolvimento do sujeito empresario de si (Lopes, 2009b).

No ano de sua posse, em 1994, houve a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais, em Salamanca, na Espanha, que culminou na
formulacdo de um documento, a Declaracdo de Salamanca, com relevantes
implicacbes nas politicas educacionais brasileiras (Brasil, 1994). A partir da
Conferéncia, foram estabelecidas metas para investir na educacéo béasica para todos,
objetivando expandir as a¢g0es da educacédo especial, preferencialmente, nas escolas
comuns, fomentando assim a implementacdo da Politica de Educacdo Especial
(Kraemer, 2017). “A partir desse movimento de ordem internacional que teve
implicacdes significativas nas politicas e documentos nacionais, o Ministério da
Educacéo tragou a meta de investir em uma educacao basica de qualidade para todos
[...]” (Kraemer, 2017, p. 99).

Para atender as demandas econ6micas desse tempo, a educacao, enquanto
espaco de investimento em capital humano, foi mobilizada pelas politicas
educacionais a promover condigdes para investimento em si. “Desse modo, pela regra
do jogo neoliberal, em que ninguém pode ser excluido, os investimentos no
desenvolvimento do capital humano das pessoas, [...] caracterizam a centralidade das
politicas educacionais na configuragao social contemporanea” (Kraemer, 2017, p. 98).

Nesta conjuntura, foi apresentada, em 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (LDBEN) que regulamentou, em seu capitulo V, a educacéo
especial como modalidade de educacdo escolar ofertada pelo poder publico,
preferencialmente, na rede de ensino comum, as pessoas com deficiéncia (Brasil,
1996a). A partir dai, percebemos um movimento, produzido posteriormente por outras
politicas educacionais, em busca da promog¢édo de um processo politico de incluséo
escolar. Se antes a educacdo especial era destinada a escolas ou turmas especificas,
a LDBEN amparou a possibilidade de acesso dessas pessoas a escola comum.

Segundo Menezes (2011, p. 53),

a partir da publicacdo dessa LDB, vé-se uma série de outros documentos
legais que buscam prever condi¢cdes de oferta de servicos que colaborem
com a efetivagdo da escola inclusiva. Sdo diretrizes educacionais que
preveem a formacéo do professor, formas de financiamento, organizagéo dos
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servicos da educacdo especial na escola regular e reorganizacdo dos
espacos especificos de atendimento em educacao especial destinados agora
aos alunos incluidos, entre outras acdes, o que acaba colaborando para a
producéo da inclusdo como uma pratica obrigatéria (ndo mais preferencial) e
nao-negociavel.

Nos anos 90, foi se constituindo um cenéario favoravel a implementacdo de
politicas direcionadas a inclusdo de pessoas com deficiéncia e, em 2000, a palavra
inclusdo passou a ser inserida nas politicas educacionais. Um primeiro movimento foi
percebido no Plano Nacional de Educacao, de 2001, e nas Diretrizes Nacionais para
a Educacao Especial na Educacdo Basica, em que a educacéo especial foi retirada
de um lugar paralelo a educacdo comum para ser pensada enquanto parte integrante
(Brasil, 2001a; 2001b). Essas politicas, ao regulamentar o artigo 58 da LDBEN?3,
tiveram como proposito, assegurar as condicbes para o atendimento das
especificidades dos estudantes com deficiéncia incluidos, assim como o atendimento
educacional especializado (Brasil, 2001a, 2001b).

Para Menezes (2011, p. 53-54, grifos meus),

[...] com as ag¢des inclusivas, o sistema de ensino do pais apresentou um
avanc¢o em relacdo ao que antes era preconizado, uma vez que a inclusao
pressupde a reestruturacdo das escolas para que se constituam em um
espac¢o democratico e competente para trabalhar com todos os alunos, sem
distin¢cbes, baseando-se no principio da diversidade. Desse modo, ela deve
nao s6 ser aceita como também desejada. Novamente, vemos a inclusao
(diga-se localizacdo de “todos” em um mesmo espago) sendo ovacionada
pela possibilidade de superacdo das praticas segregadoras, argumento a
partir do qual o Estado tem produzido o convencimento e assujeitamento dos
individuos quanto a inquestionabilidade das a¢des de inclusdo escolar.

Kraemer (2017) expde que, em uma logica de sociedade que se orienta para
gestar a vida da populacao, praticas de conducédo das condutas se orientam para
modula-las em espacos abertos e ndo mais fechados. Deste modo, a escola passou
a ser vista como um lugar de incluséo e afirmacéo da diversidade, apoiada na luta
pelos direitos humanos e sociais, com o0 slogan “Educacao para todos” (Kraemer,
2017).

Com esse enfoque, outras politicas educacionais foram sendo implementadas,

nos anos subsequentes, para incluir os estudantes com deficiéncia nas escolas de

83 O artigo 58 define a educacdo especial como “[...] a modalidade de educacéo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino [...]" (Brasil, 1996a, p. 26), que deve ofertar, quando
necessario, servicos de apoio especializado aos estudantes com deficiéncia incluidos. “A oferta de
educacédo especial, nos termos do caput deste artigo, tem inicio na educacao infantil e estende-se ao
longo da vida [...]” (Brasil, 1996a, p. 27, grifo do autor).
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educacéao basica comuns, como a Lei n® 10.436, de 2002 — que reconheceu a Lingua
Brasileira de Sinais (Brasil, 2002) — e o Decreto n° 5.296, de 2004 — que determinou
que as instituicbes de educacdo de qualquer nivel, etapa ou modalidade
proporcionassem condicfes de acesso a todos 0s ambientes as pessoas com
deficiéncia (Brasil, 2004).

Com a implementacdo dessas politicas, houve um aumento no numero de
matriculas de estudantes com deficiéncia nas escolas comuns, como podemos

observar no Gréafico 1.

Gréfico 1 - Matriculas de estudantes com deficiéncia em
escolas especializadas e escolas comuns entre 2000 e 2013
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Fonte: Relatério Educagéo para Todos 2000-2015 (Brasil, 2014a, p. 14).

O fluxo de matriculas em escolas especializadas, entre 2000 e 2013, mostra
um aumento no atendimento dos estudantes com deficiéncia em escolas e classes
comuns de 695,2%, enquanto o atendimento de escolas e classes especializadas, no
mesmo periodo, diminuiu para 35,3% (Brasil, 2014a). Isso evidencia o impacto das
politicas educacionais, direcionadas a inclusdo de pessoas com deficiéncia, na
matricula de estudantes com deficiéncia em escolas comuns da educagéo basica,
durante os primeiros 13 anos.

Pensada em uma logica neoliberal, a educagéo para a inclusdo de todos visou
tornar os sujeitos produtivos e capazes de contribuirem para o desenvolvimento
econdmico. Por isso, com 0 aumento no numero de matriculas de estudantes com
deficiéncia na educagdo basica, houve a expansdo das politicas educacionais

direcionadas a inclusédo de pessoas com deficiéncia na educac¢do superior com o
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propoésito de impulsionar e desenvolver a economia do pais, tornando 0s sujeitos
excluidos parte da forga de trabalho. “Ao incluirem-se todos na escola e futuramente
no mercado de trabalho, preconiza-se diminuir o numero de dependentes da
assisténcia e aumentar os indices dos contribuintes com a previdéncia’ (Thoma;
Kraemer, 2017, p. 190).

Segundo Menezes (2011, p. 68),

[...] ainclusdo pode ser significada como uma condicdo permanente de luta,
gue agenciada com a racionalidade neoliberal busca possibilitar que todos os
sujeitos desenvolvam capacidades de autogestdo a partir de agbes de
autoinvestimento para a permanéncia nas tramas do mercado. [...] Olho,
entdo, para a inclusdo como uma estratégia de regulacdo na
governamentalidade neoliberal que busca a producgéo de sujeitos que, por si
s6, procurem o acesso aquilo que foram ensinados a desejar.

A vista disso, como estratégia para a continuidade dessa autogest&o, o Estado
criou estratégias que possibilitassem o0 acesso dessas pessoas a universidade. Como
na educacao basica, a inclusdo na educacéo superior foi acompanhada do principio
da inquestionabilidade, colocando-a na posicdo de desejavel e necessaria para a
superacdo de praticas segregadoras, subjugando os alunos com deficiéncia a
precariedade dessas instituigdes.

Ao utilizar a inclusdo como um mecanismo de governamentalidade neoliberal,
o Estado objetivou produzir estudantes capazes de se autoeducarem,
desconsiderando, para isso, as especificidades daqueles com deficiéncia. Diante
disso, a inclusdo na educacdo superior passou a ser adotada por diversas
universidades que buscavam alternativas para a diminuicdo das desigualdades de
acesso e permanéncia dos alunos com deficiéncia (Thoma; Kraemer, 2017).

Uma das primeiras acdes foi a participacdo no edital de chamada publica do
Programa Incluir, publicado em 2005, pelo Ministério da Educacdo, por meio da
Secretaria de Educacdo Superior e da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Brasil, 2013), visando financiar até sete
projetos para a aquisicdo de equipamentos ou reformas estruturais para a
acessibilidade. Esse edital recebeu 33 propostas, das quais 13 foram contempladas?*.

Criado em 2005 e implementado até 2011, o Programa Incluir foi, inicialmente,

organizado em editais de chamada publica anuais, elaborados pela Secretaria de

34 Disponivel em: portal.mec.gov.br/programa-incluir/programa-incluir. Acesso em: 13 jul. 2024.
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Educacdo Especial e pela Secretaria de Educagdo Superior. Para concorrer, as
instituicoes federais de educacdo superior apresentavam projetos para a criacdo de
nacleos de acessibilidade que possibilitassem a diminuicdo das barreiras
arquiteténicas, pedagogicas e de comunicacdo nos ambientes académicos.

Em 2012, as instituicOes passaram a receber aporte de recursos financeiros em
sua matriz orcamentaria para institucionalizar as a¢des de politica de acessibilidade
na educacao superior, por meio dos nucleos de acessibilidade (Brasil, 2013).

Anteriormente, aconteceram outras intervencdes do Estado para o ingresso de
estudantes com deficiéncia em instituicbes de educacdo superior, como 0 Aviso
Circular n® 277, de 1996, que solicitava adequacbes no processo seletivo para
candidatos com deficiéncia (Brasil, 1996b). Entretanto, a primeira acdo do Estado
enguanto responsavel pelo sistema de educacéo superior ocorreu durante o periodo
de expansao e democratizacdo da educacao superior nos governos Luiz Inécio Lula
da Silva — de 2003 a 2010 — e Dilma Rousseff — de 2011 a 2016.

No governo FHC, o foco era o equilibrio orcamentario mediante cortes nos
gastos com servicos publicos e diminui¢do das fun¢des do Estado enquanto provedor
destes servicos. Sem investimento na educacgdo superior publica do pais, no final dos
anos 90, a desaceleracdo da inflacdo, a estabilidade financeira e o0 aumento no nivel
de escolaridade dos brasileiros, a procura por qualificacdo de nivel superior gerou
crescimento no numero de instituicbes de educacdo superior privadas no pais,
possibilitando que apenas uma pequena parte da populacao tivesse acesso.

Nos anos 2000, com a interiorizacdo da educacdo superior, aumentou o
namero de vagas nas universidades publicas e foram criadas politicas publicas de
acesso e permanéncia de estudantes de baixa renda, como o Programa Universidade
para Todos, a UAB e a Reestruturacao e Expansao das Universidades Federais. Além
disso, houve a flexibilizagdo do acesso de quem antes ndo conseguiria ingressar na
universidade.

Durante o processo de expansao da educacao superior e de elaboracéo do
Programa Incluir, foi criada, em 2008, a Politica Nacional de Educagéo Especial na
Perspectiva da Educagéao Inclusiva, para garantir o direito de acesso aos estudantes
com deficiéncia a educacao superior, por meio da transversalidade da modalidade de
educagdo especial a todos os niveis de educacgdo, e da oferta de atendimento

educacional especializado, formacdo de professores e acessibilidade arquitetdnica,
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transporte, mobiliario e comunicacéo (Brasil, 2008). Em 2010, o Programa Nacional
de Assisténcia Estudantil surgiu para assegurar a permanéncia desses estudantes na
universidade, por meio de auxilio financeiro, transporte, moradia estudantil e
restaurante universitario (Brasil, 2010).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo
Inclusiva, elaborada por um grupo de pesquisadores das areas da Educacado e da
Educacao Especial de diferentes regifes do Brasil, objetivou “assegurar a inclusao
escolar de alunos com deficiéncia [...], orientando os sistemas de ensino para garantir:
acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis
mais elevados do ensino”, assim como, a “transversalidade da modalidade de
educacao especial desde a educacdao infantil até a educacgao superior” (Brasil, 2008,
p. 14). Desde sua aprovacao, o documento vem sendo implementado como regime
de verdade, orientando as préaticas de inclusdo das escolas comuns a partir da
acessibilidade arquitetbnica e didatica e da formacédo de professores e profissionais
especializados, sob o discurso de que esses elementos seriam suficientes a inclusao.

Esse investimento politico na inclusdo operou na producdo de significados
consumidos devido a subjetivacdo de sentidos, gestados pelas instituicbes de
educacdo por meio de discursos que legitimam a incluséo, “pois nessas redes se
projetam e fazem circular um produto que subjetivamente se fixa a partir de acordos
coletivos e de regulacao da vida e das praticas” (Possa; Naujorks, 2013, p. 322). Por
ser um documento pensado e elaborado por profissionais da area da Educacéo cujas
pesquisas e estudos versam sobre a educacdo especial, ele foi aceito sem
guestionamentos, ja que quem o escreveu tem autoridade para discutir o assunto,
mesmo que desconsiderem um panorama social mais complexo e abrangente.

Conforme Lasta (2009, p. 69),

[...] a Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacgéo
Inclusiva de 2008 enquanto documento produzido por experts da educacao
contribui para dar autoridade aquilo que se convencionou chamar de
expertise, em outras palavras significa competéncia ou qualidade de
especialista, ou seja, € quem esta autorizado a falar sobre a educagédo
inclusiva, bem como, a contextualizar através das politicas publicas que
produzem, o acesso e a inclusdo, a igualdade e o respeito as diferencas.

N&o estou desconsiderando a importancia e os ganhos que tal politica trouxe a
garantia de direito das pessoas com deficiéncia, no entanto, problematizo alguns

discursos criados ou ratificados por ela, como o imperativo “educacao para todos”.
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Afinal, ndo ha como incluir o outro com deficiéncia em um contexto cultural, politico e
de subjetividade mais amplo, pois ndo h&d como representa-lo para além de um corpo
ineficiente e vazio de subijetividade.

Além de reafirmar a inclusdo de estudantes com deficiéncia nas escolas
comuns, a Politica também ofereceu base a organizagcédo do servico de Atendimento
Educacional Especializado para as instituicdes de ensino (Menezes, 2011), como para
a elaboracédo de politicas educacionais relacionadas a inclusdo de pessoas com
deficiéncia. Um documento elaborado na tentativa de acompanhar “os avancos do
conhecimento e das lutas sociais, visando constituir politicas publicas promotoras de
uma educacgdo de qualidade para todos os alunos” (Brasil, 2008, p. 5), alinhando-se,
ao mesmo tempo, a légica econémica neoliberal que faz com que todos se
mantenham inseridos e participativos no jogo econémico (Kraemer, 2017).

Nesta mesma linha, em 2010, o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil
foi implementado para minimizar as desigualdades de acesso e permanéncia na
educacao superior de grupos socioeconémicos desfavorecidos, e realizar acfes de
assisténcia estudantil, focadas na prevencao de situacbes de retencdo e evasao
decorrentes da insuficiéncia de condi¢fes financeiras, democratizando a educacéo e
contribuindo para a promocéao da inclusao social.

Na FURG, instituicdo onde realizei a pesquisa, além de financiar esses auxilios,
o Programa financia as bolsas pagas aos bolsistas que integram o PAENE, atendendo
ao principio da incluséo social.

De forma mais pontual, em 2011, foi criado o Plano Nacional dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia, denominado “Plano viver sem limite”, estabelecendo novas
diretrizes para o dever do Estado com a educacao das pessoas com deficiéncia. Entre
elas, determinou que o sistema educacional fosse inclusivo em todos os niveis, que o
aprendizado fosse ao longo de toda a vida e vetou a exclusao do sistema educacional
geral sob alegacéo de deficiéncia (Brasil, 2011). Além disso, impds que as adaptacdes
fossem realizadas conforme as especificidades dos estudantes atendidos de forma
gue os ambientes maximizassem o desenvolvimento académico e social, segundo a
meta de incluséo plena (Brasil, 2011).

Ratificando a ampliacdo do acesso a educacao ao longo da vida, em 2014, ao
criar o atual Plano Nacional de Educacéo 2014-2024, tragou-se como meta a elevacgéo

da taxa de matriculas na educacéo superior da populacdo de 18 a 24 anos. Para
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atingi-la, definiu-se como estratégia a ampliacdo das politicas de inclusdo e de
assisténcia estudantil

destinadas aos estudantes de instituicbes publicas, bolsistas de instituicbes
privadas de educacao superior e beneficiarios do Fundo de Financiamento
Estudantil (FIES), de que trata a Lei n® 10.260, de 12 de julho de 2001, na
educacéo superior, de modo a reduzir as desigualdades [...] (Brasil, 2014b,

n.p).

Em 2015, por meio da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia,
pela primeira vez, assegurou-se, as pessoas com deficiéncia, o direito a educacao
superior, assim como as condi¢des para a sua permanéncia (Brasil, 2015). E, no ano
seguinte, a Lei n°® 13.409 alterou a Lei n® 12.711, de 2013, garantindo a reserva de
vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos de graduacéo (Brasil, 2016).

A partir da criacdo e implementacdo dessas politicas educacionais, 0 numero
de estudantes com deficiéncia incluidos na universidade passou a crescer,

principalmente, nas instituicdes privadas, como podemos verificar no Grafico 2.

Gréfico 2 - Estudantes com deficiéncia matriculados
em cursos de graduacao presencial e a distancia entre 2011 e 2020
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Fonte: Elaborado pela autora (2023), a partir das
sinopses do censo da educacgéo superior (2011-2020)35.
O censo da educacéao superior registrou aumento progressivo nas matriculas
de estudantes com deficiéncia. Em 2011, passaram de 23.250 para 55.829, em 2020,

indicando um crescimento de 140,12%.

85 Disponivel em: gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/sinopses-
estatisticas/educacao-superior-graduacao. Acesso em: 13 jul. 2024.
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Ao interpretarmos o Gréfico 2, podemos verificar que as politicas publicas, além
de fomentar o processo de inclusdo nas instituicbes de educacao, sdo criadas
conforme o aumento no numero de matriculas de estudantes com deficiéncia
indicados nas estatisticas educacionais.

A partir do levantamento que realizei nas sinopses do censo da educacao
superior, de 2000 a 2020, pude verificar que os estudantes com deficiéncia
apareceram no censo apenas em 2011. Antes disso, ndo ha dados sobre eles.
Enquanto as politicas educacionais destinadas a regulamentacdo da inclusdo na
educacao superior comecam a ser implementadas nos anos seguintes.

Para Kraemer e Klein (2022, p. 48),

as acgdes empreendidas em prol da promocéo da participagdo das pessoas
com deficiéncia buscam enquadrar os sujeitos em possibilidades distintas de
desenvolvimento pessoal. A inclusdo passa a ser condicionada aos
investimentos operados pelo Estado, conforme preceitos politicos e
econdmicos mais amplos.

Ao legitimar a inclusdo em uma sociedade marcada pela globalizacdo
neoliberal, ela é utilizada como estratégia para a gestdo dos sujeitos que estdo a
margem e que escapam ao controle do Estado. “Gestdo que se faz de forma muito
sutil por um Governo que toma para si a responsabilidade pela formulacéo e execucao
dessas politicas publicas, mas que desloca para o sujeito 0 compromisso multicultural

de ‘respeito as diferengas’ (Lasta, 2009, p. 48). O Estado, ao promover uma politica
de universalizacdo da educacdo, convoca todos a participarem do sistema
educacional garantindo o direito de acesso e permanéncia. Mas quantos estudantes
com deficiéncia concluem a graduacgao?

Ao mesmo tempo que legitima a inclusdo e captura quem esta a margem,
guando retorno as sinopses do censo, ndo encontro dados dos estudantes com
deficiéncia concluintes. H4 um silenciamento.

Isso me leva a pensar como a falta de direcionamento das politicas
educacionais, no que tange o ensino e a aprendizagem na educacéao superior, pode
interferir na experiéncia universitaria desses estudantes. Ao observarmos essas
politicas, percebemos que, na educagéo basica, sédo evidentes as op¢des disponiveis
aos alunos com deficiéncia incluidos. De maneira distinta, na educacao superior, sdo

genéricas e direcionadas a acessibilidade arquitetonica e de recursos fisicos, ficando
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a cargo de cada instituicdo a responsabilidade na elaboracdo e implementagcdo das
estratégias de inclusdo desses alunos.

Ha um importante investimento financeiro nas universidades sem, para isso, a
elaboracdo de diretrizes que fundamentem o trabalho a ser desenvolvido com os
alunos com deficiéncia. Ao analisar as politicas direcionadas a inclusdo na educacéao
superior, percebo dois movimentos: investimento em acessibilidade arquitetonica e na
criacao de nucleos de inclusao e auxilios assistenciais.

Primeiramente, hd um importante investimento na reestruturacao arquiteténica
das instituicbes, como construcao de rampas, colocacao de elevadores e estruturacéo
de banheiros acessiveis. E, na constru¢do de nucleos de inclusédo, cujo objetivo € o
aparelhamento institucional de recursos acessiveis. Ja na area da assisténcia social,
sao disponibilizados auxilios financeiros, como casa dos estudantes universitarios,
restaurante universitario e auxilio-transporte, que visam a permanéncia dos alunos em
vulnerabilidade social. Entretanto, sera que isso garante a inclusdo dos estudantes
com deficiéncia na universidade?

Ainda que essas acfes e investimentos sejam necessarios a permanéncia
desses alunos, ndo sao suficientes para a sua inclusdo. Por isso, € necessério que se
desenvolvam praticas que atentem as suas subjetividades e isso requer “investir em
um compromisso ético de corresponsabilidade com a comunidade académica”
(Kraemer, 2022, p. 57). Contudo, “[...] a inclusdo no ensino superior parece assumir o
semblante de garantias de equipamentos, suportes técnicos, aparatos instrumentais
e recursos de acessibilidade” (Kraemer, 2022, p. 59-60), em busca de produzir sujeitos
capazes de se autoeducarem e se conduzirem autbnoma e permanentemente.

Neste contexto, a inclusdo na universidade passa a estar subordinada a
exigéncias normativas, econémicas e sociais mais amplas, que passam a instituir os
padrdes de formacéo desses estudantes. Deste modo, ainda que haja a inclusao fisica
desses sujeitos, devido a falta de principios politicos que orientam as praticas
pedagdgicas institucionais, h4 uma exclusdo desses alunos das ac¢fes formativas,
como podemos observar em algumas narrativas dos participantes da pesquisa,

apresentadas e discutidas na proxima secao.



92

4.3 A INJEXCLUSAO COMO DESAFIO AO APRENDER

E assim que se cria uma historia Gnica: mostre um povo como uma coisa,
uma coisa s0, sem parar, e € isso que esse povo se torna. [...]

Todas essas histérias me fazem quem eu sou. Mas insistir s6 nas histérias
negativas é simplificar minha experiéncia e ndo olhar para as muitas outras
histérias que me formaram.

A historia Unica cria estere6tipos, e o problema com os estereétipos ndo é
gue sejam mentira, mas que sdo incompletos. Eles fazem com que uma
histéria se torne a Unica histdria (Adichie, 2009, p. 11; 13).

