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RESUMO

O presente trabalho aborda a tematica Politicas de Inclusdo na Educag¢do Superior voltadas
para a inclusdo dos discentes com deficiéncia na Universidade Federal da Paraiba (UFPB) ¢
objetiva analisar as contribui¢cdes das politicas para o acesso e a permanéncia em cursos
superiores do Centro de Comunicagdo, Turismo e Artes (CCTA). Para atingir os objetivos
especificos, discorremos sobre paradigma da inclusdo e sua relagdo no contexto educacional,
sobre as demandas por politicas de inclusdo no contexto mundial e descrevemos as fases que
influenciaram no processo de reconhecimento e escolarizacdo das pessoas com deficiéncia,
até o ingresso na educagdo superior. Também, apresentamos um debate acerca da inclusdo das
pessoas com deficiéncia na educagdo superior, no contexto das publicacdes da Revista
Brasileira de Educaciao Especial (RBEE) e de estudos do Programa de Pds-Graduagdo em
Educagdo (PPGE/UFPB), periodo 2012 a 2016. Relacionamos as politicas nacionais de
inclusdo da educagdo superior com as politicas desenvolvidas pela UFPB, especialmente as
direcionadas as pessoas com deficiéncia. Por fim, identificamos quem sdo e o que dizem os
discentes com deficiéncia matriculados em cursos superiores do CCTA sobre o processo de
inclusdo. No que diz respeito & metodologia, utilizamos a abordagem qualitativa, uma
pesquisa descritiva, documental e bibliografica, com a realizagdio de entrevistas
semiestruturadas. Aplicamos quatro instrumentos de pesquisa, utilizando-se, para a analise de
dados, orientacdes da analise de conteido (BARDIN, 2006), a fim de identificar a
compreensdo dos sujeitos sobre inclusdo e acessibilidade, bem como politicas inclusivas e
estratégias utilizadas na instituicdo que podem favorecer o acesso e a permanéncia dos
discentes com deficiéncia nos cursos superiores do CCTA. Os sujeitos da pesquisa foram os
discentes com deficiéncia matriculados em cursos superiores do CCTA - principais
protagonistas —, o coordenador do Comité de Inclusdo de Acessibilidade (CIA) — assessoria
especial responsavel pela Politica Institucional de Inclusdo e Acessibilidade — discentes
apoiadores vinculados ao Programa de Apoio ao Estudante com Deficiéncia (PAED/CIA),
servidores do CCTA e o coordenador da politica institucional de inclusdo e acessibilidade.
Com base na analise dos dados, sobretudo das informacdes oriundas das entrevistas junto aos
sujeitos, inferimos que as politicas inclusivas de educacdo superior vém contribuindo para o
acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia no CCTA/UFPB, notadamente por meio
da politica de acesso/cotas, pelo Programa Incluir e o PNAES, sob a responsabilidade do CIA.
Todavia, também de acordo com a apuracao dos dados, vimos que o processo de inclusdo de
discentes com deficiéncia na instituicdo precisa superar muitos desafios, especialmente no que
diz respeito a falta de formacdo de servidores para viabilizar estratégias atitudinais e
pedagbgicas; as limitacdes nos sistemas de comunicagdo e informagdo, sobretudo na
deficiéncia da estrutura fisica/arquitetonica, que €, eminentemente, institucional. Para tanto,
compete a instituicdo — formada por diferentes gestores, setores, pessoas e profissionais —,
considerar as demandas e as proposicdes destacadas pelos sujeitos da pesquisa e assumir o
compromisso €tico e politico de responder as demandas da diversidade que se apresentam no
seu ambito, ressignificando, reestruturando e revisando suas politicas inclusivas.

Palavras-chave: Pessoas com deficiéncia; Educacdo Superior; Politica de
Inclusao/Acesso/Permanéncia.



ABSTRACT

This paper deals with the theme Inclusion Policies in Higher Education aimed at the inclusion
of students with disabilities in the Federal University of Paraiba (UFPB) and intends to
analyze the contributions of policies for access and stay in higher courses of the Center for
Communication and Tourism and Arts (CCTA). In order to reach the specific objectives, we
have discussed about the paradigm of inclusion and its relation in the educational context,
about the demands for policies included in the world context and we have described the
phases that influenced the process of recognition and schooling of people with disabilities,
until the entry into higher education. Besides, we have presented a debate about the inclusion
of people with disabilities in higher education, in the context of the publications of the
Brazilian Journal of Special Education (RBEE) and studies of the Postgraduate Program in
Education (PPGE / UFPB), from 2012 to 2016. We have related the national policies of
inclusion of higher education with the policies developed by the UFPB, especially those
directed to people with disabilities. Finally, we have identified who are and what the students
have said about the students with disabilities enrolled in CCTA higher education courses on
the inclusion process. Regarding the methodology, it was used the qualitative approach, a
descriptive, documental and bibliographical research, with semi-structured interviews. We
have applied four research tools, using data analysis guidelines (BARDIN, 2006) for the
analysis of data, in order to identify subjects' comprehension about inclusion and accessibility,
as well as inclusive policies and strategies used in the institution that can promote the access
and the permanence of the students with disabilities in the superior courses of the CCTA. The
subjects of the research were students with disabilities enrolled in higher courses of the CCTA
- main protagonists -, the coordinator of the Committee for Inclusion of Accessibility (CIA) -
special counsel responsible for the Institutional Policy for Inclusion and Accessibility -
supporting students linked to the Support Program The Student with Disabilities (PAED /
CIA), the CCTA's servers and the coordinator of the institutional policy of inclusion and
accessibility. Based on the analysis of the data, especially the information from the interviews
with the subjects, we have infered that the inclusive policies of higher education have
contributed to the access and permanence of people with disabilities in the CCTA / UFPB,
notably through the access / by the Include Program and the PNAES, under the responsibility
of the CIA. However, also according to data collection, we have seen that the process of
inclusion of students with disabilities in the institution needs to overcome many challenges,
especially regarding the lack of server training to enable attitudinal and pedagogical
strategies; the limitations in the communication and information systems, especially in the
deficiency of the physical / architectural structure, which is eminently institutional. Thus, it is
the responsibility of the institution — made up of different managers, sectors, people and
professionals — to consider the demands and propositions highlighted by the research subjects
and to assume the ethical and political commitment to respond to the demands of diversity
presented in this scope, restructuring and revising their inclusive policies.

Keywords: People with disabilities. College education. Inclusion / Access / Stay Policy.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa, que possui como tematica Politicas de Inclusdo na Educacdo Superior
voltadas aos discentes com deficiéncia na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), emerge
da nossa inquietacdo como servidora em uma Institui¢do Federal de Ensino Superior (IFES) —
Universidade Federal de Alagoas (UFAL)/Unidade Educacional de Palmeira dos Indios' —,
tendo a oportunidade de vivenciar limites pedagogicos e de infraestrutura de discentes com

deficiéncia matriculados nessa instituicao.

Nesse contexto profissional, em 2007, ao ingressar como servidora técnico-
administrativa, deparamo-nos com um aluno com deficiéncia visual e, assim como outros
profissionais, vimo-nos constrangidos em ndo poder assistir as necessidades basicas e de
direito por ele reivindicadas. Primeiro, pela infraestrutura montada para o desenvolvimento
das atividades académicas, segundo, pelas proprias limitagdes profissionais para responder as
peculiaridades existentes, reconhecendo-nos, assim, como portadores de deficiéncia e/ou ndo
capacitados a auxiliar no processo educacional de quaisquer alunos que viessem necessitar de
adaptacdes. Esse fato gerou a busca de informagdes, direcionando nossos trabalhos e estudos

a acoes que visassem a inclusdo da pessoa com deficiéncia nos ambientes educacionais.

Ainda no periodo de 2007 a 2011, na Unidade Educacional de Palmeira dos
Indios/UFAL, tivemos a oportunidade de acompanhar a trajetéria académica de dois alunos
com deficiéncia visual, promovendo e participando de atividades de extensdo, desde acdes de
sensibilizagdo junto aos atores da instituicdo (discentes, servidores® docentes, técnicos
administrativos e de apoio, além da comunidade externa) até a organizacdo de coloquios,
conferéncias, foruns, seminarios, minicursos, oficinas e depoimentos dos quais estes alunos,

por muitas vezes, foram protagonistas.

De todas as agdes das quais tivemos oportunidade de participar, uma das questdes
que consideramos mais significativas foi dar voz aqueles que justificavam nossas praticas, as
pessoas com deficiéncia. Também, contribuir, junto com colegas servidores — docentes e
técnicos —, na melhoria e no aperfeicoamento das praticas pedagogicas, com vistas a oferecer

uma boa formagdo, ainda que com algumas agdes paliativas, e outras bem efetivas. Como

! Unidade de pequeno porte localizada no interior do Estado de Alagoas, originada do Programa de Expanséo e
Interiorizag@o das Universidades Federais e implantada em 2006 com apenas dois cursos de graduagao.

’Incluindo gestores: coordenadores de curso e coordenador geral da Unidade Educacional.
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exemplo, citamos a reformulacdo do Projeto Pedagogico dos Cursos’, ndo apenas para
responder a exigéncias legais, como inclusdo da disciplina de Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) na estrutura de disciplinas eletivas/optativas, como também para incluir, na
estrutura curricular obrigatdria, uma disciplina* que discutisse conceito, panorama historico,
legislagdo, politicas publicas, formas e estratégias de valorizagdo das pessoas com deficiéncia
e com necessidades educacionais especiais. E, ainda, realizar parceria com a Funda¢do Dorina

Nowil, a fim de disponibilizar materiais adaptados — impressos ou em 4udio — a esses alunos.

A partir da mencionada convivéncia e do envolvimento com trabalhos de extensdo’
voltados a inclusdo das pessoas com deficiéncia nos ambientes educacionais, sobretudo na

educagdo superior, emerge a tematica de investigagao.

Atualmente, como servidora técnico-administrativo da UFPB, lotada na Assessoria
de Extensao do Centro de Comunicagdo, Turismo e Artes (CCTA), é comum encontrarmos
discentes com deficiéncia visual com dificuldade de circular na institui¢do, dependendo de
outras pessoas ou de um colega apoiador®, pela falta de um piso tatil, de um ambiente
minimamente sinalizado; de outros discentes com deficiéncia auditiva também dependendo
do auxilio de um apoiador para estabelecer comunicagdo entre pares, servidores (docentes,

técnicos, gestores) e outrem.

A presenga de alunos com deficiéncia nos corredores da institui¢do e, a0 mesmo
tempo, as inimeras barreiras’ atitudinais, arquitetdnicas, comunicacionais (SASSAKI, 2010),

bem como a falta de programa de capacitacdo para servidores na area de inclusdo, fator

*Como membro titular do Colegiado do Curso, representando os servidores técnico-administrativos.

“Inclusdo Escolar das Pessoas com Necessidade Educacional Especial.

A saber, entre o periodo de 2007 a 2010, o Projeto de Extensdo Universitaria intitulado Eficiéncia na
Deficiéncia, que enaltecia a eficiéncia dos alunos em detrimento da deficiéncia institucional, entre outras coisas,
objetivava auxiliar no processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia e necessidades educacionais especiais no
ambito escolar, sobretudo na educacdo superior. Nesse periodo, o projeto avangou na promog¢ao de outras agdes
de extensdo, como eventos que envolviam comunidades internas e externas a Universidade, como investigagdo
de meios e equipamentos que contribuissem para acessibilidade, e permanéncia com sucesso, aos sistemas de
ensino, articulando ensino, pesquisa ¢ extensdo. Outras a¢des foram pensadas ¢ implementadas a partir do Grupo
de Estudo e Pesquisa do Projeto Eficiéncia na Deficiéncia — GEPPED, que nasceu junto com o projeto através de
reunides quinzenais, com o objetivo de agregar novas visdes e fomentar a qualificagdo da sociedade civil para o
trato das questdes relacionadas a inclusdo social e a acessibilidade das pessoas com deficiéncia, com énfase na
educagdo — Projeto Eficiéncia na Deficiéncia, Versao 2010/UFAL/PROEXT (UFAL, 2010).

Colega apoiador — aqui em referéncia aos discentes apoiadores (bolsistas) vinculados ao Programa de Apoio aos
Estudantes com Deficiéncia (PAED), os quais “assumirdo atividades junto aos estudantes com deficiéncia, res-
peitando-se as peculiaridades e necessidades educacionais de cada [...] e outras demandas pedagogicas” (CIA,
2016c, s/p).

"Barreira arquitetonica, comunicacional, metodoldgica, instrumental, programatica (embutidas em politicas pu-
blicas, legisla¢des, normas etc.) e atitudinal (preconceitos, esteredtipos, estigmas ¢ discriminagdes nos comporta-
mentos da sociedade para pessoas que tém deficiéncia) — (SASSAKI, 2010), as quais foram reforcadas apods a
Lei de Inclusao, de 2015 — Art. 112, Inciso II.
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imprescindivel para auxiliar na quebra de algumas barreiras e/ou em quaisquer processos de
inclusdo, motivaram a delimitacdo do objeto de pesquisa investigado: as politicas de inclusdo
da educacdo superior que favorecem o acesso e a permanéncia de discentes com deficiéncia

na UFPB.

Nos ambientes educacionais, nas duas ultimas décadas, mormente apoés a
promulgacao da Constituicdo Nacional de 1988 e dos direitos sociais conquistados a partir
dela, intensificaram-se a atencdo e o discurso sobre as politicas publicas educacionais e as
orientacdes legais nacionais para a constru¢do de um pais mais democratico e inclusivo, por
meio da promog¢ao de uma educagdo formal, integral, de qualidade e oportunidades por meio

iguais para todos.

Simultaneamente, eventos mundiais, promovidos por organismos internacionais com
interesses diversos, culminaram na constru¢do de documentos de extrema relevancia para a
reconfiguragdo das politicas de promog¢do a educacio para todos no Brasil e no mundo, bem
como na proliferacdo do discurso e movimento de inclusdo social, em prol do reconhecimento
e respeito a diversidade humana em todos os &mbitos, especialmente no educacional. Entre os

eventos, destacamos:

e a Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, em Jomtien — Tailandia, no ano de
1990, quando foi reforcado o compromisso dos envolvidos em prol de uma educagao
igualitaria e para todos®, promovida pela Organizagdo das Nagdes Unidas para
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Na¢des Unidas para Infancia
(UNICEF), Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco
Mundial (BM);

e a Conferéncia Mundial de Necessidades Educativas Especiais: Acesso ¢ Qualidade,
realizada em Salamanca, pela UNESCO, em 1994, que enalteceu a necessidade de
discussdes sobre uma escola acessivel para todos. Escolas que buscassem incluir todos
os alunos, independentemente das diferencas e dificuldades apresentadas, e combater,

assim, atitudes discriminatorias.

#Além disso, pode-se ratificar e reiterar que, de maneira geral, as seguintes orientagdes como refor¢o aos movi-
mentos de inclusdo por meio das Leis n.° 7.853/1989 (ainda na década de 1980); n.° 9.394/1996; n.° 10.436/2002
e dos Decretos n.° 5.296/2004; n.° 6.571/2008; a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Edu-
cagdo Inclusiva (2008) e a Convengdo Nacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia(Decreto
6.949/2009), entre outras.



20

Para o Brasil, ambas as Declaragdes, produtos de acordos internacionais, ¢ a
Constituicdo Federal foram essenciais para nortear a elaboragdo de marcos legais e politicas
educacionais voltadas a constru¢do de sistemas nacionais inclusivos de educacdo para todos,
especialmente na construcdo de documentos direcionados a uma politica de inclusao, de
enfrentamento as agdes discriminatdrias e a promoc¢ao de uma educacdo mais efetiva para

todos, independentemente das diferencas e dificuldades educacionais apresentadas.

No conjunto de formulagdes das politicas que se pautam nos principios de inclusdo,
coube o desafio, aos sistemas de ensino e as instituigdes educacionais, de assumir a
responsabilidade de promover o acesso e a permanéncia a um nimero cada vez maior de
pessoas, de considerar as diferencas, de promover a igualdade de oportunidades, em especial
aquelas que, por muito tempo, foram marginalizadas pela sociedade, como ¢ o caso das

pessoas com deficiéncia.

Considerando a vivéncia com essa problemdtica e os cendarios nacional e
internacional que apresentam a inclusdo como necessidade social, em que as pessoas com
deficiéncia passam a ter seus direitos reconhecidos, questionamos: qual a contribuicdo das
politicas de inclusao na educagdo superior para o acesso € a permanéncia das pessoas com

deficiéncia na UFPB?

Assim, com vistas a responder a esse questionamento, apresentamos, como objetivo
geral, analisar as contribui¢des das politicas de inclusao da educagdo superior para o acesso e
a permanéncia das pessoas com deficiéncia no CCTA/UFPB, bem como os seguintes

objetivos especificos.

e Descrever as fases historicas do processo de inclusdo educacional da pessoa com

deficiéncia no Brasil.

e Analisar as politicas nacionais de inclusdo na educagdo superior que sao desenvolvidas

na UFPB, principalmente as direcionadas as pessoas com deficiéncia.

e Reconhecer o perfil dos discentes com deficiéncia matriculados em cursos superiores

do CCTA/UFPB, a fim de caracterizar os sujeitos da pesquisa.

e Analisar as estratégias para a permanéncia das pessoas com deficiéncia em cursos do

CCTA, no conjunto das politicas de inclusdo da UFPB.
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Para atingir os objetivos, adotamos uma metodologia de abordagem qualitativa,

cujos campos de pesquisa foram delimitados para cumprir dois momentos do estudo.

e O primeiro momento abrange todos os campi, visando identificar o quantitativo geral

dos discentes com deficiéncia matriculados em cursos superiores da UFPB.

¢ O segundo momento, como amostragem, restringe-se aqueles que estudam em cursos
superiores no CCTA, a fim de tracar o perfil educacional de uma parcela deles e

analisa-lo.

Os procedimentos metodologicos que nortearam os objetivos da pesquisa
consistiram na utilizagdo de andlises de documentos e entrevistas semiestruturadas,
vislumbrando identificar resultados mais precisos. Para isso e, também, com o intuito de
proporcionar uma visdo multidimensional do processo de inclusdo das pessoas com
deficiéncia no ensino superior, a partir de politicas que favorecem o acesso e a permanéncia
destes em cursos de graduacdo da UFPB, os participantes das entrevistas foram distribuidos
em grupos distintos. Entre eles, os discentes com deficiéncia matriculados em cursos de
graduacdo do CCTA; os docentes coordenadores dos respectivos cursos; o técnico-
administrativo responsavel pelo setor de registro e controle académico e pelo atendimento aos
graduandos do CCTA; a gestora da politica institucional de inclusdo e os discentes apoiadores

vinculados ao Programa de Apoio ao Estudante com Deficiéncia (PAED).

A andlise dos dados foi produzida por meio do enfoque qualitativo, a partir da
analise do conteudo (BARDIN, 2006), tendo como instrumentos documentos oficiais — locais

e nacionais — e falas dos participantes advindas das entrevistas.

Com relagdo a estrutura e a disposicao textual, esta pesquisa de dissertagao se
encontra organizada em 5 capitulos. No primeiro — introdugdo —, apresentamos as
inquietagdes pessoais e profissionais que motivaram a escolha do objeto de estudo, bem como
uma sucinta exposicao acerca da tematica, destacando o problema, os objetivos e a proposta

metodoldgica da pesquisa.

No segundo capitulo, inicialmente, apresentamos o paradigma da inclusdo e a
perspectiva da educacgdo, a fim destacar a amplitude do conceito inclusdo no contexto de
educacdo para todos. Em seguida, apresentamos a inclusdo da pessoa com deficiéncia no
Brasil, tracando uma contextualizacdo histérica, para compreender como eram vistas as

pessoas com deficiéncia, deste a Idade Antiga até a Contemporaneidade, bem como para
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identificar os contextos de marginalizacdo pelos quais estas passaram. Sobretudo, verificar
como se deu o acesso a escolarizagdo destas pessoas no Brasil até o atual contexto do

paradigma da inclusdo educacional.

No terceiro capitulo, para situar o debate sobre a categoria inclusdo no nivel de
educacdo superior e o discente com deficiéncia, apresentamos a producdo de conhecimento,
referente aos ultimos cinco anos, publicada pelo Programa de Pos-Graduagao de Educacao
(PPGE)/UFPB, na Revista Brasileira de Educacido Especial (RBEE), organizada pela
Associagdo Brasileira de Educacdo Especial (ABEE). Num momento posterior, pontuamos
algumas orientacdes legais direcionadas, especialmente, & promo¢ao da inclusdo de pessoas
com deficiéncia na educacdo superior. Também, destacamos politicas de expansdo e de
inclusdo que, notadamente, de alguma maneira, favoreceram ou favorecem o acesso e a
permanéncia de pessoas com deficiéncia nessa modalidade de ensino, reconhecendo a
educacdo como direito social e ato constitucional que deve ser garantido por meio de politicas
que considerem principios e contribuam com o paradigma da inclusdo educacional e/ou da
educacdo para todos. Para finalizar o capitulo, apresentamos a politica de inclusdo adotada
pela UFPB, buscando identificar como esta contribui para o acesso e a permanéncia de

discentes com deficiéncia nos cursos superiores da instituicao.

No quarto capitulo, delineamos o caminho metodolégico que deu sustentacdo a
realizacao desta pesquisa, desde a dimensao temporal, os suportes, os procedimentos técnicos
e os instrumentos de coleta a delimitagdo da amostra, incluindo o locus e os sujeitos do

presente estudo.

No quinto e ultimo capitulo, a partir das vozes dos sujeitos, sobretudo dos discentes
com deficiéncia matriculados em cursos superiores do CCTA, pontuamos a compreensiao
destes sobre inclusdo e acessibilidade, bem como questionamos se a politica institucional vem
contribuindo para a inclusao nos cursos superiores do CCTA, a partir da adocao de estratégias
para acesso e permanéncia. Para finalizar o capitulo, destacamos algumas proposi¢des e
sugestdes dos sujeitos da pesquisa no sentido de tornar a instituigdo um ambiente mais

inclusivo.

Por fim, tragamos, a partir das informagdes coletadas e dos conhecimentos
produzidos, as consideragdes finais e as proposi¢des pontuais para possivel (re)estruturagao
de politicas institucionais voltadas a inclusdo/acesso/permanéncia das pessoas com deficiéncia

na educagdo superior nos cursos superiores do CCTA/UFPB.
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2 O PARADIGMA DA INCLUSAO E A PERSPECTIVA DA EDUCACAO

A ciéncia normal ndo tem como objetivo trazer a tona novas espécies de fendmeno;
na verdade, aqueles que ndo se ajustam aos limites do paradigma frequentemente
nem sdo vistos. Os cientistas também ndo estdo constantemente procurando inventar
novas teorias; frequentemente mostram-se intolerantes com aquelas inventadas por
outros. Em vez disso, a pesquisa cientifica normal estd dirigida para a articulacdo
daqueles fendmenos e teorias ja fornecidas pelo paradigma (KUHN, 1997, p. 45).

Os estudos que envolvem a inclusdo das pessoas com deficiéncia na educacdo
superior, tematica principal desde estudo, infelizmente ainda sio modestos. E comum
encontrar pesquisas e literaturas que envolvem esse publico na educagdo bésica, trazendo
consigo um histdrico processo de marginalizagdo social e educacional pelo qual passam. Até
acessar os ambientes educacionais, pouco eram reconhecidas como pessoas dignas de viver,
chegando a ser exterminadas e abandonadas do meio social (GALINDO, 2009; GARCIA,
2011; SANTIAGO, 2009).

A historia de reconhecimento humano das pessoas com deficiéncia ¢ imprescindivel
para estudos que envolvem a tematica do paradigma da inclusdo, notadamente, na educagdo
superior, tendo em vista que diferentes foram as fases historicas que contribuiram para que,
hoje, pudéssemos ter como objeto de estudo as politicas de inclusdo que favorecem o acesso e

a permanéncia das pessoas com deficiéncia na educagdo superior.

Nessa perspectiva, consideramos ser igualmente relevante realizar uma discussao
categdrica da inclusdo, enquanto um paradigma educacional, a fim de compreender aspectos
que podem envolvé-la. Sobretudo, porque, de maneira geral, a sociedade contribuiu para os
processos de segregacdo e exclusdo, com praticas de desrespeito ao direito de ser diferente;
ndo s6 no que se refere as pessoas com defici€éncia, como também aos sujeitos € aos grupos
que fogem aos padrdes socialmente (pré)estabelecidos e/ou reconhecidos. A ampliagdo desses
estudos, para tanto, pode possibilitar o conhecimento de caminhos e o delineamento de
estratégias para viabilizagdo do paradigma da inclusdo na perspectiva da educagdo para

pessoas historicamente marginalizadas.

Registramos que discussdes sobre acesso e permanéncia, reiteradamente, far-se-ao
presentes neste estudo, haja vista que sdo apontadas como questdes intrinsecas ao paradigma
da inclusdo e que, portanto, poderdo favorecer e viabilizar a democratizagdo e a efetivagdo da

inclusdo educacional, mormente quando associadas as politicas educacionais.
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O capitulo que se inicia estd divido em duas se¢des. Na primeira, buscamos
apresentar reflexdes a respeito do paradigma da inclusdo e sua relacdo no contexto
educacional, destacando sua relacdo no contexto mundial e as demandas por politicas
inclusdo. Na segunda se¢do, apresentamos tracos histéricos do processo de inclusao
educacional e da pessoa com defici€éncia, apresentando as primeiras iniciativas publicas

voltadas a estas.

2.1 PARADIGMA DA INCLUSAO: PARA ALEM DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA

Kuhn (1997) buscou desvendar os mecanismos “internos” das ciéncias, entendendo
que estas evoluem por meio de paradigmas. Estes, por sua vez, apresentam problemas e
solucdes sistematizadas para comunidades cientificas, por considerd-los como “realizagdes
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e
solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 1997, p.
13). Destarte, segundo Kuhn (1997, p. 35), as praticas cientificas guiam-se por modelos. Para
tanto, na auséncia de um paradigma, todos os fatos significativos sdo pertinentes ao

desenvolvimento de uma ciéncia.

Visto que o paradigma pode ser considerado pela juncao ou pelo encadeamento de
caminhos que estdo sendo tragados, por conceitos, ideais, estratégias e instrumentos comuns,
buscamos, a partir da seguinte discussdo, considerar a inclusdo como um paradigma
educacional vigente, porém em constru¢do, no contexto de educacao para todos e em todos os

niveis de ensino.

Os debates que envolvem o paradigma educacional da inclusdo, muitas vezes, sao
remetidos aos processos de escolarizacao das pessoas com deficiéncia, conduzindo-nos a uma
compreensdo cerceada sobre a inclusdo enquanto processo que se volta a educagdo para todos,
como se sua necessidade, no contexto educacional, fosse apenas das pessoas com deficiéncia

e/ou daquelas que necessitam ou necessitaram de uma educacao especializada.

A inclusdao ¢ um processo em construcdo que envolve muito mais que alunos.
Envolve uma diversidade de fatores, uma diversidade de pessoas. Precisa do apoio de muitos,
para assim poder apoiar a todos. Carvalho (2006, p. 26) alega que, para que tenhamos um

debate proficuo sobre o paradigma da inclusdo, ¢ necessario o envolvimento de diferentes
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atores e componentes de sociedade. Entre estes, ele destaca os docentes, os familiares e as
comunidades, tendo em vista a existéncia de muitas duvidas relacionadas a inclusao. Também,
ressalta que qualquer professor “desavisado”, geralmente quando se posiciona em relagdo a
inclusdo, relaciona as pessoas com deficiéncia, ignorando aquelas com dificuldades de
aprendizagem, altas habilidades e/ou superdotados, e, igualmente, “outras minorias excluidas,

como ¢ o caso de negros, ciganos e andes, por exemplo” (CARVALHO, 2006, p. 26).

Faz-se mister ter em mente que a ideia do paradigma da inclusdo
educacional/educagdo inclusiva ou inclusdo escolar esta além dessas pessoas. Assim como
estas, muitas outras que estiveram ou ainda estdo excluidas da sociedade precisam ser
reconhecidas e incluidas nas instituicdes educacionais, tanto da educagdo basica quanto da

educacdo superior.

Reflexdes como essas podem ser ampliadas quando trazemos a tona pensamentos
como o de Carvalho (2006, p. 27). Para ele, a inclusdo também se destina aqueles “que nunca
tiveram acesso as escolas, sejam alunos com ou sem deficiéncia e que precisam nelas
ingressar, ficar e aprender”. Igualmente, Torres Gonzalez (2009, p. 46-47) associa a inclusao
ao reconhecimento e a valoriza¢ao da diversidade. Sem, para tanto, deixar de considerar que,
muitas vezes, no contexto educacional e também social, falar em diversidade ¢é fazer
referéncia aos alunos com dificuldades, as pessoas que “estdo fora da norma” e/ou dos
padrdes sociais considerados normais. Por esse motivo, poderiam ficar a margem da
sociedade, acima de tudo porque esta, frequentemente, valoriza muito mais esses padroes do

que a individualidade das pessoas.

Uma sociedade que conserva uma expectativa de igualdade para todos e fomenta a
“cultura da homogeneidade™, em que a diferenca aparece como algo indesejavel, acaba por
culminar em atitudes e praticas negativas, potencializando, muitas vezes, as desigualdades
sociais. Com isso, no paradigma da inclusdo, ¢ importante uma ressignificacio ¢ um

reconhecimento social do “ser diferente”, da diversidade como atributo social.

Nessa perspectiva, Torres Gonzélez (2009, p. 47) sinaliza que, por meio do processo
de inclusdo educacional, ¢ possivel minimizar as desigualdades sociais que, muitas vezes, sdo
intensificadas pelo ndo reconhecimento das diferencas individuais, inerentes a quaisquer
pessoas. E, em vista disso, presentes em quaisquer institui¢des sociais. Da mesma maneira,

Seiffert e Hage (2008, p. 142) sinalizam que “o reconhecimento da diferenga ¢ entendido,

°Del Carmen, 2000, 7, apud Torres Gonzalez (2009, p. 46).
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portanto, como instrumento fundamental para o alcance da igualdade e para consequente

aproximacao dos indicadores sociais dos diferentes grupos que compdem a sociedade”.

Entretanto ¢ valido considerar que, apesar da proximidade entre diversidade e
desigualdade, Torres Gonzélez (2009, p. 47-48) chama a atencdo para o fato de ndo serem
estas a mesma coisa, tendo em vista que, quando falamos de educagdo para diversidade —
implicitamente educacdo para todos — , devemos ter consciéncia das diferengas existentes
entre os conceitos de ambas. Destaca que diversidade origina-se de tudo aquilo que faz as
pessoas e grupos diferentes por causa da natureza humana, revelando-se de maneira
complexa, multipla e diversa, bem como faz referéncia a fatores fisicos, genéticos, pessoais e
culturais. Com isso, se considerarmos além do aspecto educativo, hd pessoas diversas ou
diferentes quanto a capacidades, estilos e ritmos de aprendizagem, motivacdes e valores

culturais.

No que concerne a desigualdade, Torres Gonzalez (2009, p. 47-48) julga que esta se
origina de tudo aquilo que estabelece hierarquia do saber, do poder e da riqueza individual ou
coletiva, fazendo referéncia a fatores sociais, politicos e econdomicos. Ou seja, sendo ratificada
em situacdes que produzem desvantagens e caréncias em relagdo a outros individuos ou
grupos; por exemplo, quando se estabelecem ‘“hierarquias entre as pessoas por critérios de
poder social, politico e econdmico, étnico ou por qualquer outro motivo. E precisamente o

oposto da igualdade” (LOPEZ MELERO, 1997, p. 5, tradugio nossa).'

Para tanto, os ambientes educacionais, de nivel basico ou superior, poderdao (ou nao)
ser reprodutores dessa “cultura da homogeneidade”, mesmo diante de um contexto de
educacdo com discurso de paradigma de inclusdo, em virtude de se considerarem “todos”
como “iguais”. Assim, as agdes de ignorar as diferencas e/ou reconhecer a diversidade

contribuirdo para produzir fatores que incentivam as desigualdades.

O direito a igualdade de oportunidades e que defendemos enfaticamente, ndo
significa um modo igual de educar a todos e sim, dar a cada um o que necessita em
funcdo de seus interesses e caracteristicas individuais.

A palavra de ordem ¢ equidade, o que significa educar de acordo com as diferengas
individuais, sem que qualquer manifestacdo de dificuldades se traduza em
impedimento a aprendizagem (CARVALHO, 2006, p. 35).

"La desigualdad es el establecer jerarquia entre las personas por criterios de poder social, politico, econdémico,
étnico,... 0 por cualquier otra razén. Es precisamente lo contrario de la igualdad. (LOPEZ MELERO, 1997, p. 5)
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Torres Gonzalez (2009, p. 49) pressupoe a necessidade de se adotarem, em algumas
situacdes, estratégias diferenciadas (centrifugas) e, em outras, estratégias uniformes ou
homogeneizadoras (centripetas). Desde que essas estratégias respeitem e compartilhem as
diferencas, bem como busquem a superacdo e/ou compensacao das desigualdades, tendo em
vista que fazem parte de uma opcao democratica da acdo educativa. Por sua vez, podem ser

associadas e combinadas.

S6 uma adequada combinagdo de estratégias diferenciadas e de estratégicas
homogeneizadoras podemos nos aproximar do objetivo de desenvolver em todo o
alunado suas maximas potencialidades. Isto levanta vérias questdes sobre o
equilibrio entre o basico e o diversificado na articulagdo de toda organizagdo
educacional, sobre os campos de atuagdo e¢ definicdo de estratégias uniformes e
diferenciadas, pelo professor que ¢é, em ultima analise, quem toma decisoes.
(TORRES GONZALEZ, 2009, p. 49, tradugio nossa)'".

Alinhado a reflexdo de reproducdo das desigualdades junto a “cultura da
homogeneidade”, Santos (2006, p. 462) também sinaliza para o direito a igualdade de
oportunidades, a partir do reconhecimento das diferengas, enaltecendo que “temos o direito a
ser iguais sempre que a diferenca nos inferioriza”. Igualmente, entende que “temos o direito
de ser diferentes sempre que a igualdade nos descaracteriza”. Por isso, hd a necessidade de
uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma diferenca que nao produza, alimente ou

reproduza as desigualdades (SANTOS, 2006, p. 462).

Dessa maneira, compreendemos que o espaco educacional pode ser uma
oportunidade de receber os diferentes e, sobretudo, os que foram apartados socialmente,
viabilizando, porém, estratégias e adaptagdes necessarias que os possibilitem participar
ativamente do sistema educacional. Carvalho (2006, p. 113) acentua que a “proposta de
educacdo inclusiva passa a ter uma conotacdo muito além do que denota o vocabulario [...]

devemos remover barreiras para a aprendizagem e para participagdo de qualquer aluno”.

Com isso, consideramos e reiteramos, pois, a crenca de que o paradigma da inclusdo
se encontra em processo de constru¢do. E que, nesse sentido, as instituicdes, além de

possibilitar o acesso, ingresso ou inser¢ao de todos — independentemente da condicao fisica,

S6lo una adecuada combinacion de estrategias diferenciadoras y de estrategias igualadoras puede
aproximarmos al objetivo de desarrolar em todo el alumnado sus maéximas potencialidades. Ello plantea
interrogantes diversos sobre el equilibrio entre lo basico y lo diversidicado en la articulacion de toda
organizacion educativa, sobre los campos de actuacidon y definicion de las estrategias igualadora y de las
diferenciadoras, y sobre cultura del profesorado que es quien en definitiva toma las decisiones.” (TORRES
GONZALEZ, 2009, p. 49)
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organica, €tnica, social —, terdo que promover meios e/ou estratégias para que a permanéncia
resulte no sucesso académico. Notadamente, levardo em conta o que destacam Castelo
Branco; Jezine e Nakamura (2015, p. 754-755), quando questionam: “o acesso sem garantia
de permanéncia e formagdao de qualidade se configura como sindénimo de inclusdao?”, bem
como quando hipotetizam a possibilidade de constituir “mais um engodo”, tendo em vista que

“o0 acesso sequer € sindnimo de permanéncia no sistema”.

Nessa perspectiva, em 2004, por ocasido do Calendario Oficial de Debates sobre a
Reforma Universitaria, promovida pelo Ministério da Educagdo (MEC), com o intuito de
levar a discussdao e ampliar os debates, Boaventura de Sousa Santos apresentou o texto “A
universidade no século XXI: para uma reforma democratica e emancipatoria da

universidade”, o qual ja sinalizava que o acesso ndo pode ser visto de forma isolada, mas que

Talvez seja mais correcto designar a area do acesso como acesso/permanéncia ou
mesmo acesso/permanéncia/sucesso, uma vez que o que esta em causa é garantir, ndo
s0 0 acesso, mas também a permanéncia e o sucesso dos estudantes oriundos de
classes ou grupos sociais discriminados (SANTOS, 2004, p. 50-51).

Essas consideracoes nos levam a refletir sobre a materializacdo da inclusao
educacional a partir da intervengdo do Estado, por intermédio de politicas publicas que
reconhecam a diversidade e as demandas que a envolvem. Por sua vez, estdo além da
ampliacdo de vagas, além de uma cota para acesso, além da possibilidade de bolsas de
estudos. Talvez, ainda, além de intervengdes que considerem a pluralidade de valores e as
necessidades intrinsecas em determinados grupos sociais (COSTA; SOARES, 2015, p. 127),
buscando ir ao encontro das prerrogativas constitucionais sobre as demandas da sociedade e

aproximando-se da politica do reconhecimento de Charles Taylor (2000).

Outrossim, associados a essa linha de discussdo, em que os diferentes grupos sociais
— constituidos por pessoas diferentes, diversas, desiguais, sobretudo historicamente
marginalizadas, excluidas do/e nos ambientes educacionais em virtude de suas condigdes
fisicas, psiquicas, econdmicas, étnico-raciais —, sdo reconhecidos pelo paradigma da inclusao,
também enfatizamos a necessidade de valorizagdo do sentido de justi¢a'? e equidade no

momento da idealizag¢do de politicas que visem a educacgdo para todos.

Teoria da Justia, de John Rawls (OLIVEIRA; ALVES, 2010).
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a justica ¢ apresentada como uma referéncia capaz de responder a busca de
encaminhamentos mais seguros para a superagdo das desigualdades sociais. Seu
principal objetivo era através da teoria da justica despertar em todos vontade de
contribuir para com a organizagdo social mais justa, capaz de estabelecer relagdes
democraticas mais consistentes, respaldadas e sustentadas por instituigdes seguras e
bem-estruturadas. Entendia que a justica deveria ter um carater prioritario nas
relagdes entre as pessoas, qualificando o cidaddo como sujeito de direitos
(OLIVEIRA; ALVES, 2010, p. 26).

Ademais, trata de questdes inerentes a responsabilidade de um Estado que se
caracteriza como democrdtico € que visa a promog¢ao da cidadania, & participagdo da
sociedade civil e dos diferentes sujeitos como principais agentes e protagonistas nos processos
de construcdo das politicas publicas, que t€m como eixo a “justica social”, reconhecendo-os
como cidadaos, portanto, sujeitos de direitos, imbuidos “em uma ordem politica, econdmica,
social e cultural, colocando como norte da sua acao politica a superagao das desigualdades

sociais, raciais e de género.

Diante disso, frisamos a relevancia da “politica do reconhecimento” e o “modelo
teorico da justica como equidade” no processo de constru¢do de politicas publicas que
vislumbrem a inclusdo social, sobretudo porque a democracia pressupde o reconhecimento
das diferencas para a adocdo de acdes que permitam que as sociedades possam firmar

“relagdes justas e equitativas”, com a finalidade de minimizar as desigualdades sociais.

Em sintese, o paradigma de inclusdo na perspectiva educacional sugere mudancas de
atitudes diante das diferengas inerentes aos seres humanos e a implementacdo de politicas
inclusivas, de respostas educativas que valorizem a diversidade, e ndo reproduzam praticas
segregadoras ou excludentes. Sugere, ainda, a implementacdo de praticas educativas,
vislumbrando a melhoria e a promoc¢do de educagdo para todos nos diferentes niveis

educacionais.

As politicas inclusivas, assim, podem ser entendidas como estratégias voltadas para
a universalizagdo de direitos civis, politicos e sociais. Elas buscam, pela presenca
interventora do Estado, aproximar os valores formais proclamados no ordenamento
juridico dos valores reais existentes em situagdes de desigualdade. Elas se voltam
para individuo e para todos, sustentadas pelo Estado, pelo principio da igualdade de
oportunidades e pela igualdade de todos ante a lei. Assim, essas politicas publicas
ndo sdo destinadas a grupos especificos enquanto tais por causa de suas raizes
culturais, étnicas ou religiosas. Isso ndo impede a iniciativa de medidas gerais que,
na pratica, acabam por atingir numericamente mais individuos provindos das classes
populares. E elas tém como meta combater todas e quaisquer formas de
discriminagdo que impegam o acesso a maior igualdade de oportunidades e de

condi¢des (CURY, 2005, p.14-15).
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A partir dessa discussdo e do contexto que sera apresentado a seguir, acentuamos ser
um desafio, as institui¢des educacionais, assumirem o compromisso €ético e politico para
responder as demandas da diversidade que se apresentam no seu ambito, ressignificando,
reestruturando e revisando suas politicas inclusivas, que busquem favorecer o acesso e a

permanéncia “dos diversos”, “dos diferentes” e dos “desiguais” nos ambientes educacionais.

2.1.1 As demandas de politicas de inclusdo no contexto da globalizacao

A categoria da inclusdo, quando associada a educacgdo, tem sido abordada como um
processo em construcdo que contempla a diversidade, que reconhece todos os sujeitos como

seres de direitos.

A inclusdo, relacionada as discussdes sobre a democratizacdo do acesso ¢ as
condi¢des de participagdo para a permanéncia na educagdo superior, tem se apresentado, no
cerne das politicas publicas, sobretudo na década de 1990, como um imperativo legal, social e
economico. A educacao seria um caminho para classes historicamente marginalizadas terem

. 1 ) . S A .
acesso a direitos sociais, “especificamente tendo em vista a globalizagdo econdmica mundial e
da informacgao — que se torna cada vez mais diversa, cheia de incerteza e ambiguidades —, em
que ninguém poderia ficar de fora do processo de profissionalizacdo, em razao das demandas

de conhecimento, trabalho e de produgao.

A globalizagdo, nessa perspectiva, conduz a uma nova maneira de enxergar o
mundo. Ela ultrapassa fronteiras, envolve vinculos, compromissos com paises € com
instancias de interesses economicos, promove intercimbios de conhecimentos, que recaem no
cotidiano das pessoas, podendo nutrir as desigualdades sociais e a exclusdo social. Com isso,
cada vez mais, a educacao vai se apresentando como condicdo essencial para a inclusao
social, sobretudo por intermédio da educacdo superior. Esta, por meio do Estado e com a

adocdo e a viabilizagdo de politicas publicas, pode promover a equiparacao de oportunidades

YDireitos Sociais sdo prestagdes positivas proporcionadas pelo Estado, direta ou indiretamente, enunciadas em
normas constitucionais, que possibilitem melhores condigdes de vida aos mais fracos, direitos que tendem a rea-
lizar a igualdade de situagdes sociais. Sao, portanto, direitos que se ligam ao direito de igualdade (SILVA, 2005,
p- 286, apud GALINDO, 2009, p. 22).
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e contribuir para minimizar as desigualdades sociais ou, a0 menos, refrear os processos de

marginalizagdo, embora difundindo a ideia de inclusdo.

Também, nesse contexto, movimentos nacionais e internacionais influenciaram na
estruturacdo do paradigma da inclusdo no Brasil, qui¢é levando em consideragdo a esperanga
promovida com os direitos sociais conquistados e, também, a possibilidade da universalizagdo
do acesso a educacao apds a promulgagdo da Constituicao Federal de 1988. Em seu Art. 206,
Inciso I, esta ressalta que o ensino deve ser ministrado em quaisquer niveis, considerando,
entre outros, os principios da igualdade de condi¢des de acesso e da permanéncia, os quais sao
ratificados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n. 9.394/1996, no seu
Art. 3°, Inciso I (BRASIL, 2016m, s/p).

Muitas das orientagdes surgidas nesse contexto estavam em consonancia com 0s
interesses neoliberais. Apesar das pressdes sociais, nessa mesma década, no ano de 1995, o
Brasil passava por uma reforma administrativa, com o Plano Diretor da Reforma do Estado
(PDRE), o qual propunha agdes de carater mais gerencial, com o proposito de melhorar o
controle publico e, entre outras questdes, reduzir custos, em especial gastos do governo com a

educagao superior.

Para Bresser-Pereira (1995, p. 1), entdo responsavel pelo Ministério Federal de
Administragdo e Reforma do Estado (MARE), a reforma significava “completar a mudancga na
forma de intervengdo do Estado no plano econdmico e social, através de reformas voltadas
para o mercado e para a justica social”. Entre elas, a publicizacdo de alguns servi¢os nao
exclusivos, como saude, educacdo, pesquisa, cultura, seguridade social. Visto de outra forma,
podemos dizer que o Estado passou a intensificar a adocdo de politicas neoliberais no
encaminhamento de servigos sociais, seguindo ao encontro dos interesses de diversos

investidores.

