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RESUMO

As politicas publicas para Educacédo Superior voltadas para a pessoa com deficiéncia
tém oportunizado o acesso dessa populacdo ao nivel superior. Nesse sentido, este
estudo objetivou compreender o impacto das politicas nacionais para garantia do
acesso e da permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG), no ambito do Centro de Formacédo de Professores (CFP),
da cidade de Cajazeiras (PB). A partir desse objetivo, procurou-se identificar e analisar
as acdes adotadas pela instituicdo a fim de garantir o acesso e permanéncia do
estudante com deficiéncia a partir do olhar da gestédo, dos professores e do préprio
estudante com deficiéncia. Para tanto, foi realizada uma pesquisa de campo, de
natureza qualitativa, na forma de Estudo de Caso. Para a coleta dos dados, foi
utilizada a entrevista semiestruturada com 14 sujeitos, sendo quatro gestores, cinco
professores e cinco estudantes. Também foi feita analise de quatro documentos da
instituicdo: o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Estatuto da UFCG, o
Regulamento Geral do Ensino de Graduacao e o Regimento Geral. Para averiguar a
conjuntura das pesquisas em ambito nacional, realizou-se uma pesquisa bibliografica
a partir dos principios do Estado de Conhecimento, nos bancos de teses da CAPES e
do BDTD. Os dados foram analisados pelos principios da Analise de Conteudo, de
Laurence Bardin, com o auxilio do software NVIVO 11. Os resultados da analise das
entrevistas foram organizados em trés categorias, tendo cada uma duas
subcategorias: Politicas (Politicas Nacionais e Institucionais), A¢des de Inclusao
(Acesso e Permanéncia) e Atuagdo Docente (Praticas Pedagodgicas e Formacao
docente). Como resultado desta investigacéo, foi observado que o CFP e a UFCG,
como instituicdo, tém procurado desenvolver acdes que possam dar assisténcia ao
estudante com deficiéncia, mas estas ainda sdo pontuais, ndo abarcando as politicas
nacionais de inclusdo em sua totalidade. Outrossim, percebe-se que a instituicao
ainda nao esta preparada para receber o estudante com deficiéncia no seu espaco
académico, pois, por ndo ter ainda uma politica institucional voltada para a educacao
inclusiva, suas iniciativas ainda séo timidas: as acdes desenvolvidas para a promoc¢ao
do acesso e da permanéncia desse estudante sao isoladas, dependendo, na maioria
das vezes, da iniciativa de alguns professores e funcionarios. Portanto, espera-se que
0 presente estudo possa servir de subsidio para o desenvolvimento de politicas
institucionais de inclusdo para a UFCG, assim como suporte a outras pesquisas e
acOes institucionais mais efetivas, que venham a auxiliar no desenvolvimento de uma
cultura universitaria inclusiva.

Palavras-chave: Educacdo Superior. Politicas de inclusdo. Estudantes com
deficiéncia.



ABSTRACT

Public policies for Higher Education aimed at people with disabilities have given access
to this population to the higher Education. In this sense, this study aimed to understand
the impact of national policies to guarantee the access and permanence of students
with disabilities at the Federal University of Campina Grande (UFCG), within the
framework of the Teacher Training Center (CFP), in the city of Cajazeiras (PB). From
this objective, we sought to identify and analyze the actions adopted by the institution
in order to guarantee the access and the permanence of students with disabilities from
the perspective of management, teachers and the student with the disability. For this
purpose, a qualitative field research was conducted in the form of a Case Study. For
data collection, semi-structured interviews were used with 14 subjects including: four
managers, five professors and five students. Also four documents of the institution
were analyzed: the Institutional Development Plan (PDI), the Statute of the UFCG, the
General Regulation of Undergraduate Education and the General Rules. In order to
ascertain the conjuncture of researches at the national level, a bibliographical research
was carried out based on the principles of the Knowledge State, on the thesis banks
of CAPES and the BDTD. The data were analyzed according to Laurence Bardin's
Content Analysis principles using the NVIVO 11 software. The results of the interview
analysis were organized into three categories, each with two subcategories: Policies
(National and Institutional Policies), Actions of Inclusion (Access and Permanence)
and Teaching Performance (Pedagogical Practices and Teacher Training). As a result
of this research, it was observed that the CFP and the UFCG, as an institution, have
sought to develop actions that can assist the student with disabilities, but these are still
punctual, not covering national inclusion policies in their entirety. In addition, it can be
seen that the institution is not yet ready to receive students with disabilities in their
academic space, because, as it does not yet have an institutional policy focused on
inclusive education, their initiatives are still timid: the actions developed for the
promotion the access and permanence of this student are isolated, depending, in most
cases, on the initiative of some professors and employees. Therefore, it is expected
that the present study may serve as a subsidy for the development of institutional
inclusion policies for the UFCG, as well as support for other research and more
effective institutional actions, which will help in the development of an inclusive
university culture.

Key-words: Higher Education. Inclusion Policies. Students with disabilities.
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1 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Muito se tem debatido acerca da Educacédo Inclusiva na Educacdo Superior.
Essa discussdo esta se tornando mais presente na cidade de Cajazeiras/Paraiba
(PB), na medida em que as pessoas com deficiéncia estdo se matriculando nas
Instituicbes de Educacdo Superior existentes nessa cidade, como, por exemplo, no
Centro de Formacdo de Professores/CFP, Campus pertencente a Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG). A cidade de Cajazeiras esta situada no alto
sertdo paraibano e fica a 468 quildometros da capital Jodo Pessoa. Faz divisa com os
estados do Ceara, Pernambuco e Rio Grande do Norte. Ela foi elevada a categoria de
cidade pela lei n.° 616, de 10 de julho de 1876, e, segundo os dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2010, sua populacédo é de 58.446
habitantes.

Uma das caracteristicas da cidade € sua potencialidade no campo educacional.
Desde sua origem, o municipio se destaca no cenario regional e nacional pela criacao
de um colégio, em 1843, que formou personalidades como o Padre Cicero Roméao
Batista, de Juazeiro do Norte/Ceara (CE), e Joaquim Arcoverde de Albuquerque
Cavalcanti (o Cardeal Arcoverde), que foi o segundo Arcebispo Metropolitano do Rio
de Janeiro, entre os anos de 1897 e 1930, e o primeiro cardeal da América Latina,
além do Padre Inacio de Souza Rolim, fundador da cidade. Em virtude desse processo
historico tragado pelo Padre Inacio de Souza Rolim, a cidade de Cajazeiras/PB ficou
conhecida por toda a regido como “a cidade que ensinou a Paraiba a ler”,
demonstrando, assim, sua importancia para o setor educacional.

Cajazeiras também é conhecida por ser um polo educacional, por atrair
pessoas de varias partes do Nordeste para estudar em suas Instituicbes de Educacéo
Superior (IES), publicas e particulares, das quais destacamos as seguintes: Instituto
Federal de Educacéo da Paraiba (IFPB), Universidade Federal de Campina Grande
(UFCG), Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Cajazeiras (FAFIC), Faculdade
Santa Maria (FSM) e a Faculdade S&o Francisco da Paraiba (FASP). No geral, os
cursos oferecidos por essas Instituicbes de Educagdo Superior compreendem as
areas de humanas, exatas, ciéncias bioldgicas e saude.

Entre essas instituicbes, esta o Centro de Formacdo de Professores (CFP),

Campus V, inicialmente, pertencente a Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e,
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posteriormente, a Federal de Campina Grande (UFCG)!. Sua criacéo esta vinculada
a Diocese de Cajazeiras/PB, que fundou, em 17 de janeiro de 1970, a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Cajazeiras (FAFIC), com 06 cursos: licenciaturas de 1°
grau em Estudos Sociais e Ciéncias, e plenas em Historia, Geografia, Filosofia e
Letras (com habilitacdo em Portugués e Inglés).

Passados os anos, através da Lei n.° 10.419, de 09 de abril de 2002, o Campus
V da UFPB foi incorporado a Universidade Federal de Campina Grande/UFCG, em
virtude do desmembramento que ocorreu do Campus Il de Campina Grande com a
UFPB. O Campus Il da UFPB, entdo, passou a ter status de Universidade Federal,
congregando os Campi do interior da Paraiba, como os que estdo situados nas
cidades de Patos, Sousa e Cajazeiras (BRASIL, 2002). O Campus CFP/UFCG possui
atualmente 226 professores, 64 funcionarios efetivos e 2.163 alunos ativos na
graduacdo, distribuidos nos seguintes cursos: Ciéncias Biologicas, Fisica,
Matematica, Quimica, Geografia, Historia, Letras/Inglés, Pedagogia, Enfermagem e
Medicina. Nesse mesmo espaco, funciona a Escola Técnica de Saude de Cajazeiras
(ETSC), que oferece a comunidade os cursos técnicos em Enfermagem e em Saude
Bucal e o Ensino Médio. Com relac&o ao atendimento aos alunos com deficiéncia, ha
no Centro o Projeto Incluir?, que acompanha dois alunos com mobilidade reduzida e
dois com perda auditiva moderada.

Apoés fazer um breve levantamento, observou-se que as cinco Instituicoes de
Educacao Superior (IFPB, UFCG, FAFIC, FSM, FASP), juntas, desenvolvem suas
atividades com aproximadamente 8.325 alunos, sendo que, desses, 23 (0,28%)
possuem alguma deficiéncia. Seus quadros de profissionais formam, no total, 721
professores e 302 funcionarios, sendo oferecidos, portanto, 1.023 empregos diretos.
Além disso, tais instituicbes também movimentam o comércio da cidade em varios
setores, como transporte, mercados, restaurantes, bares, hotelaria, entre outros
empreendimentos voltados para os setores varejista e imobiliario, os quais acabam

por colaborar no desenvolvimento socioecondmico da cidade e da regido.

1 A Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) é uma instituicdo publica federal de Educacéo
Superior, com sua sede na cidade de Campina Grande, no estado da Paraiba. Foi criada a partir da
Lein.° 10.419, de 9 de abril de 2002, a partir do desmembramento da Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), e é formada por seis Campi, além da sede, que estéo localizados nas cidades de Cuité, Sumé,
Patos, Pombal, Sousa e Cajazeiras.

2 O Projeto Incluir foi criado no CFP/UFCG, em 2011, para dar suporte e apoio pedagdgico aos alunos
com deficiéncia e prestar auxilio aos professores na perspectiva inclusiva desses alunos.
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Na década de 90, a populacdo da cidade de Cajazeiras, segundo dados do
IBGE (2013), era de aproximadamente 52.000 habitantes. Entre os anos de 2001 e
2003, a populacdo deu um salto para 55.775 habitantes, e, de 2006 a 2010, esse
namero passou para 58.446. A estimativa da populacdo em 2017, segundo o Instituto,
€ de 62.187 habitantes. Com o0 crescimento populacional, o Produto Interno Bruto
(PIB) per capita da cidade cresceu gradativamente de 2.931,33 por habitante em 2001
para 10.109,38 em 2012 (IBGE, 2013). Acredita-se que esse crescimento é fomentado
pela presenca das IES na cidade; no entanto, vale salientar que somente a presenca
dessas Instituicbes de Educacdo Superior na cidade n&o garante toda a
sustentabilidade econémica do municipio, embora o conjunto delas injete renda na
economia local direta ou indiretamente, atraindo novos investimentos por meio de
recursos conseguidos por tais instituicbes, quer através de projetos financiados por
orgaos governamentais, quer pela iniciativa privada. De acordo com o IBGE Cidades
(2013), o PIB da cidade é composto da seguinte forma: 80% dele provém dos setores
do comércio e servicos, 15% da indastria e 5% da agropecuaria, valores que
colocavam Cajazeiras, em 2014, na 122 posicdo dos maiores PIBs per capita da
regido, em um universo de 223 municipios (IBGE, 2014).

A localizacdo geogréfica de Cajazeiras também contribui para o seu processo
de desenvolvimento regional, econémico e urbano, uma vez que, além de estar
localizada as margens da BR 230, possui trechos de rodovias estaduais como a PB
400 e a PB 393, que cruzam a cidade, interligando-a a outras localidades da regiéo e
incrementando a sua economia e o seu fluxo populacional. Segundo Dantas e
Clementino (2013), Cajazeiras possui uma area de influéncia® que abrange 51
municipios, sendo 38 da Paraiba, 04 do Rio Grande do Norte e 09 do Ceara.

Sendo assim, como “uma Instituicdo de Ensino Superior atrai novos habitantes
para a cidade onde esta sediada, isto vai modificar a estrutura da demanda,
percebendo-se o impacto, sobretudo na construgdo civil e na infraestrutura”
(SANTOS, 2007, p.12). Além de atrair novos moradores, 0s cursos de diversas areas
do conhecimento implantados pelas instituicbes ajudam a diminuir o fluxo migratério
dos nascidos na cidade para os grandes centros urbanos para estudar,

profissionalizar-se e trabalhar, como, por exemplo, Jodo Pessoa (capital do Estado),

3 Para os autores, ‘area de influéncia’ esta relacionada a localidades ou a cidades que desempenham
um papel importante na dindmica regional.
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Campina Grande (PB), Patos (PB), Recife (PE), Fortaleza (CE) e Natal (RN), Séo
Paulo (SP), Rio de Janeiro (RJ), entre outros.

Convém salientar que os fluxos migratérios decorrem geralmente da busca por
melhores oportunidades de emprego e renda, fazendo com que as migracdes
acontecam, quase sempre, das regibes com menor renda per capita para as de maior
renda per capita. Segundo Oliveira, Ervatti e O’Neill (2011), os Censos Demograficos
brasileiros realizados pelo IBGE apontam que o periodo mais intenso desses
deslocamentos foi de 1960 a 1980. Cidades como S&ao Paulo e Rio de Janeiro
apresentaram um fluxo maior de migrantes pelo fato de serem nucleos industriais e
polos hegemdnicos de acumulacédo do capital (OLIVEIRA; RAMALHO, 2015).

Oliveira, Ervatti e O’Neill (2011), ao tratarem sobre o panorama da migracao
no Brasil no Ultimo quinquénio do século XX, afirmam que, com as mudancas
econdmicas que aconteceram no final da década de 80 e durante os anos de 1990,
“[...] observou-se uma diminuicdo no volume desses migrantes e a formacéo de novos
fluxos migratorios, incluindo-se, nesse contexto, as migracdes a curta distancia e
aqueles direcionados as cidades médias” (OLIVEIRA; ERVATTI; O'NOEIL, 2011,
p.29).

No que se refere ao deslocamento interestadual, no periodo de 1995 a 2000,

os autores afirmam que

As trocas entre as Unidades da Federacdo mostram que as principais
correntes migratorias, observadas no passado, mantiveram-se, destacando-
se a migracao de retorno no contrafluxo, tendo as Unidades da Federacgéo do
Nordeste brasileiro apresentado os maiores percentuais de retornados dentre
os imigrantes, como o Ceara e a Paraiba com quase a metade dos imigrantes
nesses cinco anos sendo composta por retornados. Esses dois estados tém,
como principais Unidades da Federacdo de origem, no quinquénio
1995/2000, Sao Paulo e Rio de Janeiro. (OLIVEIRA; ERVATTI; O'NEILL,
2011, p.31)

O estudo realizado por Dantas e Clementino (2013), sobre os centros sub-
regionais de Pau dos Ferros (RN), Cajazeiras e Sousa (PB) e seus papéis no
desenvolvimento regional, demonstra a importancia dessas cidades para o
desenvolvimento econdmico, social e cultural, tanto local como interestadual. De
acordo com os autores, por essas cidades estarem situadas em uma regiao fronteirica,
elas tém influéncia no desenvolvimento regional dos municipios vizinhos do mesmo
estado e dos estados vizinhos com que fazem divisa. Esses centros sub-regionais “[...]

de certa forma séo beneficiados pela concentracgéo e fluxo de populagéo, mercadorias
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e dinheiro, que circunda essa regiao fronteirica entre os estados do Rio Grande do
Norte, Ceara e Paraiba” (DANTAS; CLEMETINO, 2013, p.229).

Pesquisa realizada por Dantas (2014), a partir da analise de microdados do
IBGE sobre a regido de influéncia das cidades brasileiras, demonstrou que, somadas
as populacdes que estavam na area de influéncia das cidades de Pau dos Ferros
(RN), Cajazeiras e Sousa (PB), tinha-se, em 2010, um total de 101 municipios
cobrindo uma area de mais de um milhdo de habitantes, “[...] mais precisamente,
1.074.58 habitantes, dos quais 670.325 (62,38) viviam em &reas urbanas. Esse
guantitativo corrobora a importancia dessas trés cidades na rede urbana nordestina
interiorizada” (DANTAS, 2014, p.139).

A importancia da interiorizacdo da Educacéo Superior para o desenvolvimento
regional se d4 em virtude de essas instituicdes terem trazido efeitos positivos na
dindmica do territorio no qual foram implantadas. Esses efeitos foram sentidos no
setor econdmico, mais diretamente na geracdo do emprego e da renda, tendo
diminuido, assim, o fluxo migratério, bem como no desenvolvimento de tecnologia e
na difusdo do conhecimento, que incidiram na qualidade de vida da populagcao
(DANTAS; CLEMETINO, 2013).

Sendo assim, esse breve panorama sobre a contextualizagdo das Instituicoes
de Educacao Superior na cidade de Cajazeiras/PB demonstra o quanto essas
instituicbes colaboram para o crescimento do capital humano, estrutural, social,
econdbmico, cultural, educacional e urbano da regido. Ademais, o papel dos
académicos também é de suma importancia, pois sua presenca é o principal motivo
da existéncia das instituicdes, também fazendo circular o fluxo de renda que abastece
todo o comeércio local.

Dentro desse processo de expanséo das Instituicdes de Educacéo Superior da
cidade de Cajazeiras, também se encontram os alunos com deficiéncia, os quais
chegam a essas instituicfes na expectativa de usufruirem das mesmas oportunidades
e direitos oferecidos a todo e qualquer aluno.

Em relacdo as pessoas com deficiéncia, conforme as categorias de distribuicéo
apresentadas pelo IBGE (2010), de uma populacéo de 58.446 habitantes da cidade,
2.223 apresentam grande dificuldade visual e 126 ndo conseguem ver de modo
algum; por outro lado, existem 3.022 pessoas que possuem grande dificuldade
auditiva e outras 176 que ndo conseguem ouvir de modo algum. Entre as dificuldades

motoras, 1.519 habitantes declaram ter grande dificuldade de locomocéao, ainda que
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fazendo uso de protese, bengala ou algum aparelho auxiliar; jA& em relagdo a
deficiéncia motora, ha 385 pessoas que ndo conseguem se locomover de modo
algum. Por fim, h4, ainda, 818 individuos com deficiéncia mental/intelectiva. Observa-
se, a partir de tais dados do IBGE, que o numero de pessoas com alguma deficiéncia
no municipio demonstra ser alto, pois, para cada cem pessoas, 14 tém alguma
deficiéncia.

Segundo o Censo do IBGE 2010, no Brasil ha 45.606.048 milhGes de pessoas
com algum tipo de deficiéncia, o que equivale a 23,9% da populagéo. Entre as regioes
do pais, a regido Nordeste apresenta a maior taxa dessa populacdo, com 26,6%. O
estado da Paraiba apresenta o segundo maior nimero de pessoas com algum tipo de
deficiéncia no pais, com 27,76% da populacéo, ficando atras apenas do estado do Rio
Grande do Norte com 27,8%. Os numeros apresentados por esses estados estdo bem
acima da média nacional, que é de 23,9% da populacdo. Os menores percentuais
foram registrados nas regides Centro-Oeste e Sul do Brasil, com 22,5% cada.

Com relacéo aos dados referentes a alfabetizac&o de pessoas com deficiéncia,
0 Censo IBGE de 2010 apontou que as regides Norte, com 8,8%, e Nordeste, com
11,7%, apresentam as menores taxas, ou seja, nessas regiées, ha o maior nimero de
pessoas com algum tipo de deficiéncia que ndo sabem ler nem escrever — a menor
diferenca se encontra na Regido Sul, com 6,9% da populacéo. Outro dado importante
trazido pelo Instituto € que as pessoas com deficiéncia, em comparacdo com as que
nao tém nenhum tipo de deficiéncia, em todas as regifes do pais, apresentam taxas
de alfabetizacdo menores, com 8,9 pontos percentuais de diferenca.

Segundo o Censo IBGE de 2010, com relacdo ao grau de instrucao das
pessoas com deficiéncia, para a populacdo de 15 anos ou mais, apenas 6,7%
concluiram a Educacao Superior, 14,2% possuem o Ensino Fundamental completo ou
Ensino Médio incompleto, 17,7% tém Ensino Médio completo ou Superior incompleto,
e 61,1% néo tém instrucdo ou Ensino Fundamental completo.

Em relacdo a Educacdo Superior, segundo dados do Censo da Educacéo
Superior de 2015, 8.033.574 alunos se matricularam na Educacgéo Superior brasileira.
Destes, 37.986 (0,47%) possuem algum tipo de Necessidade Educacional Especial
(NEE). Entre essas necessidades, destacam-se 0s seguintes dados: 633 possuem
deficiéncias multiplas; 1.650 sdo surdos e 5.374 tém deficiéncia auditiva; 1.683 tém
deficiéncia intelectual; 1.923 tém cegueira e 9.234, baixa visédo; 13.000 tém deficiéncia

fisica.
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Os dados do Censo da Educacéo Superior de 2015 também demonstram que
houve uma evolucdo no nimero de matriculas de alunos com deficiéncia na Educacéo

Superior entre 0s anos de 2009 a 2015, conforme fica nitido na Tabela 1.

Tabela 1 — Matricula na Educacéo Superior de alunos com deficiéncia

Matricula na educacao superior de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo
Brasil 2009-2015

Alunos com deficiéncia,
transtormos globais do

Ano desenvolvimento ou altas % | Matricula Total
habilidades/superdotacdo
2009 20530 0,34 5985873
2010 19.869 0,31 6407 733
2011 22.455 0,33 6.765.540
2012 26663 0,38 7.058.084
2013 29221 0,40 7.322 964
2014 33.475 0,43 7839765
2015 37.986 0,47 8033574

Fonte: MEC/INEP (2015)

De acordo com os dados da Tabela 1, pode-se observar que, embora haja um
ndamero crescente de matriculas de alunos com deficiéncia na Educagcédo Superior,
entre os anos de 2009 e 2015, isso representa menos de 1% da populagao total de
estudantes. Observa-se também que, no intervalo de seis anos, o namero de
estudantes com deficiéncia aumentou cerca de 45%, demonstrando ser crescente
esse movimento. Tendo isso em vista, as Instituicbes de Educacdo Superior que,
durante anos, ndo consideravam a presenca dessas pessoas nesse nivel de ensino,
agora devem se adequar as necessidades especificas provenientes dessa
diversidade humana, pois as pessoas com deficiéncia, assim como qualquer outra
pessoa, sao cidadaos, fazem parte da sociedade e tém, portanto, os mesmos direitos.

Outro ponto importante a ser considerado € o fato de o simples ato da matricula
na Educacao Superior ndo significar que estdo, necessariamente, garantidas as

condicGes de permanéncia dessa populacdo, nem que sua inclusdo no processo de
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ensino e aprendizagem esteja de fato acontecendo. No entanto, pelos ditames da Lei,
faz-se necessario que as instituicbes proporcionem a essa populacdo ndo somente
condicbes de permanéncia, como também meios para o seu desenvolvimento

académico e qualificagcdo para o mercado de trabalho.

1.10NDE TUDO COMECOU

Como docente da Educacéo Superior, dei inicio a este trabalho a partir do
interesse de aprofundar, por meio da pesquisa, a tematica dos estudantes com
deficiéncia na Educacdo Superior. Esse desejo foi crescendo a medida que fui
ministrando a disciplina de Educacdo Inclusiva no CFP/UFCG, a qual me fez
compreender melhor a legislacéo e as dificuldades pelas quais passa o aluno com
deficiéncia em qualquer espaco publico ou privado. Além disso, o CFP/UFCG teve,
em seu quadro de discentes, dois com deficiéncia visual, fato que gerou muito debate
e demonstrou as limitacdes da instituicdo em relacédo a inclusdo desses alunos em
seus espacos fisicos e pedagogicos.

No ano de 2010, a partir do desafio de retratar um cenario mais preciso sobre
a acessibilidade e as dificuldades vivenciadas pelas pessoas com deficiéncia do
CFP/UFCG, lancado pela direcdo do Centro aos alunos da disciplina de Educacéo
Inclusiva, do curso de Pedagogia, foi elaborado um evento interno para apresentar ao
diretor, aos representantes da sociedade civil e a toda a comunidade académica os
resultados de um diagndstico realizado no CFP/UFCG. Com base no trabalho dos
estudantes, conseguiram ser promovidas algumas mudangas, como, por exemplo, a
construcdo de rampas, a colocacdo de placas sinalizadoras, a producdo de
monografias referentes a inclusdo e a promoc¢ao de outras reflexdes relacionadas a
tematica.

Como um dos resultados desse movimento interno, fui chamada a sede da
UFCG, que fica na cidade de Campina Grande (PB), para elaborar um projeto de
inclusé&o juntamente com a coordenadora de extensao, da Pro-Reitoria de Extenséo
da UFCG, visando participar de um edital do Programa de Acessibilidade na Educacao
Superior (INCLUIR), do Ministério da Educacao (MEC), com vistas a fomentar, criar e
consolidar nucleos de acessibilidades nas instituic6es federais de Educacao Superior,

bem como acdes voltadas ao acesso e a permanéncia da pessoa com deficiéncia na
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instituicdo, com a eliminacdo de barreiras atitudinais, arquitetdnicas, pedagoégicas e
comunicacionais.

Nos primeiros meses de 2011, obteve-se a aprovagao do projeto intitulado “O
desafio da Inclusdo: caminhos a serem trilhados”, aprovado pelo Programa Incluir, do
Ministério da Educacéo, com vigéncia de junho/2011 a junho/2012. Nesse interim, foi
adquirida uma sala de facil acesso no CFP para a composi¢cdo de um espaco para
servir de apoio as pessoas com deficiéncia que chegassem ao Centro. Esse espaco,
que ficou conhecido como “Projeto Incluir’, devido ao programa que o originou e por
a nomenclatura ser de facil memorizacéo, buscou se constituir como um laboratério
de préticas de ensino, de pesquisa e de extensédo voltadas para a Educacéao Inclusiva
do CFP/UFCG.

Enquanto coordenadora do Projeto Incluir, passei a observar, ainda que
superficialmente, a existéncia de alguns pontos que precisavam de um
aprofundamento mais consistente, uma vez que estavam relacionados as politicas
publicas voltadas para inclusdo. Tais percepcfes pessoais retomavam, também,
alguns temas apontados pela literatura como pertinentes ao assunto: questdes
burocraticas; estrutura arquitetbnica para a livre locomocdo de pessoas com
deficiéncia fisica ou visual; contratagdo de docentes e intérpretes de Libras; auséncia
da disciplina Educacdo Inclusiva nos componentes curriculares das licenciaturas,
entre outras.

Essas questdes passaram a me incomodar ainda mais quando, no ano de
2013, ingressou um aluno com deficiéncia visual em um dos cursos do Centro. Nesse
periodo, esse estudante passou por muitas dificuldades, pois o CFP/UFCG néo estava
preparado para recebé-lo, uma vez que o Projeto Incluir ndo tinha todos os
equipamentos necessarios para dar suporte a ele. Logo no primeiro periodo do curso,
o aluno foi reprovado em quatro das cinco disciplinas em que estava matriculado; além
disso, os professores ndo sabiam como lidar com ele, deixando evidente que sua
presenca inquietava a todos.

Na tentativa de trabalhar a falta de formacao do professor no que diz respeito
a deficiéncia visual, foi promovido, pelo Projeto Incluir, do CFP/UFCG em parceria

com a Ouvidoria* da UFCG, um evento denominado “I Encontro de Formacao Docente

4 A Ouvidoria da UFCG viu nesse evento a oportunidade de divulgar os direitos do aluno com deficiéncia
na Educacéo Superior tendo em vista a melhoria das condi¢gbes de permanéncia dessa populagéo junto
a comunidade académica do CFP/UFCG.
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e Inclusdo CFP/UFCG: deficiéncia visual e Ensino Superior”, no dia 26 de agosto de
2014. Infelizmente, dos 110 inscritos, apenas 20 professores compareceram; 0S
demais participantes eram alunos do CFP/UFCG e convidados de outras faculdades
da cidade de Cajazeiras/PB. Nesse evento, dos trés palestrantes, dois eram
deficientes visuais: um exercia o cargo de Procurador Federal do Estado e outra
estava como professora da Universidade Estadual da Paraiba/UEPB e ocupava o
cargo de presidente do Instituto dos Cegos da cidade de Campina Grande/PB.

A presenca do aluno com deficiéncia visual nas dependéncias da universidade,
de certa maneira, obrigou a instituicdo a tomar algumas providéncias pontuais, na
tentativa de dar os apoios material, humano e pedagdgico necesséarios, uma vez que
tal falta estava prejudicando sua formacéo académica. Uma das medidas tomadas foi
encaminhar ao Projeto Incluir equipamentos mais especificos para a deficiéncia visual,
tais como impressora Bralille, reglete e puncgéao, lupas eletrénicas, computadores, entre
outros equipamentos de suporte ao aluno. Nesse processo, dois problemas surgiram:
a burocracia do servico publico e a falta de pessoal com capacitacdo para lidar com
0s equipamentos e, também, com alguma formacdo na area de inclusao da pessoa
com deficiéncia visual na regido.

Essa iniciativa foi muito importante. Esse material, no entanto, ndo era
suficiente para resolver o problema; era necessario, também, haver a contratacdo de
pessoal especializado ou que tivesse, pelo menos, no¢cdo de como manejar todo o
equipamento - como, por exemplo, a impressora Braille, para que pudesse ser feita a
transcricdo dos materiais de aula para ser disponibilizado ao aluno. Assim, eu, como
mentora e coordenadora do Projeto Incluir, passei a requisitar pessoal técnico e
especializado para o Projeto, no intuito de dar suporte ao aluno, que se encontrava
praticamente “invisivel” na sala de aula e na institui¢ao.

Assim como aponta a literatura pertinente ao assunto, com a chegada do aluno
com deficiéncia a Instituicbes de Educacdo Superior, alguns problemas eclodiram
devido ao fato de elas ndo estarem preparadas para atender esses estudantes, tal
como aponta o estudo realizado por Soares (2011, p.14) em uma universidade federal
do Cearé:

[...] Falta de servigcos de apoio ao aluno com deficiéncia; falta de preparagéo
dos docentes e funcionarios; condicbes pedagdgicas de sala de aula

inadequadas para o aluno; barreiras pedagogicas, como a falta de acesso ao
conteldo ministrado pelo professor; auséncia de politicas inclusivas na
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instituicdo para o atendimento de aluno com deficiéncia; barreiras
arquitetonicas e atitudinais; auséncia de ajuda técnica.

A colocacao feita pela autora demonstra que o CFP/UFCG também precisava
resolver dificuldades semelhantes, sendo a falta de pessoal técnico especializado
exemplo de um desses problemas a serem resolvidos — o Projeto, por exemplo, tinha
uma impressora Braille que a equipe do laboratério de informatica ndo sabia como
configurar nem manusear. ApGs nos reunirmos, concluimos que deveriamos solicitar
ajuda a Comissao de Apoio a Estudantes com Necessidades Educacionais Especiais
(CAENEE) da UFCG, que fica localizada na sede da UFCG, na cidade de Campina
Grande. Por intermédio do CAENEE, conseguimos contato com o Instituto dos Cegos
de Campina Grande, que nos encaminhou dois técnicos para auxiliar na configuracéao
da impressora e explicar os procedimentos a serem adotados com relacado ao material
didatico do aluno.

Em relacdo a Comissao, ela foi instituida, em 20 de julho de 2013, pelo Reitor
José Edilson de Amorim. Até a presente data, a UFCG ndo apresenta um espago mais
abrangente para pensar a situag&o do aluno com deficiéncia no todo de sua instituicdo;
0 que se tem sdo iniciativas isoladas e restritas a cada campus. A partir das propostas
elaboradas pela Comissédo, foi aprovada, pelo Colegiado Pleno do Conselho
Universitario da UFCG, a Resolugcdo n.° 11/2016, que institui o Nucleo de
Acessibilidade e Inclusdo (NAI) como Orgdo Suplementar vinculado a Reitoria da
UFCG, com sede em Campina Grande. Cabe ao NAI “[...] o atendimento a pessoas
com deficiéncia fisica, sensorial, mental ou intelectual, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades — superdotacéo, conforme disposto na legislacao
vigente” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE, 2016).

Outro ponto importante observado durante o periodo em que eu estava na
coordenacao do Projeto Incluir esta relacionado as atividades do professor realizadas
em sala de aula e sua relagdo com o aluno com deficiéncia. A queixa principal do
estudante estava voltada para os professores que preparavam as aulas sem levar em
consideracao a sua cegueira, fazendo a exposi¢éo do conteado em slides ou por meio
de outro objeto iconografico, sem a devida descricdo da cena ou da lamina exposta
em sala de aula. Outra questéo apresentada pelo aluno como dificuldade foi a falta do
material em Braille para estudar, uma vez que ele ndo recebia em tempo habil o
material referente a cada aula, para, assim, ter acesso ao contetdo, assim como seus

colegas, e poder fazer uma leitura prévia sobre o tema. Para que isso fosse possivel,
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fazia-se necessario que o professor encaminhasse o material com antecedéncia ao
Projeto Incluir, para que este fosse transcrito e impresso na impressora Braille e,
posteriormente, encaminhado ao aluno.

O Projeto Incluir, como espaco de apoio e acolhimento ao aluno com
deficiéncia, foi crescendo a medida que esse estudante foi permanecendo no curso,
pois as lutas pela melhoria do seu ensino e da sua aprendizagem eram constantes.
No segundo semestre de 2014, foi integrada ao projeto uma funcionaria terceirizada
gue tinha experiéncia com o Braille e que sabia como lidar com as especificidades da
deficiéncia visual. Nesse interim, junto com a coordenacdo do curso, buscava
sugestdes dos professores em relagcdo ao que poderia ser trabalhado, procurando,
dessa forma, ajuda-los nos processos de ensino, aprendizagem e inclusdo do aluno
em sala de aula, levando em consideracédo as principais dificuldades e propostas.

Entre as propostas sugeridas, a formacéo dos professores sobre a deficiéncia
visual esteve em destaque, pois muitos deles relatavam ndo saber como lidar com
esse aluno em sala de aula. E interessante observar que a falta de formac&o dos
professores € uma constante nas pesquisas sobre inclusdo na escola basica, pois é
somente com a chegada do aluno com deficiéncia a Educagcdo Superior que essa
tematica passa a ser tdnica e um desafio, ja que, até entdo, para muitos dos docentes
da Educacéao Superior essa realidade nao existia.

O meu envolvimento com a teméatica da pessoa com deficiéncia continua a me
inquietar, ainda hoje, em virtude do pouco conhecimento que tinha, até aquele
momento, da situagao que o aluno vivenciava no ambito institucional, lidando com a
falta de estruturas fisica, pedagogica e pessoal. Assim, perante essa realidade que se
descortinava diante dos meus olhos todos os dias na instituicdo, busquei priorizar a
tematica da pessoa com deficiéncia na Educac¢do Superior, no intuito de melhor
compreender esse contexto e de averiguar as condi¢cdes que a Universidade dispde
para o acesso e permanéncia desse aluno em seus espacos académicos.

Nesse sentido, Soares (2011), ao abordar os fatores pragmaticos necessarios

para a efetivacéo da inclusdo na educacao, afirma que se faz necessario

[...] criar um ambiente favoravel a inclusdo; estabelecer estratégias
pedagdgicas inclusivas; propor mudangas de atitudes sociais em relagao a
incluséo; formar e valorizar professores, profissionais e técnicos envolvidos
no sistema; organizar o espaco escolar (universitario) como um contexto de
sala de aula; criar politicas e procedimentos do proprio sistema educacional;
propor acessibilidade (fisica; pedagogica e tecnolédgica — cujo foco esta nas
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Tecnologias Assistivas); e oferecer recursos didatico-pedagdégicos.
(SOARES, 2011, p.55).

Um estudo realizado por Castro (2011) sobre o ingresso e a permanéncia do
aluno com deficiéncia na Educacdo Superior demonstrou as barreiras pedagoégicas
vivenciadas por essa populacdo nas instituicbes pesquisadas. Segundo a autora,
existe dificuldade quanto a didatica adotada pelo professor, havendo o uso de
métodos incompativeis com as especificidades da deficiéncia do aluno, a utilizagéo
de materiais e dinamicas de usos inadequados e a falta “[...] de preparo dos
professores para perceberem as necessidades dos alunos com deficiéncia, [e] menos
ainda para atuarem diante dessas necessidades” (CASTRO, 2011, p.188).

Logo, 0 que se observa é uma gama de varidveis que se intercruzam nos
processos de permanéncia, ensino e aprendizagem do aluno com deficiéncia na
Educacao Superior. As politicas publicas voltadas para inclusdo procuram garantir o
direito desse aluno a educacdo e apresentam uma série de diretrizes, principios e
ajustes que devem ser cumpridos pelas Instituicbes de Educacdo Superior no intuito
de oferecer subsidios arquiteténicos e pedagdgicos para que o aluno possa fazer as
disciplinas do seu curso com equidade, visando ao seu sucesso académico.

Diante do avanco dessas politicas em todo o pais, a presente tese buscou
responder as seguintes questdes de pesquisa:

- Qual foi o impacto das politicas nacionais para garantia do acesso e da
permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG), no ambito do Centro de Formacao de Professores (CFP)?

- Quais foram as acdes de inclusdo adotas pela UFCG para garantir o acesso
e permanéncia do estudante com deficiéncia no CFP/UFCG?

Diante dessas questdes e do cenario anteriormente descrito, o presente estudo
procurou delinear e cumprir como objetivo geral:

- Compreender o impacto das politicas nacionais para garantia do acesso e da
permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG), no ambito do Centro de Formacao de Professores (CFP).

Em decorréncia do objetivo geral, foram delineados e cumpridos os seguintes
objetivos especificos:

e Identificar as politicas institucionais de Educacdo Inclusiva adotadas pela

UFCG;
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e Analisar as acoes de inclusdo adotadas pela UFCG a fim de garantir 0 acesso
e permanéncia do estudante com deficiéncia no CFP/UFCG;

e Analisar as a¢bfes decorrentes das politicas nacionais de inclusdo para o
acesso e permanéncia dos estudantes com deficiéncia do ponto de vista da

gestao, dos docentes e dos proprios estudantes.

Tendo presentes as questdes de pesquisa e 0S objetivos apresentados,
organizou-se a tese em cinco capitulos. O primeiro deles faz uma contextualizagéo do
campo de pesquisa, levando em consideracdo a importancia das Instituicbes de
Educacao Superior para os desenvolvimentos politico, social e econdmico da cidade
de Cajazeiras/PB e regiao.

O segundo capitulo apresenta o levantamento das pesquisas, nos bancos de
teses e dissertacdoes da CAPES e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes (BDTD), voltadas para o estudante com deficiéncia na Educacao
Superior no Brasil, tendo por base os principios do estado de conhecimento
(MOROSINI; FERNANDES, 2014). Esses bancos foram escolhidos por contemplarem
os diversos programas de Pos-Graduacédo de todo o pais.

O terceiro capitulo aborda a importancia das politicas publicas e do direito a
educacdo para o estudante com deficiéncia frequentar a Educacdo Superior. J& 0
quarto capitulo procura fazer uma reflexdo sobre o termo inclusdo e exclusédo e suas
perspectivas politicas e histéricas.

O quinto capitulo trata das questdes metodolégicas utilizadas no
desenvolvimento da pesquisa, tais como: local da pesquisa, participantes, processo
ético, procedimento da coleta de dados e a andlise das falas dos entrevistados,
entrelagadas com a literatura pertinente ao assunto.

Para finalizar, ttm-se as consideracdes finais que apresentam o0s principais
pontos de entendimento sobre as politicas publicas e institucionais voltadas para o
aluno com deficiéncia no Centro de Formacéo Professores (CFP) da Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG), Campus da cidade de Cajazeiras/PB.



2 ESTUDOS CORRELATOS E PROBLEMATIZACAO

Fazer um estudo sobre a tematica do aluno com deficiéncia na Educacao
Superior requer também um levantamento das producdes ja realizadas no campo da
pesquisa cientifica em todo o pais. Para este estudo, foram utilizados os principios do
estado de conhecimento, que carrega consigo um instrumental formativo que auxilia
“[...] tanto a leitura de realidade do que estd sendo discutido na comunidade
académica, quanto em relacdo a aprendizagens da escrita e da formalizacao
metodolégica para desenvolvimento do percurso investigativo” (MOROSINI;
FERNANDES, 2014, p.157).

Por meio da analise dessas producdes académicas, foi possivel averiguar quais
foram os principais temas estudados pelos autores, bem como a metodologia utilizada
para coleta e andlise de dados. Averiguar tais producdes € importante, uma vez que
estas auxiliam no processo investigativo e viabilizam novas possibilidades, tanto para
a criacdo de bancos de dados que advenham desse corpus como para o
desenvolvimento de politicas e de acbes que venham a dinamizar a incluséo desses
alunos na Educacao Superior.

Conforme Morosini e Fernandes (2014, p.156), “o corpus de analise pode ser
constituido a partir de livros — producdo amadurecida; teses e dissertacdes -,
producao reconhecida junto aos 6rgaos de avaliagdo da produgéo nacional’. Sendo
assim, para a realizacdo do mapeamento, foram utilizados os principios do estado de
conhecimento, 0s quais auxiliam na sistematizacéo e compreenséao do saber cientifico
por meio do processo investigativo nas mais diferentes areas do conhecimento. Nessa
perspectiva, é importante considerar alguns elementos para tal sistematizacdo, como
aponta Morosini (2015, p.102),

[...] faz-se necessério considerar que a construcdo de uma producdo cientifica
esta relacionada ndo s6 a pessoa/pesquisador que a produz, mas a
influéncias da instituicdo na qual esta inserida, do pais em que vive e de suas
relacdes com a perspectiva global. Em outras palavras, a producdo esta

inserida no campo cientifico e, consequentemente, em suas regras
constitutivas [...].

Nesse sentido, entende-se por ‘estado de conhecimento’

[...] a identificacdo, registro, categorizacdo que levam a reflexdo e sintese
sobre a producéo cientifica de uma determinada area, em um determinado
espaco e tempo, congregando periodicos, teses, dissertacdes e livros sobre
uma tematica especifica (MOROSINI; FERNANDES, 2014, p.155).
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Para melhor compreender a dimensdo do contexto, foi realizado um
levantamento junto ao Banco de Teses e Dissertac6es da CAPES e a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), do Instituto Brasileiro de Informacdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT), entre o periodo de 2005 e 2016. Esses bancos foram
escolhidos por serem fontes de armazenamento e de divulgacdo das producbes
académicas dos Programas de Pés-Graduacao de todo o pais.

Os passos seguidos para a selecdo desse material foram o0s seguintes:
primeiramente, foi realizada uma leitura flutuante para identificacdo e selecdo dos
resumos dos textos que estavam relacionados a temética. Em seguida, deu-se inicio
ao registro das producbes cientificas selecionadas, com a construcdo de uma
bibliografia anotada e, posteriormente, sistematizada. Apds a organizacao do material
selecionado, foi realizada a andlise dos conteudos dos resumos encontrados,
organizando-os em categorias conforme os principios da Andlise de Contelddo de
Bardin (2014). Segundo a autora, a Analise de Conteudo consiste em

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes, visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo as
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condi¢bes de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2014, p.44).

A escolha de se fazer analise dos resumos ocorreu pelo fato de estes
apresentarem uma estrutura académica e conterem a ideia geral do texto, pois “o
resumo tem o objetivo de sumarizar, indicar e predizer, em um paragrafo curto, o
contetdo e a estrutura do texto integral que segue” (MOTTA-ROTH; HENDGERS,
2010, p.153).

Tendo presentes esses conceitos, a busca realizada nos bancos de teses e
dissertagdes se deu a partir dos seguintes descritores: “Ensino Superior e deficiéncia”
e “Ensino Superior e Educacdo Especial”. Com o primeiro descritor, foram
selecionados 77 trabalhos e, com o segundo, 23, totalizando assim 100 producdes
cientificas. Desse total, 22 eram teses de Doutorado, 74 dissertacfes de Mestrado
Académico e 04 dissertacbes de Mestrado Profissional. Observa-se, entdo, que a

maior quantidade de produc¢des esta concentrada em nivel de mestrado.
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O caréater administrativo® das instituicdbes nas quais foram produzidos os
trabalhos estd assim distribuido: 17 instituicdes privadas com um total de 19
producdes, 09 instituicbes publicas estaduais com 24 trabalhos e 58 instituicdes
publicas federais com 57 producgfes. Logo, 0 que se observa € que as producdes
acerca de tal temética estdo concentradas nos Programas de Pds-Graduagdo das
instituicdes publicas, entre as quais se destacaram, pela quantidade de trabalhos, a
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquista Filho/lUNESP, com 09 trabalhos; a
Universidade Federal de Sao Carlos/UFSCAR, com 08 trabalhos; a Universidade de
Séo Paulo/USP, com 06 trabalhos; a Universidade Federal da Paraiba/UFPB, com 06
trabalhos; e as universidades federais do Rio Grande do Norte/lUFRN e da
Bahia/UFBA, com 05 trabalhos cada. Entretanto, o nimero de producdes sobre a
tematica elaboradas nos Programas de Pds-Graduacédo das Instituicdes demonstra
ser insuficiente para o esgotamento da pesquisa na area, visto que o campo, por ser
amplo, necessita ser expandido com mais estudos e aprofundamento em todas as
regides do pais e em diversas areas do conhecimento.

Com relagéo a tematica do aluno com deficiéncia na Educagao Superior, ela
incide diretamente na area da Educacdo, da qual parte a maioria das producdes,
totalizando 82 dos 100 trabalhos selecionados. Outras areas do conhecimento,
todavia, também estdo pesquisando sobre 0 assunto: foram encontradas producoes
nas areas de Politicas Publicas, Gestdo, Administracéo e Direito, com 07 trabalhos;
Estudos Culturais, com 01; Engenharia e Engenharia de Producéo, com 02; Ciéncias
da Saude e do Comportamento, com 07; e Biotecnologia, com 01. Embora o numero
de trabalhos em outras areas seja timido, a sua existéncia demonstra a amplitude da
tematica e a riqueza do campo da pesquisa.

No que toca ao enfoque metodologico, 81 producbes fizeram uso da
abordagem qualitativa; 02, da abordagem quantitativa; 12 definiram que fariam uso da
abordagem qualitativa e quantitativa e, por fim, 05 utilizaram, em seus trabalhos, o
enfoque bibliografico ou documental. Com isso, observa-se que as producdes tém um
enfoque majoritariamente qualitativo, pois € uma das caracteristicas das pesquisas

em Ciéncias Humanas e Sociais.

® Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional n.° 9394/96, Art. 45, a natureza juridica
ou administrativa das instituicbes de Educacdo Superior esta dividida em publicas e privadas,
justificando-se assim o uso de tais termos. Segundo a mesma Lei, as publicas se dividem em federais,
estaduais e municipais, e as privadas em particulares, comunitarias, confessionais e filantropicas.
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Neste ponto é importante observar que

O lugar dos métodos qualitativos nas Ciéncias Humanas e Sociais é peculiar
e ndo coincide com o dos métodos quantitativos. Eles ressaltam os efeitos de
situacdo, as interacBes sociais sob coacdo, o papel do imaginario ou a
relacdo dos atores com as normas sociais. No entanto, o recorte qualitativo
torna menos visiveis, em termos probatorios, os efeitos de pertenca social.
Da mesma forma, tudo o que decorre da correlagdo estatistica neles esta
ausente, ainda que os efeitos de estrutura se mantenham bastante presentes.
(ALAMI; DESJEUX; GARABUAU-MOUSSAOUI, 2010, p.18).

Os mesmos autores, ao discorrerem sobre a pertinéncia metodolégica da
abordagem qualitativa, afirmam que

Os métodos qualitativos ndo sdo nem mais nem menos pertinentes do que

0s métodos quantitativos. A pertinéncia de um método deve ser avaliada a

luz do objetivo da pesquisa. Ela depende de seu contexto de utilizacdo, dos

objetivos determinados para a pesquisa e, mais globalmente, da questéo a
ser tratada. (ALAMI; DESJEUX; GARABUAU-MOUSSAOUI, 2010, p.19).

Conforme Gatti (2004, p.13), na area da pesquisa educacional, “poucos
estudos empregam metodologias quantitativas”, embora estas sejam importantes
para o entendimento, a difusdo e a compreensao da totalidade da pesquisa, uma vez
que “[...] ha problemas educacionais que para sua contextualizagdo e compreensao
necessitam ser qualificados através de dados quantitativos” (GATTI, 2004, p.13).

A autora também afirma que os dados quantitativos e qualitativos séo
importantes para o enriquecimento do campo de pesquisa, pois “a combinagao deste
tipo de dados [quantitativos] com dados oriundos de metodologias qualitativas pode
vir a enriguecer a compreensao de eventos, fatos, processos” (GATTI, 2004, p.13).
Logo, cabe ao pesquisador fazer a pergunta certa para a eficacia do trabalho e para
o tratamento dos dados, pois “as duas abordagens demandam [...] o esforgo de
reflexdo do pesquisador para dar sentido ao material levantado e analisado” (GATTI,
2004, p.13).

ApOs essa caracterizacdo das producdes, o passo seguinte foi o de organizar
os trabalhos por tematicas proximas, de forma manual, com agrupamento e
reagrupamento dos textos, analisando suas tematicas, objetivos e publico-alvo e
averiguando se as producfes estavam relacionadas ao tema central do estudo: a
pessoa com deficiéncia na Educacdo Superior. A partir da leitura flutuante dos
resumos, as categorias a priori identificadas foram acessibilidade e permanéncia,
educacao e servigcos de apoio. Dessas, surgiram nove subcategorias, apresentadas

na Quadro 1 junto as suas respectivas categorias.
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Quadro 1 — Categorias tematicas das producdes

QUANTIDADE DE TOTAL DE
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS TRABALHOS TRABALHOS
SELECIONADOS | SELECIONADOS
1.1 Acessibilidade 05
arquitetonica/urbanistica
1. ACESSIBILIDADE | 1.2 Ingresso e permanéncia 18 .
E PERMANENCIA 1.3 Barreiras 08
1.4 Tecnologias Assistivas 04
2.1 Trajetéria escolar 07
2. EDUCAGAO 2.2 Formacio docente 14 29
2.3 Aprendizagem e 08
avaliacédo
3.1 Programas e projetos de 14
s EERVIEeS apoio de permanéncia 36
DE APOIO 3.2 Politicas de inclusdo na 22
Educacéo Superior
TOTAL 100

Fonte: Autora (2017).

2.1 ACESSIBILIDADE E PERMANENCIA

Na categoria Acessibilidade e Permanéncia, foram encontradas 35 producdes,
das quais emergiram quatro subcategorias: Acessibilidade Arquitetdnica/Urbanistica,
Ingresso e Permanéncia, Barreiras e Tecnologia Assistiva. Esses trabalhos foram
agrupados nessa categoria por terem seus objetivos direcionados a avaliacdo das
condi¢cdes oferecidas pelas Instituicbes de Educacdo Superior em relagdo a
acessibilidade e aos meios que viabilizam a autonomia do aluno com deficiéncia no
processo de ingresso na Educacao Superior, nas condicdes humanas e pedagdégicas

de sua permanéncia e no seu livre transito nos espacos urbanisticos e arquitetdnicos.
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2.1.1 Acessibilidade Arquitetdnica/Urbanistica

No intuito de melhor compreender essa categoria, buscou-se, na Lei Brasileira
de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia, n.° 13.146/2015, o conceito de acessibilidade
que melhor a descrevesse:

Art. 23° | - acessibilidade: possibilidade e condicdo de alcance para
utilizacdo, com seguranca e autonomia, de espacgos, mobiliarios,
equipamentos urbanos, edifica¢des, transportes, informa¢édo e comunicacéo,
inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de outros servigos e
instalacdes abertos ao publico, de uso publico ou privados de uso coletivo,

tanto na zona urbana como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com
mobilidade reduzida (BRASIL, 2015).

Observa-se que, no conceito fornecido pela Lei, esta implicita a viabilidade para
a permanéncia da pessoa com deficiéncia nos ambientes por ela frequentados; no
entanto, na maioria das vezes, na Educacdo Superior, a realidade do aluno com
deficiéncia ndo esta de acordo com as normas legais. Estudos como os de Marques
(2010), Guerreiro (2011), Castro (2011), Santos (2012) e Bau (2015) apontam que,
normalmente, as condi¢cdes de mobilidade de tais estudantes sao prejudicadas, e isso,
muitas vezes, pode incidir sobre o processo de aprendizagem por envolver, por
exemplo, aspectos como o tempo de locomogdo para o cumprimento de suas
atividades académicas, causando desconforto fisico e emocional.

Nessa categoria, por exemplo, o trabalho de Guerreiro (2011) procurou
demonstrar a preocupacdo em avaliar a satisfacdo do aluno com deficiéncia na
Educacdo Superior quanto a estrutura fisica, a pratica pedagogica, as relacdes
interpessoais e aos recursos pedagogicos disponiveis.

As condi¢Bes de acesso e permanéncia do aluno com deficiéncia no ensino
superior ndo implica apenas construcbes de espagos acessiveis, mas
recursos pedagadgicos (livros, equipamentos, instrumentos etc.), informacdes
para a comunidade técnico-administrativa, instrugdo e/ou capacitagdo aos
professores e apoio institucional. Portanto, hd que se proporcionar uma
mudang¢a no modus operandi de uma instituicéo no seu fazer tradicional, tanto
no ensino, na pesquisa e na extensdo, quanto na infraestrutura oferecida a

toda a comunidade docente, discente e administrativa. (GUERREIRO, 2011,
p.25).

BN

Outro exemplo da dificuldade em relagdo ao acesso e a permanéncia
enfrentada, em todo o pais, pelo aluno com deficiéncia na Educagdo Superior é
demonstrado pelo estudo de Marques (2010), realizado na cidade de Manaus (AM)

De acordo com a autora,
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A trajetoria da acessibilidade do aluno com deficiéncia no Ensino Superior,
no municipio de Manaus, ainda se realiza de forma pontual, ou seja, depende
mais do aluno buscar o acesso a este nivel de ensino. Nas universidades
publicas investigadas, observa-se a auséncia de projetos, programas e acfes
gue possam garantir a acessibilidade dos alunos com deficiéncia nos bancos
académicos das instituicdes. (MARQUES, 2010, p.48).

Castro (2011), seguindo na mesma direcdo, propde, em sua tese, uma analise

sobre as condi¢cdes de acesso e permanéncia do aluno com deficiéncia em 13

universidades publicas, nas regiées Nordeste, Sudeste, Sul e Centro-Oeste do pais.

Segundo a autora, durante o desenvolvimento de sua pesquisa, questdes do cotidiano

passaram a ter outro significado, como, por exemplo, o fato de perceber que um

simples objeto ornamental no caminho, que, antes, para ela, era algo natural, pode se

configurar como um grande obstaculo para os alunos com deficiéncia. A autora, a

partir de tais reflexdes, também demonstra que uma simples atividade, planejada com
antecedéncia, pode ter um grande impacto na aprendizagem do aluno:

[...] Agora, todo esse cendrio € sensivel aos nossos olhos, como, por

exemplo, a falta de sensibilidade dos professores em atender pequenas

solicitagBes dos alunos (antecipacéo de material), as rampas mal projetadas

ou auséncia delas, o excesso de degraus pelos caminhos e os “objetos

decorativos” (para as pessoas com deficiéncia visual, leia-se obstaculos)
pelos corredores. (CASTRO, 2011, p.221).

Bau (2015), ao fazer sua analise da acessibilidade no Campus Medianeira, da
Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), observa que houve avancos
nos aspectos estruturais desse Campus e que os alunos entrevistados demonstraram
estar satisfeitos com a instituicdo, apesar da existéncia de alguns obstaculos, como
as rampas que possuem inclinacéo fora dos padrdes recomendados. De acordo com
a autora, a universidade, do ponto de vista dos estudantes, atende as eventuais
necessidades deles relacionadas a acessibilidade, e, devido a isso, “[...] os
participantes foram unanimes em mencionar que nunca pensaram em abandonar o
curso por causa das barreiras fisicas e atitudinais” (BAU, 2015, p.110).

A acessibilidade urbanistica e arquitetbnica faz parte das exigéncias da Portaria
MEC de n.° 3.284/2003, que dispbe sobre os processos de autorizagéo,
reconhecimento e credenciamento de cursos nas Instituicées de Educacao Superior.
Essa normatizacdo é importante, porque contribui para que o aluno com deficiéncia
tenha igualdade de condi¢cdes dentro do espaco académico e, ainda, visa coibir
qualquer tipo de discriminacdo e constrangimento para com esse estudante. No

entanto, a pesquisa realizada por Santos (2012) demonstra que a acessibilidade fisica
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acontece, mas ainda ndo € uma realidade em muitos dos ambientes académicos
frequentados por estudantes com deficiéncia fisica.

Portanto, o que se verifica nessa categoria é que 0 acesso e permanéncia estao
atrelados ao processo de inclusdo do aluno com deficiéncia na Educag&o Superior.
As instituicdes precisam desenvolver uma organizacdo pedagoégica e de mobilidade
gue favoreca o éxito académico do aluno com deficiéncia em seus espacos. Diante
desse processo, as subcategorias ‘Ingresso e Permanéncia’, ‘Barreiras’ e
‘Tecnologias Assistivas’ se tornam importantes porque passam a ser linhas praticas

da normatizacéo legal nas instituigoes.

2.1.2 Ingresso e Permanéncia

O processo de ingresso e de permanéncia, assim como a estrutura fisica, sdo
elementos que fazem parte do suporte necesséario para o bom desempenho dos
estudantes com deficiéncia em sua trajetéria académica. Estudos como os de Albino
(2010), Soares (2011), Santos (2012b), Freitas (2015) e Rocha (2015) elucidam
pontos significativos sobre as formas de ingresso na Educacao Superior, tais como a
importancia de espagos fisicos e de tempo adicional para a realizacdo da prova; a
disponibilidade de profissional (intérprete de Libras e ledor) para acompanhar o aluno
no decorrer da prova; a atencao sobre os critérios de correcao das provas, entre outros
aspectos que estédo descritos nos documentos legais nacionais, como, por exemplo,
a Lei n.° 9.394/1996, o Aviso Circular n.° 277/1996 e a Portaria n.° 3.284/2003.

Vale salientar que a Lei 13.409/2016 dispde sobre a reserva de vagas para
pessoas com deficiéncia na Educacdo Superior, assim como para pretos, pardos e
indigenas. Assim como Soares (2011) e Freitas (2015), Santos (2012, p.108) afirma
que “o processo seletivo de ingresso a graduagéo é a primeira etapa na inclusao de
alunos com deficiéncia no Ensino Superior, sendo assim, os apoios oferecidos no
concurso devem se estender durante a permanéncia do aluno na IES”. Seguindo na
mesma direcdo, Soares (2011) afirma que o ingresso do estudante com deficiéncia na
Educacao Superior acontece por sele¢cdo, sendo ele submetido as mesmas condi¢des
gue os demais alunos, exceto pelo uso de recursos didaticos que vao ao encontro das
especificidades de cada deficiéncia, conforme quem os solicita.

O ingresso € a primeira etapa para o candidato no processo de entrada em um

curso de graduacao na Educacao Superior; a etapa que corresponde a permanéncia
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no curso escolhido pelo candidato requer da instituicdo o suporte disponibilizado na
primeira etapa. No entanto, estudos realizados por Fortes (2005), Alcoba (2008),
Negry (2012), Daroque (2011), Santos (2013), Tartuci (2014), Zampar (2015), Freitas
(2015), Araujo (2015) e Urban (2016) apontam que esse apoio precisa ser melhorado
— ou, muitas vezes, criado, pois é inexistente —, para poder garantir a permanéncia do
aluno com deficiéncia no processo de formacéo do curso de sua escolha.

O estudo realizado por Zampar (2015), em uma universidade publica do estado
de S&o Paulo, com cinco estudantes de graduagdo, demonstrou que os desafios
enfrentados por eles estdo relacionados a inadequacdo de espacos fisicos, que
prejudicam o trajeto até a sala de aula; a falta de materiais adaptados e a praticas
pedagogicas que nao viabilizam a aprendizagem do aluno.

Negry (2012) também aponta, em seu estudo, que as duas instituicdes que
foram pesquisadas fizeram mudancas pontuais que ndo atenderam, no entanto, as
necessidades do estudante com deficiéncia, pois persistiu a falta de capacitacao de
professores e de funcionarios e também de tecnologias assistivas, elementos
necessarios para a garantia da permanéncia desse aluno na instituicao.

Tartuci (2014), ao discorrer sobre sua pesquisa no Campus Cataléo,
pertencente a Universidade Federal de Goias, afirma que

As dificuldades encontradas no processo de inclusédo vao além dos editais de
ingresso, da acessibilidade fisica, da acessibilidade pedagdgica, da
acessibilidade atitudinal ou do preconceito verificado no interior da
universidade. Por vezes, as dificuldades estdo relacionadas a burocracia
existente na instituicdo e ao atendimento as demandas surgidas no dia a dia;

ou estdo relacionadas a falta de dados relativos a alunos com deficiéncia e a
pratica pedagégica (TARTUCI, 2014, p.137).

A burocracia é um aspecto importante apontado pela autora, porque, muitas
vezes, ela emperra o processo de melhorias no atendimento ao aluno com deficiéncia,
resultando na perda de contetdos importantes para a sua formacéao profissional. Além
do mais, esse aluno pode ser reprovado nas disciplinas pelo fato de ndo poder
acompanha-las devido a falta de recursos humanos e pedagdégicos adequados para o
seu assessoramento.

Os trabalhos até aqui citados sdo exemplos de pesquisas que demonstram que
as Instituicbes de Educacdo Superior parecem, ainda, ter uma longa trajetoria
percorrer para que os dispositivos legais, voltados para inclusdo do aluno com
deficiéncia, sejam de fato cumpridos. Como bem lembra Araujo (2015, p.68), “[...]

acessibilidade no sentido mais amplo garante ambiente de educag&o com qualidade.
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Tal caracteristica deve abarcar ndo apenas salas de aula, mas também 0s espagos
do entorno das edificagdes, que recebem estudantes com deficiéncia [...]".
A educacdo de qualidade € uma questao de equidade e justica devido a sua
natureza diversa. Para Freitas (2015, p.115):
Possibilitar que todos tenham uma educacédo de qualidade se constituiu como
um desafio para o Estado e sociedade, diante das desigualdades que
excluem aqueles que vivem em situacdes socioecondmicas adversas,
pessoas negras, mulheres e pessoas com deficiéncia. Dessa maneira, a
educacdo ndo pode ter um carater homogeneizador; as instituicbes
educacionais, em todos os niveis, devem prezar pelo reconhecimento da

diversidade de seus estudantes e ter o compromisso com a equidade e a
justica.