Chimamanda Adichie (2009) é uma autora nigeriana que teve uma de suas
palestras adaptada e transformada em um pequeno livro, O perigo de uma historia
Unica. Nele, a autora se propde a refletir sobre o perigo de se apegar a uma Unica
narrativa tomando-a como verdade. Para isso, narra suas préprias experiéncias como
mulher negra e africana para problematizar como estere6tipos criados por ocidentais
brancos sdo propagados como verdade.

Em um trecho de sua obra, Adichie (2009, p. 8) conta que, durante a faculdade,
sua colega de quarto, antes mesmo de conhecé-la, a via como uma mulher africana
pobre e sofredora: “[...] ela ja sentia pena de mim antes de me conhecer. Sua postura
preestabelecida em relacdo a mim, como africana, era uma espécie de pena
condescendente e bem-intencionada”. Para a autora, a midia € um dos principais
mecanismos na consolidacéo dessas narrativas como verdades.

Entretanto, como discutido anteriormente, muitos mecanismos sdo elaborados
com a intencdo de controlar as narrativas e, com isso, 0s corpos. Dentre eles, as
instituicdes educacionais.

A in/exclusdo opera no ambiente universitdrio e nas experiéncias dos
estudantes com deficiéncia. Se por um lado, ha politicas educacionais direcionadas a
inclusdo de pessoas com deficiéncia que permitem seu acesso a niveis elevados de
escolarizagcao, por outro, a permanéncia desses alunos depende de uma série de
fatores, entre eles, os principios éticos dos sujeitos envolvidos. Esses dois

contrapontos podem ser observados nas narrativas expostas no Quadro 8.
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Quadro 8 - Narrativas sobre a inclusdo na educagéo superior

E10 - “Entao, a inclusédo, para mim, foi um passo que fez eu chegar até aqui. Sem ela, eu ndo sou
nada. Ndo sou nada, porque... Eu nunca imaginei entrar numa universidade e dizer que faco
parte da inclusdo e a universidade ndo vai aceitar, porque eu vou precisar de bolsistas e essas
coisas, e a universidade ndo vai me dar. E eu digo assim, se ndo fosse aincluséo, eu nem sei
se eu estaria viva, porque a incluséo abriu a minha mente e fez com que eu entendesse
melhor as pessoas também, porque, as vezes, a gente entende uma coisa e outra, e a incluséo,
para mim, foi fundamental.

[...]

As vezes esta ali a resposta, mas eu ndo entendo e n&o adianta. Entéo, ai tem que ter paciéncia
comigo, porque eu sou assim, eu sou uma pessoa que... A professora foi uma pessoa
maravilhosa. Ela disse, quando eu precisar de ajuda, se as coisas te ajudam, tudo, eu digo, “ah,
professora, obrigado”, porque ela foi a Unica professora que disse assim”.

E1ll - “Eu gosto de vim para a FURG, conversar com os colegas e aprender; mantém minha
cabeca ocupada. A melhor coisa que eu fiz foi voltar para a universidade [...]".

EOQ7 - “E eu ja ndo estou me sentindo também presente nessa tua sala, porque tu néo fala
comigo, tu ndo te dirige, tu ndo... se eu respondo a tua pergunta, € como se... ndo dé importancia
para mim, porque eu te respondi, né? E isso tudo é importante para mim. Se eu respondi, eu
preciso saber se eu respondi certo, se eu respondi errado. Entédo tu precisa, se eu respondi
errado, eu ndo quero que tu brigue comigo, eu ndo quero que tu me ofenda, que tu faca eu
passar vergonha na frente das pessoas, eu quero que tu me explique. Entdo, como é, porque
eu estou falando, se eu te dei uma resposta do que eu estou entendendo.

[...]

Eu sabia que ndo ia passar na cadeira dele, porque eu ndo entendia nada, porque ele me
bloqueou. E ai eu ndo escutava a voz dele, s6 a boca dele mexendo e os olhos dele me
olhando com aqueles olhos ruins, e ele era debochado. E entdo, eu precisava enfrentar ele,
porque eu precisava continuar na universidade. E eu quis sair, ai pensei comigo, ndo vou
desistir por causa dele, né? Ai eu continuei indo na aula dele [...], ai eu comecei a assistir a aula
dele s6 para marcar a presencga.

[...]

As vezes, os olhos da professora ou do professor... Eu estou entendendo o que aqueles olhos
estdo falando, sabe? Aqueles olhos ndo gostam de mim, ndo estdo gostando de mim.
Aqueles olhos estdo falando uma coisa ruim. Eu vou sentir sono, eu quero dormir. Ou entéo, eu
vou passar mal, eu quero sair. Eu vou sentir nausea. Eu vou sentir vomito. Eu quero sair. As vezes
tem muito barulho também. Barulho também me provoca isso. Mas ai tu ndo pode sair. Porque se
tu sair, a professora ndo entendeu. Vai te dar falta. Entdo, ai tinha uma coisa importante, tu nao
ficou para ouvir aquela coisa importante? Ninguém vai dar bola para ti, o professor ndo vai dar bola
pra ti, ele ndo vai te dar zero, que nem o professor me deu um zero, vermelho, um zero. Eu estou
rindo hoje, porgue assim @, porque isso ja me fez chorar muito, sabe?”.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Como observado nas narrativas, a educacdo superior se tornou um lugar
idealizado de futuro. Fenbmeno que pode ser justificado por seu carater formativo e
de possivel elevacdo no status profissional e social do sujeito. Quanto maior a
formacdo académica de uma pessoa, maiores sao suas chances de ascender na
carreira profissional e alcancar melhores cargos e remuneracdo. E uma ldgica

alinhada a racionalidade neoliberal, que busca a constituicdo de sujeitos capazes de
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serem empreendedores de si. Eles sdo ensinados a buscarem conhecimentos
continuamente, sendo capazes de competir no mercado de trabalho, cada dia mais
exigente.

Para Menezes e Kraemer (2023, p. 8),

tais regulacdes, acionam praticas produtoras de subjetividades para as
tramas de uma sociedade gestada a partir da centralidade no mercado.
Nessa esteira, fazer da escola um espaco inclusivo significa possibilitar que,
via escola, o Estado neoliberal amplie o espectro do alcance de suas
tecnologias de poder, capturando para suas tramas todos aqueles a quem
historicamente destinamos o lugar de incapacidade e ndo producao.

Paralelo a isso, para os estudantes com deficiéncia chegarem a universidade,
€ necessario o enfrentamento de barreiras fisicas e relacionais durante sua
escolarizagdo. Um enfrentamento que as autoras caracterizam como um gerador de
violéncia ao anunciar a diferenca como uma anormalidade a ser corrigida. Diante
disso, para chegar a educacéao superior, os alunos com deficiéncia precisam enfrentar,
em seu processo de escolarizacao, os investimentos do Estado na regulacao de seus
corpos (Menezes; Kraemer, 2023).

A inclusdo, como ja mencionado, é um imperativo de Estado, amparado por
praticas engendradas na sociedade e incorporadas pela cultura contemporanea. Tal
fato a faz, mesmo sendo atacada e enfraquecida, sobreviver aos governos fascistas.
E é por meio de politicas educacionais que estudantes que antes nao conseguiriam
chegar a universidade, hoje, podem acessa-la.

Portanto, ndo posso afirmar simplesmente que quem sofre algum tipo de
discriminacao negativa na universidade € excluido do acesso as institui¢cdes, pois esta
matriculado e possui apoio para seguir no processo. Porém, na ldgica inclusiva, o
aluno se sente constrangido devido as suas condi¢cdes e ao tratamento pessoal que
Ihe é ofertado. HA um investimento para que as pessoas com deficiéncia sejam
incluidas na educacao superior, mesmo que ocupem posi¢des diferentes das demais.

Provin (2013, p. 99), ao analisar as praticas de inclusdo na educacao superior,

questiona:

a universidade hoje ndo é mais destinada apenas para uma pequena parcela
da populagédo, mas pretende “ser para todos”. Contudo, mesmo com esse
desejo de atingir a “todos”, essa € uma questdo que pode ser colocada sob
suspeita. Serd que mesmo com possibilidades ampliadas de acesso, todos
conseguem entrar e manter-se incluidos até a concluséo de seus cursos?
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Quando analisei, na secao anterior, as politicas educacionais e os dados do
censo, perguntei pela permanéncia desses estudantes. Afinal, os dados apenas
visibilizam o ingresso nas instituicbes educacionais, sem fazer mencdo aos alunos
com deficiéncia formados.

Com a inclusdo na educacgdo superior, assim como na educacdo basica, o
estudante é resumido a sua presenc¢a no ambiente universitario. E esta compreensao
é reforcada “[...] pelas estatisticas, que apontam o crescimento no numero de
matriculas de alunos com deficiéncia [...], mas néo tratam de mensurar os indices de
permanéncia ou de aprendizagem [...]” (Acorsi, 2009, p. 172). Por meio da incluséo, o
aluno chega a universidade, porém, depois que ingressa, caso ndo aprenda ou nao
consiga permanecer, ele é responsabilizado, o que ndo acontece com a instituicdo de
ensino.

E uma ac&o perversa que produz acdes excludentes no ambiente académico,
culminando, por vezes, na evasao desses estudantes. “Talvez seja possivel dizer que
a igualdade de acesso esta sendo propiciada, mas a universidade, em seus
processos, exige a igualdade nos resultados, desconsiderando as diferencas dos
sujeitos que nela ingressam” (Gattermann; Menezes; Kneipp, 2023, p. 223).

Atualmente, a educacao inclusiva de pessoas com deficiéncia é demarcada
pela estruturacdo de praticas que visam ao assistencialismo, a segregacdo e a
segmentacdao das deficiéncias. Isso € fruto, ainda, de como se estruturou a educacéo
especial (Gattermann; Menezes; Kneipp, 2023).

Deste modo, quando retorno as narrativas dos estudantes com deficiéncia, é
possivel identificar, além da universidade, enquanto lugar idealizado, praticas de apoio
gue funcionam como mecanismo de in/exclusdo. Segundo Frohlich (2018a, p. 75),
“[...] as praticas de apoio emergem no momento em que as politicas de inclusao
reconfiguram a educacédo especial em modalidade responsavel pelo atendimento
educacional especializado”, tornando sua responsabilidade pensar e estruturar a
oferta desse servico nas escolas comuns. Essas préaticas foram naturalizadas no
ambito da educacdo comum e a inclusao passou a ser compreendida como possivel
quando ha “‘uma rede de aparatos para dar conta” (Frohlich, 2018a, p. 77) dos
estudantes com deficiéncia.

Desta forma, ao serem compreendidas como algo natural, ndo conseguimos

mais perceber a inclusdo sem tais praticas, o que as torna, como aponta Frohlich
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(2018a), uma condigcdo e um efeito da inclusdo. “Isso porque, ao mesmo tempo que
praticas de apoio aparecem como condi¢do para que a inclusdo ocorra, as proprias
politicas de inclusdo vao solicitando servi¢cos de apoio cada vez mais especializados,
[...]” (Fréhlich, 2018a, p. 77) nas instituicbes de ensino comuns.

A autora verificou, a partir da andlise de politicas publicas, que as praticas de
apoio sdo utilizadas como estratégia para a normalizacdo e manutencdo dos
estudantes com deficiéncia nas escolas e universidades. Para isso, ttm como foco o
diagnéstico e as especificidades das deficiéncias, utilizados na elaboracdo de
estratégias de intervencdo individualizadas (Frohlich, 2018a).

Segundo Frohlich (2018b), as praticas de apoio visam efetivar processos de
normalizac&do por meio da correcao e investimento na aprendizagem, movimentando
os estudantes com deficiéncia em zonas de normalidade. Isso nos permite “[...] discutir
as formas como os sujeitos com deficiéncia passam a ser constituidos pelos diferentes
discursos e saberes que estabelecem as verdades de nosso tempo” (Frohlich; Lopes,
2018, p. 1005).

Quando o participante E10 narra a importancia da inclusédo para o seu ingresso
e sua permanéncia na universidade, ele destaca a importancia do PAENE: “porque eu
vou precisar de bolsistas e essas coisas, e a universidade ndo vai me dar”. O
estudante acreditava que ndo poderia ingressar numa universidade ja que,
provavelmente, precisaria de bolsista, como ocorreu durante seu tempo na educacao
bésica e que ndo lhe seria ofertado numa instituicdo de educacdo superior.
Contrariando suas expectativas, as politicas educacionais direcionadas a inclusao de
pessoas com deficiéncia possibilitaram seu acesso a universidade e aos programas
de permanéncia, como o acesso a bolsistas®® para a acessibilidade em sala de aula,
no espaco académico e nos ambientes virtuais de aprendizagem. Por ndo serem
praticas binarias, compreendo que essas estratégias, assim como auxiliam na
acessibilidade dos alunos com deficiéncia, também podem produzir excluséo.

A partir das narrativas dos estudantes com deficiéncia, percebo duas formas
de apoio, oficial (politicas publicas) e de acessibilidade (bolsistas) (Frohlich, 2018a),
utilizadas para produzirem estudantes capazes de se conduzirem nas atividades

académicas sem que haja interferéncia no andamento da aula. Buscando “[...] de

% Destaco que o0 acesso aos bolsistas na FURG ndo é limitado, mas pensado conforme as
especificidades de cada estudante. Isto €, a instituicdo busca estratégias adequadas a cada aluno com
deficiéncia incluido para garantir sua permanéncia.
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forma cada vez mais especifica, garantir servicos de apoio que possibilitam, além da
matricula, a permanéncia, a aprendizagem e a normalizacdo dos sujeitos com
deficiéncia [...]” (Frohlich, 2018a, p. 82). Ao observarmos as narrativas do Quadro 9,
podemos perceber que o sujeito referéncia no processo de ensino desses estudantes

sdo os bolsistas.

Quadro 9 - Narrativas sobre o servi¢o de apoio a inclusao

EO5 - “[...] eu estava com dificuldade. Ela foi me dizendo [0 bolsista] o que tinha que arrumar
e ai eu fui acrescentando”.

EO010 - “Eu peco para a bolsista, até para a professora, que ela é bastante atenciosa, peco
para que ela explique do outro jeito, né? Para que eu possa entender, porque, as vezes, € a
maneira de explicar que eu ndo entendo. [...] Ela [a professora] disponibilizou umas atividades para
mim, que a bolsista pediu [...], ai ela disponibilizou para mim”.

EO2 - “[...] nomes espanhdis, que eu acho mais complicado. Assim, eu ndo peguei direito. Entéo,
a gente precisa da ajuda do professor, do meu monitor [bolsista]”.

EO3 - “[Fiz] bom, com... com dificuldade, 6bvio, porque a matematica ndo € meu forte. Ah, mas...
Eu... Ah, também pedi ajuda para o meu monitor [bolsista] também”.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Nessas narrativas, é possivel perceber que, mesmo sem intencédo, o estudante
com deficiéncia transfere ao bolsista a funcdo que seria do professor (ensinar). E
quando é necessario interagir com o professor, ele prefere utilizar o bolsista como
intermediario.

N&o foi possivel perceber o estabelecimento de relacdes entre o docente e 0
aluno com deficiéncia sem que houvesse a presenca do bolsista. 1sso deixou evidente
um processo de afastamento do professor e de proximidade com o bolsista de
acessibilidade, fator que invisibiliza sua presenga em sala de aula e que pode restringir
seu aprender, ja que suas experiéncias se limitam a relagcdo com o bolsista. Tudo pode
ser resultado das praticas de apoio experienciadas pelos estudantes com deficiéncia
durante a educacao basica, com énfase no constante acompanhamento (monitor de
aula) e corrigibilidade (atendimentos terapéuticos fora e dentro do ambiente escolar).

Conforme Lockmann (2010, p. 87),

as atitudes dos alunos, suas rea¢fes e o seu desenvolvimento sdo alvo de
observagBes continuas para conhecer melhor cada caso e encontrar
alternativas adequadas ao intuito de intervir, normalizar e governar. Para isso,
cria-se uma rede de experts, entre eles, podemos destacar psicélogos,
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neurologistas, psicopedagogos e professores, que utilizam seus saberes para
propor intervencoes, sejam elas pedagogicas, terapéuticas ou médicas.

Essas experiéncias pregressas podem ter influéncia na relacdo estabelecida
pelo estudante universitario com deficiéncia e seu bolsista e na auséncia de relagédo
com o professor. Outro ponto a ser discutido € como as praticas de apoio podem
interferir na forma que o docente e o bolsista se relacionam com esses alunos,
produzindo a invisibilidade deles em sala de aula.

Frohlich (2018b) afirma que essas praticas surgiram como estratégia de
correcao das pessoas com deficiéncia para aproxima-las da normalidade. Isto &, “para
gue a vontade de ver todos incluidos seja efetivada, inventam-se servicos de apoio
pedagogico como forma de garantia da permanéncia na escola daqueles ditos com
dificuldades de aprendizagem [...]” (Arnold, 2006, p. 115). Com vistas a normalizacdo
desses estudantes, as praticas de apoio operam como praticas de correcdo para
constituicdo de subjetividades aprendentes, em que os alunos sao trabalhados para
serem capazes de se corrigir em qualquer circunstancia e a qualquer momento, para
ajustar-se ao meio no qual estdo inseridos (Morgenstern, 2016; Fréhlich, 2018a).

A partir disso, os estudantes com deficiéncia estabelecem suas relagbes e o
bolsista passa a ter como funcéo a interlocucao com o professor e o suporte ao ensino,
evitando assim possiveis interferéncias no ambiente académico. Morgenstern (2016,
p. 82) aponta que “as praticas de normalizagdo implicam, por sua vez, praticas de
corre¢ao, ja que visam alterar um determinado estado em que o sujeito vive, fazendo
com que alcance ou se aproxime de certo padrao de conduta estabelecido”.

Diante disso, essas estratégias de normalizacéo por correcdo sdo colocadas
em funcionamento por meio das praticas de apoio, nas quais a deficiéncia é entendida
como caracteristica inerente ao sujeito, que deve ser corrigida para ser alcancada a
normalidade (Frohlich, 2018b). A partir desta compreensdo, o estudante vai
estabelecendo suas relagdes, sendo excluido das interagbes com o0s colegas e
professores e tornando-se cada vez mais invisibilizado.

Desta forma, mesmo com o0s programas de permanéncia promovidos pela
FURG, quando retomo as narrativas, percebo que o apoio age como um mecanismo
gue permite ao aluno com deficiéncia chegar a universidade e permanecer invisivel

nos espacos. Como no relato supracitado do E07, que mesmo com acesso ao PAENE
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e aos programas de permanéncia, ainda experiencia 0s processos de exclusao e
invisibilizag&o na universidade.
Kraemer (2022, p. 58) aborda a complexidade inerente a inclusdo na

universidade, que ultrapassa as politicas educacionais:

tratando-se dos sujeitos com deficiéncia em processo de inclusdo em IES
[instituicbes de ensino superior], compreende-se que sua posi¢do vem sendo
instituida historicamente por um conjunto de discursos centrados em distintos
campos de saber, dentre eles, clinicos, psicologicos, terapéuticos,
econdmicos e politicos. Nesse sentido, a correlacdo com os saberes médicos,
por exemplo, definira um conjunto de normatividades (diagnéstico) sob as
guais o sujeito com deficiéncia passa a ser reconhecido e representado na
sociedade.

Ainda que os alunos com deficiéncia tenham garantidos seus direitos de acesso
e permanéncia na educacao superior, ha um conjunto de fatores que impactam o seu
acesso ao aprender, diretamente conexo a relacdo estabelecida com o outro
(docentes e colegas), permeada por discursos que traduzem as relacdes historicas
acerca da deficiencia. Como o sentimento de invisibilidade narrado pelo EO7, ao
responder a uma pergunta ao professor: “e eu jA ndo estou me sentindo também
presente nessa tua sala, porque tu ndo fala comigo, tu néo te dirige, tu néo... se
eu respondo a tua pergunta, € como se... ndo dé importancia para mim, porque eu te
respondi, né?”.

Essa invisibilizacdo, produzida pelo docente, apresenta-se como uma forma de
violéncia ética, que estabelece o modo como um sujeito é definido na relacionalidade,
“sustentado por um mundo social além de nos e anterior a nos” (Butler, 2023, p. 87),
na qual a violéncia persiste, devido a um jogo de poder que nos exige dizer quem
somos para estabelecermos uma relacdo com nosso interlocutor, buscando agir sobre
ele. Assim, naturalizando-se uma suposta verdade que definirh quem somos e como
e por quem seremos conduzidos. Neste se definir, para, assim, definir o outro, pode
também estar contida a violéncia de um enquadramento prévio a partir do qual essa
definicdo ocorre.

Para Butler (2019, p. 17), o enquadramento atua para “diferenciar as vidas que
podemos apreender daquelas que ndo podemos [...]", agindo como uma moldura que
limita as possibilidades de existir, produzindo ontologias especificas. Em suas

palavras,
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0s sujeitos sdo constituidos mediante normas que, quando repetidas,
produzem e deslocam os termos por meio dos quais 0s sujeitos s&o
reconhecidos. Essas condi¢cdes normativas para a producdo do sujeito
produzem uma ontologia historicamente contingente, de modo que nossa
prépria capacidade de discernir e nomear o “ser” do sujeito depende de
normas que facilitem esse reconhecimento (Butler, 2019, p. 17).

Esse enquadramento sobre a vida é que direciona o olhar sobre o estudante
com deficiéncia e a forma de agir sobre ele. Na narrativa do EQ7, € possivel
identificarmos que a acao do professor € invisibilizar o aluno, como se sua presenca
em sala de aula ndo fosse percebida, negando a ele o direito de contribuir com as
discussodes e construir conhecimento.

Um tipo de discriminagéo negativa, como podemos observar em outra narrativa

do mesmo estudante, ao comentar sobre como se sente em relagdo a um de seus

professores:

eu sabia que ndo ia passar na cadeira dele, porque eu ndo entendia nada,
porque ele me bloqueou. E ai eu ndo escutava a voz dele, s6 a boca dele
mexendo e os olhos dele me olhando com aqueles olhos ruins, e ele era
debochado. E entdo, eu precisava enfrentar ele, porque eu precisava
continuar na universidade. E eu quis sair, ai pensei comigo, ndo vou desistir
por causa dele, né? Ai eu continuei indo na aula dele [...], ai eu comecei a
assistir a aula dele s6 para marcar a presenca (E07, 2023).

Castel (2011, p. 14) afirma que “ser discriminado negativamente significa ser
associado a um destino embasado numa caracteristica que ndo se escolhe, mas que
0s outros no-la devolvem como uma espécie de estigma”. A discriminagado negativa,
ao mesmo tempo que tende a dar mais aqueles que tém menos, demarca esses
sujeitos com algum defeito indelével. Isto €, eles ndo séo excluidos, ja que tém acesso
a todos os seus direitos — politicos, civis e sociais — porém, ainda enfrentam
situacdes de rejeicdo e resisténcia a sua presenca. De forma que a existéncia desse
estudante ou é ignorada pelo professor, ou invisibilizada pela presenca do bolsista,
gue atende as demandas do aluno com deficiéncia sem requerer, para isso, trabalho
ao docente.

Diante disso, compreendo que a in/exclusdo opera no ambiente universitario
por meio de préaticas de apoio que invisibilizam a presenca do estudante com
deficiéncia e limitam seu acesso ao ensino. Isso torna o seu aprender um desafio a

normalidade estabelecida.
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PARTE IIl - A EXPERIENCIA COMO EIXO ARTICULADOR ENTRE
INCLUSAO, DEFICIENCIA E O APRENDER
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5 A EXPERIENCIA COMO EIXO ARTICULADOR

O presente capitulo foi organizado em trés secdes.