Promover a educacgao seria, nesse contexto, uma oportunidade de integrar as pessoas
ao mercado de trabalho, em razao das demandas advindas das transformacdes e exigéncias do
mercado internacional. Ou seja, a sua promog¢do, mais do que cumprir um direito social,
visava atender a interesses de um sistema econdmico globalizado. Como asseveram
Waismann; Corsetti (2015, p. 124), a educacdo passa, entdo, a ser “percebida como

instrumento para promover o crescimento e reduzir a pobreza”.
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Entretanto, segundo Chagas (2016, s/p), o neoliberalismo nao se resume a um projeto
econdomico. Além de intencionar aspectos sociopoliticos da época, intenciona ser “um sistema
ético-cultural, que incuba multiplos desafios e problemas para a convivéncia social, tendo

como conceitos-chaves: a liberdade, a democracia e a igualdade”.

ha de se destacar o papel central desempenhado pelos organismos financeiros
internacionais na promoc¢ao ¢ no estimulo as politicas de viés neoliberal, tento no
campo econdmico quanto no campo social, de modo que, para uma compreensao
mais ampla das estratégias nacionais para a educagdo, ndo se pode perder de vista
que elas sdo parte de um processo internacional mais amplo. E preciso atentar,
portando, para a forte dependéncia das reformas educacionais em relacdo as
diretrizes dos organismos internacionais (MANCEBO, 2008, p. 60).

Para tanto, cabe também pontuar a assertiva de Oliveira et al. (2008, p. 78) sobre os
interesses ou influéncias externas no processo de democratizacdo de educagdo superior a
partir de politicas de inclusdo que beneficiem diferentes atores sociais, sobretudo quando nos
chama a ateng@o para observar “que a inspiracdo de uma politica de matriz popular pode ser
uma preocupacao de movimentos sociais e, a0 mesmo tempo, de organismos multilaterais

postos, paradoxalmente, sob suspeita pelos proprios movimentos sociais”.

Nesse interim, como as politicas ptblicas tendem a ser constituidas e executadas nao
s6 segundo demandas locais, mas considerando o contexto de desenvolvimento social e
econdmico dos outros paises, a legislagdo nacional ia sendo construida em conformidade com
as discussoes e influéncias oriundas dos eventos promovidos por organismos internacionais,

dos quais o governo brasileiro tinha participado'.

Em 1990, tivemos a Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos, realizada em
Jomtien — Tailandia, promovida pela UNESCO. Ela evidenciava a necessidade de um
processo educacional que contemplasse a diversidade e as minorias, com equidade e
igualdade nas oportunidades; pela UNICEF, que levantava a bandeira para promog¢ao de uma
educagdo integral e de qualidade, que atendesse as necessidades basicas dos educandos; pelo
PNUD, que acreditava que, com a melhoria qualitativa da educacdo junto aos resultados
quantitativos, se alcancaria o crescimento econdmico; € pelo BM, que se voltava, de modo

mais atento, ao gerenciamento dos recursos (GADOTTI, 2000, p. 28). A Conferéncia Mundial

“Mendes (2010, p. 105) assegura que, pouco a pouco, o Brasil vai sendo “pressionado por agéncias multilaterais
a adotar politicas de ‘educacdo para todos’ e de ‘educagdo inclusiva’”. Num contexto onde uma sociedade
inclusiva passou a ser considerada um processo de fundamental importancia para o desenvolvimento ¢ a
manutencdo do estado democratico, a educacdo inclusiva comegou a se configurar como parte integrante e
essencial desse processo”.
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sobre Educagao para Todos teve como pauta a discussao sobre estratégias para atendimento as
necessidades fundamentais de aprendizagem e, como produto do acordo entre os paises

participantes, a constru¢do da Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos.

Em 1994, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais, na cidade de Salamanca, pelo governo espanhol e pela UNESCO. Essa conferéncia
culminou com a producdo da Declaracdo de Salamanca, que discutiu sobre o acesso ¢ a
qualidade dos sistemas educacionais e reiterou que os paises envolvidos teriam que se
comprometer e assegurar educagdo para todos, sobretudo considerando os principios e ag¢des
para contemplar e incluir pessoas com necessidades educacionais especiais e/ou com
deficiéncia nesses sistemas". A inclusdo, a partir desta Declaragdo, tornou-se um principio

para a organizacao de um sistema educagdo formal de educacao para todos.

A Convengao Interamericana para a Eliminac¢do de Todas as Formas de
Discrimina¢ao contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, realizada na Guatemala em 1999,
foi promulgada no ano 2001, por meio do Decreto n° 3.956 /2001, sendo reafirmado que as

pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos que quaisquer outras pessoas.

Nessa mesma década (1990), a UNESCO mobilizava-se, promovendo eventos e
discussdes sobre os desafios para a reestruturacao da politica do ensino superior. Inicialmente,
publicou, em 1995, o documento “Politica para Mudanca e Desenvolvimento em Educagdo
Superior”. Depois, promoveu consultas regionais, tais como a de Havana, em 1996; a de
Dacar, em abril de 1997; a de Toquio, em julho de 1997; a de Palermo, setembro de 1997; ¢ a
de Beirute, em marco de 1998. Todas as consultas visaram a preparagao para a Conferéncia
Mundial sobre a Educag¢do Superior no Século XXI: Visdo e Acdo, realizada na sede da

UNESCO, em Paris, no segundo semestre de 1998 (UNESCO, 1998, s/p).

Na sequéncia da formulacdo de principios e de documentos internacionais, durante
essa ultima Conferéncia, foi construida a Declaracio Mundial Sobre Educacdo Superior no
Século XXI, propondo, para esse nivel de ensino, mudangas alinhadas com “as
transformagdes sociais, culturais e econdmicas do século XXI”. Com isso, “as questdes
voltadas para o acesso e a expansdo da educacdo superior passam a ser intensificadas”

(COLLEONTI, 2011, p. 6).

Registra-se que nem todas as pessoas que possuem necessidades educacionais especiais sio pessoas com defi-
ciéncia e que nem todas as pessoas com deficiéncia t€ém necessidades educacionais especiais. Também, que o
surgimento da expressdo “necessidades educacionais especiais” deu-se a partir dessa Declaracdo, a fim de con-
templar todas as pessoas que necessitassem de apoio diferenciado no ambito da educagdo; o que estd além das
pessoas com deficiéncia.
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Deve-se facilitar ativamente o acesso a educag@o superior dos membros de alguns
grupos especificos, como os povos indigenas, os membros de minorias culturais e
linguisticas, de grupos menos favorecidos, de povos que vivem em situacdo de
dominacdo estrangeira e pessoas portadoras de deficiéncias, pois estes grupos
podem possuir experiéncias e talentos, tanto individualmente como coletivamente,
que sdo de grande valor para o desenvolvimento das sociedades e na¢des. Uma
assisténcia material especial e solu¢des educacionais podem contribuir para superar
os obstaculos com os quais estes grupos se defrontam, tanto para o acesso como para

a_continuidade dos estudos na educacdo superior. (UNESCO, 1998, s/p, grifos
nosso)

Ou seja, a declaracdo ja pontuava que a educagdo superior deveria passar por
mudancas, a fim de oferecer condigdes viaveis para o acesso ¢ a continuidade nos estudos

nesse nivel de ensino para grupos especificos, incluindo pessoas com deficiéncia.

Os eventos organizados por agéncias internacionais e as pressdes sociais de grupos
historicamente marginalizados foram fundamentais a reestruturacdo de servigos sociais e de
reformas no sistema educacional brasileiro. Especialmente no que diz respeito a elaboracao de
politicas voltadas ao paradigma da inclusao educacional, com foco a promogao da equidade as
pessoas de etnia, classe social desfavorecida e com deficiéncia e/ou necessidades

educacionais especiais.

Segundo Castelo Branco; Jezine; Nakamura (2016, p. 4), sem alguns desses marcos
legais, “os direitos as diferengas e as diversidades nao seriam assegurados”, considerando que
as reivindicagdes € os movimentos organizados dessas pessoas, notadamente destas ultimas,
refletiram como precedentes para outros movimentos, despertando e agucando o anseio por

mudanga no contexto social.

Para dar inicio ao enfoque das discussdes especificas que envolvem o processo de
inclusdo educacional voltado as pessoas com deficiéncia, na proxima se¢do, apresentaremos
uma descricdo historica de fases que nortearam esse processo, incluindo as primeiras

iniciativas publicas.
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2.2 TRACOS HISTORICOS DO PROCESSO DE INCLUSAO EDUCACIONAL DA
PESSOA COM DEFICIENCIA NO BRASIL

Poucas sdo as pesquisas que tém como objeto de estudo a inclusdo das pessoas com
deficiéncia e as politicas de educacao superior, dificultando a elaboracdo e a promogao de
mais estratégias para inclusdo de pessoas com deficiéncia na educagdo superior. Entretanto
ndo ¢ por acaso que isso acontece. Se por um lado, as pessoas com deficiéncia passaram por
um longo histérico de marginalizacdo em toda a sociedade — assim como afrodescentes,
pobres, indios — por outro lado, o acesso as instituicdes de educagdo superior, por muito
tempo, foi renegado a essas pessoas, sendo privilégio de uma classe muito limitada. Contudo

lenta e fragmentadamente, essa realidade foi modificada, sobretudo no Brasil:

¢ preciso reconhecer que o acesso a educagdo superior no Brasil sempre foi um tema
polémico, especialmente porque confronta, de um lado, perspectivas mais elitistas
de contengdo de acesso visando, em grande parte, a manutengdo do prestigio dos
diplomados e o status dos profissionais no mercado de trabalho e, de outro,
perspectivas mais populares de ampliagdo de acesso, o que representa aspiragoes de

largas camadas da sociedade (OLIVEIRA, 2008, p. 80).

O processo educacional, de maneira geral, apesar de nao se constituir no Unico
obstaculo para que grupos historicamente marginalizados sejam “incluidos” na sociedade, ¢
ele que pode possibilitar a diminui¢do das desigualdades sociais, intensificadas pelo nado
reconhecimento historico das diferencas humanas e/ou individuais. Nao obstante, podemos
afirmar que o ambiente educacional sistematizado ¢ um espaco fundamental para o
desenvolvimento individual e social. Para Seiffert; Hage (2008, p. 140, grifos nosso), a escola

pode, portanto, “ser considerada locus que possibilita a reprodu¢do e a superacdo de

desigualdades e hierarquias, de esteredtipos, de segregacdo, e de efeitos perversos que esses

fendmenos tém sobre os seres humanos”.

Todavia, a fim de entender como as pessoas com deficiéncia foram marginalizadas
do contexto social e, sobretudo, educacional, na se¢do que se inicia, de maneira mais
descritiva, realizaremos uma contextualizagdo histérica enfatizando como estas eram vistas
desde a antiguidade até a contemporaneidade. Assim como Kuhn (1997, p.13), consideramos

que “Se a Histéria fosse vista como um repositorio para algo mais do que anedotas ou
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cronologias, poderia produzir uma transformagdo decisiva na imagem de ciéncia que

atualmente nos domina”.

A contextualizacdo perpassard fases que influenciaram, inclusive, no conceito de
pessoas com deficiéncia, destacando a relacdo com o tratamento direcionado a estas — entre
abandono e morte ao reconhecimento social — como pessoas no contexto da diversidade
humana. Igual e simultaneamente, descreveremos como foram “ganhando” e “conquistando”
espaco nos ambientes educacionais até o “estopim” do paradigma de educagdo inclusiva,
quando foram ampliadas as oportunidades de participagdo nos sistemas educacionais,

incluindo a educagao superior.

Ao longo do tempo, as pessoas com deficiéncia sofreram intimeras formas de
desrespeito, preconceito e discriminagdo até alcancarem ao menos uma vaga em instituigoes
educacionais, especialmente as publicas (JANNUZZI, 2004; MAZZOTA, 2005; MENDES,
2006; SASSAKI, 2010). Foram consideradas alienadas, loucas, impuras, amaldi¢oadas,
invalidas, ora dignas de piedade e protecionismo, ora dignas de abandono e morte

(GALINDO, 2009; GARCIA, 2011; SANTIAGO, 2009).

Na Idade Antiga, por exemplo, a propria religido pregava que o homem deveria ser
uma criatura perfeita, “imagem e semelhanca de Deus”. E, como as pessoas com deficiéncia
ndo eram consideradas perfeitas, acabavam sendo excluidas, “a margem da condi¢do humana”
(MAZZOTTA, 2005, p. 16). Santiago (2009, p. 119) destaca que, também na Idade Antiga, “a
crenga egipcia que guiava todas as atividades da sociedade entendia que a deficiéncia ocorria

como resultado de castigos divinos”, atribuindo a possiveis erros cometidos em outras vidas.

Nao podemos deixar de mencionar que as pessoas com deficiéncia, apesar de toda
discriminacdo sofrida, também foram passiveis de protecionismo e adoragdo. Santiago (2009,
p. 125) afirma que no Egito “alguns surdos eram adorados, como se fossem semi-deuses,
ainda foram utilizados para mediarem a comunicacdo entre os deuses e os Farads”. Assim,
como destaca Garcia (2011, s/p), se por um lado as pessoas com deficiéncia sofreram rejeicao,

por outro “sofreram” protecdo, mesmo em forma de piedade.

Para Mazzota (2005, p. 16), na Idade Média, havia um “consenso social pessimista”
de que as pessoas com deficiéncia eram seres invalidos, incapacitados, e que essa condi¢ao
era irreversivel, imutavel. Isso contribuiu para que a sociedade ignorasse a organizacio € a

promocao de servicos e atendimentos especificos para estes, ficando totalmente excluidas.
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Garcia (2011, s/p) vai ao encontro dessa assertiva, mas atribuindo a discriminagdo ao
“predominio de concepg¢des misticas, magicas e misteriosas sobre a populagdo com

deficiéncia”.

Com relagdo a Idade Moderna, de certa maneira, houve uma superacdo de algumas
crengas e concepgdes misticas, sobretudo com a evolucdo da ciéncia e a influéncia da filosofia
humanista com o reconhecimento do valor humano. E, apesar de médicos e pedagogos terem
desenvolvido algumas experiéncias com pessoas com deficiéncia, “o cuidado foi meramente

custodial.” (MENDES, 2006, p. 387).

Ainda na Idade Moderna, em razdo do avango de diversas areas de conhecimento,
Santiago (2009, p.114) destaca: “tornou-se cada vez mais frequente as pesquisas em torno do
assunto doenga, o que levou a percepcao de diferengas substanciais entre esta e deficiéncia”.
Entretanto, para Galindo (2009, p. 36), os conhecimentos construidos na area da medicina
pareciam ndo ter superado essas diferencas, tendo em vista que “a deficiéncia passou a ser

vista como doenga de natureza incuravel”.

Para tanto, deduzimos que essa visdo tenha influenciado na propagagdo do

entendimento da deficiéncia como doenca, fator decisivo para a concepg¢dao do “modelo

169>

médico de deficiéncia®”, inclusive refletindo na contemporaneidade, quando se identifica um

marco preliminar da educagao especial para pessoas com deficiéncia. De acordo com Galindo
(2009, p. 36), “comecou a surgir, numa primeira fase, a preocupacdo com a educagdo das
pessoas portadoras de necessidades especiais, que deviam ficar segregadas em institui¢des
especializadas.”, em que a pessoa com deficiéncia'’ deveria se adaptar, tratar-se, reabilitar-se

para se adequar a sociedade.

o modelo médico da deficiéncia tem sido responsavel, em parte, pela resisténcia da
sociedade em aceitar a necessidade de mudar suas estruturas e atitudes para incluir
em seu seio as pessoas com deficiéncia e/ou com outras condi¢des atipicas para que
estas possam, ai, sim, buscar o seu desenvolvimento pessoal, social, educacional e
profissional. E sabido que a sociedade sempre foi, de um modo geral, levada a
acreditar que, sendo a deficiéncia um problema existente exclusivamente na pessoa
com deficiéncia, bastaria propor-lhe algum tipo de servigo para soluciona-lo.
(SASSAK]I, 2010, p. 29)

%O modelo médico de deficiéncia, patoldgico, médico-psicoldgico conceitua a deficiéncia isoladamente, a partir
de uma concepgao biologica individual. Com isso, a desvantagem, a segregagao, a exclusdo destas seriam justifi-
cadas devido a sua condigdo “individual”, ignorando todo contexto de relagdes sociais e culturais. (SILVA, 2014,
p. 36, rodapé).

"Nessa época, era chamada de pessoa portadora de deficiéncia, pessoa deficiente, pessoa doente, como se fosse
possivel deixar de “portar” quando quisesse, fosse curada ou deixasse de ser deficiente/doente.



38

Porém cabe ressaltar que, em meados da década de 1960, uma nova concepgao de
deficiéncia foi se construindo a partir do desenvolvimento dos estudos de origem anglo-
saxonica, por meio do movimento chamado Disability Studies ou Estudos sobre a
Deficiéncia®, que se disseminou como um movimento intelectual em todo o mundo. Esses
estudos buscavam desmontar a concepcao de deficiéncia como doenga, como algo
degenerativo, que causava inutilidade, invalidez, vislumbrando o reconhecimento social dessa

condi¢ao como algo natural e parte da diversidade humana.

Contudo o modelo médico de deficiéncia, no Brasil, ficou arraigado por algumas
décadas, inclusive na fase considerada de integra¢do social, quando, além da insercdo de
pessoas com deficiéncia em ambientes especializados, passaram igualmente a ser inseridas em
ambientes educacionais regulares — embora ainda em classes especiais — para tentar promover
mais independéncia e autonomia, por meio dos “contextos mais normalizantes” (MENDES,
2006, p. 388). Implica que a segregacdo institucional continuou a ser praticada em um

momento considerando também de integragao institucional.

A ideia da integrag@o surgiu para derrubar a pratica da exclusdo social a que foram
submetidas as pessoas com deficiéncia por varios séculos. [...] A ideia era a de
prover, dentro das institui¢cdes, pessoas com deficiéncia nos servigos existentes na
comunidade. A década de 60, por exemplo, testemunhou o boom de instituigdes
especializadas, tais como: escolas especiais, centros de habilitagdo, centros de
reabilitagdo, oficinas protegidas de trabalho, clubes sociais, associagdes desportivas
especiais (SASSAKI, 2010, p. 30).

Destacamos o principio de normalizacdo, originado nos paises escandinavos, a partir
de questionamentos de Bank-Mikkelson (1969)" e de Nirje (1969)* sobre abusos e servigos
limitados que as instituigdes residenciais ofereciam (MENDES, 2006, p. 389). Idealizou-se

normalizar os hébitos de vida de maneira que se tornassem mais proximos daqueles

18" A proposta principal desse movimento intelectual, que mais tarde, acabou compondo os discursos dos movi-
mentos ligados aos direitos das pessoas com deficiéncia, ¢ a de que a deficiéncia ndo ¢ simplesmente uma tragé-
dia individual cuja ‘solugdo’ estaria reservada aos quartos dos hospitais e centros de reabilitagdo. Ela ¢ muito
mais do que isso, portando dimensdes essencialmente sociais e politicas” Disponivel em:
<http://www.memorialdainclusao.sp.gov.br/estudossobredeficiencia/> - Acesso em: 14 mai 2016.

YBANK-MIKKELSEN, Neils Erik. A Metropolitan area in Denmark: Copenhagen. In: R. KUGEL, Robert B.;
WOLFENSBERGER, Wolf (Eds.). Changing patterns in residential services for the mentally retarded.
Washington: President’s Committee on Mental Retardation, 1969.
NIRJE, Bengt. The normalization principle and its human management implications. In: KUGEL, Robert B.;
WOLFENSBERGER, Wolf. (Eds.). Changing patterns in residential services for the mentally retarded.
Washington: President’s Committee on Mental Retardation, 1969.
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vivenciados por pessoas sem deficiéncia, ajudando-as a se tornarem pessoas mais proxima

daquelas consideradas “normais”.

O principio tinha como pressuposto basico a idéia de que toda pessoa com
deficiéncia teria direito inalienavel de experienciar um estilo ou padrio de vida que
seria comum ou normal em sua cultura e que a todos indistintamente deveriam ser
fornecidas oportunidades iguais de participagdo em todas as mesmas atividades
partilhadas por grupos de ideia equivalentes (MENDES, 2006, p. 389).

Nesse contexto de integracdo, deu-se um movimento de desinstitucionalizagdo. A
exemplo dos Estados Unidos que, em 1977, por meio da promulga¢do de uma lei publica,
causaram impacto na area de educagdo especial, ao instituir oficialmente o processo de
mainstreaming”’, garantindo educagdo publica adequada a todas as criangas com deficiéncia:
“definia a colocacao de individuos com deficiéncia em alternativas minimamente restritivas, e
que, consequentemente, incentivava a implantacdo gradual de servigos educacionais na

comunidade e desestimulava a institucionalizacao” (MENDES, 2006, p. 389).

Para tanto, assim como o principio de normalizacdo e processos de mainstreaming
ou de integracdo institucional, a Declaragdo dos Direitos das Pessoas Deficientes, promulgada
pela Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU) em 1975, o Programa de A¢do Mundial para as
Pessoas com Deficiéncia pela Assembleia Geral também da ONU, em 1982, marcaram o

movimento de desinstitucionalizagao nas décadas de 1970 e 1980.

Como vimos na se¢do anterior, na década de 1990, além do contexto econdmico
mundial com a evolucdo da globalizacdo, muitas outras discussdes e movimentos
internacionais foram influentes na configuragdo de um novo processo social e na conquista de
direitos sociais, mormente voltados as pessoas com deficiéncias, qual seja, o paradigma da
inclusdo. Pode-se dizer que esses movimentos iam ao encontro dos objetivos ja propagados
pelos Disability Studies, entre eles, do reconhecimento social destas pessoas como seres
dignos de respeito nas suas diferengas, bem como da concep¢do do “modelo social da
deficiéncia”, passando a serem inseridas na sociedade sem barreiras, com adaptagdes por

parte do meio social a fim possibilitar a inclusao delas.

IDe acordo com Sassaki (2010, p. 32) esse termo, “na maioria das vezes, tem sido utilizado s6 na tradugdo e que
significa levar os alunos o mais possivel para os servicos educacionais disponiveis na corrente principal da co-
munidade”.
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Como ressalta Sassaki (2005, p. 40), nessa concepgdo, “Para incluir todas as
pessoas, a sociedade deve ser modificada a partir do entendimento de que ela ¢ que precisa ser
capaz de atender as necessidades de seus membros”. Considerando o contexto da pessoa com
deficiéncia, incluindo as fases de exclusdo e segregagdo que viveram, aqueles que praticam a

inclusdo “se baseiam no modelo social da deficiéncia” (SASSAKI, 2005, p. 40).

O paradigma da inclusao, na perspectiva da educacao especial, foi se configurando
com o reconhecimento que uma boa alternativa as pessoas com deficiéncia ndo estaria
reservada a prendé-las, escondé-las ou internd-las em manicomios, hospicios, hospitais ou
centros de reabilitagdo, como se estas necessitassem simplesmente de ser curadas, como se
dependessem de tratamento diferenciado ou isolamento (modelo médico de deficiéncia), mas
preparar os espagos sociais e dar-lhes condi¢des de acesso e participacdo, para libertd-las,
recebé-las, inclui-las (modelo social de deficiéncia). Ou seja, ¢ nessa perspectiva que se

evidencia a diferenga entre o modelo médico e o modelo social de deficiéncia.

No entanto, antecipando as discussdes que serdo feitas no item subsequente, cabe
elucidar que o nosso conceito alusivamene a expressdo “pessoa com deficiéncia’ comunga
com o adotado pela Convencdo Nacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
quando subscreveu as decisdes conferidas pela ONU, a luz do modelo social de deficiéncia;
ou seja, “aquela que tem impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual
ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacao
plena e efetiva na sociedade em igualdades de condi¢cdes com as demais pessoas” (BRASIL,

2013, p. 26).

Esse conceito foi, recentemente, consolidado por meio da Lei Brasileira de Inclusao
(LBI), que acaba reiterando que a deficiéncia ndo se encontra simplesmente na pessoa, mas na
sociedade, que nao dispoe de acessibilidade para permitir a todos a participagdo em igualdade
de condigdes. Por isso, no modelo social de deficiéncia, a sociedade devera eliminar as
diferentes barreiras, dar condi¢des de acessibilidade, criando, adaptando e viabilizando
estratégias que permitam participagdo efetiva dessas pessoas em todos os espagos sociais.

Resumindo, a concepgdo de deficiéncia € atribuida a sociedade.

E relevante considerar que a maneira com que reconhecemos ¢ de que utilizamos
para nos referir a pessoa com deficiéncia, denuncia, na maioria das vezes, a compreensao que

temos sobre estas e/ou a sua realidade em um determinado contexto histérico. Inclusive,
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retratado nas orientagdes normativas, no decorrer da historia, pelo reconhecimento destas

como sujeitos de direitos.

No préximo item, a partir de estudos de Mazzota (2005), Jannuzzi (2004), Mendes
(2006; 2010), serdao apontadas as fases historicas que fazem parte do processo de
escolarizagdo das pessoas com deficiéncia no Brasil, destacando décadas, fatos significativos
e primeiros servigos sociais, bem como documentos legais, que antecedem o atual estado de

politicas publicas na perspectiva de educagdo inclusiva.

2.2.1 As primeiras iniciativas publicas de educaciao para as pessoas com deficiéncias no

Brasil

O processo educacional voltado as pessoas com deficiéncia vem se estruturando
pouco a pouco, buscando romper barreiras e preconceitos construidos durante anos. Como
destacado anteriormente, por muito tempo, a organizacdo de servigos sociais para estas
pessoas foi protelado. Mazzotta (2005, p. 16) j& afirmava que “a falta de conhecimento sobre
as deficiéncias em muito contribuiu para que as pessoas portadoras de deficiéncia, ‘por serem
diferentes’, fossem marginalizadas, ignoradas”. Quando percebidas, eram apenas como seres

“deficientes”; portanto, doentes, invalidos e incapazes de desenvolver quaisquer habilidades.

No Brasil, no que diz respeito especificamente ao acesso aos servigos educacionais,
ja no século XIX*, ha registros de iniciativas, a luz de vivéncias europeias e norte-
americanas, voltadas as pessoas com deficiéncia intelectual e sensorial — visual e auditiva,
tendo despertado, em alguns profissionais da educag¢do, a atencdo pelo atendimento

educacional as pessoas com deficiéncia (MAZZOTTA, 2005; JANNUZZI, 2004).

Para Mazzotta (2005, p. 27), dois periodos merecem ser pontuados quando se
discute a historia da educagdo de pessoas com deficiéncia no Brasil. O primeiro, porque ¢é
possivel identificar algumas iniciativas oficiais e particulares isoladas, entre os anos de 1854 ¢
1956. O segundo, porque também se encontram iniciativas oficiais por parte dos poderes
publicos, porém de cunho nacional. Apesar disso, o direito ao acesso a escolarizagdo ja estava
subentendido desde a primeira Constituicdo Nacional, em 1824, com a preconizagdo da

instrucdo primaria e gratuita para todos.

ZPeriodo do Império.
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No primeiro periodo, em 1854, foi fundado do Rio de Janeiro, por D. Pedro II, o
“Imperial Instituto dos Cegos”, por influéncia de um cego brasileiro que havia estudado em
instituto também especializado em Paris. O Imperial Instituto dos Cegos teve o nome alterado
ja no periodo republicano, em 1890, para Instituto Nacional dos Cegos. E, no ano seguinte, foi
transformado em Instituto Benjamin Constant (IBC), como conhecido até os dias atuais. De
acordo com Jannuzzi (2004, p. 12), esse instituto era destinado, via regime de internato, aos
ensinos primario e secundario, correspondendo hoje, respectivamente, aos ensinos

fundamental e médio.

No mesmo periodo, precisamente no ano de 1857, também foi fundado o Imperial
Instituto de Surdos-Mudos (ISM), cuja denominagao logo foi alterada para Instituto Nacional
de Surdos-Mudos (INSM). Cem anos apds — em 1957 — foi transformado em Instituto

Nacional de Educagdo de Surdos (INES), como ¢ conhecido até os dias atuais.

Vale ressaltar que, criadas no Rio de Janeiro via decreto imperial, as duas iniciativas
foram destinadas, respectivamente, as pessoas cegas e surdas, dando origem ao IBC e ao
INES, o que impulsionou as primeiras discussdes educacionais em evento publico no Brasil
voltados as pessoas com deficiéncias, j4 em 1883, no I Congresso de Instituicdo Publica.
Segundo Jannuzzi (2004, p. 15), uma das temdticas desse Congresso, por sua vez apresentadas

por dois médicos, foi “a sugestdo de curriculo de formagao de professor para cegos e surdos”.

Ainda no Brasil Império, antes mesmo da realiza¢do do citado Congresso, pontua-se

o atendimento voltado as pessoas com deficiéncia mental®

, com a criagdo em 1874 do
Hospital Estadual de Salvador Juliano Moreira, embora tenha se realizado de acordo com o

modelo médico de deficiéncia.

e Além dessas primeiras e fundamentais iniciativas oficiais para o processo
educacional das pessoas com deficiéncia, outras iniciativas foram tomadas no
contexto nacional, especialmente por particulares isolados, pela sociedade civil.

Dentre elas, destaquem-se:

e Fundagdo Livro dos Cegos do Brasil (FLCB) — instalada em 1946, passou a se

chamar Fundagao Dorina Nowill para Cegos em 1990;

e Instituto Santa Terezinha — fundado em 1920, para atendimento a pessoas com

deficiéncia auditiva; Instituto Educacional Sdo Paulo (IESP), especializado no

»Hoje denominada deficiéncia intelectual.
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atendimento de criangas com deficiéncia auditiva até¢ 1969, quando foi doado para
a Fundagdo Sao Paulo, “mantenedora da Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo” (PUC/SP), passando a atender, também, “em regime de clinica, criangas e

adultos com distirbios de comunicacao” (MAZZOTTA, 2005, p. 37);

Lar-Escola Sao Francisco — fundado em 1943, passou a ser membro da
International Society for Rehabilitation of Disabled, a partir de 1950; em 1964, foi

credenciado pela Escola Paulista de Medicina como seu Instituto de Reabilitacao;

Associacao de Assisténcia a Crianga Defeituosa (AACD) — fundada em 1950,
como centro de reabilitagdo de pessoas com algumas deficiéncias fisicas “ndo-

sensoriais”;

Institutos Pestalozzi de Canoas, de Minas Gerais, do Estado do Rio de Janeiro e de
Sdo Paulo — para atendimento especializado em deficiéncia mental,

respectivamente criados em 1926, 1935, 1948, 1952;

Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) do Rio de Janeiro —

fundada em 1954.

No segundo periodo delimitado por Mazzotta, 1957 a 1993, ainda que apoiando

(13

atendimento educacional aos excepcionais foi explicitamente assumido, a nivel nacional, pelo

governo federal, com a criacdo de Campanhas especificamente voltadas para este fim”

(MAZZOTTA, 2005, p. 49). Comecou, entdo, a assistir as secretarias de educacdo e as

institui¢des especializadas, com o apoio técnico e financeiro do Ministério de Educagdo.?

4

Dentre as varias campanhas, € possivel destacar:

Campanha Nacional de Educaciao do Surdo Brasileiro (CESB), em 1957;

Campanha Nacional de Educacao e Reabilitacao dos Deficientes Visuais, em 1958;
no mesmo ano, foi renomeada Campanha Nacional de Educag¢do de Cegos

(CNEC);

Campanha Nacional de Educagdo e Reabilitagio de Deficientes Mentais

(CADEME), em 1960.

*Além dos “centros aglutinadores, o IBC ¢ o Instituto dos Surdos-Mudos (ISM) que, de certa forma, continua-
vam privilegiados porque contavam com verbas do governo federal” (JANNUZZI, 2004, p. 80).
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Embora criadas e desenvolvidas na década de 1950 e inicio da década de 1960, essas
campanhas setoriais e grupos de trabalhos impulsionaram outras agdes e iniciativas oficiais
voltadas a otimizagdo da educacdo das pessoas com deficiéncia nas décadas seguintes. Para
Mendes (2010, p. 98), no periodo compreendido entre 1950 e 1959, “houve maior expansao

no numero de estabelecimentos de ensino especial para portadores de deficiéncia intelectual”.

Registramos, também, que uma das principais acdes oficiais do poder publico foi a
promulgacao da LDB, em 1961. Nela, em seus Artigos 88 e 89, ja era prevista a garantia de
direito a educacdo para pessoas “excepcionais” — aqui uma referéncia as pessoas com
deficiéncia. Ou seja, um incentivo a cultura dos normais, uma vez que estas pessoas com
deficiéncia eram vistas como inferiores em relacdo as demais, as “ndo excepcionais”, ou

melhor, as reconhecidas como “pessoas normais” (BRASIL, 2016, s/p).

Entretanto ¢ valido destacar que, para além das agdes oficiais do poder publico,
nesse periodo, houve um crescimento e fortalecimento das instituigdes privadas de cunho
filantrépico. Em 1962, foi criada a Federagdo Nacional das Associagdes de Pais e amigos dos
Excepcionais (FENAPAES) que, a esta altura, j4 somava 16 unidades institucionais, mesma
quantidade de instituigdes de Sociedade Pestalozzi encontradas pelo pais no ano 1967. Estas,
por sua vez, tornaram-se parceiras do governo, sendo financiadas com recursos oriundos da
area de assisténcia social, isentando, dessa maneira, a educacdo de sua responsabilidade
(MENDES, 2010). Richardson (2009, p. 146) afirma que, durante o periodo de 1960 a 1970,
“o governo acabou por transferir sua responsabilidade, no que se refere a educacao dos
deficientes, para as ONGs, visto que foi crescente o nimero de institui¢des filantrdpicas

criadas”®.

Na década de 1970, foi sancionada nova lei, a qual regeria o sistema educacional
brasileiro, a LDB n.° 5.692 de 1971, fixando a diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
graus, prevendo, especificamente em seu Art. 9°, tratamento especial aos alunos que
apresentassem deficiéncias fisicas ou mentais, em situacdo de distor¢do idade-série e os
superdotados, “de acordo com as normas fixadas pelos competentes dos Conselhos de
Educagao” (BRASIL, 20161, s/p). Apesar das diretrizes e da ressalva em relagdo ao Conselho
de Educacao apresentada nessa lei, ainda ndo sdo apresentadas orientagdes para a organizacao
de um sistema educacional voltado para atender as demandas especiais dos discentes com

deficiéncia.

Em 1974, por exemplo, foi organizada a Federagdo Brasileira de Instituigdes de Excepcionais.
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Nessa mesma década, precisamente em 1973, foi criado um relevante Orgao
institucional, o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), vinculado ao Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC), com fins de concentrar as discussdes voltadas a educacdo das
pessoas com deficiéncia. Por meio desse Centro, foi elaborado o I Plano Nacional de
Educagao Especial (PLANESP), com vigéncia prevista para 3 anos (1977 — 1979). A criagao
desse 6rgdo, para Jannuzzi (2004, p. 137), parecia “prometer assim em nivel governamental
uma ag¢do politica mais efetiva, que poderia organizar o que se vinha realizando precariamente

na sociedade”. No entanto, continuou fomentando politicas e acdes assistenciais e isoladas.

E importante considerar que a década de 1980 foi marcada pelo crescente namero de
movimentos (internacionais € nacionais) e organizagdes sociais de cunho integracionista,
quicd, impulsionando a¢des do Estado. Destarte, cabe pontuar que o processo de integracao
foi se apresentando no sistema educacional de maneiras diferentes, tendo em vista que o aluno
poderia ter acesso tanto em classe especial como em classe regular. Essa era uma modalidade
de ensino especial imbuida no sistema regular. Porém ndo eram garantidos os recursos
necessarios € a atenc¢do especializada para responder as demandas especificas e possibilitar
uma permanéncia mais adequada, sobretudo quando inseridos nas classes regulares. Isso

culminava, muitas vezes, em processos de exclusao e segregagio, no contexto de integragao.

Um dos grandes eventos que marcaram a €poca foi promovido pela ONU, em 1981,
o Ano Internacional das Pessoas Deficientes, quando se conseguiu reunir aproximadamente
mil participantes, entre outras, pessoas com deficiéncias visual, auditiva e fisica. Como
assegura Jannuzzi (2004, p. 182), o evento teve como “lema principal ‘participagdo plena e
igualdade’, com libertagdo da tutela do Estado e das institui¢des especializadas™. Esse evento
colaborou para a jun¢ao de forcas dos participantes dos movimentos em prol dos direitos das
pessoas com deficiéncia em todo o mundo, resultando na organiza¢do do Plano Mundial de
Acdo para pessoa com deficiéncia, em 1982, e abrindo a década internacional desse grupo de

pessoas tdo marginalizadas, entre 1983 e 1993.

Também, em 1984, surgiu a Federacao Brasileira de Entidades de Cegos (FEBEC), a
Organizagdo Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos (ONEDEF), a Federacao Nacional
de Educagdao dos Surdos (FENEIS) e o Conselho Brasileiro de Entidades de Pessoas

Deficientes. Essas organizagdes nacionais foram se movimentando e conquistando espacos
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em eventos nacionais e, posteriormente, internacionais®, que tratavam dos direitos das

pessoas com deficiéncia.

Ademais, entre as agdes governamentais que podem ter tido consequéncias sobre os
movimentos sociais, houve a nomeac¢do de um Comité Nacional de Educacdo Especial, em
1985, responsavel pela elaboragdo do Plano de A¢do Conjunta para Integragdo do Deficiente.
Outrossim, em 1986, foi criada a Coordenagdao Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia (CORDE), ficando responsavel, entre outras acdes, pela formulacdo de uma
Politica Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Nesse mesmo ano, o
CENESP foi transformado em uma secretaria, com estrutura vinculada ao Ministério da
Educagao (MEC), a Secretaria de Educagao Especial (SESPE), cuja sede ndo mais seria no

Rio de Janeiro — RJ, mas em Brasilia — DF.

Entretanto, aparentemente, na contramao dos espagos governamentais que estavam
sendo criados para responder pelas politicas voltadas as pessoas com deficiéncia, em 1990, o
MEC acabou extinguindo a SESPE. Com isso, as atividades sob a responsabilidade desta
ficaram a cargo da Secretaria Nacional de Educacdo Basica (SENEB), mas logo foram
repassadas ao Departamento de Educagdo Supletiva e Especial (DESE), como o6rgao

vinculado a SENEB e criado apds aprovagdo do seu Regimento.

Em razdo da conjuntura politica instalada no pais com a mudanga de presidente®’,
em 1992 o Estado brasileiro, com seus ministérios, passou por novo processo de
reestruturacdo. Com isso, o0 MEC (re)criou a Secretaria de Educagdo Especial, dessa vez
reconhecida como SEESP, mas também extinta em 2011, quando as atividades desenvolvidas
por estas foram incorporadas a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusdo (SECADI), também vinculada ao MEC. Articulada com os sistemas de
ensino, a SECADI buscou implementar politicas publicas educacionais que valorizassem as
diferencas, a diversidade, a promog¢ao da educagdo inclusiva, dos direitos humanos e da
sustentabilidade socioambiental, contemplando diversas dareas alinhadas a proposta de

educacdo para todos, quais sejam: alfabetizagdo e educacdo de jovens e adultos, educacio

%0 ONEDEF passou a representar a area de deficiéncia junto ao Disabled People International (DPI) por meio
do seu Conselho Latino-Americano. Pessoas com deficiéncia visual vincularam-se a Unido Mundial dos Cegos
(OMC) ¢ a Unido Latino-americana dos Cegos (ULAC); pessoas com deficiéncia auditiva pela FENEIS ligaram-
se ao Word Federation of Deaf. (CORDE/CVI, 1994, p. 14, apud JANNUZZI, 2004, p. 183).

7 Ap6s o impeachment do entdo presidente da republica Fernando Collor de Melo.
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ambiental, educagdo em direitos humanos, educacdo especial, do campo, escolar indigena,

quilombola e educagdo para as relagdes étnico-raciais.

Reiteramos que muitas das politicas ptblicas nacionais surgidas na década de 1990
foram influenciadas pelos compromissos do Estado brasileiro firmados com outros paises,
marcando, no contexto da educacdo, uma nova fase na area de educagdo especial. Com a
LDB, em 1996, por exemplo, além de serem reafirmados o compromisso com a educacao para
todos e o direito a diferenga, foi estabelecido um capitulo especifico para orientar as ac¢des

para uma educagdo especial como uma modalidade de ensino.

Convém destacar que, embora a LDB considere como um dos seus principios, a
igualdade de acesso e permanéncia para todos, bem como, entre outras coisas, preveja como
dever do Estado a garantia de atendimento especializado aos educandos com necessidades
educacionais especiais € acesso aos niveis mais elevados de ensino, s6 a partir do Decreto n.°
3.298/1999, com a regulamentacdo da Politica Nacional para Integra¢do da Pessoa com
Deficiéncia (1989), a educagdo especial € normatizada como transversal em todos os niveis e

modalidades de ensino (BRASIL, 2013. p. 238).

Todavia, no geral, a regulamentacdo dessas politicas ndao implicou muitas mudancas,
uma vez que também ¢ baseada em principios integracionista ¢ de normalizagao, com pouca
perspectiva para mudanca. O que, na pratica, acaba por permitir a possibilidade do viés
substitutivo do atendimento educacional especializado no lugar da escolarizacdo, inclusive
acobertado por “brechas” embutidas na Legislacdo, quando prevé que o atendimento
educacional especializado seja também ofertado em escolas especiais. Ou seja, em pleno
contexto mundial de discussdes sobre estratégias e politicas para promocdo da inclusdo, ¢
regulamentada uma politica que conserva a possibilidade de organizagdo e estruturagdo de
escolas especiais simultineas ao ensino regular, demonstrando fragilidade em face dos

desafios inerentes a constru¢ao do novo paradigma educacional.

Posteriormente, ampliou-se por meio do Decreto n.° 6.517/2008, que dispde sobre o
atendimento educacional especializado, em todas as etapas ou niveis de ensino, como
orientacdo para a criagdo de nucleos de acessibilidade para a educagdo superior, a fim de
romper com quaisquer tipos de barreiras que, porventura, possam limitar a participagdo € o

desenvolvimento do discente com deficiéncia no ambito da institucional.
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Para além dos acontecimentos destacados nos periodos especificados acima, cumpre
referenciar que o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (CONADE),
atualmente vinculado a Secretaria Especial dos Direitos Humanos, s6 foi criado no final da
década de 1990, precisamente em 1999, pelo Ministério da Justica (MJ), talvez como uma das
consequéncias da Constituicdo de 1988. Com isso, foi possivel maior participacdo da
sociedade civil no planejamento, gestdo, monitoramento, avaliagdo das politicas publicas
nacionais. Atualmente, podemos mencionar que a SECADI, junto com a Secretaria Especial
dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (SEDPD)*® ¢ o CONADE?Y, tem buscado criar,
desenvolver e avaliar politicas nacionais educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia;
inclusive em parceira com a SESU, intentando promover essas politicas no ambito da

educacdo superior.

Ademais, em meios a essas politicas, uma que merece destaque ¢ a Politica Nacional
de Educagdo na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, porque apresenta consigo orientagdes
mais especificas no encontro do paradigma da educagdo inclusiva. Esta foi elaborada por
técnicos nomeados pelo MEC em 2007, sendo atualizada em outros anos. No entanto, para
que esta e outras politicas fossem implementadas pelos entes federativos, o MEC também
publicou o Plano de Desenvolvimento da Educa¢do (PDE), por meio do Decreto n.°
6.094/2007, estabelecendo orientagdes para o “Compromisso de Todos pela Educacdo”,
destacando, entre outras coisas, no Art. 2°, Inciso IX, “a garantia do acesso e permanéncia das
pessoas com necessidades educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular,

fortalecendo a inclusdo educacional nas escolas publicas” (BRASIL, 2017, s/p).

Considerando as orientagdes contidas na Conven¢do Nacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia e as prerrogativas da ONU para a promog¢ao de novas e
intensificacdo de politicas publicas de inclusdo social as pessoas com deficiéncia, incluindo
para o sistema educacional inclusivo em andamento, em 2011 ¢ instituido o Decreto n.°
7.612/2011, lancando o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — intitulado

Viver sem Limite.

% Antiga CORDE, transformada, em 2009, em Subsecretaria Nacional de Promogdo dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (Lei n.° 11.958/2009 ¢ Decreto n.° 6.980). Em 2010, ¢é elevada a Secretaria Nacional de Promogao
dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Decreto n® 7.256/2010) e, no governo atual, transformada em Secreta-
ria Especial dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (SEDPD), integrando a estrutura do Ministério da Justiga
e da Cidadania. (SEDPD disponivel em <http://www.pessoacomdeficiencia.gov.br/app/:> Acesso 28 nov 2016.).

»Orgio superior de deliberagio colegiada, criado para acompanhar e avaliar o desenvolvimento de uma politica
nacional para inclusdo da pessoa com deficiéncia e das politicas setoriais de educagao, saude, trabalho, assistén-
cia social [...] dirigidos a esse grupo social. Disponivel em <http://www.pessoacomdeficiencia.gov.br/app/cona-
de >. Acesso em: 18 de maio 2016.
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Recentemente, com vistas a fortalecer a construgdo de um paradigma inclusivo, no
ano de 2015, foi instituida a Lei n.° 13.146/2015, LBI da Pessoa com Deficiéncia, que se
apresenta como o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. De certa forma, essa lei aglutinou e
sistematizou varias orientagdes presentes em marcos legais nacionais € cOmpromissos

assumidos com a ONU, sobretudo como a Convengao supracitada.

No ambito educacional, essa nova lei visa, entre outras acdes, assegurar condigdes
de acesso a educacao em todos os niveis de ensino, destacando — no Inciso XII, do Art. 28 — o
direito “ao acesso a educagdo superior [...] em igualdade de oportunidades e condi¢cdes com
as demais pessoas”, bem como — em todo o Art. 30 — orienta¢des para adogdo de medidas de
atendimento e assisténcia especializada as pessoas com deficiéncia, desde o momento dos
“processos seletivos para ingresso a permanéncia nos cursos oferecidos pelas instituicdes de
ensino superior”, Entre tantas outras coisas e orientacdes, prevé puni¢cdes para atitudes

discriminatdrias contra as pessoas com deficiéncia (BRASIL, 20160, s/p).