Logo, a Educacéo Superior deve ser promotora de uma educacao de qualidade
gue viabilize a permanéncia do aluno em seus espacos. Nessa perspectiva, Freitas
(2015), ao discorrer sobre as condicbes de permanéncia promovida pela UFBA,
aponta algumas acfes adotadas pela universidade, tais como a criacdo de novos
pavilhdes com salas de aulas acessiveis; a existéncia de uma Pré-Reitoria voltada
para os assuntos estudantis, que abre editais de selecdo com bolsa para apoio ao
estudante com necessidades educativas especiais (pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo); e a
existéncia do Nucleo de Apoio a Inclusdo do Aluno com Necessidades Educacionais
Especiais (NAPE).

Portanto, para que o estudante com deficiéncia prossiga sua jornada na
Educacdo Superior, fazem-se necessarias acdes que promovam ndo sé 0 acesso,
mas também a sua permanéncia, tendo em vista a eliminacdo das barreiras que se

impdem no seu dia a dia.

2.1.3 Barreiras

Ao fazer o levantamento sobre o ingresso e a permanéncia do aluno com
deficiéncia na Educacdo Superior, observou-se que a maioria das producdes
cientificas pesquisadas, de uma forma ou de outra, trazem no seu bojo as diversas
barreiras que esse aluno encontra e tem de enfrentar para trilhar seu percurso
académico. Trabalhos como os de Mazzoni (2003), Guedes (2007), Gonsales (2007),
Santana (2013), Silva (2014), Corréa (2014), Ribeiro (2016) e Braga (2016) sao

exemplos disso, ao discorrerem sobre as diversas barreiras que o estudante com
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deficiéncia na Educagédo Superior enfrenta, sejam elas em relacédo a estrutura fisica
ou pedagdgica, sejam em relacdo as atitudes de colegas, funcionarios e professores.

O trabalho de Corréa (2014), por exemplo, sobre a acessibilidade na Educacéao
Superior como instrumento para avaliagdo da permanéncia e da satisfacao dos alunos
com deficiéncia, € ilustrativo disso, uma vez que o autor examina a acessibilidade e
analisa as condi¢cdes de permanéncia em oito instituicbes de Ensino Superior do
estado de Sdo Paulo. Essa avaliacdo demonstrou, entre outros pontos, a importancia
das acessibilidades arquitetbnica e pedagdgica, porque “[...] a auséncia de boas
condi¢Oes de acessibilidade pode comprometer ou impedir que esse aluno tenha uma
formacdo académica de qualidade” (CORREA, 2014, p.13).

Essa auséncia de condicdes se transforma em barreiras porque passa a ser
um obstaculo a ser superado, ou ndo, pela pessoa com deficiéncia. Os movimentos
sociais® de luta pela inclusdo da pessoa com deficiéncia reivindicam a remocao das
barreiras ja existentes e recomendam que elas sejam evitadas e impedidas de ser
criadas. Conforme a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, n.°
13.146/2015, em seus Art. 27, inciso IV, entende-se como sendo barreira

qgualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impec¢a
a participagédo social da pessoa, bem como 0 gozo, a fruicdo e o exercicio de
seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expresséo, a

comunicacdo, ao acesso a informacdo, a compreensao, a circulacdo com
seguranga, entre outros.

Segundo Silva (2014), quando os direitos da pessoa com deficiéncia sao
respeitados, a sua qualidade de vida melhora, pois ndo ha barreiras atitudinais,
arquiteténicas, informacionais, comunicacionais e pedagdgicas que a impecam de
alcancar seus objetivos pessoais e académicos. No entanto, Corréa (2014), Mazzoni
(2003) e Braga (2016) demonstram, em seus trabalhos, que as instituicoes
pesquisadas ainda precisam fazer adaptacfes fisicas, curriculares, pedagogicas,
entre outras, para que o aluno com deficiéncia frequente a Educacdo Superior e
permaneca nela com equidade.

Ao discorrer em seu trabalho sobre as barreiras atitudinais, Ribeiro (2016)

chama atencé&o para o seguinte aspecto:

6 Conforme Cabral Filho e Ferreira (2013, p.105) “Os movimentos sociais de pessoas com deficiéncia,
como tantos outros da sociedade civil brasileira, foram decorrentes do florescimento da participacéo
social e se baseavam nos lacos de identidade e pertencimento, em busca do reconhecimento da sua
cidadania”.
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No contexto empirico investigado, nota-se que as barreiras de atitude estao
presentes na interac@o entre discentes com e sem deficiéncia, de tal modo
imbricadas numa rede de sentidos que expressam as percep¢des sociais em
torno da deficiéncia, a deficiéncia associada a déficit, diferenga, desvio; logo
a pessoa torna-se desacreditada, passando a ser tratada como tal, surgem
entdo os comportamentos de rejeicdo, menos valia, superprotecdo. Até
mesmo quando se expressa a barreira atitudinal de exaltacdo do modelo,
parte-se desse pressuposto, € modelo porque nao se espera tal
desenvolvimento e tais competéncias de uma pessoa com deficiéncia, entao,
ela passa a ser exemplo de superacao. (RIBEIRO, 2016, p.93).

O gque se nota é que ha um descrédito histérico com relacédo a capacidade da
pessoa com deficiéncia, pois, ha maioria das vezes, ela é vista na perspectiva da
benevoléncia, a qual demanda atitudes de piedade e de assistencialismo (GUEDES,
2007). Conforme Sassaki (1997), a pessoa com deficiéncia tem capacidade de
construir sua autonomia e independéncia no seio da sociedade e, para tanto, ela
precisa ter equiparacao de oportunidades para exercer sua cidadania como qualquer
outra pessoa.

Leite, Ribeiro e Costa Filho (2016), ao se referirem a acessibilidade como direito
a partir da perspectiva do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, afirmam que

A acessibilidade constitui-se num direito fundamental, afinal, sem acesso aos
equipamentos urbanos, as escolas, aos postos de salde, aos transportes
publicos as pessoas com deficiéncia ndo podem exercer, plenamente, a sua

cidadania. Ndo se pode falar em inclusdo social se ndao ha ambiente
acessivel. (LEITE, RIBEIRO; COSTA FILHO, 2016 p.244).

Um documento importante que visa a eliminacdo de barreiras fisicas e a
viabilizacdo da acessibilidade nas Instituicbes de Educacao Superior é a Portaria do
Ministério da Educacgéo n.° 3.284, de 07 de novembro de 2003, que dispbe sobre os
requisitos de acessibilidade para pessoas com deficiéncias na Educacao Superior e
instrui sobre os processos de autorizacdo e de reconhecimento de cursos e de
credenciamento de instituicbes. Assim, deve-se, segundo a mesma Portaria,
considerar “a necessidade de assegurar aos portadores de deficiéncia fisica e
sensorial condi¢cbes béasicas de acesso ao ensino superior, de mobilidade e de
utilizacao de equipamentos e instalagdes das instituicbes de ensino” (BRASIL, 2003).

E sabido que os aspectos fisicos s&o importantes para maior independéncia e
autonomia do estudante com deficiéncia, mas é preciso estar atento as demais
barreiras, como as pedagdgicas e as atitudinais. Segundo Santana (2013), “uma
universidade que se quer inclusiva tem que romper muito mais que as barreiras

arquitetbnicas, mas engendrar igualmente esforcos para o rompimento das barreiras
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atitudinais, tendo o docente, importante papel nesse contexto” (SANTANA, 2013,
p.139). Com relacdo as barreiras pedagdgicas, Ribeiro (2016) observa que:
Na relacdo pedagdgica também se constatou a presenca das barreiras de
atitude que se manifestam por meio do pseudotratamento igualitario em sala
de aula, no qual se desconsideram as especificidades educacionais dos

discentes com deficiéncia, negando-lhes a adequacgdo de metodologia e
recursos didaticos. (RIBEIRO, 2016, p.97).

Portanto, as barreiras se caracterizam como obstaculos de natureza fisica ou
psiquica que impedem o aluno com deficiéncia de exercer sua cidadania com
autonomia e independéncia, preservando ao maximo sua privacidade e dignidade
humana, sem depender de outras pessoas (SASSAKI, 1997). As Instituicbes de
Educacdo Superior, a partir dos estudos observados, tém muito 0 que avancar,
principalmente, na eliminacdo das barreiras atitudinais, que reverberam nas barreiras
fisicas, pedagdgicas, comunicacionais, entre outras, porque se influenciam
mutuamente e incidem diretamente no processo de aprendizagem e permanéncia do

estudante com deficiéncia.

2.1.4 Tecnologias Assistivas

As Tecnologias da Informacédo e Comunicacédo (TICs) evoluem constantemente
e em ritmo acelerado, sendo 0s investimentos nessa area constantes e altos. As
tecnologias sdo compreendidas como um “...] conhecimento aplicado para a
fabricagdo de objetos que satisfagam alguma necessidade humana. [...]. Est4d em
todos os objetos fabricados pelo homem” (SOUZA, 2014, p.81), dentre os quais se
destacam o caderno, o computador, o teclado, o papel em que se escreve ou se
imprime algo, a lupa, o carro, entre outros.

Na perspectiva educacional, as tecnologias estdo sendo utilizadas para auxiliar
nos processos de ensino e aprendizagem em muitas escolas e Instituicdes de
Educacdo Superior; entre as quais se faz uso também das Tecnologias Assistivas,
tidas como uma ferramenta que facilita o acesso do aluno com deficiéncia aos
conteldos em sala de aula e nos espacos fora dela. Entre os equipamentos,
destacam-se, a titulo de exemplo, o desenvolvimento de softwares, lupas eletronicas,
leitores portateis, impressoras e teclados Braille, scanners, computadores, cadeiras
de rodas motorizadas, bengalas eletrénicas, aparelhos auditivos, elevadores etc. No

intuito de compreender melhor essa tematica, pesquisadores como Passos (2010),
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Souza (2014), Vigentin (2014) e Santos (2015) buscaram averiguar 0 uso, as
contribuicdes e a utilizacdo das Tecnologias Assistivas como ferramenta de apoio, de
ensino e de aprendizagem.

A pesquisa de Souza (2014), por exemplo, procurou investigar as contribuicdes
das Tecnologias Assistivas de acesso a Web na facilitagcdo do acesso autbnomo do
aluno com deficiéncia visual na universidade. Por sua vez, Vigentin (2014) buscou
descrever e analisar os ambientes fisicos e suas adequacdes arquitetbnicas, bem
como os produtos de Tecnologias Assistivas disponiveis para pessoas com deficiéncia
visual (cegueira e baixa visdo), em trés universidades publicas do estado de S&o
Paulo.

Passos (2010), logo na introducéo de seu trabalho, chama atencédo do leitor
para um dilema que a sociedade contemporanea enfrenta em meio a tantos avangos
tecnologicos: “o do excesso das imagens e a impossibilidade de se enxergar, de fato,
em meio a tanta informacgao” (PASSOS, 2010, p.1). Mesmo diante de tal informacéao,
0 autor ndo nega a importancia das tecnologias para o processo de ensino e
aprendizagem, mas procura demonstrar propostas para que alunos com deficiéncia
visual na Educacao Superior possam desenvolver suas pesquisas, competéncias e
habilidades para lidar com tantas informacdes disponiveis na Internet, as quais podem
auxiliar na aprendizagem.

Conforme Santos (2015), é preciso que as universidades invistam em
pesquisas voltadas para as Tecnologias Assistivas, pois 0 seu uso proporciona e
estimula a aprendizagem, a independéncia, a autonomia e a qualidade de vida das
pessoas com deficiéncia.

Assim, sendo as IES um pilar diferencial e relevante para o desenvolvimento
tecnoldgico do pais, nada mais coerente do que o desenvolvimento de
recursos ou servicos em Tecnologias Assistivas para auxiliar essa clientela
no acesso e permanéncia durante a vida académica. Apesar dos iniciais
investimentos do governo brasileiro na aquisicdo desses recursos, produtos
e servigos nessa area, desde 2010, no momento, muitos alunos abandonam
a graduacgdo por ndo terem acesso aos instrumentos ou sistemas, assim
como as ag¢fes praticas que minimizam as barreiras, a priori, da comunicacao

e da informacao, principalmente visual e tatil ou sonora, no processo de
ensino-aprendizagem. (SANTOS, 2015, p.13).

Para melhor compreender a importancia das Tecnologias Assitivas para o aluno
com deficiéncia, tomou-se como definicdo a proposta por Vigentin (2014, p.41), que

afirma que:
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Tecnologia Assistiva € um conceito que se refere a qualquer item,
equipamento, produto, sistema ou servi¢os, que ajude no desenvolvimento
das atividades das pessoas com limitag8es fisicas, sensoriais, motoras e com
outras disfunc¢des ou restricdes, que dificultem a autonomia nas atividades do
cotidiano. Trata-se de meios e alternativas que possibilitam as pessoas com
deficiéncia resolver as dificuldades sem perder o desempenho nas atividades,
com seguranca e 0 maximo de independéncia possivel, prezando pela
dignidade humana, tanto na vida diaria, como locomocéo, aprendizagem,
comunicacao, quanto na vida escolar, lazer e no trabalho.

Esse conceito vai ao encontro do que esta definido no Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia de 2015, em seu Art. 3°:

Il - tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos,

dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que

objetivem promover a funcionalidade, relacionada & atividade e a participacéo

da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusao social.

Vigentin (2014), em seu trabalho, demonstra que, apesar do reconhecimento
da importancia dessas tecnologias para a superacdo de barreiras e limites
encontrados pelas pessoas com deficiéncia no seu cotidiano escolar, a fim de garantir
sua melhor qualidade de vida, “[...] ha o desafio de consolidar as pesquisas e
sistematizar o conhecimento da tecnologia assistiva para nortear melhor as acdes e
politicas dentro e fora das IES” (VIGENTIN, 2014, p.42).

Para Santarosa (1997), podemos dividir as Tecnologias de Informacdo e
Comunicacéo (TICs) relacionadas as Tecnologias Assistivas em quatro areas: a) as
TICs como sistemas auxiliares ou prétese para a comunicacdo; b) as TICs para
controle do ambiente; c) as TICs como ferramentas ou ambientes de aprendizagem;
c) TICS como meio de insercdo no mundo do trabalho profissional. Essas areas se
intercomunicam e auxiliam tanto na aprendizagem quanto na independéncia e na
gualidade de vida da pessoa com deficiéncia.

Portanto, esses autores, mesmo tendo realizado pesquisas diferentes,
apresentam pontos de conexdes entre seus trabalhos, tais como a importancia das
Tecnologias Assistivas na Educacéo Superior para o estudante com deficiéncia, tema
ainda pouco abordado em pesquisas; 0s baixos investimentos em Tecnologias
Assistivas para pessoas com deficiéncia, por parte tanto das Instituicdes de Educacéo
Superior como do governo; a falta de investimentos em pesquisas para a criacdo de
novas ferramentas e equipamentos voltados para a area da inclusdo. Por fim, vale
salientar que as Tecnologias tém como um de seus objetivos o de “[...] proporcionar

um intrincado instrumental de equipamentos, métodos e servigos, que possam auxiliar
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e promover o alcance para as PCDs [Pessoas com deficiéncia] nas mais variadas
atividades, incluindo as académicas” (VIGENTIN, 2014, p.107).

2.2 EDUCACAO

No que toca a inclusdo de alunos com deficiéncia na Educac¢do Superior, ndo

se poderia deixar de se refletir sobre o processo educacional. Nesse sentido, a

categoria ‘Educagao’ emerge, na analise aqui proposta, por conta de ser a educagao

um fator importante na trajetoria do estudante com deficiéncia e no seu processo de

formacdo profissional para o mundo do trabalho. Nesse contexto, percebe-se a

importancia da avaliacdo das politicas educacionais e a recorrente necessidade da

formacao de professores para atuarem com esses alunos na Educacdo Superior.

Essa categoria faz parte da discussao central de todas as producdes voltadas para a

tematica do estudante com deficiéncia na Educacdo Superior. Os trabalhos

selecionados nessa categoria foram organizados em trés subcategorias, assim

dispostas: a) Trajetoria escolar; b) Formacgao docente; c) Aprendizagem e avaliacao.

No intuito de melhor caracterizar essa categoria, recorreu-se, como respaldo, a

Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, n.° 13.146/2015, segundo a
qual,

Art. 27. A educacao constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados

sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de

toda a vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus

talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015).

Pelo artigo da Lei, observa-se que a Educacdo € uma categoria muito
complexa, que contempla tanto o direito do aluno de frequentar uma Instituicdo da
Educacdo Superior, quanto o de desenvolver suas habilidades pessoais e
profissionais. Nesse horizonte, os trabalhos procuram ressaltar a trajetéria escolar

dos estudantes com deficiéncia até o seu acesso a Instituicdes de Educacao Superior.
2.2.1 Trajetoria Escolar
No processo educacional do estudante com deficiéncia, € interessante

perceber e pesquisar a sua trajetoria educacional até chegar a Educacdo Superior,

notando seus desafios, possibilidades e barreiras. Estudos como os de Lima (2007),
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Rossetto (2009), Barbosa (2009), Ferreira (2010), Silva Janior (2013), Carvalho (2015)
e Mesquita (2015) demonstram a importancia de tal trajetoria para o percurso
académico desse estudante e a relevancia do apoio da familia ou de alguém mais
proximo para o alavancar a aprendizagem e a conquista de novas oportunidades
dentro das Instituicbes de Educagao Superior.

Para Mesquita (2015), estudar a trajetoria na Educacao Superior é ter presente
o conflito histérico de excluséo social pelo qual a pessoa com deficiéncia passou ao
longo do tempo. E, também, refletir sobre suas condi¢es de acesso, permanéncia e
aprendizagem tendo em vista sua formacao para o mundo de trabalho.

Conforme Silva Junior (2013), os niveis de ensino que antecedem a Educacéao
Superior sdo importantes porque interferem no desenvolvimento do aluno e na
gualidade da aprendizagem. Ao discorrer sobre as entrevistas que fez com estudantes
cegos, o autor afirma:

Durante o processo de coleta de dados, quando, no inicio das entrevistas,
destacava-se o mote da discussdo que se seguiria, 0s sujeitos frisaram que,
antes de se fazerem comentarios sobre a educacéo superior, deveria haver
um dialogo sobre o que ocorreu no periodo de formacao na educacéo bésica,
ja que, segundo sua compreensdo, a qualidade das aprendizagens na

educacdo basica interfere no rendimento, dos alunos cegos, na educagao
superior. (SILVA JUNIOR, 2013, p.148).

Ao refletir sobre os seus achados quanto a importancia da escola béasica para
a inclusao, Silva Junior (2013) versa:
[...] a educagéo inclusiva na educagéo basica revela-se, aqui, como um
elemento fundamental a se considerar a inclusdo na educacgao superior, ja
gue, em ambos o0s espacos de escolarizacdo, ha necessidade de se

repensar, conjuntamente, estratégias de inclusdo de cegos. (SILVA JUNIOR,
2013, p.156).

Ferreira (2010), ao abordar a trajetdria escolar dos seus entrevistados no
contexto universitario, demonstrou que muitas das dificuldades enfrentadas pelos
estudantes cegos e com baixa visdo foram superadas por meio do apoio da familia,
de instituicbes especializadas e, até mesmo, das escolas pelas quais passaram. ISso
demonstra a dificuldade das Instituicbes de Educacdo Superior em receber esses
estudantes em suas instalagdes devido a falta de adaptacdes fisicas, materiais e
pedagdgicas. Ao tratar da adaptacdo de materiais para o estudante com deficiéncia
visual em suas consideracoes, a autora aponta que:

Uma questéo reiterada ao longo deste trabalho foi a adaptacdo de materiais
de acordo com as necessidades dos alunos com deficiéncia visual, que deve
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ser feita observando-se suas particularidades visuais. Com efeito, a
adaptacgdo é fundamental para o melhor desempenho nos estudos; todavia,
a adaptacdo por si s6 ndo garante a inclusdo. Para isso, é preciso primeiro
aceitar internamente a inclusdo para que as transformacgfes necessérias
possam de fato acontecer. (FERREIRA, 2010, p.126).

Para que a inclusdo aconteca na instituicdo de Educacao Superior, Ferreira
(2010), Rossetto (2009) e Barbosa (2009) propdem, como encaminhamentos a serem
dados pelas Instituicbes, a adocdo de politicas inclusivas que visem apoiar e
acompanhar os alunos com deficiéncia, para que estes se sintam sujeitos autbnomos,
capazes e responsaveis por sua aprendizagem e caminhada académica.

Rossetto (2009) afirma que o processo de inclusdo ainda enfrenta muitas
resisténcias em todos 0s seus niveis:

[...] sabemos que o processo de inclusdo escolar ndo tem sido implementado
de forma tranquila, totalmente pensado, discutido ou bem estruturado em
nosso sistema de ensino. Ao contrario, ele tem sido resultado de vérios
fatores em conjunto, dentre 0s quais: as iniciativas no plano legal, por meio
de decretos e politicas de inclusédo; campanhas a favor de uma educacgéo
para todos e respeito a diversidade, veiculadas em todos os meios de
comunicacao; sensibilizacao feita com pais, familiares e simpatizantes do
movimento inclusivo; mas, sobretudo, devido as reivindica¢des das préprias
pessoas com deficiéncia, que ultimamente tém tomado cada vez mais
consciéncia de seus direitos, unindo-se em associagbes de classe,

sindicatos, etc., fazendo valer seu papel de verdadeiros atores dentro desse
processo. (ROSSETTO, 2009, p.223).

Carvalho (2015) complementa a reflexdo realizada por Rossetto (2009)
afrmando que os servicos oferecidos pelas Instituicbes de Educacdo Superior
precisam ter melhores qualidade e divulgacdo, devendo também os professores ser
melhor preparados e mais engajados no acolhimento desses alunos. Para tanto,
sugere uma maior fiscalizagdo por parte dos 6rgdos competentes desses servigos,
para que as leis sejam cumpridas de fato, pois ha um aumento real do numero de

alunos com deficiéncia que estdo buscando o nivel superior.

2.2.2 Formacgéo Docente

O processo educacional é constituido de varios elementos, como a
comunidade, a escola, a familia, os funcionérios, a gestao, os alunos e os professores,
tendo cada um o seu papel no processo de fazer com que os prédios frios e vazios
ganhem vida e sejam produtores de sonhos e de perspectivas de futuro. Nesse
cenario, o professor passou a ser um dos principais condutores desse processo junto

aos alunos, embora a sua fungéo de ensinar ndo anule o seu desejo de aprender, pois
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“[...] toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando,
aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosioldgico [...]" (FREIRE,
2001, p.77).

Trabalhos como os de Oliveira (2007), Santos (2009), Macedo (2010), Santos
(2011), Cerchiari (2011), Brando (2011), Ribeiro (2011), Moraes (2011), Jesus (2012),
Coutinho (2013), Ausec (2013), Vidal (2013), Torquato (2015), Matos (2015) e Ingles
(2015) procuram demonstrar que, para que o processo de inclusdo na Educacéo
Superior aconteca na sua magnitude, a formacéo e a participacao do professor € muito
importante, porque “[...] o bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o
aluno até a intimidade do movimento do seu pensamento [...]" (FREIRE, 2001, p.97).

Para ilustrar algumas das dificuldades que o aluno com deficiéncia enfrenta ao
chegar a Educacao Superior, recorreu-se a um trecho da analise de Santos (2009,
p.89-90):

A universidade ainda esta pouco preparada para receber alunos com
deficiéncia, e os docentes universitarios, igualmente pouco preparados para
formarem professores que atuem no movimento de educacéo inclusiva, o que
necessita mudar, fato reconhecido pelos participantes da pesquisa. Assim,
nao estando preparados para atenderem alunos com deficiéncia, por vezes o
seu possivel fracasso escolar é decorrente da sua deficiéncia, o que pode

ndo ser correto, visto que, sem adaptacéo, alguns alunos podem néo ter
contato com a matéria exposta pelo docente.

Torquatro (2015), ao abordar a formacgéo do professor da Educacéo Superior,
chama atencdo para a falta de formacdo pedagogica desses docentes, mesmo
atuando no magistério superior,

[...] existem alguns professores que atuam no ensino superior por
apresentarem dominio em um determinado campo de conhecimento, sem
formacdo pedagdgica para lecionar nesta modalidade de ensino. O que
contribui para um despreparo didatico-pedagdgico desses docentes
universitarios no exercicio profissional, ocasionando uma lacuna em sua

formacdo, o que pode prejudicar o ensino de seus alunos. (TORQUATRO,
2015, p.119).

Ainda conforme o autor, a falta de formacao pedagdgica pode contribuir para
um processo de ensino e aprendizagem com muitas brechas, por ser baseado apenas
no conhecimento técnico e cientifico adquirido em sua area de conhecimento. Essa
falta de formacado para o magistério superior se agrava quando o ensino € voltado ao
trabalho com alunos da éarea da Educacédo Inclusiva (El), que exige certo
conhecimento basico da peculiaridade de cada deficiéncia. Sobre isso, Torquatro

percebeu que,
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[...] ao investigar a formacao didatico-pedagdgica dos docentes universitarios
no &mbito da El, a maioria dos entrevistados ndo possui formacéo especifica
para lecionar nesse ambito, onde desconhecem as NEE [Necessidades
Educativas Especiais] que seus alunos universitarios apresentam, ndo sabem
identifica-los e nem tdo pouco, tem informa¢Bes necessarias sobre esses
alunos. O que reafirma o despreparo por parte desses docentes,
comprometendo o desenvolvimento académico desses alunos.
(TORQUATRO, 2015, p.119-120).

Santos (2011), ao fazer sua reflexdo sobre a formacéo e a pratica docente na

Educacgao Superior, faz uma comparacao com a formacé&o do professor da Educacgao

Basica:

Os professores da educacéo basica, de modo geral, passam por um processo
de formagdo pedagdgica, desenvolvido no ambito do Curso de Licenciatura.
Nesta, os professores cursam, entre outras, as disciplinas: Psicologia da
Educacéo, Didéatica e Préatica de Ensino, que tém por objetivo forma-los para o
desempenho das atividades docentes. O mesmo nao ocorre com 0S
professores do ensino superior. Ainda que, muitas vezes, possuindo titulos
como os de Mestre ou de Doutor, os professores que lecionam nas Instituicbes
de Ensino Superior (IES), na maioria dos casos, ndo passaram por qualquer
processo sistematico de formacao pedagoégica. (SANTOS, 2011, p.18).

Vale salientar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de

n.° 9.394/96, em seu Art. 66, afirma que “a preparacao para o exercicio do magistério

superior far-se-4 em nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em programas de

mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996) — ou seja, delega aos programas de pos-

graduacdo o compromisso da preparacéo de professores que atuaréo na Educacao

Superior. Ressalta-se, no entanto, que a maioria dos programas de pés-graduacéo

esta mais preocupada em formar pesquisadores do que professores.

A LDB, em seu Art. 43, determina como finalidades da Educacao Superior as

seguintes diretrizes:

| - estimular a criagao cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo; Il - formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a
participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
formacdo continua; Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo
cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacédo
e difusédo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem
e do meio em que vive; IV - promover a divulgacdo de conhecimentos
culturais, cientificos e técnicos que constituem patriménio da humanidade e
comunicar o saber através do ensino, de publicagcbes ou de outras formas de
comunicacao; V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural
e profissional e possibilitar a correspondente concretizagéo, integrando os
conhecimentos que vd@o sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geragdo; VI - estimular o
conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os nacionais
e regionais, prestar servigos especializados & comunidade e estabelecer com
esta uma relacdo de reciprocidade; VIl - promover a extensdo, aberta a
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participacdo da populagéo, visando a difusdo das conquistas e beneficios
resultantes da criacao cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas
na instituicdo. VIII - atuar em favor da universalizacdo e do aprimoramento da
educacao basica, mediante a formacdo e a capacitacdo de profissionais, a
realizac@o de pesquisas pedagodgicas e o desenvolvimento de atividades de
extensdo que aproximem os dois niveis escolares. (BRASIL, 1996).

Observa-se, através desses dispositivos legais, que ha uma grande
preocupacao com o desenvolvimento da pesquisa, porque ela impulsiona a producéo
de conhecimento, contribui para o desenvolvimento cientifico e instiga a busca pelo
saber. Mas a Lei é falha quanto a formacao desses profissionais ao afirmar, em seu
Art. 65, que “A formacgdo docente, exceto para a educagdo superior, incluira préatica
de ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996, grifo nosso). O ideal para
o professor do magistério superior seria saber integrar os dois campos de atuacao,
pois “a formacdo docente para o Ensino Superior envolve, dentre varios aspectos e
saberes, a administracdo do ensino e da pesquisa através de atividades que
requerem um planejamento coerente as agdes desenvolvidas” (TORQUATRO, 2015,
p.58).

A formacao pedagogica do professor da Educacao Superior, conforme Santos
(2011), é uma preocupacao recente no Brasil, porque a universidade sempre teve
autonomia, organizacdo e hierarquia interna, ndo sendo questionada nem pela
comunidade académica nem pela sociedade.

Profissionalizar a universidade e desenvolver a formacgéo profissional dos que
nela atuam € uma preocupagdo relativamente recente, especialmente no
Brasil. Até ha muito pouco tempo, percebia-se a docéncia universitaria,
exclusivamente, estabelecida a partir de saberes dos campos profissionais e
cientificos dos professores. A autoridade dos professores era respaldada por
uma hierarquia inquestionavel existente nas instituicbes que, por sua vez,
legitimavam a cultura estabelecida. A universidade representava um perfil
definido, atendendo as expectativas tacitas das classes sociais que nela

interagiam. Ela ndo permitia questionamentos sobre seu estatuto de
credibilidade. (SANTOS, 2011, p.19).

De acordo com Coutinho (2013), o professor do magistério superior também
ndo se sente preparado para desenvolver suas atividades pedagodgicas com o
estudante com deficiéncia. Ao se deparar com esse aluno em sua sala de aula,
apresenta as mesmas queixas alegadas pelos professores da Educacgéo Basica, que
consistem na falta de preparacéo para lidar com esses estudantes em sala de aula e
fora dela. Tendo presente essa problematica, Macedo (2010) lembra que a formacéo
do professor deve ser considerada continua e que essa € uma das condicfes
inerentes ao desenvolvimento das atividades docentes, por conta de o professor estar



51

by

constantemente desenvolvendo atividades que levam a construgdo, produgao e
socializacdo de conhecimento. Corroborando tais autores, Santos (2011, p.18) afirma
que os professores que tém em suas turmas estudantes com deficiéncia “[...] devem
aprender a trabalhar com a diversidade e com o desenvolvimento de apoios
pedagogicos, para que o seu aluno possa dar vazao as suas potencialidades e ter
um desenvolvimento positivo”.
Ao discorrer sobre a formacgao do professor, Ingles (2015, p.32) afirma que
[...] O professor ainda experimenta imensa dificuldade em compartilhar
abertamente seus conhecimentos e ignorancias, e esta postura em nada

contribui para a inclus&o. E preciso que cada professor saia do Ambito de sua
disciplina em favor de uma construcao coletiva das préaticas pedagogicas.

Outras dificuldades que surgiram ao longo de tais trabalhos estédo relacionadas
a falta de material didatico especifico para trabalhar com o aluno com deficiéncia. As
producdes de Santos (2009), Ribeiro (2011), Brando (2011), Matos (2011), Moraes
(2011) e Vidal (2013), dentro de suas peculiaridades, demonstram que a falta de
material pedagoégico adequado e adaptado, que va ao encontro das especificidades
da deficiéncia do aluno, bem como a falta de capacitacao e formacéo para maneja-los
nas Instituicbes de Educacdo Superior, interferem no processo de ensino e
aprendizagem dessa populagcdo, impedindo seu desenvolvimento e sucesso
académico.

Portanto, observa-se que a Educacdo Superior necessita implementar medidas
gue ndo somente se preocupem com 0s aspectos fisicos da acessibilidade, mas que
também procurem desenvolver politicas institucionais que estejam voltadas para a
formacdo dos professores. Com investimento nessas formagbes, a prética
pedagogica beneficiara todos os alunos, tanto na formagdo pessoal como na
profissional, e o professor, entdo, sabera como planejar e desenvolver suas
atividades, respeitando as peculiaridades do aluno com deficiéncia que se encontra

na sala de aula.
2.2.3 Aprendizagem e Avaliacao
A presenca do estudante com deficiéncia na Educagdo Superior questiona a

universidade sobre quais recursos de que ela dispbe para a viabilizacdo, com

gualidade, da aprendizagem desse estudante em sala de aula, e quais recursos que
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serdo por ela usados para avaliar se essa aprendizagem esta ocorrendo de fato.
Autores como Raposo (2006), Mariante (2008), Comaru (2012), Torres (2015),
Bortolazzo (2015), Tesser (2015), Oliveira (2015) e Mendes (2015) demonstram as
diversas variaveis intervenientes no processo de aprendizagem (que podem
favorecer ou atrapalhar a construcdo do conhecimento), bem como a oferta de um
ensino de qualidade.

Tesser (2015), por exemplo, ao desenvolver seus estudos sobre a importancia
do intérprete de Libras no processo de ensino e aprendizagem do estudante surdo na
Educacdo Superior, demonstra a relevancia desse profissional para o
desenvolvimento académico do estudante.

Para que o aluno surdo possa aprender e se desenvolver no ambiente
académico, ndo basta o interprete educacional saber Libras e se apoiar em
quantidades numerosas de sinais, € preciso incluir o contexto com critérios
para a compreensédo do sentido. E necessario que esse profissional busque
uma formagédo que va além do conhecimento de linguas, que contemple as

construcbes de sentidos e estratégias de interpretacdo. (TESSER, 2015,
p.110).

A autora, em suas consideracdes e a partir de seus achados, recomenda aos
intérpretes de Libras maiores preparacao e conhecimento dos niveis linguisticos do
estudante surdo, para poder interagir melhor com ele e com o professor da disciplina.
Para tanto, o intérprete deve procurar conviver com a comunidade surda para se
apropriar de padrdes linguisticos e da cultura que |lhe s&o proprios, porque “...] a
construcdo de sentidos e a mediacdo ocorrem por meio da linguagem e [...] essa
exerce papel fundamental na mediagao da aprendizagem” (TESSER, 2015, p.110).

Oliveira (2015), ao desenvolver seu estudo acerca das representacdes sociais
de alunos surdos sobre a atuacao do intérprete de Libras na Educacdo Superior,
observa que a pratica do intérprete educacional (IE), além de ser de fundamental
importancia para o processo de inclusdo educacional do estudante surdo, também
“[...] interfere diretamente no seu processo de ensino-aprendizagem, na medida em
gue a aprendizagem so0 é efetiva e satisfatéria para o educando surdo quando o IE
se faz presente e atua diretamente no seu ensino” (OLIVEIRA, 2015, p.200).

Raposo (2006), baseado nos pressupostos tedricos e metodoldgicos da
Psicologia Sécio-Histérica, faz uma discussdo da aprendizagem escolar,
compreendendo-a como um processo Unico e singular para o sujeito que aprende, o

gual tem mantida a sua dimenséo subjetiva e social. A formacédo do professor, sob
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essa perspectiva, passa a ser de muita relevancia, porque, se ela ndo for adequada,
também ndo ha aprendizagem de qualidade.

Conforme Raposo (2006), Comaru (2012), Torres (2015) e Mendes (2015), as
politicas de inclusdo foram consequéncia da criacdo de varias leis e programas de
acOes afirmativas que contribuiram para o aumento do numero de vagas nhas
Instituicbes de Educacdo Superior, redesenhando, assim, o perfil socioecondémico,
cultural, de género e de etnia dos estudantes com deficiéncia e sem deficiéncia que
passaram a frequenta-las.

Tendo presente esse novo contexto das instituicdes e reportando-se ao
estudante com deficiéncia, Torres (2015, p.46) afirma que:

A garantia de condi¢des de ingresso € uma das etapas do processo de
incluséo, porém sabemos que sua legitimacao torna-se efetiva a medida que
ocorre a garantia da permanéncia no decorrer de sua graduacdo, o que é
uma barreira ainda a ser enfrentada, uma vez que demanda investimentos
das Universidades para adequacdes de acesso ao curriculo e a preparacao
de professores e funcionarios para atendimento a tais estudantes. Ao se falar
na questado da permanéncia do estudante, um dos elementos que contribuem
para que isso ocorra € o papel do professor. Pois 0 mesmo precisa de
formacé@o que garanta o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos

necessarios a uma atuacao segura frente a esses estudantes. (TORRES,
2015, p.46).

Mariante (2008), ao analisar o processo de avaliacdo da aprendizagem de
estudantes com deficiéncia na Educagdo Superior, observou que tal processo segue
o padrao tradicional, com provas tecnicistas, ndo levando em conta o nivel de
aprendizagem do estudante nem a igualdade de condi¢Ges apregoada no Direito, pois

esta € uma ilusdo em muitas Instituices de Educacdo Superior. Conforme a autora,

A analise dos relatos, com base nos referenciais teéricos sobre avaliacdo e
inclusdo, permite identificar uma pratica docente ainda um tanto empirista,
individualista, pode-se dizer, demonstrando ndo estar incorporada a uma
“cultura” propriamente dita de educacéo inclusiva. Quanto aos estudantes,
manifestam o reconhecimento de sua condi¢do de “diferentes” e uma nogao
muito clara daquilo que esperam dos professores e da instituicdo que os
acolheu. (MARIANTE, 2008, p.97).

Bortolazo (2015), ao fazer seu estudo sobre as estratégias psicopedagdgicas
na Educacéo Superior e 0os meios de acessibilidade que facilitam o processo de ensino
e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, observa, entre outras questbes, que

Quanto arelacéo dos docentes com esses estudantes, conclui-se que ela ndo
€ considerada preponderante, ou um fator que indique sua permanéncia na

area académica e que interferissem em sua aprendizagem. No entanto, uma
relacéo flexivel com os professores facilita esse processo, destacando que a
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relacdo professor e aluno foi referenciada no sentido de que os docentes
poderiam perceber mais os estudantes, compreendendo 0 que existe nesse
processo de aprendizagem, em como o estudante aprende, que relagbes
estdo implicadas nesse meio. Quanto aos processos de ensino e
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, ressalta-se que as relaces
constituidas entre estudantes e professores repercutem em seu processo de
aprendizagem, que o desejo pelo aprender perpassa por uma relagao flexivel,
gue a escuta seja atenta e o olhar para o outro um elemento que integra esse
processo. (BORTOLAZZO, 2015, p.86).

Torres (2015) também aponta avancos no processo de inclusdo na Educacgéo
Superior que reverberam, direta ou indiretamente, no processo de ensino e
aprendizagem ao ressaltar que:

[...] a0 nos referirmos as condi¢bes de acessibilidade, ndo podemos deixar
de relatar que houve alguns avangos em termos de apoios didatico-
pedagdgicos e tecnoldgicos, bancas especiais para candidatos com
deficiéncia no periodo do processo seletivo para 0 ingresso nas
Universidades e das provas de concursos. Porém todas estas medidas

precisam configurar em atitudes politicas e educativas como um projeto de
transformacgéo social. (TORRES, 2015, p.48).

Mendes (2015) reitera a reflexdo de Torres (2015) ao afirmar que as instituicoes
devem disponibilizar as devidas condicbes de aprendizagem para nao correrem o
risco de “[...] desenvolver a chamada ‘inclusdo excludente’, no sentido de que todos
entram na universidade, mas dentro deste contexto as pessoas com deficiéncia
permanecem excluidas” (MENDES, 2015, p.51).

Dai a importancia dos diversos trabalhos de pesquisa ja apresentados, os quais
fazem um levantamento da realidade dos estudantes com deficiéncia na Educacao
Superior nas diversas regides e instituicdes de todo o pais. A partir dessas producoes,
0 que se observa é que esta havendo um movimento continuo em prol da melhoria da
gualidade do ensino e da aprendizagem do aluno com deficiéncia, que vem se dando
concomitantemente, com a criacao de projetos e implantacdo de politicas publicas.

2.3 SERVICOS DE APOIO

As producdes sobre o estudante com deficiéncia na Educag&do Superior
suscitam varias indagacg0des e reflexdes que se intercruzam nos diferentes enfoques
dados pelos estudiosos, como, por exemplo, 0s servi¢cos de apoio oferecidos a esses
alunos, provenientes tanto dos diversos programas e projetos de apoio como Sao
advindos das politicas de inclusdo direcionadas para o nivel superior. Sendo assim,
entre as produgcbes pesquisadas para essa categoria, foram selecionados 36
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trabalhos, divididos em duas subcategorias: a) Programas e projetos de apoio e
permanéncia; e b) Politicas de inclusdo na Educacéo Superior, que serdo abordadas

separadamente.

2.3.1 Programas e Projetos de Apoio e Permanéncia

Essa subcategoria surgiu a partir dos trabalhos de pesquisadores como
Haiduke (2006), Pereira (2007), Oliveira (2009), Rocha (2011), Melo (2011), Martins
(2012), Ferreira (2012), Ramalho (2012), Silva (2013a), Souza (2012), Silva (2013),
Saraiva (2015) e Ciantelli (2015), que apontaram para a importancia dos grupos de
trabalhos (GTs), dos projetos, dos nudcleos de acessibilidade e dos programas
voltados para dar suportes taticos, dentro das Instituicdes de Educacéo Superior, aos
estudantes com deficiéncia, e também na oferta de servigcos pedagoégicos e de
orientacdo a professores e funcionarios.

Entre esses servicos de apoio, tem-se 0 exemplo do trabalho desenvolvido pela
Comissdo Permanente de Apoio aos Estudantes com Necessidades Especiais
(CAENE), da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), analisado pelo
trabalho de Melo (2011):

A criacdo do CAENE foi a proposta formal de apoio de maior relevancia que
observei durante o processo. Esse grupo vem desenvolvendo intervencgdes
junto aos departamentos e cursos que tenham alunos com necessidades
educacionais especiais. A¢Bes tais como o oferecimento de cursos de
formacéo de professores para professores da UFRN, como, por exemplo, o
curso “Atendimento educacional de estudantes com deficiéncia visual no

Ensino Superior”, com o objetivo de dar subsidios aos docentes para melhor
atenderem a diversidade desse alunado. (MELO, 2011, p.126).

O trabalho de Saraiva (2015) procura fazer uma analise das a¢fes dos nucleos
de acessibilidade das universidades federais da regido Nordeste do Brasil, pois,
segundo a autora, tais nucleos sao “[...] os responsaveis pelo cumprimento da
legislacdo vigente e das orienta¢cfes pedagogicas emanadas pela politica de inclusédo
no ensino superior’ (SARAIVA, 2015, p.26). No entanto, apesar dos avangos
proporcionados pela existéncia dos ndcleos, ao averiguar a realidade nas
universidades, a pesquisadora constatou que muitas das acbes que 0s nucleos
deveriam realizar esbarram nos escassos recursos financeiros e humanos, na falta de
formacédo profissional para atuar na area da inclusdo, na falta de sensibilizagdo da

comunidade académica e na inexisténcia de uma rede colaborativa entre os nucleos.
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Os grupos, formados por professores, funcionarios e alunos que se dedicam a
fomentar as acdes inclusivas dentro das Instituicbes de Educacdo Superior, além de
se configurarem como um ponto estratégico para a instituicdo prestar assisténcia
pedagdgica aos alunos, também auxiliam os demais professores em suas atividades
académicas com relacdo ao aluno com deficiéncia, oferecendo subsidios para que o
docente lide com as especificidades de cada caso.

Ciantelli (2015), em seu estudo sobre as contribuicbes da Psicologia para as
acbes dos nucleos de acessibilidade, observou que o aumento do numero de
matriculas de estudantes com deficiéncia na Educacao Superior se deve “[...] as
legislacdes criadas com medidas protetoras que visam a garantia do direito ao acesso
e a permanéncia [...]” (CIANTELLI, 2015, p.176). Outro dado importante trazido pela
autora com relacdo aos nucleos de acessibilidade se refere ao cumprimento da funcao
para a qual foram designados:

Verificou-se com o estudo que os nucleos e/ou comités de acessibilidade
estdo viabilizando acdes em todos os &ambitos de acessibilidade
(arquitetdnica, comunicacional, instrumental, metodolégica, programatico e
atitudinal). Esse dado é importante, pois um ambito interfere no outro e, se
somadas, essas diferentes barreiras podem impedir a acessibilidade em sua
totalidade, refletindo na néo participagédo no contexto universitario [...]. Assim
a oferta de acessibilidade em todos os ambitos pelos nucleos é necessaria

para uma efetiva participacdo do estudante com deficiéncia no Ensino
Superior. (CIANTELLI, 2015, p.177).

De acordo com Haiduke (2006), Ramalho (2012), Silva (2013a) e Ciantelli
(2015), a formacéo de equipes multiprofissionais no contexto educacional é de suma
importancia, ndo s6 para o estudante com deficiéncia, mas também para toda a
comunidade académica (docentes e funcionarios), para que seja possivel
disponibilizar acompanhamento e desenvolver acdes adequadas, que contribuam
com a remogado do preconceito e do estigma de “incapaz’ que historicamente
acompanha essa populacéo.

Conforme Souza (2012) e Ferreira (2012), as a¢fes dos nucleos, dos projetos
e dos programas (INCLUIR, REUNI, PNAES) voltados para o acesso e permanéncia
do estudante com deficiéncia sdo complexas, requerendo das instituicbes medidas
gue devem ir além da simples construcdo de rampas e da aquisicdo de material; faz-
se necessario o desenvolvimento de estratégias de enfretamento da discriminagéo e
dos preconceitos cultural e social com relagdo ao estudante com deficiéncia e a sua
capacidade de aprender e conviver com a comunidade académica, como ficou

explicito em um dos achados de Oliveira (2009, p.194) ao se reportar as suas analises:
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Os depoimentos sdo, de modo geral, impregnados de vivéncias de
invisibilidade, soliddo, medo, impoténcia, isolamento, inseguranca dentro da
Universidade. Preconceito, estigma e falta de conhecimento geram
invisibilidade e, por isso, séo fatores que dificultam o processo de discusséo
sobre o portador de deficiéncia na educacgao superior.

Pereira (2007), ao fazer sua exposicdo sobre a discussdo que h&a sobre o
sistema de cotas nas universidades, aponta que, nesse debate, existe diferenca ao se
falar de cotas para negros e para deficientes. Conforme a autora:

E possivel perceber como essa discuss&o tem sido associada ao preconceito
e a discriminacao, principalmente em torno do debate das cotas para alunos
negros nas universidades. Parece que, em relagdo as pessoas com
deficiéncia, isso passa a ter outra conotacéo, de compaixao, de pena ou de
piedade. Podemos observar o quanto o preconceito esta presente no
cotidiano, manifestado ndo apenas naquilo que se diz, mas também, no

siléncio, na ndo manifestacdo, na ignorancia e, sobretudo, na diferenca.
(PEREIRA, 2007, p.69).

Rocha (2011), Martins (2012), Pereira (2007) e Silva (2013), ao avaliarem as
politicas de cotas para o ingresso de pessoas com deficiéncia nas universidades
publicas, demonstraram que elas sdo importantes para o processo de inclusao desses
alunos, porgue vao ao encontro da igualdade de oportunidades ressaltada no ambito
da Lei, pois “[...] o sistema de cotas € um mecanismo de a¢des afirmativas” (PEREIRA,
2007, p.68), que visa corrigir e reduzir as desigualdades sociais sofridas pelos grupos
minoritarios existentes no pais. Além do mais, os autores defendem que ndo basta a
adocdo do sistema de cotas para essa populacdo, sendo preciso garantir a sua

permanéncia por meio de politicas publicas governamentais e institucionais.

2.3.2 Politicas de Inclusdo na Educacado Superior

Com base nos estudos correlatos até aqui apresentados percebe-se que as
Instituicbes de Educacado Superior tém realizado alguns avancos, mas ainda ha muito
a ser feito e construido em termos de politicas publicas e institucionais para atender
as reais necessidades dos alunos com deficiéncia, sem que isso fique restrito apenas
a acOes pontuais das instituicdes analisadas por essas teses e dissertacdes. Estudos
como os de Veronezi (2011), Silva (2010), Oliveira (2011), Borges (2011), Cruz (2012),
Azevedo (2012), Silveira (2012), Santos (2012a), Nascimento (2012), Sousa (2013),
Cabral (2013), Mesquita (2013), Santos (2013), Breda (2013), Miranda (2014),
Almeida (2014), Reis (2015), Matos (2015), Alves (2015), Galdino (2015), Carregosa
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(2015) e Monteiro (2016), cada um a seu modo, relatam a necessidade da
implementacdo das politicas institucionais com a finalidade de criar condi¢cdes
permanentes de acfes afirmativas nas instituicbes para uma melhor promoc¢ao, nao
s6 do acesso, mas também da qualidade da permanéncia do estudante com
deficiéncia até a concluséo do curso.

Para tanto, as Instituicbes de Educac&o Superior precisam investir em recursos
humanos, técnicos, tecnoldgicos, materiais e estruturais, além de criar legislagdes que
reconhecam que esse estudante também faz parte da comunidade académica e
possui necessidades especificas para o desenvolvimento de sua aprendizagem e
capacitacdo profissional (OLIVEIRA, 2011; BORGES, 2011; SANTOS, 2012a). As
instituicdes tém de estar dispostas a romper com as diversas barreiras existentes em
seus espacos, sejam elas fisicas, comunicacionais, pedagdégicas, atitudinais, visando
a criacao de nucleos de acessibilidade e meios de combate as praticas excludentes
por parte de colegas, funcionarios e professores.

O estudo de Azevedo (2012), por exemplo, apresenta algumas propostas para
as instituicdes viabilizarem a permanéncia dos estudantes na academia — no caso
especifico do autor, aqueles que sejam cegos ou deficientes visuais:

a) Incluir no curriculo de formacéo de professores praticas pedagogicas que
contemplem os AcNEE [Alunos com Necessidades Educativas Especiais],
como, por exemplo, a introducdo do Sistema Braile, no caso de DcDV
[Deficiente Cego e Deficiente Visual]; LIBRAS — lingua de sinais — para os
alunos com Deficiéncia Auditiva (DA) — a utilizacdo de meios — equipamentos
— especificos para os discentes com deficiéncia fisica etc; b) Tornar o campus
mais acessivel, eliminando barreiras atitudinais, pedagégicas e
arquitetdnicas, garantindo ao aluno o direito de se locomover de forma
independente, pois a mobilidade, além de ser um direito democratico, € uma
necessidade inalienavel do ser humano. c) Utilizar metodologias acessiveis e
recursos humanos especializados. d) Instrumentalizar os professores com
uma formacgdo continuada, necesséria para atender o DcDV, a fim de |he
proporcionar condi¢des favoraveis para a sua incluséo educacional e social.
e) Converter os textos e demais leituras que sao solicitadas pelos professores
para formatos acessiveis — braile, audio, arquivo de computador — f)

Providenciar salas de aulas acessiveis — de forma que facilite o deslocamento
do DcDV sem riscos de sofrer acidentes. (AZEVEDO, 2012, p.131).

Autores como Galdino (2015), Veronezi (2011), Cabral (2013), Silva (2010),
Cruz (2012) e Mesquita (2013) corroboram essas propostas, acrescentando outras
proposi¢cdes oriundas de seus trabalhos, tais como acolhimento e acompanhamento
do aluno no processo de transicdo da escola para a universidade; orientacao
profissional com planejamento e participacdo do aluno na resolugcéo de problemas;
acompanhamento da transi¢cao da universidade para o mercado de trabalho; incentivo
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a participacdo em projetos de pesquisa, ensino e extensdo; disponibilidade de
informacdes técnico-administrativa para alunos com deficiéncia; organizacdo de
eventos de conscientizacdo voltados para eliminacdo de barreiras atitudinais e
construcéo de espagos acessiveis que promovam a convivéncia entre pessoas com e
sem deficiéncia.

As politicas publicas e os direitos da pessoa com deficiéncia praticamente sédo
temas que perpassam todas as producdes apresentadas neste trabalho, mas é
importante salientar que a conquista de tais direitos demanda quebras de paradigmas
e muita coragem para reivindica-los dentro de uma sociedade que se acostumou a
enxergar a pessoa com deficiéncia como um ser incapaz de ter sentimentos e de
exercer sua cidadania dentro de um circulo social com relacbes de poder ja
estabelecidas, como na academia.

A pesquisa desenvolvida por Reis (2015) sobre professores surdos na
Educacédo Superior demonstra as relacbes de poder estabelecidas no espaco
académico e a dificuldade enfrentada por tais professores em um ambiente académico
construido historicamente para docentes ouvintes. Essa tensdo fica evidente na
experiéncia de vida profissional da pesquisadora, que coincide com a de seus
entrevistados:

A minha experiéncia em ser professora surda na universidade, as vezes me
sentia angustiada, me sentia submissa, excluida, as vezes néo fui ouvida, ou
ainda, sentia que ha certa preferéncia em se ter ouvintes como professores
de Lingua de Sinais Brasileira, pois, assim, ndo h& a necessidade de
intérpretes no espacgo académico. Um fato relacionado a este Gltimo aspecto
citado e que me chocou nessa histéria e que me marcou, foi quando uma
professora ouvinte foi aprovada em concurso publico para ser professora de
Lingua de Sinais Brasileira, em uma assembleia geral onde foram
convocados professores ouvintes e alguns surdos a diretora do departamento
da Faculdade de Educacéo parabenizou-a pela sua posse e disse em publico
a seguinte frase: “Parabéns pela aprovagdo, temos uma nova colega na
universidade e ainda bem que ela ndo precisa de intérpretes”. Senti-me
ofendida nessa histéria como se eu estivesse dando trabalho para a

universidade ao cobrar e exigir que se cumprisse o direito de se ter varios
intérpretes no espago académico. (REIS, 2015, 19).

Ao discorrer suas consideragdes sobre os elementos que colheu na pesquisa
de campo junto a cinco professores surdos da Educacdo Superior, entre outros

pontos, a autora destaca:

O contemporéneo se apresenta para que nos, os professores surdos,
construamos nossos direitos na Educacdo Superior. A acdo pelos
professores surdos contra um status que nos parece injusto no sentido que
nos discrimina, subalterniza e prejudica na Educagdo Superior mostra que
nossa posicao é de atores a exercer papéis proprios, atores agentes de
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mudancas. Professores surdos que podem e devem ser lideres voltados para
questdes urgentes e necessarias de politicas a serem gestadas no proprio
espaco de negociacdo. No entanto, se ndo agirmos, pode significar realizar
atos contrarios. Somos sujeitos do processo. Existe uma dindmica, uma for¢a
conjunta entre os professores surdos. Forga interna da cultura surda, os
movimentos de embates que os professores surdos estdo fazendo. Luta
surda que constroi. Importante construir pelos espacos de negociacao,
romper com possiveis meta-narrativas cristalizadas da subalternidade e fazer
valer nossos direitos as politicas diferenciadas necessarias entre professores
surdos e ouvintes. (REIS, 2015, p.218).

Sendo assim, o que se observa, nas diversas producdes aqui selecionadas, €
gue os desafios para a pratica inclusiva de pessoas com deficiéncia na Educacao
Superior se apresentam de forma continua, tanto para alunos quanto para professores
e funcionarios. Conforme Carregosa (2015, p.104),

E evidente que ndo se muda uma realidade, sem mudar a forma de pensar
sobre ela, sem mudar as atitudes em relagéo a ela, principalmente quando ja
se tomou consciéncia das bases conceituais em que ela esta fundamentada.

Além disso, é necessario também planejamento, uma estruturagao
especifica, para sua concretizacao.

Ao refletir sobre a importancia da educacao para o processo de conscientizacao
politica, Silveira (2012, p.122-123) afirma que “[...] a educagao, assim como as outras
politicas sociais, € espaco contraditério que expressa a luta das classes por direitos e
a interferéncia do sistema capitalista, de manutengdo da ordem hegeménica”. Ela
oferece espacos e elementos que auxiliam na possibilidade da quebra de paradigmas
ja estabelecidos, proporcionando novas maneiras de pensar, de se comportar, de se
emancipar, de se relacionar e de agir dentro da sociedade.

A educacdo é um direito béasico, e negar o acesso a esse direito, ao
conhecimento e aos bens culturais “[..] € desrespeitar o principio constitucional da
dignidade da pessoa humana, conforme o artigo 5° e incisos da Constituicdo Federal”
(MONTEIRO, 2016, p.13). Além do mais, Nascimento (2012), tendo por base a
Constituicao de 1988, faz a seguinte colocagao:

[...] A instituicdo de ensino superior € convocada para cumprir o seu papel
social e contribuir para eliminacéo de desigualdades histéricas existentes no

meio académico e romper com a cultura de excluséo e a ideia da hegemonia
do saber no contexto académico. (NASCIMENTO, 2012, p.22).

Seguindo a tendéncia das discussdes, Sousa (2013), Miranda (2014), Almeida
(2014) e Alves (2015), sobre a inclusdo da pessoa com deficiéncia como direito basico
e constitucional, apresentam os Artigos 205 e 206, demonstrando que esses

dispositivos garantem ndo s6 a educacdo como direito de todos e a igualdade de
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condi¢cbes para 0 acesso e permanéncia na escola, mas também a liberdade de
aprender, de ensinar e de pesquisar. Respeitando a supremacia das normas, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, LDB 9.394/96, em seu Artigo 3°, reafirma o
gue a Constituicdo de 1988 ja referendara nos artigos supracitados.

Miranda (2014) chama atencao para a importancia da implementacao da lei,
demonstrando uma grande preocupacdo entre o que estd escrito e a realidade do
estudante com deficiéncia na Educacao Superior, ao afirmar que:

Protecéo legal para o direito das pessoas e mudancas para um sistema
educacional inclusivo estédo postas no teor de dispositivos legais. Todavia, a
implementacéo de mudancas néo é restrita apenas as determinagdes legais,
exigem, da mesma forma, politicas que determinem estratégias e a¢fes de

incluséo, pois ha distancia entre a letra da lei e a realidade. (MIRANDA, 2014,
p.159-160).

Para Almeida (2014), a gestdo das Instituicbes de Educacdo Superior é
determinante e de suma importancia para o sucesso da implantacdo e da
implementacdo de politicas publicas voltadas para a inclusdo do estudante com
deficiéncias, porque “[...] os gestores sdo os responsaveis mais diretos por decisdes
administrativas, mudancas estruturais, gestdo da equipe e as relacdbes com a
comunidade” (ALMEIDA, 2014, p.18).

O que se observa, todavia, por meio do levantamento dos estudos analisados
anteriormente, é a existéncia de um hiato entre o que as politicas publicas apontam
como medidas concretas para 0 acesso e permanéncia do aluno com deficiéncia na
Educacao Superior e 0 que a realidade oferece de concreto a esses alunos diariamente
nas instituicbes. Ndo se pode negar que, entre as barreiras que emergiram nas
pesquisas, também apareceram ac¢des que procuravam viabilizar esse processo, como
a existéncia dos servicos de apoio (Nucleos, GTs, projetos, comissfes), e que
desenvolviam intervencdes relevantes junto aos diversos setores das instituicbes, na
tentativa de efetivar o que esta disposto na Lei para a inclusdo da pessoa com

deficiéncia na Educacédo Superior.



3 POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO
INCLUSIVA

Para tratar das politicas publicas da Educacdo Superior voltadas para a
pessoa com deficiéncia, convém, primeiramente, fazer algumas consideracfes
sobre a concepcdo de Estado e politicas publicas, que, enquanto termos
complexos, atraem sobre si opinides e teorias divergentes no campo da politica, da
economia, da sociologia, da filosofia, entre outras areas do conhecimento que 0s
tomam como objetos de estudos. A delimitacdo das politicas publicas como area
de conhecimento voltada para a educacao ajuda a estabelecer um campo menor
de estudo, o que auxilia em sua compreensao, embora, conforme Mondin (1980,
p.114), “[...] o menor dos atos humanos e qualquer realidade, por minuscula que
seja, estdo envolvidos num regime social politico que os dirige e os compenetra por
toda parte”. Em outras palavras, Estado e politica publica se complementam a partir
de um sistema organizacional de interesse publico que se estende sobre a vida do
cidadéo e de toda a sociedade.

Para Hofling (2001), é importante diferenciar Estado e governo. Segundo a
autora:
[...] é possivel se considerar Estado como o conjunto de instituicbes
permanentes — como 6rgaos legislativos, tribunais, exército e outras que ndo
formam um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam a acdo do
governo; e Governo, como 0 conjunto de programas e projetos que parte da
sociedade (politicos, técnicos, organismos da sociedade civil e outros)
propbe para a sociedade como um todo, configurando-se a orientacdo

politica de um determinado governo que assume e desempenha as fungdes
de Estado por um determinado periodo (HOFLING, p.31).

Para a autora, esses diferentes aspectos que se coadunam no amago das
decis@es e intervencdes realizadas por um determinado governo direcionam o
modo de ser e de agir do conjunto de suas instituicbes. A partir disso, as politicas
publicas vao tomando forma, na medida em que o Estado implanta “[...] um projeto
de governo, através de programas, de acdes voltadas para setores especificos da
sociedade” (HOFLING, 2001, p.31). Ao complementar essa reflexdo, Secchi (2016,
p.5) afirma que a “[...] Politica Publica é um conceito abstrato que se materializa
com instrumentos concretos como, por exemplo, leis, programas, campanhas,
obras, prestacéo de servico, subsidios, impostos, entre outros”.

Politicas publicas, conforme Dias e Matos (2012, p.12), consiste em:
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[...] acBes empreendidas ou ndo pelos governos que deveriam estabelecer
condicdes de equidade no convivio social, tendo por objetivo dar condi¢cdes
para que todos possam atingir uma melhoria da qualidade de vida
compativel com a dignidade humana.

Sendo assim, a funcao do governo, para Dias e Matos (2012), esta na direcao
ou no processo de administracdo do Estado, assegurando e aplicando as leis e as
politicas publicas do Estado por meio dos poderes Executivo e Judiciario e, quando
necessario, empreendendo reformas e ajustamentos através do poder Legislativo,
em vistas ao bem comum. Conforme esses autores, o conceito de bem comum,
que tem sua origem na teologia catdlica de Sdo Tomaz de Aquino (1225-1274),
constitui um status a partir do qual se atinge a satisfacdo e o desejo de todos os
membros da comunidade. O bem comum, portanto “[...] ndo € o bem de todos —
como se todos fossem uma unidade real — mas o conjunto de condi¢cdes
apropriadas para que todos — ‘grupos intermediarios’ e pessoas individuais —
alcancem seu bem particular”. (DIAS e MATOS, 2012, p.8-9, grifo dos autores).

Dessa forma, segundo Abad (2003), para que exista politica publica, faz-se
necessaria a existéncia de situacdes coletivas que precisem de intervencao do
Estado e que impulsionem o projeto governamental. Para tanto, a politica publica

[...] necessitard, por forca, ser expressa como um problema politico e,
portanto, instalar-se na esfera publica como um conflito ou demanda que
afeta, de certa forma, a convivéncia social, envolvendo atores sociais
relevantes com capacidade de exercer pressdo sobre a agenda

governamental, dentro da institucionalidade vigente ou fora dela (ABAD,
2003, p.15, grifo do autor).