Na primeira, construi um diagrama conceitual trabalhando com o conceito de
experiéncia como eixo articulador entre os temas inclusdo no ensino superior,
aprender e deficiéncia. Para tanto, no capitulo anterior, problematizei a inclusdo do
estudante com deficiéncia na universidade para compreender em qual contexto ocorre
a experiéncia deste sujeito. Ao problematizar e, assim, compreender o contexto no
qgual acontecem os processos de inclusdo na educacdo superior, recorri a Pagni
(2019; 2021, 2023) para fundamentar o conceito de experiéncia, aqui trabalhado como
um eixo que articula e relaciona as trés tematicas mencionadas.

Para tanto, discuto a experiéncia como um mecanismo de subjetivacdo, um
processo complexo que ocorre por meio da relacdo estabelecida pelo sujeito e 0s
discursos que definem as verdades sobre ele, e das préaticas que regulam seu
comportamento e formas de ser. Mas também como um exercicio de reflexdo do
sujeito sobre si, a partir das relacdes que estabelece com o outro e com o meio, e do
impacto destas relacdes sobre ele e na que estabelece consigo.

A vista disso, discorro sobre a deficiéncia como uma das muitas formas
corporais de estar e se relacionar no mundo. Amparo-me no conceito de deficiéncia
como diferenca radical, defendido por Pagni (2019; 2021; 2023), como uma forma
ética de vida acometida por forcgas fisicas ou biolégicas que causam uma ruptura em
seus modos de ser e/ou agir.

Ao elaborar o conceito de diferenca radical, o autor se apoia nos conceitos de
ontologia do acidente (Malabou, 2014) —, que compreende a deficiéncia como um
acidente alheio a vontade do sujeito, que o subjuga e o obriga a conviver numa relacéao
de experimentacdo de si em relagdo aos efeitos deste acidente — e, ontologia da
deficiéncia (Carvalho, 2014) —, que compreende a deficiéncia como uma condi¢cao
prépria da vida humana.

Nesta perspectiva, articulo a experiéncia do estudante com deficiéncia —
compreendida como um processo de subjetivacdo agenciado em torno de um signo
que Ihe é atribuido socialmente (deficiéncia/déficit) — ao aprender na universidade.
Deste modo, trabalho com a ideia do aprender numa perspectiva emancipatoéria, tendo
como base tedrica Gallo (2012; 2017) e Kohan (2013; 2015; 2020), tomando o
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aprender como a criagao de algo novo, um acontecimento singular no pensamento,
gue demanda que o sujeito se cologue nele por inteiro, deixando-se afetar.

Com base nesta construcdo teorica, nas proximas duas secdes, exibo as
narrativas dos sujeitos da pesquisa para fins de analise e discussédo. Por meio delas,
busco tensionar a experiéncia do aprender das pessoas com deficiéncia na
universidade. Para tanto, tramo a discussao tedrica sobre experiéncia ao conceito de
aprender, bem como ao que € enunciado recorrentemente pelos sujeitos em suas

narrativas.

5.1 A EXPERIENCIA NA RELACAO COM A DEFICIENCIA E O APRENDER

Palavras sdo estradas. E com elas que conectamos os pontos entre o
presente e um passado que ndo podemos mais acessar.
Palavras séo cicatrizes, restos de nossas experiéncias de cortar e costurar o
mundo, de juntar seus pedacos, de atar o que teima em se espalhar
(Bortoluci, 2023, p. 10, grifos meus).
O livro O que é meu foi escrito durante a pandemia de covid-19, em 2021 e
2022, pelo socidlogo e professor universitario José Henrique Bortoluci. Ao descobrir o
diagndstico de cancer de seu pai, o autor decide gravar as histérias contadas por ele
sobre o tempo em que era motorista de caminhdo. Por meio das narrativas de seu pai,
conta sua propria histoéria, desde a infancia simples ao doutoramento e a docéncia.
Com uma escrita afetuosa e reflexiva, Bortoluci (2023) faz articulacdes entre as
narrativas de seu pai e referéncias literarias. Um livro mediado pela memoaria, pela
subjetividade de quem narra e pelo tempo. Ao aproximar os caminhos de um pai e um
filho, com trajetérias educacionais radicalmente distintas, ao mesmo tempo, faz
reflexdes sobre o pais, a partir do ponto de vista de uma pessoa comum sobre
episédios marcantes de um passado recente do Brasil, como mudancas politicas e
sociais do Regime Militar & redemocratizacdo brasileira. Uma obra que consegue
expor o impacto dos discursos na experiéncia de vida de uma pessoa e as rotas de
fuga criadas por Bortoluci (2023) para que esses discursos néo ditassem sua trajetoria
de vida.
Como observado, a experiéncia pode ser compreendida como um processo
complexo que ocorre por meio da relagéo estabelecida pelo sujeito com os discursos
gue definem as verdades sobre ele e das praticas que regulam seu comportamento e

forma de ser (Larrosa, 2018). Dos estudos iniciais a construcdo desta pesquisa,
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muitas ddvidas surgiram sobre qual a definicAo do conceito de experiéncia.
Inicialmente, compreendia a experiéncia como um elemento secundario na relagao
estabelecida entre os conceitos de deficiéncia, inclusdo na educacdo superior e
aprender. Ora entendia a experiéncia pela deficiéncia, ora pelo aprender. Ao me
aprofundar nas leituras de alguns autores, principalmente Pagni (2019; 2021; 2023),
passo a vé-la como um eixo que articula os conceitos de inclusdo no ensino superior,
deficiéncia e aprender. Compreendo-a como “um territdrio de passagem” (Larrosa,
2002, p. 24), que estabelece uma relacao de interacao e contribuicdo entre eles, como

podemos perceber no fluxograma exibido na Figura 7.

Figura 7 - Diagrama conceitual

Inclusd@o no
Ensino Superior

Experiéncia

Deficiéncia Aprender

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Para a construgdo da Figura 7, foi preciso, inicialmente, problematizar a
inclusdo do estudante com deficiéncia na universidade para compreender em qual
contexto ocorre a experiéncia deste aluno e, entao, articular o conceito de inclusédo ao
conceito de experiéncia, que sera discutido a seguir.

A palavra experiéncia, originaria do latim experientia, significa a acao do sujeito

sobre os dados fornecidos pelos acontecimentos cotidianos para a construcao de
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conhecimentos ou habilidades; e/ou pericia em ensaios praticos para descobrir ou
determinar um fenémeno, fato ou teoria®’.

A experiéncia pode ser compreendida como um meio para um fim, um
instrumento para comprovar ou refutar uma teoria na qual o sujeito apenas executa,
observa e faz anotac¢des atuando passivamente, ou como a ac¢ao ativa do sujeito sobre
os fenbmenos cotidianos, que permeia, sistematica e continuamente, o
desenvolvimento de saberes e habilidades individuais. Contudo, no campo da
Educacdo, a palavra experiéncia tem sido constantemente empregada de forma
genérica e simplista, atribuindo qualquer atividade que requeira participacdo dos
estudantes o carater de experiéncia. E, devido a essa simplificacdo do termo, que
busco pensar, a partir da Filosofia, a experiéncia na educacao superior.

Teoricos de diversas correntes formam consenso de que um dos termos mais
dificeis de se conceituar é experiéncia. Para Gadamer (2015), € uma palavra difusa,
a qual ndo é possivel elaborar um conceito especifico. Larrosa (2018, p. 12)
complementa que “ndo existe, na tradicdo, uma ideia de experiéncia, ou uma série
reconhecivel de ideias de experiéncia [...], 0 que sem dulvida temos € a aparicédo
sincopada de uma série de cantos de experiéncias”.

Diante disso, esta pesquisa nao pretende esgotar o sentido do termo
experiéncia e ndo apresentara o pensamento de um unico autor como valido. Mas os
tensionara para pensa-la enquanto eixo articulador dos conceitos de inclusdo no
ensino superior, deficiéncia e aprender.

Desde a Modernidade, a experiéncia é compreendida como a relacdo do sujeito
com o mundo e consigo. Estabelecida de forma sensorial, ela € amadurecida a partir
do momento em que o0 sujeito se reconhece consciente de suas ac¢des, agindo
reflexivamente (Pagni, 2010).

A experiéncia foi desvalorizada em muitas culturas por ser considerada uma
forma de conhecimento inferior, ja que deriva da sensibilidade e da producdo de
sabedoria prética, aplicada a vida comum. Pagni (2010) aponta que Kant considerava
que o conhecimento advindo da experiéncia desprezaria a verdadeira sabedoria,

defendendo que apenas a razdo deveria ser privilegiada no desenvolvimento de

87 Disponivel em:; michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-
brasileiro/experi%eC3%AAnNcia/. Acesso em: 13 jul. 2024.
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conhecimento e na formacgéo do sujeito, para que os saberes da ciéncia e da filosofia
fossem absorvidos e conduzissem a vida humana.

Nas palavras do autor,

[...] com o abandono da experiéncia como parte do processo de
conhecimento, conjuntamente com a promessa de liberdade e de
emancipacdo que a razdo moderna pressupfs, o desenvolvimento dessa
tradicdo resultou em uma tendéncia em desprestigiar a experiéncia, entre os
saberes e as praticas educativas. Por ser portadora do sensivel, do subjetivo
e do inefavel, dos quais a filosofia, a ciéncia e a linguagem, constituintes dos
saberes educacionais, se esquivam para garantir a racionalidade da pratica
educativa, a experiéncia é deixada de fora de sua planificagdo racional
(Pagni, 2010, p. 17).

Esse desprestigio da experiéncia foi propagado durante a Modernidade,
esvaziando a praxis educativa de seus saberes e praticas. Contudo, no limiar da
Modernidade, essa compreensdo da experiéncia cede espaco a um novo
entendimento, “decorrente de um entendimento da experiéncia como o0 processo de
producdo mediante o qual o sujeito exerce, sobre o0s objetos, uma agao, em vistas da
criacéo artistica e da poética” (Pagni, 2010, p. 18).

Gadamer (2015) olhou para a experiéncia a partir do espaco-tempo.
Influenciado pela filosofia heideggeriana, buscou compreender a experiéncia
engquanto acontecimento que produz transformacgdes no sujeito e no modo como se
relaciona com a realidade. Para o autor, a experiéncia parte da compreensao, a qual
0 sujeito se entrega a mudanca, transformando a forma de entender o mundo e a si.

Segundo Gadamer (2015, p. 462), “a verdadeira experiéncia & sempre
negativa”, sendo a negatividade da experiéncia um fator produtivo, pois se trata de um
confronto entre o conhecido e a novidade que lanca duvidas sobre as convic¢bes até
entdo estabelecidas. “O sujeito experimentado € aquele que [...] ndo se ressente frente
a descoberta das suas proprias limitacdes e é projetado na possibilidade do exercicio
de novas maneiras de se relacionar com o que ainda desconhece” (Santana; Colla;
Pereira, 2022, p. 221). Para tanto, conforme o pensamento gadameriano, a
experiéncia “possui um carater ontologico-formativo [...] que atua na transformacgao do
sujeito” (Santana; Colla; Pereira, 2022, p. 221).

Assim como Gadamer (2015), Benjamin analisou a experiéncia por uma
dimensao historica para pensar a Modernidade (Cordeiro, 2022). Segundo a autora,
Benjamin observou que, com o progresso tecnoldgico, houve um distanciamento dos

sujeitos em relagédo aos valores da comunidade, “agravado pelo desenvolvimento do
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capitalismo e sua ambi¢cdo de controle e de dominagéo” (Cordeiro, 2022, p. 97),
havendo um afastamento da capacidade de se ter e se narrar as experiéncias.

Ao olhar para a experiéncia pela linguagem, Benjamin percebeu “um
esvaziamento de sentido, uma fragmentacéo, um estado de desencanto e inquietacao
do homem com seu préprio estar no mundo” (Cordeiro, 2022, p. 97). Afinal, se antes
da Modernidade as experiéncias eram passiveis de serem narradas, com 0 ritmo
acelerado do tempo de trabalho e o distanciamento do sentimento de coletividade,
iISSO passou a ser cada vez mais raro.

‘Com o advento burgués, houve a decadéncia da arte de narrar, pois 0s
individuos da sociedade moderna ndo se pautam mais pelo coletivo, fazendo com que
essa comunidade de vida e de discurso [...] transforme-se em um abismo” (Cordeiro,
2022, p. 98), motivo que levou Benjamin a estabelecer uma relacéo entre o fim da arte
de narrar ao fracasso da experiéncia. Ao que ele se refere como a pobreza de
experiéncia, uma incapacidade de fazer narrativas, sejam de vivéncias positivas ou
de extremo sofrimento (Cordeiro, 2022).

Adentrando as discussGes propostas por Benjamin (1994; 2003; 2012),
conseguimos perceber o desenvolvimento de sua tese sobre a experiéncia quando
lemos e estudamos alguns de seus textos, principalmente os dos anos 30. O autor faz
criticas ao conceito de experiéncia proposto por Kant, ampliando a sua compreensao,
para poder abranger a complexidade do humano, ao penséa-lo a partir da linguagem
(Benjamin, 2003).

Benjamin (2003, p. 102) compreende que “é de grande importancia para a
filosofia do futuro reconhecer e resolver quais elementos da filosofia kantiana devem
ser adotados e cultivados, e quais devem ser retrabalhados, e quais devem ser
desprezados”. Para o autor, a experiéncia ndo pode se confundir com a experiéncia
sensivel, como em Kant, mas “uniforme e continua multiplicidade do conhecimento”
(Benjamin, 2003, p. 108). A experiéncia € representante do que € inconstante e
heterogéneo, como o conhecimento passado de geracdo a geragdo por meio da
linguagem (Benjamin, 2003).

Em Experiéncia e pobreza, Benjamin (2012) segue desdobrando o conceito de
experiéncia, fazendo uma analise a partir da Modernidade e uma critica ao seu
empobrecimento neste periodo. “Se o0 saber da experiéncia era, aos homens do

passado, um conhecimento que os constituia plenamente, que fazia parte de sua
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histéria, os homens modernos sofrem para reconhecer esse saber antes tédo
naturalmente transmitido entre as gerac¢des” (Benjamin, 2012, p. 114).

Na Modernidade, com o crescimento industrial e a mudanca no ritmo de vida
da sociedade, houve uma importante mudanca na qualidade da experiéncia, devido
ao “monstruoso’ avango da capacidade técnica, sobretudo quando aliado a pobre
realidade fabril capitalista” (Benjamin, 2012, p. 114) e com o inicio da Primeira Guerra
Mundial. Um crescimento acelerado que aniquilou com a experiéncia.

Benjamin (2003; 2012) buscou construir uma analise da experiéncia a partir da
linguagem, a compreendendo como historica e produtora de culturas, analisando as
mudancas geradas com o0 apagamento da tradicao de contar histérias, ocorrida com

o advento da Modernidade. Segundo o autor,

contar histérias sempre foi a arte de conta-las de novo, e ela se perde quando
as histérias ndo sdo mais conservadas. Ela se perde porque ninguém mais
fia ou tece enquanto ouve a histéria. Quanto mais o ouvinte se esquece de si
mesmo, mais profundamente se grava nele o que é ouvido. Quando o ritmo
do trabalho se apodera dele, ele escuta as histérias de tal maneira que
adquire espontaneamente o dom de narra-las. Assim se teceu a rede em que
esta guardado o dom narrativo. E assim essa rede se desfaz hoje por todos
os lados, depois de ter sido tecida, ha milénios, em torno das mais antigas
formas de trabalho manual (Benjamin, 2012, p. 205).

Com o apagamento dessa tradigdo, em seu texto O narrador, Benjamin (2012)
propde uma nova forma de narragéo a partir da constatacdo anteriormente anunciada
em Experiéncia e pobreza (Benjamin, 2012). O autor aponta que, inconscientemente,
o narrador conta histérias que “tem sempre em si, as vezes de forma latente, uma
dimenséo utilitaria” (Benjamin, 2012, p. 200), na busca por transmitir a experiéncia ao
ouvinte. “Essa utilidade pode consistir seja num ensinamento moral, seja numa
sugestdo pratica, seja num provérbio ou numa norma de vida” (Benjamin, 2012,
p. 200). Por isso, compara a narracao ao trabalho de um artesdo, compreendendo-a
como “uma forma artesanal de comunicagdo” (Benjamin, 2012, p. 221) na qual o
narrador precisa mergulhar em sua vida para dela retirar sua propria narrativa, sua
prépria experiéncia.

Para o autor,

[...] a relagdo entre o narrador e sua matéria — a vida humana — néo seria
ela prépria uma relagéo artesanal. Ndo seria sua tarefa trabalhar a matéria-
prima da experiéncia — a sua e a dos outros — transformando-a num produto
sélido, util? [...] Pois pode recorrer ao acervo de toda uma vida (uma vida que
ndo inclui apenas a propria experiéncia, mas em grande parte a experiéncia
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alheia. O narrador assimila a sua substancia mais intima aquilo que sabe por
ouvir dizer). Seu dom é poder contar sua vida; sua dignidade é conta-la inteira
(Benjamin, 2012, p. 221, grifos meus).

Ouvir e narrar uma histéria baseia-se na capacidade dos sujeitos de se
dedicarem ao ritmo de um trabalho artesanal, no qual, pacientemente, entregam-se
ao processo de criagao. Diante disso, Benjamin (2012) busca definir outra experiéncia,
gue surge com a Modernidade e com o desaparecimento da figura do narrador,
pautada na impossibilidade do homem moderno de transmitir conhecimentos
geracionais. Motivo pelo qual, no texto Sobre alguns temas em Baudelaire, o autor
tenta separar a experiéncia da vivéncia e assim as definir: “[...] a experiéncia é matéria
da tradicdo, tanto na vida privada quanto na coletiva. Forma-se menos com dados
isolados e rigorosamente fixados na memoria, do que com dados acumulados, e com
frequéncia inconscientes, que afluem a memaoria” (Benjamin, 1994, p. 15) de modo
distinto da vivéncia.

Nesta obra, Benjamin (1994) faz, pela primeira vez, o movimento de
caracterizar a experiéncia rica (historica e geracional) da experiéncia pobre (isolada e
rigorosamente fixada), utilizando, para isso, o método de associacdo-livre de Freud,
para alicercar seu conceito de choque. Para o autor, memorias voluntarias — as que
gueremos conscientemente lembrar — ndo guardam experiéncias passadas, por isso,
relacionam-se a vivéncia. Apenas as memoarias involuntarias armazenam tracos de
uma experiéncia, por este motivo, utilizou-se o método freudiano para analisar a
experiéncia moderna.

O interesse de Benjamin (1994) estava nas analises de Freud sobre o sonho
traumatico vivenciado pelos veteranos de guerra. Para o autor, segundo a filosofia
freudiana, o consciente age como uma protecdo contra os estimulos, sem a funcao
de registrar tracos mnemonicos, agindo como protecao aos estimulos.

Ao tomar as disposicOes teodricas de Freud, para amplia-las a propria
experiéncia na Modernidade, conforme Lima e Baptista (2013, p. 478), Benjamin

percebeu que

no jogo dindmico entre vivéncia e experiéncia, quanto mais choque, mais
consciente; quanto mais sucesso do consciente, mais vivéncia — e menos
experiéncia. E desse modo que Benjamin esclarece a “atrofia da experiéncia”:
através de uma sucessao cada vez maior de choques, a modernidade
concede a experiéncia apenas uma modesta parte — se comparada ao que
era antes —, legando a vivéncia a primazia da existéncia.
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Portanto, numa sociedade em que o “choque” fez-se norma, a experiéncia rica
vai sendo substituida por outro tipo de experiéncia, a pobre, denominada por
Benjamin, de vivéncia (Lima; Baptista, 2013). Na Modernidade, com a mudanc¢a no
ritmo de vida social, a consciéncia sobre 0s acontecimentos é necessaria para que se
configure como vivéncia, “para que isso, enfim, ndo seja um trauma — e como todo
trauma, uma experiéncia” (Lima; Baptista, 2013, p. 479).

Larrosa (2002; 2018) retoma a critica de Benjamin a Modernidade ao analisar
0 contexto contemporaneo, no qual had muitos acontecimentos, mas poucas
experiéncias. Os acontecimentos séo instantaneos e fugazes, pois a velocidade que
sdo dados e, rapidamente, substituidos por novos, ndo permitem uma conexao
significativa entre eles (Larrosa, 2018).

Para o autor, na era da digitalidade, o acesso a informacéo passa a ser rapido
e facil. Isto &, “o sujeito ndo so esta informado e opina, mas também & um consumidor
voraz e insaciavel de noticias, de novidades, um curioso impenitente, eternamente
insatisfeito” (Larrosa, 2002. p. 23).

Neste contexto, a experiéncia passou a ser substituida pela opinido, sendo
cada vez mais rara (Larrosa, 2018). Agamben (2005) afirma que, mesmo imersos nas
vivéncias cotidianas de grandes cidades ou na amplitude de vivéncias digitais, nada
mais nos acontece, pois estamos tdo cansados de tantos estimulos que nenhum
desses eventos tornam-se experiéncia.

Considerando esse empobrecimento da experiéncia, Larrosa (2018) propde
outra forma de pensa-la a partir da epistemologia da experiéncia. O autor nao trata a
experiéncia como uma ideia ou conceito, mas como “algo que (nos) acontece”, nos
afeta (Larrosa, 2018, p. 10, grifo meu). “[...] € incapaz de experiéncia aquele a quem
nada Ihe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o
toca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaga, a quem nada ocorre”
(Larrosa, 2002, p. 25).

Uma vez que a experiéncia ndo € o que passa ou 0 que acontece, mas 0 que
nos passa, nos acontece, ela ocorre na relacdo estabelecida entre o sujeito
(sensacdes, sentimentos e saberes), o seu entorno e do sujeito consigo, a partir da
relacéo que estabeleceu com seu entorno. E uma relacéo reflexiva que produz novos
saberes. Larrosa (2002; 2018) faz uma importante diferenciagcado entre o “saber de

experiéncia”, desenvolvido a partir da agéo reflexiva sobre algo que nos aconteceu,



111

do “saber coisas”, daquele adquirido quando nos informamos, lemos um livro ou
acessamos a internet.

Em suas palavras:

por isso, o saber da experiéncia € um saber particular, subjetivo, relativo,
contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas o0 que nos
acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo
fazem a mesma experiéncia. O acontecimento é comum, mas a experiéncia
€ para cada qual sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser
repetida (Larrosa, 2002, p. 27, grifos meus).

Diferentemente do saber cientifico, o saber da experiéncia ndo esta fora de nés,
mas dentro, “uma forma humana singular de estar no mundo, que é por sua vez uma
ética (um modo de conduzir-se) e uma estética (um estilo)” (Larrosa, 2002, p. 27). A
experiéncia € unica e individual, ndo ha como ser reproduzida, pois cada sujeito, ainda
que tenha vivéncias semelhantes a outros, as experienciaré propria e singularmente.

Amparado em Heidegger, Larrosa (2018) esclarece que, para haver a
experiéncia, é necessaria receptividade. O sujeito precisa estar disponivel, exposto,
para que algo Ihe aconteca. O sujeito da experiéncia € um “territério de passagem”
que se expode, “atravessando um espacgo indeterminado e perigoso, pondo-se nele a
prova e buscando nele sua oportunidade” (Larrosa, 2002, p. 25).

O sujeito da experiéncia, proposto por Larrosa (2002; 2018), € um sujeito
movido pela paixdo e sob o dominio do outro. Nao quer dizer que ele seja passivo,
incapaz de conhecimento ou de acdo. Ao contrario, tem sua prépria forca produtiva
que se expressa por meio do saber e da préaxis (Larrosa, 2002). E um saber que ocorre
“na relagao entre o conhecimento e a vida humana” e que “ndo pode separar-se do
individuo concreto e que o encarna” (Larrosa, 2002, p. 26-27), pois, diferentemente
do saber cientifico, o saber da experiéncia é elaborado dentro e ndo fora do sujeito.