A partir da descri¢ao e/ou contextualizagdo do processo de escolarizagdo das pessoas
com deficiéncia, € possivel identificar 4 fases marcantes que influenciaram na construcao da
trajetdria para uma sociedade inclusiva, identificando-as, de forma geral e especificamente no
contexto educacional, também como principios ou paradigmas de exclusdo, segregacdo
institucional, integracdo e inclusdo (JANNUZZI, 2004; MENDES, 2006 ¢ 2010; SASSAKI,
2010).

Esquema 1 — Fases da historia da educacao para pessoa com deficiéncia no Brasil

Periodo em que as pessoas ndo tinham acesso a
=) EXCLUSAO atendimentos educacionais, .senNdo ignoradas quaisquer
formas de processos escolarizagdo; por essa razdo, eram
rotuladas e estigmatizadas como incapazes de aprender.

!

quando passaram a ter acesso a agdes educacionais em
escolas ou institutos especializados, embora mais
terapéuticas que académicas. Ou seja, constituia mais um
processo de exclusdo do que de escolarizagao.

==)| SEGREGACAO

!

quando algumas pessoas com deficiéncia, a maioria
oriundas de ambientes especializados, conseguiam se
matricular em escolares regulares, embora, na maioria das
vezes, em classes especiais.

m==)| INTEGRACAO | m==)

quando a escola passa ser discutida como um espago
INCLUSAO —> acessivel para todos, independente das diferencas e
dificuldades individuais apresentadas.

=)

Fonte: Elaborag@o da autora, 2016, a partir das leituras de JANNUZZI, 2004; MENDES, 2006 ¢ 2010.
SASSAKI, 2010.
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Vale reforcar que a fase da integragdao deu-se apos a criacao de classes especiais em
escolas regulares, inicialmente a partir de década de 1970, solidificando-se na década seguinte
e ainda na década de 1990, quando a Politica da Integracdo foi regulamentada. Como
menciona Mendes (2010, p. 106): “30 anos de uma politica tida como regida pelo principio de
‘integracao’, até emergir o discurso da ‘educagdo inclusiva’ ou da ‘inclusao escolar’ no pais, a

partir de meados da década de noventa”.

A partir da descricdo do processo de escolarizacdo da pessoa com deficiéncia, ¢
possivel reconhecer a inclusdo educacional como paradigma vigente que estrutura as politicas
de inclusdo educacional, o que ndo significa que praticas relacionadas a outros paradigmas

foram prontamente esquecidas.

Muitas sdo as controvérsias e as reflexdes conceituais ¢ de concepgdes que
envolvem o processo de escolarizagdo das pessoas com deficiéncia. Para Prieto (2006, p. 37),
“Se os principios de educacdo inclusiva vém se fortalecendo desde meados da década de
1990, na pratica ¢ o modelo da integracdo escolar que ainda predomina”. De acordo com
Sassaki (2010, p.41), nessa época, do século XX para o XXI, por estarmos vivenciando uma
transicao entre estes dois paradigmas educacionais, “era compreensivel que, na pratica, ambos
0S processos sociais coexistam por mais algum tempo até que, gradativamente, a integracdo

esmaeca e a inclusdo prevalega”.

Todavia as definicdes conceituais desses paradigmas relacionadas ao processo
educacional das pessoas com deficiéncia ainda sdo extremamente discutidas, amiude, ora

sendo confundidas como analogas, ora como diferentes.

Apesar de os paradigmas da integragdo e da inclusdo corresponderem a inser¢ao, ao
acesso dos discentes com deficiéncia no sistema regular de ensino, o primeiro situa a
deficiéncia na pessoa, devendo esta se adaptar as condic¢des estruturais disponibilizadas. Ao
passo que o segundo pressupde adaptar e preparar as estruturas para viabilizar o processo de
aprendizagem de maneira mais significativa, atendendo as peculiaridades desses discentes
(PIECZKOWSKI; NAUJORKS, 2014, p. 130). Para Diniz (2012, p. 32), “o conceito de

inclusdo envolve um repensar radical da politica e da pratica”.

Ainda no ambito dessas comparagdes, Carvalho (2006) chama ateng¢do para a
interdependéncia dos paradigmas integragdo e inclusdo, reconhecendo a discussdo como um

“esfor¢co louvavel, embora estejamos confundindo os movimentos politico-pedagogicos
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decorrentes do paradigma da integragao com o verdadeiro sentido e significado do termo que
[...] traduz-se por interagdo, por relagdes de reciprocidade”’(CARVALHO, 2006, p. 28).
Assim, podemos deduzir o quanto estes sdo essenciais no processo para o paradigma da
inclusdo. Para a supracitada autora, € preciso tomar cuidado ao afirmar que estamos na era da
inclusdo ou que a era da integragdo foi superada; ou, ainda, que “inclusao ¢ incompativel com

a integragdo” (CARVALHO, 2006, p. 68).

A partir do exposto, reiteramos que a nossa compreensdo relativamente ao termo
inclusdo excede o significado etimologico de conter e/ou de tdo somente acessar ou ingressar,
mas permanecer, fazer parte, participar. Devendo, portanto, serem oferecidas condigdes
vidveis a participacao efetiva de todos os discentes, sobretudo no que diz respeito a mudancas
institucionais a partir de planejamentos de politicas e praticas para romper barreiras
atitudinais, fisicas, comunicacionais, pedagogicas, de acordo com a diversidade e as

necessidades surgidas.

Destarte, no contexto do paradigma da inclusdo, entre outras coisas, neste trabalho
serdo apresentadas politicas, programas, orientacdes legais que favorecem o acesso € a
permanéncia de grupos historicamente marginalizados na educagao superior, mas com énfase

nas pessoas com deficiéncia.
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3 POLITICA DE EDUCACAO SUPERIOR E A INCLUSAO DE PESSOAS COM
DEFICIENCIA

E preciso, pois, que a universidade desencadeie o esfor¢o de repensar um fazer
universitario comprometido com uma educagao que prime pela igualdade de direitos
a todos. Neste sentido, a implementagdo de programas de ensino, pesquisa €
extensdo com propostas inclusivas e a implementagdo de politicas consistentes a
essa demanda podem ser consideradas com um dos caminhos para diminuicdo da
exclusdo na universidade. (MOREIRA, 2014, p. 114)

Este capitulo divide-se em quatro se¢des. Na primeira, procedemos a um recorte da
situacdo em que se encontra o debate acerca da inclusdo das pessoas com deficiéncia na
educagdo superior, no contexto das publicacdes da ABEE e dos estudos do Programa de Pds-

Graduacdao em Educacao (PPGE) da UFPB.

Na segunda secdo, pontuamos algumas orientagdes legais, porém mais direcionadas
a inclusdo de pessoas com deficiéncia na educacdo superior, reconhecendo-a como direito
social que pode ser garantido por meio de politicas que considerem as diversidades e as
desigualdades inerentes a todos. Também, porque a educacdo superior tem papel e
responsabilidade social fundamentais ao processo de promo¢dao de uma educagcdo mais
democrética, justa, inclusiva, oferecendo a todos condi¢des vidveis de acesso e permanéncia
participativa; ndo devendo ser ignoradas quaisquer que sejam as diferencas (culturais, sociais,
raciais etc), notadamente em fun¢do da divida publica e histérica para com muitos grupos

marginalizados.

Na terceira secao, destacamos o crescimento no numero de matricula dos discentes
com deficiéncia nas Institui¢des de Ensino Superior (IES), especificamente no periodo de
2003 a 2015, assim como identificamos e relacionamos programas e/ou politicas de expansao,
de acesso e permanéncia, como intermediadores da inclusdo de pessoas com deficiéncia na

educagdo superior.

Para finalizar o capitulo, na quarta secdo, descreveremos a forma como vem se
delineando o processo de inclusdo de discentes com deficiéncia na UFPB, destacando a
operacionalizagdo de politicas/programas nacionais no ambito institucional, bem como o

delineamento da politica institucional de inclusdo e acessibilidade.
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3.1 A PRODUCAO DO CONHECIMENTO SOBRE A CATEGORIA INCLUSAO NA
EDUCACAO SUPERIOR

Nesta secdo, discorreremos acerca da producdo do conhecimento sobre a tematica
Politicas da Educacdo Superior e a Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia, publicada no
periodo de janeiro de 2012 a setembro de 2016, por meio de artigos em periddico nacional, a

RBEE, e de trabalhos de conclusdo de curso do PPGE/UFPB.

Nao foi por acaso que ambas as fontes de publicacio das pesquisas foram
selecionadas, mas por reconhecé-las como qualificadas na produ¢do do conhecimento.
Notadamente, porque a primeira ¢ referéncia nacional, por indicagdo da Qualis, na producao
de conhecimentos que envolvem processos educacionais voltados as pessoas com deficiéncia.
A segunda, pela possibilidade de identificar as discussdes especificas que envolvem o objeto

de estudo desta dissertagdo, quigéa lacunas que poderao fazer parte de nossas analises.

Para esse fim, foi realizado, em duas etapas, um levantamento bibliografico das
producdes, por meio de sistema eletronico nos sites, levando em consideragao palavras-chave,
titulo e resumo para filtrar e auxiliar na localizacdo das produgdes especificas, conforme

especificado a seguir.

Na primeira etapa, foi realizado levantamento junto a RBEE, com o objetivo de
difundir a producdo de conhecimento que envolvem a educagdo especial. Vale salientar que
essa revista é o “carro-chefe” das publicacdes da ABEE, atualmente sediada na Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar). Apesar de existir desde 1992, s6 em 2005 passou a fazer
parte das publica¢des da Scientific Electronic Library Online (SciElo)™.

As publicagdes disponiveis na SciElo®' foram acessadas por ano, no periodo de
janeiro de 2012 a setembro de 2016. A partir do primeiro ano (2012), as publicacdes da RBEE
reduziram-se a quatro nameros por ano, equivalendo a periodicidade trimestral, com
aproximadamente 10 artigos, entre ensaios, relatos de pesquisa, revisdo da literatura e

resenha, conforme caracterizado no Quadro 1 a seguir:

%F importante ressaltar que a Revista foi classificada, em 2012, na Qualis A2, pela avaliagio da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e encontra-se indexada na Bibliografia Brasileira de
Educagdo (BBE)/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), EDUBASE — Sistema de
Bibliotecas da Universidade Estadual de Sao Paulo (UNICAMP), PSICODOC, que é uma Base de Dados de
Biblioteca de Psicologia (Espanha — Madrid), na Clase (Universidad Nacional Auténoma de México); Lilac's
(uma Biblioteca Virtual em Satude /bvs) e Educ@ (parceria entre a Fundag@o Carlos Chagas e o SciELO).

3! Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=1413-6538&script=sci_issues> Acesso em: set 2016.
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ANO / TIPO DE PUBLICACAO RBEE QUANTIDADE
VOLU- PERIODO
ME Ensaio Relato. de Rev. de Rese.nha Outro Parcial Obj etf) de
Pesquisa | Literatura (Review) Trimestre = analise
2012.1 01 09 00 00 00 10 00
2012 20122 01 09 00 00 00 10 00
v 18 2012.3 00 10 00 00 00 10 00
2012.4 01 08 01 01 00 11 00
Subtotal 03 36 01 01 00 41 00
2013.1 00 07 00 00 03* 10 00
2013.2 02 08* 00 00 00 10 01
3013 2013.3 01 07 02 00 00 10 00
2013.4 03 05 02 00 00 10 00
Subtotal 06 27 04 00 03 40 01
2014.1 00 10 00 00 00 10 00
2014.2 00 09 01 00 00 10 00
30;3 2014.3 02 07 01 00 00 10 00
2014.4 01 08* 01 01 00 11 01
Subtotal 03 34 03 01 00 41 01
2015.1 00 10* 00 01 00 11 01
2015.2 00 08 02 00 00 10 00
iO;f 2015.3 02 08 00 00 00 10 00
2015.4 02 06 02 00 00 10 00
Subtotal 04 32 04 01 00 41 01
2016.1 02 06 02 00 00 10 00
2016 2016.2 02 06 02* 01 00 11 01
V.22 2016.3 01 09%* 00 00 00 10 01
Subtotal 31 02
TOTAL DE ARTIGOS........ucvvevereererreraesesesssesesesessesesesssesessanes 194 5

O asterisco (*) é a identificagdo do trimestre e do tipo de artigo filtrado para analise.
Fonte: Elaboracao da autora, 2016, a partir de pesquisa eletronica no site da RBEE.

32 Avaliagdo de Periddicos Cientificos que Publicam em Educacdo Especial.
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Como ¢ possivel identificar a partir da visualizagdo dessa tabela, em principio, dos
194 (100%) artigos publicados entre 2012 ao terceiro de trimestre 2016, foram identificados
apenas 5 (2,5%) com discussdes sobre politicas que possibilitassem a inclusdo, ou estratégias
para acesso € permanéncia de discentes com deficiéncia na educacao superior. Para filtrar as
publicacdes, buscamos os titulos e as palavras-chave iguais ou com discussdes equivalentes a
pessoa com deficiéncia/alunos com deficiéncia, inclusdo/acessibilidade, politica da educagao
superior/Universidade, sendo pré-selecionados a partir da leitura inicial dos resumos dos

artigos e confirmado com a leitura de todo o texto.

Na segunda etapa, para identificagdo de teses e/ou dissertagdes disponiveis no
pergamum da Biblioteca Central da UFPB?’, dessa vez, com filtro mais especifico, tendo em
vista que a busca envolveu todos os Programas de Pos-Graduagdo da UFPB. A inten¢do
inicial era inserir como um dos filtros o PPGE, porém, como no pergamum nao havia essa
opgcao, utilizamos os filtros: assunto, ano de publicagdo e tipo de material (dissertacao e tese),

buscando produgdes em todos os programas de pos-graduagao da instituicao.

Com relagdo ao filtro assunto, utilizamos as seguintes palavras: Educagdo Inclusiva
(EI), Inclusao Escolar (Ies), Inclusdao Educacional (Ied), Politica Inclusiva (PI), Politica de
Inclusdao (PdI), Politica de Educacdo Superior (PdES), Pessoa com Deficiéncia (PcD),

Deficiéncia, Acesso € Permanéncia.

No panorama inicial, entre janeiro de 2012 a setembro de 2016, tinhamos 85 (100%)
trabalhos de conclusdo de curso, entre teses e dissertagdes. Porém, apOs cruzamentos entre
titulos, palavras-chave e, sobretudo, resumo, identificamos apenas 3 (3,5%) dissertagdes™

que discutem Politicas da Educa¢do Superior para a Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia.

Nos proximos dois itens, procuramos pontuar, separadamente, o sentido da inclusao,
motivacdes, objetivos, metodologia e desafios apresentados nos estudos sobre politicas da
educacdo superior e inclusdo de pessoas com deficiéncia, filtrados do RBEE e do

PPGE/UFPB, publicados no periodo de 01/2012 a 09/2016.

3 Disponivel em: <https://sigaa.ufpb.br//sigaa/public/biblioteca/buscaPublicaAcervo.jsf?aba=p-biblioteca Aces-
so em 16 set de 2016.
*Nio identificamos teses.
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3.1.1 A producio de conhecimento no ambito da Revista Brasileira de Educacao

Especial

A producdo de conhecimento na RBEE, periodo 2012.1 a 2016.3, especificamente
no que concerne a estudos sobre Politicas Educacionais e Inclusdo de Pessoas com
Deficiéncia na Educacao Superior, limitou-se a amostra de cinco artigos, sendo quatro relatos
de pesquisa e uma revisao da literatura, conforme caracterizado no Quadro 1 e identificado no

Quadro 2.

Quadro 2 — Demonstrativo dos artigos identificados na RBEE (2012 — 2016)

ANO/
ARTIGO AUTORIA ,
PERIODO

DUARTE, E.R;;

Estudo de Caso Sobre a Inclusdo de Alunos com RAFAEL, C. B. da S.; 2013.2
A . . FILGUEIRAS, J. F,; :

Deficiéncia no Ensino Superior

NEVES, C. M,;

FERREIRA, M. E. C.
Ingresso e Permanéncia de Alunos com Deficiéncia em CASTRO, S. F. de; 2014.2

Universidades Publicas Brasileiras ALMEIDA, M. A.

Possibilidades da Tutoria de Pares para Estudantes com FERNANDES, W. L.; 2015.1
Deficiéncia Visual no Ensino Técnico e Superior COSTA, C. S. L. da.

OLIVEIRA, R. Q. de 2016.2

. o OLIVEIRA, S. M. B. de
A Inclusdo de Pessoas com Necessidades Especiais N0 [ [VEIRA. N. A. de:

Ensino Superior TREZZA, M. C. S. F. ;

RAMOS, I. B.

FREITAS, D. A.
Acdes Exercidas pelos Nucleos de Acessibilidade nas  CIANTELLI, A. P. C;; 2016.3
Universidades Federais Brasileiras LEITE, L. P.

Fonte: Elaboracao da autora, 2016.

Coincidentemente, essa revisdao trouxe a tona a reflexdo de trés dos outros quatro
artigos identificados. Entretanto, a partir de uma base de dados com publicagdes especificas
na area da saude, utilizando para busca de consulta Descritores em Ciéncias da Satide (DeCS),
“descritores controlados” e “descritores ndo controlados”, respectivamente, “Special
Education, Education Higher, Mainstreaming Education ¢ Disabled Personse”; e “Educagao

Especial, Educagao Superior, Inclusao Educacional e Pessoas com Deficiéncia; Educacion
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Superior, Propension Educacion, Personas com Discapacidad”. Segundo Oliveira et al.
(2016, p. 302), “os descritores controlados refere-se especificamente a area de ciéncias da
saude, com o fim de representar os assuntos dos documentos que propiciam a divulgagao,
ampliacao e replicacdo de pesquisa”. Curiosamente, a partir desses descritores, que, por sua
vez, aparecem em trés idiomas, foi realizada a busca dos artigos, contudo sendo selecionados
para andlise apenas os relacionados a temadtica “educagdo inclusiva de pessoas com

necessidades especiais no ensino superior”.

Afora a coincidéncia na produgdo de conhecimento ou na revisao da literatura em
um dos artigos que € o objetivo desta se¢do, podemos destacar pontos em comum, hipdteses e
proposigoes identificados entre eles, contrapondo e ratificando discussdes oriundas das

produgoes.

A despeito da temadtica dos artigos, se identificados isoladamente, talvez 40%
viessem a ficar de fora do estudo, pois, aparentemente, pareciam tratar de agdes pontuais
adotadas pelas instituicdes de educagdo superior. No entanto tratam-se de politicas
institucionais, a partir de implementagdo de estratégias administrativas e pedagogicas para
viabilizar a permanéncia, com melhor aproveitamento, de todos os envolvidos no processo

educacional, sobretudo os discentes com deficiéncia.

Em relacdo ao sentido/categoria inclusdo, 80% estdo associados, explicitamente, ao
reconhecimento da diversidade em todos os ambitos sociais, inclusive a amostra que também
realizou a revisao da literatura. Entretanto, 20% da amostra destacam os beneficios que a
inclusdo pode trazer as pessoas com deficiéncia e a outros grupos marginalizados. Porém,
para que esta acontega, todos acabam associando a perspectiva da inclusdo ao oferecimento de

condi¢des viaveis para acesso, ingresso, acessibilidade, permanéncia, participagdo/sucesso.

Uma das questdes que chamaram a atengdo nos estudos e que também merecem ser
destacadas diz respeito ao envolvimento do pesquisador com a tematica da inclusdo. Em 60%
das amostras, os pesquisadores destacaram, entre outras coisas, a necessidade de realizar mais
estudos para pensar estratégias de atendimento académico, a fim de oferecer condigdes
minimas de acesso e permanéncia para inclusdo de discentes com deficiéncia no ensino
superior, tendo em vista a chegada destes nesse nivel de ensino, ap6s a implementagdo de
politicas implementadas pelo governo federal com vistas a ampliagdo de vagas no ensino
superior, como: Programa Universidade Para Todos (PROUNI), Programa de Apoio a Planos

de Reestruturacio e Expansdo das Universidades Federais (REUNI) e Fundo de
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Financiamento Estudantil (FIES), além da primeira versao do Programa Incluir, que surgiu
como estratégia para permanéncia, no ano de 2005. Todavia 20% da amostra, diferentemente
da maioria, destacam que varias pesquisas estdo trazendo a tona “a questdo dos alunos com
deficiéncia e o acesso destes ao ensino superior brasileiro” (CASTRO; ALMEIDA, 2014, p.
2), sobretudo a partir de 2005. Porém pouco se sabe sobre as estratégias necessarias para

garantir 0 acesso, a permanéncia e o sucesso nos cursos escolhidos.

Ainda com relacdo ao envolvimento do pesquisador com a tematica, também foi
apresentada como justificativa a infima quantidade de estudos e registros sobre a inclusdo da
pessoa com deficiéncia na educagdo superior, ocorrendo com mais frequente na educagao
basica, bem como pela identificacdo do despreparo estrutural (fisico) e dos recursos humanos
(com destaque para os docentes) para aceitar o diferente e trabalhar com a diversidade. Ou
seja, a necessidade de quebra de barreiras® fisicas, atitudinais e pedagogicas, por meio da
promogao da acessibilidade para além da arquitetonica, pois muitos se limitam apenas a este
tipo de acessibilidade. Apesar do conceito de acessibilidade ter sido ampliado a questdes que
estdo além da estrutura fisica/arquitetonica desde 2004, a partir do Decreto 5.296/2004,

especificamente no seu Artigo 8°, sendo considerada como

condicdo para utilizagdo, com seguranga e autonomia, total ou_assistida, dos
espagos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das edificagdes, dos servigos de

transportes e dos dispositivos, sistemas e meios de comunicacdo e informacdo, por
pessoa portadora de deficiéncia ou mobilidade reduzida (BRASIL, 2013, 280, grifos

Nnossos).

Isso implica que a legislagdo ja orientava, em todos os ambitos, inclusive
educacionais, a viabilizagdo de condigdes para a participacdao, ndo s6 o acesso, das pessoas
com deficiéncia em quaisquer niveis de ensino. Este conceito ¢ ainda mais ampliado com a
LBI, tendo em vista que, em seu Art. 3°, é refor¢ado e apresentado como condigdo necessaria
para aplicagdo da Lei, assim como os conceitos de desenho universal, tecnologia assistiva,

barreiras, adaptagdes razoaveis, atendente pessoal, entre outros (BRASIL, 20160, s/p).

3¢“qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca a participagdo social da pessoa,

bem como o gozo, a fruigdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de ex-
pressdo, & comunicagdo, ao acesso a informagdo, a compreensdo, a circulagdo com seguranga, entre outros.”
(BRASIL, 20160, s/p)
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Para que as pessoas participem plenamente da sociedade, em todos os seus espagos,
faz-se mister perceber que ndo ha como falar em inclusdo sem considerar as condi¢des para
acessibilidade. “Esses dois conceitos estdo intrinsecamente ligados. Se a inclusdo ¢
paradigma, ¢ premissa educacional, a acessibilidade ¢ sua ferramenta de realizacdo. A
inclusdo nao ocorre sem o provimento da acessibilidade” (LEBEDEFF; SANTOS; SILVA,
2014, p. 74). Podemos dizer que, a partir delas/das suas diferentes manifestagdes, na maioria
das vezes, o acesso, a participagdo e a permanéncia das pessoas com deficiéncia, necessidades
educacionais e mobilidade reduzida sdo viabilizadas no ambito universitario. Silva (2014, p.
20) diz que, “na educagao superior, a acessibilidade ¢ a diretriz fundamental para a garantia

do ingresso, permanéncia e participagdo de pessoas com deficiéncia”.

Ante as questdes sobre acessibilidade, importa destacar que o uso de tutoria entre
pares, como estratégia para viabilizar o processo de ensino e aprendizagem dos discentes com
deficiéncia, especificamente deficiéncia visual, ¢ destacado como o principal motivo de um
dos relatos de pesquisa. Ele levanta, consigo, resultados positivos com relagdo a “diade
tutor/tutorado”, em especial quando dividem a mesma sala/turma, uma vez que obtém “maior

grau de satisfagcdo do processo de ambos” (FERNANDES; COSTA, 2015, p. 1).

Embora alguns dos estimulos para a producdo das amostras coincidam, 60% destas
foram realizadas a partir de estudos de casos, com objetivos pontuais em relagdo as agdes
especificas de diferentes instituigdes de ensino superior; outros 20% com objetivos de tragar
as acdes implementadas pelos nucleos de acessibilidade em IFES e 20% com vistas a analisar

a producdo cientifica sobre a educagdo inclusiva no ensino superior.

Para tanto, 60% dos estudos fizeram uso de pesquisas de campo, de entrevistas
semiestruturadas, tendo como publico-alvo discentes com frequéncia regular autodeclarados
com deficiéncia, coordenadores das a¢des/politicas, tutores de discentes com deficiéncia; 20%
utilizaram questionario eletronico pelo recurso do Google Docs e 20% coleta de dados a partir

de pesquisa on-line, para revisdo integrativa.

Entre os desafios identificados em quatro das cinco amostras, destacam-se: realizar
estudos mediante a pouca producdo cientifica na area e a demanda de inclusdo da pessoa com
deficiéncia na educacdo superior, incluindo teorias e praticas necessarias a promogao de
inclusdo com qualidade, em institui¢do publica ou privada; cessar as barreiras existentes,
sobretudo as atitudinais; promover condicdes de acessibilidade em suas diversas

possibilidades; elaborar e viabilizar estratégias para evitar praticas excludentes no processo de
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inclusdo, em especial por parte dos professores. Como destacado por Castro e Almeida (2014,
p. 1), investir em agdes que valorize e considere a presenga de todos na Universidade, tais
como: “em materiais adequados, em qualificacdo docente, em adequagdo arquitetonica, mas,
principalmente, investimentos em acdes que combatam atitudes inadequadas e

preconceituosas”.

Entretanto, como afirmam Duarte ef al. (2013, p. 4), o desafio da inclusdao na
educagio superior excede o Ambito da propria instituigdo. E preciso um olhar além do ambito
das IES. E importante ter em mente que estas ndo sdo as Unicas responsiveis por esse
processo, tendo em vista a necessidade de implementacao de politicas publicas e, com estas,

de apoio financeiro para viabilizar acdoes fundamentais ao processo de inclusao.

Enfim, ¢ relevante que, simultaneamente, as IES, especificamente as publicas,
apresentem suas limitagdes as instdncias governamentais, sugerindo encaminhamentos para
viabilizar a inclusdo de discentes com deficiéncia, garantindo-lhes a implementagdo de

estratégias que favorecam o acesso € a permanéncia nos cursos superiores.

3.1.2 A produciao de conhecimento no ambito do Programa de Pods-Graduacio em

Educaciao da UFPB

A producao de conhecimento no contexto do PPGE da UFPB, periodo 2012 a
setembro de 2016, no que concerne a estudos sobre Politicas Educacionais e Inclusdo de
Pessoas com Deficiéncia na Educagdo Superior, limitou-se a amostra de trés trabalhos de

conclusao de curso, nivel stricto sensu, sendo todos dissertagoes.

Quadro 3 — Demonstrativo das dissertagdes identificadas no PPGE (2012 — 2016)

DISSERTACAO AUTORIA ANO

Inclusdo no ensino superior: um estudo das representacdes sociais

dos académicos com deficiéncia visual da UFPB. CRUZ, R. de. L. | 2012

Acessibilidade, barreira e superagdo: estudo de caso de SILVA, J. S. 8. 2014
experiéncias de estudantes com deficiéncia na educacao superior. da.

As politicas de inclusdo e as contribuigdes dos elementos sociais e
educacionais marcantes para o acesso de alunos com deficiéncia
na UFPB.

GALDINO, I. L.

A.deS. 2015

Fonte: Elaboragao da autora, 2016.
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Uma das dissertagdes traz consigo uma vasta revisao sobre acessibilidade e outros
estudos sobre barreiras e experiéncias de superacdo de alguns estudantes com deficiéncia na
UFPB. Entretanto, como os estudos que envolvem a categoria inclusdo voltada as pessoas
com deficiéncia, em quaisquer contextos sociais, ndo ignoram as condi¢des de acessibilidade,
bem como o rompimento de barreiras, ndo poderiamos deixa-la de fora. Vale considerar que
as condi¢des oferecidas de acessibilidade, em suas varias manifestagdes, podem viabilizar o
acesso ¢ a participacao das pessoas em muitos servigos sociais, tenham ou nao diagnostico de

deficiéncia.

E importante destacar que as trés dissertagdes apresentam associa¢des para o sentido
da inclusdo. Duas (66,66%) delas associam a inclusdo a participacdo plena nos servigos
sociais, conforme preconizam os principios democraticos. Como destaca Santos (2003, p. 64-
65), a inclusdo retine “todos os esfor¢os no sentido da garantia da participacdo maxima de
qualquer cidaddo em qualquer arena da sociedade em que viva, a qual ele tem direito e sobre
ele tem deveres”. Entretanto 50% desses 66,66% destacam que a participacdo vai além do
acesso pleno aos servigos sociais, tendo em vista a necessidade de envolvimento de todos
imbuidos no contexto. Ou seja, ndo existe inclusdo de maneira individual, mas como resultado
de trabalho e dedicagdo coletiva. No caso do contexto da institui¢do de ensino, a que se refere
Galdino (2015, p. 45): “alunos, professores, funcionarios, familia — t€ém um papel
fundamental, uma vez que os processos que impedem a inclusdo s6 podem ser rompidos com
a participacdo de todos”. Outrossim, os mesmos 66,66% associam a inclusdo a valorizagdo
das diferengas, ao repensar as praticas pedagogicas, as condi¢cdes de acessibilidade fisica. Os
outros 33,33%, referentes a outra dissertagdo, veem a inclusdo como uma “retorica”, como
“um discurso criado com base num arranjo social” (SILVA, 2014, p. 423), em que se fala uma
coisa, legaliza-se uma orientagdo, mas se pratica outra, mediante as relagdes de poder; em que
se diz incluir excluindo, reproduzindo praticas segregadoras e ignorando as necessidades

educacionais especializadas.

Quanto aos estimulos que impulsionaram os pesquisadores a realizar estudos sobre
processos que influenciam a inclusdo ou a acessibilidade de alunos com deficiéncia na
educacdo superior, 100% pontuaram que o interesse partiu do envolvimento com
estudos/pesquisas ou estagios por ocasido da graduacdo, bem como do envolvimento com
pessoa com deficiéncia, na condicdo de colega de turma ou colega de luta/pesquisa. Isso
indica que a temadtica partiu de inquietacdes originadas da convivéncia com situagdes

concretas, reais, ndo oriundas de situacdes inesperadas.
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As trés dissertagdes tiveram como base estudo de caso na UFPB, a partir de
pesquisas qualitativas, em que discentes com deficiéncia foram os principais protagonistas,
todos participando de entrevistas sob a orientacdo de um roteiro semiestruturado. Dos 100%
(3) das pesquisas, 66,66% (2) utilizaram, para analise e tratamento dos dados, a técnica de
analise de conteudo. Uma das trés fez uso dos fundamentos teoricos do materialismo
historico-dialético, com o objetivo de analisar o acesso a educacdo superior dos discentes com
deficiéncia, levando em consideracdo as politicas de inclusdo e os elementos sociais e
educacionais que contribuiram para o acesso destes (GALDINO, 2015). Outra utilizou, como
aporte teorico, o estudo das representagdes sociais, com o fim de analisar  segundo a
“percep¢do” de estudantes com deficiéncia visual, especificamente frente a sua (ex)inclusdo
na UFPB (CRUZ, 2012). E a ultima fez uso de outros procedimentos e técnicas, tais como a
pesquisa Shadowing (técnica de acompanhar pela sombra), observacao participante € nao
participante, diario de campo e feedback da pesquisa, visando investigar e analisar, com base
em estudos culturais, a experiéncia de acessibilidade (ou ndo) por ocasido do acesso e da
permanéncia na UFPB (SILVA, 2014). A acessibilidade ¢ apresentada, aqui, como imperativo
para viabilizar todo processo educacional voltado ao nivel superior, a comecar pelo acesso as

informacdes sobre os cursos ¢ as condi¢des para viabilizar a inscri¢ao nestes.

Entre os desafios ressaltados nas dissertacdes identificadas, Silva (2014) frisa a
necessidade de reverter a ldgica do individualismo, aderindo a uma “cultura da
acessibilidade”, em que todos se envolvem e se dedicam para romper as “barreiras ambientais
através de novos valores de vida e agdes coletivas para o bem-comum” (SILVA, 2014, p.187).
Nessa perspectiva, se relacionarmos com um dos sentidos de inclusdo outrora apresentados,

ratifica-se a estreita relacao inclusao—acessibilidade.

Na mesma direcao, outra produgdo entende que, para que a inclusdo acontega, o
desafio ¢ visto como necessidade de mudar o “modelo da institui¢do”, repensar as praticas
e/ou politicas, além de mudangas no curriculo, nos ambientes, porém respeitando-se as
diferencas, abrindo espacos para que os estudantes com deficiéncia “possam demonstrar suas
potencialidades e romper limites” (GALDINO, 2015, p. 45). Seriam o rompimento e a
superagdo de barreiras atitudinais que ainda sdo alimentadas pelo preconceito e a
discriminac¢do. Como pontuou Silva (2014, p. 7), apesar dos diferentes tipos de acessibilidade
serem interdependentes, “a acessibilidade atitudinal parece ser a mais relevante entre todas
porque quando ha acesso atitudinal as outras barreiras a acessibilidade tendem a ser

reduzidas”.
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Vimos, portanto, ser unanime, a partir das dissertagdes filtradas, que estas apontam
para mudangas na UFPB, a fim de viabilizar uma educagdo as pessoas com deficiéncia mais

acessivel e inclusiva, partindo, sobretudo, de mudangas atitudinais.

Contudo, considerando as ponderagdes sobre a produ¢do de conhecimento levantada
sobre politicas de educacdo superior e a inclusdo de pessoas com deficiéncia junto & RBEE e
ao PPGE, ratificamos como ainda sdo ténues os estudos e as praticas nessa area, embora os
discursos em relagdo as politicas inclusivas voltadas a educagdo superior estejam propagados

com mais veemeéncia, instigando-nos, ainda mais, a prosseguir na nossa pesquisa.

3.2 MARCOS LEGAIS E A INCLUSAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA NA
EDUCACAO SUPERIOR

Como vimos, até o0 momento, a tematica da inclus@o no contexto das politicas publicas
educacionais foi ganhando espaco no final do século XX, por influéncia de movimentos
sociais, do cenario economico mundial, de reformas no sistema educacional com um discurso
de educacdo para todos. Politicas educacionais de inclusdo passaram, cada vez mais, a ser
implementadas visando contemplar pessoas que, historicamente, foram apartadas dos servigos
educacionais, notadamente da educagdo superior. A Constituicdo Federal de 1988, por
exemplo, ja preconizava que todos, em todos os niveis de ensino, tém direito a educacdo, com
vistas a minimizar as desigualdades sociais acumuladas historicamente. Igualmente, deve ser
assegurada a igualdade de oportunidades a grupos discriminados e marginalizados

socialmente.

Voltando-nos especificamente para as orientagdes e as prerrogativas legais que
destacam a organizagdo dos sistemas de educagdo superior para o acesso € a permanéncia das
pessoas com deficiéncia nos ultimos 20 anos, no Quadro 4 pontuamos algumas que
consideramos fundamentais. Entre elas, um aviso circular com orientagdes estratégicas as
IES, desde 1996, tornando-se uma referéncia na institucionalizagdo de estratégias que
atendam as demandas de possiveis candidatos com deficiéncia ou necessidades educacionais e
que precisam de apoio, desde o momento de suas inscricdes nos processos seletivos para

acesso aos cursos de educagdo superior.
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Quadro 4 — Orientagdes normativas da educagdo superior para pessoa com deficiéncia

MARCO

ORIENTACAO
LEGAL/NORMATIVA

CONSIDERACOES

Aviso Circular n.°
277T/MEC/ GM/
1996

instalacdo de Bancas Especiais contendo,
pelo menos, um especialista na area de
deficiéncia do candidato;

utilizacdo de textos ampliados, lupas ou
outros recursos Opticos especiais para as
pessoas com visao subnormal/reduzida;

utilizacdo de recursos e equipamentos
especificos para cegos: provas orais e/ou
em Braille, soroba, maquina de
datilografia comum ou Perkins/Braille,
DOS VOX adaptado ao computador.

disponibilizagdo de intérprete no caso de
Lingua de Sinais no processo de avaliagao
dos candidatos surdos;

flexibilidade nos critérios de corre¢do da
redagdo e das provas discursivas dos
candidatos portadores de deficiéncia
auditiva, atribuindo mais relevancia ao
aspecto semantico da mensagem do que ao
aspecto formal e/ou adocdo de outros
mecanismos de avaliacdo da sua
linguagem em substituicdo a prova de
redagio;

adaptacao de espagos fisicos, mobiliario e
equipamentos para candidatos portadores
de deficiéncia fisica;

utilizacdo de provas orais ou uso de
computadores e outros equipamentos pelo
portador de deficiéncia fisica com
comprometimento dos membros
superiores;

ampliacdo do tempo determinado para a
execucdo das provas de acordo com o grau
de comprometimento do candidato;

criagdo de um mecanismo que identifique
a deficiéncia da qual o candidato ¢
portador, de forma que a comissdo do
vestibular possa adotar critérios de
avaliacdo compativeis com as
caracteristicas inerentes a essas pessoas
(BRASIL, 2016b, s/p).

Esse aviso foi dirigido
aos reitores das IES,
recomendando a
execucdo adequada de
uma politica educacional
dirigida aos “portadores
de necessidades
especiais™®, para que
alcancassem niveis cada
vez mais elevados do seu
desenvolvimento
académico, a partir de
ajustes nos momentos ‘“de
elaboragdo do edital”,
“dos exames de
vestibulares” e  “da
correcdo das provas”,
quando ja se compreendia
ser necessario considerar
as diferencas inerentes a
cada pessoa, em virtude
do tipo de deficiéncia ou
necessidade educacional
especial.

(continua)

3%Uma das maneiras como eram chamadas as pessoas com deficiéncia na época (sobretudo a década de 1990).
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Portaria de n°
1.679/1999 ¢

Portaria de n°
3.284/2003

que sejam incluidos nos instrumentos
destinados a avaliar as condi¢des de oferta
de cursos superiores, para fins de
autorizagdo e reconhecimento ¢ de
credenciamento de instituigdes de ensino

Orientagdes que dispdem
sobre  requisitos  de
acessibilidade de pessoas
“portadoras de
deficiéncias”, para

superior, bem como para renovacio, instruir os processos de
conformg: as normas em Vigor, requisitos autorizagio R de
de acessibilidade de pessoas portadoras de reconhecimento de
necessidades especiais (BRASIL, 2016e,
Cursos, e de
s/p). .
credenciamento de
instituicoes.
Decreto n.” 5. Art.10 A concepgio ¢ a implantagio dos =~ Dispde(m) sobre
296/2004, projetos arquitetonicos e urbanisticos =~ orientagdes para melhor
regulamentando as devem atender aos principios do desenho = organizagdo nos

Leis n.°s 10.048 ¢
10.098, ambas de
2000

universal, tendo como referéncias basicas
as normas técnicas de acessibilidade da
ABNT, a legislag@o especifica e as regras
contidas neste Decreto.

§1.° Cabera ao Poder Publico promover a
inclusdo de conteudos tematicos referentes
ao desenho wuniversal nas diretrizes
curriculares da educagdo profissional e
tecnologica e do ensino superior dos
cursos de Engenharia, Arquitetura e
correlatos (BRASIL, 2013, p. 281).

ambientes e  espagos
publicos e privados, no

que diz respeito as
condi¢cdes de
acessibilidade que, entre
outras coisas, dao
prioridade de
atendimento e
estabelecem normas

gerais e critérios basicos
para a promocdo da
acessibilidade as pessoas
com deficiéncia e com
mobilidade reduzida.

Decreto n.°
5.626/2005,
regulamentando a
Lein® 10.436/2002 e
oart. 18 da Lei n°
10.098/2000

Art. 3.° A LIBRAS deve ser inserida como
disciplina curricular obrigatéria nos cursos
de formagdo de professores para o
exercicio do magistério, em nivel médio e
superior.

[...1§ 2.° A Libras constituir-se-4 em
disciplina curricular optativa nos demais
cursos de educagdo superior ¢ na educacio
profissional, a partir de um ano da
publicagdo deste Decreto.

Art.14. As institui¢des federais de ensino
devem garantir, obrigatoriamente, as
pessoas surdas acesso & comunicagdo, a
informagdo e a educacdo nos processos
seletivos, nas atividades e nos contetidos
curriculares desenvolvidos em todos os
niveis, etapas ¢ modalidades de educagao,
desde a educagdo infantil até a superior
(BRASIL, 2013, p.304)

Dispde(m), entre outras
coisas, sobre orientagdes
para utilizagdao, promogao
e formagao de
pessoas/profissionais para
difusdo e utilizagdo da
LIBRAS, a fim de
garantir o direito a
educacdo, com melhor
comunicagdo, a pessoa
surda ou com deficiéncia
auditiva.

(continua)



(continuagdo)

66

Decreto n.°
6.949/2009

Os Estados Partes assegurardo que as
pessoas com deficiéncia possam ter acesso
a0 _ensino superior em geral, treinamento
profissional de acordo com sua vocagdo,
educagdo para adultos e formagdo
continuada, sem discriminagdo ¢ em
igualdade de condigdes. Para tanto, os
Estados Partes assegurardo a provisdo de
adaptacdes razoaveis para pessoas com
deficiéncia (BRASIL, 2013, p. 344, grifos
Nnossos).

Diz respeito a
promulgacao da
Convencao Internacional
sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia,
quando 0 Estado
brasileiro se compromete,
entre outras coisas, a
garantir um  “‘sistema
educacional inclusivo em
todos os niveis”, por
meio da promogdo de
varias estratégias
metodoldgicas, desde a
promog¢do de ambientes
acessiveis espacialmente
e/ou fisicamente,
inclusive com
adaptagdes razoaveis e de

acordo com demandas
individuais, formas de
comunicacao alternativas
a preparacao de
materiais  pedagdgicos,
técnicas e de
profissionais habilitados

para a promog¢do de um
ensino de qualidade.

Decreto n.°
7.611/2011

Lei n.” 13.005/2014

Art. 5.° § 2° VII estruturagdo de nticleos de
acessibilidade nas institui¢oes federais de
educacdo superior. [...]

§ 5.° Os ntcleos de acessibilidades nas
institui¢oes federais de educagdo superior
visam eliminar barreiras fisicas, de
comunica¢do ¢ de informacdo que
restringem a  participagdo e 0
desenvolvimento académico e social de
alunos com deficiéncia. (BRASIL, 20164,

s/p).

12.5) ampliar as politicas de inclusdo e de
assisténcia estudantil dirigidas aos (as)
estudantes de instituigdes publicas [...], de
modo a reduzir as desigualdades étnico-
raciais e ampliar as taxas de acesso e

Contém orientacdes de
apoio a politica de
educagdo na perspectiva
inclusiva,

comprometendo-se, entre
outras coisas, a prestar
apoio técnico e financeiro
a ampliacdo da oferta do
atendimento educacional
especializado de
discentes com deficiéncia
matriculados na rede
publica de ensino regular.

Diz respeito ao Plano
Nacional da Educagao
(PNE) 2014 — 2024, com
o fim de “elevar a taxa

(continua)
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permanéncia na educag@o superior de
estudantes egressos da escola publica,
afrodescendentes e indigenas e estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, de forma a apoiar seu
sucesso académico.

12.10) assegurar acessibilidade nas
instituicdes de educacdo superior, na
forma da legislacdo. (BRASIL, 2016n,
s/p).

bruta de matricula na
educagdo superior para
50%”, apresentando, para
atingir esse fim, 20 metas

com estratégias
especificas, entre elas, a
meta 12 — que expoe
estratégias especificas

para a educacao superior.

Lei n.° 13.146/2015

A educagdo constitui direito da pessoa com
deficiéncia, assegurados pelo sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e
aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcancar 0 maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos
e habilidades fisicas, sensoriais,
intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades
de aprendizagem (BRASIL, 20160, s/p,
grifos nossos).

Trata-se da LBI, que
estabelece o Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia,
o qual reforca algumas
das orientacgoes
anteriormente
mencionadas, a fim de
assegurar 0 acesso € O
desenvolvimento
académico da pessoa com
deficiéncia, restando as
instituigdes se
organizarem por meio de
politicas educacionais
para promover a inclusdo
dos discentes com
deficiéncia.

Fonte: Elaboragdo da autora, 2016, a partir de orientagdes normativas do governo federal.

No entanto, uma vez garantido, legal e operacionalmente, o ingresso dessas pessoas

nas faculdades e universidades, a sua manutengdo e o incentivo as competéncias individuais
nos cursos de graduacdo e pos-graduagdo tornam-se, para além de uma obrigacao legal —
como destacado até o momento por meio da mencdo as diversas orientacdes legais: leis,
decretos, portarias, incluindo o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia ou LBI —, uma exigéncia
¢tica e um desafio constante de adaptacdo dos meios disponiveis aos processos didatico-
pedagodgicos € a convivéncia cotidiana no espago académico, ou seja, 0s mecanismos que
venham possibilitar o acesso, a participacdo e a permanéncia, para que os discentes possam
concluir os cursos com sucesso. Implica que ndo basta oferecer oportunidade de ingresso as

IES e/ou qualquer processo de inser¢do, como ja diziam Mazzoni; Torres; Andrade (2001).
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[...]¢ necessario que esta se prepare para bem atendé-los e, nesse processo, ¢é
necessario aprender com eles. Por outro lado, o bom atendimento a esses alunos
exige, de imediato, que sejam adotadas solugdes criativas pelas Universidades, de
forma a permitir um atendimento mais agil e eficiente. [...] Sendo a educag¢do um
processo continuo, faz-se necessaria a elaboragdo de politicas institucionais
universitarias que contemplem a situagao das pessoas portadoras de deficiéncias em
seus distintos niveis de participagdo, ou seja, ndo apenas na situacdo de aluno, mas
também na de professor e de funciondrio (MAZZONI; TORRES; ANDRADE, 2001,

p. 125).