Ainda conforme o autor, para transformar uma demanda ou um conflito
em um problema politico, é preciso conjugar algumas condi¢des, sejam elas de
maior ou menor proporgao:

- Que exista uma mobilizacdo de recursos de poder por parte de grandes ou
pequenos grupos, ou de atores individuais, estrategicamente situados.

- Que o estado de conflito ou demanda constitua uma situacdo de crise,
calamidade ou catéstrofe.

- Que o problema seja uma situacdo de oportunidade para que os atores

sociais adquiram ou incrementem seu capital politico (ABAD, 2003, p.15-
16).

Hofling (2001), ao refletir sobre as politicas publicas e o Estado, chama
atencao para a burocracia publica e afirma que o Estado ndo pode ser reduzido ao
simples cumprimento desta. Apesar disso, as politicas publicas s&o de

responsabilidade do Estado no que toca a “[...] implementagdo e manutencao a
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partir de um processo de tomada de decisbes que envolve O6rgaos publicos e
diferentes organismos e agentes da sociedade relacionados a politica
implementada” (HOFLING, 2001, p.31). Para a autora, as politicas publicas, mesmo
sendo de responsabilidade do Estado, ndo podem ser restritas a politicas estatais,
mas devem ser colocadas no ambito publico, a servico do cidaddo e de sua
cidadania na amplitude da sociedade. Para que as politicas sejam consideradas
publicas, “[...] é preciso considerar a quem se destinam os resultados ou beneficios,
e se 0 seu processo de elaboragdo é submetido ao debate publico” (TEIXEIRA,
2002, p.2).
Dias e Matos (2012, p.14) ainda lembram que
O termo publico, associado a politica, ndo é uma referéncia exclusiva ao
Estado, como muitos pensam, mas, sim, a coisa publica, ou seja, de todos,
pertencente ou destinado ao povo, sob égide de uma mesma lei e o apoio
de uma comunidade de interesse. De modo geral, as politicas publicas séo
reguladas e na maioria das vezes providas pelo Estado, mas elas também

envolvem preferéncias, escolhas e decisdes privadas, e, nesse caso, podem
e devem ser controladas pelos cidaddos.

Para Ball e Mainardes (2011), as politicas estéo relacionadas a organizacéo
das necessidades da sociedade. Como estas ndo sao fixas e imutaveis, podem
estar sujeitas a interpretagcbes e traducbes sendo afetadas por interesses
econbmicos e, ainda, vistas como respostas aos problemas da pratica e do
cotidiano. Nesse sentido, Lopes e Fabris (2016, p.80) afirmam que

[...] E possivel perceber uma constante que é a preocupag&o com o0 governo
da populacéo, da vida das pessoas de uma nagdo. As politicas publicas
atendem a principios de um governo e como tal buscam certa permanéncia.
Elas mudam conforme os regimes e formas de governo. Mas geralmente
expressam a conquista de movimentos sociais e de classe. Uma politica
publica que foi importante durante o periodo das pestes néo sera reeditada
de forma igual no periodo da AIDS, embora mantenham algumas tramas
constitutivas que as unem, sdo processos diferenciados. Percebemos que o

tempo e o espaco sédo coordenadas importantes na elaboracédo das politicas
publicas e de suas andlises.

As politicas publicas sao consideradas meios de consolidacao dos direitos
codificados nas leis de ambitos nacional, estadual e municipal, cabendo ao poder
Judiciario, na figura dos juizes, a prerrogativa de julgar, de acordo com as normas
legais, a justa ou injusta aplicacdo da lei, seja por parte dos cidadaos, seja da
prépria administracdo publica (SECCHI, 2016). Conforme Bucci (2008), a
“Constituicdo nao contém politicas publicas, mas direitos cuja efetivacéo se da por
meio de politicas publicas” (BUCCI, 2008, p.254). A Constituicdo Federal de 1988,
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em seu Art. 6°, denomina como direitos sociais “a educacdo, a saude, a
alimentacéo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia
social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados”
(BRASIL, 2016).

Souza (2006), ao fazer uma discusséo sobre as politicas publicas a partir de
uma revisao de literatura dos classicos as publicacées contemporaneas, apresenta
e discute os diferentes modelos’ e definicbes que se debrugcam sobre a analise
dessa tematica, extraindo uma sintese de seus principais elementos, que vao ao

encontro das reflexdes realizadas até entdo. Segundo a autora,

- A politica publica permite distinguir entre o que o governo pretende fazer e
0 que, de fato, faz.

- A politica publica envolve vérios atores e niveis de decisdo, embora seja
materializada através dos governos, ndo se restringindo necessariamente a
participantes formais, ja que os informais sdo também importantes.

- A politica publica é abrangente e néo se limita a leis e regras.

- A politica publica € uma acéo intencional, com objetivos a serem
alcancados.

- A politica publica, embora tenha impactos no curto prazo, é uma politica de
longo prazo.

- A politica publica envolve processos subsequentes apds sua decisdo e
proposicdo, ou seja, implica também implementacédo, execucao e avaliacao.
(SOUZA, 2006, p.36).

Conforme Teixeira (2002), para se poder definir o tipo de atuacao possivel
frente a formulacéo e a implementacao das politicas publicas, tém de ser levados em

conta varios critérios, dos quais o autor destaca:

Quanto a natureza ou grau da intervengao:

a) estruturais — buscam interferir em relacdes estruturais como renda,
emprego, propriedade etc.

b) conjunturais ou emergenciais — objetivam amainar uma situacao
temporaria, imediata.

Quanto a abrangéncia dos possiveis beneficios:

a) universais — para todos os cidadaos

b) segmentais — para um segmento da populagéo, caracterizado por um fator
determinado (idade, condicao fisica, género etc.)

c¢) fragmentadas — destinadas a grupos sociais dentro de cada segmento.
Quanto aos impactos que podem causar aos beneficiarios, ou ao seu
papel nas relagcdes sociais:

a) distributivas — visam distribuir beneficios individuais; costumam ser
instrumentalizadas pelo clientelismo;

7 Os modelos e definigdes que séo explicativos para o estudo das politicas plblicas mapeados pela
autora sao: a) Tipo de politica publica desenvolvida por Theodor Lowi; b) Incrementismo; c) O ciclo da
politica publica; d) O modelo “garbage can”; e) Coalizdo de defesa; f) Arenas sociais; g) Modelo do
“equilibrio interrompido”. Esses modelos ndo serdo desenvolvidos na sua complexidade, por ndo serem
o foco de estudo deste trabalho. Para maiores detalhes, ver Souza, C. Politicas publicas: Uma reviséo
de literatura (2006), disponibilizado em: <http://www.scielo.br/pdf/soc/n16/a03n16>.
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b) redistributivas — visam redistribuir recursos entre 0s grupos sociais:
buscando certa equidade, retiram recursos de um grupo para beneficiar
outros, o que provoca conflitos;

c) regulatérias — visam definir regras e procedimentos que regulem
comportamento dos atores para atender interesses gerais da sociedade; ndo
visariam beneficios imediatos para qualquer grupo. (TEIXEIRA, 2002, p.3,
grifo nosso).

Nesse processo de criacdo e implantacao de uma politica publica, é igualmente
importante a funcdo desempenhada por um ou mais de um ator social. Conforme
Secchi (2016, p.99), “os atores sao aqueles individuos, grupos ou organizacdes que
desempenham um papel na arena politica. [...] [Eles] tém a capacidade de influenciar,
direta ou indiretamente, o conteudo e os resultados da politica publica”. O autor
distingue dois tipos de atores: individuais (politicos, burocratas, magistrados etc.) e
coletivos (partidos politicos, meios de comunicacdo, associa¢des, organizacdes
nacionais e internacionais etc.).

Outro ponto relevante se refere as formas de poder subjacentes aos processos
de elaboracédo, implementacao e resultado das politicas publicas. O poder faz parte
de uma relacdo que envolve varios atores, quer individuais, quer coletivos, com
projetos e interesses diferentes e contraditorios; por conta disso, a fim de chegar a
um resultado que beneficie 0 bem comum, “ha necessidade de mediagdes sociais e
institucionais, para que se possa obter um minimo de consenso e, assim, as politicas
publicas possam ser legitimadas e obter eficacia” (TEIXEIRA, 2002, p.2). Dai a
importancia da presenca da sociedade civil na publicizacdo e organizacdo de
movimentos que venham a pressionar 0s governantes em funcdo de um interesse
geral.

A sociedade civil, no entanto, também é composta por mecanismos internos
diferentes, na medida em que também ela é formada por uma diversidade de
interesses e de visfes divergentes sobre determinado problema ou conflito. Muitas
das decisdes politicas podem gerar desconforto em grupos contrarios a de politicas
publicas voltadas para determinados grupos sociais, a exemplo das politicas de cotas
para pretos, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia. Implementadas nos cursos
técnicos de nivel médio e superior das instituicdes federais de ensino (Lei n.° 12.711
de 2012; n.° 13.409/2016), suscitaram muitos debates politicos e acdes no poder
Judiciério que se contrapunham ao seu estabelecimento.

Com a institucionalizacao da Lei 13.409/2016, que alteraa Lein® 12.711, de 29

de agosto de 2012, denominada de Lei de Cotas, fica estabelecido que 0s cursos
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técnico de nivel médio e superior das instituicbes federais de ensino, terdo que

reservar um percentual de vagas de acordo com o numero da “populacédo da unidade

da Federacao onde esta instalada a instituicdo, segundo o ultimo censo da Fundacao

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE" (BRASIL, 2016). Logo, para Dias

e Matos (2012, p.40), “[...] qualquer que seja a politica a ser seguida, podera sempre

haver aqueles que se opdem, e ela somente podera ser implementada se houver o
maior apoio possivel entre os diferentes interesses envolvidos”.

A esse respeito, Teixeira (2002), ao conceituar sobre politica publica, apresenta
aspectos técnicos de forma substancial e objetiva. Para o autor,

‘Politicas publicas’ sdo diretrizes, principios norteadores de acdo do poder

publico; regras e procedimentos para as relagbes entre poder publico e

sociedade, mediac6es entre atores da sociedade e do Estado. S&o, nesse

caso, politicas explicitadas, sistematizadas ou formuladas em documentos

(leis, programas, linhas de financiamentos) que orientam acbdes que

normalmente envolvem aplicagdes de recursos publicos. Nem sempre,

porém, had compatibilidade entre as intervencdes e declaracbes de vontade e

as agdes desenvolvidas. Devem ser consideradas também as ‘ndo-agodes’, as

omissdes, como formas de manifestacdo de politicas, pois representam

opcdes e orientagdes dos que ocupam cargos. (TEIXEIRA, 2002, p.2, grifos
do autor).

Tendo presentes esses elementos do processo de elaboracéo e implantacao
das politicas publicas, € importante observar que as politicas inclusivas, mais
especificamente aquelas voltadas para as pessoas com deficiéncia na Educacéo
Superior, bem como seus rumos e mudancas, também estdo no ambito das reflexdes
aqui levantadas e fazem parte do conjunto de medidas ou a¢des provenientes do
Estado. As pessoas com deficiéncia estdo situadas em um determinado contexto,
dentro de um processo historico, cultural e social que foi construido em cima da
desigualdade, do estigma e de um parametro de normalidade que ndo permitia que
usufruissem do convivio e dos bens da sociedade. Apdés muitas lutas, embates,
reivindicacdes dos atores politicos (individuais e coletivos), ao longo do tempo, as
suas reivindica¢cdes foram sendo colocadas nas agendas e nas arenas politicas, tendo

como resultado a promulgacéo das politicas publicas voltadas para essa populacéo.

3.1 POLITICA PUBLICA, EDUCACAO SUPERIOR E PESSOA COM DEFICIENCIA

Historicamente, a pessoa com deficiéncia esteve situada nos grupos ou entre

0s sujeitos que sofrem diferentes discriminacdes, sendo estigmatizada,
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vulnerabilizada e até mesmo ignorada pelo fato de boa parte dessa populacdo se
encontrar em condi¢cdes de pobreza, possuir alguma “anomalia” fisica ou cognitiva,
entre outras questbes. Para Silva (1987, 21), “a sobrevivéncia das pessoas com
deficiéncia aqui no Brasil e em boa parte do mundo, na grande maioria dos casos, tem
sido uma verdadeira epopeia”. O autor, ao falar sobre a diferenga que ha naturalmente
entre os seres humanos, afirma que
[...] na verdade, ser diferente é bem préprio da natureza humana e as
diferencas séo de carater universal. No entanto, ha vagos limites de tolerancia
para essas diferengas individuais entre os homens, a tal ponto e de tal
maneira que o grupo social podera chegar mesmo a bloquear aquele seu

membro “excessivamente diferente”, colocando-o de lado. (SILVA, 1987,
p.363-364).

Para pensar as questdes inerentes as diferencas, faz-se necessario observar a
importancia do papel das politicas publicas voltadas para as pessoas com deficiéncia
no Brasil e no mundo. Ao longo dos anos, aconteceram conquistas no ambito da
saude, da renda minima, da assisténcia social, da habitacdo, do trabalho, da
acessibilidade arquitetbnica, da mobilidade urbana e da educacdo; entretanto, €
preciso que a sociedade civil, 0os atores sociais estejam atentos para a implantacéo e
execucao dessas politicas.

No bojo dessas politicas, estdo aquelas ligadas a educacgdo, que assume
aspectos e diretrizes especificas voltadas para as questdes escolares envolvidas na
Educacao Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Médio) e na Educacéo
Superior. Cabe a Unido, aos Estados, aos Municipios e ao Distrito Federal, em regime
de colaboracgéao, a responsabilidade pela garantia de organizar, gerenciar, financiar e
articular os diferentes niveis de ensino, conforme o Art. 211 da Constituicdo Federal
de 1988.

Segundo Brandéo (2005), a educacéo perpassa toda a estrutura da sociedade,
estando fundamentada sobre os cddigos sociais de inter-relacdo entre os seus
membros e entre outras sociedades. O poder de atuacédo da educacao versa sobre a
vida e o crescimento da sociedade no sentido do desenvolvimento de suas forcas
produtivas e de seus valores culturais. Além do mais, segundo Garcia e Michels
(2011), as politicas educacionais da década de noventa foram constituidas tendo
como principios basicos a democracia, a liberdade e o respeito a dignidade humana.
Ao se referir a Educacao Especial, as autoras fazem a seguinte sintese dos principios:
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[...] A Educacéo Especial, em meados dos anos 1990, orientava sua acao
pedagdgica por principios especificos, quais sejam: normalizagdo (que pode
ser considerada a base filosofico-ideoldgica da integracao); integracédo (que
se refere a valores como igualdade, participacdo ativa, respeito a direitos e
deveres); individualizacdo (que pressupde a adequacdo do atendimento
educacional a cada portador de necessidades educativas especiais,
respeitando seu ritmo e caracteristicas pessoais); interdependéncia (envolve
parcerias entre diferentes setores); construcdo do real (para atender as
necessidades do alunado); efetividade dos modelos de atendimento
educacional (envolve trés elementos: infraestrutura, hierarquia do poder e
consenso politico em torno das fungdes sociais e educativas); ajuste
econdmico com a dimensao humana (valor que se deve atribuir a dignidade
dos portadores de necessidades especiais como seres integrais);
legitimidade (participacdo direta ou indireta das pessoas portadoras de
deficiéncia na formagao de politicas publicas, planos e programas). (GARCIA;
MICHELS, 2011, p.107).

Com o decorrer do tempo e apds muitos debates para o amadurecimento lexical
dos termos adotados por parte dos grupos, movimentos de pais e das préprias
pessoas com deficiéncias, associacdes e estudiosos da Educacdo Especial
mobilizaram-se em prol de politicas publicas que promovessem medidas de inclusédo
em todos os ambitos da sociedade: social, politico, educacional, esportivo, familiar, do
trabalho, da saude, do lazer, entre outros. Para tanto, esses grupos perceberam que
seria também importante a adocdo de novos conceitos para promover a diversidade
humana e, assim, fazer uma melhor analise das préticas e acdes sociais. Conforme
Sassaki (1997, p.27):

Os conceitos sdo fundamentais para o entendimento das praticas sociais.
Eles moldam nossas acfes. E nos permitem analisar nossos programas,

servigos e politicas sociais, pois 0s conceitos acompanham a evolugéo de
certos valores éticos [...].

Sassaki (1997), ao se referir aos novos paradigmas da inclusdo, divide esses
conceitos em dois: a) conceitos pré-inclusivistas, aqueles que estdo amparados no
modelo médico da deficiéncia, indo da integracdo social e da normalizacdo até o
mainstreaming; e b) conceitos inclusivistas, que sao ligados a autonomia,
independéncia, empowerment, e & equiparagdo de oportunidades. Estes ultimos
trazem consigo o principio da igualdade de oportunidade para todos, inclusive para a
pessoa com deficiéncia, tendo como parametro o modelo social. Segundo Leite,
Ribeiro e Costa Filho (2016, p.45):

O modelo social frisa o impacto do ambiente na vida da pessoa com
deficiéncia e determina que este seja considerado, sempre. Pode-se dizer
gue essa positivacdo da mudanca de enfoque conceitual e de olhar passa da

lente do modelo médico e assistencial para a lente do modelo social da
deficiéncia baseado nos direitos humanos. (Grifo dos autores).
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Mantoan (2006, p.17), ao se referir aos conceitos de integracéo e de incluséo,
afirma que existe confusdo em seu uso. Apesar de esses conceitos terem significados
parecidos, “[...] sdo empregados para expressar situagdes de insergao diferentes e se
fundamentam em posicionamentos tedricos-metodoldgicos divergentes”. Para
esclarecer suas especificidades, a autora assim os diferencia:

Integragcao refere-se mais especificamente a inser¢do de alunos com
deficiéncia nas escolas comuns, mas seu emprego da-se também para
designar alunos agrupados em escolas especiais para pessoas com
deficiéncia, ou mesmo em classes especiais, grupos de lazer ou residéncias
para deficientes.

Inclusdo implica uma mudanca de perspectiva educacional, porque néo
atinge apenas os alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades

de aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente
educativa geral. (MANTOAN, 2006, p.18-19, grifo nosso).

Conforme a mesma autora, embora muitos, ainda, tomem tais definicbes como
parametros para estudos e debates, j& ha indicios de um movimento para uma
evolucao da compreensdo desses termos: 0 debate que se busca, na atualidade, é
sobre o de “garantir o direito a diferenga na igualdade de direitos a educacgao”
(MANTOAN, 2017, p.25). Nesse sentido, a autora complementa que, “quando nos
referimos a igualdade de direitos a educacéo, estamos falando de direitos iguais e ndo
de alunos igualados e reduzidos a uma identidade que lhes é atribuida e definida de
fora”. Conforme Leite, Ribeiro, Costa Filho (2016) o principio da isonomia ou da
igualdade reconhece o ser humano como sujeito de direito iguais perante a lei, sem
eximi-lo dos direitos de ter uma identidade prépria e de ser diferente.

A esse respeito, 0s debates internacionais, apdés a década de noventa,
ajudaram a normatizar as premissas inclusivas no Brasil, pois a politica nacional
incorporou um conjunto de ideias e diretrizes que foram configurando o sistema de
ensino e que regularam e concretizaram a Educacédo Especial, a qual €, no Brasil,
fruto de varios movimentos contra a segregacdo e O preconceito socialmente
estabelecido em um mundo historicamente pensado para 0s que nao tém deficiéncia
(MANTOAN, 2006; LEITE, RIBEIRO e COSTA FILHO, 2016).

Além do mais, as politicas publicas educacionais que estdo sendo
desenvolvidas junto as escolas tém sido influenciadas por organismos internacionais
(Banco Mundial, Organizacdo das Nac¢des Unidas pela Educagdo — Unesco, Banco
Interamericano para o Desenvolvimento — BID, Organizacdo para a Cooperagcao e
Desenvolvimento Econémico — OCDE) que, por meio de conferéncias e reunides

internacionais com os paises-membros, entre eles o Brasil, orientam e influenciam as
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politicas educacionais, os curriculos, os objetivos e as funcdes da escola (LIBANEO,
2016, p.40). Com relacdo as orientacbes das politicas publicas educacionais
provenientes dos organismos internacionais multilaterais, Libaneo (2016, p.42) faz o
seguinte esclarecimento:
A internacionalizacéo das politicas educacionais € um movimento inserido no
contexto da globalizacdo, em que agéncias internacionais multilaterais de tipo
monetario, comercial, financeiro e crediticio formulam recomendacdes sobre
politicas publicas para paises emergentes ou em desenvolvimento. Essas

recomendacdes incluem formas de regulacdo das politicas em decorréncia
de acordos de cooperacao, principalmente nas areas de saude e educagéo.

A educacéo é, nesse sentido, vista como um ponto estratégico para a promoc¢ao

do desenvolvimento de politicas sociais, para o desenvolvimento econdmico e

progresso do pais, para a justica social e para o alivio da pobreza e de todas as formas

de exclusdo. Conforme Libaneo (2016), para o Banco Mundial, por exemplo, a

educacao tem a funcéo de prevenir problemas decorrentes da expansao capitalista,
como a marginalidade e a pobreza.

Seguindo essa mesma linha na perspectiva da Educacdo Especial, Muniz e
Arruda (2007, p.272) afirmam que,

Ao olhar para a histéria da educacao especial, no Brasil, se constata que essa

€ 0 registro vivo de que as pessoas com algum tipo de deficiéncia se

tornaram, por longas décadas, “os esquecidos do sistema educacional’,

apesar de estar previsto o seu atendimento educacional, na legislacdo

federal, desde 1961, mas efetivamente s6 recebeu o respaldo merecido, por

parte dos 6rgdos governamentais, apds a aprovacao da Constituicdo de 1988
e, com maior énfase, apos as conferéncias internacionais.

Para os autores, a génese do movimento da Educacao Especial no Brasil esta
localizada temporalmente nas décadas de cinquenta e sessenta do século XX, tendo
sido promovida principalmente pela iniciativa privada em parceria com 0 governo
federal. Na década de cinquenta, essas acdes foram realizadas pelo desenvolvimento
de campanhas destinadas ao atendimento educacional e/ou assistencial do surdo
brasileiro (1957) e do deficiente visual (1958), a educacdo dos cegos (1960) e a
reabilitacdo de deficientes mentais (1960). Com relacdo aos anos sessenta, hi a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, Lei n.° 4.024/61,

artigos 58 e 59, que garantem o direito a educacao para o excepcional®, no sistema

8 O termo ‘excepcional’ foi mantido por ser o utilizado na época e para ndo alterar o texto original.
Conforme Mazzotta (2005), a Portaria CENESP/MEC n.° 69, de 28 de agosto de 1986, usa a expressao
“‘educando com necessidades especiais” em substituicdo ao termo “aluno excepcional”. Segundo o
autor, dai em diante, o termo ‘excepcional’ foi abolido dos textos oficiais.
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geral de educacéo, e ficando o estado comprometido a financiar a iniciativa privada
no tratamento especial dessa populacdo. Dez anos depois, a redacéo é alterada pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de n.° 5.692/71, que, em seu artigo
99, declara que “os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontram em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverao receber tratamento especial [...]". Conforme Galdino (2015), o
artigo 9° da LDB de 1971 contraria o Artigo 58 da Lei n.° 4.024/61, sendo considerado
um retrocesso legal, porque favorece o retorno dos alunos com deficiéncia as escolas
especiais, embora a insercdo desses alunos nas escolas comuns nao tenha
acontecido de fato durante as épocas citadas.

Em 1973, o Ministério da Educacao institui o Centro Nacional de Educacéo
Especial (CENESP) que, posteriormente, em 1986, passa a ser a Secretaria de
Educacdo Especial (SEESP), 6rgdo central de direcdo superior, do Ministério da
Educacdo, ganhando, assim, visibilidade e importancia governamental. Essa
Secretaria foi extinta pela primeira vez no governo de Fernando Collor de Melo (1990-
1992), tendo sido, posteriormente, retomada pelo governo de Itamar Franco (1992-
1994). No segundo mandato do governo de Dilma Rousseff (2011-2016), no entanto,
foi novamente extinta, tendo ficado seus programas e ac¢fes vinculados junto a
Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Incluséo (SECADI).

No que toca as legislagdes que antecederam o século XXI, estas foram
importantes, porque abriram caminhos para ampliacdo das politicas educacionais
voltadas para a Educacdo Especial. Com relacdo a Educacdo Superior, a LDB de
1961 e a de 1971 nao fazem referéncia a essa populacdo. Nesse periodo, o que
competia as universidades era o desenvolvimento de pesquisas e técnicas para o
atendimento do excepcional® e, consequentemente, o preparo e a qualificacdo dos
profissionais que iriam atuar junto a essa populagédo, conforme Parecer 848/72, do
Conselho Federal de Educacéo (MAZZOTTA, 2005).

Essa realidade foi sendo modificada na medida em que os alunos com
deficiéncia foram avancando no processo de escolarizacdo, superando as barreiras
externas que incidiam sobre sua deficiéncia por meio da conquista de politicas
publicas voltadas para o seu acesso e para a sua permanéncia nas Instituicbes de

Educacdo Superior. Como bem lembra Moreira (2005, p.2), “o fato € que, além das

® Para manter fidelidade as épocas em que foram redigidos os documentos, optou-se em manter a
terminologia ‘excepcional’.
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barreiras proprias da deficiéncia, esses estudantes foram excluidos do direito a escola

basica, 0 que, em grande escala, restringiu e, na maioria das vezes, impossibilitou sua

chegada a universidade”.

Conforme Galdino (2015, p.55):

[...] Considerando que esses alunos foram destinados as escolas/classes
especiais durante anos, pouco se cogitava a possibilidade de ingressarem na
educacdao superior. A pessoa com deficiéncia que ingressava nesse nivel de
ensino era considerada uma excecéo, e talvez por isso, ndo se considerasse

relevante a criacéo de politicas que facilitassem o0 acesso dessas pessoas na
educacéo superior.

Entre as véarias mudancas ou transformacfes que ocorreram no sistema
educacional brasileiro e sob influéncia dos organismos internacionais, esta a
concepcado da educagdo inclusiva que orienta as atuais politicas educacionais e 0s
marcos normativos e legais que garantem o acesso aos diferentes niveis de ensino
em todo o territorio nacional. Conforme Abenhaim (2005), com a educacéo atingindo
niveis insuportaveis de baixa qualidade no ensino, no acesso e na permanéncia, em
1990, a UNESCO realizou a Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, a qual
gerou a Conferéncia Geral da UNESCO, em 1991, dando origem, em mar¢o de 1993,
a Comisséo Internacional sobre Educacao para o Século XXI, presidida por Jacque
Delors, que divulgou um relatério, tornado posteriormente em livro, intitulado
“‘Educacao: um tesouro a descobrir”’, cujo objetivo “[...] era ser a referéncia mundial
para os governos definirem as politicas publicas em educacdo e 0s agentes
financiadores, principalmente o Banco Mundial, desenvolverem suas propostas de
ajuda financeira aos paises em desenvolvimento [...]” (ABENHAIM, 2005, p.44).

Entre as conferéncias®, tém-se a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos promovida pela UNESCO na Tailandia, em 1990, e a Conferéncia Mundial
sobre as Necessidades Educativas Especiais, na cidade de Salamanca, na Espanha,
em 1994. Nesta, € ratificado o compromisso firmado na Conferéncia sobre a educacao
para todos, afirmando-se que esse direito deve ser assegurado, com urgéncia, no
sistema comum de educacgdao, a todas as criangas, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais, independentemente das diferencas ou dificuldades
individuais, das condicfes sensoriais, motoras, sociais, emocionais, culturais e

intelectivas da pessoa humana (BRASIL, 2006).

10 E importante ressaltar a ocorréncia de encontros internacionais importantes que colaboraram com o
desenvolvimento das politicas de educac¢éo inclusiva no Brasil, mas optou-se por se destacar as de
maior repercusséo legislativa.
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Conforme a Declaragéo de Salamanca, o termo “necessidades educacionais
especiais” refere-se a todas as criancas ou jovens cujas necessidades decorrem de
sua capacidade ou dificuldade de aprendizagem, pois “...] muitas criangas
experimentam dificuldades de aprendizagem e, portanto, apresentam necessidades
educacionais especiais, em algum momento de sua escolarizagdo”. As criangas a que
a Declaracdo se refere sédo criangcas com deficiéncia, com superdotacao,
trabalhadoras, de rua, de populacdo némade, de minorias linguisticas, desfavorecidas
ou marginalizadas.

A perspectiva inclusiva da Declaracdo de Salamanca contemplou uma
diversidade de sujeitos que nao tinham visibilidade social e econémica, estando, por
conta disso, fora do sistema educacional brasileiro. No entanto, como apontam Veiga-
Neto e Lopes (2007), ha um risco de se fazer confuséo nas politicas publicas quando
se trata a diferenca como diversidade, porque elas parecem ignorar as diferencas e
podem, com isso, gerar a exclusdo ao invés da inclusdo. Nesse cenario, para Garcia
e Michels (2011), a generalizagao do termo “necessidades educativas especiais”,
trazido pela Declaracdo de Salamanca, demonstrou que as politicas voltadas para
pessoa com deficiéncia precisavam ser mais especificas e contemplar as
necessidades dessa populacdo. Essa mudanca ocorre na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) de 1996, por meio da Lei Complementar de n.°
12.796/2013, que altera a redagao do Art. 58. Nesse artigo, onde se lia “educando
com necessidades especiais”, passou-se a ler “educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo”. Logo,
a Educacéao Especial, a partir de 2013, ficou assim definida na LDB, nos termos da lei:

Entende-se por educacédo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacéao escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,

para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacéo. (BRASIL, 1996).

Essa mesma Lei, em seu Art. 59, afirma que os sistemas de ensino devem
assegurar aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e

altas habilidades ou superdotacéo

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;
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Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacgéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condi¢cbes adequadas para os que né&o
revelarem capacidade de inser¢cdo no trabalho competitivo, mediante
articulagcdo com os 0Orgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. (BRASIL, 1996).

Essas foram conquistas que decorreram da Declaracdo de Salamanca, mas
gue precisavam ser atualizadas para dar embasamento a Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com Deficiéncia (Lei n.° 13.146/2015), que tem como base a Convencao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo. Conforme
Leite, Ribeiro e Costa Filho (2016, p.41),

[...] A Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, juntamente
com seu Protocolo Facultativo, passou a ser o primeiro tratado internacional
de direitos humanos adotado pelo Brasil apdés a emenda constitucional n.°
45/2004 com equivaléncia formal a uma emenda constitucional. Como
pardmetro de validade das normas e politcas no Brasil pela

constitucionalidade de seus termos no ordenamento juridico nacional, o
tratado tem a mais alta relevancia juridica, politica e social.

E importante salientar que a Constituicio Federal de 1988, em seu Art. 205,
proclama que a educacdo é um direito de todos e dever do Estado e da familia,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e qualificacdo para o trabalho. No Artigo 206, determina que o ensino devera
ser ministrado com base nos principios de “igualdade de condi¢cbes para 0 acesso e
permanéncia na escola”. Ela também assegura, em seu Art. 207, o “atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino” (BRASIL, 2016).

A educacdo do aluno com deficiéncia vai muito além de sua matricula ou
permanéncia na escola. A educacdo, para ser inclusiva, requer “...] um SISTEMA
EDUCACIONAL INCLUSIVO, compreendendo todas as acdes a serem desenvolvidas
para que as pessoas com deficiéncia possam exercer seu direito a educacao” (LEITE;
RIBEIRO; COSTA FILHO, 2016, p.155, grifo dos autores). Tais a¢gdes abarcam desde
o fornecimento de transporte adaptado, prédios escolares sem barreiras
arquiteténicas, capacitacdo do corpo docente e qualificacdo dos funcionarios, até a
promocdo de eventos de sensibilizacdo e de conscientizacdo com o objetivo de

eliminar preconceitos e estereotipos sociais.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n.° 9.394/96), em seu
Art. 4° afirma que é dever do Estado garantir o atendimento educacional
especializado e gratuito na rede publica “aos educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo, transversal a todos
0s niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino”
(BRASIL, 1996).

Com relacdo a Educacao Superior, a Declaracdo de Salamanca, em seus

dispositivos, recomenda aos paises-membros:

- Universidades possuem um papel majoritario no sentido de aconselhamento
no processo de desenvolvimento da educacéo especial, especialmente no
que diz respeito a pesquisa, avaliagdo, preparacdo de formadores de
professores e desenvolvimento de programas e materiais de treinamento.
Redes de trabalho entre universidades e instituicbes de aprendizagem
superior em paises desenvolvidos e em desenvolvimento deveriam ser
promovidas. A ligacdo entre pesquisa e treinamento neste sentido € de
grande significado. Também & muito importante o envolvimento ativo de
pessoas portadoras de deficiéncia em pesquisa e em treinamento para que
se assegure que suas perspectivas sejam completamente levadas em
consideracao.

- Cooperagdo internacional deveria fornecer apoio a seminarios de
treinamento avangado para administradores e outros especialistas em nivel
regional e reforcar a cooperacdo entre universidades e instituicdes de
treinamento em paises diferentes para a conducdo de estudos comparativos
bem como para a publicacdo de referéncias documentarias e de materiais
instrutivos (BRASIL,1994).

Pelos dispositivos mencionados na Declaracdo, observa-se que o papel da
universidade passa a ser estratégico nesse processo, uma vez que cabe a ela
proporcionar formacao aos professores, treinamento e assisténcia técnica, bem como
elaborar projetos e pesquisas voltadas para as escolas de Ensino Fundamental e
Médio na area da Educacédo Especial, a fim de proporcionar resultados mais efetivos
e de qualidade. A universidade € vista como ponto de apoio a efetivacdo das
estratégias descritas pela Declaracéo, pois algumas de suas caracteristicas principais
sdo a producdo de conhecimento e a formacéo de pessoas para atuacdo em pontos
essenciais da sociedade. Conforme a Convencgédo, cabe ainda & Educagéo Superior
seguir algumas recomendag¢des no ambito da igualdade de direitos, como a adaptacao
curricular:

- A legislacéo deve reconhecer o principio de igualdade de oportunidades, de
criangas, jovens e adultos com deficiéncias, no ensino primario, secundério e
superior, ensino ministrado, sempre que possivel, em centros integrados.

- O curriculo para estudantes mais maduros e com necessidades

educacionais especiais devera incluir programas especificos de transicéo,
apoio de entrada para a educacao superior, sempre que possivel, e
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subsequente capacitacdo profissional, que os prepare a funcionar
independentemente enquanto membros contribuintes em suas comunidades,
apos o término da escolarizacdo. Tais atividades deverdo ser executadas
com o envolvimento ativo de conselheiros vocacionais, oficinas de trabalho,
associacfes de profissionais, autoridades locais e seus respectivos servi¢cos
e agencias. (BRASIL, 1994).

Outro evento internacional muito importante para as politicas inclusivas
brasileiras ocorreu em 2006, na cidade de Nova lorque: a Convencédo das Nacodes
Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, a qual foi incorporada a
legislacéo brasileira em 2008, pelo Decreto de n.° 6.949/2009. No que se refere a
Educacao Superior, a Convencdo estabelece, em seu Art. 24, que os Estados
assegurem as pessoas com deficiéncia o0 acesso a esse nivel de ensino e a formacéao
profissional e continuada. Essa Convencao igualmente estabelece que os Estados
participantes efetivem o direito & educacéo dessa populacdo sem discriminacao, em
igualdade de oportunidades, em todos os niveis de ensino e ao longo de toda a vida
(BRASIL, 2009, Art. 24).

Assim como as demais politicas publicas, a educacédo tem o seu papel no
desenho universal do processo de inclusado das pessoas com deficiéncia, de forma a
garantir os direitos de cidadania para todos, levando em consideragao a importancia
de sua func&o no contexto social, cultural e econdmico. Tendo presente esse contexto
tdo amplo que envolve as politicas educacionais, Ball e Mainardes (2011, p.13)
chamam atencéo para que realidade elas foram pensadas:

As politicas, particularmente as politicas educacionais, em geral so
pensadas e escritas para contextos que possuem infraestrutura e condi¢des
de trabalho adequadas (seja qual for o nivel de ensino), sem levar em conta

variagcdes enormes de contexto, de recursos, de desigualdades regionais ou
das capacidades locais.

Variagbes como clima, regido do pais, nivel socioeconémico, cultura e o perfil
do aluno sdo muito importantes, porque passam a intervir na aprendizagem e no tipo
de educacédo que esta sendo pensada, ndo so para o pais, mas para cada comunidade
em especifico. Dentre essas variaveis, encontra-se o aluno com deficiéncia, pois ele
€ um exemplo de estudante que, historicamente, ndo fazia parte dos contextos e
planos pensados para as classes comuns do ensino regular, principalmente nos

ambientes da Educacao Superior.



3.2 O DIREITO DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA A EDUCACAO SUPERIOR

Um dos grandes desafios do aluno com deficiéncia, na Educacdo Superior, é
desenvolver sua vida académica dentro de uma instituicdo de ensino que esteja
preparada para recebé-lo. Para tanto, a instituicdo deve estar atenta as adequacdes
pedagogicas e fisicas, levando em consideracdo as normas previstas pela Lei
10.098/00, que estabelece as regras gerais para promocao da acessibilidade
urbanistica, arquitetdnica, de transporte e de comunicacao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (Lei n.° 9.394/96), no Artigo
59, estabelece que os sistemas de ensino deverdo assegurar curriculo, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacao especifica para atender as necessidades
dos alunos, bem como professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, educacgdo para o trabalho, acesso igualitario aos beneficios dos programas
sociais disponiveis para o respectivo nivel de ensino, entre outros.

Na Educacéo Superior, o atendimento educacional especializado deve se dar
por meio da implantacdo de nucleos de acessibilidade, conforme descrito no Decreto
7.611, de 17 de novembro de 2011, Art. 5°, Inciso VII. Ainda conforme o Decreto, no
mesmo artigo, paragrafo quinto, cabe aos ndcleos de acessibilidade das instituicdes
federais de Educacao Superior a fungao de “eliminar barreiras fisicas, de comunicagao
e de informacgdo que restringem a participacdo e o desenvolvimento académico e
social de estudantes com deficiéncia” (BRASIL, 2011).

Segundo Moreira (2005), foi a partir da década de 90 que as discussdes mais
efetivas acerca da educacao de pessoas com necessidades especiais na Educacéo
Superior entraram na pauta dos debates das politicas educacionais, com a instituicao
de legislacdes que amparavam essa questao. Para a autora, a primeira iniciativa foi
por parte do MEC/SEESP, ao emitir a Portaria n.° 1.793/1994, que, em seu Art. 1°,
dispbe:

Recomendar a inclusdo da disciplina ASPECTOS ETICO-POLITICO-
EDUCACIONAIS DA NORMALIZAGAO E INTEGRAGAO DA PESSOA
PORTADORA DE NECESSIDADES ESPECIAIS, prioritariamente, nos

cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas (BRASIL, 1994,
grifo do autor).

Além desses cursos, a Portaria, em seu Art. 2°, também recomenda “a inclusdo
de conteudos” nos cursos do grupo das Ciéncias da Saude, no curso de Servi¢o Social

e nos demais cursos da Educacao Superior, ndo ficando restrita apenas a area de
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humanas. Entretanto, ndo h& claramente uma obrigatoriedade de implementacao,
visto que existe diferenca na redacdo dos artigos: enquanto no primeiro é
recomendada a “inclusao da disciplina”, no segundo, é recomendada para os demais
cursos citados apenas a “inclusdo de conteudos”, deixando a cargo de cada curso
averiguar em que disciplina tal contetado sera melhor encaixado ou adaptado.
Em 1996, o entdo Ministro da Educacéo, Paulo Renato de Souza, expede um
Aviso Circular n.° 277/MEC/GM, direcionado aos Reitores, recomendando ajustes nas
estratégias utilizadas pelas instituicdes no atendimento aos alunos com deficiéncia,
para que eles venham a alcancar niveis mais elevados de desenvolvimento
académico. Para tanto, sdo necessarios ajustes em trés momentos distintos no
processo de selecéo:
- na elaboracao do edital, para que possa expressar, com clareza, 0s recursos
gue poderdo ser utilizados pelo vestibulando no momento da prova, bem
como os critérios de correcado a serem adotados pela comissdo do vestibular;
- no momento dos exames vestibulares, quando serdo providenciadas salas
especiais para cada tipo de deficiéncia e a forma adequada de obtencéo de
respostas pelo vestibulando;
- no momento da correcao das provas, quando sera necessario considerar as
diferencas especificas inerentes a cada portador de deficiéncia, para que o

dominio do conhecimento seja aferido por meio de critérios compativeis com
as caracteristicas especiais desses alunos. (BRASIL, 1996).

Vale salientar que os motivos inerentes as recomendagdes do Ministério da
Educacao refletiam o quadro que estava se desenhando na realidade brasileira com
relacdo as reivindicagdes no ambito social e educacional das pessoas com
deficiéncia no pais, como fica expresso no seguinte trecho do Aviso Circular n.°
277/MEC/GM:

Os levantamentos estatisticos no Brasil ndo tém contemplado o atendimento
educacional aos portadores de deficiéncia, dificultando, assim, a exposi¢ao
de dados sobre o nimero de alunos que concluem o 2° grau e o ndmero
daqueles que ingressaram no ensino superior.

E, no entanto, elevado o nimero de solicitagdes — tanto dos pais, dos alunos
portadores de deficiéncia, quanto das proprias instituicdes de ensino superior
— no sentido de que seja viabilizado o acesso desses candidatos ao 3° grau,
razdo pela qual o tema acesso e permanéncia do educando portador de
deficiéncia na instituicdo de ensino superior estd sendo objeto de estudos
pela maioria das IES. (BRASIL, 1996).

Como se observa, o eixo central do Aviso Circular n.° 277/MEC/MG
determina que as recomendacfes do Ministério da Educacdo sejam cumpridas
pelas Instituicbes de Educagdo Superior devido as pressdes dos movimentos

sociais e para que o acesso dos alunos com deficiéncia a Educag¢do Superior se
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torne realidade, a partir de instituicdes que empreendam “[...] no sentido de
adequar-se, estruturalmente, para criar condi¢cdes préprias, de forma a possibilitar
0 acesso desses alunos ao 3° grau” (BRASIL, 1996).

Para assegurar as condi¢cdes basicas de acesso a Educacdo Superior do
aluno com deficiéncia, o governo emite a Portaria MEC de n.° 1.679/1999, a qual
foi posteriormente revogada pela Portaria MEC n.° 3.284/2003, “que instrui sobre a
responsabilidade das universidades publicas e privadas de assegurar as condicdes
basicas de acesso e permanéncia aos alunos com NEE e sensoriais” (BRASIL,
2003) e que trata sobre os processos de autorizagéo, de reconhecimento de cursos
de graduacéao e de credenciamento das instituicoes.

Nesse conjunto de leis, tem-se o Decreto n.° 3.298/1999, que regulamenta a
Lei n.° 7.853, de 24 de outubro de 1989, a qual dispde sobre a Politica Nacional
para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Com relacdo a Educacao
Superior, em seu Art. 27, a Politica determina que:

As instituicdes de ensino superior deveréo oferecer adaptac¢des de provas e
0S apoios necessarios, previamente solicitados pelo aluno portador de
deficiéncia, inclusive tempo adicional para realizacdo das provas, conforme
as caracteristicas da deficiéncia.

§ 12 As disposicdes deste artigo aplicam-se, também, ao sistema geral do
processo seletivo para ingresso em cursos universitarios de instituicdes de
ensino superior.

§ 220 Ministério da Educagéo, no ambito da sua competéncia, expedira
instrucBes para que os programas de educacdo superior incluam nos seus

curriculos conteudos, itens ou disciplinas relacionados a pessoa portadora de
deficiéncia. (BRASIL, 1999).

O Decreto citado procura contemplar as dificuldades inerentes a deficiéncia
ao determinar a adaptacéo das provas, o tempo adicional para a sua realizagéo e
0 apoio necessario para que esse aluno possa desenvolver seu potencial
académico — apoio este que deve existir desde o processo seletivo até a conclusao
do curso escolhido, sendo garantida, assim, a sua permanéncia.

Entre os marcos legais, esta a Lei n.° 10.436, de 24 de abril de 2002, que
dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Em seu Art. 4°, estabelece que
os sistemas de ensino educacional federal, estadual, municipal e do Distrito Federal
devem garantir a inclusdo da Libras nos cursos de formacao de Educacéo Especial,
de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus niveis médio e superior — como parte
integrante dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), conforme legislacao

vigente. A Lei ressalta que “A Lingua Brasileira de Sinais — Libras — ndo podera
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substituir a modalidade escrita da lingua portuguesa”, amparando legalmente a
educacao bilingue para o surdo (BRASIL, 2002).

Em 2005, a Lei n.° 10.436, de 24 de abril de 2002, é regulamentada pela Lei
n.° 5.626/2005, a qual, em seu Art. 23, determina que as instituicbes federais de
ensino, de Educacgéo Basica e Superior propiciem aos alunos surdos servi¢os de
tradutor e intérprete de Libras/Lingua Portuguesa em sala de aula e em outros
espacos educacionais, além de equipamentos e tecnologias que proporcionem o
acesso a comunicacado, a informacdo e a educacdo. Ainda nesse mesmo artigo,
paragrafo primeiro, ressalta-se que “deve ser proporcionado aos professores
acesso a literatura e a informagdes sobre a especificidade linglistica do aluno
surdo” (BRASIL, 2005).

De acordo com Dorziat (2011, p.27),

Quando se trata de incluséo, a valorizacdo da lingua de sinais para os
surdos é questdo essencial, como possibilidade de igualdade de condi¢des
de desenvolvimento entre as pessoas. Contudo, para que a pratica
pedagdgica se dé, visando a viabilizar a formacdo na sua globalidade, a

abordagem da lingua deve ser a relacional, contextual, e ndo apenas
informacional, restrita a cédigos e padrdes predeterminados.

Ao fazer sua reflexdo acerca da inclusdo e da educacédo do surdo, Dorziat
(2011, p.26) afirma que “é impensavel a inclusdo escolar de surdos que nao
considere a lingua de sinais”. Contudo, de acordo com a autora, € preciso ter um
olhar apurado sobre as praticas pedagdgicas, porque tratar de lingua de sinais &
referir-se ao uso da lingua como fator de desenvolvimento global dos surdos, e ndo
COmMO um recurso acessorio a tais praticas. Para Dorziat (2011), a inclusdo nao
pode se restringir apenas ao ingresso dos alunos com deficiéncia nas escolas
regulares; € preciso, igualmente, inclui-los no debate geral da Educacao,
desburocratizando as praticas inclusivas e desvelando a segregacdo que esta sob
0 manto do discurso da incluséo.

Dando continuidade aos caminhos legais, em 2006, a Secretaria dos Direitos
Humanos, juntamente com os Ministérios da Educacdo e da Justica e a
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), lancaram o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos. O
documento vislumbra que as Instituicbes de Educacéo Superior desenvolvam
acOes afirmativas de acesso e de permanéncia relativas ndo sé as pessoas com

deficiéncia, mas também aquelas que sado “alvo de discriminagdo por motivo de
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género, de orientagdo sexual e religiosa, entre outros, e seguimentos geracionais e
étnico-raciais na Educagao Superior” (BRASIL, 2007).

No ano seguinte, em 2007, é lancado o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), que visa melhorar a educagdo no pais em todas as suas etapas,
no prazo de 15 anos, e reduzir as desigualdades concernentes as oportunidades
educacionais, comecando a contar pelo ano de seu lancamento. No contexto da
Educacgao Inclusiva, o documento aponta como eixos a “formagao de professores
para educacado especial, a implementagéo de salas de recursos multifuncionais, a
acessibilidade arquitetbnica dos prédios escolares, acesso e permanéncia das
pessoas com deficiéncia na educagao superior’ (BRASIL, 2007).

No ano posterior, € implementado o Decreto n.° 6.571/2008, que dispbe
sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE) e prevé a estruturacéo de
nucleos de acessibilidade nas Instituices de Educacao Superior. Vale salientar que
esse Decreto foi revogado pelo Decreto n.° 7.611/2011, o qual manteve, entretanto,
o dispositivo sobre os nucleos de acessibilidade, conferindo a estes uma funcéo ao
afirmar que “os nucleos de acessibilidade nas instituicbes federais de educacéao
superior visam eliminar barreiras fisicas, de comunicacdo e de informacédo que
restringem a participacdo e o desenvolvimento académico e social de estudantes
com deficiéncia” (BRASIL, 2008, Art. 5°, § 5°). Para tanto, segundo os objetivos do
AEE, disposto no Decreto n.° 7.611/2011, Art. 3° nos incisos | e lll, faz-se
necessario:

| - prover condi¢bes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino

regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

[...]

Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem. (BRASIL,
2011).

Para garantir a realizacdo financeira dos dispositivos desse documento, o
Artigo 5° do Decreto n.° 7.611/2011 afirma que

A Uniéo prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino
dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, com a finalidade de
ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, matriculados na rede publica de ensino regular. (BRASIL,
2011).
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Todavia, no mesmo documento, duas ressalvas em relagao ao apoio financeiro
por parte do governo chamam a atencdo: a primeira se encontra no Artigo 6°, que
delega ao Ministério da Educacéo a execucao, os procedimentos e 0s critérios para a
estruturacdo das acbes pautadas no documento para o atendimento educacional
especializado, ao afirmar que “o Ministério da Educacéo disciplinara os requisitos, as
condicOes de participacao e os procedimentos para apresentacdo de demandas para
apoio técnico e financeiro direcionado ao atendimento educacional especializado”
(BRASIL, 2011). A segunda se refere ao Art. 9°, que restringe os investimentos aos
fundos destinados ao Ministério da Educacdo, ao afirmar que “as despesas
decorrentes da execucdo das disposicfes constantes deste Decreto correrdo por
conta das dotacdes proprias consignadas ao Ministério da Educagao” (BRASIL, 2011).
Esse artigo € um dispositivo que incide na realidade de todos os programas e projetos
desse Ministério, pois os investimentos na educacdo podem diminuir ou aumentar
conforme a determinacdo, organizacao ou ajustes nas contas publicas da Unido, que
sao feitas anualmente pela presidéncia da republica e pela equipe econdmica do
governo. Em momentos de crises econGmicas, esses investimentos podem diminuir
ou até mesmo ser extintos.

No ano de 2008, o Ministério da Educagéo/Secretaria da Educagéo Especial
organizou um Grupo de Trabalho da Politica Nacional de Educacao Especial, que
elaborou e publicou o documento denominado “Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva”, a qual busca orientar e divulgar
junto aos sistemas de ensino 0os marcos politicos, legais e pedagogicos, com a
finalidade de assegurar o éxito educacional da inclusdo de alunos com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo desde a
Educacao Infantil até a Educacgéo Superior, nas instituicdes de ensino de todo o pais.
Segundo o documento:

Na educacéo superior, a transversalidade da educacéo especial se efetiva
por meio de a¢des que promovam 0 acesso, a permanéncia e a participacdo
dos alunos. E_stas acoes envolvgm 0 plarlej_amento e orgqniza}géo de
recursos e servigos para a promog¢ao arquitetonica, nas comunicagoes, nos
sistemas de informag¢do, nos materiais didaticos e pedagdgicos, que devem
ser disponibilizados nos processos seletivos e no desenvolvimento de todas

as atividades que envolvem o ensino, a pesquisa e a extensdo (BRASIL,
2008).

Conforme Galdino (2015), no Brasil, o numero de politicas de inclusdo que

vislumbram o processo de escolarizacdo (da Educacdo Basica a Educacédo
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Superior) do aluno com deficiéncia é insuficiente. Segundo a autora, a Educacao
Superior ndo é vista como um espaco de acesso, mas como promotora da formacao
profissional dos profissionais que vao atuar na Educacao Basica. Além do mais, ao
se fazer um levantamento da legislacédo, fica perceptivel o direcionamento desta
para a escola basica, cabendo a universidade o papel da promocao da pesquisa e
do acompanhamento dessas politicas na Educacéo Basica, por meio da formacao
dos profissionais e do desenvolvimento de projetos que auxiliem na pratica
pedagdgica. Galdino (2015), Carvalho (2015) e Soares (2011) chamam atencao
para o fato de as universidades perceberem a incluséo da pessoa com deficiéncia
como sendo algo distante, fora do seu sistema e que sé acontece na educacéo
béasica.

No entanto, faz-se necessario que a Educacdo Superior reconheca, em seus
espacos, a presenca do aluno com deficiéncia para, assim, criar condi¢des de acesso
e permanéncia na perspectiva de eliminar as barreiras que |he sdo colocadas na vida
académica, que vao desde as precarias condicdes de acessibilidade arquitetbnica até
as pedagodgicas, atitudinais e comunicacionais. Para tanto, em 2005, o Governo
Federal, via Ministério da Educacéo e Secretaria de Educacdo Superior, publicou o
Programa de Acessibilidade na Educacao Superior (INCLUIR), cujos objetivos sao
promover a inclusdo de estudantes com deficiéncia e garantir as condi¢cdes de
acessibilidade e permanéncia na Educacao Superior, através da criacdo dos Nucleos
de Acessibilidade.

Conforme o documento Orientador do Programa Incluir — Acessibilidade na
Educacao Superior (BRASIL, 2013), o Programa Incluir foi criado em 2005 e, até
2011, foi se sedimentando através de chamadas publicas!! realizadas pela Secretaria
de Educacao Especial (SEESP) e pela Secretaria de Educacgéo Superior (SESU), por
meio das quais as instituicdes apresentaram projetos de criagao e consolidagao dos
Nucleos de Acessibilidade. Conforme 0 mesmo documento,

No periodo de 2005 a 2010, as chamadas publicas concorrenciais
contemplaram as seguintes ac¢bBes de acessibilidade: a) Adequacéo
arquitetdnica ou estrutural de espacgo fisico reservado a instalagdo e

funcionamento na instituicdo; b) Adequacédo de sanitarios, alargamento de
portas e vias de acesso, construcdo de rampas, instalacdo de corrimdo e

11 A UFCG teve dois projetos aprovados: um pelo Edital n.° 05, de 31 de julho de 2009 (Projeto:
Trilhando caminhos rumo a igualdade: proposta de acessibilidade e permanéncia na universidade) e o

outro pelo Edital N.° 08, de 6 de julho de 2010 (O desafio da Inclus&do: caminhos a serem trilhados).
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colocacéo de sinalizacao tatil e visual; c) Aquisicdo de mobiliario acessivel,
cadeira de rodas e demais recursos de tecnologia assistiva; d) Formacéo de
profissionais para o desenvolvimento de préaticas educacionais inclusivas e
para 0 uso dos recursos de tecnologia assistiva, da Lingua Brasileira de
Sinais - Libras e outros cédigos e linguagens. (BRASIL, 2013, p.14).

A partir de 2012, o Ministério da Educacéo, por intermédio da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECADI), passou a apoiar
projetos das Instituicbes de Educagao Superior “[...] com aporte de recurso financeiro,
diretamente, previsto na matriz orcamentaria das Instituicdes, com a finalidade de
institucionalizar agdes de politica de acessibilidade na educagéao superior’ (BRASIL,
2013, p.13). Os Nucleos de Acessibilidade devem estar estruturados nos seguintes
eixos: a) infraestrutura (projetos arquiteténicos e urbanisticos com base no desenho
universal); b) curriculo, comunicacdo e informacéo (disponibilizacdo de materiais
didatico-pedagdgicos acessiveis, disponibilidade de equipamentos de tecnologia
assistiva e de servicos de guia-intérprete, tradutores e intérpretes de Libras); c)
programas de extensao (promocdo de projetos que estimulem a participacdo da
comunidade, caracterizando o compromisso da instituicdo com a constru¢ao de uma
sociedade inclusiva); d) programa de pesquisa (desenvolvimento de pesquisa basica
e aplicada que promova a inovacdo com a area da tecnologia assistiva e o avango
da incluséo social das pessoas com deficiéncia).

Ao fazer uma analise sobre o Programa Incluir, nos anos de 2005-2009, Souza
(2010, p.154) afirma que,

Em linhas gerais, o Programa surge com o objetivo inicial de incentivar
programas ou projetos de ensino, pesquisa e extensdo universitaria para
garantia do acesso de sujeitos com deficiéncia & Educacéo Superior e por em
pratica politicas de acgdo afirmativa. Posteriormente passou a integrar as
acOes propostas pelo PDE (2007) no que diz respeito ao fortalecimento da
inclusé@o educacional. Nos demais editais, o foco passa a ser a construcéo e
o fortalecimento dos Nucleos de Acessibilidade nas Instituicdes de Educacao

Superior, previstos pela Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Além do mais, a autora, ao confrontar o texto oficial publicado pelo Ministério
da Educacgao com a realidade das Instituicbes de Educacao Superior, observou que
somente a implantacdo do Nudcleo de Acessibilidade ndo garante a qualidade do
acesso e, sobretudo, da permanéncia do aluno com deficiéncia nas instituicbes — é
preciso que haja investimento em recursos financeiros e humanos.

Em 2010, por meio do Decreto n.° 7.234/2010, foi criado o Programa Nacional
de Assisténcia Estudantil (PNAES), que visa ampliar as condigdes de permanéncia
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aos estudantes de baixa renda na rede publica de Educagédo Superior através do
oferecimento de moradia estudantil, alimentacao, transporte, saude, inclusao digital,
cultura, esporte, apoio pedagogico, entre outros. O PNAES também deve oferecer
“acesso, participagdo e aprendizagem de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimentos e superdotagédo” (BRASIL, 2010, Art. 3° §1°, inciso X)
por meio do seu acompanhamento e orientacdo, evitando, assim, a retencdo e a
evasao desses estudantes.

Apds muito debate e mobiliza¢des por todo o pais, foi promulgado o Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia, Lei n.° 13.146, de 6 de julho de 2015, que “organiza
numa unica lei nacional temas que estavam dispersos em outras leis, decretos e
portarias” (LEITE; RIBEIRO e COSTA FILHO, 2016, p.42). Além disso, de acordo
com os autores, o Estatuto também regulamenta a Convencao sobre os Direitos das
Pessoas? com Deficiéncia e temas de direitos humanos que nao foram
contemplados pela legislacdo brasileira: organizado em 127 artigos, também altera
legislacdes em vigor como, por exemplo, o Cédigo Civil Brasileiro, a Consolidacéo
das Leis do Trabalho (CLT), as leis do sistema Tributario e Previdenciario, entre
outros.

Essa Lei é considerada uma conquista e um avan¢o muito importante porque
amplia os direitos das pessoas com deficiéncia em todo o territério nacional e em todas
as areas e setores da sociedade, uma vez que passa a reconhecer, perante a
sociedade, a pessoa com deficiéncia como uma pessoa que possui capacidade legal,
nao devendo ser tratada como incapaz. Ademais, tal documento também afirma que
“toda pessoa com deficiéncia tem direito a igualdade de oportunidades com as demais
pessoas e nao sofrerd nenhuma espécie de discriminagdo” (BRASIL, 2015). Nesse
horizonte, o Estatuto igualmente garante que a pessoa com deficiéncia ndo deixa de
exercer a sua cidadania, pois a deficiéncia “ndo afeta a plena capacidade civil da
pessoa” (BRASIL, 2015, Art. 6°), podendo ela

| — casar-se e constituir unido estavel;
Il — exercer direitos sexuais e reprodutivos;

12 Conforme o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Art. 1°, Paragrafo Gnico: “Esta Lei tem como base
a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, ratificados
pelo Congresso Nacional por meio do Decreto Legislativo n° 186, de 9 de julho de 2008, em
conformidade com o procedimento previsto no § 3° do art. 5° da Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil, em vigor para o Brasil, no plano juridico externo, desde 31 de agosto de 2008, e promulgados
pelo Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009, data de inicio de sua vigéncia no plano interno”
(BRASIL, 2015).
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lIl — exercer o direito de decidir sobre o numero de filhos e de ter acesso a
informacgfes adequadas sobre reproducéo e planejamento familiar;

IV — conservar sua fertilidade, sendo vedada a esterilizacdo compulsoéria;

V — exercer o direito & familia e & convivéncia familiar e comunitaria; e

VI — exercer o direito a guarda, a tutela, a curatela e & ado¢do, como adotante
ou adotando, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas.
(BRASIL, 2015)

No ambito da Educacédo, o Estatuto segue 0s principios constitucionais e 0s
gue estdo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, n.° 9.394/96, ao afirmar

que

A educacéo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurando sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a
vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem. (BRASIL, 2015,
Art. 27).

No intuito de prevenir e de eliminar as barreiras que se apresentam no cotidiano
da pessoa com deficiéncia no Brasil, o Estatuto, em seu Art. 28°, de certa forma, cobra
a efetiva fiscalizacdo do poder publico, por meio da implementacdo, estimulo,
avaliagdo e acompanhamento do sistema educacional brasileiro relativamente a
efetivagcdo dos direitos garantidos nos termos da Lei, dos quais se destacam o0s

seguintes incisos:

| — sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida;

Il — aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condi¢ces
de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de
servicos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a incluséo plena;

Il — projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servi¢cos e adaptacdes razoaveis, para
atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu
pleno acesso ao curriculo em condicbes de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia;

IV — oferta de educacdo bilingue, em Libras como primeira lingua e na
modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda lingua, em escolas
e classes bilingues e em escolas inclusivas. (BRASIL, 2015, Art. 28).

Como se percebe, o Estatuto compreende aspectos compativeis com a vida
diaria da pessoa com deficiéncia desde a escola béasica até a Educacdo Superior,
considerando que os problemas enfrentados nesses niveis de ensino sdo congruentes
entre si. Nesse sentido, 0s principios apontados pelo documento vao ao encontro das
necessidades e realidades Vvivenciadas pela pessoa com deficiéncia,

independentemente do nivel de ensino em questao, sendo a partir dele, entdo, que a
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pessoa com deficiéncia busca o respeito e a efetivagdo de seus direitos nas
instituicdes escolares publicas e privadas.

Vale salientar que a Lei n.° 13.146/2015 garantiu a pessoa com deficiéncia,
além do respeito as suas diferengas, o cumprimento da salvaguarda do direito a sua
dignidade humana, uma vez que altera o regime civil das incapacidades impostas por
lei ao deficiente, com prejuizo a sua autonomia e a sua dignidade. Sendo assim, 0
Estatuto garante a equiparacdo de oportunidades entre pessoas com e sem
deficiéncia, apregoada pelo Artigo 5°, da Constituicdo Federal, e pela Convencao
sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, ratificada no Brasil pelos Decretos
Legislativo n.° 186/2008 e n.° 6.949/2009. Conforme Oliveira (2015a), a Convencao
Internacional sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia (2009) faz parte do
ordenamento juridico brasileiro, o qual consiste no conjunto de normas que organizam
0s elementos constitutivos do pais. Segundo o autor,

No Brasil, o ordenamento juridico é formado pela Constituicdo Federal de
1988 e pelo Dec. 6.949/2009 (Convencéo Internacional sobre o Direito das
Pessoas com Deficiéncia), e no plano infraconstitucional, pelos demais
tratados de direitos humanos (normas supralegais) pelas Constituicdes
Estaduais dos 26 Estados-membros, pelas Leis Orgéanicas dos Municipios e

do Distrito Federal, bem como por todos os demais tipos de normas.
(OLIVEIRA, 2015a, p.113).