Conforme o autor,

se a experiéncia é o que nos acontece e se o saber da experiéncia tem a ver
com a elaboracédo do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-
se de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma
comunidade humana particular; ou, de um modo ainda mais explicito, trata-
se de um saber que revela ao homem concreto e singular, entendido
individual ou coletivamente, o sentido ou o sem-sentido de sua propria
existéncia, de sua prépria finitude (Larrosa, 2002, p. 27).

De outra perspectiva, Pagni (2019; 2021; 2023), ao dialogar sobre a deficiéncia,
a partir da Filosofia da Diferenca, discute a experiéncia como radical. O sujeito com



112

deficiéncia se relaciona com o mundo a partir da singularidade da diferenca, uma
relacdo que afeta como as outras pessoas se relacionardao com ele, assim como a
forma que se relacionara consigo mesmo. Para o autor, as singularidades que se
encontram nessas relagdes “podem produzir acontecimentos capazes de transformar
a esses mesmos sujeitos, sua subjetividade e seus modos de ser, resultando em
formas de subjetivacdo distintas para a condugé&o de suas vidas” (Pagni, 2011, p. 134).

Esse encontro da diferenca com a normalidade instituida, produz experiéncias
gue se radicalizam, pois potencializam e resistem a destituicdo das relacdes de poder
vigentes (Pagni, 2021). Uma “biopoténcia capaz de resistir a biopolitica atual” (Pagni;
Martins, 2019, p. 7), uma experiéncia que, mesmo ao violentar as formas de vida
diferentes, colocando-as a deriva, as potencializa no que se relaciona a criacdo de
outros modos de vidas, “que se subjetiva compensando os déficits percebidos, ou
enfrentando-os quando designados socialmente” (Pagni; Martins, 2019, p. 16).

Ao tomar a experiéncia do estudante com deficiéncia como radical, entendo
gue a deficiéncia, quando declarada, gera impacto e movimentos transformadores em
qualquer experiéncia, principalmente no ambiente universitario, ja que perturba a
ordem estabelecida. A deficiéncia ndo é uma diferenca, nem carrega em si a totalidade
do sujeito, a diferenca é apenas o resultado de uma juncao de experiéncias.

Desta forma, a experiéncia torna-se radical quando o contexto ignora as
individualidades dos estudantes, produzindo uma forma de estar no mundo que
radicaliza a diferenca, o singular que os constitui. Ha no corpo com deficiéncia uma
radicalizacéo da diferenca enquanto elemento do mundano, algo que se quer anular,
negar e normalizar.

A partir dessa compreensédo de experiéncia, € possivel pensar a producao do
sujeito no que tange a sua singularidade. E, neste aspecto, pode-se articular a
experiéncia, entendida a partir das definicdbes aqui exploradas, aos conceitos de
deficiéncia e aprender.

A vista disso, adentro & discusséo da deficiéncia, entendendo-a como uma das
“muitas formas corporais de estar no mundo” (Diniz; Barbosa; Santos, 2009, p. 65) e
com ele se relacionar. Como uma pratica que influencia diretamente como o sujeito
pensara e se relacionara consigo, isto €, como constituira suas experiéncias. Como

corroborado por Foucault (2014), a experiéncia acontece a partir da relacdo
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estabelecida pelo sujeito com as coisas, com 0s outros e consigo, estando implicada
num processo de reflexao dele sobre si.

Os autores que auxiliam a definir esse conceito, permitem afirmar que se trata
de um conceito inerente a natureza humana, ja que quase todos nds teremos alguma
deficiéncia, temporéria ou permanente, ao longo da vida. Entretanto, amparada no
referencial tedrico que utilizo, tomo, nesta tese, a diferencga, e ndo a deficiéncia, como
inerente a natureza humana.

Biologicamente, a deficiéncia pode ser caracterizada como uma lesdo que
influencia em como agiremos sobre determinada atividade cotidiana. Socialmente,
reconhece e denuncia a estrutura social que define e redefine qual o convivio social
da pessoa com deficiéncia. O conceito biomédico de deficiéncia reconhece na leséo
a causa primaria das desigualdades, enquanto o conceito social defende que a causa
priméria das desigualdades séo oriundas das estruturas sociais que marginalizam os
sujeitos com deficiéncia (Diniz, 2007).

Pelo viés biomédico, a deficiéncia é compreendida a partir de um conjunto de
teorias e praticas médicas pressupondo a relacdo de causalidade entre lesdo e
experiéncia da deficiéncia, relacionando a limitagcdo de habilidades de vida social a
propria deficiéncia (Bampi; Guilhem; Alves, 2010). De maneira distinta, o conceito
social desloca do sujeito com deficiéncia a responsabilidade pela dificuldade no
estabelecimento das relacdes sociais para pensa-la a partir das estruturas sociais.

Para os autores, dois aspectos originaram esse conceito: “o primeiro referia-se
ao fato de que o corpo ser lesado nédo determinaria, tampouco explicaria, o fendbmeno
social e politico da subalternidade dos deficientes”; e, o segundo, aborda a deficiéncia
como “um fendmeno sociolégico e ndo determinado pela natureza” (Bampi; Guilhem;
Alves, 2010, p. 6).

A ideia de sujeitos com alteracdes fisicas, sensoriais e cognitivas formarem
uma categoria denominada deficientes € um acontecimento contemporaneo (Bampi;
Guilhem; Alves, 2010) e representa a opressao ao corpo com impedimentos. Por este
motivo, “o conceito de corpo deficiente ou pessoa com deficiéncia devem ser
entendidos em termos politicos e ndo mais estritamente biomédicos” (Diniz; Barbosa;
Santos, 2009, p. 65).

A construgéo de sentidos sobre os corpos com deficiéncia foi ressignificada

conforme o tempo e as mudancgas sociais, como nos mostra Lobo (2015), em seu livro,
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Os infames da histéria: pobres, escravos e deficientes no Brasil. Ao trabalhar com a
ideia da deficiéncia como instituicdo, a autora a analisa segundo as formas sociais
produzidas historicamente, “admitindo que, no mesmo momento em que surgiram
certos cuidados com elas, comecaram a engendrar-se ndo sé os sentidos que hoje
lhes atribuimos, mas também a preocupacao com o seu destino” (Lobo, 2015, p. 16).

Para Lobo (2015, p. 21), a deficiéncia é “tomada como algo que existe a partir
de uma pratica que a objetivou e de um discurso que a nomeou”, pois, apesar de
existir uma compreensédo de deficiéncia, ndo quer dizer que ela seja a deficiéncia.
Com inspiracao foucaultiana e compreendendo a histéria como produtora de sentidos,
a autora faz uma andlise histérica para entender como a sociedade interagia com 0s
corpos diferentes. Ao examinar arquivos e documentos historicos brasileiros, Lobo
(2015) pergunta pelos invisiveis, aqueles sem notoriedade, considerados incapazes,
gue, em suas existéncias, quase nao falaram por si, e traca uma linha temporal que
inicia no descobrimento do Brasil a Republica.

Em seu trabalho, a autora identifica, no século XVI, a falta de distincdo entre o
real e o mistico, em que as pessoas com deficiéncia eram vistas como ndo humanas,
mas como seres hibridos, quase mitolégicos. Neste periodo, ndo havia a separacéo
do que era observado e documentado e do que era apenas fabular.

No final do século XVI, os corpos diferentes ou com comportamentos
inadequados aos estabelecidos pela sociedade da época passaram a ser
compreendidos a partir de uma visao teocéntrica, na qual o homem era visto como
imagem e semelhanca de Deus, e quem divergisse desta compreensao ficava
submetido a gloria ou ira de Deus. O teocentrismo € substituido pelo
antropocentrismo, dando surgimento as ciéncias destinadas a compreensdo e
normalizacdo do humano. Se antes os corpos diferentes eram compreendidos como
corpos intermediarios, no final do século XIX e inicio do século XX, eles sao vistos
como rupturas a ordem social. Por isso, precisam ser institucionalizados,
medicalizados e normalizados para se manter a disciplina social, dando origem ao
conceito médico de deficiéncia.

Segundo Pagni (2021, p. 163),

juntamente com a deficiéncia nasce o estigma social de quem a encarna
como signo, como uma etiqueta que, uma vez colada a pele, nada a faz sair
e que serve para diferenciar esse individuo dos demais: ndo por suas
qualidades, potencialidades, mas por seus limites, disfunces e déficits.
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Aquele que é visto como anormal, por esse estigma, passa a ser tratado a
partir dessa sua condicdo e como o estado que a define, representando
sempre 0 perigo da anomia social do corpo-espécie.

Com o surgimento do conceito médico de deficiéncia, logo surge seu
significante, que estigmatiza aqueles cujos corpos e comportamentos ndo atendem as
normas implicitas. “A sociedade moderna encontrou na normalizagdo uma maneira de
regulamentar o corpo-espécie ou a vida da populacdo com padrbes cientificos,
supostamente universais, apoiando-se no desenvolvimento da Medicina Social [...]”
(Pagni, 2023, p. 30). Na Contemporaneidade, a deficiéncia permanece sendo tratada
como signo da anormalidade, que deve ser corrigida conforme a norma, por meio de
dispositivos disciplinares. E, atualmente, passa a ser regulada como forca produtiva
ao governo biopolitico da populacao (Pagni, 2023).

Num movimento de resisténcia ao governo biopolitico, Carvalho (2014, p. 3)
assume a ideia de “ontologia politica do devir deficiente” que entende que o modo de
ter deficiéncia esta relacionado a um jogo politico tendencioso, que busca classificar
e normalizar os corpos. Para sustentar esta ideia, trabalha com a hipdtese de que
“todo ser humano € devir deficiente” (Carvalho, 2014, p. 3), compreendendo a
deficiéncia como uma condi¢do prépria da vida humana. Amparado em Deleuze e
Guattari, Carvalho (2014, p. 3) prop&e pensar o devir deficiente como um rizoma “que
nao se fixa pelas estruturas classificatérias capazes de nos identificar com algo”, mas
como uma “abertura incoativa de fluxos por onde todas as possibilidades do ser
podem alcancgar um tipo qualquer de consisténcia”.

Ao situar “no registro da ontologia politica do devir deficiente significa entender
gue o0 nosso modo de ser esta implicado em um jogo politico de tendéncia
normalizante e classificatoria” (Carvalho, 2014, p. 3) que nada tem a ver com a
condicao essencialista. Diante disso, Carvalho (2014, p. 7) sustenta a hip6tese do
“devir deficiente” para pensar a “deficiéncia como norma da propria condigao
humana”, como a constituicdo do que somos.

Pagni (2021, p. 171) compreende que

[...] esses devires sdo agenciados majoritariamente em torno desse seu signo
— que |he é atribuido e que o designa socialmente —, mas que, em sua
singularidade, se compde com outros devires minoritarios (e majoritarios) que
o atravessam, configurando uma linha clandestina dos corpos que o0s
encarnam e dos seres que os potencializam como forma de vida que se
afirma na, com a e pela diferenca.
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Ao assumir a “condicdo humana como detentora de um devir deficiente”,
Carvalho (2014, p. 9) enfatiza que néo significa que seja uma condicao deficitaria, mas
premente ao ser humano e toma a defici€éncia como um “elemento potencializador de
dindmicas relacionais inter e intra-humanas” (Carvalho, 2014, p. 10). Isto &, a
deficiéncia ndo seria mais um estigma, mas mais uma das “formas da condi¢gao
humana” (Pagni, 2019, p. 134), um modo de vida que vai de encontro a nogéo de
eficiéncia normativa imposta por um governo biopolitico.

A partir desse olhar potencializador da deficiéncia, Pagni (2019; 2023)
aprofunda essa elaboracgéo conceitual discutindo-a como uma forma ética de vida, que
decorre de um acidente que n&o € originario de uma escolha do proprio sujeito, mas
como modos de vida acometidos por forcas fisicas ou biolégicas que causam uma
ruptura em seus modos de ser e/ou agir. Para isso, 0 autor se apoia no conceito de
ontologia do acidente, de Malabou (2014), compreendendo a deficiéncia como um
acidente alheio a vontade do sujeito que o subjuga e obriga a conviver numa relacédo
de experimentacdo de si com os efeitos deste acidente, onde precisa constituir seu
préprio modo de existéncia.

Conforme Pagni (2021, p. 138, grifos meus),

[...] a ontologia do acidente parte da compreenséo de que da relacdo que o
sujeito acidentado trava consigo mesmo ndo h& qualquer vislumbre de
transcendéncia, de fuga ou de evasdo. Porque o acidente é outro de si
mesmo, alheio a vontade e ao planejado pela consciéncia, ele indica uma
forma de fuga que escapa a identidade subjetiva, ndo conhecendo a salvacéo
nem a redencgdo, postuladas por muitas metamorfoses literarias ou pela
configuracdo de um eu idéntico mais proximo ao existente. E uma forma de
fuga que, por assim dizer, perfaz-se na mesma pele e no mesmo corpo para
se tornar irreconhecivel para si mesmo, provocando uma dissensdo sem
precedentes e para a qual, paradoxalmente, ndo existe fuga possivel.

O autor aponta que esse acidente produz rupturas que implicam em mudancas
de sentido de vida e que faz com que se desenvolva um modo proprio de existéncia
em resposta a normalidade e a governamentalidade instituida Pagni (2019; 2021;
2023). Nessa relagéo da deficiéncia com os acidentes causadores de suas limitagdes
emerge uma “ética que se funda, por assim dizer, na ontologia do acidente” (Pagni,
2019, p. 142). Nessa tensao entre evitar ou tentar superar os déficits originados pelo
acidente, o sujeito produz linhas de fuga “aos modos de existéncia e de
governamentalidade imperantes, criando outros, pouco visiveis, mas nem por iSso

menos potentes” (Pagni, 2019, p. 142).
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Esses modos de existéncia deficientes, propostos pela ontologia do acidente
(Pagni, 2019) contribuem com a ontologia da deficiéncia (Carvalho, 2014), para a
construcdo do conceito de diferenca radical, proposto por Pagni (2019; 2021; 2023).
Para o autor, ha dois pontos importantes para que se compreenda essa radicalidade:
a primeira é a ontologica, em que se funda o éthos deficiente; e, a segunda, sdo os
efeitos politicos oriundos dos “excessos da tecnologia do biopoder em relagdo a
normalidade e ao imperativo da eficiéncia [...]" (Pagni, 2019, p. 143).

Diante disso, por mais que se tente capturar essas subjetividades, por meio dos
saberes médicos e psiquiatricos ou de dispositivos de controle mais complexos, esses
corpos escapam. Afinal, ndo se trata de uma categorizagdo humana ou de um grupo
social, mas de uma condi¢éo prépria do humano.

Segundo Pagni (2023, p. 215-216, grifos meus),

devemos pensar a deficiéncia ndo enquanto um estado de anormalidade ou
um registro social que predetermina o julgamento negativo dessa designacéo,
mas como os efeitos de uma for¢a desreguladora que se inscrevem no corpo.
Tais efeitos podem se singularizar, em fungcdo ndo somente de parametros
bioldgicos de normalidade, da regulacdo de uma mecénica instintual e da
predeterminagdo de uma economia do prazer, porém, do acidente que o
atravessa, da inoperancia de seu maquinismo e da recria¢do de outra forma
de subjetivacdo em que a dindmica libidinal ocorre, por meio da interposi¢éao
de sua face energética a mecénica instituida. Ao ser pensada dessa forma,
segundo um paradigma estético e uma economia do prazer, a deficiéncia é
um modo de existéncia cujo processo de subjetivacdo se compde por
multiplos devires, como quaisquer outros.

Para tanto, inspirada em Pagni (2019; 2021; 2023), nesta pesquisa, trabalho
com o conceito de deficiéncia como diferenga radical, a compreendendo como uma
forca disruptiva que traz, em sua constituicdo, o registro da deficiéncia. Como um
improviso existencial permanente que exige do sujeito a necessidade de se reinventar,
determinado ndo somente pela relagdo do sujeito com os efeitos causados pelo
acidente, como também na experimentacao de si e das relagdes sociais. Um processo
de subjetivagcdo composto por uma multiplicidade de devires agenciados, em sua
maioria, em torno de um signo que lhe é atribuido socialmente (deficiéncia/déficit) e
gue se integra a outros devires que o atravessam, configurando linhas de fuga entre
0 COrpo e o ser que o potencializa, produzindo experiéncias (Pagni, 2023).

Ha uma “ética” construida no enfrentamento dos estigmas sociais e de um
modo de ser decorrente do seu acidente (Pagni, 2019) que permeia as experiéncias

dos sujeitos, tornando-as uma experiéncia radical, sob a qual o sujeito cria outras
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formas de habitar o mundo e, assim, pensar sobre si. Ao produzir “modos de existéncia
[...] indagam o sujeito sobre seus desajustes com as proprias representacfes de si
mesmos e o instigam a um devir deficiente de uma forma perfeita, mas criador de uma
forma de fuga e de modos de subjetivagao outros imprevisiveis” (Pagni, 2019, p. 142-
143). Nesta perspectiva, articulo a experiéncia do estudante com deficiéncia — aqui
compreendida como uma experiéncia radical — ao aprender na universidade,
objetivando analisa-lo.

Um dos temas que muito tem se debatido no campo educacional e pedagdgico
contemporaneo é a aprendizagem. Devido as frequentes reformas no sistema
educacional, este tem sido um dos assuntos frequentes quando se quer discutir a
Educacao, pois ha um reducionismo das problematicas do campo a linguagem da
aprendizagem (Biesta, 2023), resumindo o discurso educacional a aprendizagem.

Sennett (2006), nesta mesma perspectiva, argumenta que estamos em uma
sociedade da capacitacdo, na qual importam o talento e a aptiddo para o exercicio de
cargos, sendo a escola imbuida de formar sujeitos capazes de renovar suas
competéncias permanentemente e de se adaptarem as necessidades exigidas pelo
seu espaco de trabalho. Para isso, a aprendizagem tem papel de centralidade no
cotidiano daqueles que devem estar permanentemente aprendendo a aprender.

A teoria de capital humano mostra-se potente, neste contexto de racionalidade
neoliberal, como aponta Lopez-Ruiz (2007), pois determina o sujeito enquanto capital
e, por isso, precisa de constantes investimentos. A valoracao de cada sujeito € medida
por sua atualizacédo e facilidade em manter-se ativo, pois cada um é considerado uma
empresa que deve manter-se ativa no jogo concorrencial, por meio do
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Diante disso, “[...] 0 ser humano
tornou-se um ativo, um bem que pode ser desenvolvido, medido e valorizado como os
outros ativos da corporagao” (Lopez-Ruiz, 2007, p. 271).

Na perspectiva capitalista, defende-se a formacdo de sujeitos capazes de
aprenderem a se conduzir em uma dindmica mercadoldgica. “Precisa, de certa forma,
de todos nds gerenciando nossas carreiras, investindo em nosso capital humano,
como empreendedores-capitalistas de nossas vidas-empresas” (Lopez-Ruiz, 2007,
p. 291).

A partir destas questdes, propostas pela teoria do capital humano, Motta (2023,

p. 106) destaca o empreender e o aprender como “duas agdes intrinsecas que se
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retroalimentam e orientam as agdes dos sujeitos”, visto que, colocado cada vez mais
em situacdes de mercado, o0 sujeito aprende a se conduzir racionalmente (Dardot;
Laval, 2016). Nesta perspectiva, as praticas educacionais sao elaboradas a partir da
concepcao dos sujeitos como responsaveis pela propria aprendizagem, e a conduta
empresarial esta relacionada ao discurso sobre o aprendizado ao longo da vida. Os
sujeitos “precisam aprender constantemente e atualizar-se enquanto capital humano”
(Motta, 2023, p. 108).

Numa logica neoliberal, que institui como norma a concorréncia e o Estado
aliancado com o mercado, a formacgéo do sujeito empresario de si deixa em segundo
plano a educacdo e esmaece a figura do professor, uma vez que afirma que a
aprendizagem pode ocorrer a qualquer momento e em qualquer lugar sem que, para
isso, haja intervencdo pedagogica. A partir disso, Noguera-Ramirez (2023) trabalha
com a noc¢ao de sociedade da aprendizagem, por meio da ressignificagcdo do conceito
de aprendizagem pela légica neoliberal, da educacdo disciplinar a educacdo do
interesse®,

Diante disso, as teorias e a metodologia da educacédo voltam-se a satisfacao
imediata do estudante, centrando o trabalho educativo em seu interesse e na
pedagogia de projetos (Saraiva; Veiga-Neto, 2009, p. 198), visando “[...] transformar
o longo prazo de recebimento da recompensa em curto prazo, produzindo uma
satisfacdo imediata”. A pedagogia de projetos esta demarcada na escola
contemporanea e pretende desenvolver a capacidade do estudante de aprender a
aprender, tendo como enfoque principios empresariais e nado abordagens
pedagogicas. Deste modo, “a aprendizagem nao se relaciona ao aprender no sentido
de apropriacao de conteudos escolares como resultado de processo de ensino, mas
a aprendizagem no sentido de capacidade de permanente adaptagao” (Enzweiler,
2022, p. 101).

Esta “naturalizacdo da aprendizagem” articula-se ao apagamento das
caracteristicas intencionais das praticas de ensino, que ocorre pela percepgao de que
0 aprender acontece naturalmente, sem a necessidade da conducao do outro por meio
de intervencgdes intencionais. Entretanto, esta tese busca se afastar dos discursos

predominantes sobre a aprendizagem, para pensar 0 aprender enquanto trabalho

38 Demarcada pelo Movimento Escolanovista, retira o estudante do papel de receptor do conhecimento
para coloca-lo na posicao de protagonista do processo de desenvolvimento do proprio conhecimento.
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autoral do estudante, com um fim em si, longe do viés utilitarista da aprendizagem,
inspirada em Gallo (2012; 2017) e Kohan (2013; 2015; 2020).

A partir das ideias de Masschelein e Ranciere, Kohan (2013, p. 2) defende a
centralidade do aprender para pensar a educacdo do nosso tempo, ressignificando
seu papel “numa educacdo com pretensdées emancipadoras”. O autor propde
pensarmos a escola a partir de sua etimologia grega — skholé — ao posiciona-la em
um espaco e tempo diferenciados que colocam em suspensao 0s espacos e tempos
sociais, considerando-a um gesto democratico.

Em suas palavras,

0 gesto democratico da skolé consistiria precisamente em dar tempo livre
para estudar a quem, até esse momento, ndo o tinha, por conta de seu lugar
social. A skolé tiraria os alunos do mundo produtivo, econdmico e social,
inventando um tempo igualitario, independente do mundo de casa, da
comunidade e do trabalho, que atravessaria e quebraria as posi¢cbes
hierarquizadas da ordem social (Kohan, 2020, p. 180).

Ao promover um espaco e tempo igualitarios, favorece-se a liberacédo dos usos
dominantes das palavras, das verdades e dos saberes, deixando-os dispostos a outra
criacdo, uma criagdo comum. A escola € considerada um espaco e um tempo livres,
em que algo é ofertado sem que sejam estabelecidos principios para a sua
apropriagao, “[...] nao € um lugar ou tempo de passagem (do passado para o futuro),
nem de preparacdo (para a vida, para o futuro), nem de projeto ou iniciacdo (da familia
para a sociedade)” (Kohan, 2015, p. 170-171). Pelo contrario, € um espacgo/tempo “de
olhar para o mundo suspendendo e profanando o modo social de olhar e atentando
para ele de forma a experiencia-lo [...]” (Kohan, 2015, p. 171) como ele é.