Dessa maneira, cumpre considerar também a assertiva de Antunes (2005, s/p),
quando diz que “A luta pela inclusdo no ensino superior publico ¢, sem duvida, justa e
necessaria, mas ¢ um equivoco considerar inclusdo o simples ingresso na universidade
publica”. Ha necessidade, portanto, de agdes e politicas inclusivas que viabilizem nao s6 o
acesso, mas também a permanéncia dos alunos, de maneira que possam lhes proporcionar
conclusdo com sucesso. Quicd, dessa maneira, acesso € permanéncia possam se tornar

sindnimos de inclusio.

3.3 PROGRAMAS DE EXPANSAO, ACESSO E PERMANENCIA NA EDUCACAO
SUPERIOR

Nao podemos ignorar que, em meio as controvérsias existentes entre o discurso, as
palavras e os fatos, houve, nos ultimos 20 anos, uma tentativa de acertos e/ou avangos quanto
as politicas publicas nacionais de inclusdo dessas pessoas nos ambientes educacionais, por
meio da atuagdo do MEC junto a Secretarias Nacionais de Educagdo Basica e Especial e,
especificamente hoje, junto a SECADI. O que, talvez, justifique a escassa politica de inclusao

da educacdo superior voltada especificamente aos discentes com deficiéncia.

Segundo indicadores do Censo da Educacgdo Superior, divulgado pelo documento “A
consolidagdo da Educacdo Especial no Brasil 2003 a 2016” (BRASIL, 2016a, p. 36), o
niumero de estudantes com deficiéncia que obtiveram acesso a educagdo superior cresceu,
entre os anos 2003 e 2015 (559%), considerando as IES publicas e privadas. Enquanto em
2003 tinhamos um nuamero de 5.078, em 2015 o numero chegou a 33.475, conforme

representado no Gréfico 1.
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Grafico 1 - Matricula de discentes com deficiéncia na Educa¢ao Superior
Anos de 2003 e 2015
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Fonte: Elaboragdo da autora com base no documento de Consolidacao da Educacao
Especial no Brasil 2003 a 2016 (BRASIL, 2016a, p. 36).

Apesar do crescimento no numero de matriculas, de todo aparato legal e de
compromissos firmados pelo Estado brasileiro na Convengdo para promog¢ao de um “sistema
educacional inclusivo”, em todos os niveis de ensino, muito precisa ser feito para garantir a

inclusdo das pessoas com deficiéncia na Educagao Superior.

Como mencionado no capitulo anterior, o processo de inclusdo ndo se limita ao
arcabougo de leis, tampouco a simples criagio de programas com propostas inclusivas. E
preciso viabilizar a permanéncia, além de oportunizar o acesso aos sistemas de ensino, por
meio de acdes e estratégias concretas, tais como: investimentos em materiais, capacitagdo e
qualificacdo de profissionais de educacdo — sobretudo os professores — e infraestrutura
apropriada para responder as diversas necessidades. Enfim, disponibilizar condi¢cdes de
acessibilidade em todos os sentidos, inclusive no que concerne as barreiras atitudinais, para

romper com posturas preconceituosas e discriminatorias.
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A Declaracdo Mundial sobre Educagdo Superior no Século XXI: visdo e agdo
(UNESCO, 1998) aponta a necessidade de se promover reforma no sistema de educagdo
superior, de modo que fosse “facilitado o acesso a alguns grupos especificos, entre eles, de
pessoas com deficiéncia”. Segundo pensamento de Cruz (2012, p. 53), “na visdo de alguns
legisladores [...] as politicas publicas de inclusdao social seriam as grandes responsaveis pelo

aumento no numero de pessoas com deficiéncia matriculadas nas universidades”.

Como veremos a seguir, efetivamente em conformidade com os acordos
internacionais € como ac¢do ou programa especificos do MEC/SESU/SECADI, voltados a
inclusdo de pessoas com deficiéncia na educagdo superior, destaca-se o Programa Incluir:
Acessibilidade no Ensino Superior. Outrossim, conforme sintetizado no Esquema 2, serdo
apresentadas politicas e programas que ja favoreceram ou estdo favorecendo o processo de
inclusdo destas e de outras pessoas também marcadas como herdeiras da marginalizagao

social e da exclusao educacional, sobretudo na educagao superior.

Esquema 2 — Programas/politicas nacionais de educagao superior

PROGRAMAS LEGISLACOES

REUNI Instituido pelo Decreto n.° 6.095/2007 (implantagdo 2007 —
=) expansio ==>12012)
— INCLUIR ; Uznversallzado em 2012 — instituido por meio do Decreto

permanéncia n. 7612/2011

PNAES Instituido em 2007 — Portaria Normativa/MEC n°® 39/2007 ¢
= permanéncia : regulamentado em 2010 pelo Decreto n°® 7.234/2010
— SISU ==) |Instituido pela Portaria Normativa n.° 02/2010

acesso

COTAS Criado pela Lei n.° 12.711/2012 e regulamentado pelo

acesso Decreto n.° 7.824/2012
o =)

Fonte: Elaboragdo da autora, 2016, com base em programas do MEC.
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3.3.1 Programa de Apoio a Planos de Reestruturacio e Expansio das Universidades

Federais (REUNI)

Considerado um dos principais programas de expansdo implantado pelo governo
federal, o REUNI foi apresentado, em meados da primeira década do séc. XXI, as
universidades federais como uma oportunidade para que estas se expandissem fisica,
académica e pedagogicamente, objetivando a democratizagdo e a ampliagdo do acesso e da

permanéncia a comunidade em geral.

Para tanto, de acordo com a V Diretriz, constante no Art. 2° do Decreto n.°
6.095/2007, que instituiu o REUNI, especificamente no que diz respeito a0 compromisso
social da instituicdo, por meio da ampliagdo de “politicas de inclusdo e assisténcia estudantil”,
foi necessdria a implementagdo de varias politicas que dessem suporte ao Programa para
alcance dos objetivos, buscando viabilizar igualdade de oportunidades. Sobretudo a expansao
e 0 consequente acesso, para que os discentes do ensino superior — pertencentes aos grupos

social e economicamente marginalizados — tivessem condigdes de permanéncia.

Como Vieira et al. (2014, p. 358) mencionaram, esse fato demandou um repensar as
politicas institucionais para garantir aos discentes 0s recursos € 0S meios necessarios a
participarem e desenvolverem suas atividades académicas com o maximo de autonomia e
sucesso. Nessa perspectiva, a democratizacdo, para acontecer de fato, segundo Ristoft (2008,
p. 45), “precisa de acdes mais radicais — agdes que afirmem os direitos dos historicamente
excluidos, que assegurem o acesso € a permanéncia a todos 0s que seriamente procurem a
educagdo superior.” Assim, considerando esse contexto de impasses para prover as
universidades de condi¢des direcionadas a expansdo/ao acesso/a permanéncia, com igualdade
de oportunidades, assim como consolidar o PDE, os programas destacados a seguir foram

desenvolvidos e (re)estruturados, como aconteceu como o Incluir.

3.3.2 Programa Incluir: Acessibilidade na Educac¢do Superior

O Programa Incluir objetiva, entre outras coisas, proporcionar melhor convivéncia e

desempenho na formacao profissional das pessoas com necessidades educacionais especiais,
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assim como a permanéncia, com a maxima qualidade, no aproveitamento do desempenho
académico, por meio da superagdo de deficiéncias institucionais e/ou eliminacdo de barreiras
existentes no ambiente universitario, as quais podem constituir obstaculos e empecilhos, ou
seja, falta de acessibilidade para a participacdo ativa daqueles que ingressam na educagao
superior. Segundo Sassaki (2010), por meio de barreiras atitudinais (preconceitos,
esteredtipos, estigmas e discriminagdes nos comportamentos da sociedade em relagdo as
pessoas com deficiéncia), arquitetonicas, pedagogicas, metodologicas, programaticas

(embutidas em politicas publicas, legislacdes, normas etc.) e de comunicagao.

Surgindo em 2005, esse Programa se estendeu até o ano de 2011. Sua apresentagao
junto as IFES era feita anualmente por meio da sistematica de editais publicos. Estas
poderiam concorrer, submetendo, anualmente, as suas propostas a apreciacdo do o6rgdo
competente, a fim de melhorar a acessibilidade da institui¢do as condi¢cdes de permanéncia.
Aprovadas as propostas, poderiam ser executadas com financiamento do Programa. Porém,
em razao de ser um processo seletivo e concorrencial, nem todas as propostas poderiam ser

contempladas, o que fez deste um Programa limitado as institui¢des.

Em 2012, como uma das maneiras de alcancar os objetivos do Plano Nacional dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia: Plano Viver sem Limites, instituido por meio do Decreto
n.° 7.612/2011 — quando o Estado brasileiro renovou o compromisso firmado apods a
Convengao da ONU —, o Programa Incluir foi universalizado, com a inten¢do de atingir todas
as IFES, estimulando-as a institucionalizarem e implementarem agdes voltadas para uma
politica de acessibilidade, com subsidio financeiro previsto nas suas respectivas matrizes
orcamentarias, por meio de Nucleos de Acessibilidade, os quais se estruturam considerando os

seguintes eixos.

a) infraestrutura

Os projetos arquitetonicos e urbanisticos das IFES sdo concebidos e implementados
atendendo aos principios do desenho universal.

b) curriculo, comunicac¢ao e informacao

A garantia de pleno acesso, participagdo e aprendizagem das pessoas com
deficiéncia se da por meio da disponibilizagdo de materiais didaticos e pedagdgicos
acessiveis; de equipamentos de tecnologia assistiva e de servicos de guia-intérprete e
de tradutores e intérpretes de Libras.

¢) programas de extensio
A participagdo da comunidade nos projetos de extensao é assegurada a todos e todas,

por meio da efetivagdo dos requisitos de acessibilidade. Além disso, disseminar
conceitos ¢ praticas de acessibilidade por intermédio de diversas acdes
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extensionistas caracteriza-se como compromisso institucional com a constru¢do de
uma sociedade inclusiva.

d) programas de pesquisa

O desenvolvimento de pesquisa bésica e aplicada, abrangendo as intimeras areas do
conhecimento, tem sido importante mecanismo para o avango da inclusdo social das
pessoas com deficiéncia, quando se fundamenta no principio da transversalidade, do
desenho universal ¢ no reconhecimento ¢ na valorizacdo da diferenca humana,
compreendendo a condi¢do de deficiéncia como caracteristica individual. Assim, ¢é
possivel, dentro das especificidades de cada programa de pesquisa, articular,
ressignificar e aprofundar aspectos conceituais e promover inovagio, ao relacionar

as areas de pesquisa com a area da tecnologia assistiva (BRASIL, 2016c, pp.13-14).

Diante da obrigatoriedade, as IFES tiveram que criar seus nucleos, comités ou
orgdos para viabilizar uma politica institucional direcionada a promog¢ao de apoio
especializado, acessibilidade e inclusdo as pessoas com deficiéncia inseridas na instituigdo,

contemplando discentes, servidores docentes ou técnicos administrativos.

3.3.3 Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES)

O PNAES, regulamentado pelo Decreto n.° 7.234/2010, tem, entre outros, os seguintes
objetivos: “democratizar as condigdes de permanéncia dos jovens na educacdo superior
publica; minimizar os efeitos das desigualdades sociais e regionais [...] contribuir para a
promocao da inclusdo social”, por meio da promogao de acdes de assisténcia estudantil,
incluindo “acesso, participacdo e aprendizagem a estudantes com deficiéncia” (BRASIL,

2016h, s/p).

Registre-se que a criacdo do PNAES foi uma das principais medidas adotadas, pelo
governo federal, para contribuir na viabilidade e no oferecimento de condi¢des de igualdade
de oportunidades entre discentes. Com a adog¢do do PNAES pelas IFES, estas ficaram
obrigadas a implementar agdes institucionais, no intuito de ampliar as condi¢des e as

estratégicas para a permanéncia de jovens que se encontram em situa¢do de vulnerabilidade.

I — democratizar as condi¢des de permanéncia dos jovens na educagdo superior
publica federal;

II — minimizar os efeitos das desigualdades sociais e regionais na permanéncia e
conclusdo da educagéo superior;
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IIT — reduzir as taxas de retengdo e evasao; e
IV — contribuir para a promogdo da inclusdo social pela educagdo (BRASIL, 2016h,
s/p).

Entre as acdes ofertadas pelo PNAES, podemos destacar, além da assisténcia ao
“acesso, participacdo e aprendizagem de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e superdotacdo”, agdes de assisténcia a moradia
estudantil, a alimentagdo, ao transporte, a saude, ao apoio pedagogico, entre outras. Cabendo a
cada instituicdo criar seus critérios de selecdo para contemplar os discentes, bem como
responder as demandas para atingir os objetivos, através de politicas, programas ou agdes

institucionais.

3.3.4 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) / Sistema de Selecao Unificada (SISU)

O ENEM foi instituido desde 1998, com o objetivo de avaliar o rendimento escolar e
as competéncias apreendidas pelos alunos que concluissem o ensino médio, ultima etapa da
educacdo basica. Porém registra-se que, em 2001, mais de 200 IES aceitaram o resultado
desse Exame como “requisito parcial, ou ndo, associado ao vestibular, valido para ingresso no
ensino superior.” (SOARES et al., 2002, p. 90). De acordo com o INEP (2016, s/p), a partir de
2009, o ENEM sofreu algumas mudangas, as quais contribuiram ndo s6 para a democratizagao
das oportunidades de acesso as vagas oferecidas pelas IFES, como para a mobilidade

académica e possivel reestrutura¢ao dos curriculos do ensino médio.

Segundo o Edital ENEM 2016°", Item 1.8, as informag¢des coletadas com base nos

resultados de cada certame poderao ser utilizadas para

1.8.1 Compor a avaliagdo de medig@o de qualidade do Ensino Médio no Pais.

1.8.2 Subsidiar a implementagdo de politicas publicas.

1.8.3 Criar referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curriculos do Ensino
Meédio.

1.8.4 Desenvolver estudos e indicadores sobre a educagdo brasileira.

1.8.5 Estabelecer critério do acesso do PARTICIPANTE a programas
governamentais.

Disponivel em: <http://enem.inep.gov.br/download.html> Acesso 22 nov. 2016.
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1.8.6 Constituir pardmetros para autoavaliagdo do PARTICIPANTE com vistas a
continuidade de sua formacdo e sua inser¢do no mercado de trabalho (INEP, 2016,

s/p).

Considerando essas especificagdes, o ENEM ¢ uma politica publica que podera
possibilitar o desenvolvimento de outras, como € o caso do SISU, que, por sua vez, trata-se de um
sistema informatizado de responsabilidade do SESU/MEC, também instituido em 2010, pela
Portaria Normativa n. 02/2010. Por meio dele, muitas IES disponibilizam vagas para os
cursos superiores de graduagdo, com exclusividade para candidatos que se submeterem ao
ENEM (BRASIL, 20164, s/p).

Para tanto, o MEC, por meio do INEP, vem possibilitando e aperfeicoando o
atendimento especializado no processo do ENEM. Os editais para inscricdo no exame
propdem viabilizar o atendimento especializado e especifico, respeitando o nome social.
Todavia os participantes deverdo solicitar e comprovar sua condi¢do e/ou diagnostico que
justifique tal solicitagdo. Podem, inclusive, obter tempo adicional, “de at¢ 60 minutos”, para
cada dia de realizacdo das provas. Atendem, assim, a orientagcdes do Art. 27, do Decreto n.°

3.298, de dezembro de 1999, como ja citado nesta dissertacao.

No ultimo processo do ENEM (2016), o INEP registrou 9.276.329 inscri¢des, das
quais 93% foram confirmadas. Ou seja, 8.627.195 poderiam se submeter ao exame, enquanto
7% desconhecidos ndo confirmaram — 649.134. Desses 8.627.195, 407 solicitaram uso do

nome social, 68.907 atendimentos especializados, e 101.896 atendimentos especificos (INEP,

2016, s/p).

Em 2015, 87.849 candidatos com alguma deficiéncia, necessidade educacional e/ou
condi¢do especial se inscreveram no ENEM. Destes, 53.065 (60,40%) solicitaram algum tipo
de recurso ou atendimento especializado; os demais, 34.784 (39,59%), nao solicitaram,

conforme demonstrado no Grafico 2.
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Grifico 2 -Numero e tipo de recursos para atendimentos especializados - ENEM 2015
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2016, a partir de informagdes e figura Recurso/Auxilios de
Atendimento disponivel: http://brasil.estadao.com.br/blogs/vencer-limites/enem2015-
pessoascomdeficiencia/ — Acesso em: 14 jun 2016.

De acordo com o MEC (ver Grafico 3), s6 em 2015, mais de 50.000 candidatos
informaram e solicitaram atendimento especifico ou especializado; entre eles: pessoas com
autismo, deficit de atencao, discalculia, deficiéncias visual (baixa visdo e cegueira), auditiva,
fisica, intelectual, entre outras. Essa iniciativa de atendimento especializado busca responder a
algumas das recomendacdes legais constantes no citado Aviso Circular n. 277/ MEC/GM, de
1996, destinado aos reitores das IES, bem como as orientagdes da Politica Nacional para
Integracdo da Pessoa com Deficiéncia — Decreto n.® 3.298/1999 e Decreto n.° 5.296/2004, os
quais estabelecem “normas gerais e critérios para promocao da acessibilidade das pessoas

portadoras de deficiéncia ou mobilidade reduzida” (BRASIL, 2013).
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Grifico 3 - Niimero de atendimento especializado por tipo de deficiéncia

ou necessidade educacional especial - ENEM 2015
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Fonte: Elaboragdo da autora, 2016, a partir da figura Atendimento Especializado - Tipo de
deficiéncia ou condicdo especial, disponivel: http://brasil.estadao.com.br/blogs /
vencer-limites/enem2015-pessoascomdeficiencia/ - Acesso em: 14 jun 2016.

A Lei da Inclusdo, no seu Art. 30, ratifica, renova e refor¢a algumas orientagdes no
que diz respeito as necessidades basicas que deverao ser viabilizadas nos processos seletivos
para ingresso e permanéncia nos cursos promovidos pelas IES e Instituicdes de Educagado

Profissional e Tecnoldgica, nas redes publicas ou privadas:

I — atendimento preferencial a pessoa com deficiéncia nas dependéncias das
Institui¢des de Ensino Superior (IES) e nos servigos;

II — disponibilizagdo de formulario 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 participagao;

III — disponibilizagdo de provas em formatos acessiveis para atendimento as
necessidades especificas do candidato com deficiéncia;

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



78

V - dilagdo de tempo, conforme demanda apresentada pelo candidato com
deficiéncia, tanto na realizagdo de exame para selecdo quanto nas atividades
académicas, mediante prévia solicitagdo e comprovagdo da necessidade;

VI — adog@o de critérios de avaliagdo das provas escritas, discursivas ou de redagdo
que considerem a singularidade linguistica da pessoa com deficiéncia, no dominio
da modalidade escrita da lingua portuguesa;

VII — tradugdo completa do edital e de suas retificagdes em Libras (BRASIL, 20160,

s/p).

Todavia ha de se considerar que, apesar de 0 ENEM buscar responder as orientagdes
legais, algumas IES, apds sua adesdo, perderam a autonomia em participar da organizacdo
direta e/ou monitoramento no que concerne ao atendimento especializado oferecido aos
candidatos com deficiéncia e com necessidade educacional especial durante o processo de
selecdo. Podemos destacar, entre estes, aqueles que dependem presencialmente de
profissionais habilitados. Como exemplo, ressaltamos que, quando os processos de selecdo
ficavam sob a responsabilidade das antigas comissdes de vestibulares ou empresas contratadas
pelas IES, e os candidatos diagnosticados com deficiéncia auditiva total solicitavam
atendimento especial, além de provas diferenciadas, elaboradas por profissionais qualificados,
na maioria das vezes, elas também poderiam contar com especialistas para auxilid-los na
aplicagdo e correcdo das provas, tais como intérpretes e tradutores de LIBRAS. Hoje, nem
sempre as pessoas contratadas para trabalhar no dia e local de aplicacao das provas do ENEM
e assistir as demandas de um candidato com deficiéncia estdo preparadas profissionalmente

para a funcdo que assumem, o que pode prejudicar os referidos candidatos.

3.3.5 Lei de Cotas

Com vistas a contribuir para a eliminagdo de algumas situacdes de discriminacao e
desigualdade pelas quais muitas pessoas passaram, entre estas, pobres, negros, indios,
sobretudo no que concerne a niveis mais elevados de escolarizacdo, como ¢ o caso da
educagdo superior, bem como respondendo a reivindicagdes de movimentos € mobilizagdes
sociais destas, o governo federal sancionou a Lei n.° 12.711/2012, conhecida como cotas

raciais e sociais.

A referida lei foi regulamentada pelo Decreto n.° 7.824/2012, para que as IFES e

Institui¢des Federais de Ensino Técnico de Nivel Médio estabelecessem critérios para reserva
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de vagas por curso, de maneira gradativa e progressiva, a partir do ano de 2013, com, no

minimo, 12,5% do total de vagas ofertadas.

Porém o percentual estabelecido para adesdo, pelas institui¢des até o prazo de 4
anos, foi de, no minimo, 50% das vagas ofertadas para discentes que tenham cursado todo o
ensino médio em escolas da rede publica ou possuir certificagdio do ENEM e/ou afins, desde
que reconhecida pelo MEC como estabelecimento publico. Ou seja, o estudante nao pode ter

cursado escola particular em nenhum momento (BRASIL, 2016d, s/p).

Das vagas reservadas, 50% deverdo ser destinadas a estudantes com renda familiar
per capita bruta igual ou inferior a um saldrio minimo e meio. Os outros 50% deverdo ser
destinados aos estudantes com renda familiar superior a um salério minimo e meio. Além
dessas subdivisdes, a Lei (BRASIL, 2016d, s/p) prevé que toda reserva considere o percentual
minimo “igual a de pretos, pardos e indigenas na popula¢do da Unidade da Federagcdo onde
estd instalada a institui¢do, segundo o ultimo censo do Instituto de Geografia e Estatistica

(IBGE)”.

Com a aprovacdo da Lei n.°13.409/2016, a Lei de Cotas (2012) foi alterada, e as
vagas destinadas as cotas passaram a contemplar, também, por curso € turno, as pessoas
autodeclaradas com deficiéncia nos cursos técnicos de nivel médio e superior das IFES, sendo
respeitada, igualmente, a propor¢do registrada na unidade federativa onde esta localizada cada
IES, conforme ultimo censo do IBGE (BRASIL, 2016p, s/p). Alterada a Lei de Cotas,
possivelmente, a matricula de discentes com deficiéncia nas IFES podera sofrer positivos

impactos (Ver demonstracao da distribuicao de vagas na Figura 3).

Até o ano de 2016, apesar de a regulamentagdo da lei nao estabelecer cota especifica
para pessoas com deficiéncia, as instituicdes poderiam estipular critérios e estratégias
adicionais, desde que ndo rompessem com os critérios minimos estabelecidos pela propria lei
e firmados, formalmente, por meio de termo de adesdo junto ao MEC, sobretudo quando o
acesso a instituicdo fosse realizado via SISU. Ha casos de IFES que adotaram critérios
diferenciados como meio de contemplar candidatos com deficiéncia, como ¢ o caso da UFPB,

conforme serd detalhado na proxima se¢ao.



Esquema 3 - Distribui¢do das vagas pela Lei de Cotas
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como pretos, pardos, indigenas ¢ pessoas com deficiéncia no ultimo Censol
demografico do IBGE.

Fonte: Elaboracgdo da autora, 2016, a partir das informagdes da Lei de Cotas e
imagem do site, bem como da Lei 13.409/2016 (BRASIL, 2016p, s/p).

Para tanto, no geral, considerando as politicas nacionais de inclusdo, acesso e
permanéncia ora apresentadas, podemos inferir que estas vém possibilitando que estudantes
com deficiéncia obtenham condigdes mais “favoraveis” para participar do processo de

selecdo, acesso e permanéncia na educagdo superior. Na se¢do que segue, demonstraremos

como essas politicas e programas vém sendo desenvolvidas pela UFPB.
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3.4 PROCESSO DE INCLUSAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA NA UFPB

A UFPB, desde a ultima década do século XX, promove a¢des que visam contribuir na
inclusdo de pessoas com deficiéncia. Podemos destacar, como ac¢do continua, o Nucleo de
Educagao Especial (NEDESP), vinculado ao Centro de Educagdo (CE) e criado na década de
1990, com vistas a apoiar agdes de ensino, pesquisa e extensdo da UFPB voltadas aos alunos
“portadores de disturbios do desenvolvimento e de deficiéncias auditivas e outras”. Na
ocasido em que foi criado esse Nucleo, o discurso sobre a necessidade de promogao de uma

educagdo igualitaria e para todos estava no auge.

Na época da sua criacdo, o NEDESP atendia desde discentes com deficiéncia ou com
alguma necessidade especial da UFPB até criangas e adolescentes da comunidade externa
com diferentes necessidades educacionais, tendo em vista que contava com diversos
profissionais como psicologo, assistente social, pedagogo, psicopedagogo, professor de

Educagao Fisica, entre outros.

Atualmente, o Nucleo conta com 4 servidores: 1 transcritor e revisor de texto braille e
3 técnicos administrativos. Esses servidores sao responsaveis por prestar apoio e assisténcia
pedagobgica as atividades académicas dos discentes com deficiéncia visual matriculados em
cursos superiores da UFPB, sobretudo no que se refere a transcrigdo, a conversao de materiais
de estudos — do formato “doc” para o formato “braille” — e a sua impressao. Também, quando
solicitados pelos professores (videntes®®), realizam a conversdo/transcricdo de materiais em

braille para o manuscrito; além da revisdo “ortografica” de textos em braille.

Outrossim, ressaltamos que, para viabilizar essas agdes e trabalho, esse setor de apoio
especializado conta com equipamentos apropriados, tais como: impressora para impressao em
braille, programas ou softwares ledores de tela, papel especifico para impressdo em braille,
além de outros materiais pedagogicos destinados ao apoio e a assisténcia a pessoa com
deficiéncia visual, seja discente ou docente, seja servidor técnico-administrativo, com o apoio

financeiro/estrutural do Centro de Educacao e do CIA.

Além do NEDESP, a UFPB contava, desde 2003, com o apoio do Comité de Apoio ao
Estudante Portador de Necessidades Especiais (COMPORTA ESPECIAL), para auxiliar no

apoio especializado na instituicdo as pessoas com necessidades especiais. Nessa €poca, eram

*¥Que enxergam, que veem.
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ainda chamadas e reconhecidas pela instituigdo como “portadoras” de deficiéncia ou

necessidades educacionais especiais.

De acordo com o PDI 2005 — 2008, o COMPORTA foi criado pela Pro-Reitoria de
Gradua¢ao (PRG), com o “objetivo maior de promover a inclusdo do portador de
necessidades especiais na Institui¢do”(UFPB, 2016b, p. 35)*°, pela promogdo de varias a¢des

pontuais; segundo Cruz (2012, p. 59), por meio da Portaria R/GR/N° 069/2003.

Entretanto o COMPORTA ESPECIAL, em 2010, passou a fazer parte da Pro-Reitoria
de Assisténcia e Promog¢ao ao Estudante (PRAPE), tendo em vista que, embora limitado, foi

criado, nesse mesmo ano, com o objetivo de otimizar as atividades caracterizadas como de

assisténcia estudantil, especificamente conforme PDI 2009 — 2012 (UFPB, 2016c¢, p. 158):

e atender a legislagdo federal, que orienta a necessidade de uma unidade
exclusivamente dedicada a Assisténcia Estudantil para IES com estudantes em
numero superior a 10 mil;

e assegurar a politica e os programas de assisténcia estudantil, os quais foram
definidos no projeto Reuni/UFPB.

No ano de 2011, o COMPORTA ESPECIAL iniciou um processo de reestruturacao.

Contudo acabou sendo extinto e substituido pelo CIA, conforme veremos posteriormente.

E relevante mencionar que, no ano de 2010, a UFPB criou a “Mobilidade de Ingresso
por Reservas de Vagas (MIRV)™, através da Resolu¢io CONSEPE n° 09/2010 (UFPB,
2017), para os processos seletivos a partir de 2011, com 25% das vagas de todos os cursos
destinadas a alunos de escolas publicas, sendo distribuidas entre negros (pretos e pardos),
indigenas e pessoas com deficiéncia (5%). Estes percentuais aumentariam anualmente até
2014, porém, com a Lei de Cotas (2012), esse percentual foi alterado ja para o ano de 2013,
fixando em 50% o ingresso nas universidades federais e nas institui¢cdes federais de ensino

técnico de nivel médio.

Conforme representado no Esquema 4, até o ano de 2016, a UFPB seguiu as

orientacdes da Lei de Cotas no que concerne a reserva de 50% das vagas para os estudantes

¥Também apresentado no PDI 2009 — 2012 (UFPB, 2016c, p. 130).

“Registra-se que essa agdo foi criada depois de muitos debates e reivindicagdes por agdes afirmativas no Estado
da Paraiba promovidos por docentes, discentes, pesquisadores, entidades e organizacdes sociais, mas pautadas
por movimentos sociais e organizagdes negras, sobretudo a partir de 1999 (NEABI/UFPB, 2013).
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oriundos do ensino médio em instituigdes publicas — além de negros, pardos e indigenas —,
como agdo afirmativa®. Também reservou 5% do total de vagas da ampla concorréncia aos
candidatos que se declaram com deficiéncia, ou seja, preservando os outros 50% do total para

cota, conforme orientagcdo da Lei de Cotas 2012.

Esquema 4 - Distribuicao das vagas — SISU/UFPB
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Fonte: Elaboragdo da autora, 2016, a partir das informagdes da lei de cotas € imagem
do site  (BRASIL, 2016d, s/p), bem como da coordenacdo do SISU/UFPB.

Em 2016, por exemplo, do total de 7.700 vagas disponibilizadas pela UFPB para
acesso de novatos aos cursos da institui¢ao, 3.850 (50%) foram destinadas as cotas, conforme
previsto na Lei (rede publica, na propor¢ao de negros, pardos e indigenas), e as demais vagas

distribuidas para ampla concorréncia, reservando 5% as pessoas com deficiéncia. Para o ano

4 “medidas especiais e temporarias tomadas pelo Estado, com objetivo de eliminar desigualdades raciais, étni-
cas, religiosas, de género e outras historicamente acumuladas, garantindo a igualdade de oportunidades e trata-
mento, bem como perdas provocadas pela discriminacdo e marginalizagdo” (MEC/SESU, 2006* apud SEIF-
FERT; HAGE (2008, p 146).
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de 2017, de acordo com Coordenacdo do SISU UFPB*, em 23 de novembro de 2016, a
institui¢do assinou o Termo de Adesao n® 01/2017, reiterando e ratificando esses critérios.
Porém, com a alteracdo da Lei de Cotas, passando a incluir pessoas autodeclaradas com

deficiéncia, até 0 momento, nao se sabe como as vagas serao ofertadas.

3.4.1 Programa Incluir no Contexto da UFPB

Como vimos, o Programa Incluir ¢ o tnico promovido pelo MEC/SESU/SECADI
com a finalidades de viabilizar agdes e estratégias voltadas a acessibilidade de pessoas com
deficiéncia no ensino superior, sendo ampliado a todas as IFES s6 em 2012, tendo em vista
que, desde 2005, destinava-se apenas aquelas que tivessem propostas aprovadas em editais

anuais.

Todavia o Documento Orientador desse Programa (BRASIL, 2016c, p. 20)
anunciou, na Matriz Incluir de 2013, a alocagdo, diretamente a unidade orcamentaria da
UFPB, do valor de R$ 362.187,44 (trezentos ¢ sessenta e dois mil, cento ¢ oitenta e sete reais
e quarenta e quatro centavos), considerando a matricula de 28.387 alunos, a fim de
institucionalizar uma politica especifica de acessibilidade. Ou seja, essas acdes institucionais
contam com o apoio do governo federal, a fim de “garantir o acesso de estudantes, professores
e servidores com deficiéncia a todos os espagos, agdes e processos, buscando seu pleno

desenvolvimento académico” (BRASIL, 2016c¢).

E valido registrar que essa maneira de distribuicio e alocacdo de recursos as
unidades or¢amentarias utilizada pelo MEC ¢, no minimo, injusta ou desproporcional, uma
vez que nao levam em consideragdo o numero de pessoas com deficiéncia (servidores
docentes e técnicos e discentes) vinculados a instituicdo e que deverdo ser beneficidrios da
politica, mas a matricula geral na instituicdo. Dessa maneira, instituicdes com o mesmo
quantitativo de discentes — com ou sem deficiéncia — receberdo igual valor or¢amentario para
operacionalizar a Politica (via Programa Incluir). No entanto, apresentando ntimero diverso de
discentes com deficiéncia — para mais ou para menos —, poderdo, por esse motivo, demandar

mais ou menos apoio/recursos.

# Dados adquiridos via conversa informal com a Coordenagdo local do SISU e junto ao Termo de Adesdo
SISU/MEC n.° 01/2017, de 25 de novembro de 2016 — ainda ndo publicados nos mecanismos de divulgacdo da
UFPB.
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E importante registrar que, no ano de 2007, por participar do Edital Ptblico do
Programa Incluir concorrencial e anual, promovido pelo MEC/SESU/SEESP, a UFPB foi
contemplada, pela primeira vez, com financiamento desse Programa. Isso se deu em razdo de
o projeto intitulado “Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo” ter sido aprovado com previsao
orcamentaria de R$ 99.000,00 (noventa e nove mil reais), para viabilizagdo de propostas
como: “aquisicdo de equipamentos e softwares informaticos e no desenvolvimento de agdes

de capacitagdo de professores e técnico-administrativos diretamente envolvidos™.

Novamente, em 2010, a institui¢do teve outra proposta aprovada e contemplada em
um novo Edital Publico, dessa vez, intitulada “UFPB para todos: eliminando barreiras”, “com
carater socio-educativo justificando-se por sua importancia para todos, democratizando o

acesso a institui¢do™**.

Poucos, todavia, sdo os registros publicos identificados sobre os encaminhamentos e
os desdobramentos dessas duas propostas, impossibilitando-nos realizar um melhor
detalhamento. Para tanto, como veremos a seguir, s6 a partir de 2013 o Programa Incluir
comegou a se firmar de maneira mais “efetiva” na UFPB, tendo em vista que, conforme
previsto nas orientagdes do Programa, foi oficializado um setor especifico para responder pela

politica institucional da UFPB, qual seja: o Comité de Inclusdo e Acessibilidade (CIA).

3.4.2 Comité de Inclusio e Acessibilidade (CIA)

A UFPB, em 2013, implementou sua Politica de Inclusdao e Acessibilidade, bem
como criou oficialmente o CIA, dando autonomia a este, tendo em vista que era vinculado as
acoes da PRAPE desde 2011, quando o COMPORTA ESPECIAL foi extinto. A criagdo do
CIA deu-se por meio da Resolugdo n° 34/2013, do Conselho Universitario (CONSUNI), com
a finalidade de operacionalizar essa Politica e “garantir o acesso, a participacao € 0 sucesso na

comunidade académica universitaria de pessoas com deficiéncia (discentes e servidores)™®.

“Disponivel em: <http://www.agencia.ufpb.br/vernoticias.php?pk _noticia=3331. Acesso em 14 de jun. de 2016.
*Protocolo do SIGProj 57499.320.24331.09082010 — Disponivel em: http://sigprojl.mec.gov.br/ resultado.con-
sulta.php?bedital =320> Acesso em 02 de jan. de 2016.

“Disponivel em: <http://www.ufpb.br/cia/contents/noticias/participe-de-um-grupo-de-trabalho-do-comite-de-
inclusao-e-acessibilidade> Acesso em 01 nov 2016.
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De acordo com a referida Resolu¢ao, o CIA caracteriza-se como uma Assessoria
Especial vinculada diretamente a Reitoria, com orientacdes de ser composto por
representantes das categorias discentes e dos servidores docentes e técnicos administrativos;
representantes da PRG, da Pro-Reitoria de Extensdo e Assuntos Comunitarios (PRAC) e da
PRAPE; representantes da comunidade universitaria com deficiéncia visual, auditiva, fisico-
motora e deficiéncia intelectual. Entretanto, em 2016, com a aprovagdo do seu Regimento

Interno — Resolugdo n.° 09/2016 do CONSUNI — (UFPB, 2016d), o CIA ¢ apresentado como

Orgio colegiado de carater permanente e deliberativo, constituido por representantes
das Pr6 Reitorias, Centros de Ensino, Comunidade Universitaria e entidades
representativas dos servidores da UFPB, e tem como finalidade consubstanciar a
participagdo da comunidade universitaria na construgao e efetivacdo da Politica de
Inclusdo da UFPB, conforme prevé a Lei n° 9.394 de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (1996); a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva
da Educag@o Inclusiva (2008); o Decreto n°® 7.611 (2011) sobre Educagao Especial e
Atendimento Educacional Especializado — AEE; o Decreto 7.612 (2011) que institui
o Plano Viver sem limites; além do Decreto n° 5.296 de 2004.

Ou seja, ele passou de assessoria especial a Orgdo colegiado, de carater permanente e

deliberativo. Todavia, na pratica, suas competéncias nao foram alteradas.

O CIA encontra-se instalado na Reitoria, em um setor especifico, porém com
subsedes no Centro de Tecnologia e Desenvolvimento Regional (CTDR) e nos Campi de
Areia, Bananeiras, Mamanguape/Rio Tinto. Além do financiamento do Programa
Incluir/MEC/SESU/SECADI, conta com apoio financeiro da Reitoria e do
PNAES/MEC/SESU, através da PRAPE.

Para além de financiamentos, em quaisquer processos de formagdo educacional
inclusiva, sobretudo quando o publico principal sdo pessoas com deficiéncia ou necessidades
educacionais especiais, faz-se necessaria a colaboracdo e a atuacdo de profissionais de
diversas areas de conhecimento, de uma equipe multidisciplinar que possibilite a oferta de
servicos de apoio e garanta uma suporte institucional, desde os recursos necessarios para o
acesso (no processo de inscri¢do, selecdo e ingresso) a participagdo ativa para que se obtenha
bom desempenho no decorrer dos cursos, por meio de orientagdes técnicas, contribuigdes

especializadas, bem como acompanhamento didatico e pedagogico.

Com isso, para viabilizar suas acdes, além da coordenadora e vice-coordenador, o

Comité conta com apoio de 5 servidores técnico-administrativos (especialistas e nao
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especialistas*®), 24 bolsistas/estagiarios’’, bem como de membros consultores internos e
externos a UFPB, convocados, quando necessario. Também, conta com a parceria de
diferentes setores institucionais que desenvolvem agdes de ensino, extensdao ou pesquisa
voltadas as praticas que favorecem a inclusdo das pessoas com deficiéncia, mobilidade

reduzida e/ou necessidade educacional especial®.

Desses membros consultores, alguns sao vinculados aos Grupos de Trabalhos (GTs)
que compdem o CIA, identificados, no seu Regimento Interno, “como instancia consultiva”
vinculada a quatro areas especificas para efetivacao das politicas de inclusdo e acessibilidade,

ficando assim divididos:
1. GT - de Acessibilidade Atitudinal;
2. GT —de Acessibilidade Arquitetonica;
3. GT —de Acessibilidade Comunicacional e
4. GT — Acessibilidade Pedagogica.

Os GTs sao compostos, voluntariamente, por servidores e discentes da instituigdo,
como membros consultores e colaboradores, cujo interesse e area de formagdo sejam
relacionadas as questdes concernentes a inclusdo e a acessibilidade®. Para melhor
compreensao, faz-se mister descrevé-los, nos termos do Regimento Interno/Resolucao n°

09/2016.

Art. 7° Compete ao GT de Acessibilidade Pedagogica as seguintes atribuicdes:

I — Elaborar, acompanhar e avaliar as agdes pedagodgicas desenvolvidas junto aos
estudantes com deficiéncia da UFPB;

IT — Assessorar os professores e pessoal técnico-administrativo, quando solicitado,
nas questdes relativas a acessibilidade pedagogica relativa as atividades de natureza
académica;

4Sendo 1 secretéario-executivo e 4 intérpretes em Libras.

“"Distribuidos nos diversos setores de apoio e contratados/pagos com recursos do CIA (Programa Incluir) e Rei-
toria. Disponivel em <http://www.ufpb.br/cia/contents/paginas/estagiarios> Acesso em 02 nov. 2016.

“8Como membros natos, podemos destacar representante da PRG, representantes dos Campi 1, 11, III e IV,
representante da Pro-Reitoria de Extensdo e Assuntos Comunitarios (PRAC), representante da Prefeitura
Universitaria (PU), representante do CTDR, representante do Diretério ou Centro Académico (DCE),
representante do Sindicato dos Trabalhadores do Estado da Paraiba (SINTESP), representante da Secdo Braile da
Biblioteca Central, representante do Sindicado dos Professores da UFPB (ADUF/PB), representantes do
NEDESP, do Laboratério de Acessibilidade (LACESSE) e do Laboratorio de Tecnologia Assistiva (LAVITA),
representantes da comunidade académica com deficiéncia fisico-motora, da comunidade académica com
deficiéncia visual, da comunidade académica com deficiéncia auditiva e representante da comunidade académica
com deficiéncia intelectual. Como parceiros, podemos destacar a Clinica Escola de Terapia Ocupacional (TO), a
Clinica de Psicopedagogia, a Clinica Fonoaudiologia e o Projeto Empoderar.

“Destacamos que ha abertura de edital piblico, via Fluxo Continuo — FLUEX, para participa¢io nos GTs.
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III — Planejar e realizar reunides periddicas com os estudantes assistidos pelos
Programas criados e/ou supervisionados pelo CIA;

IV — Participar dos processos seletivos realizados sob responsabilidade do CIA, a
exemplo do Programa Estudante Apoiador;

V — Organizar, promover ¢ estimular a realizacdo de pesquisas na area da inclusdo e
acessibilidade pedagdgica, a fim de subsidiar as agdes inclusivas da UFPB;

VI — Promover espagos € momentos educativos para a comunidade académica,
articulando ag¢des que integrem os diferentes centros e campi em prol da construgdo
de uma cultura de incluséo;

VII — Criar espagos e veiculos para difusdo das pesquisas realizadas na area da
inclusdo e da acessibilidade na UFPB,;

VIII — Elaborar material informativo para a comunidade académica da UFPB que
contemple as necessidades e dificuldades relativas a inclus@o e acessibilidade.

Art. 8° Compete ao GT de Acessibilidade Atitudinal as seguintes atribuigdes:

I — Contribuir para a sensibilizacdo da comunidade universitaria quanto as pessoas
com deficiéncia;

IT — Identificar e aplicar dinamicas a serem ministradas em salas de aula, eventos e

demais ambientes da UFPB, objetivando a sensibilizacdo para a deficiéncia das
pessoas;

IIT — Elaborar material com informacao sobre formas corretas e eficazes de atuacao
para apoio as pessoas com deficiéncia.

Art. 9° Compete ao GT de Acessibilidade Comunicacional as seguintes atribuicdes:
I — Divulgar todas as agdes, projetos e iniciativas propostos pelo CIA e pelos GTs;

I — Cuidar da manutengio das ferramentas de comunicagdo do CIA, a exemplo de
paginas web, canais de redes sociais e divulgagdes nas midias;

III — Divulgar produtos criados pelo CIA, a exemplo de folders, cartilhas, pecas de
apoio a acessibilidade, campanhas, eventos e quaisquer outras iniciativas do CIA;

IV — Planejar e executar, conjuntamente com o CIA, agdes de comunicagdo ¢
acessibilidade, como cursos, campanhas, projetos e outros, voltados & comunidade
universitaria;

V — Contribuir para tornar acessiveis os sistemas de informa¢do e comunicagdo na
UFPB.

Art. 10. Compete ao GT de Acessibilidade Arquitetonica as seguintes atribuicdes:

I — Realizar periodicamente coleta e andlise de dados referentes a estrutura de cada
campus, a fim de se entender as condigdes de inclusdo e acessibilidade da UFPB;

IT - Colaborar para a difusdo dos conceitos de inclus@o e acessibilidade na UFPB no
sentido de atender a legislagdo vigente e a premissa de uma universidade mais
inclusiva;

III — Assessorar o CIA, quando solicitado, nas questdes relativas a acessibilidade
Arquitetonica na UFPB,;

IV — Desenvolver pesquisas e projetos a fim de solucionar problemas arquitetdnicos
e de design, tendo em vista a melhoria das condigdes de incluséo ¢ acessibilidade dos
campi da UFPB. (UFPB, 2016d, s/p, grifos nossos)

Através dessas parcerias e com trabalhos colaborativos, o CIA vem empreendendo e
apoiando diferentes agdes institucionais voltadas a inclusdao das pessoas com deficiéncia na

UFPB, servidores e, especialmente, os discentes.
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Com relagdo aos servidores com deficiéncia que trabalham na UFPB, o CIA, desde
sua criacdo, ndo conseguiu realizar um cadastro, tendo em vista que necessita de apoio de
outros Orgdos institucionais responsaveis pelos recursos humanos, qui¢d, vinculados a Pro-
Reitoria de Gestdo de Pessoas (PROGEP). De acordo com um gestor da Coordenacdo de
Processos de Gestdo de Pessoas (CPGP)™, essa Pro-Reitoria deu inicio a um cadastro, através
da atual gestdo, a partir da nomeagdo de servidores do Ultimo concurso, mas, até 0 momento,
infelizmente ndo finalizou. A pretensdo ¢ dar continuidade, inclusive com o levantamento dos

demais servidores.