A referida Convencao, em seu Art. 1°, apresenta como um de seus propoésitos

0S seguintes principios universais:
[...] (dignidade, integralidade, igualdade e ndo discriminacdo) em que se
baseia e define as obrigac6es gerais dos Governos relativas a integracao das

varias dimensdes da deficiéncia nas suas politicas, bem como as obrigacdes
especificas relativas a sensibilizacdo da sociedade para a deficiéncia, ao

a

combate aos esteredtipos e a valorizagdo das pessoas com deficiéncia.
(BRASIL, 2009).

Dentro dos principios consagrados na Constituicdo Federal de 1988, Art. 3°,
inciso 1V, encontra-se como objetivo fundamental a promogao do “[...] bem de todos,
sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagéo”. Para tanto, a Constituicdo, em seu Art. 24, inciso XV, atribui a “Uniéo,
aos Estados e ao Distrito Federal legislar correntemente sobre: [...] a protecdo e
integracao social das pessoas portadoras de deficiéncia” (BRASIL, 2016). No ambito
da assisténcia social e da educacdo, a Constituicdo salvaguarda esses direitos

afirmando que
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Art. 203. A assisténcia social sera prestada a quem dela necessitar,
independentemente de contribuicdo a seguridade social, e tem por objetivos:
IV - a habilitacdo e reabilitacdo das pessoas portadoras de deficiéncia e a
promocao de sua integracao a vida comunitaria,

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a
garantia de:

lll - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino. (BRASIL, 2016).

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, ja no seu artigo primeiro, explicita o

promulgado pela Constituicdo de 1988:

E instituida a Lei Brasileira de Inclus&o da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia), destinada a assegurar e a promover, em
condicbes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e
cidadania (BRASIL, 2015).

Observa-se nesse artigo que, entre os objetivos do Estatuto, esta o de incluir

e viabilizar as condigBes basicas para a pessoa com deficiéncia, em condi¢cdo de

igualdade, devendo esta usufruir perante a lei dos mesmos direitos das pessoas sem

deficiéncia, do ponto vista tanto material quanto formal.

Logo, o Estatuto apresenta por meio de seus dispositivos um novo

paradigma:

No lugar da exigéncia de normalidades biomédicas, sob a 6tica dos direitos
humanos, passa a prevalecer a abordagem biopsicossocial a partir da visdo
de que pessoas com deficiéncia sdo, antes de mais nada, seres humanos,
e, como tais, o exercicio de seus direitos depende ndo apenas de sua
limitacdo funcional, mas do meio onde estéo inseridas. (LEITE; RIBEIRO;
COSTA FILHO, 2016, p.43).

Esse novo paradigma outorga a pessoa com deficiéncia o direito do exercicio

da cidadania, sem barreiras ou quaisquer impedimentos que possam obstruir sua

participacéo plena e efetiva na sociedade com as demais pessoas, em igualdade

de oportunidades e ndo sofrer nenhum tipo de discriminacdo (BRASIL, 2013, Art.

2° e 4°). Assim, as limita¢des funcionais do corpo humano em si ndo incapacitam a

pessoa com deficiéncia, mas “[...] é a propria sociedade que tira a capacidade do

ser humano com suas barreiras e obstaculos, ou com a auséncia de apoio” (LEITE;
RIBEIRO; COSTA FILHO, 2016, p.44).

No tocante ao direito basico a educacéo, o Estatuto segue o ordenamento

juridico ao reafirmar, no Art. 27, o que declara a Constituicdo Federal de 1988, em

seu Art. 205: “A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera

promovida e incentivada com a colaboragcdo da sociedade, visando o pleno
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desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacao para o trabalho” (BRASIL, 2016). O mesmo sentido esta expresso no
Art. 2°, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n.° 9394/96). Em
um capitulo alusivo a Educacédo Especial, em seu Art. 58, a LDB afirma que a
educacéao especial € uma modalidade de educacéo escolar que deve ser oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino. Logo, o aluno com deficiéncia, assim
como os demais, esta apto a frequentar os cursos de graduacao e pos-graduacao
de qualquer instituicao, publica ou privada.

No tocante a Educacdo Superior, 0 Estatuto apresenta, no Art. 28 e 29,
alguns incisos relacionados a esse nivel de ensino que devem ser cumpridos pelo
poder publico e privado para assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar,
acompanhar e avaliar o sistema educacional inclusivo em todos os niveis e

modalidades, entre os quais se destacam:

Il - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condi¢cdes
de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de
servicos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a incluséo plena;

IV - oferta de educacdo bilingue, em Libras como primeira lingua e na
modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda lingua, em escolas
e classes bilingues e em escolas inclusivas;

X - adocao de praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formagéo
inicial e continuada de professores e oferta de formacao continuada para o
atendimento educacional especializado;

Xl - formacdo e disponibilizagdo de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias
intérpretes e de profissionais de apoio;

Xll - oferta de ensino da Libras, do Sistema Braille e de uso de recursos de
tecnologia assistiva, de forma a ampliar habilidades funcionais dos
estudantes, promovendo sua autonomia e participacao;

XIll - acesso a educagéo superior e a educacao profissional e tecnoldgica em
igualdade de oportunidades e condi¢cdes com as demais pessoas;

XIV - inclusédo em conteddos curriculares, em cursos de nivel superior e de
educacao profissional técnica e tecnologica, de temas relacionados a pessoa
com deficiéncia nos respectivos campos de conhecimento;

XVI - acessibilidade para todos os estudantes, trabalhadores da educacéo e
demais integrantes da comunidade escolar as edificacdes, aos ambientes e
as atividades concernentes a todas as modalidades, etapas e niveis de
ensino. (BRASIL, 2015).

O artigo 30 da Lei n.° 13.146/2015 remete as regras basicas que devem ser
obedecidas, durante o processo seletivo, para 0 ingresso e permanéncia de
pessoas com deficiéncia nas instituicbes tecnologicas e de Educagdo Superior,
sejam elas publicas, sejam privadas. Ao estabelecer tais regras, a lei busca dar

tratamento igualitario a todos os candidatos, visando respeitar a deficiéncia, quando
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esta se apresenta, de forma com que ela nao interfira diretamente no resultado do

processo seletivo. Para tanto, a instituicdo deve disponibilizar:

| - atendimento preferencial a pessoa com deficiéncia nas dependéncias das
InstituicGes de Ensino Superior (IES) e nos servicos;

Il - disponibilizacdo de formulério de inscricdo de exames com campos
especificos para que o candidato com deficiéncia informe os recursos de
acessibilidade e de tecnologia assistiva necessarios para sua participacao;
Il - disponibilizagdo de provas em formatos acessiveis para atendimento as
necessidades especificas do candidato com deficiéncia;

IV - disponibilizacdo de recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva
adequados, previamente solicitados e escolhidos pelo candidato com
deficiéncia;

V - dilagdo de tempo, conforme demanda apresentada pelo candidato com
deficiéncia, tanto na realizacdo de exame para sele¢do quanto nas atividades
académicas, mediante prévia solicitagcdo e comprovacédo da necessidade;

VI - adogéo de critérios de avaliacdo das provas escritas, discursivas ou de
redacdo que considerem a singularidade linguistica da pessoa com
deficiéncia, no dominio da modalidade escrita da lingua portuguesa;

VII - traducdo completa do edital e de suas retificacdes em Libras. (BRASIL,
2015).

Observa-se, portanto, uma evolucdo no ambito das politicas publicas
direcionadas para a Educacdo Especial no Brasil; a maioria delas, porém, esta
voltada para a Educacéo Basica, pois, na Educacéo Superior, continua havendo um
déficit nas acbes que incluem o atendimento ao aluno com deficiéncia em seus
guadros, embora ja se observem delimitagdes legais no que se refere ao acesso, a
acessibilidade e a criacdo de nucleos que venham a favorecer a permanéncia dessa
populacao nas Instituicées de Educacao Superior.

Para garantia desses dispositivos, a avaliagdo na Educacéo Superior, que é
realizada por meio do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(SINAES), possui diretrizes especificas para assegurar as condi¢des plenas para o
acesso e permanéncia do estudante com deficiéncia na Educacdo Superior. Tais
diretrizes estdo presentes no documento orientador para avaliacdo in loco
denominado “Referenciais de acessibilidade na Educagédo Superior e avaliagdo in
loco do Sistema Nacional de Avaliagcao da Educac&o Superior (SINAES)”.

Tal documento apresenta algumas recomendacdes quanto a responsabilidade
social das instituicbes, ao afirmar que uma instituicdo socialmente responsavel &
aguela que

1. identifica as potencialidades e vulnerabilidades sociais, econémicas e
culturais, de sua realidade local e global a fim de promover a inclusao plena;
2. estabelece metas e organiza estratégias para o enfrentamento e superagéo

das fragilidades constatadas;
3. pratica a intersetorialidade e a transversalidade da educacéo especial;
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4. reconhece a necessidade de mudanca cultural e investe no
desenvolvimento de acdes de formagdo continuada para a incluséo,
envolvendo os professores e toda a comunidade académica; e

5. promove acessibilidade, em seu sentido pleno, ndo sé aos estudantes com
deficiéncia, mobilidade reduzida ou necessidades educacionais especiais,
mas aos professores, funcionarios e a populagdo que frequenta a instituicao
e se beneficia de alguma forma de seus servi¢os. (BRASIL, 2013a, p.11).

Conforme o documento dos referenciais de acessibilidade e avaliacdo in loco
do SINAES (BRASIL, 2013a), o avaliador, ao realizar seu trabalho na instituicdo a qual
foi designado, deve estar atento a esses requisitos sociais, uma vez que o estudante
com deficiéncia precisa de recursos adicionais para viabilizar seu processo de
aprendizagem nos espacos educacionais. Por meio do processo de avaliacao in loco,
0 avaliador pode analisar a qualidade dos cursos de graduacéo, utilizando, como
subsidio para a analise, o PDI, o PPC, o formulério eletrénico (FE) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs). Conforme o SINAES,

A qualidade do curso é verificada em trés dimensdes: organizacéo didatico-
pedagogica, corpo docente e infraestrutura, por meio de instrumento matricial

contemplando todos o0s atos autorizativos quais sejam: autorizacao,
reconhecimento e renovacdo de reconhecimento. (BRASIL, 2013, P.36).

A partir dessas dimensdes, sdo observadas pelos avaliadores as agfes da
instituicdo com relagao aos “espectros de acessibilidades”, os quais visam a promocao
da acessibilidade atitudinal, arquitetdnica, metodoldgica, programatica, instrumental,
digital, de transporte e de comunicacéo, tendo em vista a remoc¢ao das barreiras que
n&do promovem a incluséo.

Ainda dentro do processo avaliativo, o documento também leva em
consideracdo a organizacdo Didatico-Pedagdgica e a Infraestrutura. Com relacao a
primeira, sdo observados os seguintes indicadores: contexto educacional, estrutura
curricular, conteudos curriculares, metodologias, apoio ao discente, atividades de
tutorias, tecnologias de informac¢&o e comunicacéo (TICs) nos processos de ensino e
de aprendizagem, material didatico institucional e procedimentos de avaliacéo.

Na infraestrutura, por sua vez, sao utilizados, como indicadores para avaliacao
da instituicdo, os seguintes itens: gabinetes de trabalho para professores, Tempo
Integral (TI), sala de professores, salas de aula e laboratorios didaticos
especializados.

Além desses itens, cabe também aos avaliadores averiguar a existéncia dos

nucleos de acessibilidade, pois “[...] € um aspecto importante no cuidado da IES com
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as questdes relacionadas a inclusdo educacional na perspectiva da responsabilidade
social proposta pelo Sinaes” (BRASIL, 2013a, p.45).

Portanto, as avaliagOes realizadas pelo SINAES procuram garantir melhores
condicbes de acesso e de permanéncia para o estudante com deficiéncia na
Educacdo Superior, além de fazer com que essas instituicdes adequem as suas
estruturas arquitetdnicas e pedagogicas para o acolhimento da diversidade, em

igualdade de condi¢cbes, sem discriminacao.



4 EXCLUSAO E INCLUSAO E SEU CARATER SOCIAL E EDUCACIONAL

O termo ‘exclusdao social’ comporta, em sua esséncia, uma variedade de
conceitos, sendo dependente, entdo, do paradigma filoséfico, politico e sociologico
adotado para se analisar o objeto a ser investigado. Zioni (2006) afirma que os
socidlogos contemporaneos tém dificuldades em definir tal termo pelo fato de ele estar
ligado ao enfraguecimento de analises globais sobre a coesao social. A perspectiva
da literatura brasileira, no entanto, tende a situar o termo em uma base estrutural mais
voltada para a desigualdade. Nesse sentido, ainda conforme a autora, “o
aparecimento dessa categoria como tema de debate estaria muito relacionado ao mal-
estar das sociedades atuais exemplificado pelo desemprego, pelo crescimento da
pobreza” (ZIONI, 2010, p.24).

Na perspectiva mais histérica do termo ‘exclusdo social’ na literatura, Zioni
(2006), assim como a maioria dos autores que estudam a temética, coloca como obra
principal o livro Os excluidos, um francés em cada dez, de René de Lenoir, de 1974,
pelo fato de ele adotar o sentido mais proximo do modo contemporéaneo de
inadaptacao social, deslocando a culpa do sujeito (que sofre a agao) para a estrutura
da organizacéao social. Para a autora, as obras que antecederam a de Lenoir, como a
de Pierre Massé, Les dividendes du progres, de 1960, e a de Jean Kanfler, L’exclusion
sociale, de 1965, também utilizavam o termo na Franca; entretanto, essas producoes
eram inspiradas nos paradigmas voltados para as questdes sociais de pauperizacéo
e baseadas nos principios psicologizantes e liberais de sujei¢cdes sociais, 0s quais
culpavam o individuo pela sua condi¢cdo de pobreza econdmica, sem haver nenhum
apontamento de melhorias sociais, e ainda promoviam acfes politicas
descompromissadas com o sofrimento do outro — desresponsabilizando, portanto, o
Estado do seu papel de regulador do vinculo e da coeséo social.

Zioni (2006) recorre ao livro La sociologie de I'exclusion, de 1999, de Fretigne,
para demonstrar a historia do referido termo, apresentando-o em quatro etapas: a)
explicacéo psicoldgica, condicbes de moradia e pobreza — periodo situado depois da
Il Guerra Mundial, localizado em meados da década de 1950; b) Os irredutiveis:
inaptos para o progresso — periodo situado por volta de 1955, quando se considerava
gue os pobres, residentes de conjuntos habitacionais de moradia transitéria, eram
pessoas mentalmente desequilibradas e irrecuperaveis socialmente; c) Deficientes ou

marginais — de 1945 a 1970, época em que se atribuia ao pobre a responsabilidade
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pelo desvio social e pela situacdo em que se encontrava; d) Os novos pobres e a
consolidacéo do termo ‘exclusao social’ — periodo de 1980 até os dias atuais, em que
a variavel econémica passa a ser o ponto central nas discussdes sobre salario,
emprego e desemprego.

Wanderley (2001) faz uma sintese de outros autores franceses
contemporaneos, como Paugam, Gaujelac e Leonetti e Robert Castel, os quais fazem
uma reflexdo sobre o termo ‘exclusao’, demonstrando sua fragilidade e criam outras
denominagdes, consideradas por eles mais adequadas e consistentes para seus
estudos e andlises da realidade social. Segundo a autora, Paugam usa o termo
desqualificacdo social, que esta relacionado ao fracasso da integracdo social e da
pobreza como produto social; Gaujelac e Leonetti, por sua vez, fazem uso do termo
desinsercado social, para questionar a existéncia das pessoas enquanto individuos
sociais e 0 papel da dimensdo simbdlica nos fenbmenos de exclusdo. Por fim,
Wanderley (2001) também apresenta o conceito elaborado por Robert Castel, que
trata da desfiliagdo, caracterizada como um processo de ruptura do pertencimento da
coesao social, com a perda do vinculo societal.

Para Oliveira (1997), o termo, ao cair no dominio publico, sofreu uma diluicdo
retorica, 0 que causou a perda de sua especificidade e a generalizacdo de seu
significado. Conforme o autor,

[...] assim é que tém sido chamados de excluidos os segmentos sociais mais
diversos, caracterizados por uma posicdo de desvantagem e identificados a
partir de uma pertinéncia étnica (negros e indios), comportamental
(homossexuais), ou qualquer, como € o caso dos deficientes fisicos, por
exemplo. Na maior parte dos casos, esses segmentos constituem grupos

tradicionalmente chamados de ‘minorias’, designacdo que permanece, a
meus ver, mais apropriada. (OLIVEIRA, 1997, p.50).

Xiberras (1993) afirma que ha formas de exclusdo que ela denomina como
‘visiveis e perceptiveis’, porque “ndo excluem nem materialmente, nem
simbolicamente: os excluidos estdo simplesmente ausentes ou invisiveis” (p.19).
Segundo a autora, a reflexdo vai além do termo, mas também incide no objeto. Dai a
importancia de definir o espaco de referéncia, o tempo e o periodo histoérico, pelo fato
de existirem vérias formas de producédo de excluséo e de rejeicdo e multiplas maneiras
pelas quais elas ocorrem:

Existem, pois, formas de exclusdo que ndo se veem, mas que se sentem,

outras que se veem, mas de que ninguém fala e, por fim, formas de excluséo
completamente invisibilizadas, dado que nés nem sonhamos com a sua
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existéncia, nem possuimos a fortiori nenhum vocabulo para designa-las.
(XIBERRAS, 1993, p.20, grifo do autor).

Sendo assim, na perspectiva da autora, o fendbmeno da excluséo social é vasto
e permeado por multiplas facetas. Diante de tal complexidade, Xiberras (1993)
apresenta dois problemas: um de ordem epistemoldgica e o outro de ordem
metodoldgica. No primeiro, ela afirma que é “impossivel delimita-lo face a hiperescolha
gue existe, das fronteiras mais estreitas aos horizontes mais vastos” (XIBERRAS,
1993, p.22). Dando continuidade a sua reflexdo sobre esse ponto, a autora faz uma
conceituagao do “excluido”, afirmando que ele é aquele “[...] rejeitado para fora dos
NOSSOs espacos, dos hossos mercados materiais e/ou simbdlico, para fora dos nossos
valores” (p.22).

Relativamente ao segundo problema, a autora faz o seguinte questionamento:
“poderemos nos associar nesta categoria todos os exemplos sociais que se constroem
a volta da exclusao?” (XIBERRAS, 1993, p.22). Em seguida, ela nomeia alguns
desses exemplos:

A saber, os processos de exclusdo por representacdo estigmatizante, por
denegacdo ou desconhecimento, por angustia colectiva ou 6dio atavico. As
praticas sociais de hostilidade, de rejei¢cdo, mesmo de conflito. As populactes

permanecendo de fora, na margem, e aquelas excluidas por dentro (guetos,
reclusdo). (XIBERRAS, 1993, p.22-23).

Ainda sobre as complexas formas de excluséo, Xiberras (1993) assinala que,
além da esfera econbmica, ha exclusdo nas esferas da educacdo nacional, das
relacdes familiares, conjugais e intrapessoais e da identidade nacional. Todas estas
seguem representacfes normalizantes e sdo propostas adotadas como parametros
da sociedade, sendo, entdo, aqueles que ndo se enquadram nesse modelo
normalizante fadados ao insucesso ou ao fracasso social.

Ao discorrer sobre as multiplas formas de excluséao, Xiberras (1993) faz uma
reflexdo demonstrando que a semelhanca entre essas formas reside na ruptura dos
lacos e do vinculo simbdlico, os quais sdo importantes porque mantém os atores
ligados uns aos outros e as representacdes que lhes sdo comuns. Em uma breve
sintese, os lacos sdo assim distribuidos: lacos sociais; econdmicos (pobreza e
desemprego); institucional (insucesso escolar); lacos domésticos (insucesso conjugal
ou familiar); lacos psicoldgicos (insucesso na imagem competitiva de si e na

autoimagem); e lacos simbdlicos (valores).
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Segundo Fonseca (2014), o termo ‘exclusdo social’ se destacou no Brasil a
partir da década de 1990, em virtude das politicas publicas de combate a pobreza
adotadas no pais, as quais ganharam forca a partir de 2003, com a propagacao dos
programas sociais em todo o territério nacional. Outros meios de difuséo do termo séo
a midia, os discursos politicos e os planos e programas governamentais, que acabam
por torna-lo familiar nas diferentes camadas sociais do pais e nas mais diversas
populagcdes mundiais, sem haver uma preocupacdo com 0O Seu uso académico
(WANDERLEY, 2001).

Frigotto (2010), ao discorrer sobre o termo exclusao social, traz presente o seu
embate ideoldgico, politico e epistemoldgico. Quanto aos dois primeiros, ele afirma
que a exclusao social “expressa, certamente, o diagndstico e a denuncia de um
conjunto amplo, diverso e complexo de realidades em cuja base esta a perda parcial
ou total de direitos econémicos, socioculturais e subjetivos” (FRIGOTTO, 2010,
p.419). JA em relacdo aos seus conceitos epistemoldgicos, o autor faz a seguinte
colocagao: “[...] a exclusdo social ndo se constituiria hum conceito. Vale dizer, ndo
apreenderia as mediacfes constitutivas da materialidade historica atual da forma
capital, cujo escopo € de ampliacdo e radicalizacdo da sua natureza intrinseca — a
desigualdade” (FRIGOTTO, 2010, p.419, grifo do autor). Frigotto, ainda, chama
atencao para o uso abusivo do termo e demonstra certa preocupacao com esse ponto,
devido a possibilidade de se ater apenas ao sintoma e as consequéncias das formas
gue assumem as relacdes sociais capitalistas na atualidade, o que pode conduzir a
uma postura reformista e conservadora, restringindo-se a uma gquestao técnica e
politica. Tendo presentes os varios pontos de vista e os debates em torno do termo
‘exclusdo social’, afirma:

Assim, poderiamos dizer que a exclusao social é uma categoria que vai sendo
assumida nos embates politicos tanto para explicitar questfes de género e
etnia, como, e especialmente, para designar problemas de perda de direitos

gue, no contexto da mundializacdo do capital, assumem uma magnitude e
uma gravidade sem precedentes. (FRIGOTTO, 2010, p.422).

Logo, com a entrada do capital e das politicas neoliberais no atual sistema de
globalizag&o, o capitalismo tende a ser mais destrutivo e agressivo com os direitos
dos trabalhadores, havendo precarizacdo da mao de obra e degradacéo das
condi¢des de vida dos trabalhadores. Nesse contexto, a ‘exclusdo social’ explicita a
situacdo de diversos grupos que estdo em situacdo de marginalizacdo social,

econdmica, religiosa, racial e étnica.
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Para Xiberras (1993), o termo ‘exclusédo’, na obra de René Lenoir, de 1974,
refere-se a diferentes categorias, tais como idosos, deficientes, jovens, pais solteiros
e incapazes de manter a sobrevivéncia da familia, suicidas, drogados, alcodlicos,
desempregados, entre outras categorias visiveis ou imperceptiveis, ausentes ou
invisiveis, rejeitadas e fora do universo geografico, material e mental. Conforme Zioni
(2006), essas categorias surgem para René Linoir a partir da

[...] urbanizacdo incontrolada produtora de segregacfes sociais e raciais,
distanciamento geografico crescente que enfraquece as solidariedades
familiares, éxodo rural, inadaptacdo do sistema escolar, perenidade e

crescimento das desigualdades de renda, de acesso aos cuidados [...]
(ZIONI, 2006, p.18).

Ao discorrer sobre a conjuntura da aceitacao de tal termo, Fonseca (2014)
afirma que
Essa nova conotacdo do termo exclusdo emplaca numa conjuntura europeia
recessiva, quando a crise do Estado de Bem-Estar Social sacudiu as
referéncias politicas e sociais. Intelectuais e politicos que, até entéo,
conseguiam explicar o peso das expropriacdes promovidas pelo capital como
uma carga projetada apenas sobre diferentes, os estrangeiros e o0s
inadaptados, foram obrigados a admitir esse peso visivelmente recaindo

sobre contingentes de trabalhadores até entdo absolutamente integrados.
(FONSECA, 2014, p.233).

Sawaia (2001) destaca que o uso abusivo do termo ‘exclusdo’ acaba gerando
ambiguidades e diversas possibilidades de sentido, tornando-o impreciso, polissémico
e vazio de significados devido ao seu uso indiscriminado. Seguindo uma linha de
reflexdo acerca do termo similar a de Sawaia (2001), Wanderley (2001, p.17) afirma
que “a concepgao de exclusdo continua ainda fluida como categoria analitica, difusa,
apesar dos estudos existentes, e provocadora de intensos debates”. Contudo, a
autora ressalta que o termo vai além do significado como sindnimo de pobreza,
caréncia, precariedade, auséncia de renda, estando vinculado “as desigualdades
existentes e especialmente a privacdo de poder de acédo e representacdo e, nesse
sentido, exclusao social tem que ser pensada a partir da democracia” (WANDERLEY,
2001, p.23, grifo da autora).

Conforme aponta Xiberras (1993), a excluséo, de forma autbnoma, define seu
espaco de referéncia por provocar a rejeicao de diversas maneiras: pela pobreza, pela
etnia, pela deficiéncia, entre outros. Nas sociedades do Homo Economicus, por
exemplo, a pobreza e o desemprego afastam da esfera dos bens e servigos todos

aqueles que néo tém condi¢des de participar da troca material e de consumo. Para a
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autora, a exclusao perpassa as representacdes normalizantes da sociedade moderna,
pois ha uma série de requisitos a serem atingidos ou em torno dos quais se devem
adequar, e que ficam “[...] aguém dos quais os individuos ndo parecem habilitados a
participar do modelo normativo, isto é, do que é bem, belo, conveniente ou competitivo
[...]" (XIBERRAS, 1993, p.29, grifo do autor).
Ao fazer suas colocagdes sobre a questao em torno do uso de ‘exclusao social’
no Brasil, Fonseca (2014, p.235-236) faz as seguintes consideracdes:
Além de grande imprecisdo e ambiguidade, o termo tem também
longevidade. Sobreposto a problemética da pobreza, € usado em situacdes e
Circularidade perversa da exclusdo-inclusdo no Brasil contemporéneo, em
contextos os mais diferentes, apontando situagdes especificas de privacbes
e estigmatizacbes diversas, englobando no¢Bes de caréncia e
vulnerabilidade. De uma forma mais elaborada, € abordado como um
processo que expressa contradicbes do desenvolvimento da sociedade

capitalista que impede ou dificulta a integracdo de certos grupos da
populacéo.

A estigmatizacéo é observada na sociedade através dos usos dos parametros
normatizantes, que delimitam a fronteira entre a normalidade e a anormalidade,
excluindo todos os que ndo se encaixam nos fatores que foram estabelecidos como
um padrado para dada comunidade. Segundo Silva (1987, p.260), “para todos os
efeitos, ‘ser diferente’ € ser ‘colocado de lado’, o que, em linguagem de relagdes
interpessoais, pode significar rejeicao”. Sendo assim, os excluidos ou rejeitados fazem
parte de um grupo de pessoas que esta fora da norma, pois esta nédo lhe permite o
acesso aos bens de consumo por serem formados por desempregados, pobres,
negros, deficientes; além do mais, “0 processo social contemporaneo atribuiria, de
maneira perversa, a responsabilidade pelas inadequacgdes aos proprios excluidos”
(ZIONI, 2006, p.21-22), transformando-os em seres marginalizados, descartaveis,
vitimas de praticas discriminatorias (WANDERLEY, 2001). Nesse sentido, conforme
apontam Lopes e Fabris (2016, p.42), “[...] a norma age tanto na definicdo de um
modelo tomado a priori aos préprios sujeitos quanto na pluralizacdo dos modelos que
devem ser referéncias para que todos possam se posicionar dentro de limites locais,
e uns em relagao aos outros”.

Fonseca (2014) chama atencéo, nesse debate, para o uso do termo ‘inclusao
social’, o qual, embora se apresente como uma forma aparentemente inversa a da
exclusdo, também traz consigo a légica da superagdo da pobreza, sem levar em
consideracao as dificuldades estruturais existentes no sistema capitalista. No bindmio

exclusao-incluséo, esta implicita a l6gica de exploracdo e de dominacéao do capital em
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um circulo fechado e autorregulador; assim, “[...] ndo existe oposi¢ao entre os termos,
pois, na logica que constitui 0 binbmio, eles sdo absolutamente complementares — a
mesma circularidade perversa do movimento do capital” (FONSECA, 2014, p.237).
Vale salientar que as reflexdes aqui empreendidas né&o visam aprofundar-se
teoricamente no ambito da Sociologia, mas intentam desenhar e contextualizar os
termos ‘inclusao’ e ‘exclusao’ dentro de um contexto social macro, que abrange toda
a estrutura social em que a pessoa com deficiéncia também se encontra. Sendo
assim, pensar no binébmio inclusdo-excluséo é refletir sobre uma parte da sociedade
gue, sem seus direitos e sem ser vista como cidada, é desvalorizada e desassistida:
Estudar a desqualificagéo social ou, em outros termos, o descrédito daqueles
gue, a primeira vista, ndo participam plenamente da vida econ6mica e social
significa estudar a diversidade dos status que os definem, as identidades
pessoais, ou seja, 0Ss sentimentos subjetivos acerca da propria situacéo que
esses individuos experimentam no decorrer de diversas experiéncias sociais,

e, enfim, as relacfes sociais que mantém entre si e com o outro. (PAUGAM,
2003, p.47).

E sabido que a pessoa com deficiéncia, ao longo da sua histéria, foi
desqualificada e estigmatizada socialmente. Segundo uma andlise realizada por
Goffman (1988, p.12) sobre o estigma e 0s usos sociais das deficiéncias, “a sociedade
estabelece meios de categorizar as pessoas e o total de atributos considerados como
comuns e naturais para os membros de cada uma dessas categorias”. Logo, a pessoa
com deficiéncia, além de possuir caracteristicas diferentes, encontra-se fora dos
padroes de normalidade definidos pela sociedade e, muitas vezes, inabilitada para
exercer seu papel de sujeito no ambito social.

O estigma se apresenta de trés maneiras diferentes, conforme Goffman (1988):
1) abominagdes do corpo, que séo as deformidades fisicas (deficiéncia fisica, visuais,
amputacdes, entre outras); 2) culpas de carater individual, que estdo associados a
distirbios mentais, de sexualidade, de vicios, de toxicodependéncias, ou ainda a
guestdes como desemprego, entre outras; 3) estigmas tribais de raca, que estédo
relacionados a pertenca da pessoa a racas, religibes e nacdes. Essas diferencas
apresentadas pelo autor vao ao encontro do sentido original atribuido pelos gregos,
para quem ‘estigma’ se referia a sinais expressos no corpo que manifestavam algo de
extraordinério sobre o status moral de quem os carregava. Esses sinais “[...] eram
feitos por cortes ou fogo no corpo e avisavam que o portador era um escravo, um
criminoso ou traidor — uma pessoa marcada, ritualmente poluida, que devia ser

evitada, especialmente em lugares publicos” (GOFFMAN, 1988, p.6). O estigmatizado
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€ uma pessoa que traz no corpo as marcas da discriminagcdo, do preconceito e do
esteredtipo, o que acaba por fortalecer a imagem do individuo moralmente perigoso e
contaminado por uma doenca proveniente de um defeito sensorial ou fisico — sendo
reforcada, assim, a categoria da desqualificacédo social de Paugam (2003).

Silva (1987), ao fazer sua reflexdo sobre as causas da marginalidade das
pessoas com deficiéncia, demonstra que, na historia da sociedade dos homens, a
exclusdo é uma constante, pois as atitudes discriminatérias e preconceituosas existem
pelo simples fato de haver aqueles que séo diferentes dos demais, porque “[...]
preconceitos e medidas discriminatdrias existem concretamente contra quase todos
os tipos de ‘anormalidade’ ou de ‘anomalias’, muito embora essas atitudes
apresentem tonalidades de énfase diferente [...]" (SILVA, 1987, p.260). As pessoas
percebem o diferente como uma fraqueza, como um defeito e como uma
desvantagem, situando o individuo em uma categoria socialmente prevista, que
ressalta seus atributos indesejaveis ou incongruentes com o esteredtipo previamente
configurado na imagem mental de cada um (GOFFMAN, 1988).

No processo que vai da exclusédo a inclusdo, observa-se que um dos desafios
ou paradigmas com que se deve trabalhar na educacéo é o preconceito histérico que
existe com relacdo a pessoa com deficiéncia. E preciso ir além das crencas e
pensamentos preconcebidos, porque o “conceito de inclusdo envolve um repensar
radical da politica e da pratica e reflete um jeito de pensar fundamentalmente diferente
sobre as origens da aprendizagem e as dificuldades de comportamento” (MITTLER,
2003, p.24). Nesse sentido, as politicas inclusivas ajudam a compreender e a mudar
a realidade por meio de leis e de forma jurisprudencial, mas, mais do que isso, é
necessario que a sociedade também se organize para acolher a diversidade em suas
instituicbes publicas e privadas, em todos os niveis de ensino, na perspectiva de
oferecer o principio basico de uma educac¢éo para todos.

Conforme Leite, Ribeiro e Costa Filho (2016), historicamente a pessoa com
deficiéncia foi tida como invisivel e incapaz, estando sujeita a todas as formas de
discriminacdo e ndo sendo incluida em termos como “todos”. De acordo com tais
autores, “historicamente, a lei brasileira categorizou a deficiéncia segundo critérios
médicos, sendo a classica divisdo feita em ‘tipos de deficiéncia’, quais sejam,
deficiéncia fisica, visual, auditiva, mental e multipla” (LEITE; RIBEIRO; COSTA FILHO,
2016). Como reflexo, o poder publico e demais setores da sociedade tomavam

medidas assistencialistas e caritativas, sem reconhecer, nas pessoas com
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deficiéncias, suas capacidades, inerentes a qualquer sujeito. Com isso, tais pessoas
“terialm] que se adequar aos ditames da maioria, 0 que desobrigaria o Estado e a
sociedade de assumirem dever a esse respeito” (LEITE; RIBEIRO; COSTA FILHO,
2016). Esse mesmo processo assistencialista permeou a educacéao brasileira:
[...] A concepgéo assistencialista/caritativa se revela a partir da criagdo de
instituicBes especializadas para a educacdo das pessoas com deficiéncia e
da defesa de que sejam o0s Unicos ambientes favorecedores do
desenvolvimento e da aprendizagem desta populacdo. Tais concepcdes
demarcam o imaginario social, ocasionando resisténcia da sociedade em

relacdo a participagdo plena das pessoas com deficiéncia no contexto
econdmico, politico e cultural. (FREITAS, 2015a, p.223).

No entanto, com o novo paradigma social da deficiéncia, que tem como
fundamento os direitos humanos e, consequentemente, o reconhecimento de tais
individuos como sujeitos de direitos, a sociedade passa a ser corresponsavel pela
inclusdo da pessoa com deficiéncia nos mais diversos setores: educacdo, saude,
politica, esporte, lazer, entre outros, assim como qualquer outra pessoa, com
equiparacao de direitos.

Portanto, a conquista das politicas nacionais voltadas para a garantia dos
direitos da pessoa com deficiéncia tornou aqueles que eram invisiveis em visiveis.
Agora, o desafio é fazer com que essas politicas sejam cada vez mais efetivas,
especialmente, no sistema educacional, e que essa populacéo tenha ndo so6 o direito
de entrar na Educacédo Superior, mas o de permanecer e 0 de sair dela, tendo em
vista a sua absorcéo pelo mercado de trabalho.



5 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Este capitulo apresenta o desenho geral do processo metodolégico que
delineia o presente trabalho, levando em consideragcéo o local da pesquisa e o0s
aspectos éticos implicados no trabalho, bem como os procedimentos de coleta e de
analise dos dados.

O processo investigativo de um trabalho de pesquisa instiga o pesquisador a
levantar questbes sobre a problematizacdo da questdo que se deseja analisar e
estudar. Partindo disso, este trabalho se pautou nas seguintes questdes norteadoras:
1) Qual foi o impacto das politicas nacionais para garantia do acesso e da
permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG), no ambito do Centro de Formacéao de Professores (CFP)? e 2) Quais
foram as acdes de incluséo adotas pela UFCG para garantir o acesso e permanéncia
do estudante com deficiéncia no CFP/UFCG?

Para tanto, foi tracado, como objetivo geral do trabalho, compreender o impacto
das politicas nacionais para garantia do acesso e da permanéncia dos estudantes
com deficiéncia na Universidade de Campina Grande (UFCG), no ambito do Centro
de Formacdo de Professores (CFP). Desse objetivo, derivaram-se também os
seguintes objetivos especificos: identificar as politicas institucionais de Educacao
Inclusiva adotadas pela UFCG; analisar as acfes de inclusdo adotadas pela
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) a fim de garantir o acesso e
permanéncia do estudante com deficiéncia no Centro de Formag&o de Professores
(CFP), da cidade de Cajazeiras (PB); analisar as acGes decorrentes das politicas
nacionais de inclusédo para o acesso e permanéncia do estudante com deficiéncia, do
ponto de vista da gestédo, dos docentes e dos préprios estudantes.

Para, entédo, responder a essas questdes e alcancar os objetivos propostos, foi
importante pensar em um caminho que propusesse o0 melhor entendimento sobre o
tema proposto, pois a metodologia consiste em um percurso organizado e
sistematizado, a partir do qual se procura compreender a realidade a ser pesquisada.
O caminho a ser trilhado no desenvolvimento de um trabalho cientifico € muito
importante para o delineamento dos objetivos propostos, e, por conta disso, deve-se
atentar aos procedimentos e as técnicas adotadas para se fazer a coleta e a andlise

dos dados.
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A pesquisa, segundo Minayo (2010), diferentemente da arte e da poesia,
consiste em ser um saber sistematizado, que a autora denomina de “labor artesanal”,
porque “[...] se realiza fundamentalmente por uma linguagem fundada em conceitos,
proposi¢coes, métodos e técnicas, linguagem esta que se constréi com um ritmo
proprio e particular” (MINAYO, 2010, p.25).

Minayo (2000) chama atencdo para a complexidade da metodologia e afirma
gue, nessa parte do trabalho cientifico, o pesquisador deve ter muito cuidado, pois a
metodologia € “mais que uma descricdo formal dos métodos e técnicas a serem
utilizados, indica as opcoes e a leitura operacional que o pesquisador fez do quadro
tedrico” (MINAYO, 2000, p.27). Ao discorrer sobre as etapas do procedimento de uma
investigacao cientifica, Quivye e Campenhoudt (2013) afirmam que

Um procedimento é uma forma de progredir em direcdo a um objetivo. Expor
o procedimento cientifico consiste, portanto, em descrever 0s principios
fundamentais a pér em pratica em qualquer trabalho de investigacdo. Os
métodos ndo sdo mais que formalizacdes particulares do procedimento,

percursos diferentes concebidos para estarem mais adaptados aos
fenémenos ou dominios. (QUIVY; CAMPENHOUDT, 2013, p.25).

Haja vista a importancia da escolha do método no desenvolvimento do trabalho,
esta pesquisa adotou a abordagem qualitativa e de campo, do tipo descritivo, tendo
como caracteristica o Estudo de Caso, o qual visa “[...] fornecer o conhecimento
aprofundado de uma realidade delimitada que os resultados atingidos podem permitir
e formular hipéteses para o encaminhamento de outras pesquisas” (TRIVINOS, 1987,
p.111). A pesquisa qualitativa também proporciona informacdes detalhadas que
auxiliam no processo de conhecimento do fendmeno em estudo; nesse horizonte,
cabe ao pesquisador o papel de considerar a participagao “[...] do sujeito como um
dos elementos de seu fazer cientifico, apoiar-se em técnicas e métodos que reinam
caracteristicas sui generis, que ressaltem sua implicacdo e da pessoa que fornece a
informacao” (TRIVINOS, 1987, p.38).

Nesta mesma perspectiva, Minayo (2000) destaca a importancia da relagéo
que o pesquisador estabelece com o sujeito, porque 0s atores sociais vivenciam uma
realidade singular que é prépria de um contexto historico-social. Dai a importancia do
trabalho de campo, pois ele proporciona a possibilidade de “[...] conseguirmos nao sé
uma aproximacao com aquilo que desejamos conhecer e estudar, mas também de
criar um conhecimento, partindo da realidade presente no campo” (MINAYO, 2000,

p.51). Nesse sentido, conforme Trivifios (1987, p.22), “o0 ambiente, o contexto no qual
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os individuos realizam suas ac¢des e desenvolvem seus modos de vida fundamentais,
tem um valor essencial para alcancar das pessoas uma compreensao mais clara de
suas atividades”. Compreender o contexto do ambiente a ser investigado € muito
importante para a apreensao dos fen6menos que nele ocorrem, pois tomar os sujeitos
situados em um tempo e em um espaco determinados proporciona elementos que

auxiliam na sistematizacdo, na andlise e no entendimento dos resultados do estudo.

5.1 PASSO 1: PESQUISA DE CAMPO

O campo de investigacdo desta pesquisa foi o Centro de Formacao de
Professores (CFP), Campus da cidade de Cajazeiras (PB), pertencente a
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), localizado no sertdo da Paraiba,
a 346 quilometros da cidade de Campina Grande e a 468 quildmetros da capital do
estado, Jodo Pessoa. A UFCG é uma instituicdo publica federal multicampi com sede
localizada em Campina Grande (PB). O CFP oferece cursos do nivel superior com
formagdo em: a) licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Matematica, Quimica,
Geografia, Historia, Letras (com habilitagdo em Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa)
e Pedagogia; b) bacharelados em Medicina e Enfermagem.

O Centro é formado por 226 professores, 64 funcionarios técnico-
administrativos efetivos e 2.163 alunos ativos na graduacéo, dos quais seis sao alunos
com deficiéncia, a saber, quatro com deficiéncia fisica e dois com deficiéncia auditiva.
Nesse mesmo Campus, funciona a Escola Técnica de Saude de Cajazeiras/PB
(ETSC), que oferece cursos técnicos em Enfermagem e em Saude Bucal, além do
Ensino Médio. Vale ressaltar, todavia, que ndo ha interesse, nesta pesquisa, em
trabalhar com a populacao da Escola Técnica de Saude de Cajazeiras, pelo fato de
este estudo estar com 0s seus objetivos voltados para a Educagao Superior.

O CFP foi escolhido para o desenvolvimento deste trabalho por ser um Centro
gue possui varios cursos de licenciaturas e por estar voltado para a formacao de
professores de toda a regido, fazendo com que seja necessario que o Campus esteja
atento para as politicas inclusivas, tanto para a formacdo de seus alunos, como para
a sua inclusdo. O Centro se localiza em uma regidao fronteirica que recebe alunos de
varios estados do Brasil, com destaque para os estados do Ceara, Rio Grande do
Norte e Pernambuco, que fazem fronteira com a Paraiba. Além desses motivos, a

escolha deste local como foco de pesquisa decorre igualmente do fato de o CFP estar
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construindo um movimento histérico e social junto a pessoa com deficiéncia, na

reivindicacdo da efetivacao das politicas inclusivas em todo o Campus.

5.2 PASSO 2: SUJEITOS DA PESQUISA

Conforme Minayo (1994), a pesquisa qualitativa ndo se restringe aos critérios
numéricos para definir a sua representatividade. Segundo a autora, “[...] a
amostragem boa é aquela que possibilita abranger a totalidade do problema
investigado em suas multiplas dimensdes” (MINAYO, 1994, p.43).

Os sujeitos da pesquisa compreenderam um total de 14 pessoas, das quais
guatro sdo gestores, cinco, professores e cinco, alunos. Sendo assim, como o objetivo
da pesquisa esta voltado para compreender o impacto das politicas publicas para
pessoa com deficiéncia e sua contribuicdo para o acesso e permanéncia na Educacgao
Superior, mais especificamente, no CFP/UFCG, fez-se necessario buscar os sujeitos
gue estivessem em consonancia com o0s objetivos deste trabalho, sendo
proporcionada a possibilidade de captar a percepcédo de gestores, professores e
alunos a respeito do estudo em questao.

Considerando a facilidade de acesso aos sujeitos, eles foram selecionados por
conveniéncia, sendo que, para a selecdo dos professores, também foi utilizado o
critério de eles terem trabalhado ou desenvolvido alguma atividade pedagogica em
sala de aula com o aluno com deficiéncia no campus. Em relacéo a gestao, buscou-
se a representacdo da Reitoria (Reitor e Pré-Reitor de Ensino da UFCG), o Diretor do
CFP e um Coordenador Administrativo que acompanhou administrativamente o
processo de insercdo de um aluno com deficiéncia visual na sua Unidade. Essas
pessoas foram escolhidas igualmente pelo fato de serem os responsaveis pelas linhas
de acado do Centro e na instituicdo. Por fim, foram entrevistados quatro dos seis alunos
com deficiéncia devidamente matriculados nos cursos do CFP, sendo dois com
deficiéncia auditiva e dois com deficiéncia fisica. Foi entrevistado também um aluno
cego que desistiu do curso e que foi um dos primeiros estudantes com deficiéncia a
ingressar no CFP; a sua participagao se justifica, mesmo néo fazendo mais parte do
corpo discente da instituicdo, por ele ter sido citado por alguns dos entrevistados e por

ter sido um dos primeiros estudantes com deficiéncia a estudar no CFP/UFCG.
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5.3 PASSO 3: PROCEDIMENTOS ETICOS DA PESQUISA

No processo de realizacdo, organizacdo e sistematizacdo do estudo, € muito
importante atingir os objetivos da pesquisa sem ferir as recomendagdes constantes
na Resolugéo n.° 510, de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Saude, que
estd em vigor no pais, a qual regulamenta as normas aplicaveis as pesquisas em
Ciéncias Humanas e Sociais. Nesse sentido, € essencial ter presente, durante o
planejamento da metodologia e do trabalho de tese, as diretrizes que asseguram aos
participantes da pesquisa, entre outras prescri¢cdes, o direito a confidencialidade e a
privacidade e o respeito a imagem das instituicdes que foram envolvidas no trabalho.

Por conta disso, foi apresentado aos participantes o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Apéndice A, B e C), que consiste na anuéncia do participante da
pesquisa, contendo 0s objetivos, as justificativas, os métodos e a proposta da
pesquisa, assim como a garantia do sigilo e do anonimato, a garantia de risco minimo
para integridade do participante e a sua livre escolha de se retirar da pesquisa se
achar necessario. Esse termo foi entregue aos participantes antes do inicio da
entrevista, no formato impresso e em duas vias, para ser assinado por eles,
confirmando, assim, a sua participacao na pesquisa. Desde ja fica informado que, no
processo de analise, os nomes dos entrevistados foram substituidos por codigos, no
intuito de evitar a identificacdo dos sujeitos, garantindo o sigilo das informacfes que
foram obtidas e a confidencialidade dos dados coletados.

Em relacdo a instituicdo pesquisada, foi emitido um documento (Anexo 1)
solicitando a permissao para desenvolver a pesquisa nos espagos do CFP/UFCG,
tendo o cuidado de nao ferir a sua privacidade, materialidade e imaterialidade, no
intuito de contribuir com o seu crescimento institucional e académico.

Vale salientar que a Resolucdo n.° 510, de 07 de abril de 2016 apresenta
algumas diretrizes que d&o a possibilidade da ndo submisséo ao Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) e a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), cujos
procedimentos metodologicos, de antemé&o, ndo oferecem riscos de identificacéo,
tampouco quaisquer outros riscos maiores do que os existentes na vida cotidiana. No
entanto, entende-se que esse nao € o caso do presente estudo, uma vez que ele se
ancora em uma perspectiva metodoldgica qualitativa e conta com a participacdo de

alunos com deficiéncia na Educacdo Superior como sujeitos de pesquisa, 0s quais
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fazem parte de uma comunidade escolar especifica, que também foi foco de anélise.
Para tanto, foi apresentado o projeto de pesquisa, que foi submetido a analise e
aprovacdo da Comissdo Cientifica da Escola de Humanidades da PUCRS, e,
posteriormente, encaminhado para a avaliacio do CEP/CONEP. Esses
procedimentos foram realizados apGs o projeto de tese ter sido submetido a banca de
gualificacdo no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da PUCRS e aprovado
(Anexo II).

Considerando esses aspectos e apoés ter passado pela aprovagao dos setores
competentes via sistema CEP/CONEP (Anexo lll), foi dado inicio aos contatos com 0s
sujeitos da pesquisa. Ressalta-se, porém, que, mesmo antes da apresentacao deste
projeto a banca de qualificacéo, ocorreu uma sondagem para apresentacao formal do
Projeto de Pesquisa junto a direcao do Centro de Formacgdao de Professores (CFP) da
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), que demonstrou interesse,

abertura e viabilidade para a realizacdo deste trabalho em seus espacos.

5.4 PASSO 4: PROCEDIMENTOS DE COLETA E ANALISE DOS DADOS

O desenvolvimento da pesquisa, no tocante a coleta e a analise de dados, deu-
se em dois momentos concomitantes: um com o levantamento dos documentos —
Estatuto da UFCG, Regimento Geral da UFCG, Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), Regulamento Geral do Ensino de Graduagcdo — que estédo
disponiveis na pagina da UFCG na Internet’*, e outro com o convite junto aos
professores, alunos e gestores para participarem da pesquisa, 0S quais aceitaram
prontamente. Vale salientar que os documentos auxiliaram e contribuiram na
contextualizacdo e compreensédo do objeto em estudo, pois sdo normativas juridicas
gue respaldam as a¢les e medidas tomadas pela instituicdo. Assim, foram utilizados
0s principios da andlise documental para organizar e analisar os textos dos
documentos supracitados.

Para a segunda etapa da coleta de dados, foi realizada uma entrevista
semiestruturada com cada um dos sujeitos, com horario e local pré-agendados. Para

Minayo (2000), a entrevista semiestruturada é um dos procedimentos mais utilizados

13 Esses e outros documentos oficiais da UFCG encontram-se disponiveis na sua pagina na Internet,
em Documentos: <http://www.ufcg.edu.br/>.
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pelo pesquisador no processo de trabalho de campo para obter informagfes contidas
na fala dos atores sociais. Foram elaborados roteiros de entrevistas para 0s
administradores, professores e alunos, roteiros estes que se encontram nos
apéndices (A, B, C) deste trabalho.

A entrevista semiestruturada possibilita que os pontos de vista dos sujeitos
sejam expressos, ja que conta com um planejamento relativamente mais aberto, se
comparado ao de uma entrevista padronizada ou ao de um questionario (FLICK,
2004). Conforme Minayo (2000), as entrevistas podem ser de trés tipos: entrevista
estruturada, ndo-estruturada e semiestruturada. No primeiro tipo, o entrevistado segue
um roteiro previamente estabelecido com perguntas previamente formuladas; no
segundo tipo, o entrevistado aborda livremente o tema em questado, e, no terceiro,
ocorre a articulacéo dos dois tipos anteriormente mencionados.

Como se trata de um trabalho cientifico, cabe ao pesquisador planejar a
entrevista tendo em vista 0s objetivos da pesquisa, preocupando-se em elaborar
guestbes que respeitem o nao-direcionamento das respostas. Por conta disso, a
pergunta deve ser formulada de maneira que o entrevistado dé a sua resposta sem
que esta seja induzida pela pergunta do pesquisador, evitando que “[...] o sistema de
referéncia do entrevistador seja imposto sobre os pontos de vista do entrevistado”
(FLICK, 2004, p.90).

As perguntas que norteiam o roteiro de entrevista tiveram por base as questoes
levantadas e a literatura pertinente ao tema em estudo, visando ao alcance dos
objetivos propostos — afinal, a entrevista tem, como um de seus propésitos, o de tornar
o conhecimento implicito do entrevistado mais explicito (FLICK, 2004). Sendo assim,
por meio da entrevista, “[...] o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do fato principal colocado pelo
investigador, comega a participar na elaboracdo do conteudo da pesquisa”
(TRIVINOS, 1987, p.146).

Nesse sentido, as entrevistas foram estruturadas levando em consideracéo os
objetivos desta investigacdo, sendo organizados de acordo com o modelo

demonstrado pelo quadro a seguir.



110

Quadro 2 — Modelo de quadro estruturante das entrevistas

Objetivo geral:

Compreender o impacto das politicas nacionais para garantia do acesso e da permanéncia
dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), no
ambito do Centro de Formacéao de Professores (CFP).

Obijetivo especifico Questdes da entrevista

1. A UFCG possui alguma legislacéo
especifica voltada para o estudante
com deficiéncia? Quais sdo?

A UFCG possui politicas
institucionais voltadas para a
inclusédo de alunos com deficiéncia?

Identificar as politicas institucionais de
Educacdao Inclusiva adotadas pela UFCG. 2

Analisar as acdes de inclusao adotadas pela

UFCG a fim de garantir 0 acesso e a 1. AUFCG possui agges (recursos,
permanéncia do estudante com deficiéncia servicos/atendimento especializado)
no CEP/UECG. para o aluno com deficiéncia?
Analisar as ac¢des decorrentes das politicas 1. A UFCG possui acdes (recursos,

nacionais de inclusdo para o acesso € a
permanéncia do ponto de vista da gestao,
dos docentes e do estudante.

servigos/atendimento especializado)
para o aluno com deficiéncia?

Fonte: A autora (2017)

Em relacéo aos sujeitos entrevistados, os contatos com os professores, alunos
e o diretor do CFP foram feitos pessoalmente, pois todos se encontravam na cidade
de Cajazeiras/PB. Com relacédo ao Reitor e ao Pro-Reitor, o convite se deu via e-mail,
em funcdo de eles desenvolverem seus trabalhos no Campus sede, que esta
localizada na cidade de Campina Grande/PB. Ap6s a confirmacdo de suas
disponibilidades, foram agendados os encontros. A entrevista com o Pro-Reitor foi
realizada na cidade de Campina Grande e a com o Reitor, na cidade de Sousa/PB.
Ao todo, as entrevistas duraram, em média, 50 minutos com cada sujeito.

Apos a realizacdo das entrevistas, que foram gravadas, foi realizado o
procedimento de transcricdo e andlise, seguindo os principios da Analise de
Conteudo, de Bardin (2014). Segundo a autora, a Analise de Conteudo é uma técnica
de investigacao que visa a descricéo objetiva e sistematica do conteado manifesto da
comunicacgdo, 0 que permite avangar na compreensdo dos fendbmenos estudados.

Essa técnica possibilita o tratamento das mensagens explicitas e latentes contidas
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nos discursos dos entrevistados, proporcionando, de maneira logica, a dedugéo das
ideias emitidas por meio delas.

Dando prosseguimento a analise, o conteado manifesto nas entrevistas e nos
documentos passou pelas seguintes fases, baseadas em Bardin (2014): 1) pré-
andlise; 2) exploracdo do material; 3) tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo. A primeira fase consistiu ha organizacao e na sistematizacao das ideias
iniciais respeitando as suas trés missdes: “a escolha dos documentos a serem
submetidos a analise, a formulacdo das hip6teses e dos objetivos e a elaboracao de
indicadores que fundamentam a interpretagao final” (BARDIN, 2014, p.121, grifo da
autora). A segunda fase versou sobre a aplicacao sistematica das decisées tomadas
na fase anterior, consistindo, segundo a autora, “essencialmente em operacgdes de
codificacdo, decomposicdo e enumeracdo, em funcdo das regras previamente
formuladas” (BARDIN, 2014, p.127). Por fim, na terceira fase, os dados, apos serem
trabalhados e refinados, passaram a ser significativos e organizados em categorias e
subcategorias, as quais foram relacionadas com outras descobertas provenientes da
literatura pertinente ao assunto, que serdo discutidos posteriormente no ponto
referente as andlises dos dados. Para auxiliar nesse processo, foi utilizado o software
NVivo 11 Pro para Windows, programa desenvolvido para auxiliar nas analises em
pesquisa qualitativa que possibilitou a melhor visualizacdo dos dados coletados nas
entrevistas, bem como o seu agrupamento e a geracao dos resultados na forma de
diagrama e de agrupamentos, os quais auxiliaram na identificacdo das categorias de
analise, pois o software

[...] & particularmente Gtil na administracdo e sintese das ideias do
pesquisador, permitindo que se realizem mudancas nos documentos com que
se esta trabalhando, sendo possivel acrescentar, modificar, ligar e cruzar

dados, ou ainda, registrar ideias. (GUIZZO, KRZIMINSKI, OLIVEIRA, 2003,
p.54).

Conforme Bardin (2014, p.119), o processo de categorizagao “...] € uma
operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacao e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com
os critérios previamente definidos”. Ao fazer uma explanagcdo sobre a técnica de
Bardin, Minayo (2010, p.317) afirma que as categorias sdo “[...] expressdes ou

palavras significativas em funcéo das quais o conteudo de uma fala sera organizado”.
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5.5 PASSO 5: ANALISE DOS DADOS

Este ponto esta organizado em duas etapas: na primeira, € apresentada a
andlise documental, com uma breve contextualizacdo da Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG), da sua estrutura organizacional e missao, bem como suas
principais diretrizes e a relacdo destas com o tema proposto neste trabalho, tomando,
como documentos para a analise, o Regimento Geral (2005), o Estatuto da UFCG
(2005), o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e o Regulamento Geral do
Ensino de Graduacdo (Resolucdo n° 26 de 2007). Na segunda etapa, sao
apresentadas as categorias de analise mediante Analise de Conteudo, provenientes
das entrevistas realizadas com os alunos com deficiéncia, com os professores e com

os gestores da UFCG, juntamente com seus desdobramentos tedricos.

5.5.1 Anélise Documental

O Estado da Paraiba conta com quatro Instituicbes publicas de Educacao
Superior, sendo trés federais e uma estadual, a saber, a Universidade Federal da
Paraiba (UFPB), o Instituto Federal da Paraiba (IFPB), a Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG) e a Universidade Estadual da Paraiba (UEPB). As sedes
das duas primeiras estao situadas na capital, Jodo Pessoa, e as demais, na cidade
de Campina Grande, interior da Paraiba. O sistema privado de Educacéo Superior da
Paraiba é composto por 41 instituicdes, presente em suas varias regides, do litoral ao
sertdo do Estado.

Entre as Instituicbes de Educacdo Superior do Estado da Paraiba esta a
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), criada a partir do
desmembramento da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), pela Lei n.° 10.419,
de 09 de abril de 2002, levando consigo toda uma estrutura multicampi proveniente
das cidades de Campina Grande, Patos, Sousa e Cajazeiras. Essa estrutura, na
época da sua reorganizacdo, era composta por 29 cursos de graduacdo e 8

Programas de Pos-Graduacao (13 mestrados e 9 doutorados).
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De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI1)** de outubro de
2014 (e com vigéncia de 2014 a 2019), durante todo o ano de 2002, ano de criagcao
da UFCG, esta foi dependente da UFPB, pois “[...] permaneceu utilizando o arcabouco
normativo da universidade da qual se originou pelo tempo necessério a elaboracao do
seu proprio Estatuto, Regimento Geral e demais documentos” (UFCG, 2014, p.14). A
equipe gestora procurou fazer esse processo de transi¢cédo de forma néo abrupta, visto
gue o desmembramento também envolvia questdes econbmicas, politicas,
organizacionais, além da construcdo de uma série de marcos normativos que incidia
diretamente no processo de reorganizacdo da estrutura administrativa, da dotagao
orcamentaria da instituicdo e da construcao de sua identidade.

Aproveitando 0 processo das politicas de expansdo, reestruturacdo e
interiorizacdo das universidades publicas, por meio do Programa de Apoio a Planos
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI)*, a UFCG
expandiu seus Campi e cursos. Atualmente, a instituicdo possui 11 Centros de Ensino;
7 Campi em varias regidoes do estado da Paraiba (Cajazeiras, Sousa, Pombal, Patos,
Cuitée, Sumé, Campina Grande); 103 cursos de graduacdo com aproximadamente
15.800 alunos ativos; 28 Programas de Pd4s-Graduacdo, os quais possuem 11
doutorados, 25 mestrados académicos, 4 mestrados em rede!® profissional
operacionalizados por EAD (Profissional em Letras-PROFLETRAS; Profissional em
Matematica-PROFMAT, Profissional em Administracdo Publica-PROFIAP;
Profissional em Filosofia-Prof-filo) e 2 mestrados profissionalizantes (Engenharia

Elétrica e Sistemas Agroindustriais). Desde 2008, a instituicAo adota o Exame

14 Segundo o documento do Ministério da Educac&o, respaldado pelo Decreto n.° 5.773, de 09 de maio
de 2006, denominado “Formulario do Plano de Desenvolvimento Institucional”, o PDI “consiste num
documento em que se definem a misséo da instituicdo de ensino superior e as estratégias para atingir
suas metas e objetivos. [...] devera contemplar o cronograma e a metodologia de implementacédo dos
objetivos, metas e acdes do Plano da IES, observando a coeréncia e a articulac@o entre as diversas
acdes, a manutencao de padrdes de qualidade e, quando pertinente, o orcamento”. (MINISTERIO DA
EDUCACAO, disponivel em:< http://www2.mec.gov.br/sapiens/Form_PDI.htm>, grifo do autor).

15 Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansio das Universidades Federais (Reuni),
gue tem como principal objetivo ampliar o acesso e permanéncia na Educacao Superior. (BRASIL,
2017)

16 A diferenca do Mestrado Profissional para o Mestrado em Rede é que o primeiro é ofertado por uma
s0 instituicdo, enquanto que, no segundo, sao varias instituicbes oferecendo o mesmo programa. Cada
Instituicdo Federal de Ensino Superior (IFES) que integra a Rede Nacional, composta pelos seus campi,
€ denominada “Instituicido Associada”, sendo seus cursos fortemente operacionalizados por EAD, por
meio do consoércio UAB. (BRASIL, 2017 <http://www.capes.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/8521-
mestrado-em-rede-nacional-abre-467-vagas>).
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Nacional de Ensino Médio (ENEM) como processo seletivo de ingresso, tendo
passado também a utilizar, a partir de 2014, o Sistema de Selecdo Unificado (SISU).
De acordo com o seu Estatuto, publicado em 2002, a UFCG apresenta a
seguinte estrutura geral administrativa: a Reitoria € composta por um Reitor e um Vice-
Reitor, mais cinco Pro-Reitorias, a saber: Pro-Reitoria de Ensino; Pro-Reitoria de Pés-
Graduacdo; Pro-Reitoria de Pesquisa e Extensdo; Pro-Reitoria de Gestdo
Administrativo-Financeira e Pro-Reitoria de Assuntos Comunitarios, além dos
Conselhos Deliberativos Superiores, tais como o Colegiado Pleno do Conselho
Universitario e Camaras Superiores de Ensino, de Pesquisa e Extensao e de Gestao
Administrativo-Financeira'’. Cada Centro de Ensino é administrado por um Diretor e
um Vice-Diretor, que sdo auxiliados por assessores. Nos Centros de Ensino, também
h& as Coordenacfes Administrativas de cada Unidade Académica, compostas por
Coordenador Administrativo, Coordenadores de Curso, de Pds-graduacdo e de
Pesquisa e Extensdo, assim como os Conselhos Administrativos (CONSAD) e o
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséao (CEPE). Assim, de acordo com documento
PDI, a “sua organizagao e funcionamento se regem pelas normas do Sistema Federal
de Ensino, pelos seus Estatutos e Regimento Geral e por normas complementares”
(UFCG, 2014, p.104).
Como instituicdo, a UFCG estabeleceu, no Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), como missao
[...] sua insercdo no desenvolvimento regional socialmente comprometido, sem
perder de vista o contato com 0 mundo contemporaneo, em seu contexto global,
preservando fundamentos e principios como a manutencdo do espaco onde a

ética, a coeréncia e a democracia sdo 0s balizamentos para as atividades de
ensino, de pesquisa e de extenséo. (UFCG, 2014, p.17-18).