A partir de Ranciére, Kohan (2013) trabalha com a ideia do aprender na relagéo
com o ensinar, por meio da figura do professor que interroga os estudantes e verifica
se fazem o trabalho de aprender, sem se importarem com o conteddo, mas com a
forma que realizam essa busca; e, do aluno que esta constantemente em busca do
aprender, seguindo os meétodos e caminhos por ele escolhidos. Esta relacao
pedagogica acontece como “duas vontades e duas inteligéncias, a vontade e a
inteligéncia de quem ensina e de quem aprende” (Kohan, 2013, p. 5). Ha uma postura
de igualdade de inteligéncias, na qual cabe ao docente o papel de emancipador — o
guestionar — e, ao estudante, de emancipado — buscar a seu modo.

Para Kohan (2013, p. 5),
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explicar algo a alguém é dizer-lhe que ndo pode entendé-lo por si mesmo, é
debilitar a confianga em sua propria capacidade intelectual. O problema da
explicacéo é, sobretudo, politico. Ela pressupde a hierarquia, os inferiores e
superiores, a logica da desigualdade. [...] Quem ensina embrutece quando
submete a inteligéncia de quem aprende a sua inteligéncia. A emancipacao
€ o contrario do embrutecimento e ndo pode ser outorgada por ninguém.

Nesta mesma perspectiva emancipatoria, Gallo (2012; 2017) aponta o aprender
como um encontro com signos. A partir de Deleuze, o autor trabalha com a ideia do
ensinar enquanto emissao de signos e do aprender como encontro com estes signos.
Gallo (2012; 2017) compreende que qualquer relacdo estabelecida, com pessoas ou
coisas, tem potencial de provocar em nds o aprender, ainda que 0 processo ocorra de
forma inconsciente. Afinal, “é apenas ao final que aquele conjunto de signos passa a
fazer sentido; e, pronto, deu-se o aprender, somos capazes de perceber o que
aprendemos durante aquele tempo, que nos parecia perdido” (Gallo, 2012, p. 3).

Gallo (2012; 2017) afirma que tudo o que nos € ensinado emite signos a serem
decifrados, sendo o aprender a relacdo estabelecida pelo sujeito com estes signos.
Portanto, “ndo ha métodos para aprender, ndo ha como planejar o aprendizado [...] 0
aprender acontece, singularmente, com cada um” (Gallo, 2017, p. 108). O aprender €
apenas um intermediario entre o ndo saber e o saber.

“O aprender é, pois, um acontecimento da ordem do problematico. E é essa
nocao de problema que faz Deleuze defender a no¢cdo de um aprender que nédo é
recogni¢cdo, mas criagao de algo novo, um acontecimento singular no pensamento”
(Gallo, 2012, p. 4). O aprender, da ordem do acontecimento, demanda que o sujeito
se coloque nele por inteiro, exige que estabeleca relacdo com o outro para que se
estabeleca uma sintonia com os signos, deixando-se afetar por eles, “na mesma
medida que os afeta e produz outras afecc¢des” (Gallo, 2017, p. 110). Diante disso,
Gallo (2012; 2017) afirma que o aprender é o contrario da reproducéao, pois “cada um
reage aos signos de uma maneira; cada um produz algo diferente na sua relagdo com
0S signos, o que equivale a dizer que cada um aprende de uma maneira, a seu modo
singular” (Gallo, 2017, p. 112).

Portanto, ao compreender o aprender como acontecimento, como encontro
com os signos, trabalhei, nesta pesquisa, com o0 conceito de aprender enquanto
criacdo e geracdo de diferencas, alicercada teoricamente em Gallo (2012; 2017) e

Kohan (2013; 2015; 2020), e ndo com o conceito de aprendizagem como recognicao.



122

Em suma, entendo o aprender a partir da relagéo estabelecida pelo estudante com
deficiéncia aos signos, heterogénea e singular.

Partindo dessa construcao tedrica, nas proximas secdes, apresento excertos
das narrativas dos sujeitos da pesquisa para analisar como 0s estudantes com

deficiéncia narram sua experiéncia com o aprender.

5.2 EXPERIENCIA PELA LOGICA EXPLICADORA

Narrar significa, segundo Larrosa (2011a, p. 68), “arrastar para frente”. Logo,
quem narra, “arrasta para frente” situagdes que viu ou viveu e que ficaram em sua
memoéria. “O narrador é que expressa, no sentido de exteriorizar, o rastro que aquilo
que viu deixou em sua memoria” (Larrosa, 2011a, p. 68). Num sentido reflexivo, ao se
narrar, o estudante relata o que conservou do que viu de si, pois, conforme Larrosa
(2011a), a subjetividade humana é construida temporalmente, estando a consciéncia
do sujeito sobre si, estruturada no tempo da vida.

Portanto, “é contando histdrias, nossas proprias historias, 0 que nos acontece
e o0 sentido que damos ao que nos acontece, que nos damos a nds proprios uma
identidade no tempo” (Larrosa, 2011a, p. 69).

A partir das discussdes do autor, olho para as entrevistas-narrativas, buscando
compreender como os estudantes com deficiéncia se narram quando solicitado que
relatem como fizeram uma atividade proposta em aula. Se narrar também € algo
aprendido, os sujeitos aprendem como falar sobre si.

Para Larrosa (2011a, p. 69),

cada pessoa se encontra ja imersa em estruturas narrativas que lhe pré-
existem e em funcéo das quais constréi e organiza de um modo particular sua
experiéncia, impde-lhe um significado. Por isso, a narrativa ndo € o lugar de
irrupcéo da subjetividade, da experiéncia de si, mas a modalidade discursiva
gue estabelece tanto a posicdo do sujeito que fala (o narrador) quanto as
regras de sua prépria inser¢éo no interior de uma trama (o personagem).

Neste movimento de olhar como os alunos se narram, percebi dois
movimentos, o da logica explicadora e o da emancipacao. Nesta secao, considerei as
narrativas que se centraram na légica explicadora, em que os estudantes se narraram

na experiéncia a partir de explicacdes de atividades ou de contetdos. Ranciére (2023,

p. 19) define essa logica como o ato essencial de explicar, “destacar os elementos
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simples dos conhecimentos e harmonizar sua simplicidade de principio com a
simplicidade de fato, que caracteriza os espiritos jovens e ignorantes”.

Para o autor, o explicador é o professor, capaz de abolir a distancia entre a
“‘matéria ensinada e o sujeito a instruir” (Ranciére, 2023, p. 22), na qual o estudante
sé adquire novas inteligéncias quando guiado por suas explicagdes. Para tanto, o
docente assume o papel de quem forma os espiritos mais jovens segundo uma
progressao ordenada, partindo do mais simples ao mais complexo — explicando cada
etapa (Ranciere, 2023), numa relacédo de sujeicdo de uma inteligéncia a outra.

Quando pedi aos alunos com deficiéncia que contassem como fizeram uma
atividade em aula, percebi que alguns tiveram dificuldade em se colocar no processo
de realizacdo da atividade. Ao se referirem a atividade, narravam apenas sua
execucao, sem se colocarem na condicéo de produtor/ator do seu aprender, como se
buscassem manter uma certa distancia do conhecimento produzido. Nos momentos
de pausa, sinalizados pelas reticéncias, presentes na maioria das narrativas, 0s
estudantes demonstraram inseguranca ao narrar algo que experienciaram, como se
estivessem tentando narrar a experiéncia “corretamente”.

Esta necessidade de “acerto”, mesmo de algo tao subjetivo, deixa evidente uma
experiéncia marcada por um mestre explicador (Ranciere, 2023), que se funda na
ideia de que o aluno é incapaz de aprender sem que, para isso, “[...] alguém lhe tenha
dado uma explicagéo, que a palavra do mestre tenha rompido o mutismo da matéria
ensinada” (Ranciére, 2023, p. 21, grifo do autor), como podemos observar nas
narrativas apresentadas no Quadro 10.

Quadro 10 - Narrativas l6gicas explicadoras

EO3 - “Eu, basicamente, eu li 0 que estava nos slides. E eu respondi. Eu respondi as perguntas.
E... pesquisei no slide da aula, pesquisei um pouquinho na internet também. Na internet também...
E fui escrevendo o que eu encontrava. Foi basicamente isso que eu fiz”.

EO5 - “Eu dei uma lida no material que tinha e ai eu fui escrevendo, assim, o que eu achava
gue era o contetdo dos slides. Ai eu fui passando pelos slides. O trabalho que eu apresentei era
sobre um texto da aula. Eu s6 fui escrevendo o contelddo, assim, escrevendo com as minhas
palavras também”.

EO2 - “[...] eu pego o livro, olho o ano, qual o ano, olho quem escreveu, quem escreveu, 0
titulo, informagdes do livro, tem figuras, o nimero de paginas, o idioma do material. Eu
também tenho que usar normas da ABNT, a norma de catalogacao, o MARC 21. Entéo, acho
gue a gente tem que ir 14, pegar, pesquisar. Tem que, sim, pesquisar para colocar as nhormas. Hum,
bem... Cada um aparecendo no computador, assim, o campo que a gente tem que colocar as
informacodes”.
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EO1 - “A gente usou uma tal de cAmara de Elisa. Ela tem 90 e poucos pontos, eu ndo lembro
direito. Ela tem um monte de fileira, que é a letra do alfabeto. Fileira A, fileira B, fileira C. E
tem 12 cada uma, e fica Al, B2, essas coisas, sabe? E a gente bota a diluicdo que a gente
fez, uma fileira sim, uma fileira ndo, uma fileira sim, uma fileira ndo, para ficar mais isolado
e a gente conseguir ver melhor quando estiver crescendo”. L4 na EQA tem uma camera com
um monte de lanterna raio UV para simular os raios do sol, a fotossintese. E assim, alterna, 12
horas ligado, 12 horas desligado, como se fosse dia e noite. E tem uns negdcios |a, que fica
mexendo o trogo para os microrganismos néo ficarem concentrados no fundo, sabe? Parados no
fundo. Para umas néo ficarem tapadas pelas outras e morrerem. E 14 dentro tem um, tipo um cilindro
de oxigénio, s6 que ao contrario de oxigénio, € CO2. Porque tem na atmosfera, né? As plantas
transformam o CO2 em oxigénio para elas fazerem o processo”.

EO4 - “Eu visualizei a lamina que estava no AVA... E ai tinha que marcar, tipo, os tipos de
ossificacdo... Ai tinha quatro alternativas ali... E, basicamente foi isso. Ele mandou umas
videoaulas também, que ele... Fez no EAD para a gente ver. E ai eu... E, foi assim que eu fiz”.

[...]

EO4 - “Basicamente a gente pegou... Uma lamina... Uma Iamina, né? E ai a gente pingou duas
gotas de... Antigeno... E ai a gente fez... A gente colocou a lamina... Em cima da outra lamina... E
ai a gente... Esperou secar ali... E ai depois a gente aplicou o... Os antigenos... Que era o anti-A e
o0 anti-B, né? Que era para saber 0s tipos sanguineos. Ai depois a gente fez o... Tipo, a gente puxou
a parte do plasma ali... Do sangue no... Até o final da lamina para... Fazer o esfregar sanguineo.
N&o sei se eu estou... Ndo sei se é bem isso, mas acredito que seja. Que eu lembro de ter feito. E
ai depois a gente tinha que identificar... Com o antigeno se era O positivo ou O negativo... Se era...
B negativo, se era... Qual era o outro? Ah, se era o universal, né? Era esse tipo de sanguineos. Eu
gostei bastante de ter feito”.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Essas narrativas mostram uma educacdo pautada na compreensdao do
professor como capaz de fazer com que os estudantes consigam alcancar o
conhecimento por meio de sua explicacdo. Ranciere (2023, p. 24), ao discutir esta
necessidade de explicacdo e crenca na desigualdade de inteligéncias, nos faz
perceber um possivel embrutecimento presente nas narrativas, “[...] que permite ao
mestre transmitir seus conhecimentos, adaptando-os as capacidades intelectuais do
aluno, [verificando] se o aluno entendeu o que acabou de aprender”. Desta forma, o
estudante ndo é levado a pensar, pois se julga que ele ndo demonstra capacidade
suficiente para aprender sem as explicacfes do docente. Diferente de outros niveis
da Educacao, como na universidade, em que h& professores com elevada formacao
académica (mestrado e doutorado), um fator que influencia no desenvolvimento dessa
|6gica explicadora.

Segundo o autor,

o embrutecedor nédo é o velho mestre obtuso que entope a cabeca de seus
alunos de conhecimentos indigestos, nem o ser maléfico que pratica a dupla
verdade, para assegurar seu poder e a ordem social. Ao contrario, é
exatamente por ser culto, esclarecido e de boa-fé que ele é mais eficaz. Mas
ele é culto, mas se mostra evidente a ele a distancia que vai de seu saber a
ignorancia dos ignorantes. Mas ele é esclarecido, e Ihe parece 6bvia a
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diferenga que ha entre tatear as escuras e buscar com método, mas ele se
aplicara em substituir pelo espirito a letra, pela clareza das explicagbes a
autoridade do livro (Ranciére, 2023, p. 25).

Quanto maior o nivel de formacdo e o arcabouco tedrico, maior pode ser a
distancia entre professor e estudante, e a subjugagédo de uma inteligéncia a outra. Na
relacdo com a deficiéncia, essa subjugacéo pode ser acentuada pela compreensao
de que o aluno com deficiéncia, ainda que lhe seja explicado, ndo conseguira
aprender. Principalmente, na universidade, lugar que faz compreender o aluno para
formar o bom profissional, destruindo sua confianca e fazendo com que compreenda
que “nada compreendera a menos que lhe expliquem” (Ranciere, 2023, p. 25).

Ensinar é, portanto, nessa légica da explicacdo, um movimento de igualar os
espiritos dos estudantes com base e na medida do mestre explicador. Um poder que
se materializa na funcéo do professor, responsavel por conferir utilidade a explicacéo:
“na ordem do explicador, com efeito, é preciso uma explicagdo oral para explicar a
explicacdo escrita. Isso supde que o0s raciocinios sdo mais claros [...] quando
veiculados pela palavra do mestre” (Ranciere, 2023, p. 16).

Além do professor, h& outro sujeito na relagdo do ensinar e do aprender dos
estudantes universitarios com deficiéncia da FURG, o bolsista de acessibilidade.
Como discuti anteriormente, os alunos com deficiéncia mantém uma relacdo muito
préxima com seu bolsista, inclusive para a elaboracéo de suas atividades, atribuindo,
muitas vezes, a funcéo do professor (ensinar) a eles. Logo, os estudantes reproduzem
a mesma lbégica explicadora com o bolsista que os acompanha, solicitando
explicacdes ou esperando que ele lhes dé as coordenadas de como fazer determinada
atividade.

Desta forma, o bolsista se transforma em um aperfeicoador das explicacdes?,
as tornando “mais faceis de serem compreendidas por aqueles que nao as
compreendem” (Ranciére, 2023, p. 23). Esta incapacidade de o aluno compreender &
apenas uma “ficgdo estruturante da concepgao explicadora de mundo” (Ranciére,
2023, p. 23), criada como mecanismo de controle sobre os conhecimentos produzidos

por ele.

39 Ainda que Ranciére (2023) tenha se proposto a pensar as relacdes entre professor e estudante para
compreender 0s processos de ensino e aprendizagem, quando discuto esses processos com 0s alunos
com deficiéncia, preciso ampliar a analise considerando a figura do bolsista que, algumas vezes,
assume a funcéo que seria do docente.
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A universidade, assim como as demais instituicdes educacionais, € uma das
tecnologias inventadas para governar 0os sujeitos e ensina-los a se conduzir e
participar da constituicdo da experiéncia de cada um. Conforme Foucault (2014), a
experiéncia esta implicada no processo de transformacéo que ocorre na relacdo do
sujeito com 0s outros, com 0 meio e consigo préprio. E uma criacdo, € algo que
fabricamos, que néo existe antes e ndo existira depois.

Para o autor, uma experiéncia é resultado de uma fabricacao histérica e social,
advinda de praticas nas quais as experiéncias pessoais sado entendidas e por meio
das quais o0 ser humano passa a entender e se relacionar consigo. Larrosa (2018)
elucida a experiéncia como pertencente a ordem do singular, ndo do individual, uma
vez que nao se faz, mas se sofre a experiéncia.

A experiéncia € um modo de habitar o mundo, de um ser que existe, é Unico e
estd num tempo e espaco com outros seres (Larrosa, 2018). Deste modo, a
experiéncia que os sujeitos tém de si ocorre por meio das praticas que regulam seus
comportamentos e produzem modos de ser.

Ao compreender que nos processos envolvidos no ensinar e no aprender existe
algo que € da ordem da experiéncia, que imprime modos de ser e opera na fabricacéo
desses sujeitos, identifiquei, nas narrativas dos estudantes com deficiéncia —
conforme exponho no Quadro 11 — modos de ser (pensar, agir, ver) e de se conduzir
enguanto alunos universitarios a partir da relacdo com a légica explicadora. Inclusive,
percebi inseguranca na realizacdo das atividades, necessidade de validacdo e

resisténcia ao utilizarem sua inteligéncia autonomamente.

Quadro 11 - Modos do estudante com deficiéncia se conduzir

a partir da relacdo com a l6gica explicadora

EO04 - “Eu gosto bastante, apesar de estar fazendo cadeira a terceira vez. Ainda gosto de Histologia,
espero passar esse semestre.

[--]
Pode, s6 nédo sei se vai entender a minha letra, porque a minha letra é...
[--]

N&o sei se eu cheguei a fazer muito certo”.

EO1 - “Eu acho que dessas que eu estou fazendo agora, acho que eu curto a Microbiologia. [...] Eu
rodei e estou fazendo de novo. Acho que eu estou indo bem melhor do que antes. Eu tive que
refazer a matéria umas quantas vezes, calculo um, eu fui passar na terceira vez”.
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EO2 - “[Fiz] bom, com... com dificuldade, ébvio, porque a matematica ndo é meu forte. Ah, mas...
Eu... Ah, também pedi ajuda para o meu monitor [bolsista] também”.

[.]

[...] eu vou mal em quase todas, porque eu ainda estou pegando o ritmo da faculdade”.

EO5 - “[...] eu estava com dificuldade. Ela foi me dizendo [a bolsista] o que tinha que arrumar
e ai eu fui acrescentando.

[.]

Eu s6 fui escrevendo o conteldo, assim. Escrevendo com as minhas palavras também. E tive
gue mandar para a professora, claro!”.

E010 - “Eu peco para a bolsista, até para a professora, que ela é bastante atenciosa, peco
para que ela explique do outro jeito, né? Para que eu possa entender, porque, as vezes, € a
maneira de explicar que eu ndo entendo”.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Para Ranciere (2023), as experiéncias pautadas pela l6gica explicadora podem
formar estudantes que nao acreditam em sua capacidade de aprender, pois as
expectativas em relacdo a eles sdo baixas, jA que se cré que ndo conseguem ser
autores do seu aprender, pois dependem da explicacdo do professor para isso. Esta
ideia constroi barreiras que impedem o aluno de utilizar sua inteligéncia
autonomamente, constituindo determinados modos de ser estudante, como ficou
evidente nas narrativas dos alunos com deficiéncia, influenciando nas crencas e ideias
gue eles carregam durante sua formacéo académica.

Segundo Kohan (2003, p. 222, grifo do autor),

[...] o aluno mais afortunado podera compreender, com a ajuda de um mestre
explicador, um saber filosofico, historico ou sistemético, sobre a educacgéo.
Aprendera a distinguir, com as explicacbes que recebeu, escolas e
orientacdes pedagdgicas, periodos, conceitos e categorias, que habilmente
relacionara as correntes de pensamento ja instituidas. Para os menos
afortunados, essas mesmas explicagbes funcionardo, muito mais
simplesmente, como uma espécie de doutrinacéo educativa, que os infundira,
brutal ou delicadamente, da firme crencga nos fins, nos valores e nos ideais
que deverdo passar a perseguir.

Partindo desta discussédo, quero destacar um mecanismo de controle que fica
evidente nessa logica, a desigualdade. A partir do fomento da desigualdade de
inteligéncias, em que o professor subjuga o estudante aos seus saberes e ideias, fica
explicita a situacéo de controle estabelecida, na qual o aluno nédo se considera capaz

de produzir seu conhecimento sem a aprovacdo do docente, como perceptivel no

relato do EO5: “e tive que mandar para a professora, claro!”.
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Quero propor uma reflexédo acerca da desigualdade ampliada estabelecida aos
estudantes com deficiéncia em relacdo a l6gica explicadora. Afinal, além da imposicao
dos saberes do professor sobre os seus alunos, o EO5 ainda precisa enfrentar as
barreiras impostas pelo contexto académico que tenta normaliza-lo.

Kohan (2003, p. 224) vai adiante nas discussdes propostas por Ranciere,
desdobrando o conceito de embrutecimento, implicado a explicacdo, para tratar da
desigualdade por ele imposta: “partimos da desigualdade. Somos formados para
explicar o que aprendemos (a desigualdade). Fomos explicados e, assim, explicamos.
Acentuamos a desigualdade. Voltamos a explicar”.

A partir das propostas do autor, verifico que esta desigualdade se amplia na
relacdo com os estudantes com deficiéncia, que precisam enfrentar, além desse
mecanismo de controle, outros que visam normalizar seu corpo marcado pela
deficiéncia. E me questiono: quanto essa relacéo pela l6gica explicadora pode garantir
o aprender?

Para Ranciere (2023, p. 31), o ensinar e o0 aprender acontecem quando “ha
duas vontades e duas inteligéncias”. E necessaria a vontade do professor em fazer
com que o estudante utilize sua inteligéncia, e a vontade do aluno em utiliza-la para
produzir o seu aprender, empregando seus préprios métodos para isso. A funcéo do
mestre emancipador € incentivar os estudantes a utilizarem sua inteligéncia,
acreditando que eles possam fazer isso.

Segundo o autor, “chamar-se-a emancipacao a diferenca conhecida e mantida
entre as duas relagdes, o ato de uma inteligéncia que né&o obedece senéo ela mesma,
ainda que a vontade obedeca a uma outra vontade” (Ranciére, 2023, p. 32). A partir
da compreensdo de igualdade de inteligéncias, o ensinar se torna poténcia ao
desenvolvimento da inteligéncia do estudante, que percebe sua capacidade quando
nao estao mais implicadas rigidez e limitagcdo de um pensamento Unico.

Ao retornar as narrativas, ndo percebo abertura para a emancipacdo do
aprender dos estudantes com deficiéncia na relagdo com o professor e o bolsista. Ao
contrario, identifico uma relacéo que estimula a reproducéo de saberes.

No entanto, para Ranciere (2023), a relacdo desses alunos com um mestre
ignorante pode ser também uma via para a emancipacao. Afinal, um mestre ignorante,

gue desconhece seu proprio conhecimento, pode emancipar 0s que se apropriam de
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sua falta: “o ignorante aprendera sozinho o que o mestre ignora, se o mestre acredita
que ele o pode, e o obriga a atualizar sua capacidade” (Ranciére, 2023, p. 34).

Partindo dessa ldgica, entendo que a falta de conhecimento do professor sobre
o estudante com deficiéncia incluido seja pelo medo do desconhecido ou pela
narrativa da falta de formacdo especializada. Isso pode fazer com que os alunos
busquem meios de se emanciparem, pois sdo tensionados a criarem suas préprias
estratégias para aprenderem, utilizando a sua inteligéncia. Como afirma Béarcena
(2012, p. 25), “néo ¢é a ‘facilidade’ em aprender — que seja habitual fazé-lo — o que
justifica um pensamento sobre a educacdo, mas a experiéncia de sua dificuldade.
Porque ninguém sabe como aprende, em que momento o faz e por que mecanismo
acontece”.

Deste modo, ainda que a légica explicadora seja uma problematica que, por
vezes, limita o aprender do estudante universitario, determinando seu modo de ser,
quando € um aluno com deficiéncia, esta relacéo sofre modificacbes. Ao empregar a
l6gica explicadora a todos, o professor ignora as especificidades do estudante com
deficiéncia, fazendo com que ele improvise estratégias ao seu aprender, num
movimento de emancipacao.