Com relagdo aos discentes com deficiéncia matriculados em cursos superiores da
UFPB, anualmente o CIA tenta realizar atualizacao e cadastro. Apds as matriculas semestrais,
solicita a Superintendéncia de Tecnologia da Informagao (STI) a relacdo dos matriculados que
se identificaram com deficiéncia ou necessidade educacional especial na ocasido do cadastro.
Depois, faz o primeiro contato com os discentes para agendar diagnostico, avaliagdo de
necessidades educacionais e efetivar o cadastro. Algumas vezes, apesar de os discentes com
deficiéncia terem entrado via cota especial (identificado pela UFPB como agdo afirmativa
institucional), ndo se identificam e ndo realizam cadastro no CIA. As vezes, porque nio
necessitam de apoio especializado; as vezes, porque preferem manter o anonimato. Entretanto
essa questao tem dificultado precisar o quantitativo de discentes com deficiéncia matriculados

nos cursos da UFPB.

A partir desse primeiro contato, caso os discentes se identifiquem, o CIA encaminha
as coordenacdes de curso, informacdes sobre a matricula destes e, se necessario, algumas das
suas demandas educacionais, bem como orientacdes e estratégias pedagogicas possiveis de
serem adotadas pelos componentes do curso, no seu processo de ensino—aprendizagem. Ha
casos em que essas informagdes s6 chegam as coordenagdes ¢ aos docentes do curso apos as

aulas terem iniciado, considerando que, nem sempre, o cadastro ¢ realizado em tempo habil.

Apesar da dificuldade em precisar o quantitativo de discentes com deficiéncia
matriculados nos cursos superiores da UFPB, podemos dizer que esta apresenta mais de 600
alunos com algum tipo de deficiéncia, n.e.e. ou mobilidade reduzida. De acordo com a
coordenagao do CIA, até junho de 2016, eram assistidos pelo Comité 609 discentes com essa
realidade’’, somando os ingressantes em 2016 e em anos anteriores, nas modalidades

presencial e virtual.

SConversa informal na CPGP, dia 28 nov 2016.
'Informagdo repassada via e-mail institucional do CIA, em 09 jun. 2016.
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Especificamente no ano de 2014, ingressaram 182, dos quais “85 com deficiéncia
fisica, 41 com deficiéncia visual, 37 pessoas com deficiéncia auditiva, sendo 13 totalmente
surdos e 24 com audicdo parcial e 18 com mais de um tipo de deficiéncia” (CIA, 2016a, s/p).
Isso ratifica, cada vez mais, a necessidade de implementacdo de medidas e acdes para

responder as demandas locais € aos compromissos nacionais.

Viérias sdo as agdes que vém sendo empreendidas e/ou acompanhadas pelo CIA,
desde aquelas em parceria com outros 6rgaos ou setores até canais virtuais para estabelecer
comunicagdo com a comunidade (interna e externa) e divulgar informagdes relevantes que
dizem respeito a politica institucional e aos processos que auxiliam na inclusdo das pessoas

com deficiéncia.

Entre esses canais de comunicagdo, destacamos um link especifico no sife da
Universidade que permite o acesso ao sife oficial do CIA. Por meio deste, ha a possibilidade
de a comunidade académica e demais interessados acessarem informacgdes basicas sobre a
maneira de agir diante de algumas necessidades de alunos e/ou pessoas com deficiéncia, tendo
haja vista os manuais, as orientacdes e as estratégias pedagogicas que favorecem a inclusao,
disponiveis em formato digital. O acesso pode, também, se dar por intermédio de um blog

interativo que subsidia a divulgacdo e a atualizag¢@o de algumas das a¢des empreendidas.

Destacamos o Programa de Apoio ao Estudante com Deficiéncia, como uma das
principais agdes que estdo sob a responsabilidade pedagdgica e administrativa do CIA. Foi
implantando, em 2011, pela PRAPE junto com o CIA, quando este ainda fazia parte dessa
Pro-Reitoria, buscando responder orientagdes do Decreto 7.234/2010, que dispde sobre o

PNAES.

Conforme determina o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil — PNAES, em seu
inciso X, do paragrafo 1° do artigo 3°, a Pro-Reitoria de Assisténcia e Promogio ao
Estudante — Prape assiste o estudante com deficiéncia através de acdes proprias e em
coordenacdo com outros setores da UFPB, sobretudo com o Comité de Inclusdo e
Acessibilidade — CIA da Institui¢do, quer seja com o aporte financeiro de recursos,
quer seja com intermediagdo e intervengdo como 6rgdo superior da Reitoria.

Junto ao CIA, esse apoio se da através do Programa de Apoio ao Estudante com
Deficiéncia — PAED (UFPB, 2016a).

Em consonancia com um dos objetivos estratégicos destacados no PDI, o PAED tem

por finalidade “Estruturar a UFPB para possibilitar uma ampla inclusdo social,
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especificamente no que se refere a acessibilidade, a permanéncia e a orientacao pedagogica”

(UFPB, 2016¢, p. 13).

O PAED?* ¢ desenvolvido com apoio da atuagéo de discentes bolsistas, conhecidos
como alunos apoiadores. Eles sdo selecionados para auxiliar, individualmente, discentes com
deficiéncia em atividades académicas, respeitando as especificidades e necessidades
educacionais de cada um. Também, pela aquisi¢do e disponibilizagdo de equipamentos
especificos, a maioria de tecnologia assistiva, bem como de materiais de custeio, para atender
a algumas das demandas para viabilizagdo de processos de aprendizagem dos discentes com

necessidades especificas.

Este programa através da LDB n.° 9.394, de 1996, especificamente nos artigos 58,
59 e 60, que preveem o atendimento educacional especializado para estudantes com
deficiéncia nos diferentes niveis de ensino, além da Portaria 3.284, de 2003 que
estabelece as condigdes basicas para a inclusdo do aluno com deficiéncia no ensino
superior ¢ o Decreto-Lei n® 5.296, de 2004, que da prioridade de atendimento as
pessoas com deficiéncia e mobilidade reduzida e estabelece normas gerais ¢ critérios
basicos para a promogdo da acessibilidade, visa prestar assisténcia a todos os alunos
da UFPB que possuam algum tipo de deficiéncia ou limitag@o.

Os Estudantes apoiadores assumirdo atividades junto aos estudantes com
deficiéncia, respeitando-se as peculiaridades e necessidades educacionais de cada
area de deficiéncia ou alteracdo decorrente de sequelas fisico motora, auditiva,
visual, de transtornos funcionais especificos (TDAH — Transtorno de Déficit de
Atengao e Hiperatividade) e outras demandas pedagodgicas (CIA, 2016c, p. 02).

As atribui¢des sob responsabilidade dos apoiadores s3o planejadas e estabelecidas
de maneira compativel com a necessidade de cada discente com deficiéncia dentro da
instituicdo, podendo ser ajustadas quando hé necessidade, desde que sejam identificadas pelo

Comité ou apresentadas pelos discentes apoiados ou o proprio apoiador.

A PRAPE, com recursos do PNAES, custeia as bolsas para os alunos apoiadores,
enquanto os eventos promovidos pelo CIA, os equipamentos especializados e os materiais de
custeio™, e também os estagiarios vinculados as demais agdes do CIA sdo mantidos pelo

Programa Incluir e complementados pela Reitoria.

%2 £ importante destacar que o PAED nasceu a partir da ampliagdo da metodologia adotada por um projeto de
monitoria para os alunos surdos, coordenado por uma docente vinculada ao CE. Nesse projeto, alguns discentes
eram capacitados para atuar como monitores de outros com deficiéncia auditiva (diagnosticados com surdez).

3 Houve um periodo em que a PRAPE também custeava a compra de equipamentos e materiais de consumo.
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Saliente-se que, entre os periodos letivos 2014.1, 2014.2, 2015.1, 2015.2, 2015.2 ¢
2016.1, houve um crescimento consideravel quanto ao nimero de alunos contemplados no

PAED, tanto apoiados quanto apoiadores.

Grafico 4 - Quantidade de discentes contemplados no PAED

Apoiados e Apoiadores - Por periodo

140

122
120
100

B Apoiado
B Apoiador

80
60
40 36

20

2014.1 2014.2 2015.1 2015.2 2016.1

Fonte: Elabora¢do da autora, 2016, a partir de dados do PAED/PRAPE.>*

E possivel observar que ndo s6 o numero de alunos com deficiéncia e necessidade de
educacdo especializada cresceu (131,03%), como de bolsistas contemplados (238,88%),
inclusive numa proporc¢ao de quase dois apoiadores por alunos. Levando em consideragdao que
um aluno apoiador ndo pode exceder vinte horas de apoio ao discente apoiado, essa propor¢ao
nos leva a inferir que, provavelmente, o discente com deficiéncia demanda apoio em mais de
um turno, e/ou seus compromissos na instituicdo excedem quatro horas didrias, durante os
cinco dias letivos por semana, inclusive com atividades integrais ou no contraturno, quica,

assistindo as demandas provenientes, além do ensino, das atividades de sala de aula.

Dentre os materiais permanentes adquiridos e disponibilizados aqueles que
necessitam de recursos ou equipamentos que possam contribuir no processo educacional,

destacamos: cadeiras de rodas, linha braille, muletas, softwares, sintetizadores de voz, leitores

> Quantidade de estudantes assistidos nas agdes desenvolvidas pela PRAPE junto ao CIA. Disponivel em:
<http://www.ufpb.br/cia/contents/relatorios/quantidade-de-estudantes-assistidos-nas-acoes-desenvolvidas-pela-
prape-cia-1.pdf/view> Acesso 08 dez 2016.



93

de tela, impressoras para impressao em braille, computadores portateis, gravadores, papéis

para impressdo em braille, regletes, assinadores.

E relevante reiterar que um dos eixos do Programa Incluir, “curriculo, comunicago
e informacao”, prevé o oferecimento de condi¢des para possibilitar a garantia do pleno acesso,
participagdo e aprendizagem as pessoas contempladas no programa. Nessa perspectiva, busca
atender as demandas oriundas dos discentes, por meio dos servigos oferecidos pelo PAED.
Como exemplo, citamos o apoio do aluno apoiador junto as atividades dos discentes com
deficiéncia, quer seja em sala de aula, quer seja em outras atividades académicas relacionadas

a estagio, extensdo, pesquisa ou afins.

Essa atencdo nos leva a refletir sobre o sentido que vem se configurando nas
estratégias para permanéncia, tendo em vista que, aparentemente, excedem a oferta de
politicas assistenciais que, muitas vezes, se voltam mais para questdes materiais, cOmo se
inclusdo dependesse apenas de recursos, de uma infraestrutura adequada, de uma bolsa ou

auxilio para ajudar nas despesas com custeio de materiais e servicos.

E certo que a permanéncia pode ser favorecida por esse tipo de assisténcia, porém,
além disso, ela envolve aspectos relacionados as diversas possibilidades de “participagao
plena” na educagdo superior, tais como programas que potencializam a atuacdo e o
envolvimento dos discentes em atividades de ensino, pesquisa e extensdo e/ou quaisquer

outras oferecidas no ambito académico.

Ha pesquisadores que alertam sobre as especificidades das politicas de permanéncia
e de assisténcia, alegando ndo se tratarem da mesma coisa. Honorato e Heringer (2014, p.
325); Honorato (2015, p. 146) destacam que as politicas de permanéncia sao mais amplas do
que as de assisténcia. Desse modo, estas tltimas estdo contidas nas primeiras, as quais se
direcionam a dotar os discentes de recursos minimos que viabilizem a frequéncia as aulas e as

demais atividades.

Afora essas consideragdes, o CIA, certamente, vem buscando atender a outros eixos
apontados no Programa Incluir, desenvolvendo e apoiando algumas acdes de pesquisa e de
extensao em parceria com o Laboratorio de Acessibilidade (LACESSE) e o Laboratorio de
Tecnologia Assistiva (LAVITA). Registramos que o LACESSE deu continuidade as atividades
iniciadas no Projeto supracitado — “UFPB para todos: eliminando barreiras, do Programa

Incluir 2010 (segunda proposta aprovada pelo Programa Incluir).
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Em 2014, por exemplo, além do apoio da PRAPE, estes Laboratorios contaram com
o apoio da PRAC para desenvolver o “Programa Caminhos acessiveis: mobilidade Inclusiva
na UFPB”, vinculado ao Programa de Extensdo Universitdria (PROEXT)/MEC. Entre as
acOes pontuais dessa iniciativa, ressaltamos a realizagdo de campanhas institucionais
realizadas, anualmente, com fins de divulgar servicos acessiveis desenvolvidos pela UFPB,

bem como a “conscientizagdo sobre o tema” e/ou, quica, mudangas atitudinais.

Outrossim, vale mencionar o “Programa Acessibilidade, Tecnologia Assistiva e
Inclusdo: UFPB para todos”, também vinculado ao PROEXT/MEC 2014, que se propos
“integrar essas agOes interdisciplinares para facilitar o processo de inclusdo das pessoas com
deficiéncia na sociedade através da aplicagdo de tecnologias assistivas e pratica do esporte

adaptado” (LACESSE, 2016, s/p.).

Da mesma maneira, cabe destacar o Laboratorio de Artes Visuais Aplicadas e
Interativas (LAVAIS), sediado no CCTA, com vinculo ao Departamento de Artes Visuais
(DAV). Esse Laboratorio envolveu e envolve varios trabalhos, entre eles, um dos GTs do CIA,
o Grupo de Trabalho de Acessibilidade Comunicacional (GTAC), além do Grupo de Pesquisa
em Artes, Museus e Inclusao (GPAMI), e dos Projetos de Extensao Artes Visuais & Inclusao:
ensino de artes visuais em instituigdes de educagdo inclusiva em Jodo Pessoa, vinculado ao
Programa de Licenciatura 2016 (PROLICEN), chegando a desenvolver atividades, desde
2014, junto a Associacdo Ame Dowm PB, ao Instituto dos Cegos da Paraiba Adagilsa Cunha e
ao Lar de Longa Permanéncia para Idosos Vila Vicentina. Também, o Projeto de Extensdo
Acervo Pinacoteca UFPB: divulgacao e formagao de publico para as artes visuais, vinculado
ao Programa de Extensdao da UFPB 2016 (PROBEX). Vale considerar que, até o final da
pesquisa de campo — dezembro de 2016 —, o LAVAIS, contava com o apoio de cinco bolsistas,
vinculados as diferentes atividades apresentadas, inclusive um deles financiado pelo CIA,

para apoiar o GTAC/CIA.

Dentre os Laboratdrios com atividades apoiadas pelo CIA, faz-se mister destacar o
Laboratério de Aplicagdes e Video Digital — LAVID, vinculado ao Departamento de
Informatica (DI), do Centro de Informatica (CI) e que vem desenvolvendo muitas iniciativas
com o apoio de parceiros externos™. Entre os anos 2010 e 2011, o LAVID desenvolveu o

“Projeto LIBRAS TV”, um “Sistema de geracdo automatica de legendas em lingua brasileira

330 LAVID tem contado com a parceria de vérios érgdos e institui¢cdes, entre eles: FUNAPE; Movimento DE Educagéo Po-
pular “Fé e Alegria”; FINEP; World Bank; IPHAN; FAPESQPB; ACERP; TvEscola; Empresa Brasil de Comunica¢des —
EBC; CNPq; CAPES; CpgD; Rede Nacional de Ensino e Pesquisa — RNE; MEC e MCTL.
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de sinais (LIBRAS) para o Sistema Brasileiro de TV Digital (SBTVD)”, permitindo que
legendas de LIBRAS fossem “geradas, codificadas, transmitidas e decodificadas de forma
automatica”. Entre 2013 e 2014, o LAVID implementou, entre outras acdes, o “Projeto
AudioFingerPrint”, para desenvolvimento, homologagdo e analise de aplicativos de segunda
tela para inclusdo de surdos, com (re)producao por profissionais intérpretes ou por
“ferramentas automaticas”, possibilitando a acessibilidade de pessoas surdas aos contetidos

transmitidos pela TV (LAVID, 2016).

Entre os varios projetos desenvolvidos pelo LAVID, merecem destaque dois que se
voltam a promogao da acessibilidade direta as pessoas com deficiéncia, quais sejam: o “Suite
Vlibras” e o “GTAaaS — Acessibilidade como um Servico (Acessibility as a Service)”. O
primeiro ¢ um tradutor automatico de contetidos digitais para LIBRAS, em codigo aberto e
distribuicdo livre, cuja finalidade ¢ “o desenvolvimento de uma Suite de ferramentas
computacionais [...] que permite que conteudos em LIBRAS possam ser gerados
automaticamente em Desktops, dispositivos modveis e plataformas Web, tornando-as
acessiveis as pessoas surdas” (LAVID, 2016). O segundo, a Acessibilidade como um Servico,
parte da consideragdo das dificuldades enfrentadas por algumas pessoas com deficiéncia para
acesso a informacdo. Por isso, propde “adicionar uma camada entre os sistemas legados e os
usudrios especiais, adaptando a apresentacao dos conteudos digitais para as necessidades

destes usuarios” (LAVID, 2016).

Diante do exposto, ¢ possivel inferir que a UFPB tem buscado materializar
compromissos assumidos pelo Estado brasileiro, por meio da operacionalizagio de uma
politica institucional de inclusdo, de agdes e estratégias que favorecam o acesso € a

permanéncia dos discentes com deficiéncia, através da parceria entre o CIA e setores diversos.



96

4 DO LOCUS DO PENSAR AO LOCUS DO FAZER DA PESQUISA

Na auséncia de um paradigma ou de algum candidato a paradigma, todos os fatos
que possivelmente sdo pertinentes ao desenvolvimento de determinada ciéncia t€m
probabilidade de parecerem igualmente relevantes. (KUHN, 1997, p. 35)

Nesta pesquisa, buscamos analisar as politicas publicas voltadas a inclusdo dos alunos
com deficiéncia na UFPB, considerando as politicas de acesso e permanéncia como inerentes
aos processos que envolvem a inclusdao nos ambientes educacionais. Tal andlise deu-se a partir
de um estudo de caso no ambito no CCTA, envolvendo diretamente os discentes com

deficiéncia matriculados em cursos de graduagao desse Centro.

Para tanto, como veremos detalhadamente a seguir, foi necessaria a utilizacdo de
meios e instrumentos que possibilitassem uma pesquisa fundamentada e consistente, a fim de
identificar e (re)conhecer novos conhecimentos, ao encontro da assertiva de Lakatos e
Marconi (2005, p. 155), quando se referem a pesquisa como “‘um procedimento formal, com
método de pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e se constitui no

caminho para conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais”.

4.1 LOCUS E SUJEITOS DA PESQUISA: UFPB E CCTA

A UFPB foi criada em meados do século XX, em 1955, a partir da integracdo das
diversas instituicdes publicas e privadas®®. Desde entdo, possui uma caracteristica
multicampi®’; ou seja, além da existéncia do campus-sede, localizado na capital, j4 havia

outros campi espalhados no interior do Estado.

No inicio do século XXI, com o objetivo de expandir, manter a caracterizagdo peculiar

multicampi, bem como promover mais autonomia as unidades envolvidas, da-se a criagdo da

Escolas e Faculdades Isoladas, sendo as publicas incorporadas: Faculdade de Filosofia, Faculdade de
Odontologia, Escola Politécnica (Campina Grande), Escola de Enfermagem; e as privadas agregadas: Faculdade
de Direito, Faculdade de Medicina, Faculdade de Ciéncias Economicas, Faculdade de Engenharia, Escola de
Servigo Social. (RODRIGUES apud BEZERRA, 2006, p. 42)

A partir de sua federalizagdo, em 1960, essa Institui¢io desenvolveu uma crescente estrutura multicampi,
distinguindo-se, nesse aspecto, das demais universidades federais do sistema de ensino superior do pais que, no
geral, sdo “unicampus”, com atividades concentradas num s6 espaco urbano. Essa singularidade expressou-se
por sua atuagdo em sete campi implantados em cidades diferentes — Jodo Pessoa, Campina Grande, Areia,
Bananeiras, Patos, Sousa e Cajazeiras (UFPB, 2016b, p. 22).
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Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), desmembrada da UFPB e composta por
mais mais trés campi’®, por meio da Lei n° 10.419/2002 (UFPB, 2016b, p. 22).

Em meados da primeira década deste século, a estrutura fisica e académica da UFPB
sofreu outras mudangas, ampliando-se ainda mais, especialmente com a adesdo a Politica de
Expansdo das IFES, por meio de um Programa para Interiorizagdo das IFES — em 2005,
criado como ampliagdo, por via publica, do acesso a educacao superior no interior do Estado.
Acrescenta-se, sobretudo, a adesdo da UFPB, em 2007, ao REUNI, pelo Decreto n°
6.096/2007, que tinha como objetivo “criar condigdes para a ampliagdo do acesso e
permanéncia na educagdo superior, no nivel de graduagdo, pelo melhor aproveitamento da
estrutura fisica e de recursos humanos existentes nas universidades federais” (BRASIL,
2016f, s/d). A partir dessas adesdes, ndo s6 o nimero de alunos com acesso a UFPB se

multiplicou, como também o niimero de campi e centros aumentaram.

Em 2006, por meio da Resolugdo n® 05/2006, foi criado, no interior do Estado, o
Campus do Litoral Norte, que envolve os municipios de Mamanguape e Rio Tinto, e, como
consequéncia, por meio da Resolucdo n°® 06/2006, o Centro de Ciéncias Aplicadas e Educacao
(CCAE). Outrossim, em 2007, criou-se, no Campus-sede, o Centro de Ciéncias Médicas
(CCM), a partir do desmembramento do curso de Medicina dos demais da area de saude
(Resolugdo n° 21/2007). Em 2009, por meio da Resolugdo n°® 04/2009, o CTDR e, em 2011, o
Centro de Informatica (CI), o Centro de Energias Alternativas e Renovaveis (CEAR), o
Centro de Biotecnologia (CBiotec) e o CCTA, respectivamente, por meio das Resolugdes de

n* 25/2016, 27/2016, 31/2016 e 43/2016 (UFPB, 2016d, p. 12-13).”

Com isso, atualmente a UFPB, além dos treze Centros distribuidos na grande Jodo
Pessoa e area metropolitana, possui outros trés campi, localizados no interior do Estado —
Areia, Bananeiras, Mamanguape e Rio Tinto —, cada um com tnico Centro, o que compreende

um total de dezesseis Centros em quatro campi.

Diante da dimensao dessa estrutura fisica e académica e do limite de tempo previsto
para realizacdo da pesquisa, fizemos um recorte estratégico na delimitacdo do seu universo,
realizando a pesquisa no CCTA, por apresentar discentes com deficiéncia matriculados em

cursos superiores, por ser ambiente (pessoal) de lotagdo profissional e por ter sido um dos

3Localizados nas cidades de Cajazeiras, Sousa e Patos, respectivamente, tornando-se os Campi 11, 111 e 1V, tendo
em vista que o Campus 1 localiza-se na sede — Campina Grande (UFPB, 2016b, p. 22).

»Todas as Resolugdes citadas nesse paragrafo foram oriundas do Conselho Universitario (CONSUNI).
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Centros criados, em 2011, no contexto de expansao do acesso a educagao superior, por meio

da implantacdo do supracitado REUNI (2008 — 2012).

Saliente-se que a criagdo do CCTA deu-se a partir do desmembramento do Centro de
Ciéncias Humanas, Letras e Artes (CCHLA) — existente desde o ano de 1974, como um dos
resultados da Reforma Universitaria ocorrida em 1970. De acordo com a justificativa
apresentada na proposta pedagdgica para a criagdo do CCTA, tal desmembramento poderia
“contribuir para a reorganizacdo institucional e o fortalecimento de uma érea estratégica e
fundamental para o cumprimento da funcdo social e educativa que tem a Universidade”
(UFPB/CCHLA, 2011, p. 12). Vale ressaltar que, nesse Projeto Pedagogico, dentre varios
objetivos propostos, em conformidade com um dos fins da UFPB, especificamente no que se
refere & promocao de melhoria nas condi¢des de vida do cidaddo, enfatizamos dois, tendo em

vista possibilitar inser¢do social plena, autbnoma e independente:

c. atender as atuais demandas legais em que indicam a necessidade de todos os
cursos desenvolverem agdes pedagogicas que contemplem a formagdo de um
profissional sensibilizado e adequadamente preparado para uma pratica profissional
e pedagodgica eficiente, na sua respectiva area de atuagao.

i. atender alunos, técnicos e professores com necessidades educacionais especiais
dentro dos objetivos propostos pelo centro (UFPB/CCHLA 2011, p. 13-14).

E, especialmente, porque esses dois objetivos relacionam-se, diretamente, com um

\

dos fins desta pesquisa, no que diz respeito a andlise das estratégias de permanéncia das

(I3

pessoas com deficiéncia em cursos do CCTA, em que a viabilizacdo do objetivo “c

9o
1

dependera da viabilizacdo do objetivo “i”. Nao bastando, tdo somente, politicas institucionais
promovidas pelo CIA para a permanéncia com sucesso dos discentes com deficiéncia que
necessitam de estratégias especializadas, tendo em vista que se faz necessario unidade e
cooperacao entre as politicas do CIA e “as agdes pedagogicas™ viabilizadas pelos profissionais

do CCTA.

Em 2011, por ocasido do desmembramento do CCHLA, o CCTA surgiu ja com 5
departamentos, 8 coordenagdes de cursos de graduagdo, 2 coordenagdes de cursos sequenciais
e 3 coordenagdes de cursos de pds-graduagao (UFPB/CCHLA, 2011, p. 22-23). Atualmente,
com aproximadamente 13.000m?, divididos em edificagdes que abrigam salas de aula,
ambientes para docentes, laboratorios, galeria de artes, coordenagdes de programas de pos-

graduacdo, sala de concertos, cinema, estidios de tv e de rddio e bloco administrativo com
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Direcao, Assessorias, SIAG, Sala de Reunides ¢ Coordenag¢des de Cursos de Graduagdo e
Sequencial. H4 também a Pinacoteca, vinculada ao Departamento de Artes Visuais e instalada

no prédio da Biblioteca Central (BC).

Apbs cinco anos de existéncia, conta com 7 departamentos, 12 cursos de graduagao,
2 cursos sequenciais ¢ 5 programas de pos-graduacdo; 185 docentes ativos, 76 servidores

técnico-administrativos® e 1774 discentes ativos.

Tabela 1 — Comparativo dos dados CCTA anos de 2011 — 2016

SERVIDORES SETORES/CURSOS
ANO DISCENTES Técnico . . . Programas de
Docentes .. . Departamentos Graduagao Sequencial _, -
administrativo Pos-graduacao
2011 1796 132 45 5 8 2 3
2016 1774 185 76 7 12 2 5
Variagao 22 53 31 2 4 0 2

0020020920094

Fonte: Elaboragdo da autora, 2016, com base nas informagdes de 2011 apresentadas no Projeto Pedagogico
para desmembramento e criagdo do CCTA, bem como pelas informagdes de agosto e setembro de 2016
do Sistema Integrado de Gestao de Planejamento e de Recursos Humanos, Demonstrativo do Pessoal
Lotado no CCTA.

Entretanto, em meados do semestre 2016.1, dos 1.774 discentes com matricula ativa
12 (0,67%) apresentavam diagnostico de deficiéncia ou alguma necessidade educacional
especial. Destes ultimos, 50% (6) tinham diagnéstico de deficiéncia fisica, 33% (4)
deficiéncia visual total, 8% (1) deficiéncia visual parcial e 8% (1) Transtorno de Déficit de

Atengdo com Altas Habilidades (TDAH), conforme representado em percentual no Grafico 5.

0s numeros de servidores docentes e técnico-administrativos foram coletados a partir do Sistema Integrado de
Gestdo de Planejamento e de Recursos Humanos, Demonstrativo do Pessoal Lotado no CCTA, dia 18 de ago de
2016, https://sigrh.ufpb.br/sigrh/relatorios/form _relatorio_servidores lotados.jsf, respectivamente, as 12:34 ¢
12:38. O numero de discentes foram coletados a partir do Sistema Integrado de Gestdo de Atividades Académi-
cas (SIGAA), dia 12 set. 2016, com auxilio da assessora técnica do Sistema de Atendimento ao Graduando
(STIAG) do CCTA.
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Grafico 5 - Matricula de discentes com deficiéncias ou necessidade educacional no CCTA

Por diagnostico - Periodo 2016.1

TDAH

Visual -Total
33,33%

Visual - Parcial
8,33%

Fonte: Elaboragdo da autora, 2016, a partir de dados coletados no CIA e confirmados na SIAG/CCTA.

Vale registrar que as informacdes sobre os discentes com deficiéncia e com
necessidade de atencdo especializada foram fornecidos pelo CIA, porém so6 apos a aprovacao
do projeto de pesquisa no Comité de Etica da UFPB. As informagdes diziam respeito a
diagnostico, curso, numero de matricula, recebimento ou nao, pelo discente, de auxilio de
apoiador e contato eletronico da maioria. Apesar de esforcos do CIA em repassar as
informagdes atualizadas, o nimero e dados de alguns alunos ndo correspondiam a realidade,
no que diz respeito a matricula ativa. Como o nosso objetivo era realizar contato prévio com
os discentes com deficiéncias — antes da entrevista — e aplicar os instrumentos apenas com
aqueles regularmente matriculados, dirigimo-nos a SIAG para confirmar se a matricula estava
ativa ou ndo. Para nossa surpresa, dos 20 alunos inicialmente informados pelo CIA, apenas 12
estavam com matriculas ativas. Quanto aos demais, 04 haviam concluido os seus respectivos

cursos com sucesso, 03 estavam como matriculas canceladas e 01 sem cadastro®'.

Conforme veremos posteriormente, do total de 12 discentes, apenas 6 (50%)
participaram das entrevistas, em virtude de nao termos conseguido localizar nem contatar
todos, por meio dos contatos informados pelo CIA e pela SIAG, durante o periodo para

execucdo da pesquisa de campo.

' Ao que tudo indica, teria ingresso no primeiro periodo do semestre 2016.2.
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4.2 DIMENSAO TEMPORAL

Como dimensado temporal, delimitamos o periodo de 2011 a 2016, notadamente em
termos de identificagdo de politicas de inclusdo que buscam favorecer o acesso e a
permanéncia de pessoas em situa¢do de vulnerabilidade social, como € o caso daquelas com
deficiéncia na educagdo superior: REUNI, PNAES, Politica de Cotas, SISU e, de forma
especial, o Programa Incluir, por ser a unica politica educacional da Secretaria Nacional de
Educacdo Superior (SESU/MEC) voltada especificamente a inclusdo de pessoas com

deficiéncia nas IFES.

Com o objetivo de apreender as politicas voltadas a inclusdo de discentes com
deficiéncia na UFPB, o procedimento metodoldgico escolhido pauta-se no método de
abordagem fenomenologica, por acreditar que este ofereceria bases coerentes para a
investigacdo e a compreensdo sobre o fendmeno. Como afirma Souza (2012a, p. 37), “Na
perspectiva educacional, a fenomenologia contribui na medida em que o seu fazer ¢

caracterizado pela busca do sentido e pela contribui¢do de significados”.

No entendimento de Gil (2008, p. 14), a fenomenologia “ndo se preocupa, pois, com
algo desconhecido que se encontre atras do fendmeno; s6 visa o dado, sem querer decidir se
este dado ¢ uma realidade ou uma aparéncia”. Destaca que, enquanto método, busca
compreender simplesmente o que ¢ dado, ou melhor: “Nao procura explicar mediante leis,
nem deduzir com base em principios, mas considera imediatamente o que estd presente na
consciéncia dos sujeitos.” (GIL, 2008, p. 14). Para tanto, ao encontro do objeto desta
pesquisa, buscamos compreender e descrever as politicas de inclusdo da educacdo superior

que favorecem o acesso e a permanéncia de discentes com deficiéncia na UFPB.

Durante o percurso da investigacdo, também utilizamos a pesquisa descritiva,
buscando levantar e estudar diferentes elementos que estivessem envolvidos com o contexto
do fendmeno da inclusao. Como justificam Prodanov e Freitas (2013, p. 52): “os fatos sao
observados, registrados, analisados, classificados e interpretados, sem que o pesquisador
interfira sobre eles, ou seja, os fendmenos do mundo fisico e humano sdo estudados, mas nao
sao manipulados pelo pesquisador”. Isso permitiu melhor explicagdo e interpretagdo dos fatos,
a exemplo do mapeamento dos discentes com deficiéncia matriculados na instituicao e do

perfil dos que estudam no CCTA.
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4.3 SUPORTES TECNICOS E PROCEDIMENTAIS DA PESQUISA

Para melhor compreensdao dos processos que envolveram e envolvem as politicas
para inclusdo da pessoa com defici€éncia nas instituigdes de ensino superior, particularmente
na UFPB, e, consequentemente, melhor aprofundamento da investigagcdo, utilizamos
diferentes procedimentos e meios técnicos. Entre os procedimentos, destacamos o estudo de
caso, uma vez que teve a UFPB como /ocus de investigacao do objeto, especificamente como
delimitagcdo da amostragem, o CCTA e os discentes com deficiéncia matriculados em cursos
superiores deste Centro. Para Yin (2001, p. 32), podemos utilizar o procedimento técnico do
estudo de caso, “quando deliberadamente quisesse lidar com condi¢des contextuais —

acreditando que elas poderiam ser altamente pertinentes ao seu fenomeno de estudo”.

Afora o procedimento técnico do estudo de caso, foram necessarios outros processos
e instrumentos para encaminhamento e desenvolvimento da investigacdo, como descreveram
Lakatos; Marconi (2005, p. 174): “técnica ¢ um conjunto de preceitos ou processos de que se
serve uma ciéncia ou arte; ¢ a habilidade para usar esses preceitos ou normas, a pratica. Toda

ciéncia utiliza inumeras técnicas na obtencao de seus propodsitos”.

Como a pesquisa utilizou como norte procedimentos alinhados ao método de
abordagem fenomenologica, o enfoque predominante adotado foi o da pesquisa qualitativa,
tendo em vista a necessidade de estabelecer uma relagdo mais estreita e direta do pesquisador
com o objeto e o fendmeno investigado. Souza (2012b, p.9) ressalta que essa abordagem
sugere subsidios fundamentais de um método de pesquisa qualitativa, sobretudo quando
associada com a pratica educativa, promovendo reflexdes menos positivas, em detrimento das

subjetividades relacionadas no universo educativo.

a pesquisa qualitativa considera que hd uma relagdo dindmica entre o mundo real e o
sujeito, isto ¢, um vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito que nao pode ser traduzido em niimeros. [...] O ambiente natural é a fonte
direta para coleta de dados e o pesquisador ¢ o instrumento-chave. [...] O processo e
seu significado sdo os focos principais de abordagem (PRODANOV; FREITAS,
2013, p. 70).
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A assertiva de Prodanov e Freitas (2013, p. 70) corrobora o pensamento de
Sampieri; Collado e Lucio (2010, p. 406, tradugdo nossa)®, quando refletem sobre a pesquisa
qualitativa destacando que se volta a compreensdo e ao aprofundamento de fendmenos
explorados a partir da perspectiva dos participantes em um ambiente natural, ou seja, a
identificagdo e a percepgao da realidade subjetiva em relagdo aos fendmenos que os rodeiam.
Esses aspectos tornaram a pesquisa do tipo qualitativa um imperativo em potencial para
interpretar subjetivamente o processo de investigacdo do fendmeno da inclusdo de discentes

com deficiéncia no ambiente universitario, qual seja, a UFPB, especificamente o CCTA.

Também como procedimento, foi utilizado um levantamento bibliografico, bem
como analises de documentos e entrevistas (modelos apensos) semiestruturadas,
vislumbrando realizar levantamento e andlise das politicas de inclusdo que favorecem o
acesso € a permanéncia, adotadas pela instituicdo, e das problematicas existentes para, assim,

obter resultados e/ou respostas mais consistentes.

Em relacdo a pesquisa bibliografica, foram contemplados estudos de tedricos e
pesquisadores envolvidos diretamente com o objeto de estudo e o fendmeno de investigacao.
Além de periodicos especificos, a produgdo de conhecimento do Programa de P6s-Graduacao,
a partir de trabalhos de conclusdo de curso cuja tematica principal fosse a inclusdo das
pessoas com deficiéncia e as politicas publicas da educacdo superior. Esse foi e ¢ um
procedimento de extrema relevancia porque ‘“oferece meios para definir, resolver, ndo
somente problemas ja conhecidos, como também explorar novas areas onde os problemas nao
se cristalizaram suficientemente” (MANZO®%, 1971, p. 32, apud LAKATOS; MARCONI,
2005, p. 183).

Em referéncia a pesquisa documental, foram realizadas consultas, na Constituicao
Federal de 1988, sobre marcos legais publicados a partir da década de 1990 e planos,
programas ¢ politicas nacionais de inclusdo voltadas a democratizacdo do acesso e da
permanéncia de pessoas em situacdo de vulnerabilidade, especificamente as direcionadas a

inclusdo de pessoas com deficiéncia na educagdo superior.

82Sampieri; Collado; Lucio (2010, p. 406): “la investigacion cualitativa se enfoca a comprender y profundizar los
fenémenos, explorandolos desde la perspectiva de los participantes en un ambiente natural y en relacion con el
contexto [...] acerca de los fenomenos que los rodean, profundizar en sus experiencias, perspectivas, opiniones y
significados, es decir, la forma en que los participantes perciben subjetivamente su realidad”.

%MANZO, Abelardo J. Manual para la preparacién de monografias: una guia para presentar informes y tesis.
Buenos Aires: Humanitas, 1971.
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Outrossim, buscamos documentos oficiais da UFPB, como Planos de
Desenvolvimento Institucional (PDIs), resolucdes, relatorios de gestdo, editais, cadastro

escolar, enfim, alguns documentos institucionais vigentes no periodo da pesquisa.

Também, a partir das entrevistas semiestruturadas, almejou-se dar oportunidade aos
sujeitos, para que expressassem, livremente, suas experiéncias com relagdo aos conteudos que
envolvem/envolveram o fendmeno e o objeto de estudo e que foram propostos nas perguntas,
para que, a partir destas, fosse identificado o entendimento imbuido nas informagdes
prestadas. Em conformidade com destaque feito por Gil (2008, p. 15), quando se utiliza o
enfoque de andlise fenomenologico, a pesquisa “procura resgatar os significados atribuidos

pelos sujeitos ao objeto que esta sendo estudado”.

A entrevista semiestruturada oportunizou apresentar ao entrevistado perguntas
preestabelecidas, porém, quando necessario, esclarecendo as duvidas, introduzindo ou
refazendo-as no momento de sua realizagdo. Como compreendem Sampieri; Collado; Lucio
(2010, p. 418, tradugdo nossa)*®, as entrevistas semiestruturadas se fundamentam em assuntos
ou perguntas em que o entrevistador tem a liberdade de acrescentar outras, caso necessite

confirmar ou obter mais informagdes sobre o que estd em pauta.

Vale ressaltar que, como procedimento técnico para interpretagdo do corpus da
pesquisa, fizemos uso de orientagdes da “andlise do conteudo”, segundo Laurence Bardin
(2006), tendo em vista que se configura como método empirico que pode ser aplicado a
diferentes manifestagdes de comunicagdo, quer escritas, quer oralizadas. Como definido por
ela, trata-se de “um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais subtis em
constante aperfeicoamento, que se aplicam a << discursos >> (contetidos e continentes)

extremamente diversificados” (BARDIN, 2006, p. 7, grifo da autora).

A partir das técnicas da andlise de conteido ¢ possivel analisar com mais rigor os
contetidos dessas diferentes manifestacdes da comunicagdo, sobretudo sob o ponto de vista
qualitativo. Cabe registrar que, quando surgiram os primeiros trabalhos de andlise de
contetido com mais rigidez cientifica, no inicio do século XX, esse método buscava e tendia a
descrever comportamentos com interpretagdo mais quantitativa e positivista. Gomes (2009,

p.82) ressalta que a corrente psicoldgica que predominava nessa época, o behaviorismo,

#Sampieri; Collado; Lucio (2010, p. 418) “se basan en una guia de asuntos o preguntas y el entrevistador tiene la
libertad de introducir preguntas adicionales para precisar conceptos u obtener mayor informacion sobre los temas
deseados (es decir, no todas las preguntas estdn predeterminadas) .
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sugeria uma descricdo dos comportamentos com o maximo de rigor e cientificidade,

exatamente influenciada pelos principios positivistas.

Richardson (2012, p. 220) assegura que, nas primeiras quatro décadas do século XX,
“s@0 os pesquisadores norte-americanos que desenvolvem técnicas mais sofisticadas para a
analise de conteudo, particularmente, procedimentos de tipo quantitativo”. Porém essa
tendéncia mudou com o surgimento de concepgdes diferentes de pesquisadores, uns
considerando-a mais no dmbito quantitativo, outros mais no qualitativo, inclusive, “entre
outros, a literatura e andlise da personalidade” (RICHARDSON, 2012, p. 221), até considerar
a possibilidade de ambas serem contempladas com este método, compreendido de técnicas e
procedimentos diversificados. No entanto, em razdo da “influéncia de pesquisadores
franceses, os métodos quantitativos passaram a ser menos rigidos e mais eficazes,
introduzindo-se aspectos qualitativos na aplicagdo do método.” (RICHARDSON, 2012, p.
222).

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo de conteudos e mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens.
(BARDIN, 2006. p. 37, grifos nossos )

Discorre que esse tipo de andlise se configura com func¢des diferenciadas, podendo
ou ndo se complementarem. Isso constitui uma fung¢do heuristica e uma funcdo de
administracdo da prova. Na primeira, se “enriquece a tentativa exploratoria”; na segunda, as
hipdteses levantadas — de maneira latente ou ndo — “apelardo para o método de andlise

sistémica” para uma possivel confirmacao ou refutacao.

Bardin (2006, p.26) diz que essa técnica tem que ser reinventada a cada momento,
adequando-se a cada realidade, “exceto para uso simples e generalizado”. Todavia, como
definida como um conjunto de técnicas que envolve a comunicagdo, Bardin (2006) destaca

trés fases: a de tratamento descritivo, a de inferéncia e a de interpretacao.

A primeira — tratamento descritivo — busca sintetizar o material a ser analisado.
Segundo Bardin (2006), os primeiros analistas “debitam de boa vontade as famosas regras, as
quais devem obedecer as categorias de fragmentacdo de comunicagdo para que a analise seja

valida” (BARDIN, 2006, p. 31 — destaque da autora). Ou seja, as regras exaustivas,
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exclusivas, objetivas, adequadas ou pertinentes, objetivam explorar o texto como um todo,
estabelecendo exclusividade de determinados elementos, conforme melhor adequagdo quanto

aos conteudos e aos objetivos.

O tratamento descritivo, por si s6, ndo basta para definir as particularidades das
analises. Com isso, Bardin (2006, p. 33) destaca, também, como procedimento técnico a
inferéncia de conhecimento que, relacionada as condi¢des de produgao, recorre a indicadores.
A fase da inferéncia ¢ considerada como procedimento intermediario que permite a passagem,
explicita e controladora entre a fase da descri¢do analitica e a ultima, a fase da interpretacao,
que estabelece significados as caracteristicas levantadas inicialmente, podendo, a partir dai,

(re)construir conhecimentos.

Para tanto, essas fases sdo organizadas em trés momentos: pré-analise, exploracao
do material e tratamento dos resultados obtidos. Nao obstante, cabe registrar que a fase da
pré-andlise busca sintetizar as primeiras ideias e intengdes, objetivando tornéa-las operacionais,
escolhendo documentos a serem analisados, formulando hipoteses — que poderdo ou nao se
apresentar de maneira explicita — e objetivos, bem como a possivel sistematizacdo de indices
e, por consequéncia, de indicadores, de maneira mais precisa e segura, 0S quais Servirdo como

base para interpretagdo e, quem sabe, (re)construgdo de conhecimentos.

Torna-se importante considerar que, para a “exploragdo dos documentos”, sugere-se,
entre outras coisas, a “leitura flutuante” ou superficial do material. E quando se comega a
“conhecer” ou captar diferentes impressdes e orientacdes sobre o objeto de estudo e/ou
material em andlise. J4 para o momento da “escolha de documentos” que serdo submetidos
aos procedimentos de analise, ou melhor, na constituicdo do corpus da pesquisa, sugere-se o
respeito as regras de exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia

(BARDIN, 2006, p. 90-92).

Destarte, na fase da pré-andlise, a preparagdo do material “pode ir desde o
alinhamento dos enunciados intactos, proposi¢do por proposicdo, até a transformacao
linguistica dos sintagmas, para estandartiza¢io® e classificagio por equivaléncia” (BARDIN,
2006, p. 94). E uma fase flexivel, ajustavel, que, de acordo com Richardson (2012, p. 231),
“permite a eliminagdo, a substituicdo e a introducdo de novos elementos que contribuam para

uma melhor explicagdo do fendmeno estudado”.

%Normatizagido/normalizac3o.
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No entanto, na segunda fase, na ocasidao da exploragao do material, este ja deve se
encontrar preparado, tendo em vista que sera o momento da codificagdo, em que o tratamento
deve respeitar regras mais precisas, para que as informagdes sejam bem sistematizadas e
associadas em unidades, as quais permitirdo descrever, a partir da analise, especificidades do

conteudo, de maneira mais precisa.