Para tanto, a instituicAo definiu os seguintes referenciais para 0 seu

cumprimento no PDI:

- Respeito a pessoa enquanto individuo, cidaddo, membro da Instituicdo e da
comunidade externa;

- Respeito a diversidade de pensamento, assegurando a pluralidade de opinides;
- Convivéncia na diversidade, de tal modo que sejam respeitadas as
diferencas e as divergéncias;

- Disseminagao de todas as formas de conhecimento pertinentes a Instituicéo,
democratizando continuamente 0 acesso;

17 vale salientar que também fazem parte do processo administrativo da UFCG e que ndo foram aqui
incluidos 6rgéos deliberativos como Conselhos Universitarios, Camaras, Prefeituras e Subprefeituras,
Ouvidoria, Secretarias, entre outros. O Estatuto da UFCG e o Regimento Geral sdo documentos que
disciplinam o funcionamento e a organizac@o dos varios setores, 6rgaos e servi¢os da instituicdo, por
isso eles serdo usados como base no processo de andlise dos dados.
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- Producdo e inovacdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos que
respondam a demandas sociais;

- Compromisso com a sua missdo e 0s seus objetivos, privilegiando-a em
detrimento de interesses particulares individuais ou de grupo;

- Meritocracia. (UFCG, 2014, p.18, grifo nosso).

A partir desse referencial aqui destacado, nota-se que a “convivéncia na
diversidade” refere-se as inumeras realidades (culturais, religiosas, cientificas,
étnicas, sociais, pessoas com ou sem deficiéncia, entre outras) que compdem o
universo dessa Instituicdo de Educacao Superior. Além do mais, esse ponto vai ao
encontro do Art. 5° da Constituicdo Federal de 1988, que estabelece que todos séo
iguais perante a lei e garante a “inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a
igualdade, a seguranca e a propriedade”. O texto constitucional, em seu Art. 3°, inciso
IV, também estatui que se deve “promover o bem de todos, sem preconceito de
origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao” (BRASIL,
2016).

Observa-se também que, no conjunto dos referenciais presentes no PDI que
primam pelos principios humanisticos, a UFCG apresenta elementos teoricos e
administrativos que podem gerar politicas institucionais voltadas para pessoas com
deficiéncia, de forma a contribuir com o0 sucesso académico dessa populacao, tanto
nas areas da aprendizagem, da socializacao, da liberdade de ir e vir, bem como em
suas estruturas fisicas e humanas.

No entanto, o ultimo ponto desses referenciais, que se refere ao termo
“Meritocracia”, contradiz o sentido de pertenga grupal, por se tratar de um modelo que
incentiva a competicéo e enfatiza o desempenho individual. Conforme Barbosa (2003,
p.22), meritocracia, no nivel ideoldgico, consiste em ser “[...] um conjunto de valores
gue postula que as posi¢des dos individuos na sociedade devem ser consequéncias
do mérito de cada um. Ou seja, do reconhecimento publico da qualidade das
realizagdes individuais”. Valle e Ruschel (2010), ao fazerem uma analise lexical da
palavra meritocracia’ para melhor compreendé-la, apresentam também os conceitos
de ‘ter mérito’ e de ‘quem € merecedor’, pois, segundo as autoras:

[...] Ter mérito supde ser digno de recompensa, elogio, prémio, estima, apreco. E
merecedor quem tem valor, quem apresenta um conjunto de qualidades
intelectuais e morais reconhecidas (capacidade, habilidade, inteligéncia, talento,

aptiddo, dom, vocacgéo) e tudo faz para ser digno delas. (VALLE; RUSCHEL, 2010,
p.76).
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Diferentemente dos demais pontos que possuem uma descri¢cao de sentido, 0
termo aparece no PDI de forma isolada, deixando seu sentido livre a diversas
interpretacdes, positivas ou ndo. Para o presente trabalho, foi realizada uma busca da
palavra ‘meritocracia’ em quatro importantes documentos da instituicdo: o Estatuto da
UFCG, o Regimento Geral, a Regulamento Geral do Ensino de Graduacéo e o Plano
de Desenvolvimento Institucional (PDI), porém ela foi localizada apenas no PDI, no
topico a respeito da missdo da instituicdo, nos ‘[...] referenciais que embasam o
cumprimento da Missdo” (UFCG, 2017, p.18).

Outro ponto a ser considerado é que a meritocracia esta presente no sistema
educacional brasileiro, e a universidade néo se encontra fora dele. O processo seletivo
realizado para o ingresso nas Instituicdes de Educacéo Superior € um dos exemplos
a ser considerado, pois é a primeira etapa de demonstracdo das capacidades de
conhecimento individual realizada pelos candidatos a algum curso de graduagéo. O
processo seletivo esta previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB n.° 9.394/96), em seu artigo 44, junto a outros dispositivos que regulam a seu
respeito, abrangendo os cursos de graduacao e os programas de pos-graduacao. A
UFCG, como instituicao publica federal, faz parte desse sistema regular de ensino e,
como tal, determina, por meio do seu Regulamento Geral do Ensino de Graduacéo
(2007, Art. 9°), que “O ingresso nos cursos de graduacgao da UFCG far-se-4 mediante:
| — concurso vestibular; Il — transferéncia; Il — admiss&o de graduado; IV — reingresso;
V —reopcao; VI — programas académicos especificos”.

Uma vez que o sistema meritocratico esta legal e ideologicamente atrelado ao
sistema democratico, surgem, nesse cenario, politicas de inclusdo e de acbes
afirmativas (PROUNI e a Politicas de Cotas®®), que visam a minorias sociais a
equidade de oportunidades de acesso a Educacgao Superior, garantindo, assim, que
os fatores socioecon6micos, étnicos, raciais, sexuais e culturais, assim como as
deficiéncias, ndo se transformem em obstaculos na concorréncia por uma vaga na
universidade. Segundo Felicetti e Morosini (2009, p.11), equidade de acesso “[...] s6

ocorre a partir do momento que todos tém as mesmas condicdes de competir, isto €&,

18 Em respeito a Lei, o ProUni oferece bolsas de estudos integrais e parciais em instituicbes privadas
para Pessoas com deficiéncia; Indigenas; Pardos e Pretos, pois visa apoiar 0 ingresso e a permanéncia
nas universidades dos estudantes historicamente desfavorecidos, conforme a Lei n.° 13.409/2016, que
altera a Lei n° 12711/2012. Para mais informacdes ver o site do ProUni
(<http://prouniportal.mec.gov.br/>).
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guando o ensino anterior ao Ensino Superior é oferecido em qualidades iguais a
todos”.

Além do mais, o Estatuto da UFCG (2002), em seu Art. 11, IV, apresenta, entre
as suas finalidades, a promoc¢éo da paz e da solidariedade e a defesa dos direitos
humanos. Complementando esse ponto, a alinha X do mesmo artigo afirma que é
necessario “envidar esforcos para que o conhecimento produzido na Instituicao seja
capaz de se transformar em politicas publicas de superagao das desigualdades”.

Com relacéo aos alunos, o mesmo documento, no seu Art. 76, paragrafo unico,
salienta que “A UFCG proporcionara, aos discentes, condicdes necessarias ao
desempenho das suas atividades, consignando recursos para o atendimento desse
objetivo”. Logo, o documento nao faz distincdo entre os alunos nem alusdo ao
estudante com deficiéncia, mas infere-se que a instituicdo concede ao estudante o
direito de reivindicar a superagdo das possiveis dificuldades que possam surgir
durante o processo de permanéncia na instituicdo, como a superacao das barreiras
urbanisticas, arquitetdnicas, atitudinais, pedagogicas, tecnologicas, de informacao e
de comunicacéo.

Ja em relacdo, especificamente, ao estudante com deficiéncia, a UFCG possui
dois documentos que fazem aluséo a ele: o PDI e a Resolugéo n.° 11/2016, que “Cria
o Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo, como Orgdo Suplementar vinculado & Reitoria,
e da outras providéncias”. O primeiro documento consiste em um plano de metas de
curto, médio e longo prazo desenvolvido pela UFCG, a partir do qual se estabelecem
acOes e estratégias para o beneficio de toda a instituicdo. Com relacdo as demandas
voltadas para a pessoa com deficiéncia, no topico referente ao “Projeto pedagdgico
institucional”, encontram-se a reestruturacao fisica e organizacional da Pro-Reitoria
de Ensino (PRE) e a implantagdo de novos servicos com a maxima eficiéncia, entre
0s quais estdo acOes voltadas ao “[...] atendimento aos portadores de necessidades
especiais, educacgdo a Distancia” (PDI, 2014, p.44). Infelizmente, esse documento ndo
deixa claro o tipo de servigco que sera oferecido nem estabelece prazos para a sua
realizacao.

Dando continuidade ao PDI, no topico relacionado ao “Projeto pedagdgico
institucional”, ha um subtopico denominado “Plano diretor de acessibilidade”, que
aponta quatro agoes, a saber:

1 Acdo: Implantagdo da Comissdo de Acessibilidade e Necessidades
Especiais
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Criacdo da Comissao de Acessibilidade e Necessidades Especiais, juntamente de
seu regimento e de uma politica de acessibilidade especifica para cada campus,
bem como diretrizes para o atendimento de pessoas com necessidades especiais.
2 Acdo: Acessibilidade no Campus — Infraestrutura

Obras estruturais com base no relatorio da Comissdo de Acessibilidade para
adequacéo dos equipamentos existentes.

3 Acdo: Implantacéo do Nucleo de Atencéo Psicopedagdgica

O nlcleo de atencéo psicopedagogica atende aos portadores de necessidades
especiais auxiliando com o processo de adaptacdo da vida no Campus e instruindo
o corpo docente dos procedimentos que podem ou devem ser adotados em virtude
das dificuldades demonstradas. Esse nlcleo também é responsavel por
aconselhar o discente e o corpo docente nos casos de dificuldade de
aprendizagem.

4 Acao: Avaliag8o permanente das condi¢c8es de Acessibilidade

A comissdo de acessibilidade avalia permanentemente as condicdes de
acessibilidade nos Campi para a sugestéo ou solicitacdo de alteracbes que se
facam necessarias. (PDI, 2014, p.50).

Nota-se, pelas descricbes, uma sequéncia de acbGes que devem ser
orquestradas por uma Comissédo que se responsabilizara pela inclusdo na UFCG.
Para tanto, faz-se necessario que a instituicdo ofereca meios e apoio administrativo
para que essa Comissdo possa agir conforme descrito nas quatro acdes apontadas
no “Plano diretor de acessibilidade”.

Embora o PDI seja um documento de 2014, a UFCG tem uma Comissao de
Apoio a Estudantes com Necessidades Educacionais Especiais (CAENNE) desde
2013, conforme Portaria n.° 2.329/2013, da UFCG. Essa Comisséo foi responsavel
pela elaboracdo da Resolucdo de n.° 11/2016, primeiro documento institucional
voltado para essa populacédo, que cria o Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI),
cujo objetivo € o de acolher, orientar e acompanhar os alunos, funcionarios e
professores com necessidades especiais. O NAI, segundo a Resolug¢ao n.° 11/2016,
€ um orgao da administragao superior vinculado a Reitoria e “[...] tem por finalidade o
atendimento a pessoas com deficiéncia fisica, sensorial, mental ou intelectual,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades — superdotagéo, conforme
disposto na legislacéo vigente” (UFCG, 2016, Art. 2°).

Como 6rgao da administragéo superior, 0 NAI ter4 a sua sede na cidade de
Campina Grande, e sua estrutura de funcionamento é de responsabilidade da Reitoria,

[...] com recursos provenientes do Programa Nacional de Assisténcia Estudantil —
PNAES, programas governamentais equivalentes e, suplemente, do proprio

orcamento da Instituicdo, ou projetos institucionais de financiamento submetidos a
outras fontes de fomento. (UFCG, 2016, Art. 3°).

O NAI, conforme escrito no Art. 4° da Resolugéo n.° 11/2016, deveria entrar em

funcionamento no prazo de 06 (seis) meses a partir da data da aprovacdo da
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Resolucdo — ou seja, 31 de maio de 2016. No entanto, esse projeto ainda estd em
fase de implantacdo, tendo havido apenas a implementacéo legal do nucleo sede no
Campus da cidade de Campina Grande, para posterior organizacdo desses nucleos
nos demais Campi.

No tocante as politicas de atendimento aos discentes, o documento a fazer
referéncia ao estudante com deficiéncia é o PDI, no topico em que se remete ao
“‘Programa de atendimento aos portadores de necessidades especiais”. Neste, a
instituicdo reconhece que hd um numero reduzido de estudantes com deficiéncia e
gue as acOes adotadas pela universidade voltadas para essa populacdo séo
fragmentadas e de acordo com a necessidade de cada unidade ou Campus. Para
reverter esse quadro, ela dispde que

A ampliacdo das acBes de assisténcia estudantil, pautada no oferecimento de
condi¢bes de permanéncia na Universidade com qualidade e dignidade, com
acesso aos programas, baseado na justica, equidade e acompanhamento do
desempenho académico, passa necessariamente por programas de apoio

pedagogico e financeiro, por estimulo a permanéncia e pela organizagdo
estudantil. (UFCG, 2014, p.123).

Observa-se, diante da normativa até aqui analisada, o quanto ainda sdo timidas
as iniciativas da UFCG voltadas para as politicas educacionais inclusivas para a
pessoa com deficiéncia, uma vez que, dos documentos avaliados, as Unicas
normativas que fazem alguma referéncia ao estudante com deficiéncia séo o PDI, que
apresenta o Plano Diretor de Acessibilidade, e a Resolugcédo n.° 11/2016, que trata da
criacdo do NAI. Para os casos mais especificos, os estudantes tém de recorrer a
legislacdo de ambito nacional, pois 0 Regimento Geral (2005), o Estatuto da UFCG
(2005), o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e o Regulamento do Ensino
de Graduacao (2007) tornam-se insuficientes devido a complexidade de cada caso.
Desses documentos, o Regulamento Geral do Ensino de Graduacéo
(Resolucéo n.° 26, de 2007), faz uma referéncia ao estudante com deficiéncia em seu
Capitulo VI, Art. 149, que se refere a prorrogacao de prazos para conclusdo de curso.
Desses dispositivos, destaca-se o seguinte ponto:
Podera ser concedida prorrogacao de prazo a alunos que nédo puderem concluir o
curso no prazo maximo de integralizacdo curricular fixado pela Resolu¢do do
Curso, nas seguintes situacoes:
| — portadores de deficiéncia fisica ou de afec¢cdo que importe em limitacdo da
aprendizagem;

§ 1° A limitagdo da aprendizagem de que trata o inciso | devera ser devidamente
comprovada por Junta de Especialistas instituida pela Pro-Reitoria de Ensino,
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composta de, pelo menos, um médico, um psicélogo, um pedagogo, e, quando
necessario, outros técnicos servidores da Instituicdo. (UFCG, 2007, grifo nosso).

Considerando o dispositivo citado da Resolugéo n.° 26/2007, percebe-se que
ela apresenta necessidade de adequacao a legislacao federal vigente, pois pode ser
restrita ao atendimento de apenas uma deficiéncia ao enfatizar a deficiéncia fisica,
deixando de fora as de natureza mental, intelectual ou sensorial. Porém, se levado em
consideracdo o Paragrafo primeiro, que considera que a avaliacdo da limitacdo de
aprendizagem seja realizada por Junta de Especialistas, a qual deve ser composta,
também, por um pedagogo, pode-se conceber a deficiéncia para além da otica do
modelo médico, pois se pondera o uso da palavra ‘afec¢cdo’ como desdobramento para
as demais deficiéncias.

O uso da palavra ‘afeccéo’, no entanto, destacou-se, porque ela traz consigo o
sentido de doenca: conforme o dicionario Houaiss (2009), afeccdo, na medicina,
consiste em “qualquer alteracédo patologica do corpo”, enquanto que, na perspectiva
da psicologia, significa “estado de morbidez; anormalidade psiquica”. Logo, uma das
interpretacdes possiveis € que o dispositivo tenha sido elaborado a partir da 6tica do
modelo médico da deficiéncia, o qual sustenta que a deficiéncia, que torna a pessoa
inatil e incapaz perante a si e a sociedade, € um problema a ser analisado e tratado
por uma equipe de saude especializada (SASSAKI, 1997).

Vale salientar que o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia de 2015 (Lei n.°
13.146/15) considera que a avaliacdo da pessoa com deficiéncia, quando necesséria,
deva ser realizada a partir da perspectiva biopsicossocial, por uma equipe
multidisciplinar e interdisciplinar, devendo considerar quatro pontos importantes: “l —
os impedimentos nas funcdes e nas estruturas do corpo; Il — os fatores
socioambientais, psicologicos e pessoais; lll — a limitacdo no desempenho de
atividades; IV — a restricdo de participacdo” (BRASIL, 2015, Art. 2.°).

Nesse sentido, a Resolugcdo n.° 26, de 2007, € passivel de diferentes
interpretacdes quando especifica apenas a deficiéncia fisica, deixando as demais a
cargo da livre interpretagéo do que englobaria a palavra ‘afeccao’. Tal inexatiddo pode
abrir precedente para o suporte a apenas uma deficiéncia, o que denota o quéo é
necessario revisitar a documentacdo da normativa institucional para atender o
estudante com deficiéncia e, mais, para seguir plenamente o que diz a propria
normativa, quando do pleno atendimento as condicdes de permanéncia na

Universidade com qualidade, dignidade e equidade.
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Portanto, percebeu-se, até aqui, que as normativas da UFCG voltadas para a
inclusdo dos estudantes com deficiéncia sdo quase inexistentes, estando mais
voltadas para uma perspectiva de futuro, conforme esta disposto no PDI da instituicéo.
Como tal documento é um plano de metas, sendo dependente de politicas externas,
inclusive orcamentarias do governo, ele estd sujeito a percalgos or¢camentario e
administrativo. No entanto, a prépria instituicdo reconhece no PDI que o seu
arcabouco normativo precisa passar por uma reavaliacao, revisao e atualizacao para
estar em consonancia com as novas demandas legais, sociais e académicas. Entre
essas mudancas, esta a revisdo do Regulamento de Ensino de Graduacédo, o qual
pode inserir dispositivos que contemplem situacdes, direitos e deveres voltados para

o0 estudante com deficiéncia.

5.5.2 Anélise das Entrevistas

Partindo da perspectiva qualitativa da pesquisa, que considera a
contextualizacdo do sujeito um aspecto importante para a analise dos dados, séo
feitas a descricao do perfil sociodemografico dos entrevistados e, em seguida, a
apresentacdo das categorias a priori € emergentes, acompanhadas da andlise dos

dados das entrevistas realizadas.

5.5.2.1 Caracterizacao dos sujeitos

Para situar o leitor e apresentar um panorama geral sobre o0s objetivos da
pesquisa, serdo descritos os perfis dos sujeitos entrevistados, que, no contexto deste
trabalho, estéo distribuidos nos seguintes grupos: gestéo, professor e estudante, cada
qual sendo apresentado separadamente, com a finalidade de melhor explicitar as suas
caracteristicas enquanto sujeitos pertencentes a um determinado grupo. Para isso, 0s
sujeitos tiveram seus nomes substituidos por letras em combinacdo a numeros
ordinais, de acordo com o grupo a que pertencem (Gestao — G1, G2..., Professor —
P1, P2... e Estudantes — E1, E2...), em respeito a Resolucdo 510/16, do Conselho
Nacional de Saude, que rege os procedimentos éticos na pesquisa, garantindo, assim,
0 anonimato dos sujeitos.

O grupo dos gestores entrevistados, apresentado na Tabela 2, é constituido

por quatro professores que ocupam cargos administrativos na instituicdo: um
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Coordenador Administrativo de Unidade; um Diretor de Centro; um Pré-Reitor de
Ensino e um Reitor. O tempo de atuacédo deles na UFCG varia entre 12 a 25 anos.
Todos sédo do género masculino, com idades entre 42 a 58 anos. Com relacéo ao
estado civil, trés sdo casados e um é solteiro. Possuem formac&o inicial nos cursos
de Letras, Historia, Farmécia e Engenharia Quimica. Todos concluiram o doutorado
em areas e cursos diferentes entre si, a saber: a) dois em Ciéncias Humanas: um em
Lingua Portuguesa e Linguistica e outro em Histéria; b) um na area das Ciéncias

Médicas: Bacteriologia Médica; e, por fim, ¢) um na area de Engenharia: Engenharia

Quimica.
Tabela 2 — Caracterizacdo dos gestores
PERFIL DE GESTOR

Participante G1 G2 G3 G4
Idade 50 47 42 58
Estado civil Casado Casado Solteiro Casado
Género M M M M
Tempo de 24 19 12 25
UFCG

Licenciatura | Licenciatura | Farmacéutico = Engenharia
Formacéo Plena em em Historia Quimico Quimica
académica Letras

Doutorado Doutorado Doutorado em  Doutorado
Titulagéo em Lingua em Historia Bacteriologia em

Portuguesa Médica Engenharia

/Linguistica Quimica

Fonte: Autora (2017).

O grupo dos professores, apresentado na Tabela 3, é formado por cinco
docentes que desenvolveram suas atividades junto a um estudante com deficiéncia
no Centro de Formacao de Professores. Destes, trés sdo do género feminino e dois
do género masculino. No que toca ao estado civil, trés sdo casados e dois sdo
solteiros, com idades variando entre 40 e 62 anos. O tempo de atuacdo dos
participantes no magistério superior € de 04 a 35 anos. Da formagdo inicial, dois
possuem graduacdo em Pedagogia e Licenciatura Plena em Letras; dois apenas em
Licenciatura Plena em Letras e um em Bacharelado em Historia. No que diz respeito
a titulacdo, quatro realizaram doutorado na area de Ciéncias Humanas, sendo um em
Historia e trés em Lingua Portuguesa; o quinto professor possui titulo de mestre em

Lingua Portuguesa.



Tabela 3 — Caracterizagao do professor
PERFIL DE PROFESSOR
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Participante ~ P1 P2 P3 P4 P5
Idade 43 40 45 62 53
Estado civil Casado ' Casada Casada Solteira Solteiro
Género M F F F M
Tempo de 8 7 4 35 23
UFCG
Bacharelado Licenciatura Pedagogia e Pedagogia e Licenciatura
Formacao em Historia Plena em Licenciatura Licenciatura Plena em
académica Letras Plena em Plena em Letras/Lingua
Letras Letras Inglesa
Doutorado Doutorado Doutorado em Doutorado Mestre em
Titulagédo em Histéria em Lingua Lingua em Lingua Lingua
Portuguesa Portuguesa Portuguesa Portuguesa
/Linguistica /Linguistica /Linguistica

Fonte: Autora (2017).

O grupo dos estudantes, apresentado na Tabela 4, € composto por cinco
entrevistados, com idades variando de 21 a 43 anos, sendo dois do género feminino
e trés do género masculino. Destes, quatro sao solteiros e um é casado. Com relacéo
a escolaridade dos pais, um tem pais analfabetos, trés tém pais com Ensino
Fundamental incompleto e um tem pais com Ensino Médio completo. Trés tém suas
trajetérias escolares realizadas em escola publicas, e dois em escola privada. No que
se refere aos tipos de deficiéncia apresentados pelos estudantes, um tem cegueira,
dois tém perda auditiva moderada e dois tém deficiéncia fisica. Dos cinco alunos, trés
ingressaram na instituicdo em 2014, um em 2013 e um em 2012, sendo o turno de
realizacdo do curso diurno. No momento da pesquisa, trés se encontravam no sexto
periodo de seus cursos de graduacdo; um no nono periodo e um desistiu no quarto
periodo. Todos os estudantes buscaram cursos de graduacdo na area de Ciéncias
Humanas, a saber: dois no curso de Historia; dois em Ciéncias Biol6gicas e um no

curso de Letras/Inglés.



Tabela 4 — Caracterizagao do estudante
PERFIL DE ESTUDANTE
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Participante El E2 E3 E4 E5
Idade 43 21 23 22 21
Estado civil Casado Solteira Solteira Solteiro Solteiro
Género M F F M M
Toda em escola Toda em escola Toda em escola Toda em escola Toda em escola
Trajetoria publica particular particular publica publica
escolar
Analfabetos Maée: até 42 ano = Os paistémo Mae: até 42ano | Mae:
Escolaridade Pai: falecido ensino médio Pai: até o 2°ano | Fundamental
dos pais completo incompleto
Pai: EJA (3°ano
fundamental
incompleto)
Tipo de Cegueira Paralisia Paralisia Cerebral = Perda auditiva Perda auditiva
deficiéncia Cerebral que gue atingiu a moderada moderada
atingiu a parte parte motora
motora fisica, fisica, lado
lado direito esquerdo
Ano de
Ingresso na
Educacéo 2013 2014 2014 2014 2012
Superior
Turno Diurno Diurno Diurno Diurno Diurno
Semestre em Desistiu no 4° 6° 6° 6° 9o

gue se encontra Periodo

Fonte: Autora (2017).

5.5.2.2 Categorizacdo das entrevistas

A analise das entrevistas foi realizada a partir dos principios da técnica de

Andlise de Conteudo, de Bardin (2014). A categoriza¢cdo foi sendo construida na

pesquisa por meio de um processo gradual, mas nao-linear, de agrupamento dos

elementos-chave latentes e convergentes nas entrevistas e contidos no escopo deste

trabalho. Esses elementos foram sistematizados e organizados em categorias e

subcategorias, selecionadas a partir daquelas ja presentes nos objetivos do trabalho,

constituindo, assim, as categorias a priori. A escolha das categorias e subcategorias

de andlise a posteriori emergiu das falas dos sujeitos, respeitadas as trés etapas da

analise tematica descritas por Bardin (2014): a) pré-analise; b) exploracdo do material

e c) tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo, conforme anteriormente

descrito.
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Passadas essas etapas e com as categorias a priori definidas, os dados foram
organizados no software NVivo'?, programa que gerencia e organiza os dados
gualitativos, auxiliando em sua analise. Apos ser feita a analise cuidadosa das
entrevistas com o auxilio do software, os dados foram reorganizados em trés grandes
categorias, sendo duas a priori, Politicas e A¢des de Inclusdo, e uma a posteriori,
Atuacdo Docente. Além disso, para cada categoria, foram selecionadas
subcategorias, descritas no decorrer da andlise, visando ao melhor entendimento e
organizagdo dos conteludos das entrevistas.

Nesse sentido, para melhor compreensdo das categorias, a seguir seréo
apresentados 0S Seus conceitos e a sua importancia na estrutura do trabalho.
Ademais, serdo contextualizadas de acordo com a literatura pertinente ao tema e

conforme as falas de cada sujeito entrevistado.

5.5.2.2.1 Politicas

Nas ultimas décadas, a questdo da inclusdo voltada para as pessoas com
deficiéncia ganhou espaco e forga em ambito nacional e internacional, passando a ser
inserida nas agendas politicas governamentais. Nesse contexto, houve a conquista
de direitos que possibilitaram a constituicdo de politicas publicas que garantiram, por
sua vez, igualdade de condicOes perante a Lei e aos bens culturais e servigos
destinados a populacdo, como saude, educacao, esporte e lazer.

As politicas publicas educacionais voltadas para inclusdo na Educacéo
Superior tém oportunizado a chegada do estudante com deficiéncia em seus espacos,
configurando novas demandas e necessidades. E por meio de tais politicas que as
Instituicbes de Educacdo Superior devem implementar meios de acesso e
permanéncia desse aluno em seus ambientes, abarcando desde a estrutura fisica e a
formacado dos professores até as atividades pedagogicas desenvolvidas em sala de
aula ou fora dela.

Nesse sentido, as politicas consistem, também, em meios de consolidacao dos

direitos adquiridos pelos sujeitos, uma vez que tais direitos passam a estar codificados

19 NVivo é um software que suporta métodos qualitativos e variados de pesquisa. Ele é projetado para
ajudar vocé a organizar, analisar e encontrar informa¢cdes em dados ndo estruturados ou qualitativos
como: entrevistas, respostas abertas de pesquisa, artigos, midia social e conteddo web. Disponivel em:
<http://www.gsrinternational.com/nvivo-portuguese>
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no ambito das leis — no caso especifico dos estudantes com deficiéncia, garantindo a
sua participacéo no contexto da Educacao Superior. Por esse motivo, na perspectiva
deste trabalho, as Politicas ganham peso de categoria, justamente por abarcarem e
envolverem todas as acOes e discussbes existentes em torno da inclusédo do
estudante com deficiéncia no contexto universitario brasileiro.

Tal categoria é subdividida em Politicas Nacionais e Politicas Institucionais:
aguelas, de carater mais geral, apresentam os eixos norteadores para a execucao de
acbes em nivel institucional ou local; estas, por sua vez, baseadas nas politicas
nacionais, proporcionam medidas que regulam internamente as acdes e decisdes
voltadas para as pessoas com deficiéncia na instituicdo. Assim, as Politicas Nacionais
e Institucionais coexistirem, inter-relacionarem-se e, em certa medida, subsidiarem-
se, elas sdo aqui tomadas como subcategorias da categoria Politica, pois, embora
possam ser criadas Politicas Institucionais diferentes, em alguns aspectos, das
Politicas Nacionais, elas ndo devem divergir, mas apenas operacionalizar, em nivel

local e institucional, as particularidades relacionadas ao contexto de execucao.

5.5.2.2.2 Politicas Nacionais

As Politicas Nacionais de educacdo voltadas para a pessoa com deficiéncia
ficam mais evidentes a partir da década de 90, com a promulgacao da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional (Lei n.° 9.394/96), com a qual se torna possivel realizar
mudancas no sistema educacional de todo o pais, nos seus diferentes niveis e
modalidades de ensino, ao consolidar e nortear diretrizes a proposta de uma
educacao inclusiva, com igualdade de oportunidades para todos (MIRANDA, 2014).
Essa e outras leis passaram a pautar o conjunto de regulamentos que normatizam as
diversas acbes no sistema educacional brasileiro e nas Instituicdes de Educacao
Superior. Um dos impactos diretos de tais medidas € a presenca dos estudantes com
deficiéncia nas instituicbes de ensino, pois os documentos oficiais, especialmente a
Constituicdo de 1988, garantem para todas as pessoas o direito de acesso a educacao
e de permanéncia nas instituicdes de ensino.

Essas politicas nacionais sdo tdo importantes para a concretizacdo de tais
direitos que se fazem presentes em varios momentos nas falas dos 14 entrevistados,
pois, na analise dos dados, foram registradas, com o apoio do software NVivo, 73

referéncias a essa subcategoria, quer pela concretizacao desses direitos, quer nao.
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Na perspectiva mais positiva da Lei, o gestor G1 faz uma referéncia importante
ao denotar a relevancia das politicas nacionais, pois estas permitiram a presenca da
pessoa com deficiéncia no espaco da universidade, realidade inimaginavel por muitos
h& algumas décadas, pois a Educacao Superior brasileira, ao longo de sua trajetéria,
foi marcada por ser um lugar a que poucos tinham acesso, principalmente os “[...]
estudantes das camadas menos favorecidas e de alguns segmentos da sociedade,
tais como mulheres, negros e pessoas com deficiéncia” (MIRANDA, 2014, p.31).
Conforme o entrevistado:

Elas [as Politicas Nacionais] contribuem. Primeiro, porque, hoje, eu acho que
antes nem o ingresso era permitido. Era cerceado até esse direito de
ingressar na universidade, um aluno ingressar com necessidades especiais,
um professor ingressar com necessidades especiais.... Hoje nos ja

vivenciamos a questdo de o aluno ingressar, e nés temos um professor com
necessidades especiais. (G1).

O professor P5 concorda com 0 G1 ao argumentar que a universidade também

€ um espaco ao qual o estudante deve ter acesso:

Mas eles tém que estar aqui dentro também. Nés, a Nagdo, temos esse dever

de incluir essas pessoas, e nés, professores, de recebermos de bracos
abertos, ndo é?! As pessoas precisam trabalhar, precisam aprender,
precisam adquirir conhecimento. (P5)

Seguindo a mesma perspectiva, a entrevistada P2 chama atencédo para
garantia do acesso do aluno previsto pelas normativas nacionais, mas aponta para a

existéncia de um hiato entre a lei e a sua aplicagéo na Instituicéo.

[...] apesar de a gente saber que tudo no papel esta la disposto, né, quando
direito dele, esta tudo 14 [...]. Entéo a lei permite, entdo a lei permitiu que ele
[estudante] chegasse a nos, talvez também esse tenha sido um dos fatores,
a entrada de impacto dele, € uma hipétese minha, mas a lei garante. No papel
esta tudo lindo, tudo maravilhoso: a questdo da igualdade, da equidade, da
acessibilidade, de tudo, do acesso ao direito dessas pessoas, sO que na
minha visdo é a de que a universidade ainda ndo esta preparada. (P2).

A esse respeito, Sasazawa (2005) demonstra que

[...] as politicas publicas, pela sua legalidade, asseguram o direito de acessibilidade
as pessoas com necessidades especiais a educacgdo, porém nao adquiriram
legitimidade, uma vez que ainda ndo se desenvolveu a consciéncia para o
atendimento deste direito por parte das instituicbes de ensino superior.
(SASAZAWA, 2005, p.96).

Poder-se-ia pensar, pela época da declaracdo da autora, que seu estudo esteja
desatualizado em relacdo aos dias atuais; no entanto, pesquisas mais recentes, como,
por exemplo, a de Castro (2011), Miranda (2014), Galdino (2015) e Urban (2016)



128

demonstram gque, mesmo com o0 passar dos anos, tais politicas ainda estdo em
processo de construcdo em muitas Instituicbes de Educacdo Superior, inclusive na
instituicdo em estudo, conforme demonstra a ja citada fala do entrevistado G1.

Nesse debate sobre a efetivacdo e a importancia das politicas publicas de
educacao voltadas para a educacéo inclusiva, o gestor 2 (G2) chama atencao para o
fato de o Brasil ainda ser “extremamente limitado e conservador’” com relagdo a
execucao e implantacdo dessas politicas na Educacéo Superior. A esse respeito, ele
complementa a sua reflexao ao afirmar que “[...] As politicas nacionais de inclusao
voltadas para a educacao superior sao timidas. Eu acho que o Brasil ndo tem coragem
de ousar muito na educacao por ser um pais conservador” (G2). Ratificando a fala do
gestor, Miranda (2014) percebe que o processo historico da Educacédo Superior no
Brasil demonstra ter um carater tradicional, sendo sempre voltado para a elite
econdmica e intelectual do pais. No entanto, esse quadro foi se modificando por
influéncia de grupos sociais e organiza¢cdes ndo governamentais, que promoveram
movimentos de conscientizacdo a partir dos quais se possibilitou a promocédo de
politicas voltadas para a educacdo da populacdo com deficiéncia. Embora de forma
lenta, esse processo de transformacao estd em curso ao longo dos anos (CASTRO,
2011).

Segundo o estudante E1, as leis, mesmo estando no papel, ndo foram sentidas
em sua totalidade na pratica do seu dia a dia na universidade, pois, ao se referir as
politicas nacionais, ele afirma que

[...] as politicas nacionais sdo como toda a Constituicdo: é bem bonita, bem
escrita, mas tem muitas brechas, muitas interpretacées diferentes que nos
levam no final de conta a ndo nos dar o direito cabivel, merecido. Assim
também sdo as politicas nhacionais: sdo tdo bonitas. Tenho pouco
conhecimento e estudo sobre elas. Mas, quanto a praticidade, eu acho que

falta muito. Faltam pessoas, eu diria que qualificadas, para fazer, pessoas
gue fossem mais humanas até. (E1).

O estudante, que € o sujeito que recebe os beneficios ou ndo das politicas,
deixa transparecer o hiato existente entre o direito adquirido na forma da lei e a sua
execucao por parte da instituicdo, que tem de seguir a normativa designada pelo
Estado. Segundo o gestor G4, o processo administrativo de uma instituicdo como a
UFCG requer do gestor certa flexibilidade e atengéo, porque as politicas de inclusédo
sdo muito recentes. Por conta disso e para que a legislagdo seja cumprida pelos

orgaos publicos, “[...] o mantenedor (no caso € o MEC), ele ndo responde. A norma é
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aprovada (pode ser uma lei, um decreto...), € aprovada e a gente ndo recebe
condi¢cbes minimas de dar provimento aquela norma” (G4).
Ao se referir as condi¢cbes financeiras da instituicdo e a sua relagcdo com as
politicas nacionais, G4 faz a seguinte afirmacao:
E, a lei determina, mas devia determinar que nds recebéssemos as condigdes
minimas do mantenedor, que é o MEC, para que a gente possa prover,

também para quem esta cursando, alguma resposta. Entao, como falta de um
lado, também falta do outro. (G4).

Conforme o mesmo entrevistado, o Ministério Publico, enquanto o6rgdo
fiscalizador, vem exigindo da instituicdo o cumprimento legal das politicas nacionais
voltadas para a inclusdo, mas € preciso, também, que o Estado ofereca provisdes
para que a necessidade dessa demanda seja atendida. Os recursos financeiros sédo
importantes, porque implicam a compra de material pedagdgico adaptado e de
equipamentos, a reorganizacdo do espaco fisico e a contratacdo de pessoal
especializado, como intérpretes, professores de Libras, transcritores de Braille, entre
outros. Todas essas especificidades estdo respaldadas pela Lei, mas, segundo o
entrevistado G4, cabe a universidade a sua implantacdo e execucao.

A partir das falas dos entrevistados, percebe-se a importancia dessa
subcategoria para 0 processo de acesso e permanéncia do estudante com deficiéncia
na Educacao Superior, pois, ao averiguar os excertos destacados e organizados com
o auxilio do software NVivo, na categoria Politicas, as palavras que apareceram com
maior recorréncia foram Politica, Aluno e Universidade. Essas palavras podem ser

observadas na Figura 1, que ilustra a nuvem de palavras da categoria ora analisada.
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Figura 1 — Nuvem de palavras da categoria Politicas
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Fonte: Autora (2017).

Como se percebe, as palavras destacadas apresentam algum tipo de
interconexao, fruto, provavelmente, do fato de os préprios participantes tomarem tais
palavras de forma interligada e externalizarem, em suas falas, tal intersec¢gdo. Em
certa medida, o estudante com deficiéncia € o eixo das diretrizes das politicas
nacionais e, consequentemente, o parametro no qual a instituicdo deve se basear para
tomar suas decisfes para elaboracao das politicas institucionais.

Nesse sentido, as politicas nacionais sdo importantes porque desacomodam a
instituicdo e obrigam-na, por for¢ga vinculante da lei, a receber o estudante com
deficiéncia em seus espacos e a trabalhar pedagogicamente com ele, oferecendo-lhe
estrutura de acesso e de permanéncia. A normativa nacional pode ser cumprida na
instituicdo, principalmente, quando ela passa a ser conhecida, e isso fica visivel
guando o professor P1, por exemplo, faz a seguinte afirmacéao:

N&o é de hoje que o proprio governo federal, as proprias resolugées, as
proprias leis, exigem e dao direitos a essas pessoas para acessibilidade.
Acredito que a direcao, quando me d& a possibilidade de realocar as minhas
salas de aula para o térreo, ndo o faz por benevoléncia, mas é porque eles
[Diretor e Vice-Diretor] sao obrigados. Caso contrario, as nossas, 0S N0sSsos
alunos sdo bem orientados, eles conhecem muito bem as leis. Eles sdo bem
antenados e eles sabem que podem processar a universidade. Entédo, é a

obrigacao deles realocar. Ndo é nenhum favor! A gente faz o procedimento
burocrético, mas a gente sabe que vai conseguir essa sala seja onde for. (P1)
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A politica nacional tem a fungcéo de ser um parametro geral, ao prever o direito
do aluno acessar e frequentar a Educacéo Superior, apés ser aprovado no devido
processo seletivo. Essas politicas, portanto, norteiam as acdes das Instituicdes de
Educacdo Superior de todo o pais, independentemente da sua realidade ou
peculiaridade, gerando, para as instituicdes, a demanda de um publico que requer
atendimentos especificos, por conta da especificidade de cada deficiéncia.

Assim, a presencga do estudante com deficiéncia na universidade pode ser
considerada como um dos impactos iniciais das politicas nacionais de inclusdo no
Centro de Formacéo de Professores e, consequentemente, em toda a UFCG, o que,
por conseguinte, faz surgir outras demandas que precisam ser atendidas, como, por
exemplo, ajustes na acessibilidade arquitetdnica e urbanistica, criacdo de nucleos de
acessibilidade e adequacdo dos curriculos, entre outros. Portanto, para que as
politicas voltadas para a inclusdo da pessoa com deficiéncia sejam efetivas, faz-se
necessario um olhar mais atento para as acdes observadas e desenvolvidas pelos
entrevistados no ambito da instituicdo, refletindo sobre o quanto essas acodes
influenciam diretamente na vida dos estudantes, no cotidiano da sala de aula e no
processo normativo da UFCG - aspectos apresentados na andlise da proxima

subcategoria, Politicas Institucionais.

5.5.2.2.3 Politicas Institucionais

As politicas nacionais voltadas para a inclusao do estudante com deficiéncia na
Educacao Superior tém o papel de apontar os caminhos que as instituicbes devem
seguir, garantindo, assim, que o direito desse estudante seja respeitado, inclusive nas
suas especificidades, tendo em vista a educacao ser um direito fundamental garantido
pela Constituicdo Federal de 1988. Logo, cabe as instituicbes a funcdo de
operacionalizar as normativas nos seus espacos, para tornar possivel a sua
aplicabilidade junto aos estudantes com deficiéncia, de acordo com a realidade em
gue a instituicdo esta inserida e com o perfil do aluno com que ela esta lidando. Dai a
importancia desta subcategoria: para o entendimento da operacionalidade das
politicas nacionais no contexto local.

Em geral, as politicas nacionais séo diretivas e amplas, pois devem abarcar

todo o territério nacional, que é, além de vasto, muito diverso. Outrossim, a diretriz
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nacional pode ficar distante do cotidiano e da realidade, principalmente, da sala de
aula, pois, de um modo geral, a preocupacao com o cumprimento da legislacao fica a
cargo dos dirigentes e dos responsaveis pela administracéo, distanciando-se, dessa
forma, do atendimento e da pratica do dia a dia. Nesse sentido, parece importante
verificar o que, em nivel local, é legislado, na forma de politica institucional, para nao
somente garantir o cumprimento da legislacdo nacional, mas também atender com
gualidade as demandas do estudante com deficiéncia em todas as esferas da
universidade.

Considerando esses aspectos, 0 que se nota, no entanto, é que o processo de
aplicacao de tais politicas nas instituicbes ocorre de forma lenta, uma vez que a
legislacdo brasileira, como aponta Menicucci (2007, p.3), “contém um marco legal
bastante avancado em termos de garantia de direitos as pessoas com deficiéncia,
embora muito ainda se encontre no campo das letras e ndo no ambito da
concretizagdo”. Muitas vezes, essas implantagcbes vém por meio juridico, como o
observa Atique e Zaher (2009, p.1608):

A jurisdicdo &, sem davida, elemento de inclusao social e mecanismo integrador e
concretizador dos principios € normas estabelecidos como fundamentais pela
Constituicdo do Estado. Assim, a defesa do direito fundamental & educacéo
inclusiva se da, num ultimo apelo, com a atividade integradora do Poder Judiciario,
através da tutela individual do mandado de seguranca e do mandado de injuncao,
e da tutela coletiva através do mandado de seguranca coletivo, do mandado de
injuncéo coletivo e da agao civil publica. Logicamente essa ndo é a melhor solugéo,

pois o Estado deve se antecipar a essa situacdo extrema de conflito jurisdicional,
proporcionando 0 acesso universal a educagao superior.

Ao analisar os instrumentos juridico-normativos que orientam as Instituicdes de
Educacado Superior, Santos (2013) demonstra que as politicas sdo mais indicativas do
gue prescritivas, ndo possibilitando aos executores as devidas acfes necessarias
para a “[...] efetivagcao e operacionalizagao pratica das medidas indicadas por falta de
conceitos claros, metas delimitadas e dotagdo orcamentéria e financeira para sua
execugao” (SANTOS, 2013, p.131).

Nesse sentido, o gestor G4, ao se referir a legislacdo nacional voltada para a
inclusdo do estudante com deficiéncia, afirma que “o Brasil tem que pensar na hora
de criar a norma, tem que dotar as instituicées de recursos de qualquer natureza, seja
orcamentdria ou de recursos humanos, para a gente prover e cumprir a norma (G4) .
Segundo o0 mesmo gestor (G4), a instituicdo tem procurado atender as necessidades

dos alunos, conforme determina a politica nacional, mas, para tanto, faz-se necessario
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gue a instituicdo remaneje recursos e, muitas vezes, um quadro de pessoal de outros

setores, 0 que ele denominou como “teoria do cobertor curto”, ou seja,

[...] a gente esté instalando esses setores, esses 6rgdos com a nossa propria
capacidade. O que, ao fazer isso, a gente cobre um santo e descobre outro.
O cobertor é curto. Entédo, a gente esta comprometendo alguns setores para
dar provimento a outro. (G4).

Nesse processo de transi¢cdo entre a normatizagéo da Lei e a sua aplicagao na

instituicdo de Educacéo Superior, observa-se que ha toda uma conjuntura que deve

ser observada de acordo com a realidade da instituicdo. Ao questionar o gestor G4

sobre as politicas institucionais, ele deu a seguinte resposta:

Olha, é onde a gente precisa avancar muito. A gente precisa. Eu acho que
um dos pontos cruciais disso é a gente aprovar o regulamento de
acessibilidade porque ai com certeza ele deve tentar, ao ser aprovado,
apresentar para a Reitoria alguma demanda minima para a gente atender.
Ou seja, depois de mapeado, depois de ter feito o censo de atualizagéo, para
gue a gente possa ter um quadro, pelo menos, se néo for o real, o ideal, e 0
namero correto, mais proximo da realidade, para que a gente possa mensurar
e prover as condi¢cBes; para que a gente possa cumprir de fato o que a
legislacdo determina. Com essa informacédo [se referindo ao numero de
estudantes com deficiéncia] também € importante, porque eu posso
apresentar ao mantenedor [MEC]: “olha, minha demanda € essa e 0
or¢camento € esse”. Eu ndo tenho como atender essa demanda, mas a Lei, 0
Ministério Publico esta fazendo presséo sobre nés para o cumprimento. (G4).

Com relacdo as cobrancas encaminhadas pelo Ministério Publico Federal,

voltadas para o atendimento do estudante com deficiéncia, o gestor explica que “[...]

€ preciso também que o Ministério Publico e a sociedade também enxerguem que a

gente ndo estd recebendo as condices minimas para a gente prover essa acao

[politicas institucionais]” (G4).

Segundo relatos dos entrevistados, um aluno com cegueira recorreu ao

Ministério Publico para que a UFCG oferecesse condicbes de atendimento

educacional especializado. De acordo com o G1,

Eu me lembro que E1?° transferiu e entrou na justica para poder concluir o
curso, entdo foi por meios judiciais que ele teve que ter atividades
complementares para que desse a ele a possibilidade de terminar o curso.
(G1).

Sobre a mesma situacgéo, o Professor P1 comenta:

20 E1 é um estudante cego que frequentou o CFP/UFCG e também fez parte das pessoas entrevistadas

nesse trabalho.
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[...] ndo vou nem falar no aluno que tenha problemas de viséo, esse eu diria
gue ndo tem mesmo condicdo, que foi 0 caso que aconteceu com o aluno
passado, esqueci 0 nome dele, inclusive ele entrou na justica. (P1).

Ja a professora P4 afirma:

[...] escuto também ja de alunos que foram da UFPB, né, que antigamente
sofreram ainda mais, a ponto até de entrarem com processo na justica contra
a universidade e esse discurso também circulou quando o aluno cego estava

aqui. Diziam “E1, entre na justica contra a universidade”, “porque vocé nao
esté tendo os direitos garantidos”, ndo é.... A Lei determina. (P4)

Ainda sobre o mesmo caso, P5 declara:

A universidade tentou, com o outro menino cego la de Histéria, ndo teve
material nenhum para ele. Foi ai que ele inclusive entrou na justica, depois
foi embora para o Rio de Janeiro, e a universidade ficou mandando material.
Ele 14, e a universidade mandando... [...]. (P5).

A partir da fala dos entrevistados, observa-se que ha uma fragilidade no
cumprimento das politicas nacionais junto ao estudante com deficiéncia, porque, para
gue ele tenha seus direitos atendidos, precisa recorrer aos instrumentos legais de que
a justica dispde junto ao Ministério Publico, tendo presente que a educacédo é um
direito de todos e “[...] isso significa dizer que o sistema educacional ¢ dirigido a todos
os brasileiros sem distincéo e objetiva o seu pleno desenvolvimento como pessoa e
cidadao” (MADRUGA, 2016, p.228).

Santos (2013), ao fazer uma anadlise dos dispositivos da Constituicdo Federal
de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n.° 9394/96) e da
Declaracdo de Salamanca, faz a seguinte observacédo com relacdo a educacdo da
pessoa com deficiéncia:

A anélise da CF/88, da Declaragédo de Salamanca e da LDB nos permite afirmar

gue elas se referem aos aspectos sobre a inser¢do do aluno com deficiéncia na
rede regular de ensino e a organizacéo da escola na educacgao basica. No que se

refere a educacdo superior, ndo traz nenhuma orientacdo para estruturar e
organizar esse nivel de ensino para assegurar as condigdes de acessibilidade
visando garantir o acesso e permanéncia dos alunos com deficiéncia, apesar de
no Art. 59 da LDB indicar, de forma geral, ao falar de ensino: ‘Os sistemas de
ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais: | — curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao especificos, para atender

as suas necessidades. (SANTOS, 2013, p.135).

O que se percebe é que as diretrizes voltadas diretamente para as Instituicdes
de Educacdo Superior sao timidas, dentre as quais se destacam, por exemplo®, o

21 vale salientar que essas e outras regulamentacdes estdo descritas no capitulo referente as politicas
de educacéo voltadas para o estudante com deficiéncia.
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Aviso Circular n.° 277/MEC/GM, que apresenta recomendacdes ao processo de
selecdo nos momentos da elaboracdo do edital, do exame dos vestibulares e da
correcdo das provas. Outro documento importante é a Portaria n.° 3.284/03, a qual
substitui a Portaria n.° 1.679/1999, que dispde sobre os requisitos de acessibilidade
da pessoa com deficiéncia e instrui sobre os processos de autorizacdo e de
reconhecimento de cursos, bem como de credenciamento das instituicbes. Tem-se,
também, o Programa de Acessibilidade ao Ensino Superior (INCLUIR/2005) e o
Decreto n.° 7.611/11, que estabelecem a criacdo e a estruturacdo de nulcleos de
acessibilidade nas instituicoes federais de Educagao Superior. Por fim, destaca-se o
Decreto n.° 5.626/05, que regulamenta a Lei n.° 10. 436/2002, que dispde sobre a
difusdo e uso da Lingua Brasileira de Sinais e estabelece a obrigatoriedade do seu
ensino em todos os cursos de formacdo de professores e de fonoaudiologia e,
optativamente, nos demais cursos da Educacao Superior. Esses e outros dispositivos
legais ilustram bem a analise realizada por Santos (2013, p.35), para quem a presenca
desses documentos favorece a elaboracdo de uma politica interna para a instituicao
e “[...] evita a tomada de decisbes paliativas e diferenciadas pelos seus cursos que
acabam gerando problemas de natureza administrativa e académica”.

Considerando o que foi exposto, foi observada pelos entrevistados a falta de
politicas institucionais voltadas para o estudante com deficiéncia. Os sujeitos da
administracdo concordam que ha essa lacuna na instituicio e reconhecem que a
assisténcia que o estudante com deficiéncia recebe faz parte de acdes isoladas de
professores ou de grupos que trabalham com a tematica, como fica explicitado na fala
a seguir:

Temos [a¢Bes de assisténcia ao aluno com deficiéncia], mas eu acho que
ainda sao muito timidas. Ainda ndo déo conta de atender a problematica de
inclusdo de alunos com portadores de necessidades especiais. Aqui nés
temos um grupo que tem se movimentado, mas se nos formos ver o que tem
de adaptacbes, o que temos de oferta de servicos especializados de
atendimento voltados para esses alunos, eu acho que ainda é muito pouco.
[...] existem olhares especificos, mas o Centro estd em fungdo dessas
guestdes sendo discutidas em colegiados de cursos, conselhos de centro...
acho que ainda precisam de uma ateng¢do mais aprofundada. Inclusive os

nossos projetos pedagoégicos, nesses documentos que regem 0S CUISOS.
(G1).

O gestor G3 também concorda que ndo existem politicas institucionais na
UFCG e, consequentemente, no Centro de Formacg&o de Professores, mas chama

atencao para a importancia de tais politicas:
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N&o, pelo que eu saiba ndo tem uma legislacéo [...]. Eu acho que a instituicdo
deveria (ndo s6 o CFP), mas toda a UFCG, instituir como politica mesmo o
atendimento ao aluno com deficiéncia, para melhorar essa questdo; nao
esperando o nimero porque, se a gente for considerar o ndmero de
estudantes com necessidades especiais, ndo vai ser feito muita coisa, porque
séo poucos. Mas considerando que esse aluno pode ser e sera ... e tem toda
condicdo de ser um profissional e exemplo da nossa instituig&o.... Entdo, o
gue se investe, 0 que se investir e € pouca coisa que se pode fazer para
diferenciar esse aluno dos outros [...]. (G3).

O gestor G2 concorda que ndo ha dispositivos institucionais para atender as
especificidades do estudante com deficiéncia, mas defende que as normas gerais da

instituicAo conseguem amparar esses estudantes:

Agora todas as nossas normas gerais (0 Regulamento de Ensino de
Graduacdo e as Resolucdes gerais da PRE) sao instrumentos eficientes para
protecéo de qualquer pessoa dentro da instituicdo. Qualquer caso que o aluno
tenha que exija um atendimento especial para ele, ele esta acobertado. O que
nés ndo temos ainda é uma normativa especifica que regule, por exemplo,
como devera ser a dindmica de sala de aula para um aluno surdo, como
deverd ser a dindmica para um aluno cego... isso ainda ndo temos. (G2).

O gestor G4 reconhece que a instituicdo ndo tem uma politica voltada para o
atendimento dessa populagdo, assim como outras instituicées que estdo passando

pelo mesmo processo. Na perspectiva do gestor, ela estd em processo de formacgao:

Sim, esta nascendo ainda, estd muito embrionaria ainda. Esta incipiente. Eu
sei que isso nao é nenhum débito, no aspecto de que todas as instituicées do
pais de qualquer natureza, ndo s6 educacional, ja tenha isso tudo. A gente
sabe que ndo tem. H& um débito, e a gente ja estd passando, inclusive, do
tempo de fazer [...]. A politica tem sido muito pontual. E mais quando surge a
demanda que se apresenta.. a gente tem liberado, por exemplo,
computadores e também aqueles acessorios para 0s que tém problema
visual; e, a gente ja tem feito isso... (G4)

A auséncia de politicas institucionais voltadas para o estudante com deficiéncia
€ sentida pelos demais entrevistados, como os professores e o0s estudantes, pois,
guanto menos espacos acessiveis, mais fica visivel a falta das politicas institucionais.

A esse respeito, destacam-se as seguintes colocacdes feitas pelos estudantes:

Nao, ndo conhec¢o nenhuma politica institucional, porque, a meu ver, ndo ha.
N&o conheco nenhum projeto assim diferente, que a gente assim participe,
gue eu seja participante. Que eu possa levar meu trabalho como contribuicéo,
por exemplo, a minha monografia. Eu tenho muita experiéncia nessa érea de
incluséo, de ter estudado em escola normal. Minha mée nunca quis que eu
estudasse em escolas especiais, ela nunca quis... (E3).

Olha, para falar a verdade, esse periodo que passei la, eu nunca vi, ndo! De
jeito nenhum! Nenhum tipo de politica. Nem normas.... Nao vi isso néo....
Nunca me foi me apresentado. (E1).
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De mesmo modo, os professores afirmam desconhecer a existéncia de politicas
institucionais voltadas para o estudante com deficiéncia e, além disso, salientam a
despreocupacdo da administracdo em relacdo a essa populacdo dentro da

universidade:

N&o, ndo existe nenhum tipo de preocupacédo por parte do CFP que seja real,
de construcdo de espacos de acessibilidade, preocupacédo de que um aluno
realmente tenha condi¢cbes de assistir aula, que tenha deficiéncia fisica, isso
€ nitido, ndo tem. (P1).

N&o, ndo vejo, até porque o que chega para gente, chega através das nossas
reunibes de Unidade; e eu, até entdo, na minha Unidade, ndo vejo nenhuma
informagao nesse sentido de “ah, novas politicas e elas vao mudar isso...”.
Pode até existir, eu estou dizendo que para mim ndo chegou nada ainda. (P5)

N&o h& uma politica de acesso a universidade para nossos alunos e para o
acesso deles poder acontecer. Tem, através do processo de selecdo, mas
aqui, a nossa realidade aqui, eu vejo muito a desejar para os alunos com
deficiéncia. (P4).

Tais falas demonstram que a universidade necessita organizar a sua politica
institucional voltada para o aluno com deficiéncia, porque, a partir dela, podera haver
um maior direcionamento das acdes de acesso e permanéncia, as quais Ssao,
atualmente, desenvolvidas pela instituicdo de forma isolada, dependendo da “boa
vontade” de alguns setores, funcionarios ou grupos. No entanto, essas acdes isoladas
sdo importantes, porque abrem espacos para a formulacdo, organizacdo e
normatizacao das politicas institucionais, como relatou o gestor G3:

Olhe, eu ndo tenho conhecimento se nos outros campi existe essa politica.
Considero que o campus de Cajazeiras € pioneiro nessa tentativa de
inclusdo, né, através de um Projeto Incluir [...]. Enfim, a partir dessa
experiéncia, a gente esta dando cada vez mais visibilidade a isso em todo o
campus, sempre apoiando, porque ver nele um espelho para universidade

toda, ndo s6 para o campus de Cajazeiras, mas para a universidade toda, a
partir da experiéncia de Cajazeiras. (G3).

Seguindo essa mesma linha de pensamento, o entrevistado G2 aponta para a
importancia de valorizar as experiéncias e iniciativas que ja acontecem na instituicao

para organizar uma politica institucional inclusiva. Ele afirma que

[...] um dos pontos é chamar a comunidade a discutir essa questao de
inclusdo, ndo soO discutir como esta sendo feita a convivéncia com a
deficiéncia na universidade, mas imediatamente pensar no sentido da
constru¢do de uma politica académica consolidada para isso. Entdo a gente
tem umas experiéncias muito pontuais que eu ja estou conseguindo mapear.
(G2).
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Nesse sentido, as politicas institucionais devem ser formuladas levando-se em
consideracao a participacdo do aluno com deficiéncia, pois este € que pode relatar as
maiores dificuldades enfrentadas para permanecer na instituicdo. Tais dificuldades,
de acordo com os estudantes entrevistados, passam sobretudo pela falta de
acessibilidade arquitetbnica e pela falta de acessibilidade pedagdgica. Sobre tais

guestdes, os estudantes E1, E2 e E3 relatam o seguinte:

A acessibilidade na universidade é péssima. Péssima, péssima... ndo tem
acessibilidade. [...] Nao tem... acessibilidade... né... como eu falei, falta de
rampas, de adequacdao, de piso tétil. Falta essas coisas, falta... faltam placas
de indicagdo... Falta de acesso aos conteldos. Eles [IES] ndo estavam
prontos. Nao chegavam na hora certa, chegavam com atrasos. N&do chegava
0 material para o dia da aula. (E1).

E assim, para mim isso aqui esta muito aquém... Falta muito a questdo da
acessibilidade. E muita pouca rampa, ha muito batente e é provavel acontecer
um acidente. Qualquer um pode cair aqui. Um cadeirante, se chegar aqui,
ndo estuda porque ndo tem acessibilidade. Em termos de acessibilidade €
muito ruim ainda, h4 muito pouco acessibilidade. Eles acham que sé
construindo uma rampinha vao resolver o problema... S6 que ndo é assim.
(E3).

[...] a questdo de mobilidade aqui dentro € horrivel; horrivel porque desde
coisas simples como subir uma escada. Outra questdo é a do pessoal dos
servicos gerais, lavar a escadaria e ndo enxugar. Fica aquelas pocinhas de
agua, ai o risco de vocé cair ali € horrivel. As escadas ndo tém corrimdo. As
rampas sdo muito inclinadas; e aqueles, por exemplo, o carro estacionado no
lugar de onde é para passar o pedestre. E tudo isso e um pouco mais... (E2).

A partir do exposto pelos estudantes, faz-se necessario considerar também o
olhar dos professores em relacéo a falta da acessibilidade fisica e pedagodgica. A esse

respeito, o professor P1 aponta:

No caso da estudante [E3], por exemplo, ela nasceu com paralisia cerebral,
entdo ela tem problemas de locomocéo. Ela é perfeita, ela entende tudo, ela
€ bastante madura, conceitualmente, como pessoa, bastante critica da
propria sociedade que ela vé, que ela vive, mas nitidamente ela tem
dificuldades para chegar aqui na sala para ter orientagbes porque estamos
aqui no primeiro andar. [...] a aluna [E2] também precisa de acessibilidade.
Ela tem problemas de locomog¢do, mas consegue muito bem se deslocar no
Centro, talvez subir escadas seja o principal problema, mas isso resolve com
corrimdes. (P1).

Ainda dentro do contexto da falta de acessibilidades fisica e pedagogica
enfrentadas na instituicdo, a professora P4, a partir de sua experiéncia com o
estudante com deficiéncia, complementa a reflexdo do professor P1:

Além da escada, o corrimdo e também o proprio degrau, ndo ha assim...
Nenhuma tensdo maior... € um direito que ele tem de ter um acesso digno

para a sala de aula. Aquela escada nédo oferece seguranca. Isso a gente
disse... Solicitava nas reunifes; quer dizer, foi uma aflicAo muito grande na



139

Unidade, por ser a primeira experiéncia com o aluno com deficiéncia e
também porque a gente ndo tinha nem como ir resolvendo esses problemas.
[...] Além disso, tem a questdo pedagdgica. No servico publico, e no caso a
universidade, para chegar o material, tinha toda uma burocracia. Era uma
dificuldade para chegar papel para poder imprimir o material da aula para o
aluno [E1]... era um sofrimento. Era algo tdo simples e tudo se tornava uma
dificuldade... A questdo da biblioteca também, outra questdo muito séria,
porque nds indicAvamos a bibliografia, mas e ai? Como é que o aluno iria ter
esse material em Braille? ... Como € que o aluno iria ter esse acesso? (P4).