Esta emancipagcdo ocorre ndo como um movimento contrario a subjugacao,
mas como uma “rota de fuga” do sujeito a légica de ensino estabelecida. Para tanto,
0 emancipado, mesmo que seja resultado de relacdes de poder, age sobre si, criando
estratégias ao seu aprender (Gallo; Olivier, 2021), como discutido na préxima sec¢éao,

a partir das narrativas dos estudantes com deficiéncia incluidos.

5.3 EMANCIPACAO E APRENDER

Eva rebelou-se. Decidiu que néo seria coitada. Que o0 mundo se virasse com
isso. Que o mundo achasse outras vitimas para preencher seu horror. Este
foi o crime de Eva. Pelo qual jamais a perdoaram. [...] Como ela, a deformada,
como ela, a deficiente, como ela, a defeituosa, ousava renegar a mao da
caridade, irma da pena, prima da hipocrisia? Como ousava ela, a anormal,
encarar de igual para igual os normais? Parecia até que a exibicao do corpo
torto de Eva revelaria a alma torta do outro. Parecia até que a falha exposta
de Eva revelava a falha oculta do outro. Como ousava Eva, justo Eva, ser
imperfeita em um mundo onde se paga fortunas para que todos sejam
igualmente perfeitos? Como ousava Eva ser diferente em um mundo onde a
igualdade das ideias é a Unica garantia de seguranca? Como ousava Eva
vencer pelo espirito no mundo da aparéncia? Ah, quanta pretenséo a de Eva.
Quanto perigo ofereceu Eva quando decidiu que néo seria coitada. De vitima,
vejam s0, Eva virou culpada. [...]

[Eva rebelou-se]
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— Chega! Eu néo sou coitada disso, coitada daquilo. Se eu derramar comida
para comer, deixem que eu derrame. Se eu derrubar as coisas quando eu
pegar, deixem que eu derrube. Se eu cair, deixem que eu me levante (Brum,
2006, p. 60).

A historia de Eva compde um conjunto de crbnicas publicadas no livro da
jornalista Eliane Brum (2006), A vida que ninguém Vé.

A cronica Eva contra as almas deformadas relata algumas das barreiras que
Eva teve que enfrentar em seu nudcleo familiar, na escola e na universidade, para
poder assumir o controle de sua vida. Ja que todos queriam apontar qual o lugar que
ela deveria ocupar, como deveria agir e até que ponto seria capaz de aprender.

Na universidade, Eva cursou Pedagogia e, durante todo o curso, precisou
enfrentar os questionamentos sobre sua capacidade para lecionar devido a tremedeira
gue acometia todo o seu corpo. Em um movimento de resisténcia, ela ndo obedeceu
aos comandos de outrem sem reflexdo e em siléncio. Sua prioridade ndo era a
obediéncia as regras, mas o compromisso ético*® em problematizar e questionar o
lugar construido historicamente para ela (Gros, 2018).

O sujeito com deficiéncia € produto de interesses que partem de diversos
lugares, advindo de saberes de diferentes campos, como Medicina, Psicologia,
Direito, entre outros. Estes saberes compdem as narrativas que os classificam,
ordenam e definem. Esse sujeito “inventado”, gestado nas praticas educacionais, por
meio desses saberes, € também a pessoa da qual exigimos a autorreflexao e a critica.

Segundo Rose (2011), todos os sujeitos sédo criados/inventados em conjuntos
de préticas discursivas. Este processo nao surge de um “eu” interior, mas € o resultado
de um conjunto de relagcbes externas que se relacionam para constituir um interior.
“[...] nossa propria experiéncia de nés mesmos como certos tipos de pessoas [...] € 0
resultado de uma série de tecnologias humanas, tecnologias que tomam por objeto as
maneiras de ser humano” (Rose, 2011, p. 45). Desta forma, a experiéncia pessoal ndo
€ um processo natural, mas o resultado de processos relacionais, histéricos e
culturais.

Essas tecnologias sao “agregados hibridos de saberes, instrumentos, pessoas,
sistemas de julgamentos, constru¢des e espacos, sustentados no nivel programatico

por certos pressupostos e objetivos”, que constituem a experiéncia (Rose, 2011,

40 Amparada em Gros (2018, p. 33), tomo como ética “a maneira como o sujeito se relaciona consigo
mesmo, [construindo] para si certa ‘relagao’ a partir da qual se autoriza a realizar determinada coisa, a
fazer isto e n&o aquilo consigo mesmo”.
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p. 45). A partir desta ideia, é possivel compreendermos a producéo do sujeito em sua
singularidade, ampliando nossa discusséo para a producao de singularidades que se
fundam num éthos demarcado pelo acidente.

Segundo Pagni (2023, p. 219, grifos meus),

trata-se de uma forga destrutiva com a qual esses corpos arcam, constituindo
0S seus 6rgaos ou sua reorganizagao, até com certa sabedoria corporea, por
assim dizer, que se, por um lado, limita o seu emparelhamento a uma
mecanica instintual ou a uma economia libidinal prévia, por outro, cria
artesanalmente um maquinismo inconsciente singular, distinto do conhecido
como normal e provocativo de sua regulacdo maquinica coletiva praticada
pela instituicdo.

Antes de ser uma forma de anomalia atribuida por um diagndstico médico ou
um estigma que se cola aquele que se desvia do padréo instituido, o corpo com
deficiéncia € demarcado por uma relagado primaria com o acidente, com uma “forca
desreguladora” que se registra no corpo e modifica a estrutura existencial do humano
(Malabou, 2014; Pagni, 2023). Esse déficit ontoldgico, provocado pelo acidente,
demarca uma subjetivacdo singular, estabelecida na relacédo do sujeito com os efeitos
que o acidente produz, com o0s signos atribuidos a ele e com os dispositivos que
tentam captura-lo.

Deste ponto de vista, “a deficiéncia como uma diferengca e um modo de vida
radical, ndo [é] somente ontoldgica, como também ética e [politica]” (Pagni, 2019,
p. 140). Amparada no conceito de diferenca radical, proposto por Pagni (2019; 2021;
2023), compreendo a deficiéncia como um “improviso existencial” determinado pela
relacdo do sujeito com os efeitos do acidente, com as relagdes sociais e consigo.
Nesta linha, entendo que a deficiéncia ndo é uma diferenca, nem carrega em si a
totalidade do sujeito, mas uma disputa em decifra-la.

Para Lopes, Menezes e Graff (2023, p. 231, grifos das autoras),

ndo ha um a priori natural que o determine. Ele € um resultante ativo na
articulacéo entre dois tipos de préticas, quais sejam: as de objetivacdo —
aquelas que o descrevem, posicionam, nomeiam, diagnosticam etc. —; e as
de subjetivacdo — aquelas que o proprio sujeito, na relacdo com o outro, com
0s saberes e consigo, faz consigo mesmao. [...] isso significa que, no jogo das
disputas pelas formas de narrar e de ser, o sujeito ndo somente sofre a acdo
do outro, mas também age sobre si mesmo e sobre os outros, modificando e
constituindo verdades sobre si mesmo.

E nesse resultante ativo, para utilizar as palavras de Lopes, em entrevista

concedida a Menezes e Graff (2023), que sdo desenvolvidas as experiéncias,
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entendidas, por mim, como uma forma de habitar o mundo, num determinado tempo
e espaco, a partir da reflexdo do sujeito sobre si. Desta maneira, tomo a experiéncia
do estudante com deficiéncia como radical, por entender que a partir do momento que
0 estigma da deficiéncia € colado nele, hd mudancas nas relacbes estabelecidas no
ambiente académico, transformando assim suas experiéncias. As singularidades
desses sujeitos passam a ser despercebidas e as relagbes séo estabelecidas a partir
da deficiéncia, ndo sendo mais considerada a totalidade do sujeito, mas apenas uma
das partes que o compde.

Partindo desta compreensao, ao analisar as narrativas dos estudantes com
deficiéncia, observei um movimento de emancipacdo a logica explicadora
estabelecida, por meio da improvisacéo®*! de estratégias ao aprender. Mesmo que as
narrativas parecam comuns, se comparadas as dos alunos sem deficiéncia, ao
analisar a experiéncia em sua radicalidade, é possivel verificar um improviso de
estratégias que vao de encontro a légica de educacao estabelecida, como destaco no
Quadro 12.

Quadro 12 - Improvisacao de estratégias ao aprender

EQ7 - “Essa aula, eu consigo trabalhar com ela. Nessa aula, eu consigo fazer o que a professora
pede, mas nas poesias. Eu descobri isso depois que eu tive covid, eu ndo conseguia me
comunicar, eu nao conseguia escrever, assim, também, fazer um texto, eu ndo sabia, ai, eu
comecei a ficar muito agitada [...].

[...]

Eu vou me levantar, eu vou sair do livro. Eu vou deixar o livro ali. Porque eu sei que eu estava
mexendo no livro, porgue depois eu quero voltar no livro... mas, agora, eu ndo vou voltar
porque eu preciso sair... porque o livro estd me incomodando. Af eu vou levantar, eu vou |4 na
rua... Quando eu volto, eu ja volto com mais vontade de escrever mais um pouco. [...] Eu sou
capaz de tirar a mesma nota que a tua, nota 10, fazer o mesmo trabalho que o teu, sé, porém, de
outra forma. Entendesse? Mas, as vezes, nem eu também né&o sei como é.

[.-]

[...] eu nem sabia que era melhor um livro sem desenho, sem escrita, que eu me identificava
mais com um livro que néo tinha letras, s6 com desenho. [...] Ai passou a surgir essa ideia,
mais ainda, mais profunda na minha cabeca, de escrever, de fazer os textos através de
poesia. Ai flui, ai eu escrevo muito rapido, eu tenho facilidade de fazer, de criar o meu texto
em cimado que eu estou vendo, da minha leitura. Eu fago uma leitura em cima do que eu estou
vendo [...]".

41 Ao utilizar o verbo improvisar para relatar as estratégias dos estudantes com deficiéncia, compreendo
0 aprender como algo que ndo pode ser previsto ou antecipado, que um sujeito ndo pode fazer pelo
outro, uma experiéncia pessoal e intransferivel (Kohan, 2002). Devido a essa imprevisibilidade, entendo
as estratégias como improvisos, por seu carater mutavel, conforme a experiéncia vivenciada.
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EO08 - “[...] entdo, quando eu leio, quando eu aprendo algum conteudo, eu gosto de escrever com
as minhas palavras, resumidamente, e dai, quando, por exemplo, eu vi o filme, eu escrevo,
depois, eu vou resumir o que eu escrevi, depois, eu pego o resumo que eu fiz e eu sintetizo
ele, deixando ele mais potencializado. Assim, eu deixo ele mais presente, entendeu? E,
depois, eu pego esses elementos, essas informacdes, e eu escrevo o trabalho, né? Eu faco
assim”.

EO06 - “Eu peguei referéncia de um fato que ocorreu, que a gente sempre tem que trabalhar
com o passado, de o que ocorreu e qual € a melhor forma de se organizar. Tirar exemplo daquilo
ali, para tu ndo poder passar novamente pelo mesmo problema.

Eu comecei a assistir video no YouTube. Porque tu aprende olhando, escrevendo e ouvindo.
Entéo, eu gosto muito de ouvir. Ouvir e olhar, eu consigo gravar mais as coisas”.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

O sistema educacional, longe de oferecer uma estrutura para a emancipacao,
é descrito como um sistema de controle dos sujeitos (Gallo; Olivier, 2021), como pode
ser observado nas narrativas apresentadas no Quadro 12. Contudo, os alunos
demonstram meios de emancipa¢ao quando improvisam estratégias ao aprender.

A emancipacao é o “ato de uma inteligéncia que nédo obedece senado a ela
mesma” (Ranciére, 2023, p. 32). E uma “linha de fuga” contraria a légica de ensino
instituida, na qual os estudantes improvisam estratégias ao aprender como ato de
singularizacao (Gallo, 2012; Gallo; Olivier, 2021).

O aprender €& esse pensamento vivo, sem esguemas, técnicas ou
classificagOes, que ocorre na experiéncia da interrogacéo, que questiona e reflete a
propria experiéncia (Kohan, 2002). Gallo (2012), fundamentado em Deleuze, expde
gue o aprender ocorre por meio de movimentos singulares que estabelecem relagtes
entre o aluno e os signos sobre os quais se debruca. E como cada sujeito aprende,
Gnica e impossivel de ser prevista, ja que cada um estabelecera um tipo de relacéo
com os signos. “Quando os signos sao capturados, o proprio pensamento € capturado,
e 0 aprender € esse acontecimento, essa passagem de um ndo saber ao saber, um
acontecimento e uma passagem operados pelo [estudante]” (Gallo, 2012, p. 81).

Perante o exposto, percebi, nas narrativas dos alunos com deficiéncia, que as
estratégias foram improvisadas a partir das observacgoes e reflexdes que eles faziam
sobre si. Os estudantes evidenciaram experiéncias vivas e mutaveis, que nao se
assemelham, nem se amparam com técnicas ou estratégias de aprendizagem, muito

populares entre os universitarios atualmente, como demonstro no Quadro 13.
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Quadro 13 - Estratégias ao aprender

PARTICIPANTE

EXCERTO

ESTRATEGIA IDENTIFICADA

EO8

“[...] eu gosto de escrever com as minhas
palavras, resumidamente [...] depois, eu pego o
resumo que eu fiz e eu sintetizo ele, deixando
ele mais potencializado. Assim, eu deixo ele
mais presente [...]".

Escrita como
elaboracdo de
hipoteses e ideias.

meio  para
reflexdes,

EO6

“Eu peguei referéncia de um fato que ocorreu,
que a gente sempre tem que trabalhar com o
passado, de o que ocorreu e qual é a melhor
forma de se organizar”.

Experiéncias pregressas para
a resolucdo de novos desafios.

“Eu comecei a assistir video no YouTube.
Porque tu aprende olhando, escrevendo e
ouvindo”.

Uso de recursos visual e
auditivo para pensar de outras
formas o mesmo assunto.

EO7

“Eu vou me levantar, eu vou sair do livro. Eu vou
deixar o livro ali. Porque eu sei que eu estava
mexendo no livro, porque depois eu quero voltar
no livro... mas, agora, eu nao vou voltar porque
eu preciso sair... porque o livro estda me
incomodando. Ai eu vou levantar, eu vou l4 na
rua... Quando eu volto, eu ja volto com mais
vontade de escrever mais um pouco”.

Uso de periodos de estudos
intercalados com periodos de
descanso para respeitar seu
tempo de elaboragcdo do
pensamento.

“[...] eu consigo fazer o que a professora pede,
mas nas poesias. Eu descobri isso depois que
eu tive covid, eu ndo conseguia me comunicar,
eu nao conseguia escrever [...]".

Observacéo e reflexdo de si ao

pensar outras formas de
realizar as atividades
propostas.

“[.--] eu nem sabia que era melhor um livro sem
desenho, sem escrita, que eu me identificava
mais com um livro que néo tinha letras, s6 com
desenho. [...] Ai passou a surgir essa ideia, mais
ainda, mais profunda na minha cabeca, de
escrever, de fazer os textos através de poesia”.

Desenho e poesia para a
reflexdo de uma temética e
expressdo escrita.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

O aprender, para Sardi (2010, p. 232, grifo do autor), “[...] resulta de tornar
significativo e ndao apenas significante [...]". Sendo assim, quando os estudantes se
percebem, em suas limitacdes e potencialidades, e utilizam sua inteligéncia para
pensar em estratégias para realizar uma atividade, estdo exercendo sua emancipacao
e desenvolvendo seu aprender. Se observarmos, nenhuma estratégia € igual a outra,
mesmo quando o sujeito € o mesmo, sendo modificadas conforme a experiéncia vai
sendo desenvolvida e as relagcdes com 0s signos estabelecidas.

O EO7 relata mais de uma vez que nao sabia que a poesia podia ser uma
ferramenta de expressdo, nem que livros ilustrados estimulavam sua imaginacao,
criatividade e producéo escrita. J& 0 EO6 narra experiéncias pregressas para produzir

outras reflexdes e, assim, pensar o proprio pensamento. Enquanto o EO8 observa que
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a escrita € uma ferramenta que coloca em suspenséo suas ideias, potencializando o
seu pensamento.

Estes relatos me permitem visualizar a experiéncia com o aprender sendo
construida por meio da emancipacdo que cria rotas de fuga a légica explicadora,
transformando em poténcia as suas diferencas e possibilitando a relagcdo dos
estudantes com os signos a decifrar.

O aluno com deficiéncia emancipado, emancipa-se pela necessidade de buscar
rotas outras ao aprender, ja que sua presenca, por vezes, € invisibilizada em sala de
aula e a responsabilidade do seu processo de ensino é atribuida ao bolsista de
acessibilidade, como discutido na secédo anterior. Enquanto o professor, por néo
esperar alcance da explicacdo pelo estudante com deficiéncia, acaba por produzir
esse efeito de emancipacao, porque estabelece com esse aluno uma relacdo mais
livre, menos regulada, com menor controle. Entdo, o estudante busca encontrar
formas de fazer, diferente de “faga assim e tdo simplesmente assim”.

Diante disso, entendo o se tornar emancipado como esse ir e vir da experiéncia
radical, na qual o aluno se envolve, afeta-se e produz efeitos em sua formacdo,
possibilitando a improvisacao de estratégias a emancipacao do seu aprender.

A emancipacéo evidenciada nas narrativas supracitadas, dos trés participantes
da pesquisa, demonstra a poténcia desses corpos em um espaco comum:. a
universidade. E uma presenca subversiva, transformadora, que se convoca a fazer
perguntas e que pode convocar 0 outro a repensar a logica educacional imposta,
assim como os processos de inclusdo estabelecidos. Entendo a emancipagdo como
uma linha de escape do estudante ao poder presente nesses processos, que
possibilita a conversao do olhar, “[...] que se o conduza do exterior [...], dos outros, do
mundo [...] para ‘si mesmo’” (Foucault, 2010, p. 14).

Rabelo (2020, p. 54), a partir de Foucault, defende que essa subjetividade mais
critica “pode levar a uma outra maneira de constituir-se a si mesmo enguanto sujeito
moral, pois o0 sujeito pode interferir nos mesmos codigos que atuam sobre sua
subjetividade”. Para a autora, ao ndo aceitar a subjetividade produzida pelo poder,
problematizando e intervindo nos parametros comportamentais impostos, “os
individuos constroem uma singularidade, ao invés de receber a subjetividade

uniformizadora produzida pelo poder” (Rabelo, 2020, p. 54). Desta forma, em meio ao
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improviso de estratégias e a emancipacdo do aprender, h4 o aparecimento de
singularidades emancipadas.

A emancipacado € uma atitude intelectual por parte do estudante, fortemente
estimulada pelo mestre, que o leva a se tornar protagonista de sua propria historia.
Neste caso, o “[...] que é ensinado, quando emancipado, € usar a prépria inteligéncia”
(Cerletti, 2003, p. 302). No processo da emancipacao, ha uma busca pelos estudantes
aprenderem e traduzirem os signos do mundo a partir de seu préprio olhar.

Ranciére (2023) defende que, no centro do processo de emancipacdo, ha um
fazer do aluno livre de explica¢cbes, € a vontade do sujeito em entender, interpretar e
atribuir novos significados aos signos. O autor aponta que, na légica da emancipacao,
ha sempre trés coisas: 0 mestre, o0 estudante e o estranho (aos dois). Ao analisar as
narrativas dos alunos com deficiéncia, identifico que entre o mestre (professor ou
bolsista) e o estudante h& algo que Ihes € estranho: as singularidades desobedientes.

As singularidades emancipadas séo produzidas pelo estudante com deficiéncia
a partir da radicalidade das relacfes estabelecidas com o meio, com 0S outros e
consigo — por isso, sdo imprevisiveis. Uma linha de escape do aluno ao poder
presente nessas relagcdes que possibilita converter seu olhar do exterior ao interior
(para si). Essa singularidade emancipada, que ndo pode ser prevista pelo estudante
com deficiéncia, nem pelo docente, produz outras formas de o aluno agir e pensar
sobre 0s signos, produzindo seu aprender®?.

Ao final das andlises, pude verificar que os alunos universitarios com deficiéncia
se narram na experiéncia por meio de singularidades emancipadas, que produzem

estratégias a emancipacao do seu aprender.

42 Destaco que nao estou afirmando que concordo com a l6gica explicadora estabelecida, nem com as
relacdes professor e estudante evidenciadas, apenas discuto como 0s alunos com deficiéncia
improvisam estratégias ao seu aprender, apesar destas relagdes.
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6 PARA SEGUIR PENSANDO

Perde-se também é caminho (Lispector, 2019, p. 186).

A pesquisa é um constante se perder e se encontrar, e exige humildade e
resiliéncia de quem a faz. A sua construcao nao é linear. Como a escrita do seu texto,
ela é inconstante, questionadora e nos desafia a deixar certezas “consolidadas”, para
nos permitir produzir outros modos de pensar. Conforme Lispector (2019), ao nos
perdermos, estamos apenas construindo outro caminho, que pode n&o ser o
idealizado, nem o programado, mas é o que me trouxe até aqui.

Nestes quatro anos de doutorado, muitas mudancas ocorreram em minha vida.
Ao ingressar, em 2020, n&o esperava cursar dois anos de doutorado remotamente,
devido a pandemia de covid-19. Um periodo que impossibilitou a constru¢do de
relacbes que comumente construimos quando compartiihamos o cotidiano da
universidade, como as conversas no intervalo para um café ou durante o almoco, no
restaurante universitario.

Esse distanciamento social trouxe também, para mim, um distanciamento na
producdo de discussdes. Por vezes, fiz a leitura de livros sozinha e tentei produzir
outros pensamentos, tensionando o que havia compreendido, porém, com dificuldade,
sentia falta da presenca dos colegas e de seus posicionamentos que me desafiam a
pensar. Além disso, a angustia da incerteza de uma doenca ainda desconhecida que
se propagava de maneira cada vez mais rapida e com alto potencial de 6bito, o
colapso na rede de saude, a intensificacdo das desigualdades sociais e a precarizacao
da educacéo publica. Um periodo de incertezas e medo que me exigiu resisténcia
emocional para continuar estudando e trabalhando.

Quando ingressei no doutorado, vinha de um Programa de Pds-Graduacao com
outro arcabouco tedrico, que me ensinou a compreender os meandros da producgéo
da pesquisa, mas que ja ndo era mais suficiente para seguir discutindo a inclusao
educacional das pessoas com deficiéncia por uma perspectiva mais ampla, a qual ja
me inclinava. O doutorado foi desafiador, pois precisei deixar as respostas que havia
constituido como verdadeiras para aprender a fazer novas perguntas.

Inserir-me num novo referencial teérico ndo foi facil e me exigiu muitas
releituras de um mesmo texto para que pudesse compreender, assim como estudos

complementares de conceitos que outros colegas do Programa de PoOs-Graduacéo
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em Educacdo da Unisinos ja conheciam ha bastante tempo. Foi uma emocao que hi
muito ndo sentia, a ansiedade de uma iniciante que re/aprende a ler, escrever e pensar
de outras formas. As relacdes que fui estabelecendo nesse periodo foram conduzidas
pelas relacbes que fui estabelecendo comigo, a partir das verdades que fui decidindo
assumir como minhas.

Apenas agora, ao finalizar a escrita da tese, consigo perceber a operacéo de
alguns conceitos que tenho tentado entender ao longo desses anos. De fato,
compreender que, como pesquisadora, me constituo no percurso da producdo da
pesquisa, por vezes, me deixou insegura. Sei que ainda tenho um longo caminho a
percorrer e que a pesquisa nao se finda aqui. Todavia, ao olhar para quem eu era em
2020 e quem me constituo em 2024, vejo 0 quanto consegui amadurecer como
académica e pesquisadora, avancando em leituras que antes pareciam tao dificeis de
serem lidas e interpretadas.