Por fim, como terceira e tltima fase da analise, temos, segundo Bardin (2006, p. 95),
o tratamento dos resultados obtidos, a inferéncia e a interpretagdo, que, por sua vez, serao

construidos a partir da fundamentacao tedrica explorada na pesquisa.

Dessa maneira, a fim de identificar, por meio de uma “leitura flutuante”, a
compreensao sobre a inclusdo — a acessibilidade —, bem como as estratégias utilizadas pela
UFPB, no sentido de favorecer o acesso e a permanéncia dos discentes com deficiéncia nos
cursos superiores do CCTA, a preparacao para codificagdo, tratamento, exploracao e analise

dos dados coletados nas entrevistas foi realizada apds transcricdo destas.

As falas e/ou depoimentos dos entrevistados foram organizados, a priori, em 4
planilhas, dispostos por tipo de instrumento. Depois, os depoimentos foram reestruturados,
sendo priorizados e destacados trechos que pudessem responder aos nossos objetivos. Para
codificagdo, foi preservada a identidade real de cada participante, embora alguns deles tenham

informado que poderiam ser identificados.

Entretanto, desde ja, informamos que ndo houve a pretensdo de analisar todas as
categorias e varidveis que surgiram nos depoimentos e/ou que estdo intrinsecas no processo de
inclusdo de pessoas com deficiéncia nos cursos superiores. Enfim, para caracterizagdo mais

direcionada, consideramos os seguintes passos.
1. Informagdes e recortes advindos dos questionamentos por planilha/instrumento.

2. Confronto das informacdes a partir das questdes em comum aplicadas a sujeitos
diferentes, por meio de instrumentos diferentes, tomando, quando possivel, como
base os depoimentos dos discentes com deficiéncia; posteriormente, os depoimentos

dos apoiadores, dos servidores do CCTA e da coordenadora da politica institucional.

3. Andlise por categorias e agrupamentos, subdividas em categorias secundarias e,

posteriormente, variaveis, conforme apresentado no Quadro 5%.

% Importante reiterar que a categoria INCLUSAO, associada & pessoa com deficiéncia na educagio superior, ndo
poderia aparecer dissociada das discussdes sobre acessibilidade e sobre as estratégias de acesso e permanéncia.
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Quadro 5 — Categorizagao dos dados

CATEGORIA CATEGORIAS

PRINCIPAL SECUNDARIAS VARIAVEIS
a. Compreensao sobre inclusdo
Inclusio e acessibilidade b. Compreensao sobre acessibilidade

c. Questdes favoraveis e barreiras

INCLUSAO DO /impedimento

DISCENTES COM R
DEFICIENCIA a. Estratégias institucionais

Estratégias para permanéncia 1, Estratégias académicas

c. Expectativas

Proposi¢des dos sujeitos a. Sugestoes

Fonte: Elaboragao da autora, 2016.

A partir da combinacao dos procedimentos técnicos utilizados durante a pesquisa
(sintetizados no Esquema 5), foi possivel levantar dados e informagdes tedricas para melhor
fundamentar a compreensdo acerca do delineamento da inclusdo na educacao superior, a partir
de politicas publicas que permitem acesso e permanéncia de discentes com deficiéncia na

UFPB, especificamente no CCTA.

Esquema 5 — Técnicas e procedimentos utilizados na pesquisa

—> Quanto aos Objetivos —— Pesquisa Descritiva

messssm>- | Pesquisa Documental |

Quanto aos Procedimentos mmmmmmm==> | Pesquisa Bibliografica |
e Meios Técnicos

e | Estudo de Caso |

E—> e | Anélise de Contetido |

Fonte: Elabora¢do da autora, 2016.

Também, de considerar a colaboracdo/participacdo de diferentes atores, com suas sugestdes e contribuigdes para
um ambiente mais inclusivo.
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4.4 INSTRUMENTOS DE COLETA

Durante a pesquisa, utilizamos 4 instrumentos para as entrevistas®’, as quais foram
semiestruturadas e empregadas para identificar e apreender como vem ocorrendo o processo
de inclusdo, a partir das condi¢des e estratégias oferecidas para acesso e permanéncia dos
discentes com deficiéncia no CCTA/UFPB. Também, identificar, entre os participantes,
possiveis dificuldades/barreiras institucionais para a efetivacao do processo de inclusdo, bem
como sugestdes para a pesquisa € os gestores institucionais no processo de aplicagdo da
politica institucional de inclusdo. Como diz Minayo (2009, p. 64), a entrevista “tem objetivo
de construir informacdes pertinentes para o objeto de pesquisa, e abordagem pelo

entrevistador, de temas igualmente pertinentes com vistas a este objetivo”.

Os dados foram coletados no CCTA, envolvendo 6 dos 14 cursos oferecidos no Centro
— de graduacdo e sequencial — desde que apresentassem discentes com deficiéncia

regularmente matriculados.

Souza (2012b, p. 9) ressalta que, para se realizar uma reflexdo acerca do método
fenomenologico na pesquisa educacional, ¢ crucial descrever o fenomeno tal como se
apresenta, requerendo, portanto, “atentar para fruicdo dos fenomenos que emergem de atos
individuais ou conjugados, dos atores sociais, que compdem o cendrio educacional, de sorte
que ndo se possa escamotear a verdade implicita no fenomeno, tal como se apresenta”. Nessa
perspectiva e considerando os diferentes atores que se inserem nos processos educacionais €
que, por sua vez, poderdo contribuir para a compreensio do fendmeno, mediante a
diversidade de situagdes que poderdo estar envolvidas junto as praticas pedagdgicas, bem
como somadas no intuito de proporcionar uma visdo multidimensional do processo de
inclusdo no ensino superior na UFPB/CCTA, os sujeitos foram distribuidos em grupos

distintos.

Entre esses sujeitos, tivemos discentes com deficiéncia matriculados em cursos
superiores do CCTA, docentes coordenadores dos cursos superiores que apresentaram
matricula de discentes com deficiéncia e servidora técnico-administrativa assessora da
Secretaria Integrada de Atendimento a Graduagdo do CCTA (SIAG), setor responsavel pelo

atendimento direto aos graduandos.

Modelos apensos.: 1 para discentes com deficiéncia; 1 para gestora da Politica Institucional de Inclusdo e Aces-
sibilidade; 1 para servidores gestores: docentes e técnicos e 1 para discentes apoiadores do PAED.
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Além desses, foram envolvidos a gestora da CIA/PAED, discentes apoiadores
vinculados ao PAED, tendo em vista que ambas as iniciativas contribuem para viabilizar
politicas de acesso, mas, sobretudo, oferecer condigdes para permanéncia de discentes com
deficiéncia na UFPB. Vejamos, no Esquema 6, a representagdo dos participantes/sujeitos das

entrevistas.

Esquema 6 — Sujeitos das entrevistas

E— | 6 com deficiéncia |

m====D>| Discentes do CCTA

——— | 5 apoiadores |

= | 6 docentes coord. de curso |

| Servidores/Gestores
do CCTA

e 1 técnico administrativo

Gestor/a da Politica
E—> Institucional e [Coordenadora do CIA e PAED]

Fonte: Elaboracao da autora, 2016

A partir do que foi exposto, tornou-se possivel ndo so tracar o perfil dos discentes
com deficiéncia da CCTA/UFPB, como descrever a maneira como o processo de inclusdo
vem se apresentando nessa institui¢do, a partir de politicas nacionais e institucionais que

favorecem o acesso e a permanéncia de discentes com deficiéncia nos seus cursos superiores.
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5 QUEM SAO E O QUE DIZEM OS DISCENTES COM DEFICIENCIA

“Nada sobre nos, sem nos” (PcD)®

No capitulo anterior, vimos que 12 discentes com deficiéncia foram identificados
com matricula no CCTA, sendo quatro os tipos de diagnosticos. Quanto ao vinculo no curso
superior, dos 14 ofertados no CCTA (12 graduagdes e 2 sequenciais), 7 foram aqueles que

1dentificamos com discentes com deficiéncia.

Com igual percentual, os cursos de Hotelaria ¢ Comunicagdo Social (grade curricular
antiga) apresentaram 25% dos discentes. Se considerarmos que, até pouco tempo, os cursos de
Jornalismo, Radialismo e Rela¢des Publicas faziam parte do Curso de Comunicacdo Social
(por meio de habilitagdes especificas), teriamos um percentual de, aproximadamente, 50% de
discentes com deficiéncia nos cursos de Comunicacao Social do Centro, conforme dados

constantes no Grafico 6.

Grafico 6 - Matricula de discentes com deficiéncias ou necessidade educacional

Por curso — Periodo 2016.1

Cinema
8,33%

Turismo
16,67%

Comunicag¢do Social Relagdes Publicas

25,00%

Jornalismo
Hotelaria 8,33%
25,00%

Fonte: Elaboragdo da autora, 2016, a partir de dados coletados no CIA e confirmados na SIAG/CCTA.

%Lema historico adotado pelas Pessoas com Deficiéncia (PdC), enaltecendo a necessidade do protagonismo e/ou
participagdo ativa em todas as agdes € politicas que as envolvam.
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Para fins de interesse qualitativo quanto as falas, 6 foram os alunos que contribuiram com
a pesquisa por meio da participacdo nas entrevistas semiestruturadas, sendo 2 de Radialismo,

2 de Hotelaria, 1 de Relagdes Publicas ¢ 1 de Jornalismo.

Grifico 7 - Discentes com deficiéncia/sujeitos das entrevistas

Ralg¢oes Publicas
16,67%

Radialismo
33,33%

Jornalismo
16,67%

y

Hotelaria
33,33%

Fonte: Elaboragdo da autora, 2016, a partir de dados coletados no CIA e confirmados na SIAG/CCTA.

Como ja destacado na metodologia, outros foram os atores que também
contribuiram para que levantdssemos mais informacgdes sobre o fendmeno da nossa pesquisa,
como os coordenadores dos respectivos cursos, os discentes apoiadores, a servidora técnica do
setor de atendimento aos graduandos e a coordenadora geral da politica institucional de

inclusdo e acessibilidade da UFPB.

Com isso, 19 entrevistas foram realizadas, todas gravadas — com uso de gravador
digital — e resguardadas pelo Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), conforme
orienta o Comité de Etica em Pesquisa da UFPB® (Apenso I). E para poupar a identidade dos

participantes das entrevistas, seus nomes foram preservados.

%0 respeito devido & dignidade humana exige que toda pesquisa se processe apds consentimento livre e
esclarecido dos sujeitos, individuos ou grupos que por si e/ou por seus representantes legais manifestem a sua
anuéncia a participagdo na pesquisa” (BRASIL, 2016g, s/n).
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Os 6 discentes com deficiéncia foram identificados como “Dcd”, diferenciados a
partir da numeragdo, de 1 a 6. Os 5 discentes apoiadores foram identificados como
“Apoiador”, igualmente diferenciados com numeracdo; nesse caso, de 1 a 5. Os 6
coordenadores de cursos foram identificados como “Docente”, também diferenciados com
numeracgado, de 1 a 6. Como servidor técnico-administrativo s6 tivemos 1 participante, este
representado como “TAE” (Técnico em Assuntos Educacionais). Por fim, como servidora do
CIA, tivemos apenas 1, sendo representada como “Coordenadora”. Das 19 entrevistas, 18
foram realizadas nas dependéncias no CCTA (SIAG, Coordenagdes de Curso e Direcao do

Centro) e 01 nas dependéncias do CIA/Reitoria.

A seguir, serdo apresentados quadros com caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa:
discentes com deficiéncia, apoiadores e servidores entrevistados, bem como as formas e as

condi¢des de acesso dos discentes com deficiéncia.

Quadro 6 — Caracterizacao dos discentes com defici€éncia entrevistados

DISCENTES COM DEFICIENCIA (Dcd)

Ensino Médio
Curso Periodo Turno Publico /
Privado

Identifi- Di Osti
N den~1 - dade Sexo Plagnostico
cacao Informado

01 Dcd 1 23 M Fisica Radialismo 2° Manha Privado

02 Dcd 2 23 F  Visual total Hotelaria 2° Integral Publico

03 Dcd 3 22 M  Visual total Radialismo 7° Manha Publico

04 Dcd 4 35 F Fisica Relagdes 3° Noite Publico
Publicas

05 Dcd 5 22 M  Visual total Jornalismo 4° Manha Publico

06 Dcd 6 39 F  Baixa Visao Hotelaria 4° Integral Privado

Fonte: Elaboragado da autora, 2016.
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Quadro 7 — Caracterizacao de acesso dos discentes com deficiéncia entrevistados

ACESSO DOS DISCENTES COM DEFICIENCIA

N* Identificagdo :clza(;/sl:);:;rll;(izs(sl: Cota ENEM Espi[i):lli(;ado
01 Dcd 1 2015.2 Sim Sim Nao
02 Dcd 2 2015.2 Sim Sim Sim
03 Dcd 3 2013.1 Nao Sim Sim
04 Dcd 4 2015.1 Sim Sim Nao
05 Dcd 5 2014.2 Sim Sim Sim
06 Dcd 6 2014.2 Sim Sim Sim

Fonte: Elaboragao da autora, 2016.

A partir das informagdes constantes nos Quadros 6 e 7, é possivel identificar que, dos
6 (100%) discentes com deficiéncia entrevistados, 3 (50%) sdo do sexo feminino, e 3 (50%)
do sexo masculino. Desses, 2 (33%) estudaram o ensino médio na rede privada de ensino, e os
demais na rede publica. Cruzando outras informag¢des dos supracitados Quadros, vimos que 0s
100% dos discentes acessaram os respectivos cursos superiores na UFPB entre os anos de
2013 e 2015, com maior numero de acesso no ano letivo de 2015 (50%), encontrando-se, no

periodo letivo de 2015.2, com matricula ativa entre o 2° e 7° periodos.

Com relagdo ao acesso, 100% informaram ter participado e ingressado na
Universidade via ENEM, sendo que 5 (83,33%) solicitaram participacdo na cota e/ou vagas
reservadas para pessoas com deficiéncia, enquanto 1 (16,66%) informou ndo ter acesso,
porque, na época em que se submeteu ao ENEM (em 2012), ndo existia vaga reservada a

pessoa com deficiéncia visual, conforme narrativa abaixo.

“Nao foi cota, ndo. Eu consegui por meio do ENEM. /.../ Nao, ndo precisei de cota,
mas inclusive, é (+) na época, eu lembro que (+) eu até tentei revindicar aqui na
Universidade, porque /.../ os deficientes visuais ndo tinham direito a cotas, pra
outros tipos de deficiéncia tinha e ndo, ndo tinha para o deficiente visual /.../”” (Dcd
3).
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Entretanto, novamente cruzando informagdes dos Quadros 6 e¢ 7, dos 100% dos
Dcds, os 2 com diagndstico de deficiéncia fisica ndo solicitaram apoio especializado para
submeter-se a0 ENEM. Os demais com deficiéncia visual, correspondendo a 66,66% do todo,
solicitaram e tiveram acesso ao apoio especializado — conforme ratificado nos trechos dos
depoimentos reproduzidos abaixo, quando questionados sobre a necessidade desse tipo de

apoio durante o processo de selecdo realizado pela UFPB.

“Nao, precisei ndo. Até porque minha deficiéncia é pouca”(Dcd 1).

“Nao (+) porque como eu falei, assim, minha deficiéncia, ela ndo me limita tanto,
ndo ¢ como um defi, um cadeirante ou um deficiente visual. /.../” (Dcd 4)

Reiteramos que o acesso, a partir de atendimento especializado nos processos seletivos
para ingresso nos cursos da IES, ¢ direito estabelecido ha décadas. Entre outras orientagdes
legais e normativas, o direito ao atendimento especializado ¢ previsto no Aviso Circular
destinado aos reitores em 1996, no Decreto n.® 3.298/1999, que trata da Politica Nacional para
Integragdo da Pessoa com Deficiéncia, no Decreto n.° 5.296/2004, que dispde sobre os
critérios de acessibilidade e, sobretudo, no Art. 30 do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia,
aprovado junto com a Lei da Inclusdo, que, como dito outrora, renova e refor¢a varias

orientacdes legais.

Quadro 8 — Caracterizacdo dos apoiadores entrevistados.

DISCENTES APOIADORES
Nome Ano de , Curso Sexo do Periodo Turno do
N° . .,. Sexo Curso Periodo Turno do . do .
Ficticio Ingresso R apoiado . apoiado
apoiado apoiado
Apoi Relagd ialis-
o Apoiador g Relagdes 5 30 g0 Nt Radialiss oy 7° Manhd
1 Publicas mo
Apoiador . .
02 5 F | Hotelaria 2015.2 2°  Integral | Hotelaria F 2° Integral
Apoi o
03 po;ador M Jornalismo 20142 ~ 4°  Manha Jorr‘:lihs M 4 Manhi
Apoiador . .
04 4 F | Hotelaria 2014.2 4° | Integral Hotelaria F 4° Integral
Apoiador . .
05 5 F | Hotelaria 2014.2 4° | Integral Hotelaria F 4° Integral

Fonte: Elaboragdo da autora, 2016.
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No Quadro 8, que contém o perfil dos 5 (100%) discentes apoiadores entrevistados, 4
(80%) sao do sexo feminino, e 1 (20%) do sexo masculino. Também, desses 5 apoiadores, 4
(80%) tém apoiados do mesmo sexo e, coincidentemente, do mesmo curso e periodo. Eles
tiveram acesso a institui¢do no mesmo ano e periodo letivo. Os outros 20% ndo correspondem
a0 mesmo sexo, tampouco ao mesmo curso, apesar de coincidéncia do periodo. Destacamos
que o Dcd 6 € o unico apoiado que tem duas apoiadoras (identificadas como Apoiador 4 e
Apoiador 5), em razdo de suas demandas especificas, a exemplo da participacdo em grupo de

pesquisa.

Com relacao a fungdo assumida pelo “aluno apoiador”, inferimos que vai ao encontro
das identificadas para o “atendente pessoal”, conceituada no Art. 2° da LBI como uma pessoa,
membro ou ndo da familia, que, com ou sem remuneragdo, assiste ou presta cuidados basicos
e essenciais a pessoa com deficiéncia no exercicio de suas atividades diarias, excluidas as
técnicas ou os procedimentos identificados com profissdes legalmente estabelecidas

(BRASIL, 20160, s/p).

Quadro 9 — Caracterizagdo dos servidores do CCTA entrevistados

SERVIDORES CCTA

Nivel de | Ano de Lotacéo

° N Fictici Lotaca
N ome Ficticio Sexo Curso otacao Formacio na UFPB
01 Docente 1 M Cinema DECOM @ Mestrado 2013
02 Docente 2 F Relagdes DECOM Mestrado 2015
Publicas
03 Docente 3 M Radialismo DECOM  Doutorado 2001
04 Docente 4 F Jornalismo DJ Doutorado 1985
05 Docente 5 F Turismo DTH Doutorado 2002
06 Docente 6 M Hotelaria DTH Doutorado 2015
07 TAE F TODOS SIAG Mestrado 1989

Fonte: Elabora¢do da autora, 2016.

O Quadro 9 destaca a caracterizagdo dos 07 (100%) servidores do CCTA
entrevistados, incluindo os 06 (docentes coordenadores de cursos que apresentaram matriculas
ativa de discentes com deficiéncia no semestre letivo 2016.1, bem como 01 servidor técnico-

administrativo responsavel pela SIAG. Dos 100% de servidores, 3 (42,85%) sdo do sexo
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masculino, e 4 (57,14%) do sexo feminino. Na mesma propor¢do, 3 com titulacdo de

mestrado e 4 com doutorado, com lotagdo na UFPB que datam entre a década de 1980 até a

atual.
Quadro 10 — Caracterizagao da servidora do CIA entrevista
SERVIDORES CIA
N° Nome Ficticio Sexo Curso Lotacao Fljiﬁzggo An(l)l;i%LF(;’tlz;g:ﬁo
01 Coordenadora F Ocii)?(g?nal CCS Mestrado 2010

Fonte: Elaboragdo da autora, 2016.

Para finalizar a caracterizagdo do perfil dos sujeitos da pesquisa, apresentamos a

coordenadora do CIA, lotada na UFPB desde 2010.

5.1 INCLUSAO E ACESSIBILIDADE

A maneira com que compreendemos a inclusao ¢ fundamental para nos posicionarmos
e atuarmos diante dela e/ou do seu processo. Para tanto, a fim de identificarmos como alguns
participantes desse processo a compreendem, introduzimos, nos quatro instrumentos de
pesquisa, questionamentos sobre a compreensdo com relagdo a inclusdo e com relacdo a
acessibilidade no contexto educacional, notadamente na educagdo superior. Outrossim,
identificam-se, na institui¢do, pontos positivos/favoraveis a inclusdo e pontos
negativos/desfavoraveis, que se apresentam como impedimento ou barreira no processo de

inclusdo no contexto da UFPB.

a. Compreensao sobre inclusao

Com relacdo a inclusdo, a maioria dos discentes com deficiéncia entrevistados
apresentaram uma compreensao muito limitada, associando-a apenas a inclusao (inser¢ao) da

pessoa com deficiéncia no contexto educacional, uma vez que sempre foram excluidos do e
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no processo, inclusive com praticas discriminatorias, quando ja inseridos no ambito
académico, tanto da parte de colegas de turma (Dcd 3) quando dos docentes (Dcd 2).
Igualmente, um discente (Dcd 4) associa inclusdo a facilidade de ingressar na educacdo
superior via politica de cotas, inclusive destacando que, por intermédio dessa politica, ndo ha

necessidade de se obter uma pontuagao alta.

“Rapaz, ¢ um termo que eu, que eu pouco conhego, a inclusdo, né? Mas deve ser
incluir, né, a gente no (+) o portador de deficiéncia no (+) que as pessoas na maioria
das vezes exclui a gente, né? Exclui a gente por ser deficiente, olha a gente com
outros olhos. Mas (+) inclusdo € isso, ¢ incluir dentro de um ambiente (++) é (+)
académico” (Dcd 1).

“/.../a minha compreensdo ¢ a facilidade de vocé ter o direito de entrar, né, na
faculdade, inclusive através das cotas. Eu entrei nessa /.../ porque eles também nao
exigiam uma nota muito alta nas cotas pra gente ter o direito, né, daquelas
vagas./.../” (Dcd 4).

Para outros, a inclusao nao existe na pratica (Dcd 2 e Dcd 3), apenas teoricamente,
pois hd necessidade de se possibilitar um ambiente acessivel, inclusive com aulas adaptadas
pelos docentes, atividades que envolvam mais todos os discentes. Ou seja, na pratica, a

inclusao seria participagdo dos discentes em todas atividades.

“/.../ eu acho que assim (+) é (+) eles até tentam ter a inclusdao dentro da
Universidade e em qualquer outro lugar, mas (+) inclusdo mesmo, é, pra mim, ndo
existe, € so no papel. Assim, dentro da Universidade, incluir mais os alunos nas
atividades, ¢ (+) a Universidade em si ser mais acessivel, e (+) assim, pra eles ta
tudo (+) perfeito, né? Mas quem fd, quem passa mesmo ¢ quem sabe (+) se td tendo
mesmo ou ndo. (++) Dar condi¢des, assim, porque (+) tem professor (+) e, pelo
menos, eu ja peguei professor aqui no primeiro periodo, que ele sabia que eu tinha a,
a, a necessidade, ¢ que as aula fosse adaptada e, pra ele, tanto faz como tanto fez.
E tanto nos trabalho que ele, até pra poupar, ele... pedia pra fazer em dupla”. (Dcd
2).

“Eu vejo que, até os dias de hoje, a inclusdo ¢ algo que, infelizmente, a gente s6 vé e
escuta o nome, n¢é? A gente s6 tem muito na teoria, porque na pratica a gente nao vé

a inclusdo propriamente dita. /.../ na pratica, ¢ fazer com que os deficientes possam
se incluir mais /.../” (Dcd 3).

Uma compreensdo mais ampla sobre inclusdo ¢ apresentada por Dcd 5 e Ded 6

quando se aproximam de conceitos e de reflexdes sobre o paradigma da inclusdo e no que diz
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respeito a promog¢ao de educacao para todos, pontuadas nos Capitulos 2 e 3 dessa pesquisa.

Tanto por meio de legislagdes como por muitos tedricos.

“/.../ Eu acho que inclus@o ¢ incluir todas as pessoas em tudo, sem nenhuma
distingdo, sem nenhuma diferenca, sem nenhuma (+) né? Eu acho que inclusio é
isso, a gente pegar as pessoas, né, ¢ incluir em absolutamente tudo, ndo ¢é? Sem
distingdo de raca, de cor, de lingua, de deficiéncia, e fazer com que essas pessoas
tenham acesso a tudo, né?” (Dcd 5).

“Entdo, eu acho que incluir é vocé (+) fazer com que as pessoas aceitem e
respeitem /.../ a sua deficiéncia ou sua necessidade pra que haja uma interagdo e a
gente possa socializar como deveria ser /.../.” (Dcd 6).

Com relacdo as falas/respostas dos apoiadores, também ha posicionamentos
diferentes, mas que, de alguma maneira, se aproximam. A maioria compreende a inclusdo
como reconhecimento social da diversidade, das diferencgas e/ou das limitagdes apresentadas
pelas pessoas (Apoiador 1 e Apoiador 3), de maneira que esse reconhecimento va além de
uma mera aceitacdo destas, mas que se configure em pratica, em mudanga atitudinal, para
superar quaisquer tipo de segregacao ou discriminac¢do, em razao das diferencas (Apoiador 4),
sobretudo porque a inclusdo ¢ um direito de todos, independentemente das “particularidades”

(Apoiador 2).

*/.../Inclusdo para mim era simplesmente vocé aceitar uma pessoa pelo jeito que ela
¢. /.../ eu acho que ¢ necessario a gente ter a mente mais aberta para aquilo que a
pessoa tem, para a sua limitagdo e vocé, além de aceitar, vocé contribuir para que ela
seja inclusa na sociedade. /.../ Entdo acho que a inclusdo ¢, além de vocé ter
consciéncia, ¢ dar essa consciéncia para as pessoas. /.../”” (Apoiador 1).

Inclusao, assim é(+) porque devido a(+) se alguma pessoa tem alguma deficiéncia,
alguma particularidade, ela tem o direito de estar em qualquer ambiente /.../E um
direito dela, igualdade para todos, entdo a inclusdo, no caso educacional, vem
garantir esse direito de que essa pessoa com a deficiéncia, a limitacdo ela possa
estar, juntamente, com todos. (Apoiador 2).

“/../¢ a gente vive num mundo com muita diversidade, né? E dentro dessas
diversidades aparecem algumas dificuldades para algumas pessoas, né? /.../ E eu
acho que a inclusdo vem para estabelecer um certo limite, ¢ como se fosse uma certa
justica. E como se pegasse aqueles que tém alguma dificuldade e elevasse ao nivel
daqueles que ndo tém dificuldade, para que deixasse todo mundo no mesmo
patamar.” (Apoiador 3).

“/.../é a questdo de poder incluir todas todas as pessoas que precisam de alguma
necessidade especial de forma (+) de integrar elas a todas de todos os tipos de
situagdes que for passar pela na universidade./.../ De forma que ela participe de aula
pratica, da teoria, de de eventos. /.../ uma forma de unir mesmo essas pessoas para
que ndo haja diferenga sobre elas.” (Apoiador 4).
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Entretanto hd quem atribua a inclusdo a um processo (Apoiador 5), talvez as
condi¢des que possibilitem o desenvolvimento do individuo, independentemente das

limitacdes apresentadas.

“E tudo aquilo que possibilita uma pessoa(+), uma que ndo é deficiéncia a palavra
seria (com) limitacdo. E que ela pessoa que ela possa se desenvolver como qualquer
outro individuo, que essa limitacdo ndo atrapalhe o desenvolvimento dela. /.../
Entdo, a inclusdo educacional seria fazer com que aquela pessoa se desenvolva
como qualquer outro individuo”. (Apoiador 5).

Quanto ao posicionamento dos sujeitos caraterizados nos Quadros 9 e 10 — quais
sejam, servidores do CCTA, a inclusdo, aparentemente, ¢ apresentada, de maneira vaga, pela
maioria (Docente 1, Docente 3, Docente 5 e Docente 6 ¢ TAE), como algo necessario e que,
teoricamente, até existe, mas em termos de aparato legal, porque, na pratica, ndo foi

institucionalizada (Docente 6).

*/.../& vocé criar mecanismo, métodos de incluir pessoas que tenham algum tipo de
limitagdo. /.../” (Docente 1).

“E promover condi¢des de igualdade para que pessoas de diversas classes sociais,
géneros, ragas, deficiéncia possam se inserir no(+) na educagdo de forma (a)
equilibrar essas desigualdades que sdo, que as vezes ¢ uma questio de uma heranga
social, a partir das desigualdades e conseguir, digamos assim, compensar a partir de
uma politica piblica que torne as questdes mais igualitaria, assim as mesmas
condi¢des, as chances iguais para que todos possam participar independente de
género, raga, enfim”. (Docente 2).

“Eu compreendo que essa sociedade ¢ dividida em segmentos. O segmento mais
importante ¢ o segmento de classe. Existem outros segmentos como género, raga e
(+) uma das divisdes que sdo pouco reconhecidas ou pouco tratadas ¢ a inclusdo, ou
seja, o tratamento com relagdo a essas diferencas entre essas pessoas”. (Docente 3).

“/.../Eu acho que ela ¢ necessaria(+) tu fala /.../ em termo de cota? /.../, eu acho que
ela é necessaria, principalmente porque a gente tem uma disparidade muito grande,
ne? Antes, ne? De quem chegar aqui pelo acesso a educagdo mesmo”. (Docente 5).

“/.../A minha compreensdo com rela¢do a inclusdo educacional, que eu vejo que ¢
uma uma necessidade, que em termos de politica nacional ja existe, ja esta
institucionalizada. /.../ Porém, a maioria das instituicdes ndo estdo preparadas para
aplicabilidade ou para colocar em pratica estas legislagdes ou este amparo legal”.
(Docente 6).

“Bem, eu acredito que ela é necessaria... por conta da existéncia de pessoas que
necessitam ser incluidas nesse sistema educacional.” (TAE).
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Para outros, associada as diferentes condicdes e estratégias ofertadas para viabilizar
0 acesso € a participacdo nos processos educacionais (Docente 4), estaria a atitude de
reconhecer as diferencas, as necessidades individuais e, partir dai, garantir as condigdes

necessarias a permanéncia e a aprendizagem de todos (Coordenadora).

“Eu acho que inclusdo especificamente no campo da universidade sdo as diversas
estratégias ou facilidades, adaptacdes que se faz para que todas as pessoas tenham
acesso a todos os beneficios que os outros considerados normais tém.”(Docente 4).

“/.../é a gente garantir que todas as diferengas caibam dentro da universidade/.../a
concepcao de inclusdo nossa ainda estd equivocada, porque mesmo a gente usando o
termo inclusdo, a gente trabalha numa concepg¢do de que vamos colocar o sujeito ali
dentro e (ele) tem que se adequar. Ainda ndo € inclusdo, ndo €. /.../ a minha
perspectiva de inclusdo ¢é: construir um universo de respeito, de igualdade de
oportunidade /.../ E, vou citar o caso que parece leve, ji atendi estudante com
transtorno de deficit de atengdo e hiperatividade que ¢ o TDAH. /.../ ela chegou aqui,
e o pleito dela foi: “professora, eu me desconcentro com qualquer coisa, com
qualquer barulho, eu preciso da sala sozinha para mim. Se eu garantir a sala de
estudo sozinha pra ela, eu estou garantido que ela seja inclusa de fato na
necessidade que ela apresenta, que ¢ educacional. E ai, isso para muitos pode soar
como uma concessdo de privilégios e tal, o que eu ja escutei varias vezes: “ah, entdo
nos vamos ter que nos adequar a todas as diferengas?” Sim. Essa é minha
concepe¢do de inclusdo /.../” (Coordenadora).

A partir das falas dos sujeitos, vimos como a compreensdo acerca da inclusdo ainda ¢
limitada. Pelo menos para alguns, que a associam apenas a inser¢ao da pessoa com deficiéncia
ou necessidade especial no contexto educacional, ignorando as demais pessoas que,
historicamente, foram apartadas do sistema educacional, especialmente da educagdo superior.

Talvez, por isso, seja dificil de ser efetivada.

Ao mesmo tempo, foi comum, nas falas dos sujeitos — discentes com deficiéncia,
apoiadores e servidores — a aproximacdo da inclusdo no seu sentido amplo: a garantia do
acesso e das condicdes de participagdo de todos os envolvidos, através de diversos
mecanismos ¢ estratégias diferenciadas, como pontuado em capitulos anteriores. Nao basta
apenas dar oportunidade de acesso a educacdo a todas as pessoas. E preciso, também,
garantir-lhes condi¢cdes de permanéncia. Inclusive, com estratégias que promovam a
igualdade de oportunidades a todos, com o reconhecimento das diferencas, por questdo de
direito e justiga, respectivamente, nos termos da politica de reconhecimento de Chales Taylor

(2000) e da teoria da justica de John Rawls (OLIVEIRA; ALVES, 2010).
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Sem deixar claro o que realmente compreende sobre inclusao, ha quem reconhega a
necessidade dela na pratica, porque, em termos de proposta ou politica tedrica, ela ja existe,
sendo necessaria uma preparacgao social para que se efetive. De fato, em termos de politicas
voltadas para a sua concretizagdo, nos estamos bem amparados, sobretudo em termos legais.
A distancia entre a teoria e a pratica ainda ¢ latente, sendo necessario que nos apropriemos

desse amparo para tornar uma acao pratica o processo de inclusdo de todos.

Barretta e Canan (2012, p. 3) garantem que ndo basta termos politicas educacionais
bem elaboradas, pois o indispensavel ¢ coloca-las em pratica: “¢ trabalhar para que a politica
aconteca, contemplando de forma efetiva o processo de desenvolvimento e aprendizagem do

principal sujeito da esfera educacional: o aluno.”

Resgatando a revisdo da literatura quanto ao paradigma da inclusdo, percebemos que
alguns dos supracitados posicionamentos vao, também, no caminho das reflexdes de Carvalho
(2006; 2007;) e de Torres Gonzalez (2009), que associam a inclusdo ao reconhecimento e a
valorizacdo da diversidade, que, por sua vez, envolve muito além das pessoas com
deficiéncia. Abrange, igualmente, aquelas que, historicamente, foram marginalizadas por nao
se adequarem aos padrdes sociais, configurando-se e materializando-se pela promog¢do de
atividades diferenciadas, ndo apenas pela oportunidade de acesso/ingresso as instituigdes

sociais/educacionais, mas pela participacao de todo durantes o processo educacional.

b. Compreensao sobre acessibilidade

Com referéncia a compreensdo sobre a acessibilidade, quando questionamos os
discentes com deficiéncia, identificamos que a acessibilidade, em parte, também ¢
compreendida de maneira restrita. Ela ¢ remetida, muitas vezes, as condigdes fisicas ou
arquitetonicas de determinados espacos de uma instituicdo, de um prédio. Nao obstante,
quando se especifica e se aponta a “acessibilidade como fisica”, surge brecha quanto a ciéncia
de que existem outro(s) tipo(s). A ela ¢ atribuida a possibilidade de promover independéncia

(Dcd 2 e Dcd 5) e de possibilitar a inclusao de todos (Ded 1, Ded 5 e Ded 6).

“/.../ é ter um ambiente onde(+) o deficiente possa ser independente, ndo nio precise
ta dependendo de sempre de uma pessoa pra td o auxiliando. E um lugar acessivel,
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né? Entdo, se a universidade oferecesse acessibilidade fisica, ¢ essa que vocé quer
dizer, ndo ¢? /.../ E assim, em si, é pra algumas coisas, é(+) foi 6timo ter o aluno
apoiador, mas eu acho assim(+) que se tivesse pelo menos aqui na parte do CCTA,
se fosse acessivel, eu, eu particularmente, eu conseguia me locomover
tranquilamente sem depender de uma pessoa.” (Dcd 2).

“/.../Acessibilidade, ela, assim como inclusdo pra mim ¢é algo que deve ser pra todos.
Porque quando a gente fala em acessibilidade, a gente fala em deixar as coisas mais
faceis para as pessoas, entdo ndo s6 para um grupo. Quando a gente deixa as coisas
faceis e que todas as pessoas podem usar independente se ¢ deficiente. /.../” (Dcd 5).

“Acessibilidade pra mim é vocé facilitar o meio pra que eu possa estar inclusa nesse
meio social.” (Dcd 6).

Todavia o Dcd 3, além de destacar a acessibilidade arquitetonica, também apresenta
outro tipo, a acessibilidade atitudinal. Evidenciada na pesquisa de dissertacao de Silva (2014)
como “a mais relevante entre todas porque quando ha acesso atitudinal as outras barreiras a

acessibilidade tendem a ser reduzidas” (SILVA, 2014, p. 7).

“Acessibilidade ¢ outro grande problema que a gente tem no dia a dia. Eu costumo
dizer que ¢ a falta de acessibilidade /.../ eu percebo como deficiente visual aqui na
UFPB mesmo, que tem lugares inacessiveis, tem calgadas esburacadas, tem a falta
de consciéncia das pessoas também em deixarem obstaculos no meio do caminho
pra atrapalhar, é o andar das, da pessoa com deficiéncia. E ¢ algo que infelizmente
ndo vem melhorando, as pessoas ndo tém essa consciéncia e a gente tem essa
dificuldade em relagdo a acessibilidade, tanto acessibilidade fisica como atitudinal
também. /.../” (Dcd 3).

O Dcd 4, ao tentar apresentar a sua compreensdo sobre acessibilidade, associando-a
inicialmente as condigdes fisicas que possibilitam a locomogdo, por meio de um exemplo
particular, expondo a falta desta, acaba apontando outros tipos de acessibilidade, embora,
aparentemente, de maneira subliminar. Para tanto, a partir de sua fala, identificamos a falta de
acessibilidade comunicacional, no que concerne ao acesso as informagdes sobre a existéncia
do CIA, bem como sobe o trabalho desenvolvido por este. Aponta a acessibilidade pedagogica
e, sobretudo, a atitudinal, a partir da disposi¢do e da aceitagdo de todos os envolvidos no curso
em mudar de ambiente para possibilitar o acesso as aulas para discentes em questdo — embora,
até receber orientacdo do CIA, nem todos tivessem ciéncia da necessidade educacional
especial do Dcd 4, tampouco da sua deficiéncia, para promover quaisquer tipos de mudanca

anteriormente.
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“Acessibilidade, eu vejo o seguinte, ¢ mais assim, nds termos, noés com deficiéncia,
termos facil acesso. /.../ de locomogdo, por exemplo. Eu tenho uma deficiéncia
fisica, entdo me limita muito ¢ subindo as escadas. Entdo o que acontece, quando eu
vim, € pra ca, pra faculdade, ja me colocaram desde o primeiro periodo no primeiro
andar, entdo eu tenho que subir as escadas todos os dias. Minha, minha deficiéncia,
ela permite eu subir escadas, mas j& esse ano eu tive uma dificuldade maior porque
me colocaram no segundo andar. Ent3o, como eu trabalho o dia todo, eu ficava
muito exausta pra chegar aqui no fim do dia e ainda ter que subir dois andares de
escada. /.../ € eu senti a necessidade de procurar realmente ajuda, fui ao CIA, e 14 no
CIA, é(+) eu ja tinha conhecido uma estagiaria que fez o meu cadastro, /.../ ela me
orientou de fazer um memorando pra minha coordenacdo é e esse memorando, a
minha coordenag@o iria receber /.../ € iria ver com os professores a possibilidade de
encontrar uma outra sala pra gente ter aula, né? /.../Hoje minha coordenadora /.../ foi
quem me deu apoio e ela falou com todos os professores que eu tinha aula, né? que
eu pagava disciplina, pra procurar uma sala e todo mundo se mobilizou, né? Pra
ajudar. Inclusive eu tive muito apoio da minha turma /.../ o pessoal me apoiou e eu
me senti mais a vontade, né? de, de fazer isso. /.../Hoje eu tenho minhas aulas no
térreo (risos), ai foi uma conquista, né, através do CIA. Mas agora assim, o maior
esfor¢o que eu senti foi da minha coordenagéo, né? O apoio maior, O CIA mandou o
memorando, mas ai se n3o fosse a, a coordenagdo, talvez a gente ndo tivesse
mudado, mas ai, gracas a Deus, deu tudo certo.” (Dcd 4).

Ao considerar a compreensdo dos apoiadores, identificamos, na fala do Apoiador 1,

como este associa a possibilidade de promoc¢do de independéncia. E, apesar de ndo defini-la

com clareza, chama a atencdo para a falta de acessibilidade comunicacional, quando

menciona que o Dcd 3, para ter acesso as informagdes do Sistema Académico, recorre ao seu

“/.../Eu acredito que acessibilidade, também, ¢ algo que ainda falta muito/.../ Deve
ser algo que as pessoas, elas devem ter acesso facil, né? /.../ Mas acho que ¢é além
disso /.../ Como, por exemplo, aqui na UFPB a gente ndo tem(+) o SIGAA néo ¢
acessivel. Entdo, assim, toda vez que (Dcd 3) precisa ver uma nota, ele pede para
mim, para mim olhar. Entdo, assim, qual ¢ a acessibilidade que a gente vive hoje?

Nenhuma”. (Apoiador 1).

Sem fazer alusdo a quaisquer tipos de acessibilidade, ao expressar sua compreensao

sobre esta, o Apoiador 3 a associa a uma condi¢do para que a inclusdo seja garantida. Na

mesma perspectiva, o Apoiador 4 julga-a semelhante a inclusdo. Especificando a questdo da

acessibilidade arquitetonica/fisica, entende que, a partir desta, o discente com deficiéncia

poderia se locomover, sem impedimento, nas dependéncias fisicas da Universidade.

“Acessibilidade seria a oportunidade da inclusdo. Entdo vocé tem inclusdo, que ¢ o
que garante que a pessoa tenha os direitos iguais. E acessibilidade ¢ a oportunidade
que aquilo vai acontecer /.../.” (Apoiador 3)
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“Eu acho bem parecido com a inclusdo, né? Acessibilidade ja é uma forma de(+) eu
acho que ja tem mais a ver com a questdo fisica também. De uma acessibilidade, de
a pessoa ndo ter limites pra, pra seguir em qualquer local da Universidade, que
nada, que nenhum aspecto fisico a impeca de fazer alguma atividade, de se
locomover, de encontrar algum local aqui dentro da Universidade. /.../”” (Apoiador 4)

Ja o Apoiador 5, além de destacar a acessibilidade arquitetonica, ainda que de
maneira ndo muito clara, especifica, destaca a acessibilidade pedagdgica, quando diz que ndo
adianta ter condi¢des para se locomover, se, por outro lado, ndo ha condi¢des para a leitura de

um livro, “para entendimento”, e vice-versa. Para este apoiador, ambas tém de coexistir.

“/.../Entdo seria tanto a questdo de estudo como locomogdo, de estrutura, /.../ todos
esses segmentos, ¢ todo esse sistema. Nao s6 um lado, porque ndo adianta também
ela conseguir ler um livro, por exemplo, mas ela ndo consegue ir na biblioteca, subir
se ela ndo andar, porque infelizmente s6 tem degrau. /.../ Entdo vai dificultar, no
caso seria todo o conjunto que engloba a acessibilidade dela para locomocdo, para
entendimento, tudo, ndo s6 em um, em um lado. Ou ter rampas ou elevador para que
ela possa subir, mas ter livros que ela ndo possa ler, entdo ndo vai resolver, ndo vai
dar certo.”(Apoiador 5)

Ja com relagdo a compreensdao dos servidores acerca da acessibilidade, para o
Docente 1, ela estd relacionada com a inclusdo e compreendida pela TAE como

imprescindivel para que a inclusdo aconteca.

“/.../ inclusdo seria criar os mecanismos e acessibilidade fazer com que as pessoas
tenham facilmente esses mecanismos a sua disposi¢do para acessar os processos, né?
/...l (Docente 1)

“A acessibilidade ¢ imprescindivel para que ocorra verdadeiramente essa inclusdo.”
(TAE)

Os demais servidores, porém, demonstram uma certa compreensao sobre a existéncia
de mais de um tipo de acessibilidade, inclusive entendendo que, a partir dela, sdo criadas
condi¢des para que a educacdo das pessoas com deficiéncia se concretize (Docente 2), bem
como o direito de “ir e vir”, como acontece com quaisquer outras pessoas (Docente 4). A

maioria, no entanto, destacam a acessibilidade arquitetonica como a principal delas.
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“/.../ A acessibilidade do ponto de vista das pessoas que sdo portadoras de
deficiéncia é também criar condi¢des para que elas tenham acesso a educagdo ou a
qualquer tipo de ambiente, ndo s6 educacional, mas (também) mercado de trabalho.
Desde de, é, condi¢des estruturais fisicas, né? De acessibilidade propriamente dita,
mas acessibilidade do ponto de vista de ter acesso aos recursos necessarios para
promover uma educagdo mais plenas, né? Em todos os sentidos.” (Docente 2)

“/.../O conjunto de agdes que permitem que as pessoas com alguma dificuldade
possam ¢, ¢ adquirir conhecimento ou ter o direito de ir e vir igual a todas as outras
pessoas /.../” (Docente 4)

O Docente 5 destaca, além da acessibilidade arquitetonica, a acessibilidade de
comunicacao, que possibilita o acesso as informagdes. Todavia, assim como o Docente 6,
enfatiza problemas na promocdo de acessibilidade fisica no CCTA, sobretudo
sentidos/sofridos por professores e alunos. A Docente 5 evidencia fragilidades na execugdo
desta e na acessibilidade de comunica¢do — sobretudo por ser um centro de comunicacgio,
responsabilizando-se, portanto, pela oferta dos cursos superiores nessa area —, julgando o fato

como desprezo, absurdo e desrespeito.