Com base nos relatos dos estudantes e dos professores, observa-se a
importancia do olhar da universidade para o desenvolvimento de politicas estratégicas
gue facilitem o cotidiano do estudante com deficiéncia nos espacos da instituicdo e
contribuam para a sua permanéncia, pois a falta de material didatico e a inadequacéo
metodoldgica e de acessibilidade arquitetdnica também impossibilitam o processo de
ensino e de aprendizagem.

No entanto, € importante ressaltar que a UFCG encontra-se em um processo
embrionario de criacdo de politicas institucionais voltadas para inclusdo, tendo
aprovado, em maio de 2016, junto ao Colegiado Pleno, a Resolugédo n.° 11/2016, que
cria 0 Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI). Contudo, para que seja efetivado
seu funcionamento, falta, conforme explica o gestor G4, “...] aprovar a
regulamentacdo de funcionamento do nucleo, ainda no Colegiado Pleno”. A respeito
disso, o0 gestor comenta:

Agora, a gente estd torcendo que dé celeridade ao regimento e ao
regulamento que vai ser aprovado e ja esta na pauta do Colegiado Pleno, que
€ 0 O0rgao maximo da universidade. Essa regulamentacao é decorrente da
criacdo do Nucleo. O Ndcleo, por regra, ja esta criado, falta a
regulamentacdo, quem é a composi¢do, qual o funcionamento, quais as
atribuicdes desse Nucleo, quais as competéncias, e ai eu acredito que ele la
estando, depois de instalado, depois da aprovagdo é mais facil de eles
[membros do NAI] tratarem e apresentarem uma minuta de politica de

acessibilidade como um todo. E, isso é o que eu vislumbro que eles deverao
fazer. (G4).

A partir da fala do gestor G4, percebe-se que a UFCG deu inicio a um
movimento de organizagao interna, na tentativa de institucionalizar politicamente as
acOes, até entdo isoladas, voltadas para o estudante com deficiéncia, com a criagao
do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo, por meio da Resolucédo 11/2016. Tal Nucleo
se estendera para todos os campi da instituicao, e sua estrutura de “funcionamento
serd assegurada pela Reitoria, com recursos provenientes do Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil — PNAES [...]” (UFCG, 2016, Art. 3°).
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O gestor G4 também ressalta que, em decorréncia das politicas nacionais, a
instituicdo procurou fazer algumas acdes que, de alguma forma, pudessem beneficiar
os estudantes com deficiéncia dentro da Instituicdo, como, por exemplo, a contratacéo
de pessoal:

Esse ano ja contratamos... a gente tem sete vagas de tradutor e intérprete de
Libras, nomeamos este ano cinco, e uma ja esta la [Cajazeiras] ja nomeada,
gue ela veio por redistribuicdo para Patos; entdo esta faltando preencher
ainda uma vaga para tradutor, intérprete de linguagem de sinais; os dois
profissionais, um de transcritor do sistema braille e o outro tradutor de texto

Braille, ja estdo empossados. Como eu disse, 0 assistente ja esta todo
resolvido, jA tomou posse do curso de Libras [...]. (G4).

Nesse sentido, € a partir de um trabalho conjunto e de mdultiplos olhares, que
levem em consideracao o estudante, o docente e a gestao da instituicdo, que poderao
ser iniciadas, com maior propriedade e aplicabilidade, as politicas institucionais de
inclusdo. Séo tais olhares que poderdo contribuir para a materializagdo do que esta
disposto no préprio Estatuto da UFCG, Art. 11, IV, quando salienta que suas acdes e
praticas devem “envidar esforgos para que o conhecimento produzido na Instituicao
seja capaz de se transformar em politicas publicas de superacéo das desigualdades”
(UFCG, 2002, p.17).

Assim, o papel das politicas institucionais de inclusdo e o seu entrelagcamento
com as politicas nacionais evidenciam, como pudemos observar ao longo das anélises
ora apresentadas, o impacto direto que estas impdem as politicas institucionais,
mesmo estando elas em um periodo embrionério de elaboragédo e efetivacdo na
UFCG.

Diante do exposto e de forma a completar esta analise, serdo apresentadas, na
proxima categoria, as acoes de inclusédo realizadas no ambito da UFCG, Campus de

Cajazeiras, quanto ao acesso e a permanéncia do estudante com deficiéncia na

instituicdo, considerando o olhar do estudante, do professor e da gestao.

5.5.2.3 Acdes de incluséo

Todas as politicas voltadas para o estudante com deficiéncia na Educacédo
Superior, sejam nacionais, sejam institucionais, precisam ser compreendidas,
incorporadas e efetivadas pela instituicdo com o objetivo de se fazer as adequacdes
fisicas e pedagdgicas adequadas e necessarias para 0 acesso, a permanéncia e o

sucesso desses estudantes no ambito da universidade. Para tanto, a Lei deve sair do
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campo do entendimento apenas legal e passar para a esfera da acdo holistica,
atingindo, assim, os varios campi da instituicdo. No entanto, o que se percebe é que
cada campus desenvolve acdes isoladas e desencadeadas pela “boa vontade” de um
namero pequeno de professores ou funcionérios, que tém como objetivo dar a melhor
assisténcia possivel ao estudante com deficiéncia na instituicdo, conforme reconhece
0 gestor G4 “[...] em cada Campus, tem assim, muitas acdes isoladas, de algumas
pessoas que, como em Cajazeiras, se dispdem a fazer; e como 4 se dispde a fazer
algum nucleo, a gente também tem uma producdo minima”. Para que essas acdes
sejam mais eficazes em cada Campus, ou seja, no todo da universidade, é preciso
uma maior organizacdo, tanto na parte fisica como na dos recursos humanos e
financeiros. Um dos gestores afirma, a respeito disso, o0 seguinte:
[...] Entdo a gente teria que ter um quadro de pessoal hoje que fosse
concursado para esse fim, porque a gente teria que cobrar os resultados para
esse fim e, para cobrar, a gente tem que d4, oferecer minimamente as
condicdes de espaco fisico e de apoio para esse servico. [...]. A pressédo
chega, a pressdo no bom sentido, a exigéncia, ao cumprimento da Lei, a
gente tem que prover nas minimas condi¢des, porém no préprio orcamento
da universidade nao veio nenhum recurso destacado para isso. Entdo nds

temos que tira do préprio orcamento da universidade como um todo, que vem
para varias acdes e varias atividades. (G4).

A partir da observacédo do gestor G4, percebe-se a importancia da categoria
Acdes de Inclusdo para o processo de analise do presente trabalho, porque, através
dela, demonstra-se que a Lei requer acdes que viabilizem tanto o acesso® como a
permanéncia do estudante com deficiéncia na Educacdo Superior. Para tanto, tal
categoria pretende apresentar e analisar as agcdes que sao realizadas pelo CFP/UFCG
e que foram apontadas pelos entrevistados. Embora seja um movimento isolado e
pontual, cabe averiguar como e de que forma essas ac¢des contemplam as
necessidades dos estudantes com deficiéncia na instituigcao.

Tem-se, como exemplo desse processo, a Lei da Acessibilidade (n.°
10.098/00), que estabelece normas gerais e critérios basicos para a promoc¢éo da
acessibilidade em edificios publicos e privados. No tocante a tal diretriz, poucos itens
conseguem ser de fato modificados dentro da instituicdo por varios motivos, dentre 0s

quais esta o financeiro, como bem destaca o gestor G2:

22 No contexto e entendimento deste trabalho, o acesso também engloba a acessibilidade, uma vez
gue, para o estudante com deficiéncia ingressar na universidade, este necessita ter as condi¢des
minimas para ir e vir e para ter participagao social, o que implica, também, questdes arquitetonicas.
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Agora, a gente ndo tem a acessibilidade boa em grande medida, porque
somos uma instituicdo de prédios muito velhos. Que transforma-los em
prédios acessiveis, as vezes fica economicamente inviavel. (G2).

Nesse processo de acessibilidade arquitetdnica, os estudantes com deficiéncia
fisica questionam a estrutura fisica e citam como exemplo a construcdo, fora das
medidas recomendadas pela Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), das
rampas de acesso existentes no Centro de Formacéo de Professores (CFP) da UFCG,
corroborando com a afirmacédo do gestor G2. Segundo a estudante E3, “as rampas
sdo muito altas e fora do padrdo. Eu acho que foi mais uma questédo para cumprir as
leis”. Nessa mesma perspectiva, a estudante E2 afirma:

A acessibilidade é muito pouca, porque tipo assim... 0s prédios que eles estao
construindo novos poderiam ja ter a rampa, o corrimdo dos dois lados da
escada. Os prédios antigos tém pelo menos de um lado da escada, e os

novos ndo tém nem nos dois. Assim em relagéo a estrutura fisica, acho que
€ 0 que eu mais preciso e nao vejo que estd melhorando. (E2).

Logo, o que se nota é que a Lei da Acessibilidade ndo esta sendo aplicada, em
sua totalidade, pela instituicdo — as rampas de acesso existentes, por exemplo, foram
construidas sem o devido planejamento e observancia das normas da ABNT (NBR
9.050/04). Infelizmente, esses “erros” estdo sendo sentidos por quem faz uso desses
recursos arquitetdnicos no seu dia a dia: o estudante com deficiéncia, cuja cidadania
estd sendo violada e cujos direitos, desrespeitados. Como bem lembra Guerreiro
(2011, p.188), “As barreiras enfrentadas pelo aluno com deficiéncia sdo diversas e
dependem das caracteristicas especificas do sujeito e do ambiente”. Ainda segundo
a autora, as barreiras de ordem fisica envolvem também o acesso as informacgdes
vitais para a promogao do deslocamento, “o tipo e a infraestrutura dos transportes, o
ambiente para pedestres e o planejamento urbano” (GUERREIRO, 2011, p.650).

Ao se referir a acessibilidade arquitetdnica, a professora P2 relata que observou
mudancas na estrutura fisica a partir da visita dos avaliadores de cursos de graduacéo
do Ministério da Educagao: “[...] a visita do MEC para o reconhecimento do curso novo
de Letras, algumas rampas ja tinham sido instaladas” (P2). A garantia da
acessibilidade, no que diz respeito a mobilidade e as instalacbes fisicas das
Instituicbes de Educacédo Superior para o estudante com deficiéncia, “[...] passou a
ser deliberado[a] como requisito de avaliagdo de oferta de cursos e definir a
autorizacdo para reconhecimento e o credenciamento da IES, a partir da Portaria n.°
3.284, de 7 de novembro de 2003” (BORGES, 2011, p.55). Ao analisar esse
documento, Moreira (2011, p.72) observa que, pela “Portaria n.° 3.284/2003, as
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condi¢cdes minimas de acessibilidade que deverao estar disponibilizadas ao aluno com
deficiéncia fisica sdo de natureza estrutural, estando ausentes as questdes
operacionais do desenvolvimento académico em sala de aula”. Infelizmente, um dos
elementos mais importantes para o processo de aprendizagem do estudante com
deficiéncia é excluido da avaliacao.

Conforme Leite, Ribeiro e Costa Filho (2016, p.245), “o acesso a edificios e
logradouros publicos, ao transporte coletivo, as comunicacfes e a novas tecnologias
€ regra minima e basica de cidadania”. Tendo presente a importancia da educagao
para o exercicio da cidadania, Nascimento (2012, p.26) ressalta que “[...] ser mantido
a margem da educacéo formal representa ser colocado a margem da possibilidade de
cidadania e da vida laboral”.

As acles de inclusdo devem estar presentes desde o momento do processo
seletivo, o qual viabiliza o ingresso na universidade, caso o estudante seja aprovado.
Nesse horizonte, o Aviso Circular n.° 277/MEC/GM, de 1996, recomenda que, no
momento do exame, a instituicdo tenha maior atencéo quanto as condicdes de acesso
dos candidatos, sendo providenciadas salas especiais, de acordo com a deficiéncia,
e pessoal técnico capacitado para tal. O processo de ingresso do estudante na UFCG
acontece pelo aproveitamento das notas do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), tema analisado na subcategoria Acesso, pois, mesmo ndo sendo objetivo
deste trabalho, o assunto emergiu nas falas de alguns entrevistados, em especial os
estudantes, que se referiram ao Exame como forma de acesso a universidade.

No caso de aprovacgdo, o candidato com deficiéncia tera passado, apenas, pelo
processo inicial, sendo que os desafios para sua permanéncia deverdo ser
suplantados dia apés dia. O estudante “[...] tera agora a sua frente o desafio de
frequentar o contexto universitario e necessitara de servicos e outras providéncias das
universidades no intuito de garantir sua permanéncia [...]” (MIRANDA, 2014, p.124).

Ao se referir a pessoa com deficiéncia, o termo “acesso”, em geral, é entendido
como sinbnimo de acessibilidade. Na literatura, no entanto, o acesso pode relacionar-
se ao ingresso do estudante na universidade. Para Castro (2011), acesso e
permanéncia apresentam as seguintes proposicoes:

[...] acesso é compreendido de uma maneira ampla, ou seja, corresponde nao
s6 ao ingresso a universidade (por meio de um processo seletivo, justo e
atento as necessidades dos alunos com deficiéncia), mas a permanéncia

desse aluno na instituicdo (subsidios que garantem condi¢cdes adequadas
para a conclusdo com sucesso do curso). Assim, acesso implica processo de
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mudanca, e esta relacionada a criar condicées legais e direitos igualitarios.
(CASTRO, 2011, p.22, grifo do autor).

Nesse sentido, tanto as acdes de acesso quanto as de permanéncia, que
enfocam também as questdes pedagdgicas, foram consideradas pelos entrevistados,
com peculiaridades bem especificas de cada etapa. Assim, serdo apresentadas duas
subcategorias: Acesso e Permanéncia, sendo que as acdes relacionadas a
permanéncia foram as que apresentaram maior grau de dificuldade para essa

populagéo.

5.5.2.3.1 Acesso

O processo de inclusdo do estudante na Educacéo Superior tem seu inicio na
escola basica, quando ele consegue passar pelos niveis de ensino que antecedem a
sua entrada na universidade. Segundo Miranda (2011),

A inclusdo da pessoa com deficiéncia no ensino superior vem ocorrendo
gradativamente. Isso decorre, dentre outros fatores, pela pequena parcela da
populacéo ter acesso a educacéo basica e aos servicos de reabilitacdo, o que
indica sua exclusdo dos direitos sociais basicos. Associado a isso, é possivel
afirmar que as restricbes de acesso a progressao dessas pessoas ha educacdo
superior estao relacionadas as condi¢des socioeconémicas e a prépria histéria de
exclusao, peculiar a educacao superior no pais, com forte tendéncia a privatizacao,

ao elitismo, como também ao mito de incapacidade creditado a pessoa com
deficiéncia. (MIRANDA, 2011, p.120).

Sendo assim, 0 que se nota € que a exclusdo histérica e social e a
marginalizacdo da pessoa com deficiéncia torna-se uma grande barreira a ser
superada pelo estudante, em virtude da falta de condicbes de igualdade e de
oportunidade desde o inicio de sua escolarizacdo. Essas dificuldades se confirmam,
por exemplo, a partir da experiéncia escolar na Educagdo Basica vivenciada pela
estudante E3, proveniente de uma escola particular, na qual estudou por doze anos.
Segundo ela, a barreira predominante no local era a pedagdgica: “Nao! Eu fui
praticamente uma guerreira. Estudava sozinha naquela coisa toda [escola da
Educacao Basica] e até hoje ainda tem essa falta de formacdo pedagodgica, que eu
vou focar também na minha monografia” (E3). Ao complementar sua fala sobre a
escola, ela faz seguinte afirmacdo:

A minha mée sempre quis que eu fosse para escola regular, independente se
iria ter dificuldade ou ndo. Olha o que a gente sofreu e passou devido aos

preconceitos la dentro da escola [....]. Fomos guerreiras! Nos lutamos para
estar |4 dentro (E3).
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Ja a estudante E2 relata que a sua trajetoria escolar, que também foi em uma
instituicdo particular, transcorreu de forma tranquila e destaca que na escola nao havia
barreiras arquitetonicas, o que facilitava a sua locomocédo dentro da instituicdo. Além
disso, a estudante tinha o apoio dos professores e funcionarios da escola,
demonstrando ser um ambiente acolhedor:

[...] Nao! [existéncia de barreiras arquitetdnica], ndo em relagdo a estrutura
da escola porque ela é reta, ndo tem primeiro andar nem nada e ndo tem
muita escadaria, nem escada, nem nada. Entdo, foi tranquilo em relacéo a
estrutura, s algumas coisas, tipo calcadas. Essas coisas assim que é
complicado, mas néo tem o que fazer, ndo da para mudar a rua. Até porque

alguns profissionais da escola me conheciam desde quando eu entrei pela
primeira vez. [...]. (E2).

Com relacdo a sua trajetoria escolar, o estudante E4 conta que o apoio de seus
professores foi de suma importancia, pois eles procuravam alternativas para lidar com
a sua deficiéncia auditiva no processo de aprendizagem, o que Ihe permitiu chegar a
Educacéo Superior:

No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, principalmente, no Ensino Médio,
eu tenho bastante a agradecer aos meus professores. Eu tive professores
otimos. Principalmente quando eu tenho dor de ouvido. Porque quando
inflama o ouvido, minha audicéo, ela reduz drasticamente. Eu chego a néao
ouvir. Mas eu tive professores super atenciosos que me explicava tudo. Eles
explicavam, perguntavam se eu estava entendendo, principalmente nos
casos de correcdes de ditados. Quando era ditado, ela [a professora] tentava
se adequar, porque sabia que eu nédo iria acompanhar aquele ditado. As
vezes ela me explicava e passava para eu copiar o texto do livro. Eles [os
professores] iam tentando me inserir no processo de ensino. No Fundamental

nado foi tanto assim, mas no Médio eu tive excelentes professores que eu
tenho bastante a agradecer. (E4).

A partir das falas dos entrevistados, observa-se que pequenas agdes por parte
da escola e da familia do estudante contribuem para a permanéncia no percurso
escolar. Assim, para chegar ao nivel superior, 0 estudante ja tem superadas varias
barreiras que se formaram em torno de sua aprendizagem e que “podem negar o
acesso a escola ou limitar a participacdo dentro dela” (NASCIMENTO, 2012, p.46,
grifo do autor).

Considerar a trajetéria escolar vivenciada pelo estudante com deficiéncia é
importante para compreender o seu processo atual na instituicio de Educacéo
Superior, uma vez que, sem a estrutura educacional adequada dos niveis de ensino
anteriores, esse estudante ndo teria chegado a universidade. Por conseguinte, “[...]

na medida em que o numero de alunos com deficiéncia na escola basica aumenta,
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consequentemente, o numero de estudantes com deficiéncia na educacao superior
também cresce” (SANTOS, 2015, p.67). A respeito disso, nota-se que, dos cinco
entrevistados, trés frequentaram a escola basica na rede publica e dois em instituicbes
particulares de ensino. Com relacdo a forma de ingresso na UFCG, todos
responderam que ingressaram via Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
Conforme Castro (2011), as formas de ingresso mais comuns na Educacao

Superior no Brasil sdo o Vestibular, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e a
Avaliacdo Seriada no Ensino Médio. Desses trés processos, a UFCG utiliza como
forma de ingresso o ENEM, realizado anualmente em todo o territério nacional pelo
Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e “[...] tem como
finalidade precipua a Avaliacdo do Desempenho Escolar e Académico ao fim do
Ensino Médio” (BRASIL, 2017). O exame também visa possibilitar

1.8.1 a constituicdo de parametros para a autoavaliagdo do PARTICIPANTE, com

vistas a continuidade de sua formacéo e a sua inser¢céo no mercado de trabalho;

1.8.2 a criagao de referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curriculos do

Ensino Médio;

1.8.3 a utilizacdo do Exame como mecanismo Unico, alternativo ou

complementar para acesso a educacao superior, especialmente a ofertada

pelas Instituicdes Federais de Educacdo Superior;

1.8.4 0 acesso a programas governamentais de financiamento ou o apoio ao

estudante da educacao superior;

1.8.5 a sua utilizacdo como instrumento de selecéo para ingresso nos diferentes

setores do mundo do trabalho;

1.8.6 o desenvolvimento de estudos e indicadores sobre a educacéo brasileira.
(BRASIL, 2017, grifo nosso).

Entre as funcbes que cabem ao ENEM, exame criado em 1998, estdo a de
contribuir com o acesso a Educacao Superior, como sinalizado na citacédo anterior, e
a de avaliar o conteado em articulagdo com as habilidades e competéncias dos
estudantes provenientes do Ensino Médio. A prova € composta “de 1 (uma) redagéo
em Lingua Portuguesa e de 4 (quatro) provas objetivas, contendo cada uma 45
(quarenta e cinco) questbes de multipla escolha” (BRASIL, 2017). A instituicdo, ao
fazer a opgao por substituir o Vestibular pelo ENEM, passou a utilizar o Sistema de
Selegao Unificado (SISU), que “[...] disponibiliza vagas publicas e gratuitas em cursos
de graduacdo, baseando-se unicamente nas notas obtidas pelo Enem” (GALDINO,
2015, p.68).

Ao discorrer sobre o ingresso na universidade, os estudantes E5 e E1 afirmam
a importancia de a instituicao ter cotas destinadas para as pessoas com deficiéncia,

pois elas podem contribuir para o acesso dessa popula¢ao na UFCG:
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O problema realmente esta na questdo do ingresso, por ndo ter aquelas
vagas destinadas para deficientes, todo concurso publico, toda forma de
ingresso nas universidades, elas abordam ja essa forma, mas aqui eu ndo
encontrei esse tipo de forma. (E5).

Eu espero que primeiro seja quebrado essa norma de ndo oferecer vagas
para deficientes, porque isso impede que muitas pessoas entrem la. E a
perspectiva que eu tenho de voltar é justamente para fazer isso, para lutar
por isso, € por isso que eu quero lutar, pelo outro, ndo é por mim somente,
mas pelo outro, eu quero ver muitas pessoas deficientes estudando e se
formando la. (E1).

Ao perguntar ao gestor G2 sobre o0 sistema de cotas para pessoas com
deficiéncia na UFCG, ele afirmou:

Até agora a gente nao tinha obrigatoriedade dessa declaracdo, porque nao

se abria a cota para isso. A gente s6 tinha cota para cor, para questao étnica,

para enfim [...]. Agora néo, para o SISU, a portaria normativa mais recente

coloca 4, tem as cotas sobretudo a dos deficientes. Entdo, como agora o

camarada que tenha alguma deficiéncia vai poder contar com isso, como um

elemento que vai ser agregado a condicéo dele de ter acesso, é claro que ele
vai usar isso. (G2).

O sistema de cotas para pessoas com deficiéncia, regulamentado pelo Decreto
n.° 9.034, publicado dia 24 de abril de 2017, pelo Diario Oficial da Unido, que dispde
sobre o ingresso nas universidades federais e nas instituicdes federais de ensino
médio e técnico, altera o Decreto de n.° 7.824, de 11 de outubro de 2012, que
regulamenta a Lei n.° 12.711, de 29 de agosto de 2012. Salienta-se que a Lei 13.409,
de 28 de dezembro de 2016, ja determinava a disposi¢cao de reserva de vagas para a
pessoa com deficiéncia nas instituicdes federais de ensino superior, médio e técnico.
Sendo que, o novo Decreto de 2017 determina em seu Art. 2°:

Il - as vagas de que trata o art. 1° da Lei n.° 12.711, de 2012, serdo
preenchidas, por curso e turno, por autodeclarados pretos, pardos e

indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos termos da legislacéo
pertinente (BRASIL, 2017, grifo nosso).

Nesse sentindo, a partir da promulgacdo do Decreto, o estudante com
deficiéncia passa a poder pleitear 0 seu ingresso na Educagdo Superior via sistema
de cotas. Observa-se, portanto, que esse sistema, recentemente implantado na
instituicdo, é resultado de uma exigéncia da lei federal e ndo fruto de uma iniciativa da
instituicdo, porque ha universidades que implantaram o sistema de cotas
independentemente da Lei, como foi o caso da Universidade Estadual do Rio Grande
do Sul (UERGS). Castro (2011), ao mencionar o estudo realizado por Pereira (2007)
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na UERGS, entre os anos de 2001 e 2005, sobre a democratizacdo do acesso via
sistema de cotas, comenta que:
[...] Os resultados da pesquisa apontaram que o sistema de cotas pode ser visto
como facilitador, mas também como um possivel sinal de discriminacgéo, porem a
existéncia desse sistema foi um fator determinante para o ingresso a universidade
na maioria dos casos dos alunos com deficiéncia. Mesmo com o sistema de

reserva de vagas para os candidatos com deficiéncia, é imprescindivel que sejam
oferecidos condi¢des especiais para a realizacéo da prova. (CASTRO, 2011, p.62).

Ao se referir a reserva de vagas para o estudante com deficiéncia, Pereira
(2007, p.164) ressalta que “[...] as cotas ndao garantem a permanéncia dos alunos e,
nesse sentido, a Universidade precisa desenvolver politicas voltadas para essa
demanda institucional, para que realmente se efetive a inclusao desses alunos”.

Cabe salientar que a reserva de vagas deve ser organizada pela instituicao,
independentemente de o0 processo seletivo ser realizado por meio do ENEM, cujas
provas sao organizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). No ato da inscricdo para o Exame, o candidato deve informar,
caso precise de atendimento especializado, o tipo de atendimento e 0S recursos
necessarios, conforme ilustra o relato da estudante E2:

Eu pedi s6 para escola que eu estudava que é facil para acessar; eu pedi sé
para ndo ter escadarias grandes e que ndo fosse nada muito elevado, porque

dificulta. Como s6 tinha duas escolas, ai transferiram para a que eu ja
estudava, porque era plana. (E2).

Ao ser questionada sobre quem designou o local para que fizesse a prova, a
estudante (E2) afirmou: “...] na verdade eu acho que é o proprio MEC que vé entre as
escolas que sdo mais acessiveis e qual é a que se encaixa melhor”.

Conforme Soares (2011, p.78),

O ingresso de alunos com deficiéncia ao ensino superior se faz por selecdo dos
diferentes candidatos as diferentes carreiras. A pessoa com deficiéncia concorre

ao ensino superior nas mesmas condicdes que os demais, exceto, pelo uso de
recursos didaticos, como fazer prova em braile para quem solicita-la.

Ao serem questionados sobre se tiveram alguma dificuldade no dia da prova,
todos os alunos entrevistados afirmaram néo ter tido nenhum problema, pois tudo
transcorreu na sua devida normalidade. Dos cinco estudantes, quatro fizeram
solicitagdes no ato da inscricdo da prova do ENEM e foram atendidos. E1 solicitou
ledor e prova em Braille; E2 e E3, pela deficiéncia fisica, solicitaram sala de facil
acesso; E3 também requereu auxilio para transcricdo, porque a deficiéncia a

impossibilita de escrever, além de ampliacdo do tempo para a realizacao da prova; E5
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solicitou um profissional em leitura labial, pois ndo sabia Libras. Todas essas

solicitagcdes estdo previstas no Edital de selecdo do ENEM, no qual constam as

seguintes orientacdes:

Solicitar, em campo préprio do sistema de inscricdo, o auxilio ou o recurso de
acessibilidade de que necessitar, de acordo com as opg¢des apresentadas: prova
em braille, tradutor-intérprete de Lingua Brasileira de Sinais (Libras), prova com
letra ampliada (fonte de tamanho 18 e com figuras ampliadas), prova com letra
superampliada (fonte de tamanho 24 e com figuras ampliadas), guia intérprete para
pessoa com surdocegueira, auxilio para leitura, auxilio para transcricéo, leitura
labial, tempo adicional, sala de facil acesso e mobiliario acessivel, de acordo com
as opc¢Oes apresentadas. (BRASIL, 2017).

Miranda (2014), discorrendo sobre o exame de ingresso na Educacgao Superior,

destaca os seguintes aspectos:

E preciso registrar que o candidato com deficiéncia pode néo apenas desconhecer
o seu direito de reivindicacdo do atendimento diferencial como, as vezes, o faz de
forma inadequada, solicitando adaptaces que ndo favorecem o seu desempenho
na realizacdo das provas seletivas. Do mesmo modo, solicitagdo de apoios ou de
recursos de outra modalidade que ndo estéo contemplados nas diretrizes referidas,
s80, na maioria das vezes, desconsiderados pelas IES. (MIRANDA, 2014, p.117).

Cardoso (2015), ao desenvolver sua pesquisa sobre meritocracia e acesso a

Educacdo Superior, demonstra que houve maior democratizagdo e acesso a esse

nivel de ensino depois da criacdo do ENEM e das politicas a ele vinculadas. No

entanto, a autora chama atencéo para o processo de exclusdo, ainda muito presente,

gue se apresenta no Brasil por meio do aumento das Instituicdbes de Educacédo

Superior privadas, da hierarquizac¢do dos cursos e das condi¢des de permanéncia que

sdo oferecidas a esses estudantes.

Enquanto ndo se adota no pais outro processo de ingresso para a pessoa com

deficiéncia na Educacdo Superior, cabe as instituicdes, por meio do processo de

selecéo,

Assegurar a igualdade de oportunidades de acesso ao ensino superior e ofertar
oportunidades educacionais a todos [, 0 que] requer em universidades evolugéo e
adaptacao, até porque ndo se trata apenas de garantir a igualdade de tratamento
e sim de proporcionar meios adequados e coerentes para 0 desenvolvimento das
potencialidades individuais, respeitando-se as caracteristicas pessoais.
(MIRANDA, 2014, p.121).

Embora os estudantes ndo tenham apontado nenhum problema referente ao

processo do ENEM, o gestor G1 faz algumas consideragbes a partir de sua

experiéncia em vestibulares:
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Da minha época de experiéncias de vestibular, eu vi problemas porque tinha
o ledor que ndo era também uma pessoa especializada para atender o
candidato ali adequadamente. Eu acho que é muito mais facil um sistema de
ingresso de que o de permanéncia, mas facil nesse sentido, da gente ali
oportunizar melhores condi¢Bes. Mas também sdo condi¢Bes imediatistas
para resolver aquele problema, naquele momento, o que vai acontecer depois
fica para além daquele momento.

Eu penso que o sistema de ingresso desses alunos deveria ser oferecido em
melhores condi¢cdes. Nés designamos uma sala especial, mas que tipo de
sala especial? Os locais onde acontecem a realizacéo das provas sédo, muitas
vezes, locais que passam por todos esses problemas ou até piores do que 0s
nossos. Nao ha na legislacdo especifica outra forma de ingresso do aluno na
universidade que néo seja via ENEM. Ha problemas com relagdo também a
isso. (G1).

O professor P5, que também tem experiéncia no ENEM como ledor, faz a

seguinte colocacao:

O acesso de entrada a universidade existe, né. A possibilidade de entrada na
universidade existe, claro, a universidade esta ai para receber esses alunos.
Agora se tem novos mecanismos ou se tem novos meios diferentes de
acesso, eu ndo sei se a universidade esta adotando, por exemplo, 0 ENEM é
o principal meio de acesso. [...] Eu fui ler a mesma prova, nédo tinha braille,
ndo tinha nada. Nao sei hoje se ja existe provas em Braille. Sabe dizer se
existe? O cara tem que ser foda porque vocé tem que ler e ele imediatamente
tem que responder. Uma prova daquela em Braille também deve ser uns trés
metros de prova né. Ora trés metros... (P5).

A colocacdo do professor P5 demonstra a dificuldade que o estudante com

deficiéncia enfrenta no dia do exame, o que o deixa em desvantagem, devido as

limitag6es impostas pela propria deficiéncia. Para melhor compreender a fungéo do

ledor nesse processo, a professora P2 também faz um relato de sua experiéncia ao

trabalhar no ENEM:

Existe a figura do ledor, e eu era a ledora, sempre fui ledora 14, de comisséao.
Entdo o que é que eu fazia, para esse aluno, como ele ndo via o texto e a
prova, que também era em Braille para ele. Entéo eu lia a prova toda para ele
e ele dizia as respostas e, em seguida, eu marcava no gabarito. Entdo havia
toda uma confianca nesse sentido, e ele dispunha de uma hora a mais, e para
prova de redacéo era da mesma maneira: a gente lia as instrucdes propostas,
e exercia o papel de escribas. Era para escrever exatamente como ele dizia,
considerando todas as... todos os desvios e ndo desvios que o candidato
dissesse para escrever a gente tinha que escrever. Entdo tinha que ser
impessoal e fiel... (P2).

Soares (2011) aponta o vestibular como mais uma barreira que o estudante

com deficiéncia tem de superar. Nessa mesma perspectiva, Castro (2011) ressalta

gue os processos seletivos utilizados pelas Instituicbes de Educacdo Superior sdo

excludentes, pois tém como objetivo selecionar e eleger por concep¢cdo um numero

definido de candidatos, ao passo que “[..] para as pessoas com deficiéncia
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acrescentam-se, ainda, as dificuldades decorrentes de sua condigdo” (CASTRO,
2011, p.134).

Assim, passado o exame de selecéo, o estudante com deficiéncia, assim como
seus pares, efetua sua matricula no curso para o qual foi selecionado. A partir de
entdo, comeca seu vinculo com a instituicdo, que deve oferecer condi¢des de acesso
e de permanéncia a esse estudante, além de proporcionar um ensino de qualidade
gue assegure seu sucesso académico.

Para o acesso do estudante com deficiéncia, além da matricula, a instituicdo
também tem de proporcionar acesso as Tecnologias Assistivas, acessibilidade
arquitetbnica e urbanistica, professores e técnicos com formacdo para lidar com
alunos com deficiéncia em sala de aula, nucleos de apoio, entre outros subsidios
expressos nas diversas leis, da quais se destaca o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, que, em seu Art. 28, inciso Il, (n.° 13.146/2015), incube ao poder publico:

Aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condi¢des de
acesso, permanéncia, participacéo e aprendizagem, por meio da oferta de servigos

e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a incluséo
plena. (BRASIL, 2015).

Conforme o gestor G4, para que esses e outros servicos sejam disponibilizados
e as necessidades dos alunos com deficiéncia sejam atendidas apds 0 seu ingresso
na instituicdo, o estudante deve solicitar atendimento especializado: “o estudante deve
tentar, ao ser aprovado, apresentar para a Reitoria alguma demanda minima para a
gente atender” (G4). De acordo com a fala do gestor, o estudante deve solicitar a
demanda, porém, quando diz que este deve “tentar”, abre a prerrogativa de que a
demanda pode néo ser atendida de imediato. Nesse sentido, para que esses servigos
venham a acontecer, é preciso que a instituicao identifique esses alunos e saiba onde
eles estdo, pois o0 tempo de espera desse atendimento pode prejudicar as atividades
académicas do estudante.
Segundo o gestor G4, na instituicdo falta um setor que faga o processo de
conhecimento e reconhecimento deste estudante:
N&o! Veja, a gente ndo tem um setor. A gente pega esses dados ou colhe
esses dados, quando ele [estudante com deficiéncia] se inscreve no processo
seletivo. Ai tem aqueles espacos no processo seletivo que a gente recebe as
informacBes. Tem alguns outros que a informag&o ndo vem completa durante
o processo do ENEM, da inscricdo do ENEM. Quando eles estdo na
universidade, eles [estudantes com deficiéncia] vo e nos informam. Muitas

vezes a informacdo vem de livre e espontdnea vontade deles [dos
estudantes]. (G4).
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E importante ocorrer o processo de identificacdo do aluno com deficiéncia no
ato da matricula, para que sejam providenciadas as condic6es de sua permanéncia
e, a0 mesmo tempo, para que sejam disponibilizadas, para o corpo docente,
informacdes que auxiliem no planejamento das aulas e na organizacdo pedagdgica.
Conforme o gestor G2,

Se eu nao estou enganado, matricularam uma pessoa que tem deficiéncia
auditiva e teve que haver uma adequacéo. Essa necessidade pontual dessa
adequacdo trouxe aqui o pessoal, ndo tenho certeza do lugar. O Campus
onde o aluno foi matriculado ja estd usando isso como uma espécie de

provocacéo para uma reflexdo mais global sobre como isso pode fazer, para
recepcionar, ndo sé essa situagdo, como outras. (G2).

Para o estudante chegar a universidade, no minimo ele necessita ter condi¢cdes
de locomocéao dentro da instituicdo, para, assim, efetivamente ocorrer 0 seu ingresso
na UFCG. No tocante a acessibilidade, um dos gestores afirma que ela é limitada,
embora ja ocorra, em certa medida:

O acesso que tem é para o térreo, né, com rampas, com grades, os banheiros
adequadamente j& preparado para receber aluno com deficiéncia, com

necessidades especiais, enfim, sdo essas acdes que eu considero minimas,
né, é o minimo que a gente pode fazer ainda. (G3).

No entanto, o acesso oferecido pela universidade é limitado, porque a maioria
de suas salas de aulas fica no primeiro andar, e a estudante que tem deficiéncia fisica
apresenta dificuldade de chegar nesses ambientes para assistir as aulas. Sobre isso,
relata o professor P1 o seguinte:

As vezes ela é obrigada a assistir aula em primeiro andar e ela é carregada
pelos colegas, ou por funciondrios, ou por professores. Nés, agora, nesse
semestre passado, estamos identificando alunos com problemas de
locomocéo e entramos com processo junto a direcdo para que essas salas
sejam realocadas em térreos, e até agora o vice-diretor do Centro esta

procurando fazer o possivel para que nenhum desses alunos sejam
prejudicados. (P1).

Pelo exposto, observa-se que a barreira arquiteténica é uma realidade, mesmo
tendo havido a construcdo de rampas de acesso, consideradas pelo estudante E1
inadequadas e muito inclinadas: “...] existem calgadas, degraus e as rampas S&o
inclinadas, mas que em vez de a pessoa ir para frente, voltava para tras” (E1).

A esse respeito, o professor P1 reitera a constatacéo do estudante ao afirmar

gue a estrutura arquiteténica realizada no Centro foi pré-forma e, de certa maneira,
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sem o0 devido cuidado com o processo real de locomocdo do estudante com
deficiéncia:
Quando se iniciou a tentativa, por parte da antiga direcdo, de iniciar uma
possibilidade de acessibilidade, acho que foi s6 pro-forma; cavaram um
buraco nas entradas das cal¢cadas; fizeram uma rampa com aquele simbolo
[simbolo do cadeirante], indicando a cadeirante; colocaram uma placa, mas

para entrar numa sala ainda tem outro batente, depois da rampa. Como que
ele vai subir naquele batente? (P1).

Logo, pelas colocagbes dos entrevistados, observa-se que a universidade
precisa fazer uma reavaliacdo da sua estrutura arquitetdbnica para receber o0s
estudantes com deficiéncia em seus recintos e, assim, respeitar o direito de ir e vir
desses alunos em todos os ambientes da instituicdo. A professora P4 discorre nesse
mesmo sentido:

[...] Acessibilidade, sobretudo - se ndo tem condicéo de colocar um elevador,
gue jamais a sala de aula para um aluno com deficiéncia seja aqui na central
de aulas um, porque nédo tem condi¢édo de acesso. Que coloque, pelo menos,
na central de aula dois, que tem uma rampa e tem salas no térreo. E no
Centro eu acho que precisa de uma politica, de uma ac¢éo concreta a ser
discutida e possa ser uma agdo continua em todos o0s cursos, e nao

simplesmente curso ‘a’ ou b’ que tenha aquele aluno, naquele periodo,
naquele semestre, ou durante a permanéncia do aluno aqui. (P4).

Vale ressaltar que a acessibilidade n&do esta restrita & concep¢ao da estrutura
fisica ou arquitetnica; ela também se encontra no processo pedagogico da instituicdo
e nos procedimentos e atitudes adotadas para com o estudante com deficiéncia, como
relatou o estudante E4:

Eu acho que da UFCG, em primeiro lugar, a relacdo com os professores, eles
terem conhecimento da necessidade dos alunos; ter, sabe, um planejamento,

um comunicado: “Olha, na turma tal existe aluno que tem algum tipo de
necessidade. Daria para vocé adaptar a sua metodologia? ” (E4).

Tais aspectos devem ser observados pela instituicdo, uma vez que incidem
diretamente no processo de permanéncia dessa populacdo — dai a importancia de
essas barreiras “[...] serem removidas para possibilitar a inclusédo das pessoas com
deficiéncia [...] [enquanto que as] novas devem ser evitadas ou impedidas, com o
intuito de deixar de gerar a exclusao” (LEITE; RIBEIRO; COSTA FILHO, 2016, p.45).

Diante do papel social que a universidade cumpre na sociedade, ela também
tem o compromisso de gerar pensamento critico, produzir conhecimento e formar
cidadaos que sejam capazes de atuar tanto no mundo do trabalho, como na vida em

sociedade. Frente a isso, ela ndo pode ficar alheia as questdes que ocorrem, dentro



154

de seu préprio espaco, relacionadas ao estudante com deficiéncia, pois uma de suas
funcdes é mostrar para a sociedade que a incluséo é possivel:
A respeito disso é bom destacar a reflexdo acerca do papel que a universidade
assume na construcdo de uma educacgéo inclusiva, pois, comprometidas com o
ensino, a pesquisa e a extensdo tém, sob a sua responsabilidade a producdo do
conhecimento necessario para efetivacéo desse processo, além da qualificacéo
dos recursos humanos envolvidos nos demais niveis de ensino, devendo as IES

preocupar-se com o processo de incluséo dos estudantes em seu préprio ambiente
educacional. (MIRANDA, 2014, p.128).

Nesse sentido, a pratica que deveria ser adotada pela instituicdo de Educacéao
Superior que recebe estudante com deficiéncia nos seus espacos deveria seguir as
seguintes proposicoes:

Quando a universidade identifica o aluno com deficiéncia, o servico funciona a partir
das necessidades educacionais apresentadas, a instituigdo orienta o aluno quando
necessario e se comunica com os 6rgaos de gestdo da Universidade e, ou, das

Faculdades, para garantir o apoio de qualidade a esse aluno. Na pratica, este
servico pode favorecer a inclusdo. (SOARES, 2011, p.81).

Portanto, o que se percebe € que a instituicdo em tela, assim como outras da
Educacdo Superior, sinalizadas no capitulo intitulado Estudos Correlatos e
Problematizacdo, oferece condi¢cdes limitadas de acesso para o estudante com
deficiéncia, mas estas ndo se evidenciam qualitativamente durante a sua permanéncia
na universidade. Sendo assim, o impacto das politicas nacionais no processo do
acesso desse estudante é percebido pelo cumprimento dos dispositivos legais durante
o ENEM, enquanto que, no momento em que esse estudante se inscreve no processo
seletivo e, caso seja selecionado, ingressa na universidade, essas disposicdes se
diluem, ficando o estudante em funcdo da “boa vontade” de algum professor,
funcionario ou grupo, que ira interceder por ele.

Quando o estudante oficializa, por meio da matricula, o seu vinculo com a
instituicdo, esta passa a ser responsavel pela qualidade dos servigos a ele prestados.
Logo, as necessidades especificas desses alunos precisam ser atendidas, bem como
0S recursos materiais e humanos disponibilizados, no intuito de subsidiar o seu
desempenho académico, pessoal e profissional. Dai a importancia da subcategoria a
seguir, que abordara as principais acfes realizadas pela instituicdo que auxiliam na

permanéncia e no sucesso académico dos estudantes com deficiéncia.
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5.5.2.3.2 Permanéncia

A permanéncia do estudante na Educacdo Superior depende de varios
aspectos, tais como a qualidade da educacdo oferecida, as condi¢cdes sociais e
econdmicas do estudante (que muitas vezes tem de dividir seu tempo de estudo com
o trabalho) e a flexibilidade do curriculo e do processo avaliativo, tendo em vista o
bom desempenho escolar. E preciso levar em consideracéo também que

[..] a condicdo mais importante que promove a reten¢do dos alunos é a
aprendizagem. Estudantes que aprendem sdo estudantes que ficam. InstituicGes
bem-sucedidas na construgdo de ambientes que educam seus alunos sdo

instituicbes que sdo bem sucedidas na retencédo de seus alunos. (TINTO, 2012,
p.6, traducéo nossa).

Nesse sentido, € importante que as instituicbes de Educacdo Superior levem
em consideracdo o desenvolvimento de politicas que oferecam suporte material,
social e pedagdgico para esses estudantes, através de acles estratégicas que 0S
envolvam em atividades académicas, como a sua inser¢cao em projetos de pesquisas
e extensao, buscando afasta-los do fantasma da evasdo, uma vez que

O fendbmeno da evasao envolve uma articulagdo entre multiplos fatores, ou seja,
as dificuldades individuais podem ser mais bem superadas na presenca de um
bom suporte institucional, do mesmo modo que as limitagBes institucionais

prejudicam sobremaneira os que carregam as maiores dificuldades. (COSTA,
DIAS, 2015, p.54).

O problema da evasédo afeta igualmente o estudante com deficiéncia, para
guem as dificuldades ja comegam na estrutura fisica da universidade. ApGs passar
pelo processo de acesso, 0 aluno chega a uma instituicdo que foi pensada para um
publico que, aparentemente, ndo precisava de escadas com corrimbes nem de
rampas de acesso, de piso tétil ou de placas sinalizadoras em Braille, que facilitassem
seu deslocamento entre os ambientes. Em outras palavras, a instituicdo de Educacao
Superior ndo foi estruturada arquitetonicamente para receber pessoas com
deficiéncia, principalmente pelo formato da construcéo de seus prédios mais antigos:

[...] considerando que a universidade é uma universidade com prédios
antigos, com laboratérios com estrutura fisica antiga. Os novos, os prédios
mais recentes, quando foram construidos ndo foi previsto isso

[acessibilidade]; entdo a partir de agora, cria-se uma politica mais voltada
para atender essa questdo estrutural. (G4).

A UFCG recebeu tal conjunto de prédios no momento de seu desmembramento

da UFPB, em 2002 — nem mesmo o prédio em que funciona a Pré-Reitora de Ensino
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da instituicdo, por exemplo, apresenta algum tipo de acessibilidade. Esse problema

fica explicito a partir da colocacgéao realizada pelo gestor G2:

[...] Querer transforma-los em prédios acessiveis, as vezes fica
economicamente inviavel. Por exemplo, aqui, faz uns 15 dias que chegou um
pai, ai ele me disse assim: “eu preciso que a minha filha pa, pa...”. Mas eu
disse: “sim, mas a sua filha tem que assinar um termo”. [Resposta do Pail:
“Minha filha néo pode subir. Ela é cadeirante. Ela esta la embaixo...”; Quando
ele me disse isso eu quase morri de vergonha. Eu disse meu Deus, esse
negocio... como é que vocé cria um prédio que néo é... é a Pro-Reitoria de
Ensino... que tem como foco os alunos, e ndo é acessivel?! Ai vocé tem um
prédio e esse prédio é antiguissimo... Mal construido. Foi feito numa época
em que nao havia essa preocupacdo. Os prédios novos jA ha essa
preocupacéo e ja h essa vontade de adequacéo. (G2)

Conforme Guerreiro (2011), as adaptacdes arquitetbnicas sdo imprescindiveis,
porque a falta de acessibilidade nos prédios limita a area de deslocamento do aluno
com deficiéncia fisica e com cegueira no Campus. Oliveira (2007), nesse sentido,
ressalta que os prédios antigos, além de nao terem acessibilidade, ainda sao dificeis
de ser adaptados. Para agravar a situagdo, os alunos também enfrentam, segundo a
autora, outras dificuldades, como a falta de conscientizacdo da comunidade
académica, que estaciona em vagas reservadas para pessoas com deficiéncia; a
baixa iluminacdo em salas de aula; as rampas e os banheiros mal adaptados; a falta
de acesso entre os prédios; entre outros.

Sendo assim, ao se referir a acessibilidade dos prédios ou das Centrais de
Aulas (CA) do CFP/UFCG, o professor P1 faz a seguinte observacéo:

Entdo o CFP, ndo é muito diferente ndo, assim, existem concepcdes ridiculas
por parte dos engenheiros daqui, que eles deixam tudo pré-instalado para
acessibilidade, tanto que, mais uma vez, contestamos ao engenheiro porque
ele ndo construiu as rampas, e ele informou-nos de que na verdade elas estdo
previstas no projeto. Esse prédio, inclusive, se vocé vé, quando a gente subiu,
as escadas, existe todo um mosaico de cimento. A ideia é derrubar aquele
mosaico, e colocar a acessibilidade atrds dele. No caso, sdo rampas que
deveriam ter sido construidas, mas como ndo estavam no projeto orcado,
inicialmente, elas ndo foram feitas. Cabe depois a universidade encaminhar
essa demanda e a construcao dessas rampas. No caso do prédio mais antigo,

nunca existiu essa preocupacgdo e também nem existe possibilidade disso,
seria mais dificil ainda (P1).

No entanto, com a criagdo de politicas educacionais voltadas para a pessoa
com deficiéncia, essa realidade passou a ser vista e questionada pela comunidade
académica e, possivelmente, por pessoas externas a ela também. Logo, a
universidade, em respeito as politicas voltadas para inclusdo e aos movimentos, nas
proprias Instituicbes de Educacédo Superior, em prol de maior acessibilidade, devera

reestruturar seu espaco arquitetdnico para poder receber o estudante com deficiéncia.
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Na Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva, de
2008, em seu capitulo sobre as diretrizes, fica registrada a seguinte proposicao:
Na educacdo superior, a educacéo especial se efetiva por meio de acdes que
promovam o acesso, a permanéncia e a participacdo dos estudantes. Estas acfes
envolvem o planejamento e a organiza¢ao de recursos e servi¢os para a promocao
da acessibilidade arquitetdnica, nas comunicagdes, nos sistemas de informacéo,
nos materiais didaticos e pedagdgicos, que devem ser disponibilizados nos

processos seletivos e no desenvolvimento de todas as atividades que envolvam o
ensino, a pesquisa e a extensdo. (BRASIL, 2008).

Além do mais, a Lei n.° 13.146/15, em seu Art. 28, inciso XIll, reitera essa
garantia ao incumbir ao poder publico o dever de assegurar o “acesso a educagao
superior e a educacéao profissional e tecnolégica em igualdade de oportunidades e
condicdes com as demais pessoas” (BRASIL, 2015).

Para acolher o estudante com deficiéncia na Educacdo Superior, algumas
transformacfes passaram a ser necessarias no seio da universidade, tais como a
implementacdo de um sistema educacional inclusivo que leve em consideracao as
diretrizes das politicas nacionais da educacédo especial e as singularidades que
caracterizam essa populacdo. Para tanto, € necessario que a instituicdo passe a
materializar 0s recursos necessarios para o auxilio no ensino e na aprendizagem de
tais alunos, com, por exemplo, a constituicdo de um nucleo de apoio, a contratacao
de intérprete de Libras, a construcdo de rampas e a instalacdo de elevadores, a
aquisicao de gravadores e lupas, o investimento em Tecnologias Assistivas, entre
outros. Esses e outros elementos compdem um conjunto de acdes voltadas para
auxiliar na permanéncia do estudante com deficiéncia; segundo Castro (2011), tais
acles sdo denominadas “facilitadores da permanéncia”, que consistem em:

Acdes institucionais, acdes implementadas pelas universidades em prol dos
estudantes com deficiéncia, os atendimentos diferenciados, os tipos de apoio.
Sao caracterizados por ambientes favoraveis, espacos acessiveis, acesso ao
conhecimento. Esses facilitadores permitem que os alunos desenvolvam
mais atividades, e de forma melhor, participem mais da vida académica da

instituicdo e sintam-se realmente integrantes da comunidade universitaria.
(CASTRO, 2011, p.93).

Observa-se, entdo, que sdo esses “facilitadores de permanéncia” que vao
garantir, na pratica, o direito a educacédo, diminuindo, assim, as chances de evasdo
por parte do aluno com deficiéncia, as quais, muitas vezes, sdo geradas pela falta de
condicdes fisicas, materiais e pedagogicas. A esse respeito, o estudante E1, ao ser

guestionado sobre o motivo pelo qual abandonou o curso, diz o seguinte:
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Olha, o que me desestimulou e me levou a sair da universidade, primeiro foi
a falta de assisténcia. Eu precisava de uma pessoa que me ajudasse, la, na
locomoc¢éo de um lugar para o outro, devido a falta de acessibilidade, e, se
ndo fossem os alunos, eu ndo tinha. [...] Como j& houve um outro aluno antes
de mim, que na época eu ouvia dizer que ele sofreu muito, sem ter a
assisténcia devida, entao ai, contribuiu mais para minha desisténcia, porque
era uma coisa que ja era decorrente, o que estava acontecendo ja era
decorrente do outro que ja passou la e que ndo conseguiu nada. Eu também
estava la e estava tendo a mesma dificuldade. (E1).

Diante do exposto pelo estudante, nota-se que ndo houve suporte material e
humano, por parte da universidade, para que o aluno pudesse dar prosseguimento
aos seus estudos. Oliveira (2007), em sua pesquisa, percebeu motivos semelhantes
para o abandono académico pelos estudantes com deficiéncia: a demanda de
trabalho, o cansaco e a falta de apoio e de suporte para a permanéncia. Frente a isso,
o autor afirma que a universidade ainda ndo esta preparada para receber o estudante
com deficiéncia em seus espacos académicos — infere-se, assim, que a instituicdo
agui estudada nao esta preparada para atender o estudante E1.

No entanto, a Lei n.° 13.146/2015, no inciso XVI, do Art. 28, estabelece que a
inclusdo daqueles com deficiéncia requer

Acessibilidade para todos os estudantes, trabalhadores da educacéo e demais

integrantes da comunidade escolar as edificagdes, aos ambientes e as atividades
concernentes a todas as modalidades, etapas e niveis de ensino. (BRASIL, 2015).

A mesma lei também determina, no Art. 28, inciso VII, que deve haver

planejamento de estudo de caso, de elaboracdo de plano de atendimento
educacional especializado, de organizacdo de recursos e servicos de
acessibilidade e de disponibilizacéo e usabilidade pedagdgica de recursos de
tecnologia assistiva (BRASIL, 2015).

Essas agOes de planejamento devem ser realizadas independentemente de
haver um estudante com deficiéncia na instituicdo, pois a lei sinaliza justamente no
sentido de que as IES se preparem, antecipadamente, para receber os estudantes
com deficiéncia da melhor maneira possivel.

Diferente da opinido de E1, a Estudante E2, ao ser indagada sobre a
possibilidade de desistir do curso devido as barreiras arquitetbnicas que enfrenta
todos os dias, respondeu que:

Qualquer coisa a gente tenta buscar de outras formas melhorar, desistir nao
€ a saida. Porque ndo é s6 uma questao daqui da universidade. E a maioria
dos lugares. Para onde vocé vai, a acessibilidade esta ruim. Nao é sé aqui!
Entédo desistir ndo é a melhor saida, mas tem hora que da muita raiva, porque

vocé tem que... por exemplo: no comeco do periodo, a gente nao tinha para
onde ir para assistir aula, ai tinha que ir 1a no laboratério de histéria oral, que
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ndo tem corrimdo na escadaria. Eu tinha de subir, mas eu ndo conseguia ir.
Ai eu tinha que esperar alguém sempre para sair ou quando eu quisesse ir
beber agua. O bebedouro ficava em baixo; tinha que pedir para alguém vir
me descer ou entdo, quando eu queria ir ao banheiro ou até quando a aula
terminava... Sempre tinha que esta pedindo a ajuda a alguém. E horrivel, que
vocé tem que esperar que outra pessoa pare o que ela esta fazendo para ir
te ajudar. E ruim e deixa a gente meio triste! (E2).

A reagdo da estudante E2 com relacdo as dificuldades enfrentadas no seu
cotidiano escolar corrobora os resultados apontados pelos estudos de Guerreiro
(2011, p.190):

No que diz respeito as atitudes dos alunos participantes perante os obstaculos
encontrados (estruturais, operacionais e psicoafetivos), elas variaram entre 0s
extremos, negativo ou positivo, porém com tendéncia para o lado positivo, ou seja,
existe uma maior tendéncia para enfrentar as barreiras arquitetonicas, urbanisticas
e atitudinais e supera-las. [...] a maioria esta determinada a concluir o curso com
éxito.

Mesmo que a estudante esteja determinada a superar todas as barreiras para
concluir o curso, isso nao isenta a universidade de sua responsabilidade de estar
atenta as necessidades do aluno, para garantir 0 Sseu acesso e a sua permanéncia
nos estudos, inclusive porque a falta de estrutura fisica e de um planejamento
adequado nos ambientes de comum acesso, como trabalho, estudo, lazer, acabam
por expor a pessoa com deficiéncia, em sua vida diaria, a situagbes de
constrangimento pelas limitacdes provenientes da deficiéncia (MAZZONI,2007).

Aos estudantes E3, E4 e E5 foi perguntado se também pensaram em desistir
do curso. Os entrevistados E3 e E5 responderam que ndo, porque estar na
universidade é uma realiza¢do pessoal e porque gostam do curso que estdo cursando.
Como afirma E3, “N&o, porque... assim... eu queria muito esta aqui! Entdo nunca
pensei em desistir. Para mim € uma realizacdo. Uma realizacdo de vida, pessoal
minha. ”. A fala do Estudante E5 segue na mesma direcéo:

N&o, porque, a partir do momento que eu comecei a usar o aparelho, eu me
tornei realmente uma pessoa mais independente e, como pessoa
independente, eu também queria ter € uma vida profissional. Essa vida

profissional poderia iniciar dentro da UFCG. Eu, atualmente, estou
estudando. Estou me preparando para licenciar em ciéncias biolégicas. (E5).

Além de ser uma realizacdo pessoal, o estudante E5 fez questdo de mencionar
gue ele também conta com o0 apoio de parentes e amigos para continuar na
universidade:

Na verdade, eu acho que, quando eu entrei nesse mundo diverso que é a
universidade, é... Esse aspecto de diversidade, ele foi bastante acolhido,
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principalmente com relacéo a minha deficiéncia. Os colegas, as amizades das
pessoas que eu passei a conhecer aqui ndo se referiam a mim de uma forma
abusiva. Eles ndo xingavam por eu ser deficiente, e o apoio que eles
ofereciam era de fundamental importancia para eu poder continuar como
estudante da universidade. Caso contrario, 0 meu préprio psicologico teria
sido afetado e provavelmente eu teria desistido do curso. Mas, gracas a Deus,
isso ndo aconteceu. Assim tive um apoio significativo aqui dentro. Esse apoio
veio tanto quanto da parte dos primos da familia, como por parte dos amigos
que eu fiz e que entraram na minha vida no momento e através da
universidade. Eles realmente procuram, quase de todas formas, me ajudar.
(E5).

O mesmo nao aconteceu com E4, que pensou em desistir devido a questdes

financeiras e por ndo estar no curso desejado:

[...] Até metade do curso eu pensei em desistir. Primeiro que eu vim para ca...
Eu terminei meu ensino, digamos assim, relativamente cedo em questdes de
ano. Eu sai pelo Enem por volta do segundo ano do ensino Médio para vir
para cé para Bioldgica, mas eu ndo tinha certeza de que eu queria concluir
Biolbgica; eu nao tinha certeza que eu queria esse curso para mim. Meu
sonho desde o ensino médio, devido a minha ‘perca’ auditiva, eu queria ser
otorrino. (E4)

Embora os estudantes tenham mencionado a intencdo de abandonar os
estudos, o que chama atencao é o fato de os motivos ndo estarem ligados diretamente
com a deficiéncia ou com as dificuldades dela decorrentes, mas, sim, em funcéo de
guestdes académicas e de escolhas pessoais. A respeito da permanéncia estudantil,

Santos (2015a) discorre o seguinte:

Sinaliza a preocupacdo e o olhar atento dos estudantes ndo somente com
guestbes corriqueiras de sala de aula, mas também com os diferentes aspectos
gue envolvem seus estudos em uma Instituicdo de Educagdo Superior (SANTOS,
2015a, p.179).

Quando abordada a questdo da permanéncia do estudante com deficiéncia na
UFCG com os professores, estes reconhecem que a instituicdo oferece poucas
condicOes de permanéncia para que o estudante continue seu processo de formacao
dentro da universidade. Porém, o professor P1 enfatiza a forca de vontade de um

desses estudantes:

A estudante E3 me impressiona, porque ndo ha nenhum tipo de possibilidade
de E3 permanecer aqui por causa da infraestrutura. E muita for¢a de vontade.
N&o ha, ndo vejo, assim, como ela conseguira se manter nesse curso por
mais dois anos, ela esta agora no sexto periodo, ela esta num curso diurno,
ela tem mais um ano e meio, um ano e alguns meses. Ela ja esta no final do
semestre, e eu ndo sei que forgca de vontade é essa. Ela acredita muito nela
mesma, acho que é isso que a mantém, porque, se for pela preocupacéo por
parte de nos, professores, da direcdo, da prépria reitoria, acredito que
terifamos pouquissimas, como temos, pouquissimos alunos com problemas
de deficiéncia fisica. (P1).
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O professor P1 complementa a sua reflexao afirmando que os estudantes com
outras deficiéncias ndo conseguiriam continuar seu percurso académico devido a falta
de acessibilidade na instituicdo, comecando pelo acesso as salas de aula:

[...] Eu diria que quem tem deficiéncia auditiva ou deficiéncia visual ndo tem
condicdes de assistir uma aula, ndo teria condi¢cdes de permanecer. A minha
realidade é deslocamento, nossos alunos com deficiéncia de locomocéo, de
acessibilidade, e isso é muito mais facil de se resolver. Agora os outros tipos
de deficiéncia, eu diria que, dentro da minha forma leiga de conhecer o tema,

de que eles nao teriam como ficar aqui ndo. Seria muita for¢a de vontade por
parte dele e nossa. (P1).

Ao se referir sobre as questdes de permanéncia, o professor P5 demonstra ser
um tanto mais otimista do que P1, porque, para P5, a universidade vai implementar
as medidas necessarias para se fazer a incluséo, de acordo com o aluno com
deficiéncia que for ingressando na universidade:

Eu imagino que, para cada tipo de deficiéncia, existe as especificidades. De
repente a universidade se prepara para uma, que foi o caso do aluno E1, do
cego. Se preparou como, digamos... adquiriu uma maquina Braille, fez rampa,
adquiriu uma impressora... Ai de repente veio outro problema, agora auditivo.
Ai nos ja temos os professores de Libras. Entdo eu acho que isso inclusive ja
€ uma acdo positiva da universidade. Temos ja dois professores de Libras e
mais um tradutor, ou melhor, intérprete. Entdo isso € uma politica, a
universidade mostra que a universidade esta preocupada com esse
problema. E uma exigéncia da politica nacional. Agora, para 0s outros tipos
de deficiéncia que a gente teve a inexperiéncia com elas, porque existe
diversas. E eu acho que é s6 quando aparecer que a gente vai saber. Agora
a universidade vai se preparando, pelo que me parece ela esta se preparando

de acordo com a demanda que vem oferecendo, pelo menos aqui no
CFP.(P5).

Assim como evidenciado na analise da categoria politicas, a fala do professor
corrobora com a percep¢cdo de que a instituicdo acaba esperando o “problema”
aparecer — neste caso, o estudante com deficiéncia — para realizar alguma acdo em
prol dessa populacdo. Em outras palavras, 0os primeiros estudantes abrem caminho
para os proximos, mas € preciso verificar a que preco. Quanto de esforco cada um
tem de dispensar para que a politica nacional seja colocada em pratica ou esteja
presente na pratica cotidiana da instituicdo? Quanto a qualidade da educacao desse
estudante sofre em funcéo desse atendimento deficitario? Essas sdo questdes sobre
as quais € necessario refletir.