Durante a construcdo da tese, procurei mostrar a experiéncia como um eixo
que articula inclusdo, deficiéncia e aprender. Uma articulacdo que possibilita
compreender o “dominio da experiéncia” (Enzweiler, 2022) e os modos de vida dos
sujeitos. Ao trabalhar com a experiéncia de estudantes com deficiéncia, inspirada em
Pagni (2019; 2021; 2023), tomei-a como radical, por compreender que as relacdes
desses alunos séo estabelecidas a partir do impacto gerado pela anunciacdo da
deficiéncia a “ordem” estabelecida, desconsiderando-se, para isso, as suas
individualidades.

Para atender ao objetivo especifico de problematizar a inclusdo do estudante
com deficiéncia na universidade, considerei importante tracar um quadro da inclusédo
no Brasil a partir das politicas educacionais e dos dados do censo, para assim
compreender em qual contexto ocorre a inclusédo desses alunos. Mesmo adotando
uma perspectiva tedrica que sugere colocar as verdades sob suspeita, entendo que,
ao me posicionar como pesquisadora, também estou a produzir verdades (ainda que
provisorias) sobre determinado objeto e teméatica. Entdo, recorri as narrativas, para
problematizar o contexto em que ocorrem as experiéncias desses estudantes.

Ao promover uma politica de universalizacido da educacéo, o Estado convoca
todos a participarem do sistema educacional, garantindo o direito de acesso e
permanéncia. Porém, ao analisar o censo da educagéo superior, ndo encontro dados

dos estudantes com deficiéncia concluintes, apenas dos ingressantes. As politicas se



139

mostram genéricas e direcionadas a acessibilidade arquiteténica e de recursos fisicos,
deixando a cargo de cada instituicdo de educacdo superior a responsabilidade da
elaboracao e implementacao das estratégias de inclusdo desses alunos.

Ainda que haja a inclusdo desses sujeitos no espaco fisico, devido a falta de
principios politicos que orientam as praticas pedagogicas institucionais, percebo sua
excluséo das agOes formativas. Desta forma, ao analisar as politicas educacionais,
tensionando-as com o censo, destaco a complexidade do contexto no qual acontecem
as experiéncias de inclusdo desses estudantes. Diante disso, quando retomo as
narrativas dos alunos com deficiéncia, identifico praticas de apoio a incluséo, oficial
(politicas publicas) e de acessibilidade (bolsistas), utilizadas na producao de sujeitos
capazes de se conduzirem nas atividades académicas.

O apoio de acessibilidade (bolsista) mostrou ser uma estratégia de
normalizag&o por corregéo, colocada em funcionamento por meio da invisibilizacao do
estudante com deficiéncia em sala de aula, na qual se transfere a fungéo que seria do
professor (ensinar) ao bolsista, restringindo o estabelecimento de relacfes entre o
docente e o aluno com deficiéncia. O apoio de acessibilidade age como um
mecanismo que permite ao sujeito com deficiéncia chegar a universidade e
permanecer invisivel nos espacos.

Isto é, ainda que néo sejam excluidos, pois tém acesso a todos os seus direitos,
os estudantes com deficiéncia enfrentam situacdes de rejeicdo e resisténcia a sua
presenca, tanto que suas existéncias ou sao ignoradas pelo professor, ou
invisibilizadas pela presenca dos bolsistas, que atendem suas demandas sem
requerer, para isso, auxilio do docente. Desta forma, ainda que os alunos com
deficiéncia tenham garantidos seus direitos de acesso e permanéncia na educacao
superior, o seu aprender se mostrou um desafio a normalidade estabelecida.

Com o objetivo especifico de analisar como os estudantes com deficiéncia
narram sua experiéncia com o aprender, olhei para as entrevistas-narrativas buscando
perceber, nos relatos dos estudantes com deficiéncia, modos de ser e de se conduzir
enguanto universitarios.

Ao se narrarem a partir de explicacbes de atividades ou de conteudos,
demonstrando dificuldade em se colocarem no processo de realizacdo da atividade,
0os estudantes se centraram na légica explicadora. E, ao narrarem a atividade

realizada, focando apenas na forma de execucgéo, sem se colocarem na condicéo de
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produtor/ator do seu aprender, constatei uma relacdo de subjugagcdo do saber do
aluno em relagéo ao do professor.

Nas narrativas, ficou evidente o “apego” dos estudantes as explicagdes do
docente, ndo sendo possivel perceber a sua relacdo com o aprender, mas com a
reproducdo de saberes. Observei também um movimento de emancipacao a légica
explicadora, a partir da improvisacao de estratégias que me permitiram visualizar a
experiéncia com o aprender sendo construida, possibilitando aos alunos criarem rotas
de fuga a logica de ensino.

Percebi nessas narrativas que o0s estudantes improvisavam estratégias ao
aprender a partir de observacdes e reflexdes que faziam sobre si. Nenhuma das
estratégias narradas era igual a outra, mesmo quando o sujeito era 0 mesmo, sendo
modificadas conforme a experiéncia ia sendo desenvolvida e as relacbes com 0s
signos estabelecidas.

Em meio ao improviso dessas estratégias, ha o aparecimento de singularidades
emancipadas, produzidas a partir de uma subjetividade critica que cria uma linha de
escape as subjetividades produzidas pelo poder, que leva os estudantes a outras
formas de se constituirem, possibilitando criar outras formas de agir e pensar sobre
0s signos. Ao resistirem a légica de ensino instituida, os alunos com deficiéncia
constroem uma singularidade — compreendida como emancipada, ao procurar rotas
outras ao aprender quando na auséncia de explicacdes destinadas a eles, resistindo
as relacdes que os invisibilizam. Ao improvisarem estratégias a emancipagédo do
aprender, as singularidades emancipadas nao produzem movimentos contrarios a
subjugacdo, mas linhas de fuga a légica de ensino estabelecida, num esforco
intelectual em traduzir os signos do mundo a partir de seu préprio olhar.

Longe de finalizar os caminhos iniciados por esta investigacdo, aponto que a
pergunta de pesquisa — como estudantes universitarios com deficiéncia se narram
na experiéncia com o aprender? — possibilitou a defesa da seguinte tese: 0s
estudantes universitarios com deficiéncia se narram na experiéncia por meio de
singularidades emancipadas, que produzem estratégias a emancipacdo do seu

aprender.



141

REFERENCIAS

ACORSI, Roberta. “Tenho 25 alunos e 5 inclusdes”. In: LOPES, Maura Corcini;
HATTGE, Morgana Doménica (orgs.). Inclus&o escolar: conjunto de praticas que
governam. Belo Horizonte: Auténtica, 2009. p. 169-184.

ADICHIE, Chimamanda Ngozi. O perigo de uma historia Unica. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 2009.

AGAMBEN, Giorgio. O que € um dispositivo? Outra Travessia, Floriandpolis, n. 5,
p. 9-16, 2005.

ANDRADE, Sandra dos Santos. A entrevista narrativa ressignificada nas pesquisas
educacionais pos-estruturalistas. In: MEYER, Dagmar Estermann; PARAISO,
Marlucy Alves (orgs.). Metodologias de pesquisas pos-criticas em educacgéo. 3.
ed. Belo Horizonte: Mazza Edigbes, 2021. p. 173-194.

ANSAY, Noemi Nascimento. A trajetéria escolar de alunos surdos e a sua
relagdo com ainclusdo no ensino superior. 2009. Dissertacao (Mestrado em
Educacao) - Programa de Pds-Graduacado em Educacédo, Universidade Federal do
Parand, Curitiba, 2009.

ARBEX, Daniela. Holocausto brasileiro: genocidio: 60 mil mortos no maior hospicio
do Brasil. Rio de Janeiro: Intrinseca, 2019.

ARNOLD, Delci Knebelkamp. Dificuldade de aprendizagem: o estado de
corrigibilidade na escola para todos. 2006. Dissertacéo (Mestrado em Educacéo) -
Programa de Pos-Graduacao em Educacéo, Universidade do Vale do Rio dos Sinos,
Séo Leopoldo, 2006.

BAMPI, Luciana Neves da Silva; GUILHEM, Dirce; ALVES, Elioenai Dornelles.
Modelo social: uma nova abordagem para o tema deficiéncia. Revista Latino-
Americana de Enfermagem, Rio Preto, v. 18, n. 4, p. 1-9, jul./ago. 2010.

BARCENA, Fernando. Aprender a fragilidade. Meditacéo filosofica sobre uma
excecdo existencial. Childhood & Philosophy, Rio de Janeiro, v. 8, n. 15, p. 11-31,
jan./jun. 2012.

BARROS, Manoel de. Poesia completa. Sado Paulo: Leya, 2013.

BECK, Ulrich. A metamorfose do mundo: novos conceitos para uma nova
realidade. Rio de Janeiro: Zahar, 2018.

BENJAMIN, Walter. Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e
histéria da cultura. 8. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 2012.

BENJAMIN, Walter. Selected writings. v. 4. 1938-1940. Cambrige: Harvard
University Press, 2003.



142

BENJAMIN, Walter. Sobre alguns temas em Baudelaire. In: BENJAMIN, Walter.
Charles Baudelaire: um lirico no auge do capitalismo. 3. ed. Sdo Paulo: Brasiliense,
1994.

BIESTA, Gert. Para além da aprendizagem: educacdo democratica para um futuro
humano. Belo Horizonte: Auténtica, 2023.

BORGES, Leticia de Lima. Modos outros de pensar a infancia: um convite ao
pensamento a partir da educacao especial. 2019. Dissertacao (Mestrado em
Educacao) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacéao, Universidade Federal de
Santa Maria, Santa Maria, 2019.

BORTOLUCI, José Henrique. O que é meu. Sao Paulo: Fésforo, 2023.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. A pergunta a varias maos: a experiéncia da
pesquisa no trabalho do educador. Sao Paulo: Cortez, 2003.

BRASIL. Declaragéo de Salamanca e linha de ag&o sobre necessidades
educativas especiais. Brasilia: UNESCO, 1994.

BRASIL. Declaracdo Mundial sobre Educacé&o para Todos: plano de acdo para
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem. Jomtien/Tailandia, 1990.
Brasilia: UNESCO, 1998.

BRASIL. Decreto n° 5.296, de 2 de dezembro de 2004. Regulamenta as Leis n°s
10.048, de 8 de novembro de 2000, que da prioridade de atendimento as pessoas
gue especifica, e 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que estabelece normas
gerais e critérios basicos para a promoc¢ao da acessibilidade das pessoas portadoras
de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da outras providéncias. Brasilia, 2004.

BRASIL. Decreto n°® 6.096, de 24 de abril de 2007. Institui o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturagao e Expansao das Universidades Federais - REUNI.
Brasilia, 2007.

BRASIL. Decreto n° 7.234, de 19 de julho de 2010. Dispde sobre o Programa
Nacional de Assisténcia Estudantil - PNAES. Brasilia, 2010.

BRASIL. Decreto n° 7.612, de 17 de novembro de 2011. Institui o Plano Nacional
dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Plano Viver sem Limite. Brasilia, 2011.

BRASIL. Documento orientador Programa Incluir - acessibilidade na educacao
superior. Brasilia, 2013.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
Relatorio Educacéao para todos 2000-2015. Brasilia, 2014a.

BRASIL. Lei n°10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de
Educacao e da outras providéncias. Brasilia, 2001a.

BRASIL. Lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002. Dispde sobre a Lingua Brasileira de
Sinais - Libras e da outras providéncias. Brasilia, 2002.



143

BRASIL. Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacao - PNE (2014-2024), e da outras providéncias. Brasilia, 2014b.

BRASIL. Lei n°® 13.146, de 06 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Brasilia, 2015.

BRASIL. Lei n°® 13.409, de 28 de dezembro de 2016. Altera a Lei n°® 12.711, de 29
de agosto de 2012, para dispor sobre a reserva de vagas para pessoas com
deficiéncia nos cursos técnico de nivel médio e superior das instituicbes federais de
ensino. Brasilia, 2016.

BRASIL. Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional. Brasilia, 1996a.

BRASIL. Ministério da Educacao. Aviso Circular n°® 277, de 8 de maio de 1996.
Dirigido aos Reitores das IES [Instituicdes de Ensino Superior] solicitando a
execucao adequada de uma politica educacional dirigida aos portadores de
necessidades especiais. Brasilia: Presidéncia da Republica, 1996b.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacao Especial. Politica
Nacional de Educacéao Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva. Brasilia:
MEC/SEESP, 2008.

BRASIL. Resolucdo CNE/CEB n° 02, de 11 de setembro de 2001. Institui Diretrizes
Nacionais para a Educacéo Especial na Educacéo Basica. Conselho Nacional de
Educacdo. Camara de Educacéo Basica. Brasilia, 2001b.

BRAZ, Lidiane da Silva. Socioeducacéo e incluséo: a producao de sujeitos no
Centro de Atendimento Socioeducativo de Santa Maria/RS. 2021. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo) - Programa de Pés-Graduagdo em Educacao,
Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, 2021.

BROWN, Wendy. Nas ruinas do neoliberalismo: a ascenséo da politica
antidemocratica no Ocidente. S&o Paulo: Politeia, 2019.

BRUM, Eliane. A vida que ninguém vé. Porto Alegre: Arquipélago Editorial, 2006.

BUTLER, Judith. Relatar a si mesmo: critica da violéncia ética. Belo Horizonte:
Auténtica, 2023.

BUTLER, Judith. Quadros de guerra: quando a vida € passivel de luto? 6. ed. Rio
de Janeiro: Civilizacao Brasileira, 2019.

CARROLL, Lewis. Alice no pais das maravilhas. Rio de Janeiro: Darkside, 2019.

CARVALHO, Alexandre Filordi de. Governo da infancia e ontologia politica do devir
deficiente: implicacdes para a educacéo. In: COLOQUIO INTERNACIONAL DE
FILOSOFIA DA EDUCACAO, 7., 2014, Rio de Janeiro. Anais [...]. Rio de Janeiro:
Universidade Estadual do Rio de Janeiro, 2014.

CASTEL, Robert. A discrimina¢cao negativa: cidadaos ou autoctones? Petropolis:
Vozes, 2011.



144

CASTEL, Robert. As armadilhas da exclus&o. In: BOGUS, Lucia; YAZBEK, Maria
Carmelita; BELFIORE-WANDERLEY, Mariangela (orgs.). Desigualdade e a
questédo social. Sdo Paulo: EDUC, 2013. p. 15-48.

CASTEL, Robert. As metamorfoses da questédo social: uma cronica do salario. 12.
ed. Petrépolis: Vozes, 2015.

CERLETTI, Alejandro. La politica del maestro ignorante: la leccion de Ranciére.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 24, n. 82, p. 299-308, abr. 2003.

CLANDININ, Dorothy Jean; CONNELLY, Michael. Pesquisa narrativa: experiéncia e
historia em pesquisa qualitativa. 2. ed. Uberlandia: EDUFU, 2015.

CORDEIRO, Lilian Claudia Xavier. A temporalidade da experiéncia educativa:
proposicdes para além do tempo do capital. 2022. Tese (Doutorado em Educacéo) -
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéao, Universidade de Passo Fundo, Passo
Fundo, 2022.

DAL’IGNA, Maria Claudia. Grupo focal na pesquisa em educagao: passo a passo
tedrico-metodoldgico. In: MEYER, Dagmar Estermann; PARAISO, Marlucy Alves
(orgs.). Metodologias de pesquisas pos-criticas em educacéo. 3. ed. Belo
Horizonte: Mazza Edigbes, 2021. p. 197-219.

DALMINA, Rute Rosangela. A aprendizagem organizacional na educacéao
profissional no Brasil. 2020. Tese (Doutorado em Educacao) - Programa de PG4s-
Graduacao em Educacéo, Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Sao Leopoldo,
2020.

DARDOT, Pierre; LAVAL, Christian. A nova razdo do mundo: ensaio sobre a
sociedade neoliberal. Sdo Paulo: Boitempo Editorial, 2016.

DINIZ, Debora. O que é deficiéncia. Sdo Paulo: Brasiliense, 2007.

DINIZ, Debora; BARBOSA, Livia; SANTOS, Wederson Rufino dos. Deficiéncia,
direitos humanos e justica. SUR, Séo Paulo, v. 6, n. 11, p. 65-77, dez. 2009.

DREYFUS, Hubert; RABINOW, Paul. Michel Foucault: uma trajetéria filoséfica: para
além do estruturalismo e da hermenéutica. 2. ed. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 2010.

ENZWEILER, Deise Andreia. Incluséo e desigualdades escolares em estatisticas
educacionais po6s-Constituicdo Federal de 1988. 2022. Tese (Doutorado em
Educacéo) - Programa de Pds-Graduacédo em Educacéo, Universidade do Vale do
Rio dos Sinos, Séo Leopoldo, 2022.

ESMERIO, Jussara Maite Moraes. A producédo de modos de ser do tradutor e
intérprete de lingua brasileira de sinais. 2019. Dissertacao (Mestrado em
Educacéo) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo, Universidade Federal de
Santa Maria, Santa Maria, 2019.



145

FISHBEIN, Martin; AJZEN, Icek. Belief, attitude, intention and behavior: an
introduction to theory and research. Reading: Addison-Wesley, 1975.

FLICK, Uwe. Introducao a pesquisa qualitativa. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2008.

FOUCAULT, Michel. A hermenéutica do sujeito. 3. ed. Sdo Paulo: WMF Martins
Fontes, 2010.

FOUCAULT, Michel. A verdade e as formas juridicas. 4. ed. Rio de Janeiro: NAU,
2013.

FOUCAULT, Michel. Ditos e escritos IV. Estratégia, poder-saber. 3. ed. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 2012.

FOUCAULT, Michel. Histéria da sexualidade: o uso dos prazeres. v. 2. 5. ed. So
Paulo: Paz e Terra, 2014.

FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder. 13. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2021.

FREITAS, Juliana dos Santos; PASSOS, Rubia Cristina da Silva; FELIPPE, Carla
Imaraya Meyer de. Nucleo de Estudos e A¢des Inclusivas - NEAI da Universidade
Federal do Rio Grande - FURG, promovendo uma universidade inclusiva. In:
PRADO, Daniel Porciuncula; GONCALVES, Carla Amorim Neves; DOMINGUES,
Beatriz Spotorno. Extensé&o universitaria da FURG: a producao de conhecimentos
a partir da pratica extensionista. Rio Grande: FURG, 2020. p. 55-63.

FROHLICH, Raquel. Praticas de apoio ainclusio escolar e a constituicdo de
normalidades diferenciais. 2018. Tese (Doutorado em Educacao) - Programa de
P6s-Graduagdo em Educacao, Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Séao
Leopoldo, 2018a.

FROHLICH, Raquel. Processos de normalizacéo da deficiéncia: da corre¢éo ao
investimento na aprendizagem. Reflexdo e Acado, Santa Cruz do Sul, v. 26, n. 3,
p. 68-81, set./dez. 2018Db.

FROHLICH, Raquel; LOPES, Maura Corcini. Servigcos de apoio a inclusdo escolar e
a constituicdo de normalidades diferenciais. Revista Educagédo Especial, Santa
Maria, v. 31, n. 63, p. 995-1008, out./dez. 2018.

GADAMER, Hans-Georg. Verdade e método I: tragos fundamentais de uma
hermenéutica filoséfica. 15. edi¢do. Petropolis: Vozes, 2015.

GALLO, Silvio. As multiplas dimensoes do aprender... In: CONGRESSO DE
EDUCACAO BASICA: APRENDIZAGEM E CURRICULO, 2012, Florianépolis. Anais
[...]. Floriandpolis: Secretaria Municipal de Educacéao de Florianépolis, 2012.

GALLO, Silvio. O aprender em multiplas dimensdes. Perspectivas da Educacéo
Matematica, Mato Grosso do Sul, v. 10, n. 22, p. 103-114, jun. 2017.

GALLO, Silvio. O aprender filosofia como exercicio de si. In: XAVIER, Ingrid Mller;
KOHAN, Walter Omar (orgs.). Filosofar: aprender e ensinar. Belo Horizonte:
Auténtica, 2012. p. 69-84.



146

GALLO, Silvio; OLIVIER, Alain Patrick. La question de I'’émancipation: une
perspective franco-brésilienne. In: GUIBERT, Pascal. Manuel de sciences de
I’éducation et de la formation. Bélgica: De Boeck Supérieur, 2021. p. 227-236.

GALVAO, Cecilia. Narrativas em educacéo. Ciéncia & Educacéo, Bauru, v. 11, n. 2,
p. 327-345, ago. 2005.

GATTERMANN, Beatris; MENEZES, Eliana Pereira de; KNEIPP, Gabriella.
Condicdes de ingresso e agdes para a permanéncia dos alunos com deficiéncia na
Universidade Federal de Santa Maria. In: KRAEMER, Graciele Marjana (orgs.).
Desafios da educacéo contemporanea: racismo de estado e desigualdades
multiplas. S&o Paulo: Pimenta Cultural, 2023. p. 210-231.

GROS, Frédéric. Desobedecer. Sao Paulo: Ubu, 2018.

INNARELLLI, Patricia Brecht. Pesquisa narrativa: historias vividas, refletidas e minha
formacéo. In: AZEVEDO, Adriana Barroso de; BORREGO, Cristhiane Lopes;
VILELA, Elaine Gomes (orgs.). Colecéo pesquisa narrativa: concepcéo. Sao
Bernardo dos Campos: Metodista, 2022. p. 78-91.

JESUS, Carolina Maria de. Quarto de despejo: diario de uma favelada. 10. ed. Sao
Paulo: Atica, 2015.

JOVCHELIVITCH, Sandra; BAUER, Martin. Entrevista narrativa. In: BAUER, Martin;
GASKELL, George (ed.). Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um
manual pratico. 13. ed. Petropolis: Vozes, 2015. p. 90-113.

KOHAN, Walter Omar. Entre Deleuze e a educacédo: notas para uma politica do
pensamento. Educacédo e Realidade, Porto Alegre, v. 27, n. 2, p. 123-130, jul./dez.
2002.

KOHAN, Walter Omar. Notas para uma politica do aprender. In: CONGRESSO DE
EDUCACAO BASICA: APRENDIZAGEM E CURRICULO, 2013, Florianépolis. Anais
[...]. Floriandpolis: Prefeitura Municipal de Ensino de Floriandpolis, 2013.

KOHAN, Walter Omar. Trés licbes de filosofia da educacéo. Educacéao e
Sociedade, Campinas, v. 24, n. 82, p. 221-228, abr. 2003.

KOHAN, Walter Omar. Um exercicio que faz escola: notas para pensar a
investigagdo educacional a partir de uma experiéncia de formagéo no Rio de
Janeiro. Educag¢éo em Foco, Juiz de Fora, v. 20, n. 1, p. 159-176, mar./jun. 2015.

KOHAN, Walter Omar. Uma escola filos6fica popular? In: GALLO, Silvio;
MENDONCA, Samuel. A escola: uma questdo publica. Sdo Paulo: Parabola
Editorial, 2020. p. 179-191.

KRAEMER, Graciele Marjana. A educacéo das pessoas com deficiéncia no
Brasil. Porto Alegre: UFRGS, 2020.

KRAEMER, Graciele Marjana. A modulag¢&o das condutas das pessoas com
deficiéncia no direito a escola comum brasileira. 2017. Tese (Doutorado em



147

Educacéo) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo, Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2017.

KRAEMER, Graciele Marjana; KLEIN, Rejane Ramos. Inclusdo no ensino superior:
desafios a formacao de estudantes com deficiéncia. In: LEHMKUHL, Marcia de
Souza; FROHLICH, Raquel (orgs.). Inclusdo no ensino superior: politicas, praticas
e formacéao de professores na FAED/UDESC. Mato Grosso do Sul: Inovar, 2022.

p. 48-68.