“Acessibilidade fisica no caso? Ou acessibilidade a informagao? Tudo, né? Eu acho
que ha um desprezo completo sobre isso, né? Vocé pensa aqui no proprio centro, que
¢ um centro de comunica¢do. Por exemplo, se a gente for falar em termos de
informag@o, a gente ¢ muito prejudicado pela propria estrutura de condigdes a
informagfo./.../E a questio da acessibilidade fisica, isso nem se fala, ne? Isso é um
absurdo, vocé tem um elevador que ndo funciona. Vocé quase ndo tem rampas. Eu
acho que ha um desrespeito muito grande em relagéo a isso.” (Docente 5)

Para tanto, o Docente 6 aponta a acessibilidade arquitednica como politica, algo
complicado tanto para 6rgdos e institui¢des publicas como privadas. E diz que ela existe
apenas na teoria, influenciando na independéncia das pessoas que dela necessitam, chegando

a demandar o apoio de outras pessoas.

“Acessibilidade ¢ um fator mais complicado ainda./.../ Possui até a politica teérica,
mas na pratica, ndo; /.../ O que mais se observa ¢ as pessoas tendo dificuldade de se
deslocar dentro das instituigdes publicas, dentro das instituicdes privadas, como
mesmo nas ruas, em funcao da falta de adequagdo ou de adaptacdo ou de, de setores
apropriados para que essas pessoas pudessem se tornar mais independente e se
locomover com mais ¢ (+) ¢ flexibilidade e com menos ¢ (+) ¢ com menos
dependéncia de outras pessoas. Na maioria das vezes, elas precisam desta, deste
acesso, deste apoio de outras pessoas. Aqui mesmo no CCTA, nos temos professor
com problemas de acessibilidade, temos alunos com problemas de acessibilidade e
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que, de vez em quando, eles reclamam da falta de instrumento e de local que
pudesse facilitar esse acesso”. (Docente 6)

Na entrevista, o sujeito identificado como Coordenadora faz referéncia a 4 tipos de
acessibilidade: arquitetonica/fisica, comunicacional, pedagdgica e atitudinal, buscando
caracterizd-las, desenhd-las por meio de exemplos. Porém, dentre tantas questdes
apresentadas, pontua a acessibilidade atitudinal como a que tem demandado mais atengao,
atribuindo essa questdo a necessidade de sensibilizacao, a dependéncia de conscientizacao, de
se colocar na condi¢do do outro, haja vista que qualquer um de nés podera um dia enfrentar

problemas relacionados a acessibilidade.

“E, eu acho que acessibilidade é um conceito muito mais complicado de explicar do
que a inclusdo. Para mim, acessibilidade no ponto arquitetonico, ela deve ter como
principio o desenho universal; um desenho universal é vocé€ projetar um
equipamento, vocé ser capaz de projetar um equipamento que tenha condigdes de
assistir a todo e qualquer tipo de pessoa /.../ Entdo é uma perspectiva de uma
transformagao do entorno para atender a todos, do ponto de vista arquitetonico. Do
ponto de vista de comunica¢do, eu acho que a gente ndo pode falar sobre
acessibilidade porque a gente ndo pratica./.../Eu acho que acessibilidade de
comunicagdo ¢ vocé pensar: tudo o que for produzido, todos os mapas todas, as
midias toda novela, todo jornal, ele vai ser acessivel para qualquer pessoa /.../
Acessibilidade pedagogica ¢ (+) a gente precisa desconstruir um paradigma, o aluno
ideal dentro da universidade. E ai isso passa por um trabalho com o docente de falar
¢ eu vou ¢ eu vou avaliar esse aluno de acordo com o que ele pode ser avaliado.
Entdo, seja através de uma simples adaptagdo em uma prova para o braille ou a
prova oral, ou um outro recurso e quebrar os paradigmas de que aquilo ali esta posto
e ndo pode ser mexido. /.../ E por que a gente ndo pode pensar numa adaptagdo
pedagdgica que ndo seja essa forma convencional? /../ E na academia, na
universidade que teoricamente e muito teoricamente somos seres pensantes nos
deveriamos ser os primeiros a dar exemplos de quebra de paradigma. Porque a
ciéncia contemporanea foi construida com base na desconstrugdo de uma ideia para
construcdo de outras. E n6s ndo conseguimos fazer aqui, nds somos as pessoas mais
engessadas./.../ E, acessibilidade atitudinal, nenhum, nenhuma. Por qué? Nao somos
capazes de conviver com as diferencas e (+) estamos cada vez mais intolerantes com
qualquer coisa, com qualquer situagdo. E, numa visdo totalmente capitalista e de
direito proprio, e de o eu é mais importante que o coletivo. /.../ esse coletivo nunca
me representa, desse modo eu paro na vaga de deficiente, ¢ s6 um minuto. Porque
qualquer problema que eu tenho para resolver ¢ mais importante este minuto do que
a pessoa que vai precisar daquela vaga. /.../ Dos quatro eixos de acessibilidade que
eu tracei: arquitetonico, comunica¢do, pedagogico, atitudinal, sdo as linhas que a
gente trabalha aqui, o atitudinal é o que a gente mais enfrenta, mais sério, que
depende de uma consciéncia, uma conscientizagdo, de uma sensibilizagdo. Amanha,
hoje ou daqui a cinco minutos, meia hora, ndo interessa. posso ser eu a estar numa
condigdo especial. Porque nos nido temos controle nenhum, absolutamente, sobre o
que vai acontecer com a gente, ¢ nds somos incapazes de olhar, sobre esse olhar do
outro, se a gente ndo for o outro.” (Coordenadora)



128

Ao confrontar os destaques nas falas da maioria dos sujeitos sobre acessibilidade,
ratificamos como, ainda, se perpetua a compreensdo de que acessibilidade ¢, tdo somente,
algo fisico/arquitetdnico ou a promogao de condi¢des viaveis para locomog¢ao de pessoas com
mobilidade reduzida e/ou com deficiéncia. Todavia, como vimos no Capitulo 2, esse conceito
foi ampliado de maneira mais enfatica a partir da Lei da Acessibilidade, ou melhor, apos a
edicdo do Decreto que regulamenta as Leis n.° 10.048/2000 e n.° 10.098/2000, que,
respectivamente, da prioridade ao atendimento a algumas pessoas’ e estabelece, entre outras,
normas gerais € critérios basicos, a promoc¢ao da acessibilidade as pessoas com deficiéncia ou
mobilidade reduzida. Neste Decreto, o conceito de acessibilidade (Artigo 8°) aponta para a
necessidade de condi¢des na utilizacao de sistemas e meios de comunicacao e informacao, ou
seja, excede as condigdes fisicas. Ainda mais com a LBI, que também ampliou outros
conceitos, a exemplo de barreiras e a forma como estas se apresentam. Estas, por sua vez, sao
impedimentos a acessibilidade, a participagdo social das pessoas, por meio de obstaculos,
atitudes e comportamentos. E, também, do desenho universal, mencionado na fala da
coordenadora e destacado na LBI, como “concepcdo de produtos, ambientes, programas e
servicos a serem usados por todas as pessoas, sem necessidade de adaptacao ou de projeto

especifico, incluindo os recursos de tecnologia assistiva” (BRASIL, 20160, s/p).

Sassaki (2010, p. 67), ao discorrer sobre a acessibilidade nas empresas, destaca seis
dimensdes: arquitetonica, comunicacional, metodologica, instrumental, programatica e
atitudinal. Para tanto, no contexto educacional, as dimensdes se apresentam com mais
frequéncia por meio de: acessibilidade arquitetonica, acessibilidade atitudinal, acessibilidade
comunicacional e acessibilidade pedagogica, o que nado exclui, tampouco ignora, algumas

barreiras que justificam as dimensdes mencionadas por Sassaki (2010).

Para tanto, entre as quatro representagdes dos sujeitos da pesquisa, também foi
comum a dificuldade em dissociar as compreensdes sobre acessibilidade e sobre inclusdo.
Vale registrar que o conceito da primeira, ndo por acaso, comec¢ou a ser ampliado junto do
paradigma da inclusdo. Segundo Sassaki (2010, p. 67, destaque do autor), deve-se levar em
conta o “conceito de que a diversidade humana deve ser acolhida e valorizada em todos os

setores sociais comuns”.

Acreditamos que o conceito de acessibilidade foi sendo reconstruido ou ampliado

junto com a compreensdo e as discussdes acerca do modelo social de deficiéncia, em que a

"As pessoas “portadoras de deficiéncia”, os idosos com idade igual ou superior a sessenta anos, as gestantes, as
lactantes e as pessoas acompanhadas por criangas de colo. (BRASIL, 2013, p. 141).
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sociedade tem que promover condi¢des para que as pessoas com deficiéncia possam acessar
todos os bens sociais de direito humano. Para tanto, ¢ compreensivel o porqué da dificuldade
em dissociar acessibilidade de inclusdo, embora a promog¢ao ou a viabilizacdo de algum tipo
de acessibilidade nem sempre implique inclusdo. Contudo, se a inclusdo acontece, ¢ porque

diferentes dimensoes de acessibilidade, certamente, estdo intrinsecamente envolvidas.

c. Questdes favoraveis e barreiras /impedimento

Como especificamos acima, a partir das falas dos sujeitos, pontos positivos ou
favoraveis ao processo de inclusdo e acessibilidade dos discentes com deficiéncia
matriculados em cursos superiores da UFPB também foram levantados. Dentre eles,
destacamos, nas falas dos discentes com deficiéncia: as fun¢des desempenhadas pelo CIA,
pelo NEDESP e pelo “aluno apoiador”, que faz parte do PAED; as praticas de alguns
docentes; as vagas reservadas para os candidatos com deficiéncia por ocasido da inscricao
para disputar o acesso a UFPB (Dcd 5); a disposicao e a capacidade de mobilizagdo de alguns
discentes com deficiéncia que, por sua vez, segundo Dcd 4, conquistou, junto a UFPB, um
“sistema académico acessivel” — apesar de o Apoiador 1 ter informado, em andlises anteriores,
que o Sistema ndo ¢ acessivel, tanto que o Dcd 3 depende de apoio para, algumas vezes,

acessar informacdes pessoais.

“A (+) universidade, eu ndo tenho nada a reclamar ndo, porque essa universidade é
uma mae, né? Que da ensino a gente, /.../ o CIA fez o cadastro do RU pra mim, ndo
tive dificuldade de nada, de (+) sobre o RU. A universidade ¢ uma mae” (Dcd 1).

“/...] E porque assim, quando eu cheguei aqui, eu cheguei muito ¢ é apreensiva, ¢é,
sem saber se (+) a minha turma ia me aceitar, os, os proprios professores (+) como ¢
que eu ia me virar sozinha dentro da universidade que néo ¢é acessivel? E (++) ¢ hoje
ndo, assim, com o aluno apoiador. Claro (+) que muitos deficiente fica muito
dependentes dele (do aluno apoiador), mas ¢ se ele (o gestor) visse assim, por outro
lado (++) de deixar o o centro mais acessivel, eu acho que muitas, muitos deficiente
ia (++) assim, ia agradecer, né? Por ndo ta dependendo tanto de uma pessoa. Que
também tem o NEDESP, né? Que trans, pode trans (transcrever) os materiais para
que o professor também tenha acesso.” (Dcd 2)

“/.../ justamente o que, é(+) os lugares de apoio, como por exemplo o Comité ¢ o
NEDESP que apoiam muito aos deficientes, acho que se nado fosse esses lugares
também a gente teria mais dificuldades nos cursos. E também, de uma certa forma, é
(+) positivo, € que a maioria dos professores, apesar de ndo fer a capacitagdo pra
ajudar os deficientes, de uma certa forma eles tentam, eles chegam, perguntam a
melhor forma, a grande maioria ainda fazem isso, claro que sempre tem alguns que...
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deixam a desejar, mas eu vejo que, pelo menos no meu curso, a grande maioria dos
professores (++)eles procuram ajudar da melhor forma, entendeu?” (Dcd 3)

“/.../ Bom, eu acho que a UFPB, [...] tem muitos alunos capacitados pra se
mobilizar pra melhorias. Entdo, esse grupo mesmo de pessoas que eu participo no
whatsapp, a maioria sdo pessoas com deficiéncia. E eu vi que eles entraram numa
(+) numa batalha juntos pra conseguir uma melhoria no SIGAA, /.../que eles vieram
pedindo, solicitando, e hoje a UFPB deu ¢ (+) esse direito a eles, né? De poder
entrar no sistema /.../ eles falaram muito bem desse sistema. /.../ Entdo, assim, a
UFPB, ela tem o porte pra dar, né? Mas as vezes precisa daquele empurrdo pra
poder sair as coisas (risos), né? /.../” (Dcd 4)

“/.../ desde a (+) da hora da inscricdo mesmo, em que a gente tem, de certa forma,
vagas destinadas exatamente a pessoas com deficiéncia, entdo isso ajuda, porque a
gente sabe que hoje ndo ¢ igualitaria a educagdo, entdo a gente precisa dessas vagas
pra que a gente venha ter, entre aspas, um pouco mais de facilidade de conseguir
entrar nos cursos superiores. Aqui dentro da faculdade, foi como eu ja falei no
inicio, o que, o que (+) me mantém aqui hoje € essa assisténcia académica que a
gente recebe através desse nucleo, que ¢ um (+) um nuacleo, pra mim ¢é. ¢é
importantissimo, porque cuida de todos as demandas das pessoas com deficiéncia,
que ¢ Comité de Inclusdo e Acessibilidade e 0 NEDESP que sdo os dois o6rgaos que
eu conhego desde quando entrei na faculdade e que me favorecem, ¢ (+) ter todo
suporte que eu preciso pra me manter no curso.” (Dcd 5)

“Entdo, o CIA pra mim foi o que a UFPB fez de melhor pra as pessoas com
deficiéncia, mas infelizmente ainda falta muita coisa pra gente chegar 1a. /.../” (Dcd
6)

Quanto aos destaques nas falas dos discentes apoiadores, foi quase unanime a alusao
a existéncia do aluno apoiador. Na pratica, trata-se de reconhecer o Programa do qual estes
participam — o PAED; o reconhecimento do trabalho que estes podem desenvolver, enquanto

um dos protagonistas do Programa. Vejamos alguns depoimentos.

“Ave-Maria! [risos] Pontos positivos? O programa aluno apoiador, acho que ¢ uma
forma de incluso, eu acho que colabora para os deficientes de qualquer tipo de
deficiéncia querer fazer um curso na UFPB. Tanto é que eu tenho uma amiga que ela
dizia que tinha medo de entrar na UFPB, pois: como vou estudar? Como fazer?
Como vou saber os slides? Ela ¢ deficiente visual. Como ¢ que vou fazer? Ai ela
conheceu o PROJETO ALUNO APOIADOR e isso motivou ela a fazer o curso e a
entrar na universidade”. (Apoiador 1)

“E, a inclusio da pessoa com deficiéncia ¢ o CIA. E, assim, eu acho que o CIA tem
um papel muito importante aqui, porque ji ajuda. E, tem pessoas ainda com
deficiéncia, ndo sei se ndo sabe, ndo querem se identificar. Mas s6 que as pessoas
que tém deficiéncia e procuram o CIA, com certeza elas podem conseguir, assim,
um rendimento maior, um aproveitamento maior. Que ele tém, assim, alguns
recursos, né? Que pode ajudar tanto a pessoa ¢ orientar apoiador quanto
isso.”(Apoiador 2)

“/.../ esse programa de colocar um aluno apoiador ¢ um incentivo muito grande e é
uma forma pratica mesmo de incluir essas pessoas porque mostra que as vezes elas
precisam de uma ajuda e eles estdo dando esse suporte de pessoas que possam ajudar
elas a se sentir integrada as atividades da universidade.” (Apoiador 4)
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Com relagdo as falas dos servidores, além da existéncia do aluno apoiador,
mereceram destaque: a existéncia de uma politica institucional; a existéncia de um 6rgao
vinculado a Reitoria como responsavel por essa politica; a politica de acesso — sobretudo a
institucional; o fato de existirem discentes com deficiéncias matriculados em cursos
superiores da UFPB, ou seja, com acesso (ingresso) ao ambiente académico; a disciplina de
LIBRAS em cursos superiores de licenciatura; a transcricao de textos em braille e a existéncia
de setor responsavel para trabalhos desse tipo — embora pouco divulgado (Docente 6). As
Resolugdes que dizem respeito a criacao e ao Regimento do CIA e, igualmente, a disposi¢ao
de pessoas para atuarem como voluntdrias junto ao CIA também sdo mencionadas como

responsaveis pela inclusdo dos discentes com deficiéncia na UFPB.

“E, acho que do meu ponto de vista, perceber que eles estdo nos cursos e digamos
assim, em termos de igualdade, ja ¢ algo bem positivo, que ndo sei se depende
exatamente da UFPB, né? /.../ (Docente 1)

“/../ a existéncia desse comité interno de acessibilidade, sobretudo porque,
principalmente pela estrutura na qual ele estd inserida, que é proxima a reitoria,
porque ele s6 vai ter poder de agdo justamente proximo a reitoria, de
articulagdo /.../”. (Docente 2)

“Olha, ndo conhecia até que tive esse aluno acompanhante. Eu acho que isso é
fantastico, acho isso muito importante, né? /.../ Sei que ha um esfor¢o, mas, na
pratica, infelizmente a gente ndo vé a respeito de rampas e no nosso caso particular a
respeito desse elevador, né? Esse semestre 2016.1, nds recebemos um aluno de
jornalismo que anda de muleta e a sala dele estava localizada no segundo andar, que
dizer, sdo muitas escadas para ele subir. Eu falei com o professor (Diretor do
Centro), até para cobrar o elevador que nunca fica consertado e ele colocou, ele
arrumou uma sala no térreo, s6 que isso ndo resolve o problema. O aluno, por
alguma razdo que eu ndo sei, ele abandonou o curso, ele ndo esta frequentando, eu
nao sei se a falta de acessibilidade foi um desestimulo, n¢? Foi uma coisa que deixou
ele sem vontade de vir. Mas, por exemplo, a aula de fotografia ndo pode ser no
térreo, porque depende de um laboratério, entdo, assim, existiu a boa vontade do
diretor de transferir a sala para uma sala no térreo, mas essa transferéncia nao
resolve o problema. Porque se o aluno esta matriculado no curso que tem laboratorio
e esses laboratorios estdo no segundo andar e ndo podem ser deslocados para o
térreo toda vez que o aluno se matricular numa disciplina, entdo ¢ evidente que a
gente precisa de uma solugdo definitiva e que ndo sirva apenas para esse aluno,
porque ndo ¢ s6 esse aluno vai aparecer outros, inclusive nds temos professores
cadeirantes aqui no centro que ¢ uma situacdo vexatoria todas vezes ele subir a
escada de dar aula, ter de ser carregado por quatro alunos, né¢? Em tempo de causar
um acidente e ser uma coisa tragica até”. (Docente 4)

“E eu acho que o bom ¢ que a universidade cuidou muito bem das flores, né? (risos)
Mas esqueceu de algumas coisas. E lindo, né? (risos) Mas eu acho que a gente tem
um longo caminho a percorrer, um longo mesmo.” (Docente 5)

“/.../ primeiro ¢ o fato de ja existir a politica de inclusdo social. De ja existir dentro
da UFPB um centro que ja trabalha com intuito de auxiliar ou de facilitar esse
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processo de inclusdo educacional. Como por exemplo, a propria as proprias aulas de
LIBRAS, que ¢ uma obrigatoriedade das aulas de pedagogia, porém, para os cursos
de licenciatura, melhor dizendo, para os cursos de bacharelado ainda funciona como
optativa e /.../ que poderia ser obrigatorio, no meu ponto de vista. E temos também a
questdo da da tradug@o, no caso de uma avaliagdo ou de um conteudo quando ele em
portugués para uma pessoa que precisa receber esta informacdo, esse contetido em
braille e sabemos que dentro da instituigdo existe um setor que faz essa tradugio do
portugués pro braille e do braille para o portugués, que de certa forma facilita a vida
de quem precisa ter essa acessibilidade. Porém, nao ¢ muito divulgado, ndo é muito
conhecido ainda a nivel institucional.” (Docente 6)

“/.../ se a UFPB ela encara a acessibilidade como algo a ser conquistado, a ser
efetivado, eu acredito que isso ¢ muito positivo para o aluno que necessita, tanto o
aluno (quanto) quaisquer pessoas que sejam usuarios aqui da UFPB, de uma forma
ou de outra e elas necessitem dessa acessibilidade, entdo isso é positivo para a
universidade./.../”(TAE)

“Ponto positivo é a Resolucdo ter sido aprovada, é... e a gente ter conseguido
vincular ao gabinete da reitora e estender a possibilidade de auxilio aos servidores.
Ponto positivo ¢ ter varias pessoas de varios setores que me procuram, assim como
vocé fez, e se dispdem a participar de forma voluntiria do Comité, alunos,
servidores, €, que chegam e trazem ideias, docentes que vem aqui, /.../ Acho que o
programa de aluno apoiador ¢ um diferencial nosso em relagdo a todas as outras
universidades, vocé oferecer um auxilio personalizado e escutar todos os alunos,
todas as pessoas que precisam ter um espago de acolhimento. E, ter uma gestio que
olha para isso, que valoriza./.../A politica de acesso que a UFPB adotou em 2010,
sem obrigagdo legal nenhuma, né? /.../ Para mim esse foi um primeiro passo que
justifica esse numero maior que a gente tem em relagdo as outras, porque a gente
tem essa cota e mais a cota federal que ¢ obrigatéria, entdo a gente tem uma cota
maior e ai nesse sentido, é, 0 acesso é maior. E, eu acho que a integracdo entre as
areas que compdem o Comité, também da uma perspectiva diferente do que se fosse
s6 uma area envolvida, e eu estou dizendo das representacdes. /.../ . (Coordenadora)

Entre as falas das diferentes representacdes de sujeitos, foi comum o destaque do
CIA e a existéncia do aluno apoiador na UFPB como favoraveis ao processo de inclusio. E
imprescindivel destacar que, como vimos no Capitulo 3, ambas as a¢des sdo oriundas de
politicas inclusivas do governo federal para favorecer, entre outras coisas, 0 acesso € a
permanéncia — por intermédio da assisténcia —, de discentes nas IFES. O primeiro, pelo
Programa Incluir, que como ja apresentamos, apoia as instituicdes com recursos financeiros
para criagdo das politicas voltadas especificamente as pessoas com deficiéncia, incluindo
desde discentes a servidores docentes e técnicos nelas lotados. O segundo, pelo PNAES, que
se destaca como uma das principais a¢des do governo federal junto as IFES no que diz
respeito a possibilidade de promogdo de condigdes de igualdade de oportunidades,
especialmente para discentes em situacdo de vulnerabilidade, por intermédio de acdes

institucionais que culminem na ampliagdo das condicdes e das estratégias de permanéncia.

Afora essas duas politicas inclusivas do governo federal intrinsecamente destacadas

nas falas dos sujeitos, evidenciamos o destaque dado a politica nacional de cotas para as IFES



133

e a politica institucional de acesso, 0 MIRV" (Dcd 5 e Coordenadora). A politica nacional de
cotas, na ocasido da entrevista, ainda ndo tinha a obrigatoriedade de contemplar os candidatos
com deficiéncia —, como podemos conferir no Capitulo 3. Independentemente dela, a politica
institucional para acesso destina, aproximadamente, 5% das vagas de ampla concorréncia as

pessoas com deficiéncia.

Nessa perspectiva e pelas reflexdes levantadas nos capitulos anteriores, inferimos
que a maioria dos pontos favordveis apontados pelos sujeitos podem ser reflexo destas
politicas, bem como de orientacdes legais que orientam a criacdo destas para viabilizar a

educacdo da pessoa com deficiéncia na perspectiva do paradigma da inclusao.

Ademais, antecedendo o questionamento sobre os impedimentos ou pontos
desfavoraveis, ou que se apresentam como barreiras para inclusdo dos discentes com
deficiéncia nos cursos superiores da UFPB, nessas falas, pontos negativos também foram
destacados, comentarios ironicos foram realizados, talvez como forma de expressar
indignag¢do ou manifestar que a UFPB precisa melhorar em termos de inclusdo. Entre outros,
foi mencionado o fato de a disciplina de LIBRAS ndo ser obrigatoria em todos os cursos
superiores — aqui se referindo ao Decreto n.° 5.626/2005, que estabelece a disciplina de
LIBRAS como obrigatoria nos cursos de formacao de professores (BRASIL, 2013, p. 304) —,
como também a falta de acessibilidade, considerada uma das principais

barreiras/impedimentos no processo de inclusao na UFPB.

Nos registros de falas destacados a seguir, poderemos conferir, todavia, outros
impedimentos e barreiras apresentados pelos sujeitos. Registramos que, dos seis discentes
com deficiéncia, dois ndo apresentaram quaisquer impedimentos, inclusive o Dcd 1 reiterou
que a UFPB, especialmente com a intervencao do CIA, “¢ uma mae” e que a pessoa “nao

conclui o curso se nao quiser”.

“Nao, ndo existe, ndo. Como eu ja falei, a Universidade ¢ uma mde, uma mae pra
gente. A gente ndo faz o (+) € (+) ndo conclui o curso se ndo quiser. Eu mesmo,
agora, eu td passando por uma, um (+) momento critico da minha vida, e, e eu
procurei ajuda no CIA e, gragas a Deus, eu t6 sendo assim, sendo encaminhado, né?”
(Ded 1)

"Resolugio CONSEPE n° 09/2010 (UFPB, 2016e; UFPB, 2017).
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Quanto aos registros identificados nas falas dos outros quatro, destacamos barreiras

atitudinais, pedagdgicas/metodoldgicas, de comunicacdo e/ou de informacgao e fisica, ou seja,

falta de acessibilidade arquitetonica. Esta ultima foi identificada na fala dos Dcd 3, Dcd 4,

Dcd 5 e Dcd 6.

“Eu acho que isso ai vai muito de cada curso, entendeu? Porque, por exemplo, o que
pode dificultar mesmo € se vocé ndo tiver o apoio na sala de aula. Por exemplo,
mesmo se voceé tiver o apoiador mas o professor, dependendo da sua metodologia, ele
ndo facilitar pra que o deficiente possa ser incluso nas suas atividades. Entdo, acho
que o principal ¢é isso que impede de concluir, que eu ja ouvi muitas pessoas di
dizerem que fava pensando em desistir dos cursos por conta disso, de ndo ter o apoio
na sala de aula. /../ tem que analisar que as calgadas aqui, por exemplo, sdo
esburacadas, sdo inacessiveis, tém obstaculos que atrapalham muito pra o
deficiente. /.../ infelizmente tem a questdo da consciéncia também, né? Que as
pessoas ndo procuram se conscientizar e deixar de colocar os obsticulos no
meio.”(Ddc 3)

“Calgadas. E (+) pontos, as, as pilastras, é (++) pessoas que as vezes, 0s proprios, os
proprios funciondrios que ndo té€m, é (+) tipo, deixa mangueiras. Hoje mesmo, tinha
mangueiras espalhadas. Entdo, muitas vezes eu tenho muita difi (dificuldade). /.../ os
meninos que(++) que ndo veem nada ¢ (+) tém mais dificuldades porque ndo
enxergam nada, /.../ porque a gente ndo tem o piso tatil, e aqui na universidade a
gente sabe que sO tem piso tatil naquela area onde tem a (+) o RU (Restaurante
Universitario). Somente um pedacinho. E (+) outra coisa, a gente tem aqui degraus e
calcadas, e escadas que ndo tém a divisoria, dividindo cores. /.../ eu tenho dificuldade
com profundidade. Entdo, eu ndo sei quando uma escada, ndo na subida, mas na
descida se ela é profunda, se ela € rasa, se existe um degrau, porque eu nio vejo, eu
vejo que, pra mim, quando ¢ da mesma cor, que ¢ tudo reto. Entdo, muitas vezes eu
posso me machucar, cair ou vir a ter um (+) um problema mais grave. E pra quem,
quem ¢ total, essas coisas assim ¢, carrinho de mao no meio da, da, da passagem,
mangueiras por calg¢adas, de, de, desniveis de calgadas. Entdo, tudo isso atrapalha a
nossa/.../ facilidade de caminhar dentro da universidade”.(Dcd 6)

Cabe reiterar que, apesar de o Dcd 4 ter informado que o “sistema académico” €

atualmente acessivel, apds conquista e mobiliza¢do dos discentes com deficiéncia, o Ded 5,

contrariamente, identificou como barreira o acesso a informagdo, em razdo da falta de

acessibilidade tecnologica, de um sistema que possa dar condigdes para que uma pessoa com

deficiéncia, especificamente visual, possa acessar suas informagdes académicas sozinho. Esse

posicionamento lembra a experiéncia apresentada outrora pelo Apoiador 1, quando

questionado sobre acessibilidade.

“FEu pensei na estrutura porque, como eu lhe falei ¢ (+) uma pessoa como um
cadeirante pra se locomover aqui ¢ bem complicado, né? /.../ ndo tem rampa, ¢ uma
dificuldade ndo ter muita rampa assim, pra. (+) principalmente prédios novos /.../
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Entao, isso pode desmotivar o aluno, né? pra continuar, né? E como eu te falei, é,
temos elevadores ai parados, entdo ¢é, ¢ uma coisa que desmotiva sim o aluno”. (Dcd
4)

“Olha, existem barreiras, mas barreiras que podem ser vencidas, ndo ¢? Por exemplo,
¢ (+) hoje a gente tem problema muito grave aqui em relagdo a acessibilidade
arquitetonica, eu passo pouco por isso por causa do meu bloco, mas existem outras
pessoas qui, inclusive com outras deficiéncias, cadeirantes, por exemplo, que (+)
sofrem muito por, as vezes, as suas aulas serem em lugares totalmente inacessiveis,
em lugares totalmente, ¢ (+) sem acessibilidade que faz com que essas pessoas
muitas vezes, se ndo tiverem acompanhadas ou se acontecer alguma coisa com seu
acompanhante, com quem lhe auxilia, entdo essa pessoa acaba se prejudicando, entdo
eu acho que isso ¢ uma barreira. /.../ a questdo da acessibilidade dentro das
ferramentas tecnologicas da UFPB que ndo sdo acessiveis a pessoas com deficiéncia
visual /.../ entdo hoje pra vocé verificar historico, pra vocé verificar problemas com
sua matricula, pra vocé fazer a sua matricula em cada semestre, vocé ndo consegue
fazer sozinho porque as ferramentas tecnologicas da UFPB, os sites, os sistemas nio
sdo ainda preparados pra pra atender essas pessoas.” (Dcd 5)

Além das mesmas barreiras apresentadas pelos discentes com deficiéncia, entre as
falas dos apoiadores, um deles apontou que o estresse pessoal, inerente a quaisquer pessoas,
independentemente de deficiéncia, pode ser um impedimento ou algo que prejudique a
conclusdo do curso (Apoiador 4). Esse raciocinio foi reiterado pelo Apoiador 5, para quem a

existéncia do aluno apoiador ¢ uma estratégia que favorece esse processo.

“/.../ muitas principalmente por parte dos professores. Assim, ndo porque eles
querem, entendeu? Mas por falta de capacitacdo dos professores, Eu assim, eu amo
muito o programa Aluno Apoiador, mas eu acho que ¢ algo para suprir a falta de
outro. E alguma coisa que tem para suprir a falta de outro. Por exemplo, entre os
professores, eles ndo sabem como lidar. Muitas vezes entrei na sala de aula com Dcd
3 e o professor fez a gente ficar duas horas assistindo um filme em inglés. Como ¢é
que eu ia ler a legenda e fazer a transcricdo de um filme para Dcd 3?. Muitas vezes
entrei na sala de aula, o professor passou um filme totalmente inacessivel /.../ Entdo,
assim, ¢ isso sdo os impedimentos, a falta de acesso, a falta de capacitacdo, a falta de
materiais para que ele, principalmente como um aluno de Radio e TV, ndo tem.”
(Apoiador 1)

“Sim, é questdo de materiais, as vezes o material se torna inacessivel, como, por
exemplo, algum material em PDF ¢ inacessivel para o NEDESP. Que eles traduz do
portugués, portugués ndo, do escrito, é, para o Braille. As vezes material em PDF
dificulta, alguns livros com tabelas grandes dificultam. E teve um problema com,
que nods enfrentamos, que ¢ em relagdo a matematica. O NEDESP ele ndo esta
capacitado para passar, assim, numeros, equacdes, essas coisas para o Braille. Foi
um pouco dificultoso, mas nds ja conseguimos contornar esse imprevisto,
juntamente com o NEDESP e o professor.” (Apoiador 2)

“Olha, existe a gente tem deficiéncia fisica, deficiéncia estrutural, né?/.../ alguns
locais ndo sdo bem-adaptados. Por exemplo, aqui a gente tem um elevador mas
parece que ndo funciona, entdo se tiver um cadeirante que precisar ir 1a para cima o
negbcio esta meio complicado. Mas fora essa dependéncia estrutural, eu acho que
para concluir o curso /.../ acho que os professores até ajudam os alunos que possuem
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deficiéncia. Eles entendem, pelo menos, 14 no jornalismo eu vejo que, tipo assim,
eles entendem, eles sempre conversam com o Dcd 5.” (Apoiador 3)

“Eu acho que as vezes acontece sim, porque até pra gente que ndo nenhuma
necessidade especial ou fisica ou psicologica as vezes fica complicado. /.../ ndo sei
algum estresse psicologico, algum estresse fisico que eles possam ser submetidos
durante o curso e que as vezes pode desanimar sim, mas eu acho que ndo é s6 por
serem, por portarem alguma necessidade especial, mas porque o ser humano as
vezes acontece mesmo qualquer coisa que pode impedir de ele concluir.” (Apoiador
4)

“Uma das barreiras principal sdo os professores /.../ Se a gente ndo avisar e ndo
lembrar o professor ele também ndo traz o material adequado para o aluno. E isso foi
até¢ falado no curso de capacitacdo que a gente ¢ como um intermedidrio entre
professor e aluno, mas eu acho que algo que est4 tdo ali, dia a dia, como ¢ que ele
ndo vai lembrar? Como ¢ que ele vai esquecer dessa pessoa ou procurar saber
também, porque eu acho que ¢ uma troca, tanto o aluno, o apoiador ¢ o apoiado
procura o professor o professor também procura se informar. Entdo ja aconteceu em
periodos passados, que eu ndo apoiava essa a aluna de, exemplo o professor ndo levar
a prova, de a aluna no caso pedir que o professor falar um pouco devagar e o
professor ndo respeitar. Entdo acho que, infelizmente, o que fa¢ faltando realmente ¢
nos professores. E claro que também acessibilidade assim (+) os lugares, ndo sdo
todos que sdo apropriados para esses alunos. Se realmente nao tivesse aluno apoiador
ai seria muito mais dificil pra ele se locomover, poder ter esse esse trabalho de
estudar realmente.” (Apoiador 5)

Os servidores acabaram ratificando a fala dos demais sujeitos, notadamente com
relagdo as barreiras pedagdgicas/metodologicas, quando a maioria se apresentou como
despreparada ou sem capacitagdo para trabalhar junto ao discente com deficiéncia (Docente 1,
2,4, 6 e Coordenador), ndo sendo um impedimento exclusivo do CCTA, mas de toda a UFPB
(Docente 2). Ao mesmo tempo, na fala do Docente 1, percebemos que a inclusdo,
aparentemente, ¢ associada, tdo somente, a inser¢do ou a frequéncia as aulas, e que, apesar de
apresentar-se ‘“‘sem preparo”, sem formacgdo para trabalhar no processo de inclusdo de
discentes com deficiéncia, essa dificuldade talvez possa ser sentida pelo discente, € ndo por

ele, enquanto docente, ou por sua categoria.

“/.../ eu acredito que do ponto de vista dos docentes eu ndo sei se isso encontra
dificuldades nio, pelo proprio sistema da universidade. /.../ E (+) ndo, eu acho que ai
¢ meio que (+) parecido com que a surpresa que eu tive ao entrar na sala e ver um
deficiente visual. Realmente eu ndo tenho um preparo, e se vier outro, ne? O
professor de som ja me falou uma vez que teve um aluno surdo na disciplina de som,
né?/.../ E realmente eu ndo tenho preparo algum do ponto de vista de formacao para
isso ai. Talvez isso seja uma dificuldade para eles, né? Eu acredito de eles devam
elencar outras dificuldades, né? /.../ Eu acho que era para ter uma formagdo interna,
talvez treinamentos internos, né? Ter didlogos internos, assim, uma intervengdo
mesmo de comissdes, cada colegiado de curso, né? Para tentar trazer a tona um
pouquinho mais uma reflexdo pessoal. /../ Algumas outras estratégias que
provavelmente alguns professores se negariam a fazer, mas que de alguma maneira
seriam atitudes importantes para comecar. ” (Docente 1)
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“/.../ ha todo uma falta de preparo dos docentes ou até de sensibilidade dos docentes
em relagdo a esse publico./.../ € preciso de um curso especifico ou, pelo menos, uma
sensibiliza¢do geral. Eu acho que sim, t€ém barreias, ndo s6 do ponto de vista fisico,
de quem ¢ portador de alguma deficiéncia fisica, esse ¢ o notorio. Ndo ¢ s6 o CCTA,
sdo varios prédios daqui de universidade que tem esse problema, mas também a falta
de capacitacdo dos professores em relacdo a essas pessoas. Eu me coloco como
professora que eu ndo tenho nada, nenhuma formacao a respeito.” (Docente 2)

“Ha impedimentos fisicos, né? E eu acho que ha impedimentos também do ponto de
vista intelectual, na medida que os professores ndo estdo preparados para receber
esse aluno, né? Para mim ¢ (+) depois eu até relaxei, mas quando cheguei na sala
que encontrei o Dcd 5, eu disse: pronto, como € que eu vou fazer, né, para que esse
menino ndo seja prejudicado pela minha falta de habilidade em lidar com o
problema? /../ O Dcd 5 escutava e as estratégias foram amadoristicamente
contornadas, foram inventadas estratégias para que ele pudesse ndo se prejudicar.
Mas de qualquer forma a gente sabe que a gente acaba ndo oferecendo as mesmas
condigdes que os outros alunos.” (Docente 4)

Entre os servidores (Docente 6 e Coordenador), também foram apresentados a
barreira da comunicagdo, a falta de informagdo sobre as politicas € 0s servigos institucionais
existentes na UFPB que podem favorecer o processo de inclusdo dos discentes com

deficiéncia nos cursos superiores.

“/.../Uma das principais barreiras, no meu ponto de vista, ¢ que os professores nao
estdo preparados para lhe dar com pessoas, com discentes que tem esse tipo de
deficiéncia. Eu mesmo ja ouvi o relato de uma colega que recebeu um aluno que
precisava ministrar conteudo, inclusive fazer avaliagdo para ela em braille e teve
uma dificuldade grande até saber que na institui¢do, a propria instituigdo tinha um
orgdo especializado para fazer essa tradugdo e auxiliar nesse processo de portugués
para o braille e vice-versa.” (Docente 6)

“/.../eu acho que tem muitas barreiras pedagogicas de falta de adaptagdo. Seja do
proprio material que o professor usa durante a sala, a aula, as adaptagdes das
avaliacOes deles e a falta de acessibilidade arquitetonica aqui dentro, que ainda ¢
muito séria, muito grave, os elevadores estdo quebrados, as plataformas, faz muito
tempo./.../ E, eu acho que, entdo essa falta de acessibilidade arquitetonica, de
comunicagdo, pedagogica e principalmente atitudinal tem dificultado a conclusdo do
curso de alguns estudantes. /.., Fora isso, a questdo dos estagios./.../”
(Coordenadora)

Como vimos anteriormente, nas orientacdes normativas e na legislagio em vigor,
notadamente a Lei de Acessibilidade, ratificadas pela LBI, barreiras sdo “entraves, obstaculos,
atitudes ou comportamentos” que impedem a participacdo das pessoas na sociedade e/ou aos

diferentes servigos sociais, entre eles, “o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a

Qo

liberdade de movimento e de expressdo, a comunicagdo, ao acesso a informagdo,
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compreensao, a circulagdo com seguranca, entre outros.” (BRASIL, 20160, s/p). Para tanto,
podem se manifestar, entre urbanistica, arquitetonica ou fisica, nos transportes, nas
comunicagdes e nas informacgdes, nas atitudes e nos meios tecnoldgicos. Nessa perspectiva,
podemos dizer que os sujeitos pontuaram impedimentos e barreiras comuns presentes em
muitas institui¢des sociais, justificando, inclusive, as reiteradas legislagdes e orientagdes
normativas voltadas, neste caso, a inclusdo social e/ou a acessibilidade das pessoas com

deficiéncia e mobilidade reduzida aos servicos sociais.

5.2 ESTRATEGIAS PARA PERMANENCIA

Conforme orientacdo da categorizagdo, como categoria secundaria, também
delimitamos as estratégias de permanéncia, divididas em varidveis institucionais e
académicas, as quais serdo apresentadas a partir de reflexdes isoladas e do cruzando de
informacdes também coletadas junto aos diferentes sujeitos da pesquisa, notadamente quando

o mesmo questionamento foi realizado por representacdes de sujeitos diferentes.

a. Estratégias Institucionais

Foi comum, entre os sujeitos mencionados nos Quadro 6 e 9, o questionamento sobre
o conhecimento de programas institucionais ou agdes especializadas voltadas aos discentes
com deficiéncia na UFPB. Contudo, como podemos identificar a seguir, dos treze sujeitos,
dois informaram que desconhecem quaisquer estratégias ou politicas (Docente 1 e Docente 5),

e um sabe da existéncia de um projeto de acessibilidade no curso de Arquitetura (TAE).

“Nao, tenho conhecimento disso ndo.” (Docente 1)
“Nenhuma” (Docente 5)

“/.../ no Centro de Tecnologia, o CT, se eu ndo estou enganada desenvolveu o projeto
de acessibilidade aos cadeirantes, né? /.../ Tem projetos de acessibilidade. /.../”
(TAE).
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Quanto aos demais, quatro informaram ter conhecimento de um comité ou 6rgao de
apoio (Dcd 1, Dcd 4, Docente 3 e Docente 6); dois disseram conhecer, além do comité, o
NEDESP (Dcd 2 e Dcd 3); dois informaram conhecer apenas este ultimo (Dcd 5 e Docente 6);
um ressaltou que sabe da existéncia de um 6rgado responsavel pelo “aluno apoiador” (Docente
4), enquanto um outro demonstrou conhecimento acerca do aluno apoiador e do

NEDESP(Docente 2).

“/.../ O Comité de Inclusdo e Acessibilidade /.../” (Dcd 1)

“Pronto, eu conhe¢o o NEDESP e o comité de acessibilidade. /.../ o NEDESP aonde
a gente pode levar os materiais pra passar pro braille, ¢ o comité que da a
possibilidade de cada aluno com deficiéncia ter um aluno apoiador ou ter (+) é (+)
materiais que possa auxiliar, né?” (Dcd 2).

“/.../ o Comité de Inclusdo. E o local que a (+) os deficientes podem contar pra caso
precisem, tipo, alguma ajuda na sala de aula, /.../ tem o projeto também do aluno
apoiador que o Comité disponibiliza pra ajudar nas atividades aqui na
universidade. /.../ e tem o NEDESP que ¢ pra fazer os materiais que a gente precisa
em braille, pra dar um suporte com leituras, essas coisas, entendeu?” (Dcd 3)

“/.../Hoje, eu vou ser bem sincera, eu conhego mais o CIA, né? /.../” (Dcd 4)

“Tem o NEDESP. /.../ eles adaptam todos os materiais de sala de aula e mandam pro
seu e-mail ou imprimem em braille caso vocé prefira, no meu caso eles mandam pro
meu e-mail.” (Dcd 5)

“O CIA ¢ um deles e foi o principal facilitador pra mim € (+) e hoje eu posso dizer,
de ser uma das melhores alunas assim de turma, de ter um bom desenvolvimento
hoje, ¢ (+) tanto académico como ja estar na extensdo e um grupo de pesquisa, tudo
gracas ao CIA que me facilitou com esse aluno apoiador e com esse material. /.../
Entdo, o CIA pra mim foi(+) uma mae. (risos) /.../ a questdo do computador, a
questdo do apoiador que ¢ fundamental, /.../ do gravador que facilita muito com que
a gente tenha uma maior ¢ (+) conex@0 com a aula, depois no estudo, na hora de
estudar. E assim, o CIA, ele praticamente ¢ nossos pés e nossas maos aqui dentro da
universidade.”(Dcd 6)

“Tenho conhecimento do NEDESP, né? Que atende ao publico especifico, né?
Principalmente o pessoal, os cegos, né? Outra politica, outra acdo que eu tenho
conhecimento que existe, mas também ndo a fundo é o aluno apoiador, né?
.../”(Docente 2).

“Tenho superficialmente. Eu sei que existe um comité mas de fato eu nunca fui
informado sobre nenhuma regularizagdo, nenhuma norma, nem resolugdo./.../”
(Docente 3).

“Eu sei que existem, agora eu ndo estou lembrando o setor, mas sei que existe, que é
disponibilizado o aluno acompanhante para alguns casos de deficiéncia /.../”
(Docente 4).

E interessante evidenciar que o conhecimento das politicas, acdes ou estratégias €

apresentado pelos sujeitos como superficial. Inclusive, ha quem ressalte que a politica de
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inclusdo da UFPB “ndo ¢ disseminada a nivel institucional” (Docente 6). Dessa maneira,
reiteramos a presenga de barreiras da comunicagdo e da informacao,
pedagbgica/metodologica, além da atitudinal, em que os GTs do CIA podem atuar com o fim

de minimiza-las ou sana-las.