Nesse sentido, a professora P3 também observa que houve, no Centro de
Formacdo de Professores (CFP), uma evolu¢cdo no atendimento ao aluno com

deficiéncia, pois, a medida que os estudantes foram chegando a universidade, esta
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foi se preparando para recebé-los, embora essa evolugcdo tenha acontecido com o

sacrificio dos que chegaram no inicio do processo.

Com a presenca do aluno com deficiéncia auditiva, eu acredito que agora nés
temos esse incentivo a permanéncia. Eu acredito que é um caminho, é um
processo, e, como eu disse no inicio, nds ndo tinhamos nenhum professor de
Libras e hoje nés temos. NOs ndo tinhamos um laboratério funcionando, hoje
nés temos. Entdo isso contribui para a permanéncia; na época de El, a
estrutura era bem mais precéria. E, a gente vé essa evolucido. E visivel a
evolucao. (P3).

Ao falar sobre sua jornada e desafios na instituicéo, a estudante E3 descreve a

seguinte trajetéria nesse seu processo de permanéncia na UFCG:

Eu acho que para mim foi chegar aqui no curso, sem conhecer o curso e acho
gue aqui ainda ndo tem infraestrutura de acessibilidade necessaria para me
receber. O professor é capacitado para lidar com o universo da universidade.
Quando eu cheguei, todo mundo sabia que eu ndo escrevia, mas néo tinha
contato comigo. Eles nunca tinham tido contato com esse universo. Dos
problemas aqui era as pessoas ndo terem contato com o universo da gente,
do portador de deficiéncia. Eles ficam com medo. Ficam com muito receio por
néo ter capacidade de acompanhar vocé. Nao sou muito boa de contetdo,
mas tenho uma base para enfrentar as dificuldades. (E3).

Ao ser questionada sobre quais acfes a universidade vem fazendo para que

ela permaneca na instituicao e sobre se essas ac¢0es estao realmente dando o suporte

necessario para o seu processo de formacdo académica, a estudante E3 afirma o

seguinte:

E o projeto Incluir que me ajuda, porque sem isso aqui... E a parte mais
importante da universidade para mim, porque, sem o apoio dos funcionarios,
eu ndo poderia continuar aqui e ter 0 meu atendimento individualizado e
poder fazer minhas avaliagfes, meus trabalhos, minha monografia. Entdo, o
projeto Incluir, ele € a acdo mais importante que ja foi feita aqui, apesar de
nao ter o devido valor que devia ter. Ele tem uma infraestrutura legal. Tem
espaco, tem mais maquinario. A gente tem que abrir para a comunidade
também. [...] Entdo, ele é a Unica coisa que existe de bom aqui, feita para eu
permanecer... (E3).

Cabe destacar que o Projeto Incluir® é um espaco pertencente a Unidade de

Educacdo do CFP criado em 2011 com o objetivo de dar suporte e apoio aos

estudantes com deficiéncia, assim como orientacdo, quando necessario, aos

professores e funcionarios. Esse projeto surgiu por meio da submissao ao edital de

selecdo de 2010 do Programa de Acessibilidade na Educacao Superior (INCLUIR), do

Ministério da Educacédo (MEC). Desde entdo, o projeto busca promover, no ambito do

23 Para mais informagdes sobre o Projeto Incluir, ver item “1.1 Onde tudo comegou”, do capitulo
“Contextualizando a pesquisa”.
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CFP, acbes que garantam a permanéncia dos estudantes com deficiéncia por ele
acompanhados, por meio de suporte técnico e pedagodgico, na tentativa de executar,
na medida do possivel, estratégias que venham a eliminar as barreiras atitudinais,
pedagdgicas, arquitetdnicas e de comunicacao.

Atualmente o Projeto Incluir é composto por uma equipe formada por um
Professor-Coordenador, pertencente a Unidade Académica de Educacédo (UAE); um
Vice-Coordenador da Unidade Académica de Letras (UAL), que é surdo e professor
de Libras; uma professora de Libras, que também € integrante da UAL; duas
interpretes de Libras; um transcritor de Braille e uma secretaria terceirizada. Vale
salientar que essa equipe passou a ter tal composi¢éo no ano de 2017, pois, até entéo,
0 Projeto era formado apenas por um Professor-Coordenador da UAE, uma
professora de Libras da UAL, uma secretéria terceirizada e uma transcritora de Braille,
também terceirizada.

O Projeto ganhou visibilidade quando o estudante E1 passou a frequentar o
CFP, e a peculiaridade de sua deficiéncia exigia a aquisicdo de equipamentos e a
mobilizacdo de recursos materiais e humanos voltados para o estudante cego, tais
como impressora Bralille, reglete e pungdo, maquina Perkins para cego, transcritor de
Braille, entre outros. No entanto, a época do ingresso do estudante E1 na
universidade, o Projeto ainda estava em processo de estruturacdo. O suporte para o
aluno foi, portanto, muito precario no inicio, conforme atesta o professor P5:

O suporte para o aluno E1 inexistiu, porque tinha uma maquina que nao
funcionava; tinha uma impressora que ndo funcionava... era a Unica coisa que
a gente tinha era essa impressora... € ndo funcionava. Depois passou a
funcionar, mas faltava papel. Ora nao tinha papel, ora néo tinha impressora...

contrataram pessoas para dar o suporte. Isso foi, a universidade fez isso,
contratou pessoas. (E5).

A burocracia também faz com que a aquisicdo de material e a contratacéo de
pessoal especializado sejam mais demoradas, tornando o processo ainda mais dificil
para o atendimento das necessidades especificas do aluno. Com relacdo a sua

experiéncia com o Projeto Incluir, o estudante E1 faz o seguinte relato:

Com um tempo contrataram, em uma vaga de terceirizado, uma transcritora
de Braille para o Incluir. Mas nao foi de imediato, esperou-se sair uma pessoa
para gerar uma vaga para essa mulher vir me dar essa assisténcia la. Isso [a
demora] desestimula. Isso faz com que se torne péssima a assisténcia, a
acessibilidade. Mesmo que com aquelas coisas que a professora
coordenadora do Incluir lutou, que a gente sabe que foi, mesmo com a
insisténcia da gente também, fazendo ameacas, de levar para justica, ai foi
gue saiu as coisas [material] 1. [...] Entéo isso faz com que a acessibilidade
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torne-se nada, ndo tem... acessibilidade. Como eu falei, falta de rampas, de
adequacao, piso tatil... Falta essas coisas, falta... falta placas de indicagéo,
ai, I4, embora tenha conseguido as coisas, como a impressora, 0 computador
gue foi reservado pra mim, mas sem 0 programa porque nao compraram
também o programa da impressora, porque era caro... era dificil... foi isso que
eu soube la. O programa de computador foi por causa que foi um que eu tinha
la do IF e eu levei para UFCG. Mas ainda bem que a professora coordenadora
colocou la e disponibilizou um computador, que, se nao fosse isso, néo tinha
ndo. (E1).

No entanto, com o Projeto Incluir um pouco mais estruturado e, também, a
partir da prépria experiéncia com o Estudante E1, o atendimento passou a ser mais

gualificado, como afirma a estudante E2:

[...] sempre que eu preciso de alguma coisa, sempre, até com relacdo a ndo
precisar subir na sala de informatica [que fica no primeiro andar] e poder vir
aqui [Projeto Incluir], o pessoal esta sempre ajudando. E legall Tem a
estudante E3 também que frequenta o Incluir. Acho que ela precisa mais do
gue eu, porque ela tem muito mais dificuldade. (E2).

Conforme as professoras P2 e P4, além do Projeto Incluir, os professores da
Unidade do curso no qual o estudante E1 estava matriculado também procuraram se

mobilizar na tentativa de promover uma melhor assisténcia por parte da universidade:

[...] Por causa da nossa insatisfacéo, algumas acdes foram realizadas, como
antes eu te disse, tem gque ser uma politica do centro, entdo foi conseguido
um gravador para E1. Depois conseguiram um espaco, ali no espaco
pedagogico [que é o Projeto Incluir], para ele permanecer quando ele tinha
tempo, um computador com um ledor, que realmente ele ndo... Ele tinha uma
rejeicdo ao ledor, ele ndo gostava. Mas era o que tinha para oferecer no
momento. (P4).

As acdes de permanéncia que foram implementadas inicialmente foi a
aquisicao de alguns equipamentos especificos, dessa maquina especifica
[méaquina Perkins]. Também foi feito a aquisicdo de gravadores, que séo
equipamentos também, mas que isso poderia continuar sendo adquirido, para
exatamente possibilitar esse acesso, a permanéncia dele [E1] aqui. Porque
realmente o aluno, quando ele chega, se ele ndo dispbde desses
equipamentos, desses recursos humano, entdo ndo tem nenhum atrativo, ele
encontra realmente barreira para ficar. Entdo... Em relacdo a aluno cego,
além desses materiais, foi pensado a questdo da construcdo, até a
reorganizacdo em relacdo as salas, estruturalmente, a questdo estrutural da
sala: onde colocar o aluno para ele ter a sua aula? [...]. (P2).

A esse respeito, conforme a visao do gestor G3, o Projeto Incluir € uma iniciativa
importante, e o seu papel no processo de permanéncia e apoio ao estudante com
deficiéncia no Centro de Formacgéao de Professores tem demonstrado bons resultados:

O Projeto Incluir, ele tem aqui uma fungéo que vai além da fungédo dele, que
€ o de sensibilizar os demais professores, quebrar um pouco as resisténcias

gue ainda hd em tudo que é novo, em qualquer lugar. Entdo ele tem uma
funcdo extra, além das atividades que ele j4 executa, que é exatamente isso,



165

€ mostrar que é possivel a inclusdo, é possivel, é interessante, é importante
e tem resultados positivos. (G3).

O que se percebe, nesse processo de permanéncia dos alunos com deficiéncia
na instituicdo, é que as barreiras arquitetdbnicas sdo muito mais visiveis no dia a dia
desses estudantes e professores do que as demais, devido as necessidades inerentes
ao tipo da deficiéncia dos alunos entrevistados: um estudante cego, duas estudantes
com deficiéncia fisica e dois com deficiéncia auditiva. Os dois estudantes com
deficiéncia auditiva aparentemente ndo sentem o impacto da estrutura fisica do CFP,
pois ndo precisam de rampas ou de qualquer estrutura relacionada a essa questao;
as suas demandas séo, portanto, mais voltadas para a comunicacdo e para a sua
relacdo com o professor — aspectos que séo explorados e apresentados em seguida,
na categoria “Atuacéo docente”.

Com relacdo ao posicionamento da gestdo no que toca a barreira arquitetonica,
observa-se que esta reconhece a probleméatica, mas a solucdo para a superacéo
dessa barreira € um tanto quanto superficial, faltando a¢cdes mais contundentes. A
cada semestre, forma-se um jogo de xadrez para encaixar os alunos com deficiéncia
fisica ou com mobilidade reduzida nas poucas salas existentes no térreo da Central
de Aula 2% ou nos poucos prédios com salas de aula no térreo. Conforme relato da
Estudante E2, a organizacdo dos espacos necessita de uma maior organizacao e
logistica. A estudante salienta que

Poderia ser pensado, tipo assim, de alguma forma ter uma lista ou um negécio

assim [...] com todo mundo que tem problema, mais para ja ir adiantando,
porque depois pode acontecer alguma coisa inclusive, assim, tem as
mulheres gravidas que também tem problemas [...]. Acho que ta faltando um

pouco, bastante planejamento... assim, porgue acho que com planejamento
daria tudo certo. (E2).

Para agravar essa situacdo, os gestores também se queixam dos cortes
realizados no orcamento das universidades publicas de todo o pais pelo Governo
Federal, limitando ainda mais as acgdes, pois “[...] no proprio orcamento da
universidade nao veio nenhum recurso destacado para isso. Entdo, nés temos que
tirar do proprio orcamento da universidade como um todo que vem para varias acées

e varias atividades” (G4).

24 Os prédios de aula séo divididos em Central de Aula 1 e 2. Ha outro prédio, cujas salas do térreo s&o
laboratérios, em que ocorrem as aulas dos cursos da area da saide (Medicina e Enfermagem). Existem
também edificac6es que pertencem a Escola Técnica de Saude (ETSC), onde funcionam o Ensino
Médio e os cursos técnicos. Quando necessario, a Escola sede suas salas do térreo para suprir
necessidades de alunos e/ou professores que ndo podem subir escadas.
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As barreiras que surgiram nessa categoria demonstram, portanto, que a
instituicio estd em processo de implantacdo das politicas nacionais de incluséo,
definindo, por meio de uma autoavaliacdo institucional, suas politicas internas
voltadas para incluséo e transformando as dificuldades em metas. Essas politicas vao
impactar (direta ou indiretamente) a qualidade dos servicos oferecidos a toda a
comunidade académica no processo de ensino, da pesquisa e da extensao.

Na categoria a seguir, serdo apresentados, considerando as perspectivas do
estudante, do professor e da gestdo do CFP e da UFCG, os aspectos pautados pelos
entrevistados sobre a atuacdo docente, em relacdo tanto a pratica pedagogica como

a formacéao dos profissionais para lidar com os estudantes com deficiéncia.

5.5.2.4 Atuacéo Docente

As politicas de inclusdo alavancaram a possibilidade da populacdo com
deficiéncia fazer parte, também, dos espacos educativos, tendo tornado a sua
presenca mais constante na Educacdo Superior a partir dos ultimos anos. Assim, ao
transpor os estagios de ingresso e as dificuldades enfrentadas em sua trajetoria até a
chegada a universidade, esse estudante necessita, também, ser atendido com vistas
a sua aprendizagem e formacéao profissional.

Nesse sentido, o estudante também precisa pensar no seu processo formativo,
o qual envolve atividades orientadas pelo professor do magistério superior, formado
em areas especificas do conhecimento cientifico diretamente ligadas ao curso de
graduacédo escolhido pelo estudante. No entanto, a formacdo do professor da
Educacao Superior, na maioria das vezes, ndo abarca uma formacéo pedagogica que
contemple a diversidade de alunos que coexistem na sala de aula — entre eles, o
estudante com deficiéncia.

Sendo assim, a formagao proporciona para o professor a “[...] busca pela
melhoria dos conhecimentos profissionais, suas habilidades e atitudes na gestdo da
docéncia em uma instituicdo educativa” (VEIGA, 2014, p.330). Pensar, portanto, em
uma formacao voltada para o professor da Educacédo Superior é de suma importancia,
porque isso se reflete no profissional que estd no continuo exercicio da formacéo de
outros futuros profissionais. Conforme lIsaia (2003, p.242),

Os professores, como sujeitos ativos, sao responsaveis pelas a¢bes formativas,
por eles mesmos ativadas, a partir de atividades interpessoais, envolvendo alunos,
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colegas e comunidade na qual vivem, tendo por horizontes 0s contextos
institucionais especificos em que atuam. Assim, os processos formativos ndo se
esgotam nos professores, mas precisam ir em direcdo a qualidade da formacéo
gue os alunos recebem e reverter em beneficios & comunidade mais ampla, em
termos de melhorias educativas, tecnoldgicas, cientificas e artisticas.

Sendo o responsavel pela formacao de sujeitos ativos, 0 professor universitario,
além de produzir conhecimentos através de estudos e do desenvolvimento de projetos de
pesquisa, também integra seu aluno a comunidade com a elaboracéo e realizacdo de
projetos de extensdo. Por conta disso, o exercicio da docéncia universitaria requer
atividades que vao além da sala de aula, embora ainda inseridas no contexto da
universidade:

Nesse espaco, os docentes despendem, em média, doze horas semanais para as
atividades ligadas ao ensino, podendo distribuir as outras dezoito nas demais
atividades inerentes a docéncia, ou seja, participacdo e ou coordenacdo em
projetos de pesquisa e extenséo, orientacao de alunos, comunicacdes em eventos
cientificos, publica¢c8es, participagdo em bancas, comissdes, consultorias, entre
outras. A situacdo apresentada parece indicar que as condi¢cdes oferecidas pela
instituicdo s&o, no minimo, adequadas a realizagcao das tarefas académicas, sem

gue, contudo, isoladamente, possam garantir a qualidade e a consisténcia da
produtividade do corpo docente. (ISAIA 2003, p.243).

E nessa conjuntura que o professor universitario recebe, na sala de aula, o
estudante com deficiéncia. A sua funcdo como docente € complexa, porque precisa
“[...] reconfigurar saberes, procurando superar as dicotomias entre conhecimento
critico e senso comum, ciéncia e cultura, educacédo e trabalho, teoria e pratica”
(VEIGA, 2014, p.332). Além do mais, o professor que segue a carreira do magistério
superior, em geral, ndo é contemplado por mecanismos formais provenientes da
instituicdo que o auxiliem em uma formacao pedagoégica para 0 acompanhamento de
seus discentes, muito por conta do calendario académico e da sua ampla carga
horaria de trabalho.

Assim, a sua formacéo fica ancorada nos conhecimentos adquiridos nos cursos
de pdos-graduacdo stricto sensu, “que estao voltados para a formagao do pesquisador
e nao do professor’ (ISAIA, 2003, p.243). Nesse sentido, € importante notar o
crescente movimento dos mestrados e doutorados profissionais® que visam a

formacdo voltada para a atuacdo profissional — os mestrados nesta modalidade ja

%5 Segundo o Ministério da Educagdo “o Mestrado Profissional (MP) é uma modalidade de Poés-
Graduacdo stricto sensu voltada para a capacitacdo de profissionais, nas diversas areas do
conhecimento, mediante o estudo de técnicas, processos, ou tematicas que atendam a alguma
demanda do mercado de trabalho”, regulamentada pela Portaria N.° 131, de 28 de junho de 2017
(BRASIL, 2017).



168

estdo em curso, porém os doutorados nesta modalidade ainda estdo em periodo de
fixacdo e discussdo. Na éarea da Educacdo Superior, essa poderia ser uma
oportunidade de formacdo docente em nivel de pdés-graduacdo stricto sensu,
abarcando uma formagdo que, sendo mais voltada para a préatica da profisséo, traria
implicacdes e efeitos positivos na formagao académica dos estudantes.

Nesse contexto da Educacdo Superior, estd inserido o estudante com
deficiéncia, que requer um olhar diferenciado para suas especificidades por parte do
professor, o qual igualmente necessita conhecer as particularidades existentes para
poder lidar com esse aluno, porque a falta de informacé&o e formacéo também gera no
professor inseguranca. Essa questdo é perceptivel no relato do professor P5, ao falar
de sua experiéncia em sala de aula com um estudante cego que fez emergir em si 0
sentimento de angustia frente a sua pratica pedagogica: “[...] Foi muito angustiante
vocé ver um aluno, querer ajudar e sem saber como” (P5).

A pratica pedagdgica a ser adotada pelo docente € importante porque € através
dela que os conteudos das disciplinas sdo trabalhados e desenvolvidos com os alunos
no ambiente da sala de aula. A aula, nesse sentido, pode ser apenas expositiva e/ou
contar com o auxilio de algum recurso pedagdgico, como quadro negro e giz, projetor
de imagem, internet, uso de livros e/ou textos relacionados ao assunto, entre outros.
Além disso, dependendo da area de conhecimento, as aulas ainda podem ocorrer em
laboratorios ou em outros espagos de aprendizagem.

Frente a essas questdes, a presente categoria, Atuacdo Docente, esta dividida
em duas subcategorias: Pratica Pedagodgica e Formagdo Docente. A primeira é
relevante porque demonstra, através da pratica do professor, que apenas o dominio
do conhecimento cientifico ndo € suficiente para garantir a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia, assim como a de qualquer outro estudante. Todavia,
também é necessario um preparo didatico-pedagdgico para atuar nesse nivel de
ensino, principalmente, na perspectiva da educacdo inclusiva. Nesse sentido, a
segunda subcategoria surge para demonstrar a importancia dessa preparagao para o
exercicio profissional do magistério superior junto aos estudantes com e sem
deficiéncia, pois a falta de formacé&o pode gerar um desconforto emocional no docente
e, também, comprometer o desenvolvimento académico dos estudantes.

Assim, para melhor elucidar a forca desta categoria emergente, s&o

apresentados, no Grafico 1, organizado com o auxilio do software NVivo, a hierarquia
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da categoria Atuacdo Docente em relagdo as subcategorias e 0 peso de cada uma

delas para a composic¢éao categoria.

Gréfico 1 — Hierarquia da categoria Atuacao Docente

Atuacao Docente

Formagéao

Referéncias de codificagdo: 43 diretos
Itens codificados: 13 (entrevistados)

Pratica

Referéncias de codificagéo: 39 diretos
Itens codificados: 12 (entrevistados)

Fonte: Autora (2017).

Como é possivel observar no Gréfico 1, na categoria Atuacdo Docente,
Formacéao e Prética apresentam praticamente o0 mesmo numero de referéncias nas
entrevistas: na subcategoria Formacéao, foram encontradas 43 referéncias, presentes
em 13 entrevistas; na subcategoria Pratica, as referéncias foram 39, em 12
entrevistas. Além disso, foram encontradas 10 referéncias aos sentimentos dos
professores em relagdo a sua formacao ou pratica, as quais sdo igualmente descritas
na andlise das subcategorias. Assim, a categoria Atuacdo Docente totaliza 92
referéncias, presentes em 14 entrevistas.

O professor universitario, assim como qualquer outro docente, para tornar seu
trabalho eficaz, necessita desenvolver competéncias pedagdgicas compativeis com a

funcéo de educador, 0 que ndo exclui nem diminui a importancia da pesquisa e da



170

extensdo na sua atuacdo profissional. Nesse sentido, embora préatica e formacéo
estejam entrelacadas, € importante analisad-las em suas peculiaridades, para
demonstrar explicitamente esse entrelacamento e a importancia que a formacéo tem
para a prética e vice-versa, uma vez que ambas coexistem no dia a dia do fazer

docente.

5.5.2.4.1 Prética Pedagogica

As politicas de inclusé&o voltadas para o estudante com deficiéncia na Educacgéo
Superior ndo poderiam deixar de fora os professores, que sdo 0s responsaveis pelo
processo de ensino e de aprendizagem dessa populacéo e de todo e qualquer aluno
na instituicdo. Nesse sentido, Goés e Mancebo (2016, p.1160) afirmam que

Atender a demanda colocada pela politica de inclusédo educacional sem o
enfrentamento dos problemas gerais que envolvem a educacéo brasileira, como a
formacéo dos professores, pode significar a manutencéo da excluséo, inclusive no

interior das instituicdes de ensino, na medida em que os alunos tém a garantia de
ingresso, mas ndo de aprendizado e permanéncia nas instituicdes.

Ao discorrer sobre a importancia do professor universitario para o
funcionamento e a organizacdo da universidade Zabalza, (2004, p.105) faz a seguinte
afirmacdo:

Talvez néo haja davida nenhuma de que a peca fundamental no desenvolvimento
da docéncia universitaria sdo os professores. Sendo as universidades “instituicbes

formativas”, ninguém deveria desprezar nem o papel dessa fungao primordial, nem
a importancia daqueles que a exercem.

Afinal, estd manifesto que o professor universitario € “[...] um importante elo
entre os estudantes e as situacdes de aprendizagem, e que este é fundamental para
as agdes dentro da IES” (SANTOS, 2015a, p.179). Segundo a mesma autora, 0S
estudantes reconhecem a importancia desse elo quando as atividades desenvolvidas
pelo docente s&o responsaveis “[...] por parte do engajamento e pertencimento do
estudante nas suas atividades académicas” (p.179). Ou seja, a relacédo estabelecida
entre professor e aluno € importante, pois o professor deixa de ser repetidor e
transmissor de uma verdade estabelecida, o que abre a possibilidade de novas formas
de aprendizagens para si e para os estudantes.

A respeito disso, Zabalza (2004) afirma que o papel da docéncia, assim como

o da universidade, passou por varias transformacdes ao longo do tempo, pois a “[...]
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a tradicional missao do docente como transmissor de conhecimentos ficou relegado a
segundo plano, dando espaco ao seu papel como facilitador da aprendizagem de seus
alunos” (ZABALZA, 2004, p.110, grifo do autor).

Logo, conforme Franco (2011), ter o dominio sobre determinado contetdo de
uma disciplina especifica, necessariamente, ndo torna o professor um profissional de
exceléncia. Quanto a isso, Zabalza (2014) acredita que ter o dominio da disciplina n&o
€ suficiente, porque ensinar € uma tarefa complexa; além disso, exige um
conhecimento consistente “[..] acerca da maneira como os estudantes aprendem,
acerca do modo como serdo conduzidos os recursos de ensino a fim de que se
ajustem melhor as condi¢cdes em que sera realizado o trabalho, etc.” (ZABALZA, 2004,
p.111).

No entanto, conforme sustenta Franco (2011), existem diferentes concepc¢des
de prética docente universitaria, todavia a predominante € a que esta associada a

concepcgao tecnicista, que

[...] considera que a pratica docente € uma sucessao de procedimentos
metodolégicos previamente prescritos e planejados e que devem ser executados
pelo professor. Essa concepcao considera a aula como uma sucessao de eventos
linearmente dispostos, subsequentes, planejados e previsiveis. Para funcionar,
esse pressuposto considera que a aula deva ter um carater informacional, de
repasse de informagdes. Essa concepcéo considera a pratica como uma situacao
gue independe do sujeito que a realiza, organizada pela sequéncia de fazeres, que
o deva adquirir de fora para dentro. A pressuposicéo € a de que o aluno é neutro,
sem reacgles, e que aprendera por ouvir e fazer o que o professor solicita.
(FRANCO, 2011, p.163).

Infelizmente, pratica pedagdgica apontada por Franco (2011) também € uma
realidade na sala de aula do CFP, visto que, ao ser abordado sobre a pratica docente
de alguns professores em sala de aula, no contexto do estudante com deficiéncia, o

sujeito E5 faz a seguinte colocagéao:

Existem aqueles professores que estdo preocupados com o aluno aprender;
existem aqueles professores que estdo preocupados em apenas dar o
conteddo da disciplina. E essas duas formas de ver j4 traduz o tipo de
professor, se € adaptado ou ndo a determinada deficiéncia ou se, pelo menos,
se preocupa com que o aluno vai aprender. Ele vai buscar formas,
mecanismos, atitudes que, mesmo que o aluno tenha deficiéncia, ele
possa aprender. Se o aluno é deficiente ou se o aluno é surdo, por exemplo,
ele ndo consegue ouvir, 0 professor, entdo, vai ter que ir atras de um
intérprete para que o aluno possa compreender a aula. Se o professor ndo
tem essa atitude de buscar o intérprete, 0 professor ndo se preocupa com
aprendizagem daquele aluno. Entéo, logo eu acredito que ndo seja digno de
ser chamado de professor, porque vocé nao leva a sério a sua propria
profisséo, porque vocé exclui determinado aluno porque ele tem determinada
deficiéncia. Entdo, com relacdo aos professores, existem aqueles que sim,
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tém capacidade de atender alguns tipos de deficiéncia, ja outros nado, vai de
acordo com a forma de ser e de ensinar... (E5).

Pensar na forma e nos mecanismos que auxiliardo na aprendizagem do
estudante com deficiéncia requer organizagéo e planejamento da aula, inclusive, caso
necessario, para poder providenciar antecipadamente o0s recursos materiais e
humanos disponiveis na universidade, junto aos setores competentes, como
coordenacdes ou grupos de apoio. No caso do CFP/UFCG, o professor pode solicitar
os servigos do Projeto Incluir, conforme foi mencionado pelo gestor G3: “o Projeto
Incluir € que nos ajuda muito nessa identidade desses estudantes, até para dar um
suporte a eles. [...] Ele tem aqui uma funcdo que vai além da funcédo dele, que é
sensibilizar os demais professores” (G3).

As dificuldades apresentadas pelo estudante E5 se caracterizam como
barreiras pedagdgicas “evidenciadas na acdo docente, nas praticas pedagdgicas em
sala de aula, na adequacéao do material didatico e nas diferentes formas de acesso ao
conteudo ministrado pelos professores em sala de aula” (CASTRO, 2011, p.183). O
relato da experiéncia do estudante E4 também apresenta a dificuldade de alguns
professores em lidar com sua deficiéncia no contexto de sala de aula, chegando a
duvidar até da deficiéncia do estudante, ao solicitar para ele um atestado médico:

Eu sinto [dificuldades]. As vezes o professor, ele fala baixo ou ele fala muito
rapido. Existe aqueles professores que eles ndo gostam de repetir o contedido
e outros nem acreditam se vocé disser que tem alguma deficiéncia. Vocé vai
ter que trazer um atestado para ele poder acreditar que vocé tem uma
deficiéncia. Entdo, eu acho o seguinte: ter esse didlogo, acompanhar de
perto, porque ndo sou sO eu que ‘tenho’ essa dificuldade aqui; assim como

eu, tem outros alunos que tém essa necessidade. Eu acho que aproximacao
€ essencial; capacitacao [do professor] melhoraria bastante. (E4).

Mazzoni (2003), ao se reportar a um caso parecido ao do estudante E4 em seu
trabalho, assinala que a solicitacdo de um atestado médico por parte do professor
para um aluno com deficiéncia é inadequado, caracterizando-se como uma barreira
atitudinal, as quais consistem, conforme a Lei n.° 13.146/15, Art. 3°, inciso IV, em
“atitudes ou comportamentos que impeg¢am ou prejudiquem a participagao social da
pessoa com deficiéncia em igualdade de condi¢cdes e oportunidades com as demais
pessoas” (BRASIL, 2015).

Devido a sua deficiéncia auditiva, o estudante E4 aponta também, em sua fala,
gue, se o professor tivesse mais conhecimento sobre sua deficiéncia, a relagéo entre

eles “melhoria bastante”. Infere-se, a partir de entdo, que o estudante atribui a atitude
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equivocada do professor com ele e seus colegas a falta de informagé&o e de formacéao,
uma vez que pequenas atitudes por parte do docente universitario podem facilitar o
processo de aprendizagem do estudante com deficiéncia auditiva em sala de aula.
Alguns exemplos de tais atitudes s&o evitar falar rapido, evitar virar-se de costas para
0 estudante enquanto fala, evitar obstruir o campo visual dos labios com as méaos,
entre outras — acdes aparentemente naturais para o ouvinte, mas que dificultam a
leitura labial do estudante com deficiéncia auditiva e com surdez e que prejudicam,
consequentemente, a compreensao da aula e dos contetdos ensinados (MAZZONI,
2003).

Assim como o estudante E4 foi questionado pelo professor, em sala de aula,
sobre a veracidade da sua deficiéncia auditiva, a estudante E3 passou por uma
situacdo semelhante com um professor do seu curso de graduagao, quando este ndo
gueria autorizar que sua prova fosse realizada de maneira oralizada e acompanhada
por uma funcionaria do Projeto Incluir, devido a sua impossibilidade de escrever:

Uma vez sim [se sofreu algum preconceito na instituicao], por parte de um
professor daqui que ele ndo queria deixar, permitir que eu fizesse a prova
com a [funcionéaria do Projeto Incluir], ai foi a maior confusdo. Eu abalei a
coordenacdo, eu abalei todo mundo em funcéo disso, porque ele [0 professor]
era, e é até hoje, uma criatura antiga. Ele ndo se atualizou ainda. Devido a

esse problema, eu fui até para vice-direcéo para tentar resolver. Foi um maior
escéandalo ai. (E3).

O comportamento desse professor vai ao encontro do que afirma Castro (2011),
ao se referir sobre a postura de parte dos docentes:
[...] 0 ensino de qualidade para os estudantes com deficiéncia depende da atuagdo
dos professores. Professores dispostos a fazerem flexibilizacao curricular e que
buscam alternativas para facilitar o0 acesso aos contetidos, sem duvida, séo os
grandes facilitadores da permanéncia dos alunos com deficiéncia no ensino
superior. Infelizmente, 0 que se observa € que séo poucos 0s professores com
essa postura de facilitadores, bem como séo poucos os professores preocupados

em atender as necessidades dos alunos. Essas, sem davida, sdo questdes que
perpassam aspectos relativos a formacéo do professor. (CASTRO, 2011, p.207).

A falta de formacdo didatico-pedagdgica reverbera na pratica do docente
universitario em sala de aula, porque ele tem de procurar outras alternativas para
situacdes que seriam comuns dentro do seu cotidiano escolar, como, por exemplo, 0
fato de uma estudante ndo conseguir escrever devido a limitacdes geradas pela
deficiéncia fisica. Um caso como esse foi relatado pela entrevistada E2, que

presenciou o conflito entre um professor e uma estudante com deficiéncia:
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Eu ndo cheguei [sofrer preconceito], mas a estudante E3 sim...E foi bem
grave... A minha questao €&, eu consigo escrever a prova, entao € tranquilo,
eles ndo implicam muito comigo... Entdo eu consigo, eu sento e faco uma
prova... mas tem professor que implica muito, porque ela ndo consegue
escrever com a méo, ai ha um problema sério com ela e com o professor.
(E2).

Ainda sobre a pratica pedagogica e a falta de formag&o do professor para lidar

com as especificidades dos alunos com deficiéncia em sala de aula, os estudantes E4

e E1 afirmaram o seguinte:

Ai vocé percebe que tem uma certa caréncia de preparacdo; vocé percebe
gue é uma caréncia até em termos de didatica para professores com grau de
doutorado aqui. Imagine em termos de inclusdo. Vocé percebe que eles ndo
estéo preparados. E algo que deveria, porque, por muitas vezes, o professor
vem bacharel e ndo tem aquele contato com sala de aula e a gente sabe que
0 mestrado, o doutorado néo vai preparar vocé para dar aula — vai preparar
mais para o lado da pesquisa. (E4).

Muitas das vezes eu me sentia invisivel. Dizia “Puxa vida, Deus, parece até
gue eu ndo estou aqui... parece até que eu nao estou aqui”. Ai, quando eu
me sentia invisivel, eu me levantava da carteira. Isso quando era no Ensino
Médio. La na universidade eu fiquei muito educado. Mas la no Ensino Médio
eu me levantava e dizia assim “éh, professor, vou paro bosque, vou passear”
e na universidade eu ficava assim, eu me segurava para ndo sair. Eu ndo saia
porque eu ndo queria assim constranger mais os professores, porque eu ja
tinha constrangido muito com minha presenca. (E1).

Tais colocagfes dos estudantes demonstram que os professores universitarios
ainda ndo compreendem as necessidades e as limitacdes dos alunos com deficiéncia
gue estdo na sala de aula. Dai a necessidade de esses docentes pensarem na
perspectiva da formacao continuada, indo além das suas areas de atuacao ou de
pesquisa ao levar “[...] em consideragdo as demandas sociais que emergem no
cotidiano das salas de aulas: a presenca de alunos com deficiéncia em sala € uma
dela” (CASTRO, 2011, p.188).

Isaia (2003) também chama atenc¢éo para o fato de, muitas vezes, a formacao
do professor universitario ficar restrita a formacao stricto sensu, o que é reforcado
pelas politicas institucionais, que ddao maior importancia a formac¢do do professor-
pesquisador. Segundo a autora,

Mesmo com a perspectiva de renovacdo que se delineia na atualidade, a cultura
académica continua valorizando as atividades voltadas para a formacdo dos
professores pesquisadores, tanto que em termos de progressao funcional, a tbnica

esta na titulacdo e na producéo, consideradas como garantia para a qualificacéo
docente como um todo. (ISAIA, 2003, p.244).
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Para a autora, a maioria dos professores universitarios tem dificuldade de se
perceber, a0 mesmo tempo, como especialista em seu dominio de conhecimento e

como profissional da Educacédo. Conforme a autora,

[...] essa dificuldade pode ser vista como um dos fatores responsaveis pela
separagao entre o0 ato de ensinar e o de produzir conhecimento, comum ao espago
universitario. O divorcio entre esses dois processos, tanto em termo de énfase e
valorizagéo, como no de compreensdo equivocada sobre o papel de cada um na
educacédo superior, induz a que o ensino seja, muitas vezes, considerado como
uma simples transmisséo de conhecimentos elaborados nos diferentes dominios
e, portanto, uma atividade secundaria. (ISAIA, 2003, p.244).

O que se observa € que, na Educacao Superior, h4 uma dicotomia entre o ser
pesquisador e o ser professor e entre o ato de ensinar e o de produzir conhecimento.
A separacao entre esses elementos tdo importantes para a universidade fragmenta a
identidade profissional dos docentes, impedindo-os de “[...] que se conscientizem de
gue sao responsaveis pela preparacao de futuros profissionais. N&o se trata, contudo,
de optar por uma funcdo em detrimento de outra, mas, sim, de integra-las na pratica
pedagdgica universitaria” (ISAIA, 2003, p.244).

Seguindo a mesma perspectiva, Santos (2011) afirma que,

Diante disso, é comum encontrarmos alunos que dizem que o professor sabe a
matéria/disciplina, porém nao sabe como transmiti-la, ou, dizem que o professor
ndo sabe conduzir a aula, indicando-nos que essas situagdes sdo tao frequentes
gue parecem fazer parte da cultura de qualquer instituicdo de ensino superior.
(p.20-21).

A falta de formacdo pedagdgica do professor universitario para lidar com a
pratica de sala de aula incide diretamente no estudante com deficiéncia na Educagéo
Superior, gerando barreiras atitudinais e pedagogicas, como fica explicito no relato do

estudante E1, que é cego.

Olha, a experiéncia mais fantastica foi de um filme. Foi de poder assistir e
ouvir o filme de Charles Chaplin, aquele, Tempos Modernos. Eu entendi tudo
gue tinha no filme, tudo que ele gesticulava, tudo (risos). Nao, agora isso é
s6 para ironizar um pouquinho... Mas olha, foi a pior das experiéncias foi
assistir... Foi... quer dizer, assistir ndo, perceber que os meus colegas de sala
estavam assistindo o filme de Charles Chaplin. Era Tempos Modernos. Eu
fiquei horrorizado. O que era que eu ia escrever? O que era que eu ia narrar?
O que era que eu ia colocar no papel a respeito daquele filme, j& que estava
pedindo para que a pessoa fizesse uma resenha... Se eu ndo sabia nada do
filme. Eu figuei o tempo todo do filme na sala. E as pessoas néo se tocaram
eu nao enxergava... Eu sé fiz dizer assim: “rapaz eu entendi tudo que estava
dizendo”. Mas isso néo foi a primeira vez. Foi a segunda vez. Isso foi a
segunda vez. A primeira vez foi la no IF, levaram um filme |a também. Eu ndo
sei qual foi o filme que era... (risos). Mas eu repeti de novo a dose la na
universidade. (E1).
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A atitude do docente expressa pelo estudante E1 reflete a dificuldade do
professor de assimilar a possibilidade de ter, na sala de aula, a presenca de um
estudante cego ou com qualquer outra deficiéncia, pois “ha professores que ainda nao
estdo preparados para receber alunos com necessidades especiais em suas aulas.
N&o estdo atentos as limitagdes advindas da deficiéncia visual [...]” (SASAZAWA,
2005, p.82).

Diante desse panorama apresentado pelo estudante, Castro (2011, p.188) faz
a seguinte colocacéo:

Quando um professor tem alunos com deficiéncia em suas aulas, € necessario
adaptar a sua metodologia, seus objetivos e métodos avaliativos, mantendo-se

atento ao desenvolvimento dos seus alunos, observando se estdo ou ndo
contribuindo para a formacéo deles.

Sem as devidas adaptacdes metodoldgicas, a permanéncia do estudante com
deficiéncia se torna ainda mais dificil na universidade, principalmente quando o
professor do curso se dirige ao aluno de forma preconceituosa ou desacredita em sua
capacidade intelectual. Situac6es como essas foram relatadas pelos estudantes E4 e
E2:

E como se ndo fosse algo muito importante. Tipo, vocé fala alto ou baixo. As
vezes o0 professor quer dar o contedido naquele ritmo mais rapido, e ele ndo
quer repetir o contetdo porque vocé ndo ouviu. Eu ja cheguei, no caso, a pedi
para repetir. No primeiro periodo, eu ndo entendi o contetdo de Fisica e eu
perguntei ao professor se ele poderia repetir novamente, e ele repetiu aquela
explicacdo s6 que de uma maneira sarcastica, como se quisesse mostrar
para vocé que vocé nao € capaz de aprender, contando histérias de um
gatinho; tudo naquele sentido de dizer que vocé nao é capaz. Ai, no final, o
professor diz que a metodologia de estimular o aluno. Um pouco contraditério,
ndo? Entdo, é como eu digo — eles ndo estdo preparados. (E4).

[...] Eu ndo tenho muita dificuldade em relagdo a compreensao de texto, de
leitura, de escrita. Para mim é facil. Mas assim, eu estudo na mesma sala da
estudante E3, as vezes eu vejo as dificuldades dela. Tipo! O professor pega
para olhar (eu ja vi mesmo), o professor pegar e olhar o texto que ela fez
(porque as vezes a mée dela escreve, devido a deficiéncia)! Olhar e perguntar
se foi ela que fez, assim tipo: “Foi vocé que fez mesmo? ”, “Sim, foi eu!”. E o
professor duvidar que foi ela que escreveu. (E2).

As situacdes relatadas e vivenciadas pelos estudantes deixam clara a falta de
conhecimento e preparacédo dos docentes para lidar com as especificidades de suas
deficiéncias na pratica da sala de aula. Nesse horizonte, para evitar que esses
problemas venham a ser recorrentes na instituicao, faz-se necessaria a promocéao de

um trabalho de conscientizacdo, sensibilizacdo e formacéo voltada para o docente
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universitario e para toda a comunidade académica do CFP e da UFCG, conforme

relata o professor P1:
[...] o que deve ser melhorado na instituicdo nao é sé a parte burocréatica, nao
€ s6 a parte de gerenciamento, somos nés, somos nos. Quando eu recebo
um aluno desses, eu tenho que tentar saber como lidar com ele, eu tenho que
passar a exigir da Reitoria, da Direc¢éo, toda a infraestrutura necessaria para
gue eu consiga manter esse aluno junto comigo. Esta entendendo? N&o que
se faga valer a lei pela lei, mas que existe uma conscientiza¢éo de todos da
gual esse aluno consiga permanecer comigo. Porque sendo ele vai continuar

se sentindo marginalizado, é como a estudante E3. Ela faz isso para se
mostrar que ela é capaz. E ela contra o mundo. (P1).

Diante das diversas dificuldades observadas no dia a dia dos estudantes, na
instituicdo, e do comportamento de alguns colegas professores, o entrevistado P1 faz
a seguinte colocacéao:

N6s todos somos um bando de hipdcritas, a verdade é essa. "E muito lindo,
meus parabéns, € muito maravilhoso, estou tdo feliz em receber essa aluna”.
"Estou crescendo tanto pessoalmente”. E mentira. E mentira. Esse estudante
€ um problema que ele [professor] tem que resolver. E um problema. Também
€ um aprendizado pessoal, social, politico, burocratico, de gestdo. E tanta
coisa que envolve... Nao é s6 acessibilidade, ndo é sé um problema... somos

nés. Somos nos que nédo acreditamos no outro e marginalizamos mesmo.
(P1).

O gue se observa na colocacéo do professor P1 é que existe um discurso sobre
a incluséao do estudante com deficiéncia no ambito da universidade que nao se reflete
na pratica da sala de aula e nos outros ambientes da instituicdo, a inclusdo ndo
acontece de fato. Nesse sentido, € preciso, antes de tudo, ter a coragem de admitir o
proprio preconceito com relagdo a essa populagao, pois “[...] o preconceito existe,
guando as pessoas sao julgadas pelo modo de ser e de agir, e é resultado do fato de
gue as mesmas so tiveram determinada atitude por pertencerem a determinado grupo
social” (PEREIRA, 2007, p.58).

Conforme Ferrari e Sekkel (2007), assim como os demais niveis de ensino, a
Educacao Superior precisa promover debates de conscientizacao a partir da incluséo,
revendo seus objetivos e refletindo sobre modos de avaliagcéo, flexibilizacdo do
curriculo e outras alternativas para se adequar aos novos desafios que circundam a
universidade, uma vez que, de acordo com as autoras, “[...] os alunos marginalmente
incluidos tornam-se dados estatisticos de ingresso, mas permanecem desprovidos de
atencdo mesmo diante de sucessivas retengdes nas disciplinas” (FERRARI; SEKKEL,
2007, p.643).
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Ao abordar a questao da retengcao nas disciplinas, o estudante E1 conta que,
no primeiro periodo do curso, das cinco disciplinas em que esteve matriculado, foi
reprovado em quatro, devido a varios fatores, entre eles a falta de preparacao dos
professores para lidar com as especificidades da cegueira no espac¢o da sala de aula
e a falta de material pedagdgico apropriado para que ele pudesse acompanhar as
disciplinas.

Segundo Soares (2011, p.73),

Na universidade, os alunos com deficiéncia, as vezes, enfrentam alguns
obstaculos que dificultam o processo de sua formacéo, como material inacessivel

ou pouco envolvimento por parte do professor. Apesar destes impedimentos,
continuam a desenvolver suas atividades académicas na universidade.

O estudante E1 também relata que teve dificuldade de relacionamento com os
colegas, o que, de acordo com ele, configurava-se como uma barreira atitudinal em
sala de aula; no entanto, nesse caso, 0 professor interviu, fazendo com que ele
participasse de um dos grupos de preparacdo para apresentacdo de um seminario.

Existia barreira atitudinal, porque os trabalhos que eu fiz de seminério, teve
um que foi o professor que me incluiu, porque, sempre quando se reuniam 0s
grupos, eu ficava de fora. Isso dai eu acho que, daqueles que estédo na sala

de aula, dos académicos, dos formandos, é uma exclusdo também. Exclui a
pessoa. (E1).

7

Diante do que foi exposto, é importante destacar o que afirmam Santos e
Dantas (2017), quanto apontam como fundamental que

todos tenhamos consciéncia da importancia da inclusdo e do papel de cada

individuo nessa incluséo, que vai além de questdes relacionadas a gestao

académica; passa também pela corresponsabilidade dos demais estudantes que

fazem parte da comunidade de aprendizagem estabelecida em uma sala de aula.
(SANTOS e DANTAS, 2017, p.20)

No que toca as barreiras atitudinais, ndo foram identificados outros relatos em
relacdo a turma; ao contrario, a estudante E2, ao se referir aos colegas, afirma: “Nao,
acho que o pessoal daqui € bem mais conscientizado”. Na mesma perspectiva, a
estudante E3 relata: “Todo mundo é muito legal, todo mundo quer ajudar e acho isso
interessante, principalmente no que se refere a minha locomogéo pelo Centro”. (E2)

Quanto a barreira atitudinal relatada pelo estudante E1, é importante destacar
0 posicionamento do professor, que procurou intervir a favor do aluno com deficiéncia,
incluindo-o em um dos grupos para a realizagao da atividade. Tal atitude demonstra

gue ha professores que estdo atentos ao estudante com deficiéncia em sala de aula.
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Essa atencéo fica evidente quando o estudante fala sobre o esfor¢co de um de seus
professores em sala de aula para ajuda-lo. Conforme o estudante E1,
[...] a Unica que se aproximou foi a professora P3, ela se aproximou muito,
porque também eu acho que ela é pedagoga, e ela se mobilizava, até criar
umas coisas la para me mostrar, umas coisas que ela queria fazer, mostrar
para mim. Ela fez, criou, para me mostrar como seria. Entéo eu fiquei assim,

muito assim, surpreso com o que ela fez, com a atitude dela, eu achei muito
elogiavel a atitude dela. (E1).

Ao discorrer sobre sua experiéncia com o estudante com deficiéncia em sala
de aula, a professora P3 se reporta ao trabalho realizado com o estudante E1, indo
ao encontro da experiéncia descrita por ele proprio:

Olha, inicialmente eu n&do sabia que iria ter um aluno cego, e ai o estudante
E1 chegou na sala de aula, e eu procurei 0s colegas para ver como era que
a gente fazia, e a apostila que eu adotei para turma eu gravei. Ela ficou toda
em audio. Em seguida passei para ele. Ele participava das aulas com suas
colocagdes, contribuindo com o que ele ouvia em casa. As vezes ele dizia
gue ndo tinha tempo de ouvir o dudio. Depois ele me disse que tinha acesso
a uma magquina braille 1a do IFPB. E ai eu comecei a pedir a ele resumos,
fichamentos, respostas discursivas, e ele comecou a fazer. E quando eu
podia, fazia um gréfico, por exemplo, vou dar um exemplo, com aquele grafico
gue Marcuschi que faz da fala para a escrita, informal, formal... Eu fiz um
gréfico no papelao e fiz os furinhos, com as letras nos cantos, e ai o estudante

E1l podia sentir, acompanhar a explicacdo que eu estava dando a partir
daquele material. (P3).

E importante, nesse sentido, haver formacdo dos professores em torno das
especificidades da deficiéncia do aluno que se encontra em sala de aula, pois a
formacdo amplia o olhar do docente e auxilia-o no processo de organizacdo e
planejamento de suas atividades. Nessa perspectiva, a LDB/96, no Art. 59, inciso |,
estabelece que é dever assegurar aos estudantes com deficiéncias “curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as
suas necessidades” (BRASIL, 1996). Entretanto, dos cinco professores entrevistados,
a entrevistada P3 foi a Unica que afirmou ter tido uma formacdo em educacéao
inclusiva, quando trabalhava em uma escola de Educacdo Fundamental, em sua
cidade natal.

A professora P2, ao falar da falta de formagé&o para lidar com o estudante com
deficiéncia, relata que, em sala de aula, teve de utilizar a intuicdo para desenvolver
suas atividades didatico-pedagdgicas:

[...] eu poderia dizer, foi meio que um panico que se instalou entre nés
professores [ao saber que tinha um aluno com cegueira], porque nés nao

tinhamos sugestdes de como lidar, ndo tinhamos tido nenhuma formacéao em
nivel de instituicdo de como lidar com esse aluno. E, entdo, a gente foi
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fazendo muito intuitivamente, o que € ruim para o curso e 0 que €é ruim para
o aluno, porque isso é muito subjetivo. (P2)

Acerca da mesma problematica, ela faz a seguinte observacéo:

[...] o docente do nivel superior precisa estar antenado com que faz em sala
de aula, quando a gente peca ndo é porque a gente nao queira fazer, é porque
a gente nao sabe fazer, esse € o grande problema. (P2).

O professor P5, tratando de sua experiéncia com o estudante cego, chama
atencdo para a limitacdo académica deste e da falta de destreza do professor em

trabalhar com todos os alunos na sala de aula:

Olha, veja bem, em sala de aula, ele [estudante com deficiéncia] faltava
muito. Em sala de aula, vocé esta com a turma de 20 alunos, vocé néo tem
como dé tanta atengdo a um aluno sé. Entdo com E1, quando eu tentava
fazer alguma atividade com ele, como se faz com os outros alunos
estimulando a participacdo em sala de aula, quando chegava nele, digamos,
uma atividade, digamos que demorasse um minuto, com E1 o tempo era bem
maior e nado saia, e ai, tem uma questao todinha do resto da turma, néo é...
gue fica ali, todo mundo ali... a aula precisando fluir, ai vocé ndo pode, nédo
pode excluir o cara, vocé ndo pode excluir, mas vocé também ndo pode
perder tanto tempo com uma pessoa porque tem outras 19 na sala de aula
esperando. (P5).

O professor E5 complementa a sua reflexdo salientando que a falta de material
pedagogico, como, por exemplo, o livro em Braille apropriado para acompanhar a
aula, passa a ser mais um elemento prejudicial para a aprendizagem do estudante:

[...] problema com o estudante E1, era porque ele ndo tinha material
pedagégico apropriado para acompanhar a aula. Como é que ele ia
acompanhar? A gente esta fazendo um didlogo aqui, que os alunos estdo
lendo, homens e mulheres, ai ele fica de fora, a atividade de inglés é visual...
ai teria que agucar muito a audicdo para superar isso. Entdo eu

particularmente me senti muito angustiado, tanto eu quanto outros
professores. (P5).

O gestor G1, que acompanhou o trabalho dos docentes que estavam lidando
com o estudante com deficiéncia no curso de graduacao, fez a seguinte observacao
com relacdo aos sentimentos deles:

[...] a angustia deles [professores] por ndo conseguirem lidar com as
situacdes geradas pela falta de estrutura, pela falta de material, pela falta de

pessoa especializada e pela falta de formacao para atuar com esses alunos.
NGs nos sentimos verdadeiramente impotentes em lidar com a situacgédo. (G1).

Indo ao encontro da observacdo de G1, a professora P4 relata a seguinte
experiéncia: “Pelo menos o que a gente escutava nas reunides era a aflicdo geral de
como trabalhar com o estudante E1, e como os professores da area iriam superar
essa dificuldade” (P4).



181

Conforme o gestor G4, ndo ha, na instituicdo, uma politica especifica voltada
para a formacdo do professor do magistério superior. A fala da professora P4
esclarece que a formacdo dos professores € de responsabilidade das Unidades
Académicas, caso elas queiram proporcionar algum tipo de acdo nas semanas
pedagogicas.

Eu acho que isso [formag&o] € uma questdo muito pontual das Unidades
Académicas em si, nas suas semanas pedagogicas. E algo que até dei como
proposta. Eu ndo tenho conhecimento que haja. Eu acredito que tenha um
guantitativo mesmo de alunos, um ndmero pequeno de alunos com
necessidades especiais. Nunca houve politica mesmo de incentivo a esse
tipo de atividade, de forma gque eu ndo tenho conhecimento que haja isso de
forma permanente, constante, e nem tenho conhecimento que haja neste
campus mesmo. Eu acho que néo teve nada assim a mais, a ndo ser um

evento que a gente ja fez. Mas ndo é uma politica permanente. Nao ha esse
incentivo. (P4).

Nesse sentido, fica evidente a relevancia de uma politica institucional que vise
a formacado continuada dos professores da universidade voltada para a populacéo
com deficiéncia. O que se verifica, a partir dos relatos dos entrevistados, é que a falta
de formagdao para lidar com o estudante com deficiéncia vai impactar diretamente na
pratica do professor em sala de aula, gerando transtornos e mal-entendidos que,
muitas vezes, aparecem devido a falta de informacao ou de conhecimento sobre as
especificidades da deficiéncia e as necessidades desses académicos. Frente a isso,
€ importante novamente destacar que as subcategorias Pratica Pedagogica e a
Formacéo Docente estdo muito entrelagadas, haja vista que uma depende da outra

para acontecer.

5.5.2.4.2 Formacéo Docente

Falar em formacao docente universitaria € adentrar em um mundo complexo e
cheio de desafios, pois, por muito tempo, defendeu-se a ideia de que ensinar é uma
arte que se aprende com a pratica. Conforme Zabalza (2004), essa € uma visdo nao
profissional do ensino, uma vez que passa a ideia de que ndo é preciso se preparar
para exercer tal oficio na universidade e de que a pratica e 0s conhecimentos
adquiridos na po6s-graduacéo stricto sensu e através da pesquisa sdo suficientes para
ministrar os conteudos especificos de determinada disciplina, garantindo assim, a
aprendizagem do aluno. No entanto, segundo o autor, ensinar € uma atividade

complexa, que requer reciclagem e atualizacdo permanentes dos profissionais, em
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relacdo tanto aos contetdos como a metodologias que podem vir a ser desenvolvidas

em sala de aula. A colocacédo da professora P2 segue nessa mesma direcao:
Nés, professores, carecemos de uma formacdo, porque nosso curriculo
académico, de estudante, de graduacgdo, ele ndo nos da, de fato, um
alargamento de olhar mais amplo em relacdo a isso. Entdo a gente faz, presta
0 concurso publico, vem trabalhar, ta aqui, lida com diversas demandas, mas
guando aparece uma demanda especifica como essa [de um estudante com
deficiéncia], nés ndo temos aportes tedricos, metodoldgicos,
epistemoldégicos, seja la o que for, para cuidar especificamente com o aluno
gue esta la, de igual para igual com o outro, de modo que as metodologias,
tanto atendam ao aluno que ja é regular, que ndo tem a deficiéncia, como

para esse aluno, entdo, por isso que houve um grande estranhamento da
minha parte. (P2).

Um estudo realizado por Isaia (2003) com docentes de uma instituicdo de
Educacédo Superior Federal do Rio Grande do Sul demonstra que muitos dos
professores universitarios buscaram a carreira universitaria tendo em vista,
principalmente, a oportunidade de trabalho, ndo seguindo, necessariamente, uma
inclinacdo pessoal prévia — embora, no transcorrer da carreira, a docéncia passe a ser
o centro de suas vidas profissionais. O professor, ao ingressar na carreira
universitaria, “[...] passa a exercer a docéncia respaldada apenas em pendores
naturais, saberes e fazeres advindos do senso comum e na experiéncia passada
como alunos universitarios” (ISAIA, 2003, p.243), em outras palavras, muitos buscam,
na sua trajetoria de vida escolar, a base para atuar como docentes da Educagéo
Superior.

Para Franco (2011), a sala de aula do professor universitario apresenta alguns
elementos que compdem a sua pratica e que vao além dos procedimentos didatico-
metodolégicos utilizados pelo professor. Segundo a autora,

[...] A prética, ndo se realiza, apenas, nos procedimentos didatico-metodoldgicos
utilizados pelo professor. A pratica docente é um trabalho docente que se organiza
em varios tempos e espacos. Tempo e espaco de pensar a aula; tempo e espago
de pré-organizéa-la; tempo e espaco de prop6-la e negociar com as circunstancias;
tempo e espaco formal de aula; tempo e espaco de avalid-la; tempo e espaco de

revé-la; tempo e espaco de reestrutura-la; tempo e espaco de pensar de novo...
(FRANCO, 2011, p.163-164).

Sendo assim, o percurso de preparacdo da pratica docente em sala de aula
tem inicio no momento que o professor comeca a planejar a aula em seus
pensamentos e se reinicia a cada novo encontro com os alunos. Nessa perspectiva,
a formacéo e a pratica docente estdo, para a autora, interligadas. Rozek (2010, p.78),

nesse mesmo sentido, declara:
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Teorizar e praticar; saber agir conjugam-se na formacéo de maneira indissociavel,
inseparavel a teoria das praticas, as habilidades operativas das concepgoes
tedricas e da ética, na perspectiva dos interesses humanos em emancipacao,
consensualmente definidos.

No entanto, para que essas habilidades estejam sempre em um continuum
devir, faz-se necessario que o docente esteja aberto ao processo de formagéo, pois
esta implica um espaco onde 0s sujeitos possam se mover livremente e tenham a
capacidade de ver e acolher situagbes novas no contexto da universidade. A
formacéao, assim, “numa perspectiva critico-reflexiva, deve fornecer aos professores
0s meios de um pensamento auténomo” (ROZEK, 2010, p.80).

Ao discutir sobre a inclusdo na Educacdo Superior, Ferrari e Sekkel (2007)
afirmam que os professores do magistério superior devem ser envolvidos no processo
de incluséo do estudante com deficiéncia por meio da promocéao de debates, eventos,
cursos de pesquisa e extensao, formacéo continuada, organizacdo de grupos de
trabalhos interdisciplinares, entre outras atividades que auxiliem o docente a pensar
no processo pedagogico e a lidar com as necessidades desse aluno dentro da
academia.

Assim, a formacao deveria acontecer de maneira permanente, tendo como
objetivo a preparacdo do professor para enfrentar novas situacées que possam surgir
na sala de aula. No entanto, o que ocorre de fato no CFP/UFCG é que essas
formagdes podem acontecer, no @mbito das unidades, “quando surge um aluno com
necessidades especiais. Ai sim o professor vai buscar. Mas ndo séo todos. H4 uma
resisténcia dos proprios docentes em mudar a metodologia para atender um aluno
desse” (G3).

Para o professor P1 a formacdo deveria ser obrigatéria, ser uma politica da
propria instituicdo, a qual deveria “[...] promover e obrigar os professores a reservar
uma carga horaria direcionada para a formagdo de como lidar com esses alunos”.
Ainda conforme o professor,

[...] era para gente, desde da nossa formacédo como licenciados, ja estarmos
prontos para receber e ndo esperar 0 problema aparecer para, s6 depois, a
gente aprender a lidar com isso, porque o principal prejudicado vai ser ele
[estudante], porque ele passa a ser uma espécie de cobaia para quando vier

um préximo eu vou saber lidar melhor. Quando vier outro, vou saber melhor,
mas aprendendo a partir da minha propria experiéncia, isso nao é certo. (P1).

A preocupacao do professor é pertinente, uma vez que, por conta da falta de

formacéao e informacao do professor, a sala de aula passa a ser um laboratério, e 0
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estudante com deficiéncia, cobaia. No entanto, deve-se considerar que o docente
nunca esta totalmente pronto para a prética, visto que esta se constréi pela
convivéncia com os diferentes sujeitos presentes em uma sala de aula, que possuem
conhecimentos, expectativas e pontos de vista diversos — a questao da dificuldade em
relacdo a formacgéo nado existe, portanto, exclusivamente no tocante ao atendimento
do estudante com deficiéncia, mas a todos os estudantes. Uma vez que as politicas
existem, e 0 estudante é uma realidade na Educacéo Superior,
E compreensivel a queixa de muitos professores de que n&o existe uma formacao
gue insira 0 docente nas praticas didatico/pedagdgicas que possam auxiliar os
docentes nas formas de trabalhar com todas as deficiéncias. Contudo, é
incompreensivel que em suas a¢des no cotidiano, a praxis docente que trabalha
para formar docentes ou profissionais criticos para promover uma sociedade
democrética e emancipatoria, ndo utilize dos recursos existentes, na busca de
conhecer outras formas de ensinar e avaliar e de formacéo para o desenvolvimento
e melhoria da sua propria pratica. Muitas vezes, basta ouvir o aluno que ele mesmo

indicara propostas e caminhos mais adequados a suas aprendizagens [...].
(RANGEL, 2015, p.106).

Segundo Santos (2011), o estudante com deficiéncia cultiva dentro de si 0
desejo de chegar a Educacédo Superior para obter uma formacéo, um diploma que o
habilite a ingressar no mundo do trabalho, e, assim, tentar diminuir 0 preconceito e a
exclusao vivenciadas na Educacao Basica. No entanto, conforme o autor, “quando
chegam ao Ensino Superior, deparam-se com algo que ja se fazia presente no Ensino
Béasico: o despreparo de professores em lidar com a diversidade” (SANTOS, 2011,
p.15). Esse despreparo fica visivel quando o estudante E4 faz a seguinte afirmacéo
ao se referir a formacgao de seus professores:

Vocé percebe que eles ndo estio preparados. E algo que deveria ter, porque,
por muitas vezes, o professor vem bacharel e ndo tem aquele contato com
sala de aula e a gente sabe que o mestrado, o doutorado néo vai preparar
vocé para dar aula — vai preparar, mas para o lado da pesquisa. Ai ele entra
aqui dentro... Os que n&o sao da area da Educacao, para nao generalizar. Ai
eles entram aqui dentro e eles ndo tém esse preparo. E um professor que é
de anatomia, que € de botanica, que é de fisiologia, biofisica, por ai vai. Mas
as vezes eles ndo tém esse conhecimento; eles tém aquele conhecimento,

eles tém aquele conhecimento tedrico, mas falta o conhecimento da sala de
aula, o do lidar com o ser humano, suas diversidades; falta bastante. (E4).