LARROSA, Jorge. Experiéncia e alteridade em educacéo. Reflexdo e A¢édo, Santa
Cruz do Sul, v. 19, n. 2, p. 4-27, 2011b.

LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista
Brasileira de Educacdao, Rio de Janeiro, n. 19, p. 21-28, jan./abr. 2002.

LARROSA, Jorge. Tecnologias do eu e educacéo. In: SILVA, Tomaz Tadeu da
(org.). O sujeito da educacdo. 8. ed. Petropolis: Vozes, 2011a. p. 35-86.

LARROSA, Jorge. Tremores: escritos sobre experiéncia. Belo Horizonte: Auténtica,
2018.

LASTA, Leticia Lorenzoni. Entre leis e decretos sobre incluséo: a producao de
sujeitos. 2009. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Programa de Pés-Graduacao
em Educacéao, Universidade de Santa Cruz do Sul, Santa Cruz do Sul, 2009.

LASTA, Leticia Lorenzoni; HILLESHEIM, Betina. Politicas publicas de inclusao
escolar: a producéo e o gerenciamento do anormal. In: THOMA, Adriana da Silva;
HILLESHEIM, Betina (orgs.). Politicas de incluséo: gerenciando riscos e
governando as diferencas. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2011. p. 87-108.

LAZZARATO, Maurizio. Signos, maquinas, subjetividades. S&o Paulo: Edicbes
Sesc, 2014.

LAZZAROTTO, Katiani do Carmo. O que pode a escola? Um olhar sobre préticas
inclusivas e vidas vulnerabilizadas. 2022. Disserta¢édo (Mestrado em Educacéo) -
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Universidade Federal de Santa Maria,
Santa Maria, 2022.

LEWIS, Clive Staples. Como cultivar uma vida de leitura. Rio de Janeiro: Thomas
Nelson Brasil, 2020.

LIMA, Joéo Gabriel; BAPTISTA, Luis Antonio. Itinerario do conceito de experiéncia
na obra de Walter Benjamin. Principios, Natal, v. 20, n. 33, p. 449-484, jan./jun.
2013.

LISPECTOR, Clarice. A cidade sitiada. Rio de Janeiro: Rocco, 2019.

LISPECTOR, Clarice. Uma aprendizagem ou o livro dos prazeres. Rio de Janeiro:
Rocco, 2020.

LOBO, Lilia Ferreira. Os infames da histéria: pobres, escravos e deficientes no
Brasil. 2. ed. Rio de Janeiro: Lamparina, 2015.



148

LOCKMANN, Kamila. As praticas de inclusdo por circulacdo: formas de governar a
populacao no espaco aberto. Cadernos de Educacéo, Pelotas, n. 55, p. 19-36, nov.
2016.

LOCKMANN, Kamila. As reconfiguracfes do imperativo da inclusédo no contexto de
uma governamentalidade neoliberal conservadora. Pedagogia y Saberes, Bogot4,
n. 52, p. 67-75, 2020.

LOCKMANN, Kamila. Inclus&o escolar: saberes que operam para governar a
populacao. 2010. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) - Programa de Poés-
Graduacao em Educacéo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
2010.

LOPES, Maura Corcini. Inclusdo como pratica politica de governamentalidade. In:
LOPES, Maura Corcini; HATTGE, Morgana Doménica (orgs.). Incluséo escolar:
conjunto de préticas que governam. Belo Horizonte: Auténtica, 2009a. p. 107-130.

LOPES, Maura Corcini. Politicas de inclusédo e governamentalidade. Educacéo &
Realidade, Porto Alegre, v. 34, n. 2, p. 153-169, 2009b.

LOPES, Maura Corcini. Ritornelo e circuito formativo pedagdgico. In: LOPES, Maura
Corcini; MORGENSTERN, Juliane Marschall (orgs.). Inclus&o e subjetivacao:
ferramentas teérico-metodoldgicas. Curitiba: Appris, 2019. p. 19-40.

LOPES, Maura Corcini; FABRIS, Eli Terezinha Henn. Inclus&o e a educacéo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2013a.

LOPES, Maura Corcini; FABRIS, Eli Terezinha Henn. O GEPI e como nos tornamos
o que somos. In: FABRIS, Eli Terezinha Henn; HATTGE, Morgana Doménica,
KLEIN, Rejane Ramos (orgs.). Inclusdo & biopolitica. Belo Horizonte: Auténtica,
2013b. p. 15-24.

LOPES, Maura Corcini; LOCKMANN, Kamilla; HATTGE, Morgana Doménica. A
articulacao entre incluséo e biopolitica. IHU On-Line, S&o Leopoldo, ed. 344, set.
2010.

LOPES, Maura Corcini; MENEZES, Eliana da Costa Pereira de; GRAFF, Patricia.
Entrevista com a professora Maura Corcini Lopes: a producéo do ser surdo na
experiéncia da educacao. Revista Brasileira de Educacéo Especial, Corumba,
v. 29, p. 229-240, 2023.

LOPES, Maura Corcini; RECH, Tatiana Luiza. Inclus&o, biopolitica e educacao.
Educacéao, Porto Alegre, v. 36, n. 2, p. 210- 219, maio/ago. 2013.

LOPEZ-RUIZ, Osvaldo. Os executivos das transnacionais e o espirito do
capitalismo: capital humano e empreendedorismo como valores sociais. Rio de
Janeiro: Azougue Editorial, 2007.

MALABOU, Catherine. Ontologia do acidente: ensaio sobre a plasticidade
destrutiva. Florianépolis: Cultura e Barbarie, 2014.



149

MARTINS, Tarciéli da Costa. Entre a escola da vida e a vida que atravessa a
escola. 2021. Dissertacdo (Mestrado em Educacéao) - Programa de Pés-Graduacgao
em Educacéao, Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, 2021.

MENDES, Angélica da Silveira. Praticas de subjetivacdo das professoras de
educacdo especial operadas por discursos inclusivos. 2021. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo) - Programa de Pés-Graduacdo em Educacao,
Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria, 2021.

MENEZES, Eliana da Costa Pereira de. A maquinaria escolar na producao de
subjetividades para uma sociedade inclusiva. 2011. Tese (Doutorado em
Educacao) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacéao, Universidade do Vale do
Rio dos Sinos, Séo Leopoldo, 2011.

MENEZES, Eliana da Costa Pereira de. Praticas de subjetivacdo no imperativo
inclusivo. In: LOUREIRO, Carine Bueira; KLEIN, Rejane Ramos (orgs.). Incluséo e
aprendizagem: contribuicdes para pensar as praticas pedagogicas. Curitiba: Appris,
2017. p. 101-120.

MENEZES; Eliana da Costa Pereira de; KRAEMER, Graciele Marjana. Entre
politicas educacionais e regimes discursivos do campo clinico, a criacao de outros
possiveis para habitar a escola. Educacao Unisinos, Séo Leopoldo, v. 27, p. 1-16,
2023.

MILLS, Charles Wright. Sobre o artesanato intelectual e outros ensaios. Rio de
Janeiro: Zahar, 2009.

MORGENSTERN, Juliane Marschall. Praticas de correcéo e aprendizagem:
producao de subjetividades na Contemporaneidade. 2016. Tese (Doutorado em
Educacao) - Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Programa de Pds-Graduacao
em Educacéo, Sao Leopoldo, 2016.

MOTTA, Gabriela Gomes. Projetos na sociedade da aprendizagem na interface
com o projeto de vida: o modelo da Escola da Escolha e suas implica¢des para a
area educacional. 2023. Dissertacao (Mestrado em Educacdo) - Programa de Pés-
Graduacao em Educacéo, Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Sao Leopoldo,
2023.

NASCIMENTO, Vera Creusa de Gusmao do. Quando as “exce¢des” desafiam as
regras: vozes de pessoas com deficiéncia sobre o processo de inclusdo no ensino
superior. 2011. Dissertacédo (Mestrado em Educacéo) - Programa de Pos-Graduacéao
em Educacédo, Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2011.

NOGUERA-RAMIREZ, Carlos Ernesto. Pedagogia e governamentalidade ou da
Modernidade como uma sociedade educativa. Belo Horizonte: Auténtica, 2023.

ORWELL, George. A revolucédo dos bichos. Sao Paulo: Carvalho, 2021.

PAGNI, Pedro Angelo. Biopolitica, deficiéncia e educacéo: outros olhares sobre a
inclusédo escolar. S&o Paulo: Unesp Digital, 2019.



150

PAGNI, Pedro Angelo. Entre a escola e a vida: desafios da ética de si para a
experiéncia formativa. POIESIS, Tubarao, v. 4, n. 7, p. 128-144, jan./jun. 2011.

PAGNI, Pedro Angelo. Ingovernavel da deficiéncia, sua radicalidade ontoldgica e
seus devires clandestinos na educacéo e na filosofia. Revista Interdisciplinar em
Cultura e Sociedade, Sao Luis, v. 7, n. 2, p. 157-178, jul./dez. 2021.

PAGNI, Pedro Angelo. Retratos foucaultianos da deficiéncia e da
ingovernabilidade na escola: do governo das diferencas a outro paradigma de
inclusdo. S&o Paulo: Cultura Académica, 2023.

PAGNI, Pedro Angelo. Um lugar para a experiéncia e suas linguagens entre os
saberes e praticas escolares: pensar a infancia e o acontecimento na praxis
educativa. In: PAGNI, Pedro Angelo; GELAMO, Rodrigo Pelloso (orgs.).
Experiéncia, educacédo e contemporaneidade. Marilia: Poiesis, 2010. p. 15-33.

PAGNI, Pedro Angelo; MARTINS, Vanessa Regina de Oliveira. Corpo e
expressividade como marcas constitutivas da diferenca ou do ethos surdo. Revista
Educacéo Especial, Santa Maria, v. 32, p. 1-21, 20109.

POERSCH, Lauren Azevedo. “O essencial é invisivel aos olhos e cativa o
coragao”: investigacao sobre a superacdo de barreiras atitudinais no processo de
ensino de estudantes com TEA na educacao infantil. 2020. Dissertacdo (Mestrado
em Ensino) - Universidade Federal do Pampa, Bagé, 2020.

POSSA, Leandra Boer; NAUJORKS, Maria Inés. Efeitos da racionalidade neoliberal
nos discursos sobre incluséo: o siléncio docente. Educacao, Santa Maria, v. 38,
n. 2, p. 319-328, maio/ago. 2013.

PROVIN, Priscila. Inclusdo na universidade: estratégias para o ingresso de “todos”
no ensino superior. In: FABRIS, Eli Terezinha Henn; HATTGE, Morgana Doménica,;
KLEIN, Rejane Ramos (orgs.). Inclusdo & biopolitica. Belo Horizonte: Auténtica,
2013. p. 99-112.

PROVIN, Priscila. O imperativo da incluséo nas universidades comunitarias
gauchas: produzindo “atitudes de inclusao”? 2011. Dissertagdo (Mestrado em
Educacéo) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, Universidade do Vale do
Rio dos Sinos, Sdo Leopoldo, 2011.

RABELO, Amanda Oliveira. A professoralidade como singularidade: a identidade
docente em questao. Revista de Educacgéo do Vale do Arinos, Juara, v. 7, n. 2,
p. 45-62, jul./dez. 2020.

RAMBO, Carla Patricia. A inclusdo escolar na perspectiva de alunos com
deficiéncia no ensino superior: contribuicbes da Psicologia Histérico-Cultural.
2011. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) - Programa de Pés-Graduagéo em
Psicologia, Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2011.

RANCIERE, Jacques. O mestre ignorante: cinco licdes sobre a emancipacéo
intelectual. Belo Horizonte: Auténtica, 2023.



151

RAVAGNOLI, Neiva Cristina da Silva Rego. A entrevista narrativa como instrumento
na investigacdo de fendmenos sociais na Linguistica Aplicada. The Especialist, S&o
Paulo, v. 39, n. 3, p. 1-14, 2018.

RECH, Tatiana Luiza. A emergéncia da inclusdo escolar no governo FHC:
movimentos que a tornaram uma “verdade” que permanece. 2010. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo) - Programa de Pés-Graduacdo em Educacao,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2010.

ROSE, Nikolas. Inventando nossos selfs: Psicologia, poder e subjetividade.
Petropolis: Vozes, 2011.

SANTANA, Anthony Fabio Torres; COLLA, Rodrigo Avila; PEREIRA, Marcos Villela.
O conceito de experiéncia em Dewey e Gadamer e as suas implicagdes para a
formacdo. Revista Portuguesa de Educacéo, Braga, v. 35, n. 1, p. 208-225, 2022.

SARAIVA, Karla; VEIGA-NETO, Alfredo. Modernidade liquida, capitalismo cognitivo
e educacédo contemporanea. Educacado & Realidade, Porto Alegre, v. 34, n. 2,
p. 187-201, maio/ago. 2009.

SARDI, Sérgio Augusto. Contribui¢cdes para uma mantanologia da filosofia. In:
KOHAN, Walter Omar (org.). Devir-crianga da filosofia: infancia da educagé&o. Belo
Horizonte: Auténtica, 2010. p. 223-235.

SENNETT, Richard. A cultura do novo capitalismo. 6. ed. Rio de Janeiro: Record,
2006.

SILVA, Alessandra Nery Obelar da. Inclus&o das pessoas com deficiéncia na
universidade: a efetividade do Programa de Apoio aos Estudantes com
Necessidades Especiais (PAENE). 2014. Dissertacao (Mestrado em Educacao) -
Programa de Po6s-Graduacao em Educacédo, Universidade Federal do Rio Grande,
Rio Grande, 2014.

SILVA, Fabiana Tavares dos Santos. Educacédo ndo inclusiva: a trajetéria das
barreiras atitudinais nas dissertac6es de Educacao do Programa de Pos-Graduacédo
em Educacado (PPGE/UFPE). 2012. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) -
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Universidade Federal de Pernambuco,
Recife, 2012.

SILVA, Maité Cezar da. “Estudantes de inclusdao nao reprovam”: a producéo de
verdades na/da escola inclusiva. 2023. Dissertagcao (Mestrado em Educagéo) -
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo, Universidade Federal de Santa Maria,
Santa Maria, 2023.

THOMA, Adriana da Silva; HILLESHEIM, Betina; SIQUEIRA, Carolina de Freitas
Corréa. A judicializagédo da inclusédo: o governo pela lei. Cadernos CEDES,
Campinas, v. 41, n. 114, p. 87-98, maio/ago. 2021.

THOMA, Adriana da Silva; KRAEMER, Graciele Marjana. Inclusdo no ensino
superior: subjetivacdo e governo das diferencas. In: LOUREIRO, Carine Bueira,



152

KLEIN, Rejane Ramos (orgs.). Inclus&o e aprendizagem: contribuicbes para pensar
as praticas pedagogicas. Curitiba: Appris, 2017. p. 189-210.

VARGAS, Andressa Silveira. Entre o normal e o profano: problematizaces sobre
o oficio de professoras. 2021. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) - Programa de
Pés-Graduagdo em Educacao, Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria,
2021.

VEIGA-NETO, Alfredo. Foucault e a educacao. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2007.

VEIGA-NETO, Alfredo. Governo ou governamento. Curriculo sem Fronteiras, v. 5,
n. 2, p. 79-85, jul./dez. 2005.

VEIGA-NETO, Alfredo. Neoliberalismo, império e politicas de incluséo:
problematiza¢des iniciais. In: RECHIO, Cinara Franco; FORTES, Vanessa Gadelha.
A educacdao e ainclusédo na contemporaneidade. Boa Vista: UFRR, 2008. p. 11-
28.

VEIGA-NETO, Alfredo; LOPES, Maura Corcini. Incluséo e governamentalidade.
Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 28, n. 100, p. 947-963, out. 2007.

VIEIRA-MACHADO, Lucyenne Matos da Costa. Narrar-se: reflexes teorico-
metodoldgicas na producéo de narrativas docentes. In: LOPES, Maura Corcini;
MORGENSTERN, Juliane Marschall (orgs.). Incluséo e subjetivacéo: ferramentas
tedrico-metodoldgicas. Curitiba: Appris, 2019. p. 87-106.

VILELA, Elaine Gomes; BORREGO, Cristhiane Lopes; AZEVEDO, Adriana Barroso
de. Pesquisa narrativa: uma proposta metodologica a partir da experiéncia. Revista
Estudos Aplicados em Educacgéo, Sdo Caetano do Sul, v. 6, n. 12, p. 75-84, 2021.

VYGOTSKY, Lev. A formacédo social da mente. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes,
2019a.

VYGOTSKY, Lev. O desenvolvimento psicolégico na infancia. Sdo Paulo: WMF
Martins Fontes, 2019b.

VYGOTSKY, Lev. Psicologia pedagodgica. 3. ed. Sdo Paulo: WMF Martins Fontes,
2010.

WALLON, Henri. A evolucao psicoldgica da crianca. 3. ed. Lisboa: Edigbes 70,
2017.

WALLON, Henri. As origens do caréater na crian¢a. Sao Paulo: Nova Alexandria,
1995.



153

APENDICE A - SOLICITACAO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

S Responder %) Responder atodos > Encaminhar =1 Arquivo Morto ]ﬂ[ Excluir ~ +=*

Realizagao de coleta de dados para pesquisa de doutorado

@ Lauren Poersch <lauren.poersch@hotmail.com> E,Z
15/09/2022 09:08

Para: Unidade - Prae - Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis

Prezada Daiane,

A partir do segundo semestre de 2022, devo iniciar a produgfo de dados da pesquisa que culminard em minha tese de
doutorado, curso que realizo no Programa de Pos-Graduagio em Educagdo na Universidade do Vale dos Sinos- Campus Séo
Leopoldo. A pesquisa tem como foco a narrativa de experiéncias de estudantes com deficiéncia na relagdo com o ensino e a
aprendizagem na Educagio Superior. Para isso, irei trabalhar com narrativas de estudantes de graduagdo, dos quatro campis,
autodeclarados com deficiéncia que tiverem interesse em participar da pesquisa. Os dados serdo produzidos de forma
presencial e com gravacio de dudio ou video como forma de atender as especificidades dos participantes.

Asseguro que, conforme Resolucio CNS n° 510/16, os registros de consentimento livre e esclarecido serfio adequados as
necessidades dos participantes da pesquisa e a confidencialidade garantida sem prejuizo a imagem dos mesmos.

Aproveito para solicitar permissdo de acesso aos dados dos estudantes de graduagio autodeclarados com deficiéncia e apoio
das coordenagdes do PAENE dos campis durante o primeiro contato com os possiveis participantes da pesquisa.

Aguardo seu retorno.
Atenciosamente,

Lauren Azevedo Poersch.
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APENDICE B - CONVITE PARA PARTICIPAR DA PESQUISA

Questionario aos estudantes da FURG

Prezado
estudante!

Eu, Lauren Poersch, responsavel

pela pesquisa "A experiéncia do estudante com deficiéncia na relagdo com o
aprender na universidade”, convido vocé para participar como voluntario deste
estudo. Esta pesquisa € vinculada ao projeto de tese desenvolvido junto ao
Programa de Pos-Graduagao em Educagdo da Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(Unisinos), visando conhecer e problematizar como estudantes com

deficiéncia se narram na experiéncia com o aprender na universidade.

Pretende-se, com esta pesquisa,

produzir conhecimentos sobre o aprender dos estudantes com deficiéncia na
universidade. Afinal, entender melhor esse cendrio fara com que o ambiente
universitario possa estar mais preparado para proporcionar melhores condigtes
aos estudantes com deficiéncia incluidos.

Diante disso, vocé est sendo

convidado a participar de uma entrevista sobre sua experiéncia na universidade.
A entrevista sera realizada de forma presencial, em seu campus, e sera agendada
de forma antecipada, por e-mail ou WhatsApp, conforme a sua preferéncia.

E importante destacar que vocé

tem o direito de DESISTIR de participar da pesquisa a qualguer momento, sendo
garantido o livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais
sobre sua participagdo na pesquisa. Durante todo o periodo da pesquisa, vocé
tera a possibilidade de tirar qualquer divida ou pedir qualquer outro
esclarecimento. Para isso, entre em contato por e-mail ou telefone.
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Vocé tem interesse em participar da pesquisa? *

I[:} sim
() ndo

Qual seu nome completo? *

Sua resposta

Qual o melhor horario para realizarmos a entrevista? *

O manha
I':} tarde
() noite

Em qual meio de comunicacdo vocé prefere agendar a entrevista? *

I':} WhatsApp

C} e-miail
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Adicione seu endereco de e-mail e/ou WhatsApp para contato. *

Sua resposta

Se considerar necessario, acrescente, neste espaco, informacgdes relevantes para *
a garantia de acessibilidade no momento da entrevista.

Sua resposta 2
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: A experiéncia do estudante universitario com deficiéncia na relagcdo com o
aprender

Pesquisadora responsavel: Lauren Azevedo Poersch
Prezado estudante!

Vocé esta sendo convidado/o para participar de uma entrevista sobre sua experiéncia na
universidade, de forma totalmente VOLUNTARIA.

Antes de concordar em participar desta pesquisa e realizarmos a entrevista, € muito
importante que vocé compreenda as informacgdes e instrugdes contidas neste documento.

A pesquisadora devera responder a todas as suas duvidas antes de vocé decidir participar.

Vocé tem o direito de DESISTIR de participar da pesquisa a qualquer momento, sem
nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais tenha direito.

E garantido a vocé, livre acesso a todas as informacgdes e esclarecimentos adicionais sobre

sua participagao na pesquisa.

Objetivo do estudo: conhecer e problematizar como estudantes universitarios com

deficiéncia se narram na experiéncia com o aprender.

Justificativa: a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino superior & recente no
cenario brasileiro, sendo a primeira politica publica direcionada a essa etapa da educacao datada
em 2005, motivo pelas quais a acessibilidade curricular, a didatica e a parte arquiteténica ainda
estarem em desenvolvimento. Diante disso, esta pesquisa faz-se necessaria para que se produza
conhecimento sobre o aprender desses estudantes, incluidos em um contexto educacional em
construcdo. Entender melhor esse cenario fara com que o ambiente universitario possa estar mais

preparado para proporcionar melhores condi¢cbes a todos.

Procedimentos: se vocé concordar em participar desta pesquisa, sua participagdo
consistira em responder as perguntas formuladas pela pesquisadora. Essa entrevista sera gravada

em audio e, apds, transcrita, Unica e exclusivamente para fins de pesquisa.

Beneficios: esta pesquisa ndo trara beneficio direto a vocé, mas trara avango no

conhecimento sobre o tema abordado.
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Riscos: a participagdo nesta pesquisa representa riscos minimos. E possivel que vocé sinta
desconforto, devido a mobilizacdo de sentimentos e lembrangas de experiéncias vivenciadas na
universidade. Nesses casos, vocé pode interromper a qualquer momento a entrevista e a
participagdo no estudo, ou também retomar a pesquisa em outro momento, a depender da sua
vontade. Também sera disponibilizada assisténcia psicolégica, quando necessario, pelo setor de
psicologia escolar da Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis da Universidade Federal do Rio Grande.

Além dessas medidas protetivas, serdo avaliadas outras que forem necessarias ao seu bem-estar.

Sigilo: as informagdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pela
pesquisadora responsavel. Os participantes da pesquisa nao serdo identificados em nenhum

momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados.

Duvidas: em caso de duvida quanto a conducéo ética do estudo, entre em contato com a

pesquisadora responsavel, por e-mail ou telefone.

Este documento sera assinado em duas vias, ficando uma com o participante e outra com

a pesquisadora.

Rio Grande, _____ /_ /2023. IMPRESSAO
DACTILOSCOPICA
DO SUJEITO DE
PESQUISA

Assinatura do participante de pesquisa

Lauren Azevedo Poersch

Responsavel pela pesquisa