A estudante E2 também afirma que seus professores nao tém formacéo para
lidar com o estudante com deficiéncia e, a respeito disso, faz a seguinte proposicao:
“El Acho que seria bom uma formacgdo. Mas, j& que ndo dé para entrar em uma
formacao, pelos menos um curso extra, sei la... alguma coisa que viesse de fora para

ajudar” (E2). O estudante E1, em concordancia com a opiniao dos demais estudantes
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entrevistados, também declara que seus professores precisam de formagao: “Sim,

precisa. Precisa sim de formacgéo, eles ndo sabem lidar com pessoas com deficiéncia’.

Mais uma vez, observa-se pelas falas dos entrevistados que a universidade

necessita se debrucar sobre suas ac¢oes, verificando quais séo as acdes de incluséo
gue estdo indo ao encontro das apregoadas nas politicas nacionais, porque

[...] ndo basta que os alunos cheguem a universidade, é urgente que politicas

efetivas acontecam nos ambientes académicos para que as praticas sociais de

inclusdo sejam uma realidade. E preciso discutir e pensar sobre qual é o papel da
universidade. (RANGEL, 2015, p.106).

Galdino (2015) aponta que 0s papéis atribuidos a universidade no contexto da
educacéo inclusiva séo o de investigar o andamento das politicas na Educacédo Bésica
e o de ser a provedora de formacédo profissional e de projetos voltados para essas
escolas. Todavia, com a chegada dos estudantes com deficiéncia nessas institui¢cdes,
cabe a elas desenvolver um novo olhar sobre si, aplicando essas mesmas
proposi¢cdes em seus proprios espacos académicos.

O estudante E5, além de chamar atenc¢ao sobre a formacé&o do professor, cobra
igualmente da instituicdo o seu papel perante as politicas de inclusao:

E se nao fosse possivel um curso, que pelo menos o professor tenha uma
atitude profissional. O professor que é professor deve tomar uma atitude
profissional diante de todo e qualquer aluno, sobretudo com relacdo a
adaptacgédo do aluno que é deficiente. Eu acho que néo é o aluno que deve se

adaptar a universidade, mas sim a universidade que deve se adaptar a ele,
ao aluno. (E5).

Assim como os demais, a estudante E3 também aponta como uma de suas
dificuldades a falta de formacéo do professor para lidar com o aluno com deficiéncia.
Conforme ela, “o grande desafio do ensino superior € para mim a falta de formacéao
pedagdgica do professor” (E3). A respeito disso, Santos (2011, p.15) discorre:

Para haver uma educacédo de qualidade, € necessaria uma pratica docente
preparada para lidar com a diversidade, bem como projetos e agbes que
favorecam a inclusdo. Para tanto, deve haver uma preparacdo de todos os
professores para que esses exer¢cam, com autonomia, sua funcdo e, por
conseguinte, possam aplicar seus conhecimentos na adaptacgéo do curriculo e nas

mudancgas que se fizerem necessérias para favorecer o aprendizado de seus
alunos, independentemente de suas diferencas.

Ao tratar de formacédo de professores, € de suma importancia perguntar ao
docente sobre a relevancia dessa formacao para a sua atuacdo junto ao estudante
com deficiéncia, pois o profissional, nesse processo, também carrega consigo a

responsabilidade de uma situacdo que ele demonstra ter interesse em resolver,
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embora, muitas vezes, ndo saiba como. Da mesma forma que existem aqueles
profissionais que ndo buscam o aperfeicoamento pessoal e profissional, ha,
igualmente, um “[...] grande numero de professores universitarios que reconhecem a
necessidade de conhecimentos e habilidades pedagogicas para o desempenho
adequado da fungdo docente” (SANTOS, 2011, p.20). Conforme a professora P4,
Nesses mais de 30 anos de professora aqui na universidade, realmente, foi
uma das experiéncias mais fortes de limitagdo da minha parte, porque
receber o estudante E1 em sala de aula, sabendo que ele precisava do nosso
apoio, do nosso auxilio, e nés, eu, nés da Unidade, todos nés docentes,

ficamos numa aflicdo muito grande, nés ndo tinhamos a competéncia, porque
ndo tinhamos a formacgéo. (P4).

O professor P5 também exp8e, em sua fala, inquietacdo e preocupacdo ao se

referir & falta de formacéo para trabalhar com esses estudantes:
Eu acho que nés professores também precisamos de... ndo sei ... nao sei se
€ treinamento, ndo sei... eu ndo sei.. eu ndo me sinto preparado para

trabalhar com o pessoal com deficiéncia visual. Eu ndo estou preparado para
trabalhar com uma pessoa com deficiéncia auditiva. (P5).

Nesse sentido, a formacao e a pratica docente estao interligadas. O professor,
para atuar junto ao estudante com deficiéncia, precisa do auxilio de pessoas, colegas
de outras Unidades ou Departamentos que possam contribuir com seu trabalho de
sala de aula, como pode ser observado na fala do professor P1.:

Agora, se eu pegasse um aluno, se eu ministrasse uma aula para um aluno
com deficiéncia visual ou deficiéncia auditiva, sem a ajuda da Unidade
Académica de Letras, e de Educacéo, ndo poderiamos fazer nada por esses
alunos, ficaria apenas no papel a nossa prépria tentativa leiga de tentar ajuda-
lo. Ja tivemos uma péssima experiéncia em relacdo a isso. Eu acho que faltou

orientacao por parte da instituicdo e também da nossa parte para saber como
lidar com esse tipo de aluno. (P1).

Diante da realidade apresentada, a presenca do estudante com deficiéncia no
contexto da universidade muda o paradigma vigente de sala de aula, para o qual os
estudantes estéo aptos a receber a informacao passada pelos professores de maneira
igual para todos. Essa representacdo vai ao encontro do modelo de sala de aula
tradicional, no qual o professor fala e os alunos apenas escutam — modelo este, muitas
vezes, trazido da formacao basica inicial dos proprios docentes. Essa questdo fica um
tanto quanto visivel ao se comparar os processos formativos do professor da
Educacao Basica e do da Educacéo Superior, como fez Santos (2011, p.18):

Os professores da educacao basica, de modo geral, passam por um processo de
formacgao pedagogica, desenvolvido no a&mbito do Curso de Licenciatura. Nesta,
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os professores cursam, entre outras, as disciplinas: Psicologia da Educacao,
Didatica e Pratica de Ensino, que tém por objetivo forméa-los para o desempenho
das atividades docentes.

O mesmo ndo ocorre com os professores do ensino superior. Ainda que, muitas
vezes, possuindo titulos como os de Mestre ou de Doutor, os professores que
lecionam nas Instituicbes de Ensino Superior (IES), na maioria dos casos, nao
passaram por qualquer processo sistematico de formagao pedagogica.

Assim, com a chegada do estudante com deficiéncia, a Educacédo Superior

deixa clara a fragilidade do conhecimento tecnicista que o professor universitario

possui diante da realidade que se descortina, desencadeada pelas politicas nacionais

de Educacéo voltadas para a inclusdo. Tendo presente a dificuldade do professor

universitario para lidar com essa populacdo, Santos (2011, p.19) faz a seguinte

recomendagéo:

Os professores que possuem em sua turma alunos com deficiéncia devem
aprender a trabalhar com a diversidade e com o desenvolvimento de apoios
pedagdgicos, para que o seu aluno possa dar vazao as suas potencialidades e ter
um desenvolvimento positivo.

O que se observou nas entrevistas, entretanto, é que a presenca desses

estudantes na sala de aula e no espaco universitario desencadeou nos professores

diversos sentimentos, entre eles o de impoténcia e o de angustia por ndo saber lidar

com essa nova configuracdo da universidade. Tal questdo é trazida na fala de todos

os docentes:

Foi muito angustiante vocé vé um aluno querer ajudar e sem saber como.
(P5).

[...] mas eu senti muita dificuldade, eu acho que, na minha concepcao, ndo
contribui muito, eu poderia ter feito melhor. (P3).

Foi a experiéncia mais desafiadora, mais frustrante, porque eu me sentia
muito limitada, de saber que esta ali um aluno, que precisava da minha
presenca e do meu acompanhamento, e... Ndo acontecia...(P4).

Eu me lembro que eu levei essa inquietacdo para uma colega minha,
professora P4, eu disse: “e agora, o que é que a gente vai fazer? ”. Ai ela
disse “Professora, também... também estou sem prumo, porque para mim é
a primeira situagdo no curso, entéo... vocé ndo pensou em nada”?. (P2).

E... é uma inseguranca grande ... € um problemao, porque a gente vé como
problema "eita, chegou mais trabalho para gente". (P1).

Pelos sentimentos dos professores ora demonstrados, pode-se inferir que,

apesar das dificuldades de lidar com os estudantes com deficiéncia em sala de aula,

os professores ndo agiram equivocadamente por forca do querer, mas por falta de

orientacdo e desconhecimento de como trabalhar com tais estudantes e com suas
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especificidades no processo de ensino e de aprendizagem. Diante dessa conjuntura

pedagogica, percebe-se que a instituicdo também néo proporcionou uma formacgéao

prévia para os professores universitarios voltada para essa nova realidade.
Ele [estudante E1], constantemente, reclamava por esses direitos, e isso ndo so, e
essa reclamacao néo ficou s6 em nivel de coordenacéo do curso. Nés levamos
isso a todas as instancias da UFCG, mas... Tinham os colegas da classe que
procuravam ajuda-lo da melhor forma possivel, mas ainda era uma ajuda precaria,
porque ninguém tinha formac&o para atender um aluno com deficiéncia visual, aqui
no Centro. A falta de equipamentos também dificultou muito a vida de do estudante
E1, porque ele precisava dos textos traduzidos para Braille. Entdo a ajuda que
alguns professores faziam era de gravar os textos em audio, os colegas gravavam,

e depois conseguiu-se um equipamento emprestado do IFPB, mas, ainda assim,
foi muito precario, porque faltava material para atender as exigéncias de E1. (G1)

A partir da fala do gestor G1, nota-se que a entrada do estudante E1 mobilizou
professores e alunos na tentativa de proporcionar o minimo de apoio possivel para
assegurar as condicfes de permanéncia do aluno na instituicdo. Apesar disso, o aluno
com deficiéncia visual (cegueira) precisa de recursos materiais e humanos que
atendam as suas necessidades pedagogicas, como texto em Braille e/ou em audio,
infraestrutura arquitetdnica, entre outras, que sdo funcdes e responsabilidades
atribuidas a instituicdo. Infelizmente, essas falhas institucionais geraram uma série de
problemas, que, segundo o gestor G1, incidiram na reprovacdo do estudante em
varias disciplinas:

Ent8o, nds passamos por muitas dificuldades. Muitas dificuldades mesmo, ao
ponto de ele [E1] precisar fazer trancamento de disciplinas, ser reprovado em
disciplinas. Os professores reclamavam muito porque ndo tinham também a devida

formacao, a devida preparacéo para atuar com um aluno naquela situacéo. Entéo
nds encontramos serissimos problemas. (G1).

Diante dessa colocacdo do gestor G1, abre-se a possibilidade de alguns
guestionamentos: a quem cabe a responsabilidade da formagdo do professor
universitario para lidar, mais especificamente, com o estudante com deficiéncia? A
responsabilidade da formacé&o continuada do professor universitario fica a cargo do
proprio professor ou da instituicdo que recebe o aluno?

E sabido que o professor é a representacdo da instituicio mais proxima ao
estudante, sendo a partir da atuacdo do docente que a formagédo académica do aluno
acontece. Diante dessas indagacdes, Santos (2011, p.21) faz a seguinte reflexao:

Ao longo de todo esse percurso, ndo se sabe a quem compete a tarefa de
formacao do professor de ensino superior. Talvez porque nédo seja facil essa

resposta no contexto académico contemporaneo. A tarefa de formacéo ora foi
atribuida ao percurso trilhado pelo professor, ora ao trabalho profissional e docente,
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ou, ainda, a todos os PPGs (PROGRAMA DE POS-GRADUACOES). Assim, a
responsabilidade da formagao parece estar diluida em todo o0 espago universitario,
inclusive, nas IES que acolhem esse profissional para o trabalho.

Ao ser questionado sobre a oferta de formacgao para os professores, por parte
da instituicdo, voltada para a inclusdo do estudante com deficiéncia na Educacgao

Superior, o gestor G4 afirma o seguinte:

N&o, eu acho que nado, quem fazia essa formacao era a CGDP, que é um
6rgéo, ou setor, denominado assim, vinculado a SRH, que é coordenacéo,
CGDP (Coordenacéo e Gestdo de Desenvolvimento de Pessoas), ligado a
SRH. O que eu sei é que eles estdo dando agora o curso para Libras. Porque
hoje eles tém um grupo de pessoas que podem ministrar esse curso. E, talvez
para outras deficiéncias visuais ndo tem ninguém ainda, mas como tem um
transcritor, em Cajazeiras, me parece que sim, e um revisor de texto braille
em Sousa, eu acho que a gente tem daqui a pouco pelo menos uma pessoa
em cada campus que possa ministrar um curso dessa natureza para as
pessoas que ndo tém a deficiéncia, mas que tém que aprender algo para
saber lidar e conviver com quem tem. (G4).

Ja o Gestor G3 aponta para a necessidade especifica de cada caso e de cada

unidade académica;

Eu acho que isso [a formacao de professores] € uma questdo muito pontual
das unidades académicas em si, nas suas semanas pedagdgicas, é algo que
até eu propus; ndo tenho conhecimento que haja; eu acredito que tenha um
guantitativo mesmo de alunos, né, um numero pequeno de alunos com
necessidades especiais, nunca houve politica mesmo de incentivo a esse tipo
de atividade, de forma que eu ndo tenho conhecimento que haja isso de forma
permanente, constante, e nem tenho conhecimento que haja neste campus
mesmo; acho que ndo teve nada assim mais, a ndo ser um evento, que a
gente ja fez, mas que ndo é uma politica mesmo permanente pra esse
incentivo, e acredito que seja por isso. (G3).

Os gestores G2 e G1, por sua vez, apresentam algumas iniciativas da

instituicdo, mas que séo realizadas isoladamente e de forma ndo sistemética.

A gente tem Letras-Libras, que é um curso especifico, um curso, inclusive,
raro, mais o que, curso de formacéo de professores, a ndo ser em situagdes
muito esporadicas, ha uma semana e se oferece um curso, se oferece uma
mesa, mas ainda ndo temos isso na agenda sistematica, ndo. (G2).

N&o. Nés nunca tivemos aqui nenhuma oferta, uma oferta sistematizada...
como eu disse a vocé, as ofertas de curso pra... para esses fins foram agfes
isoladas de cursos de extensdo e também de curtissima durabilidade. Eu
acho que isso requer, que essa questdo requer, pensando na formacao
continuada do professor do ensino superior para lidar com esses alunos, isso
requer acBes mais substanciais, que ndo apenas um curso de apenas 10
horas, de 20 horas... Contribuem essas a¢des, contribuem. Mas muito pouco.
(G1).

Pelas respostas, observa-se que a instituicdo ndo oferece formacgéo especifica

para essa tematica, deixando tal tarefa a cargo da “boa vontade” de um grupo ou sob
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a responsabilidade individual do professor. Todavia, cabe a universidade desenvolver
suas politicas institucionais voltadas para o estudante com deficiéncia, inserindo, entre
0S seus pontos de acao, a formacéo de seus docentes no intuito de melhor atender
0s estudantes e, assim, promover 0 crescimento pessoal e profissional, tanto dos
docentes como dos proéprios alunos. Conforme Santos (2011, p.21),
A discusséo acerca da docéncia universitaria remete-nos a um grande paradoxo.
Para o exercicio da docéncia na educacao infantil, fundamental e média, ha
exigéncia legal de formacéo especifica. Contraditoriamente, para professores que

atuam em cursos de nivel superior (dentre estes, os de formacéo de professores)
ndo h& nenhuma formacéo, nem mesmo exigéncia legal, que os habilite para tal.

Esse mesmo paradoxo legal é percebido nas politicas voltadas para a
educacao da pessoa com deficiéncia na Educagao Superior, uma vez que “percebe-
se que a maior parte delas discute e prevé a inclusdo de alunos com deficiéncia no
nivel de educagao basica” (GALDINO, 2015, p.55). Além do mais, segundo a autora,
o estudante com deficiéncia que ingressava na Educacao Superior era considerado
uma excecao, e, talvez por isso, ndo se considerasse importante a criacdo de politicas
gue promovessem 0 Seu acesso e a sua permanéncia nesse nivel de ensino.

Visando verificar as correspondéncias apresentadas nas entrevistas para a
palavra “formagao”, buscou-se, com auxilio do software NVivo, visualizar todas as
suas correspondéncias na presente subcategoria. Com isso, observou-se que o termo
€ recorrentemente associado a sua falta (como explicitado na Figura 2), embora possa
se inferir que os trés segmentos (gestor, professor e estudante) percebem a
necessidade da promocéo de formagao continuada na instituicao.
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Figura 2 — Arvore de palavras da subcategoria Formac&o Docente

alunos com necessidades especiais e nos lidamos com
NOS NAO TINHAMOS A COMPETENCIA , PORQUE NAO TINHAMOS > A

sdo deploréveis , sdo . . . é dificil o acesso , até -

ensino superior é pra mim a falta de
acho que o grande problema é a =
> falta = de
pela falta de pessoa especializada e pela =

um curso, inclusive , raro , mais o que , curso
£ UMA QUESTAO MUITO SERIA , TANTO NA PARTE DA
EU TENHA , CLARO , ATE COMPREENDIDO MAIS A NECESSIDADE NESSA
mas ainda era uma ajuda precéria porque ninguém tinha

como, sugestées , de como lidar , ndo tinhamos tido

curso, a tua formagdo , tu teve alguma . ..
DE ESTAR PREPARADO ... ATE PORQUE NOS NAO RECEBEMOS )
especifica para trabalhar com estudante deficiente ?  Néo, -
LACUNA EM TRABALHAR COM E1 . EU NUNCA RECEBI ~
pra formagdo tedrica . O que falta aqui é mais
professores reclamavam muito porque ndo tinham também a devida
que isso requer , que essa questdo requer , pensando na
querem se voltar pra esse universo . . . é mais pra
Néo , eu acho que ndo , quem fazia essa
seria bom , ja que ndo dar pra entrar em
também e também questdo de acho que da prépria
acessibilidade ao aluno , essa inclusdo , mas que promovam

eu fiz um curso de Educagdo Especial , mas

fica dificil, mas eu acho que com =~ uma

para o professor também , porque nés carecemos de =~

nenhuma ~
“tformacéof

" devida preparagdo para atuar com um aluno
~ ndo ser em situagBes muito esporddicas,
DESDE DO ...DAPRESENGADE E1  AQUI, NE, NOS
~~ nenhum curso , nenhum treinamento , que foi o que mais
~ POR SUA VEZ A COORDENAGAO TAMBEM NAO . .. NAO DISPOE
porque nosso currfculo , académico , de estudante , de graduagéo , ele
== .. assim deixar essa teoria de lado e voltar pra
£ Al ENTRA NA QUESTAO QUE A GENTE
adequada todo mundo chega Ia né, mesmo a gente
=, certo . E 0s outros mais , foram cursos assim ;
continuada <
~ do professor do ensino superior pra lidar com

de uma pessoa nessa area de técnico af . .,

= dos nossos alunos que j& lidam com outros alunos
= E SEM ELA NOS NAO TEMOS COMO SER BONS

= em nivel de institui¢do de como lidar com esse

eraa CGDP, que é um 6rgdo , ou setor ,
especffica. ~ Nem antes, nem agora , durante a universidade .

especifica para o professor que vai lidar ,

~ NOSSA, DOS PROFESSORES , DOS GESTORES , NE , DOS NOSSOS ALUNOS

~ do professor é a falta de contato deles
pedagdgica < .

~ e o grande desconhecimento dos professores dessa universidade
pelos menos um curso extra, sei I alguma coisa

~ atender um aluno com deficiéncia visual , aqui
pra<_
~ atuar com esses alunos .

também deles acho que ela ndo contribuiu muito , acho

tedrica . O que falta aqui é mais formagéo . .

Fonte: Autora (2017).

Todavia, essa necessidade parte de perspectivas diferentes: o gestor
apresenta a necessidade do ponto de vista da administragdo, para a resolucao dos
problemas que emergem das dificuldades enfrentadas pelo estudante na instituigao.
O professor, por sua vez, sente-se despreparado para lidar com o estudante em sala
de aula, enquanto o estudante se sente prejudicado pela falta de formacédo de seus
docentes. Porém, independentemente do ponto de vista, todos caminham para o
pleno atendimento do estudante com deficiéncia na Educagéo Superior, com vistas a
gualidade da sua permanéncia e ao sucesso em seus estudos.

Portanto, a presente analise da subcategoria Formacdo Docente demonstrou
gue € preciso que a instituicdo desenvolva estratégias de acdo tanto para atuar junto
ao estudante com deficiéncia, como para dar assisténcia pedagogica ao professor
universitario, para que as politicas de inclusdo possam se efetivar, beneficiando a
formacdo do estudante e fazendo com que este ndo seja encarado como um
“problema” para o docente, no exercicio da sua profissdo. A atuacado docente €, nesse
sentido, imprescindivel para a presenca e a permanéncia desse estudante na

Educacdo Superior, pois o professor € a interface entre a gestdo da instituicdo e o



192

aluno, bem como entre o aluno e a construcdo do conhecimento no ambito da
universidade.

Sendo assim, a atuacdo docente, levando em consideracdo a pratica e a
formacéo, esta intimamente ligada a permanéncia do estudante na universidade; para
gue esta atuacao seja efetiva, no entanto, a instituicdo, na figura da gestao, necessita
dar condi¢cdes para que o docente desenvolva seu trabalho e o fazer pedagoégico da
melhor maneira possivel. Nesse horizonte, a formacao e a reflexdo sobre a pratica
docente precisam estar nas pautas das reunides, das acOes e das decisdes no
contexto universitario como um todo, sobretudo quando se trata do atendimento ao

estudante com deficiéncia.



6 CONSIDERACOES FINAIS

As pessoas com deficiéncia ficaram, por muito tempo, invisiveis na histéria da
Educacéo. Elas n&o apareciam, socialmente, como sujeitos ativos e atuantes, ficando
restritas ao mundo das escolas especiais, segregadas pelo padréo social do modelo
médico (higienista), que categorizava suas limitagdes funcionais (sensoriais, fisicas,
mentais e intelectuais) como sendo algo “anormal” e “antinatural” (LEITE, RIBEIRO,
COSTA FILHO, 2016). Para essa perspectiva, que percebia a deficiéncia como uma
doencga a ser tratada, somente apoés o tratamento a pessoa estaria apta a se encaixar
nos padroes de “normalidade”. Nesse contexto, portanto, tal populacéo era vista como
invalida e incapaz de tomar suas proprias decisdes, tendo de ficar confinada aos seus
espacos familiares, porque as ruas, avenidas e prédios publicos e privados nao
haviam sido construidos para recebé-la em suas dependéncias e, muito menos, para
garantir a sua mobilidade e o seu direito de ir e vir.

A Constituicdo Federal de 1988 tem como um dos seus principios fundamentais
a Educagéao como direito de todos e dever do Estado e da familia (BRASIL, 2016).
Além do mais, 0 mesmo documento garante que todos sao iguais perante a Lei, sem
distincdo de qualquer natureza. Tal preceito, que orienta 0 ordenamento juridico em
todos os estados da federacéo, visa a equiparacdo dos bens e servigcos para todos os
cidadaos, procurando, assim, diminuir as desigualdades nos ambitos econdémico,
social, educacional, cultural e politico. Nesse horizonte, encontram-se as politicas
publicas voltadas para as pessoas com deficiéncia, tendo como base o Art. 1 da
Convencao Americana de Direitos Humanos, que dispde que “pessoa € todo ser
humano”.

Como todo ser humano, a pessoa com deficiéncia também pode investir na sua
formacéao, pessoal e profissional, por meio do sistema regular de ensino, que abrange
desde a Educacao Infantil até a Educagdo Superior e que deveria estar pronto para
receber esta populagao, oferecendo condigdes de acesso e de permanéncia, “[...] de
forma a alcancar o maximo de desenvolvimento possivel de seus talentos e
habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais [...]" (BRASIL, 2015, Art. Art. 27).

Dessa forma, respondendo ao objetivo geral desta investigagao, que buscou
compreender o impacto das politicas nacionais para garantia do acesso e da
permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de Campina

Grande (UFCG), no ambito do Centro de Formacao de Professores (CFP), o que se
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observou, no decorrer da construcdo desta tese, € que as politicas publicas voltadas
para a pessoa com deficiéncia na Educacdo Superior despertam muita atencéao,
porque a instituicdo, no momento que este sujeito realiza o processo seletivo e alcanca
sua aprovacao, precisa receber e dar condices minimas para o seu acolhimento em
Seus espacos.

Ao se pensar na perspectiva da efetividade da Lei, percebe-se que ela acaba
por ter um impacto indireto nas a¢des institucionais, pois 0 que move e movimenta a
universidade para atender as necessidades dos estudantes com deficiéncia é a
presenca de tal populagdo no contexto universitario. Nesse sentido, somente a Lei
ndo garante que as IES se preparem para receber esses alunos, pois € com a sua
chegada na instituicdo que as condigcdes minimas de acesso e permanéncia comegcam
a ser viabilizadas — as quais, pela Lei, ja deveriam ter sido providenciadas desde a
sua promulgacéo.

Ainda assim, as politicas publicas fazem emergir os possiveis espacos que 0
estudante pode vir a frequentar em uma instituicdo, tais como biblioteca, auditério,
ambiente dos professores, centros de convivéncia, areas administrativas, laboratérios,
salas de aula, entre outros. No entanto, como foi percebido no escopo deste trabalho,
para o0 estudante com deficiéncia, esse processo ndo transcorre com tanta
naturalidade no contexto do CFP/UFCG, pois as estruturas arquitetdnicas ndo foram
pensadas para o uso da diversidade de pessoas, como os estudantes com deficiéncia
fisica, com cegueira e com mobilidade reduzida. A maioria dos prédios da instituicao
€ antiga, tendo havido sua construgédo antes da promulgacao da Lei n.° 10.098/2000,
regulamentada pelo Decreto n.° 5.296/2004, que estabelece normas gerais e critérios
basicos para a promocao da acessibilidade. Isso, todavia, ndo justifica a falta de
ajustes e adequacdes necessarias, nos edificios institucionais e nas vias publicas,
para que o0 estudante possa chegar a sala de aula sem que passe pelo
constrangimento de ter de transpor as barreiras urbanisticas e/ou arquitetdnicas no
processo de seu deslocamento no CFP/UFCG.

Nesse sentido, a realizacdo desta investigacdo possibilitou perceber o
posicionamento dos estudantes com deficiéncia, bem como dos professores e dos
gestores, frente as politicas nacionais voltadas para inclusdo e a sua implantacéo na
instituicdo. A partir do objetivo especifico deste trabalho, que visa identificar as
politicas institucionais de Educacéo Inclusiva adotadas pela UFCG, observou-se, com

base nas entrevistas com 0s sujeitos desses trés segmentos, que cada um age
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isoladamente e de acordo com a sua necessidade, sem que haja um ponto consistente
de dialogo entre eles para a elaboracdo de uma politica institucional de curto, médio
e longo prazos. Constatou-se ainda, através da analise documental, que a instituicao
esta iniciando a construgcdo de suas politicas institucionais de inclusdo, com a
aprovacao, pelo Colegiado Pleno do Conselho Universitario, da Resolugcdo n.°
11/2016, que cria o Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI), de iniciativa da
Comissdo de Apoio a Estudantes com Necessidades Educacionais Especiais —
CAENEE/UFCG.

No entanto, percebe-se que essas politicas sdo timidas e que as ac¢des de
inclusdo que acontecem no CFP séo realizadas de forma isolada, sobretudo por parte
de professores e funcionarios sensibilizados com a situacdo do estudante com
deficiéncia. Embora o Ndcleo de Acessibilidade aprovado pela Resolucédo n.° 11/2016
ainda ndo seja uma realidade no ambito da UFCG e, muito menos, no Campus da
cidade de Cajazeiras/PB, foi viabilizada, como uma das acfes adotadas para garantia
do acesso e da permanéncia do estudante com deficiéncia na instituicdo, a
contratacao, via concurso publico, de trés funcionarios técnico-administrativos, sendo
dois intérpretes de Libras e um transcritor do sistema Braille, e de dois professores de
Libras para o CFP/UFCG, lotados na Unidade Académica de Letras.

Os trés funcionérios técnico-administrativo fazem parte do Projeto Incluir, do
CFP/UFCG, que surgiu da iniciativa de uma professora da Unidade Académica de
Educacao, com o apoio da Direcéo e dos demais setores competentes da instituicao,
e que funciona como grupo de apoio pedagoégico para os estudantes com deficiéncia
e de orientacdo para os professores que a ele recorrem. Devido a sua atuacao junto
as atividades relacionadas a incluséo, todas as questdes relacionadas a essa tematica
séo encaminhadas ao Projeto Incluir para as devidas providéncias.

Diante das analises realizadas e das reflexdes acerca da tematica do estudante
com deficiéncia na Educacdo Superior, pode-se inferir que, muitas vezes, sao
encontradas solu¢des paliativas para problemas que poderiam ser resolvidos de modo
permanente, como, por exemplo, o fato de, a cada periodo, as Unidades sem sala de
aula no térreo terem de recorrer a boa vontade da Direcdo e de outras Unidades para
reservar uma sala no piso inferior, atendendo, assim, algum aluno com mobilidade
reduzida, decorrente da deficiéncia fisica, ou a alguma estudante com gravidez de
risco. Para esse problema ser resolvido de forma permanente, € preciso pensar na

instalacéo de elevadores nos edificios mais antigos ou investir em construcdo de
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rampas que estejam dentro dos padroes recomendados pela Associacao Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT/NBR 9050).

Por isso a importancia da elaborac&o de politicas institucionais que viabilizem
as acoes voltadas ao atendimento da pessoa com deficiéncia: a politica confere a
forca de legislar institucionalmente sobre as ac¢fes (estruturais, pedagdgicas, de
atendimento) e seu efetivo cumprimento. As institucionalizacdes dessas politicas,
nesse contexto, poderiam fomentar acdes mais coesas no ambito da UFCG, em
detrimento de acg0es isoladas, realizadas tanto no ambito do CFP/UFCG como no de
outros Campi da instituicdo, principalmente aquelas que se restringem a “apagar
incéndios” quando surge um estudante com deficiéncia.

Ao completar todo o percurso deste trabalho, pode-se afirmar que os objetivos
propostos foram alcancados, entre 0os quais 0 de analisar as acOes decorrentes das
politicas nacionais de inclusdo para 0 acesso e permanéncia do ponto de vista da
gestdo, dos docentes e dos estudantes. Tal objetivo se entrelaca com aqueles
anteriormente analisados, uma vez que as politicas nacionais de inclusdo, por meio
de seus dispositivos juridicos, fazem com que a instituicdo procure meios para atender
as necessidades especificas do estudante com deficiéncia, embora essas acdes
sejam muito pontuais — tendo ficado praticamente invisiveis no capitulo de analise, na
categoria Acdes de Inclusdo. Nessa analise, o que se destacou foi a falta de acdes
efetivas que auxiliem no processo de permanéncia do estudante com deficiéncia,
como a construcao de rampas de acesso fora dos padroes da ABNT.

Das a¢bes de permanéncia, muitas delas resultantes da ac¢do das politicas
nacionais no interior da instituicdo, destacou-se, entre os estudantes e gestores, 0
trabalho do Projeto Incluir, pertencente a Unidade de Educacéo, que oferece cursos
de extensao de curta duragéo sobre Libras e Braille e que da apoio pedagdgico aos
estudantes com deficiéncia e orientacdo e atendimento a professores e funcionarios.
Como referido, o Projeto ndo foi mencionado pelos professores, assim inferindo-se
gue ele precisa ser mais divulgado junto a essa populacao.

Diante do exposto, em sintese, percebeu-se que 0s principais impactos
decorrentes das politicas nacionais de inclusdo voltadas para a Educagdo Superior
provém da garantia do direito & Educagédo, o qual conduz o estudante com deficiéncia
a universidade, sendo a sua presenca interveniente em varias estruturas da
instituicAo, como arquitetbnicas, pedagogicas, administrativas, legal, culturais e

orcamentaria. Frente a tais questfes, a instituicAo deve refletir em seus trés
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segmentos (gestor, professor e estudante), a partir das politicas nacionais, a respeito
da elaboracdo de uma politica institucional que possa atender as necessidades mais
especificas do estudante com deficiéncia e proporcionar formacéo continuada para 0s
professores e funcionarios voltada para a incluséo.

De um modo geral, 0 que se observa é que as politicas ainda estdo sendo
“‘gestadas” e estdo em sua fase “embrionaria”. A partir do levantamento e da analise
das categorias das entrevistas, elencamos algumas propostas para as politicas
institucionais, para que elas tenham forga de execucdo e manutencgao. Tais propostas
sugerem a:

- Elaboracdo de uma politica institucional que envolva, em sua construcao, 0s
estudantes com deficiéncia, os professores e 0s gestores;

- Construcédo de uma rede de apoio interinstitucional e interdisciplinar que
proporcione a elaboracéo de projetos de ensino, pesquisa e extenséo articulados. Um
dos objetivos dessa rede seria a construcdo e a troca de conhecimentos e
experiéncias em torno da Educacéo Inclusiva;

- Formacéo continuada para os professores que trabalham com estudantes
com deficiéncia em suas salas de aula, com promoc¢éao de oficinas e cursos de curta
duracéo, além da reavaliacdo dos planos de cursos e de aula, visando, a longo prazo,
a formacéao para todos os professores da Instituicao;

- Elaboracdo de um Mestrado Profissional voltado para Educacéo Inclusiva,
visando a formacdo ndo s6 dos professores da universidade, mas de todos os
profissionais da educacgdo que se encontram na area de cobertura de Cajazeiras/PB,
com o apoio do CFP, da UFCG e da CAPES;

- Promocéao de eventos que fomentem debates no universo académico, tendo
em vista a eliminacao das barreiras atitudinais no Campus de Cajazeiras e nos demais
Campi da UFCG. Tais eventos tratariam a tona tanto questfes ligadas ao
aprofundamento tedrico-metodolégico quanto experiéncias de estudantes com
deficiéncias no que diz respeito as suas necessidades, anseios e fragilidades, na
perspectiva de construir estratégias de superagcao e convivéncia,

- Reorganizacao dos espacgos arquitetbnicos e urbanisticos com o objetivo de
promover a acessibilidade das pessoas com deficiéncia nos diversos ambientes da
instituicao;

- Investimento em Tecnologias Assistivas tendo em vista a aprendizagem do

estudante e o0 seu sucesso académico;
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- Incentivos para desenvolvimento de projetos de pesquisa e de extensao
voltados para os estudantes com deficiéncia na universidade;

- Reserva de financiamento para investimento em projetos de acessibilidade
arquitetdnica, material adaptado e Tecnologias Assistivas;

- Instala¢gdes de nucleos de apoio em todos os campi da instituicéo, respeitando
os dispositivos da Resolucéo n.° 11/2016 da UFCG.

Ainda assim, vale ressaltar que, embora o estudante ndo tenha sido o objeto
principal deste trabalho, ele é o desencadeador, a razdo de ser desta pesquisa e da
Universidade como um todo. E o olhar do aluno em relag&o a instituicdo, bem como
suas experiéncias e desafios, que podem dar subsidio para a criacdo das politicas
institucionais, revisitando, também, as acdes desenvolvidas pela IES para atendé-lo
em suas necessidades e especificidades. Ao estudante, deve ser destinado o primeiro
plano, a tribuna de honra das acdes e mediagdes nas Instituicdes de Educagéo
Superior, porque a razdo de ser de toda instituicdo de ensino é o estudante. E para
ele que todas as atividades na universidade devem estar voltadas, pois, sem a sua
presenca, a instituicdo ndo tem para quem direcionar suas atividades pedagdgicas e
administrativas — o trabalho s6 faz sentindo, afinal, se o aluno estiver na instituicdo
para dela usufruir, direta ou indiretamente. Nesse sentido, a politica nacional abre
caminho para o acesso e a politica institucional viabiliza a permanéncia deste
estudante na universidade: acesso e permanéncia, politica nacional e institucional,
estdo, portanto, entrelacadas em um continuo movimento de ir e vir. Nesse horizonte,
a estrutura da IES, seus professores e funcionarios sédo o pano de fundo para o acesso

e permanéncia do estudante com deficiéncia no CFP/UFCG.
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Figura 3 — Modelo para elaboragéo da Politica Institucional de inclusdo do
CFP/UFCG

SUp,

(.04
\ RA OMNES LUX WY

Fonte: Autora (2017).

E sabido que este trabalho n&o esté finalizado, na medida em que enseja varias
possibilidades de estudos futuros, que permitirdo maior aprofundamento e melhor
compreensao do fenbmeno estudado. Espera-se que o0s elementos aqui descritos
possam contribuir para o desenvolvimento de politicas institucionais voltadas nao sé
para o estudante com deficiéncia, mas também para aqueles que possuem
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacéo,
proporcionando a comunidade académica, além disso, subsidios para o
desenvolvimento de novos estudos e projetos no ambito do ensino, da pesquisa e da
extensao.

Este trabalho proporcionou, apesar do pouco tempo para produzi-lo, um grande
crescimento pessoal e profissional. Ha trés anos, foi dado inicio & construcdo deste
estudo no Programa de Pos-graduacéo em Educacao da Escola de Humanidades da
PUCRS. Tudo comegou com o processo de elaboracédo, amadurecimento e execugao
de um projeto que me levou a repensar minha caminhada como docente da disciplina
de Educacédo Inclusiva e como coordenadora do Projeto Incluir, do Centro de
Formacédo de Professores (CFP), da Universidade Federal de Campina Grande
(UFCG). Tomar distancia da instituicdo e procurar percebé-la com o olhar de uma
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pesquisadora requereu esforco pessoal e consciéncia de si, para poder considera-la
através das lentes investigativas de um detetive, que busca compreender a realidade
a partir da perspectiva dos estudantes com deficiéncia, dos professores e dos
gestores.

Este foi um trabalho solitario e, ao mesmo tempo, em conjunto, porque, junto
aos professores das disciplinas, dos amigos e da orientadora, foi-se tecendo os
conceitos, tracando os objetivos, buscando os principais teodricos, delineando a
metodologia mais adequada para o desenvolvimento da pesquisa, que requer
aprofundamento e atualizacdo do estado de conhecimento. Como uma “colcha de
retalhos”, que vai sendo montada, com muita atencéo, parte por parte, respeitando os
métodos e as técnicas que orientam cada costura que liga um fato a outro, uma
entrevista a outra, fazendo surgir, da organizacéo dos dados, as categorias de analise
do texto, concluo estas consideragdes — mas nao o trabalho em si, porque este sempre

estara em processo de construcdo — com um pensamento da poetisa Cora Coralina:

Sou feita de retalhos.

Pedacinhos coloridos de cada vida que passou
pela minha e que fui costurando na alma.

Nem sempre bonitos, nem sempre felizes, mas
me acrescentam e me fazem ser quem eu sou.

Em cada encontro, em cada contato, vou ficando
maior...

Em cada retalho, uma vida, uma licdo, um
carinho, uma saudade...

Que me tornam mais pessoa, mais humano,
mais completo.

E penso que é assim mesmo que a vida se faz:
de pedagos de outras gentes que vao se
tornando parte da gente também.

E a melhor parte é que nunca estaremos
prontos, finalizados...

Havera sempre um retalho novo para adicionar
a alma.

Cora Coralina
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Gestor

Prezado(a) Gestor:

Vimos por meio deste convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada A
Inclus@o dos estudantes com deficiénciano Centro de Formacao de Professores
da Universidade Federal de Campina Grande: desafios e possibilidades, do curso
de Doutorado em Educacao do Programa de P4s-Graduacdo em Educacao da Escola
de Humanidades da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul - PUCRS.
Esta pesquisa, que estd sob orientacdo da Prof.2 Dr.2 Marlene Rozek, tem como
objetivo geral compreender o impacto das politicas nacionais para garantia do acesso
e da permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG), no ambito do Centro de Formacao de Professores (CFP).

Sua participacdo envolve uma entrevista semiestruturada, que sera gravada
(se assim vocé permitir). Ela ocorrerd individualmente, apenas com a presenca da
pesquisadora, e tera a duracdo relativa ao seu tempo de disponibilidade para
responder as questdes postas.

A sua participagdo neste estudo dar-se-4 de maneira voluntaria, e, se vocé
decidir desistir de continuar em qualgquer momento, tem absoluta liberdade de fazé-lo.
Esta pesquisa oferece risco minimo, e, quando da publicacdo de seus resultados, sua
identidade serd mantida no mais rigoroso sigilo, sendo omitidas todas as informacdes
gue permitam identificd-lo(a).

Esta pesquisa também busca beneficiar a comunidade académica de educacéo
e 0s campos interdisciplinares que a ela pertencem, além de contribuir para futuras
pesquisas voltadas para as politicas da Educacéo Inclusiva na Educacdo Superior,
relacionadas a pessoa com deficiéncia, na perspectiva de seu acesso e de sua
permanéncia. Portanto, mesmo nao tendo beneficios diretos em participar,
indiretamente vocé estara contribuindo para a compreensao do fendmeno estudado e
para a producdo de conhecimento cientifico.

Caso vocé tenha mais duavidas ou necessite de maiores esclarecimentos, pode
nos encontrar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da
PUCRS. Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma

delas devidamente preenchida, assinada e entregue a voceé.
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Quaisquer duavidas relativas a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelas
pesquisadoras através dos seguintes contatos: Nozangela Maria Rolim Dantas,
telefone: (83) 993625272, e-mail: nozangela@yahoo.com.br; Prof.2 Dr. 2 Marlene
Rozek, e-mail: marlene.rozek@pucrs.br.

Vocé podera também entrar em contato diretamente com o Comité de Etica em
Pesquisa (CEP), localizado na Av. Ipiranga, 6681, Prédio 50, Sala 703 CEP: 90619-
900 — Bairro Partenon — Porto Alegre — RS, também disponivel pelo telefone: (51)
3320-3345 ou pelo e-mail: cep@pucrs.br, de segunda a sexta-feira, das 8h as 12h e
das 13h30min as 17h.

Atenciosamente,

Nozangela Maria Rolim Dantas
Matricula: 15190478

Prof.2 Dr.2 Marlene Rozek

Cajazeiras/PB, de de 2017.

Consinto em participar deste estudo e declaro ter recebido uma coépia
deste termo de consentimento.

Nome e assinatura do participante

Local e data


mailto:marlene.rozek@pucrs.br
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Professor

Prezado(a) Professor:

Vimos por meio deste convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada A
Inclus@o dos estudantes com deficiénciano Centro de Formacgao de Professores
da Universidade Federal de Campina Grande: desafios e possibilidades, do curso
de Doutorado em Educacao do Programa de P4s-Graduacdo em Educacao da Escola
de Humanidades da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul - PUCRS.
Esta pesquisa, que estad sob orientacdo da Prof.2 Dr.2 Marlene Rozek, tem como
objetivo geral compreender o impacto das politicas nacionais para garantia do acesso
e da permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG), no ambito do Centro de Formacao de Professores (CFP).

Sua participacdo envolve uma entrevista semiestruturada, que sera gravada
(se assim vocé permitir). Ela ocorrerd individualmente, apenas com a presenca da
pesquisadora, e tera a duracdo relativa ao seu tempo de disponibilidade para
responder as questdes postas.

A sua participagdo neste estudo dar-se-& de maneira voluntaria, e, se vocé
decidir desistir de continuar em qualgquer momento, tem absoluta liberdade de fazé-lo.
Esta pesquisa oferece risco minimo, e, quando da publicacdo dos resultados, sua
identidade serd mantida no mais rigoroso sigilo, sendo omitidas todas as informacdes
gue permitam identifica-lo(a). Embora os riscos para sua participacao no estudo sejam
minimos, caso, ao longo do processo, vocé demonstre qualquer desconforto ou
eventual necessidade de apoio emocional (entre outros apoios), iremos providenciar
auxilio de profissionais especializados.

Esta pesquisa também busca beneficiar a comunidade académica de educacao
e 0s campos interdisciplinares que a ela pertencem, além de contribuir para futuras
pesquisas voltadas para as politicas da Educacéo Inclusiva na Educacdo Superior,
relacionadas a pessoa com deficiéncia, na perspectiva de seu acesso e de sua
permanéncia. Portanto, mesmo ndo tendo beneficios diretos em participar,
indiretamente vocé estara contribuindo para a compreensao do fendmeno estudado e

para a produgdo de conhecimento cientifico.
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Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, pode
nos encontrar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da
PUCRS. Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma
delas devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé.

Quaisquer duavidas relativas a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelas
pesquisadoras através dos seguintes contatos: Nozangela Maria Rolim Dantas,
telefone: (83) 993625272, e-mail: nozangela@yahoo.com.br; Prof.2 Dr.2 Marlene
Rozek, e-mail: marlene.rozek@pucrs.br.

Vocé podera também entrar em contato diretamente com o Comité de Etica em
Pesquisa (CEP), localizado na Av. Ipiranga, 6681, Prédio 50, Sala 703 CEP: 90619-
900 — Bairro Partenon — Porto Alegre — RS, também disponivel pelo telefone: (51)
3320-3345 ou pelo e-mail: cep@pucrs.br, de segunda a sexta-feira, das 8h as 12h e
das 13h30min as 17h.

Atenciosamente,

Nozangela Maria Rolim Dantas
Matricula: 15190478

Prof.2 Dr.2 Marlene Rozek

Cajazeiras/PB, de de 2017.

Consinto em participar deste estudo e declaro ter recebido uma cépia
deste termo de consentimento.

Nome e assinatura do participante

Local e data


mailto:marlene.rozek@pucrs.br
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Estudante

Prezado(a) Estudante:

Vimos por meio deste convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada A
Inclus@o dos estudantes com deficiénciano Centro de Formacéao de Professores
da Universidade Federal de Campina Grande: desafios e possibilidades, do curso
de Doutorado em Educacao do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao da Escola
de Humanidades da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul - PUCRS.
Esta pesquisa, que estad sob orientacdo da Prof.2 Dr.2 Marlene Rozek, tem como
objetivo geral compreender o impacto das politicas nacionais para garantia do acesso
e da permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG), no ambito do Centro de Formacao de Professores (CFP).

Sua participacdo envolve uma entrevista semiestruturada, que sera gravada
(se assim vocé permitir). Ela ocorrerd individualmente, apenas com a presenca da
pesquisadora, e tera a duracdo relativa ao seu tempo de disponibilidade para
responder as questdes postas.

A sua participagdo neste estudo dar-se-4 de maneira voluntaria, e, se vocé
decidir desistir de continuar em qualgquer momento, tem absoluta liberdade de fazé-lo.
Esta pesquisa oferece risco minimo, e, quando da publicacdo dos resultados, sua
identidade serd mantida no mais rigoroso sigilo, sendo omitidas todas as informacdes
gue permitam identifica-lo(a). Embora os riscos para sua participacao no estudo sejam
minimos, caso, ao longo do processo, vocé demonstre qualquer desconforto ou
eventual necessidade de apoio emocional (entre outros apoios), iremos providenciar
auxilio de profissionais especializados.

Esta pesquisa também busca beneficiar a comunidade académica de educacao
e 0s campos interdisciplinares que a ela pertencem, além de contribuir para futuras
pesquisas voltadas para as politicas da Educacéo Inclusiva na Educacdo Superior,
relacionadas a pessoa com deficiéncia, na perspectiva de seu acesso e de sua
permanéncia. Portanto, mesmo ndo tendo beneficios diretos em participar,
indiretamente vocé estara contribuindo para a compreensao do fendmeno estudado e

para a produgdo de conhecimento cientifico.
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Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, pode
nos encontrar nos enderecos abaixo ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da
PUCRS. Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma
delas devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé.

Quaisquer duavidas relativas a pesquisa poderdo ser esclarecidas pelas
pesquisadoras através dos seguintes contatos: Nozangela Maria Rolim Dantas,
telefone: (83) 993625272, e-mail: nozangela@yahoo.com.br; Prof.2 Dr.2 Marlene
Rozek, e-mail: marlene.rozek@pucrs.br.

Vocé podera também entrar em contato diretamente com o Comité de Etica em
Pesquisa (CEP), localizado na Av. Ipiranga, 6681, Prédio 50, Sala 703 CEP: 90619-
900 — Bairro Partenon — Porto Alegre — RS, também disponivel pelo telefone: (51)
3320-3345 ou pelo e-mail: cep@pucrs.br, de segunda a sexta-feira, das 8h as 12h e
das 13h30min as 17h.

Atenciosamente,

Nozangela Maria Rolim Dantas
Matricula: 15190478

Prof.2 Dr.2 Marlene Rozek

Cajazeiras/PB, de de 2017.

Consinto em participar deste estudo e declaro ter recebido uma cépia
deste termo de consentimento.

Nome e assinatura do participante

Local e data


mailto:marlene.rozek@pucrs.br
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APENDICE D - Roteiro de Entrevista - Estudante

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE HUMANIDADE
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

ooy
und
L

Fatarisd

PUC
ROTEIRO DE ENTREVISTA - ESTUDANTE

IDENTIFICACAO DO PROJETO

Nome do projeto: A Inclusdo dos estudantes com deficiéncia no Centro de
Formacéao de Professores da Universidade Federal de Campina Grande: desafios e
possibilidades.

Objetivo: Compreender o impacto das politicas nacionais para garantia do
acesso e da permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG), no ambito do Centro de Formacao de Professores (CFP).

Doutoranda: Me. Nozangela Maria Rolim Dantas

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Marlene Rozek
1. DADOS SOCIODEMOGRAFICOS

Idade: sexo:

Estado civil:

Escolaridade inicial (ensino fundamental e médio):
( ) escola publica ( ) escola privada ( ) parte em escola publica e privada

Obs.:

Escolaridade dos pais:

Tipo de deficiéncia:

Ano de ingresso na universidade:

Forma de ingresso: (Vestibular, ENEM, ...):

Curso:

Turno:

Semestre em que se encontra:




no
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QUESTOES ESPECIFICAS

Qual foi o maior desafio enfrentado na Educacéo Superior?

Como vocé avalia a acessibilidade na Universidade?
Em algum momento vocé pensou em desistir dos estudos universitarios? Por qué?

Quais foram as ac¢Oes de inclusdo adotadas pela Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG) a fim de garantir o seu acesso no Centro de Formacéao
de Professores (CFP) da UFCG?

Quais foram as acOes de inclusdo adotadas pela UFCG a fim de garantir a sua
permanéncia no CFP/UFCG?

Como vocé avalia a sua permanéncia na Universidade?
Do que vocé precisaria para continuar estudando no CFP/UFCG?
Relate sua experiéncia na Educacao Superior.

Qual é a sua opinido sobre as politicas nacionais de inclusdo voltadas para a
Educacéo Superior?

10.Vocé conhece as politicas institucionais de inclusdo do estudante com deficiéncia

da CFP/UFCG? Se sim, vocé é beneficiado por tais politicas?

11.As politicas institucionais contribuem para sua formacao e permanéncia na IES?

12.Em sua opinido, os seus professores estdo preparados para receber o estudante

com deficiéncia na Universidade?

13.Relate o seu dia-a-dia em sala de aula.

14.Relate a sua experiéncia na Educacéo Superior.

Agradecemos a sua participacao e colaboracao!!



240

APENDICE E - Roteiro de Entrevista — Professor

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE HUMANIDADE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSOR
IDENTIFICACAO DO PROJETO

Nome do projeto: A Incluséo dos estudantes com deficiéncia no Centro de
Formacéao de Professores da Universidade Federal de Campina Grande: desafios e
possibilidades.

Objetivo: Compreender o impacto das politicas nacionais para garantia do
acesso e da permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG), no ambito do Centro de Formacao de Professores (CFP).

Doutoranda: Me. Nozangela Maria Rolim Dantas
Orientadora: Prof.2 Dr.2 Marlene Rozek

3. DADOS SOCIODEMOGRAFICOS

Idade: sSexo:

Estado civil:

Tempo gue esta na instituicao:

Formacé&o académica:

Quiais sao as disciplinas e cursos que vocé ministra no CFP/UFCG?

Vocé tem alguma experiéncia anterior a Universidade com a pessoa com

deficiéncia?

Possui alguma formacdo especifica para trabalhar com o estudante com
deficiéncia? Qual? (Se sim, essa formacao foi oferecida pela IES ou foi iniciativa
propria?)

4. QUESTOES ESPECIFICAS
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Como vocé avalia a acessibilidade na Universidade?

Quais foram as acOes de inclusdo adotadas pela UFCG a fim de garantir o
acesso do estudante com deficiéncia no CFP/UFCG?

Relate sua experiéncia em sala de aula com o estudante com deficiéncia no
CFP/UFCG.

Qual foi o maior desafio enfrentado ao trabalhar com estudante com deficiéncia
no CFP/UFCG?

Qual é a sua opinido sobre as politicas nacionais de inclusdo voltadas para a
Educacéo Superior?

Vocé conhece as politicas institucionais de inclusdo do estudante com
deficiéncia da CFP/UFCG? Se sim, essas politicas auxiliam seu trabalho com
o estudante com deficiéncia na universidade?

As politicas institucionais contribuem para a permanéncia do estudante com
deficiéncia na IES?

Vocé se sente preparado para receber o estudante com deficiéncia em sala de
aula e trabalhar com ele?

Vocé tem algum conhecimento de a¢des adotadas pelo CFP/UFCG que séo
decorrentes das politicas nacionais de inclusdo voltadas para o aluno com
deficiéncia?

10 Em sua opinido, existem aspectos a serem melhorados para favorecer a

permanéncia do estudante com deficiéncia na Universidade? Comente.

Agradecemos a sua participacao e colaboracéao!!
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APENDICE F - Roteiro de Entrevista — Gestor

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE HUMANIDADE
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA - GESTOR
IDENTIFICACAO DO PROJETO

Nome do projeto: A Incluséo dos estudantes com deficiéncia no Centro de
Formacéao de Professores da Universidade Federal de Campina Grande: desafios e
possibilidades.

Objetivo: Compreender o impacto das politicas nacionais para garantia do
acesso e da permanéncia dos estudantes com deficiéncia na Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG), no ambito do Centro de Formacéao de Professores (CFP).

Doutoranda: Me. Nozangela Maria Rolim Dantas
Orientadora: Prof.2 Dr.2 Marlene Rozek

1. DADOS SOCIODEMOGRAFICOS

Idade: Sexo:
Estado civil:

Formacéo:
Quanto tempo esté na instituicao:
Funcéo que ocupa na institui¢cao:
Quantos alunos a instituicdo tem na graduagao?

Destes, quantos tém deficiéncia?

Vocé saberia informar qual é o tipo de deficiéncia desses alunos? (Favor
especificar o tipo e a quantidade relacionada).

Desde guando a universidade atende, em seu quadro de estudantes, alunos
com deficiéncia?

Como a UFCG faz a identificacdo dos alunos com deficiéncia?

2. QUESTOES ESPECIFICAS



243

1. A UFCG possui alguma legislacdo especifica voltada para o estudante com
deficiéncia? Quais sao?

2. A UFCG possui politicas institucionais voltadas para a inclusdo de alunos com
deficiéncia? Quais?

3. Essas politicas sdo decorrentes das politicas nacionais?
4. Hareserva de vagas na instituicdo para matricula do aluno com deficiéncia?
5. Como vocé avalia a acessibilidade na Universidade?

6. A UFCG possui acdes (recursos, servigcos/atendimento especializado) para o
aluno com deficiéncia?

7. A UFCG adota acgles especificas para garantir o acesso do aluno com
deficiéncia? Quais? (Fisicas, estruturais e pedagdgicas).

8. A UFCG possui agbes voltadas para auxiliar a permanéncia do aluno com
deficiéncia na instituicdo? Quais?

9. O CFP/UFCG possui agdes voltadas para garantir o acesso e permanéncia do
aluno com deficiéncia? Como surgiram essas a¢coes?

10. A UFCG oferece algum curso de formacéo para professores voltado para o
desenvolvimento das atividades pedagdgicas com o aluno com deficiéncia?

11.Houve contratacao de pessoal especializado para trabalhar com o aluno com
deficiéncia? Em caso afirmativo, para realizar quais atividades?

12. Qual foi o maior desafio enfrentado ao trabalhar com estudante com deficiéncia
no CFP/UFCG?

13.Qual é a sua opinido sobre as politicas nacionais de inclusdo voltadas para
Educacao Superior?

14.Como as politicas institucionais contribuem para a permanéncia do estudante
com deficiéncia na IES?

15.Em sua opinido, qual € a decorréncia, para a IES, das politicas nacionais de
inclusdo? Tais politicas refletem positivamente no trabalho da IES para
promover o acesso do estudante com deficiéncia?
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16.Em sua opinido, existem aspectos a serem melhorados para favorecer a
permanéncia do estudante com deficiéncia na universidade?

Agradecemos a sua participacao e colaboracéao!!
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ANEXO | — Termo de Consentimento da UFCG para Realizagéo da Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO DA PESQUISA

lim.° Sr. Prof. Dr.° Anténio Fernandes

Diretor do Centro de Formagao de Professores da UFCG

Meu nome é Nozangela M2 Rolim Dantas, sou doutoranda do Programa
de Pés-Graduagdo em Educagdo da Escola de Humanidades, pertencente a
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS, da cidade de
Porto Alegre. Estou realizando uma pesquisa sob a orientagéo da professora Dr.2
Marlene Rozek, cujo objetivo geral € o de Compreender o impacto das politicas
nacionais para garantia do acesso e da permanéncia dos estudantes com
deficiéncia na Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), no ambito do
Centro de Formagéao de Professores (CFP).

Venho, por meio deste, solicitar a Vossa Senhoria a permisséo para
desenvolver a pesquisa intitulada A Inclusdo dos estudantes com deficiéncia
no Centro de Formagido de Professores da Universidade Federal de
Campina Grande: desafios e possibilidades, no Centro de Formagéo de
Professores (CFP), Campus de Cajazeiras/PB, que estd sob sua
responsabilidade, junto ao gestor (diretor), aos professores e aos alunos com
deficiéncia. Solicito também sua autorizagdo para utilizar documentos da
Instituicdo, como o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Estatuto da
UFCG, Resolugbes, entre outros documentos referentes a tematica.

Tendo presente as diretrizes que norteiam a Resolugdo n® 510, do
Conselho Nacional de Saude, sobre os procedimentos Eticos na Pesquisa em
Ciéncias Humanas e Sociais, ter-se-a o cuidado de nao ferir a privacidade da
Instituigdo nem sua materialidade e imaterialidade, no intuito de contribuir com o
seu crescimento institucional e académico. Os dados colhidos visam & produgéo
de conhecimento cientifico e a contribuicdo com novos dados, os quais possam
melhorar as politicas de inclusdo ja existentes no pais e na Instituicéo voltadas
para a pessoa com deficiéncia na Educagéo Superior.

Além do mais, fica o compromisso de, assim que a pesquisa for concluida,
fazer a devolutiva dos resultados, por meio de evento ou via publicagdo do
trabalho de Tese, que também estara no site da biblioteca da PUCRS na integra,

apos a sua conclusio.



Desde ja agradecemos a sua atengao para conosco € contamos com a

sua colaboragéo.

Lt
Nozangela Maria Rolim Dantas
Aluna do PPGEDU/PUCRS
Doutorado em Educagao
Matricula: 15190478
E-mail: nozangela@yahoo.com.br
Telefone: (83) 993625272

Atenciosamente,

20€
Prof.2Dr.2 Marlene Rozek
Professora Orientadora €
Pesquisadora do PPGEDU/PUCRS
Doutorado em Educagao

Porto Alegre, _13 _de ;mgu‘ha de 2017.

AUTORIZO
Em,

-~ /A

Antoni m s Filho
ol PIUFCG
1514508
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ANEXO Il — Ata de Qualificacao (Aprovacao)

Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
ESCOLA DE HUMANIDADES

ATA DE DEFESA DE PROPOSTA DE TESE N° 273

Aos doze(12) dias do més de janeiro de dois mil e dezessete (2017), no
Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul foi lavrada estd ata para registrar que a aluna Nozangela Maria
Rolim Dantas satisfez os requisitos iniciais exigidos para defesa da Proposta de
Tese, sob a orientagdo da professora Doutora Marlene Rozek. A Proposta de Tese
intitulada “A INCLUSAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA NA EDUCACAO
SUPERIOR: DESAFIOS E POSSIBILIDADES”, foi apresentada em sessdo pUblica
de defesa perante a Comissdo Avaliadora constituida pela Doutora Marlene Rozek,
do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catélica do
Rio Grande do Sul, Presidente da Comiss&o, pela Doutora Marilia Costa Morosini, do
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul, Doutora Luciane Torezan Viegas, do Centro Universitério Metodista
IPA, e pela Doutora Sabrina Castro, da Universidade Federal de Santa Maria. A
candidata foi arguida pelos componentes da Comissdo, respondendo a cada
examinadora. Encerrada a arguigdo, as examinadoras reuniram-se para deliberar
sobre o resultado e, reaberta a sessdo, a Presidente da Comissdo comunicou sua

Aprovacao, e logo apds, encerrou a sessdo publica de defesa e, para constar, lavrou-

se esta ata que sera assinada pelas integrantes da/Comissdo Avaliadora e pela

afe
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ANEXO Il — Carta de Aprovacédo do Comité de Etica em Pesquisa

Pontificia Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul
PRO-REITORIA DA PESQUISA INOVAGAO E DESENVOLVIMENTO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Cajazeiras, 07 de fevereiro de 2016.

Ao
Comité de Etica em Pesquisa
Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul - PUCRS

lima. Coordenadora do Comité de Etica

Profa. Dra. Denise Cantarelli Machado

Declaro que tenho conhecimento e autorizo a realizagéo do projeto de Pesquisa intitulado “A
inclusao dos estudantes com deficiéncia no Centro de Formagdo de
Professores da Universidade Federal de Campina Grande: desafios e
possibilidades”, proposto pelas pesquisadoras Profa. Dra. Marlene Rozek e pela
doutoranda Nozangela Maria Rolim Dantas.

O referido projeto sera realizado no Centro de Formacao de Professores/CFP, Campus da
Universidade Federal de Campina Grande/UFCG, da cidade de Cajazeiras/PB, e s podera
ter inicio a partir da apresentacéo da carta de aprovagéo do Comité de Etica em Pesquisa
da PUCRS.

Atenciosamente,

Cr/UFCG
, Campus de Cajazeiras
Rua: Sérgio Moreira de Figueiredo, S/N
Bairro: Casas Populares g )
Cajazeiras - Paraiba FAPELF 1814508
CEP: 58.900-000

-~ Campus Central
M!{\ S Av. Ipiranga, 6681 - P. 50 - sala 703 - CEP 90619-900
3 Fone: (51) 3320-3345
E-mail: cep@pucrs.br
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