“Existe a politica de inclusdo na instituicdo, tenho esse conhecimento /.../. Porém,
ndo ¢ disseminado a nivel institucional, porque tem varios colegas que ndo t€m
conhecimento dessa pratica dentro da UFPB.” (Docente 6)

Outrossim, consideramos importante ressaltar que, apesar de discentes com
deficiéncia e alguns servidores terem informado conhecer estratégias institucionais para
permanéncia, notadamente o CIA, quando questionados sobre o PAED, a maioria de cada
representacdo de sujeito informou que ndo o conhece. Dos sete servidores, quatro nao
conhecem (Docente 1, Docente 5, Docente 6 ¢ TAE), e trés sabem que ele envolve o aluno

apoiador (Docente 2, Docente 3 e Docente 4).

“Eu sei que existe porque tem uma aluna que faz parte mas eu ndo tenho
conhecimento do programa em si, dos objetivos.” (Docente 2)

“E, eu tenho conhecimento sim, /.../ Agora eu nio sei de fato que critério /.../ Mas sei
que o aluno apoiador ¢ muito importante para o deficiente e para o professor
também. Para o professor é um suporte que nos da seguranca nessa relagdo de
comunicagdo emissor/receptor de mensagem, no caso, do contetido da disciplina.”
(Docente 3)

“Sim, tenho conhecimento, porque five um aluno /.../ que disse que tinha um aluno
apoiador.” (Docente 4)

Dos seis discentes com deficiéncia, dois também associaram o PAED ao aluno
apoiador (Dcd 3 e Dcd 5), e quatro nao indicaram conhecimento a respeito (Dcd 1, Dcd 2,
Dcd 4 e Dcd 6). Destes, dois estao intrinsecamente envolvidos no referido Programa,
inclusive como beneficidrio, seja como aluno apoiado por meio do aluno apoiador (Dcd 2 e 6)
— a principal acdo deste Programa —, seja por meio dos materiais e equipamentos adquiridos e
disponibilizados para favorecer a permanéncia e a participagdo nas atividades académicas
(Dcd 6), tais como: lupas, gravadores, regletes, assinador, computadores, cadeiras de rodas,

entre outros.
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“/.../ O Programa de Apoio ao Aluno com Deficiéncia, sdo todas as a¢des que a
gente faz, que passa pela compra do equipamento, orientacdo de professor,
participa¢do em reunido, com coordenador, chefia de departamento, com quem for
necessario. /.../ O Projeto Estudante apoiador é um deles que tem esse objetivo de
uma media¢do pedagogica, de locomogdo, ¢ que ¢ totalmente personalizado /.../.”
(Coordenadora)

Novamente, quando essas duas representagdes de sujeitos (discentes com deficiéncia
e servidores) e também os apoiadores foram questionados sobre o Programa Incluir, apenas
um docente afirmou ter conhecimento desse Programa apds uma cobranca do MEC, por

ocasido da elaboragdo ou atualizagdo do Projeto Pedagogico do Curso.

“Sim, recentemente, porque quando a gente foi fazer o PPC do curso (+)
recentemente, quando nés recebemos a visita do MEC. O MEC cobrou alguns itens
e ai eu tomei conhecimento /.../ Do 6rgéo institucional e da politica dela, de fazer da
politica de inclusdo, né?” (Docente 4)

Vale reforgar que o Programa Incluir ¢ o Unico programa do MEC/SESU/SECADI
voltado especificamente a promogao de estratégias para permanéncia de pessoas com
deficiéncia na educacdo superior, especialmente no que concerne aos eixos de infraestrutura,

curriculo, comunica¢ao e informacao, programas de extensdo e programas de pesquisa.

Para viabilizar essas estratégias, o MEC universalizou as IFES, orientando-as a
criarem suas politicas institucionais para inclusdo e acessibilidade das pessoas com
deficiéncia no ambiente académico. Reiterando: no caso da UFPB, o 6rgdo responsavel por
essa politica € o CIA, o qual vem buscando responder as demandas que envolvem esses eixos
por meio de grupos descentralizados de trabalhos e parcerias com outros 0rgaos institucionais.
Como exemplo, podemos citar a Reitoria e a PRAPE — responsavel pela execucdo do PNAES

—, 0S quais apoiam, com recursos financeiros, algumas das atividades viabilizadas pelo CIA.

Destarte, inferimos, mais uma vez, que 0s poucos sujeitos entrevistados que
conhecem o CIA e os programas, politicas e/ou estratégias para favorecer o acesso e
permanéncia na UFPB, desconhecem a origem das suas propostas, qui¢ad o que representam e

as politicas que respondem.
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A partir de informagdes identificadas nas falas da gestora institucional do CIA e, por
conseguinte, da politica de inclusdo e acessibilidade da UFPB, quando questionada sobre
representacdo, influéncia, impactos quantitativos e qualitativos, com adesdo de algumas das
politicas, programas ou planos nacionais, inferimos que REUNI, COTAS, PNAES e
INCLUIR favoreceram e/ou vém favorecendo, sobretudo, o acesso de discentes com
deficiéncia na UFPB, bem como reconhecemos a relevancia destes, principalmente do
PNAES e INCLUIR, na promoc¢do de politicas e/ou estratégias institucionais para
permanéncia dos discentes com deficiéncia que conseguem ingressar nos cursos superiores da

institui¢do, a exemplo do PAED.

Vejamos, abaixo, alguns recortes:

“Eu acho que esse nimero principalmente com relagao as pessoas com deficiéncia.
O REUNI ¢ muito responsavel por isso, /.../ eu ndo estaria aqui se ndo fosse o
REUNI, meu curso foi criado através do REUNI, a terapia ocupacional e muitos
alunos com deficiéncia estdo nesses cursos via REUNL. /.../ Eu acho que a politica
de cotas que veio da propria universidade, a politica de cotas nacional juntamente
com esses programas aumentaram, em progressdo geométrica, o acesso dos alunos
com, de todos os alunos, dos alunos com deficiéncia também. Eu, eu valorizo isso,
eu acho que isso tem um peso e tem que ser reconhecido, a manutencao disso ¢ uma
outra conversa mas o acesso estd garantido.” (Coordenadora)

“/.../ eu acho que PNAES ele ¢ uma outra fonte de recursos e parte dele, que é uma
parte que ndo ¢ grande, ¢ destinada a atender o publico com deficiéncia. /.../ Como,
com a verba do Incluir e a verba que eu recebo complementar do gabinete, que ¢ de
acordo com a demanda que eu tenho, eu compro equipamentos de tecnologia
assistiva, eu financio os estagidrios para estarem nos varios projetos do Comité, nas
varias subsedes, entdo implementamos ag¢des junto com a pro-reitoria de assisténcia
estudantil, desde quando era a pro-reitoria antiga, /.../.” (Coordenadora)

“/.../E, essa verba (do Incluir) é pequena, mas ela motiva vocé priorizar as agdes /.../.
O programa Apoiador, o PNAES financia exclusivamente o aluno apoiador e o
Incluir os equipamentos e os estagiarios, né? E capacitagdo e apoio para eventos e
tal, ¢ o milagre da multiplicacdo do recurso, do Incluir é praticamente isto. Eu acho
que ele ¢ pequeno [pequeno e] insuficiente /.../E um incentivo, mas esse incentivo é
fundamental, para mim ele determina que muitas coisas vao acontecer, os estagios
principalmente, de tudo, os equipamentos, panfletagem, todas as agoes/.../”
(Coordenadora)

Com base nas reflexdes ja apresentadas, podemos perceber que, apesar de muitas
barreiras ainda existentes no ambito da UFPB, as estratégias e acdes vinculadas ao PAED tém
sido reconhecidas pelos principais envolvidos, os apoiadores — que recebem as bolsas, mas
que também aprendem com a troca de conhecimentos e experiéncias —, € pelos discentes com

deficiéncia — com a possibilidade de apoio humano e material para viabilizar sua permanéncia



143

e participagdo nas diferentes atividades oferecidas pela instituicdo, abrangendo, assim, ensino,

pesquisa e extensao.

Uma das questdes fundamentais no processo de inclusdo educacional voltado as
pessoas com deficiéncia, além da disposi¢do individual, da promoc¢do de acessibilidades
atitudinal, pedagdgica/metodologica, arquitetonica/fisica e de comunicagdo/informagdo, ¢ a

formacao, atualizagdo e participagao de todos que compdem o sistema educacional.

Considerando a necessidade de formagdo, atualizacdo e participagao de todos,
questionamos os apoiadores e servidores quanto a uma possivel participacdo em cursos de
formacao, capacitagdo, qualificagdo ou afins voltados as praticas ou estratégias para viabilizar
a educacdo para pessoas com deficiéncia. Para tanto, dos cinco apoiadores, 100% informaram
que sO participaram de uma formagdo “bésica”, “uma palestra”, “um minicurso”, uma
apresentacao teodrica das deficiéncias e exemplos praticos de como se relacionar com as
pessoas com deficiéncia, oferecida durante o processo de selecdo para participar do PAED,

como aluno apoiador.

“Nao, s6 quando eu participei da prova, selecdo do comité, faz muito tempo./Que &,
cada estagiario fala sobre uma deficiéncia, que é apenas isso./.../Mas assim,
capacitacdo em si ndo, a gente ndo tem nenhuma continuada.” (Apoiador 1)

“S6 houve um, digamos assim, minicurso, uma palestra, para quando fui fazer a
prova do aluno apoiador, o CIA disponibilizou. Foi uma manha inteira e focou nas,
de acordo com as deficiéncias que tem aqui na universidade. Assim foi pequeno mas
deu para, assim, poder perceber, poder saber um pouco sobre as deficiéncias, mas
algo bem basico.”(Apoiador 2)

“Nao. A primeira vez que tive com algo tedrico sobre assunto foi no curso para
passar para aluno apoiador. /.../. Todo mundo tem participar do curso para depois
participar da selegdo, pra entrevista e da prova.” (Apoiador 4)

Ja 0s 100% dos sete servidores informaram que nunca participaram de atividades ou
cursos de formacao. Porém, o Docente 3 reconhece que seu desempenho nao ¢ “bom” junto
aos discentes com deficiéncia e que a ndo capacitagdo ¢ responsavel por isso. O Docente 6
informa saber da existéncia de cursos, e demonstra interesse em participar, “se tiver

oportunidade futura”.
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“Infelizmente nunca participei, né?”” (Docente 1).

“Nunca participei, ndo tenho acesso e acho que eu ndo tenho bom desempenho com
essas pessoas exatamente por ndo ter essa capacitagdo”(Docente 3).

“Também nado participei. Pelo menos tenho conhecimento de que existem esses
cursos, mas até o momento ndo fui convidado a participar nenhum tipo de curso
dessa natureza e ndo tive oportunidade ainda. Claro que, se tiver oportunidade
futura, eu vou participar” (Docente 6).

Para a concretizacao de um processo de inclusao, ¢ imprescindivel o reconhecimento
das diferencas, da diversidade, da reestruturacdo e da revisdo de praticas, da abertura a
mudanga, ao conhecimento e a formagdo por parte de todos os envolvidos. Vimos, outrora,
que embora os 100% dos docentes ndao tenham se submetido a quaisquer processos de
formacao para trabalhar com esse processo de inclusao, aparentemente, hd quem se apresente
disposto a aprender e ensinar. Carvalho (2006, p. 159) ressalta que “reconhecer que
necessitamos de atualizacdo, ja é o inicio de um processo que nos tira do imobilismo e da

acomodacao e que, por nos inquietar, gera movimentos de busca e de renovagao”.

A seguir, como uma das varidveis das estratégias de permanéncia no processo de
inclusao de discentes com deficiéncia no CCTA/UFPB, serao apresentadas outras reflexdes e
registros de questionamentos dirigidos aos sujeitos das pesquisas, considerando estratégias

académicas.

b. Estratégias Académicas

No que diz respeito aos questionamentos que se aproximam mais das estratégias
académicas para permanéncia, também envolvemos todos os sujeitos de pesquisa. Nao
obstante, iniciaremos nos dirigindo aos servidores (Docente, TAE e Coordenador) e, depois,
aos apoiadores, com o questionamento que diz respeito a experiéncia e/ou a relagdo de

trabalho com os discentes com deficiéncia.

As respostas oriundas das falas dos servidores (Docentes, Técnicos administrativos e
Coordenador) apontaram diferentes caminhos, mas ratificam a necessidade da busca de
informagdes, de conhecimentos e de ofertas de estratégias institucionais para viabilizar, da

melhor maneira, as praticas académicas. Como ja dissemos, no processo de promog¢ao de uma
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educagdo inclusiva, mudangas no trabalho pedagodgico sdao indispensaveis. No entanto, em
razao da proximidade, por meio da relagdo discente e docente, respectiva e tradicionalmente,
aquele que se apresenta na condicdo de aprendiz, e aquele que tem a fungdo de ensinar, o
docente acaba sendo mais cobrado. Parafraseando Galdino (2015, p. 46), embora muitas das
acdes que promovem a aprendizagem e a permanéncia dos discentes sejam atribuidas a este
profissional, ¢ responsabilidade da instituicdo e, portanto, de todos que dela fazem parte, a
inclusdo destes. Ou melhor, “os demais participantes do processo educacional sdo essenciais

para que a inclusao possa ser efetivada com sucesso” (GALDINO, 2015, p. 48).

Aqueles que apontaram experiéncia e/ou relagdo com discentes com deficiéncia
informaram ter buscado estratégias especiais para mediar a aprendizagem com a disciplina em
questdo, com didlogo, com reflexdes, com alternativas mais teéricas do que praticas.
Experiéncias desafiadoras, que exigiram adaptacdes metodologicas (Docente 1 e 4)
adaptacdes fisicas (Docente 2 e 4), porém, que culminaram em bons resultados. Salvo o caso

de um aluno dependente de muletas, que evadiu sem justificar o porqué (Docente 4).

“/.../eu tive um aluno cego, na verdade por duas vezes tive aluno cego na disciplina
de fotografia. Ai eu acho que ¢ bem marcante por que eu tentei sua de varios
métodos para fazer com que o aluno pagasse a disciplina e tive muita dificuldade
para ficar satisfeito com isso ai. /.../ Entdo, eu cheguei a uma conclusdo que talvez
seja uma conclusdo da minha limitagdo mesmo. Eu conclui que, na verdade, tem um
limite do acesso nessa condigdo, né? Eu tenho que trabalhar uma disciplina de
fotografia com deficientes visuais e ai tudo que eu fazia parecia uma oficina ludica,
uma oficina de entretenimento para uma outra coisa. /.../ Tudo o que eu imaginava
parecia uma discussdo ludica de pensar através dos sentidos que ele dispde e pensar
a fotografia através disso, né? Mas que no fundo ndo consegui ¢ ensinar mesmo essa
fotografia como seria para outras pessoas. /.../ Entdo é nesse processo eu ainda
encontrei muita dificuldade. E claro que tiveram muitas sugestdes, de trabalhar com
ele fazendo um toque, uma leitura com o tato e para isso fazer uma construgéo
fotografica, mas para mim ainda fica distante do que ¢ fotografia. Existem outras
sugestdes de pelo som, né? Ele mirar a cAmera pelo som, mas isso também ele nao
td, ele ta agugando nele as questdes auditivas e tal. A questdo da fotografia ficou
muito complicada, tanto que eu busquei outros métodos, a gente terminou
conversando, discutindo muito o que era fotografia, histéria da fotografia e minha
atividade com eles na disciplina era de eles discutirem com algumas pessoas, alguns
deficientes sobre a relagdo com fotografia com alguns fotografos, né? Na verdade,
como ¢ um curso de jornalismo, para eles entrevistarem essas pessoas, alguns
fotografos que falem sobre as suas experiéncias com deficiente e tal, né? Quer dizer
(++) /.../Era uma disciplina obrigatoria e eu busquei muito mais reflexdo com eles do
que a pratica que eu fago com as outras pessoas. /.../Com essa adaptagdo deu tudo
certo, eu ndo vi dificuldade, pelo contrario, trouxeram até depoimentos que sdo
enriquecedores, mas eu ainda fico na mesma posicao de antes.” (Docente 1)

“Eu s6 tenho uma experiéncia com discente aqui, que ¢ uma aluna nossa do curso de
Relagdes Publicas que ela é(++) possui uma protese. Entdo, exatamente este ano,
este periodo ela solicitou uma sala de aula acessivel, infelizmente o Centro ndo
dispoe de elevador em funcionamento, entdo esse foi o primeiro contato que eu tive,
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porque apesar de ela estar matriculada no curso desde o inicio em nenhum momento
ela manifestou que havia algum problema em termos de acessibilidade, dela para
que ela pudesse chegar a sala de aula. /../E no primeiro andar(+) porque desde o
inicio ela tivesse dito que havia uma, algum tipo de dificuldade de mobilidade, a
gente ja poderia ter providenciado. Entdo, na verdade, por conta de uma estrutura
deficitaria, a gente fez um arranjo, né? Numa sala improvisada no térreo para poder
ela ter acesso a sala de aula de uma forma mais confortavel. /.../ Minha relagdo ¢ de
escuta. De estar sempre a disposi¢ao, ndo s6 o aluno com deficiéncia mas qualquer
um, é me colocar a disposi¢do e tentar, dentro das limitagdes e condi¢des que a
universidade oferece, promover um melhor conforto, ou um minimo ou minimizar
essas barreiras fisicas que existem.”(Docente 2)

“Eu tive um aluno com deficiéncia visual, né? Acho que s6 em uma oportunidade ¢
eu fiquei muito preocupada, porque penso que nas nossas, na nossa aula, na nossa
forma de falar, dar aula, de agir, ela é(+) a gente ¢ muito bitolado a dar a aula para as
pessoas que veem. Entdo até nossos exemplos, a aula é preparada para aqueles que
veem. Entdo eu sempre pensava nesse menino, né? Era sempre uma preocupacao,
embora eu nem sempre tenha conseguido, €, superar a deficiéncia, né? /.../ A minha
deficiéncia de, como professora, né? (N@o) ter estratégias adequadas,
facilitadoras. /.../ Tem o (Dcd 4), que ¢ cego, ¢ cu tive ai o convivio com ele como
professora. Ele, inclusive, nunca veio na coordenacdo, ndo precisou vir. E nesse
comego de semestre teve esse aluno que /.../ tinha muleta, né? E ai a relagdo foi
assim: e agora? Eu ndo tenho nem o que dizer desse ai. E assim, a relagdo, sdo
poucas pessoas mas eu acho que a quantidade nesse caso ndo importa, né? Uma
pessoa que seja, nos temos que fazer adaptacdo. No caso do aluno de muleta foi
solucionado momentaneamente, naquela circunstancia porque a sala dele que era no
segundo andar foi transferida para uma sala no térreo, né? E quando chegou o
momento de ter aulas praticas, por algum motivo que ndo foi comunicado a
institui¢@o, o aluno ja ndo estava frequentando, ele abandonou, entdo ndo sei qual a
razdo. Entdo foram so6 esse dois momentos.” (Docente 4).

Embora alguns servidores, quando questionados sobre a relacdo e a experiéncia com
discentes com deficiéncia, tenham apresentado necessidade de utilizacdo de estratégias
especializadas, dirigimos outro questionamento a estes, de maneira mais especifica, sobre a
possivel utilizacdo de estratégias diferenciadas no processo educacional desses discentes. E
apesar da aproximagao entre os questionamentos, foram pontuadas considera¢des adicionais,

cujos depoimentos consideramos igualmente relevantes transcrever.

A partir dos trechos que seguem, ¢ possivel identificar e ratificar como a quebra de
barreiras (atitudinal, pedagdgica, fisica e de comunica¢do) pode fazer a diferengca na
promocao da acessibilidade aos locais (TAE), as informagdes e ao conhecimento. Como
vimos em outra se¢do, 100% dos servidores informaram que ndo tiveram acesso a quaisquer
tipos de formagao para trabalhar com inclusdo voltada as pessoas com deficiéncia. Na pratica,
contudo, alguns buscaram intermediar o processo de aprendizagem com estratégias

diferenciadas (Docente 1, Docente 2 ¢ Docente 4).
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“/.../Para gente € um pouco dificil estar numa sala e tentar modificar para um so6
discente, né? Mas em outras circunstancias, inclusive com esses alunos em outras
disciplinas vocé sempre tem que dar uma ateng@o. No caso deles eu também dava
uma atengdo a uma estratégia especial, né? A aula deles, por exemplo, eles
participavam da aula quando era pertinente, quando ndo era eu mesmo avisava que
ndo viesse e deixava meia hora para discutir com eles, né? Ai eu passava textos e
eles faziam a tradugdo para o braile, né? E depois a gente fazia a discussdo em sala,
né? Entdo a gente fez atividade de prova oral, né? Quer dizer, teve um dele que fez
uma prova com computador e tal, mas teve um que fez a prova oral e a outra
atividade era essa das entrevistas.” (Docente 1)

“/.../ SO a estrutura de acesso a sala de aula /.../” (Docente 2)

“/.../ eu usei menos aulas com projetor, né? Eu, quando tinha projetor, eu tentava
descrever para ele, né? Assim em voz alta para todo mundo que estava 14, ja que lia
os slides e dizia o que tinha. Entdo, mas foi tranquilo porque era um menino muito
ativo, ne? /.../ ele sempre ia para aula com um notebook ¢ ele tinha um aluno
acompanhante. Isso facilitou, né? Ajudou ele a desenvolver, tanto que ele foi
aprovado com uma boa nota. Um menino competente, esfor¢ado, mas para mim foi
um desafio porque ndo tinha, né? /.../ Entdo assim todos os trabalhos desse aluno
acabou a gente fazendo por internet, /.../ eu fazia a revisdo com aquele, com aquelas
ferramentas que o proprio Word dé, com observagdes para ele poder ter acesso mais
facil. /.../”(Docente 4)

No paradigma da inclusdo educacional, ndo cabe excluir, segregar, ignorar o outro,
sob a justificativa de que o discente ndo conseguira aprender. Tampouco alegar que, enquanto
profissionais da educac¢do, ndo tiveram formagao para receber discentes com deficiéncia e/ou
discentes que demandam estratégias especiais. Infelizmente, como diz Carvalho (2007, p. 28),
“ao lado de muitos educadores que se mostram receptivos e interessados na presenga de
alunos com deficiéncia em suas salas, ha os que temem, outros que os toleram e muitos que os
rejeitam.” Segundo ela, os que temem justificam que estdo despreparados para lidar com
situacdes semelhantes a estas. Aqueles que toleram buscam apenas responder a ordens,
transformando a presenga “em algo penoso, ‘impossivel’ de resolver e acabam deixando
entregue a propria sorte, talvez mais segregado e excluido”. Ja os que rejeitam esclarecem que

a formacao foi insuficiente para trabalhar com a diversidade (CARVALHO, 2007, p. 29).

Todavia, embora alguns dos servidores tenham, aparentemente, em algum momento
agido de encontro aos que “temem, toleram ou rejeitam”, em outros, buscaram fazer uso de

praticas que condizem e se aproximam do paradigma da inclusdo educacional.

“Talvez por ignorancia minha ou nem saber que metodologia trabalhar, nem saber
como conduzir, eu tratei esse poucos deficientes, que foram meus alunos, tendo
igualdade com todo mundo. Trabalhei a mesma metodologia, 0 mesmo processo sem
ser necessario nenhum tratamento diferenciado. /.../” (Docente 3)
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“Bem, o simples deslocar para abrir uma porta para entrada ja ¢ algo /../ ela estava
numa cadeira de rodas e precisava entrar no ambiente e nos levantamos
imediatamente, né? Para que ela fosse bem atendida, a partir da porta de entrada.”
(TAE)

A utilizagdo de estratégias diferenciadas para a promocdo de igualdade de
oportunidades faz parte do ambiente educacional inclusivo. A necessidade de viabilizar as
condi¢des de aprendizagem independe das dificuldades e das diferencas ou caracteristicas
individuais. Como afirma Carvalho (2006, p. 35), “o direito a igualdade de oportunidades [...]
ndo significa um modo igual de educar a todos e, sim, dar a cada um o que necessita em

func¢ao de seus interesses e caracteristicas individuais.”

Contudo, a partir das verbalizacdes destacadas, supomos que algumas das
experiéncias poderiam ter se tornado menos desafiadoras, ndo sendo, talvez, necessarios
tantos improvisos, caso as competéncias do CIA e dos seus GTs de Acessibilidade, ou melhor,
a Politica de Inclusdao e Acessibilidade da UFPB fosse do conhecimento de todos. Cada vez
mais, evidencia-se como esta politica ¢ importante, €, a0 mesmo tempo, como ainda ¢ pouco
conhecida pelos servidores. Durante a pesquisa, houve casos em que um dos principais
beneficidrios da politica, os discentes com deficiéncia, demonstraram desconhecimento,
levando-nos, portanto, a inferir que mais agdes para divulgagdo devem ser providenciadas e

revistas.

Quando entrevistados sobre a experiéncia “de trabalho”, por unanimidade os
apoiadores destacaram a experiéncia como positiva, com énfase na aprendizagem, na
colaboragdo com a vida académica (Apoiador 1), na mudanga de concepcao, na superagao de
preconceitos (Apoiador 3). Uma relacdo de dedicacdo proveitosa (Apoiador 2) e que

proporciona crescimento (Apoiador 5).

“/../a minha visdo mudou muito depois que eu entrei para o projeto, aluno
apoiador. /.../ Entdo, assim, inclusive colabora para minha vida académica hoje./.../
Eu aprendi muito, muito, muito, muito, muito mesmo, ndo me arrependo, faria de
novo.” (Apoiador 1)

“Assim, ¢ um trabalho proveitoso. Eu gosto de ser apoiadora, aprendi bastante com
(Dcd 2). Assim, ser apoiadora me ensinou varias coisas./.../ Me ajudou a ser mais
pontual, eu estudo mais, porque assim, as vezes precisa digitar alguma coisa para
ela, procurar algum material, entdo eu estudo por mim e estudo mais uma vez para
ajudar a ela.” (Apoiador 2)
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“/.../ Entdo, de certa forma, ser aluno apoiador acabou quebrando alguns preceitos
(preconceitos) que eu tinha na cabega sobre pessoas com deficiéncia e até me
motiva, porque eu vejo assim, poxa, ¢ (+) o (Dcd 4) faz tanta coisa, entendeu?
Motiva para que eu também va fazendo outras coisas, na verdade ¢ uma grande
motivagdo ajuda-lo. Na verdade ¢ ele que me ajuda.” (Apoiador 3)

“/.../é a primeira vez que eu estou como aluno apoiador, auxiliando como aluno
apoiador de da aluna daqui da UFPB. /.../ Entdo assim a experiéncia esta sendo
proveitosa porque ¢ algo novo, e tudo que é novo faz bem pra vocé crescer.”
(Apoiador 5)

Apesar de ndo ter sido objetivo da pesquisa avaliar a relacdo apoiador—apoiado, mas
as politicas de educagdo superior para inclusdo, notadamente as institucionais, através de
estratégias que favorecem acesso e permanéncia, destacamos o quao € positiva a experiéncia
ndo sO a partir dos adjetivos apresentados pelos proprios apoiadores, mas também da énfase
que estes deixaram transparecer quanto a mudanca de visdo e — por consequéncia — atitudinal

com relagdo as pessoas com deficiéncia e como aprendem com estas.

Fernandes e Costa (2015, p. 01) concluem, no relato de pesquisa que trata das
“Possibilidades da Tutoria de Pares para Estudantes com Deficiéncia Visual no Ensino
Técnico e Superior”, que a estratégia de tutoria entre discentes ¢ promissora no processo de
inclusdo de discentes com deficiéncia nas IES, como ¢ o caso da “diade” apoiador/apoiado.
Entretanto, destacam a escassez de estudos no Brasil sobre a tematica que envolve essa
estratégia pedagodgica de parceria entre estudantes com e sem deficiéncia, bem como as
contribuicdes possiveis para com o processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia

(FERNANDES e COSTA, 2015, p. 04).

Os apoiadores também foram questionados quanto as suas atribui¢cdes junto ao
PAED. Praticamente, as atribuigdes apresentadas por todos foram as mesmas. Possivelmente,
porque, no caso especifico do CCTA, todos os apoiados t€ém diagnoéstico de deficiéncia visual,
sendo 3 com perda total e 1 com baixa visdo. Inclusive, este ultimo ¢ auxiliado por dois
apoiadores. O que mais se destacou foi o apoio na locomogdo interna na UFPB, desde o
momento ¢ ponto de chegada, acompanhamento das atividades junto aos setores de apoio

especializado, no caso NEDESP e CIA, até o auxilio nas atividades em sala e extraclasse.

“/.../minha fungdo ¢ estar na sala de aula com ele, pegar na parada de 6nibus, mas é,
assim, depende muito. Porque, como Dcd 3 ndo tem muito acesso ao campus, né?
Por ser inacessivel ele ndo consegue chegar a sala de aula. /.../ Eu levo ele a sala de
aula, assino a frequéncia dele porque, as vezes, o professor passa uma folha e para



150

ele assinar, e tem que estar com assinador, tem que saber colocar. Entdo eu assino a
frequéncia no nome dele, fago descrigdo de slides, descrigdo de filme, estou na
orientagdo do TCC com ele, locomogao pelo Campos, RU, né? NEDESP. Se ele
precisar do meu auxilio fora de sala de aula, eu posso dar sim. Minha funggo ¢ esta
com ele 20 horas semanais /.../.” (Apoiador 1).

“As atribuigdes ¢ acompanhar o aluno dentro da universidade, né? /.../ Entdo todo o
deslocamento que ele faz no campus dentro da aula. Por exemplo, se o professor
passa um determinado texto, ai eu vou deixo o texto no departamento que a gente
tem ali no CCHLA (CE), para cles poderem transcrever ¢ mandar para o e-mail
dele /.../ No NEDESP /.../ sdo essas basicamente as atribuicdes, né? /.../.” (Apoiador
3).

“E no caso, é foi bem ressaltado na capacitagio, né? Nos temos a fungdo de
realmente de dar todo o suporte que o aluno precisa, locomog¢do nos estudos, em
trabalho, mas ficou bem claro o seguinte, n6s ndo podemos fazer por ele. /.../ No
caso o que acontece ¢ atualmente somos duas alunas com essa pessoa como
apoiadora e e ficamos separadas por disciplina e ela tem aula de inglés também. /.../
E ja aconteceu de, de ela participa de um grupo de pesquisa que a gente esta sempre
com ela também. Mas ai a professora passa um trabalho por e-mail que ja aconteceu
dela mandar pra mim, ¢ ela dizer faz aqui porque eu ndo consigo fazer porque ela (a
professora) trabalha com slide e slide para ela visualizar ¢ meio complicado. Entéo
eu estava em casa, né?/.../” (Apoiador 5).

Conforme orientagdo do PAED, as atribuicdes de responsabilidade dos apoiadores
sdo planejadas e estabelecidas pelo CIA, podendo ser ajustadas de acordo com a demanda de

cada apoiado. Porém suas atribui¢des deverao ser executadas dentro da instituicao.

Consideramos, pois, que essa estratégia apoiador/apoiado ¢ um tipo de acessibilidade
pedagbgica que, de maneira “assistida”, pode viabilizar e intermediar acesso a algumas
condigdes relevantes para a aprendizagem, nao devendo, portanto, essa estratégia confundir-se

ou transformar-se numa rela¢ao de dependéncia.

A proposito, também questionamos se as atribui¢des do apoiador junto ao apoiado

geravam ou poderiam gerar dependéncia. As respostas foram as seguintes.

“Depende, eu acho que depende muito se vocé sabe fazer, por exemplo, hoje eu ndo
vejo (Dcd 3) dependente de mim, ele consegue fazer tudo sozinho, mas ha aqueles
que se acomodam. Eu ja ouvi de casos de acomodacdo, de apoiador, eu quero
apoiador do meu lado sempre, mesmo ele sendo capaz de fazer, ele quer por ser mais
facil. Mas, também, aqui ndo, porque eu tenho colegas, por exemplo, que nio
precisam que o apoiador va pegar na parada de Onibus. Ele ndo quer. Vocé€ é meu
apoiador na sala de aula, entdo vocé me espera na sala de aula.” (Apoiador 1)

“Eu acho, eu acho que assim, depende, né? Eu acho que tem que ter um certo limite,
vocé ndo pode pegar o aluno apoiado colocar no ombro. Por exemplo, por eu esta na
mesma turma que o (Dcd 5) e fazer trabalho com ele, fazer prova com ele. Nao
posso pegar ele, colocar nas minhas costas, claro. Nem tudo a gente faz junto /.../ Eu
acho que a gente tem que estabelecer este certo limite para, até para ele entender que
ele ¢ o protagonista da formagao dele /.../.” (Apoiador 3)
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“Eu acho que (+) pode ser que sim, em alguns sentidos, mas outros ndo porque ela
também ¢ muito inteligente, entdo na aula ela consegue se da superbem. /.../ Agora
se for algo que depende s6 da leitura do quadro, s6 da imagem no data show ai ela
fica com um pouco de dificuldade nessa questdo, mas, fora isso cla se desenvolve
superbem.” (Apoiador 4)

O conceito de acessibilidade ja traz consigo a possibilidade de uma condicdo
“assistida” (Decreto n° 5.296/2004, Art. 8°), o que, a priori, pode aproximar-se da
dependéncia. Todavia ndo ¢ interessante confundir, permitindo que essa condi¢ao assistida
substitua a apropriacdo do conhecimento, o engajamento e o esforco individual dos
aprendizes. A condi¢do assistida seria apenas uma estratégia, um meio, para intermediar o

processo de aprendizagem.

Da mesma maneira que os servidores foram questionados sobre a relagdo deles com
os discentes com deficiéncia, também os questionamos, a fim de saber como acontecia sua
relacdo com os colegas de turma e servidores do CCTA. Nesse caso, o Dcd 1 ndo relatou
experiéncias, ou melhor, quaisquer tipos de relacionamento; o Dcd 2 destacou que
inicialmente a relacdo com os colegas fora de entrosamento, mas que, depois, eles foram se
afastando. Os demais apontaram um relacionamento bom, de apoio, harmoénico, tranquilo,
sobretudo com docentes e colegas de turma, porém sem muito contato com os demais

servidores, ou seja, os técnicos administrativos.

“Assim, quando fala de turma eu percebo assim, que no comego foi bem(+), assim,
foi bem legal, eles se entrosaram bastante, mas assim, no decorrer do curso eu, eu
ndo sei o que acontece, né? O povo vai se afastando. /.../com os professores, ¢ (+)
como eu ja tinha dito, tem uns que ¢ (+) que tenta incluir a gente com com o pessoal
na aula, interage com a pessoa, mas tem outros que néo #d nem ai.”(Dcd 2)

“/.../ Quando eles viram que eu precisava, o pessoal sempre chegava junto/.../ Eu
vejo que as pessoas também, os funcionarios ja ajudaram bastante, ainda ajudam,
claro. E uma relagdo boa, relagdo tranquila.”(Dcd 3)

“E, ndo(+) gragas a Deus é bem harménico, né? Inclusive, assim, com os servidores
eu so tenho mais contato com o SIGAA (SIAG), mas gragas a Deus eu sou muito
bem recebida 14 /.../ (Dcd 4)

“Uma relagdo tranquila, minha relagdo ¢, ¢ direta com a turma e meio que indireta
com os outros servidores. Eu, eu tenho mais contato com a coordenadora, conhego o
pessoal da coordenacdo, mas ¢ bem tranquila, nunca tive problema quanto a isso.”
(Dcd 5)
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Para os discentes com deficiéncia que fizeram parte da amostra da pesquisa,
especificamente os que informaram receber auxilio do aluno apoiador, foram questionados
sobre as contribui¢des desse apoio para o seu desempenho académico. Vale reiterar que 100%
destes apoiados tém diagnostico de deficiéncia visual (trés com perda total da visdo, e uma
com baixa visao). Se, por um lado, todos destacaram que o apoio oferecido por seus
respectivos apoiadores ¢ positivo, “fundamental” (Dcd 5), contribuindo, sobretudo, para
intermediar as atividades desenvolvidas em sala de aula — por meio de “audiodescri¢do’” dos
slides, da interlocucao entre docente e as demandas por atividades especializadas — e apoiar na
locomogao em todo ambiente institucional; por outro lado, reforgaram que, de maneira geral,
os docentes ndo estdo preparados para trabalhar com a pessoa com deficiéncia em sala de aula
(Dcd 4 e Ded 5) e que acabam sobrecarregando os apoiadores. Além disso, nem sempre sao
comunicados, com antecedéncia, que receberdo discentes com deficiéncia; tampouco tém

conhecimento das estratégias que poderao ser trabalhadas para viabilizar a aprendizagem.

“/.../na sala de aula ele contribui pelo fato de, dos professores usar muito slide.
/.../eu percebo que muitas das vezes o professor sobrecarrega até o proprio aluno
apoiador. Porque assim, praticamente isso seria uma func@o do(+) do professor, tipo
descrever o que fa no slide que ele td usando aquele material/.../, mandar os textos
em dia pra que eu possa ter acesso. Mas, se ndo tivesse o aluno apoiador seria
complicado em questdo disso, né? ” (Dcd 2)

“Ah, a contribuig@o dele ¢ total, porque hoje os professores ndo sdo preparados pra
lidar diretamente com a pessoa com deficiéncia na sala de aula. Entao, se agente ndo
tiver um interlocutor que chegue junto ao professor que diga como fazer, que passe
pra gente é(+) o que o professor passa na sala de aula, fica mais dificil, entdo a gente
precisa desse interlocutor, ndo é? E, o papel, hoje, do aluno apoiador na sala de aula
¢ exatamente esse, ele faz essa interlocugdo do aluno com deficiéncia e o professor,
née? Ele adapta materiais que sao disponibilizados em sala de aula, né? /.../ ” (Dcd 4)

“Entdo, ¢ fundamental, porque algumas coisas ficam dificeis, porque nem todos,
primeiramente, os professores, eles ndo estdo preparados pra é(+) ensinar pra
pessoas com deficiéncia visual. Infelizmente, a gente avisa nas coordenagdes mas,
ndo sei se por muita atividade ou por esquecimento, por ser s6 uma ou duas pessoas,
geralmente quando a gente chega em sala de aula o professor ainda ndo sabe. Entdo
a surpresa do professor, primeiro impacto: “nossa, € agora o que ¢ que eu vou fazer,
com uma pessoa com deficiéncia?”. Nio, calma! E(+) eu tenho um aluno apoiador,
entdo ele vai facilitar a nossa, nossa intera¢ao, nosso entendimento /.../. ” (Dcd 5)

Afora as estratégias académicas ja apresentadas, os discentes com deficiéncia foram

questionados sobre outras atividades académicas de que eles participavam ou haviam

"2« Audiodescrigdo: é a narragio, em lingua portuguesa, integrada ao som original da obra audiovisual, contendo
descrigdes de sons e elementos visuais e quaisquer informagdes adicionais que sejam relevantes para possibilitar
a melhor compreensdo desta por pessoas com deficiéncia visual e intelectual.” (Disponivel em
<http://www.anatel.gov.br/legislacao/normas-do-mc/443-portaria-188#art]> Acesso 08 jan 2017.



153

participado, tais como monitoria, estdgio, projetos ou cursos de extensdo, projetos de

pesquisa. Também, se recebiam ou ja receberam algum tipo de bolsa institucional.

Para tanto, dos seis, todos informaram nao receber ou ter recebido bolsa ou ajuda de
custo. Porém a Dcd 6 reiterou que recebia ajuda por meio de gravador e computador
disponibilizados pelo PAED. Quanto a participacdo em outras atividades, apenas dois
destacaram envolvimento, um em curso de extensdo e em estagio (Dcd 3), e outro em projeto

de pesquisa (Dcd 6), destacando pretensdes de participar de atividades de monitoria.

“Eu ja participei de um curso de extensdo, um curso de inglés, mas infelizmente ndo
tive como continuar por conta do tempo /.../. E de estagio, eu participo aqui na radio
Web Radio /.../ com um programa voltado para inclusdo e acessibilidade, que ¢ um
estagio.”(Dcd 3)

“Eu participo de um projeto de pesquisa e tenho pretensdes de para o ano, se abrir
alguma monitoria em algumas das disciplinas que eu me aproximo mais, assim,
tenha mais envolvimento, tentar uma monitoria.” (Dcd 6)

E relevante mencionar que o envolvimento de quaisquer discentes nas diversas
atividades académicas, geralmente, estd relacionado com as expectativas, os objetivos que
estes t€ém em relacdo a sua formagdo. Na proxima secdo, além das proposicdes dos sujeitos
para tornar o CCTA/UFPB um ambiente mais inclusivo, veremos como os discentes se
posicionaram quando questionados sobre suas expectativas em relagdo ao acesso aos cursos

superiores na UFPB.

c. Expectativas dos discentes com deficiéncias

O questionamento com relacdo ao que representa 0 acesso a cursos superiores na
UFPB e ao que almejam com a conclusdo destes foi feito exclusivamente aos discentes com
deficiéncia. Apesar de serem duas coisas diferentes, muitos sujeitos relacionaram o que
almejam com o curso superior ao que representa o acesso a esse curso na UFPB. No que
concerne especificamente ao questionamento sobre o que almejam, por unanimidade,

destacaram a realizagao profissional.
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“Uhum... eu tenho um grande sonho né, de ser ¢ radialista, né? De ser apresentador
de programa de televisdo. Entdo, ¢ isso que eu, /../ que eu almejo. Sucesso
profissional, Me realizar profissionalmente.”(Dcd 1)

“Ah, assim, o meu sonho ¢ (+) poder me formar e poder, é(+). ser incluida no
mercado do trabalho, né?”(Dcd 2)

“Almejo é(+) trabalhar na minha area, ser reconhecido e num futuro préximo
também galgar outras possibilidades dentro da tematica desse meu curso superior.”
(Dcd 5)

Um deles cultiva a perspectiva de criar sua propria empresa ¢ realizar-se com ela
(Dcd 3). Outro, porém, visa utilizar sua profissdo e formagdo, na drea de comunicagdo, para
contribuir com a melhoria dos servicos oferecidos as pessoas com deficiéncia (Dcd 4),
inclusive por intermédio de “uma nova instituicao”, criada para esse fim. J& outro ressalta ter
planos de continuar se qualificando na instituicdo, profissionalizar-se como docente e atuar na

academia (Dcd 6).

“/.../De me formar e conseguir exercer a minha profissdo, porque a gente sabe que
no mercado de trabalho pra conseguirmos um espaco, a gente sabe que hoje ndo ta
tdo facil e quer queira quer ndo, em muitos lugares pra os deficientes ha muitas
barreiras /.../. Porém ndo é impossivel, né?/.../ Entdo, eu almejo conseguir exercer a
minha profissdo, conseguir entrar no mercado de trabalho, conseguir até quem
sabe(+) ter uma, uma empresa, algo do tipo, ¢ o que eu almejo com meu curso.”(Dcd
3)

“Bom, esse novo curso superior que eu procurei fazer foi um complemento da minha
graduac@o de administrag@o, porque /.../ o curso de Relag¢des Publicas, ele tem muito
a ver com Administragdo. Entdo, foi mais, assim, procurar crescer na minha area pra
futuramente trabalhar num setor de comunicagdo. /.../ também, assim, é(+) procurar
também, principalmente na, na minha area de pessoas com deficiéncia, melhorias,
né? Porque a gente sabe que hoje tudo ¢ através da comunicacdo, né?/.../ (Dcd 4)

“Eu almejo, primeiramente, uma realizagdo pessoal /.../. Porque como eu lhe disse
eu ndo achava ser capaz de continuar conquistando coisas e hoje eu vejo como uma
conquista A UNIVERSIDADE. Primeiramente por ser publica, porque a gente sabe
que nao ¢ todo mundo que tem capacidade, mesmo que ¢ cotista, /.../ Entdo eu me
considero uma vitoriosa ¢ eu almejo futuramente com isso ser uma facilitadora
também /../ Eu planejo ser professora, fazer mestrado, doutorado, e ser uma
professora também.”(Dcd 6)

Com relagdo ao questionamento sobre o que representa 0 acesso ao curso superior
na UFPB, todos os discentes apresentaram expectativas positivas. Alguns enfatizaram, com
orgulho, a realizacdo e/ou o alcance de um sonho (Dcd 1 e Dcd 4), uma conquista (Ded 4),
muita coisa boa (Dcd 3), a realizacao de estudar em uma universidade publica e federal, apds

esfor¢o pessoal e por intermédio de uma politica publica, o ENEM (Dcd 1, Dcd 3 e Dcd 5).



155

“A universidade federal ¢, ¢ o sonho de, de(+) de todo mundo. Se a gente 7d na
Universidade Federal da Paraiba, a gente deve se orgulhar. /.../ porque ¢ muito dificil
a gente chegar 14, fazer o ENEM, que ¢ muito, muito cansativo, entendeu?.” (Ded 1

“Assim, representa muita coisa boa, né? Até porque é(+) a area que eu quero € o
radio, ¢ a comunicacdo, entdo, representa muita, muita coisa, né? SO em vocé ter
conseguido entrar, a gente sabe que tanto pra os deficientes como pra as pessoas
(DITAS) normais nem sempre ¢ facil por conta da questdo(+) ¢ de pontuagdo, essas
coisas, tal, em provas, em ENEM, que a gente sabe que vem ficando muito
concorrido.” (Dcd 3)

“Representa tudo, porque pra comegar, ¢ uma universidade federal e ¢ publica, ndo
¢€? Entdo vocé entrar num curso que ¢ um curso publico. E uma universidade publica
¢, ¢ um peso diferente, né? Faz vocé se sentir realmente util, porque vocé vé que
aquilo que vocé lutou, aquilo que vocé estudou e vocé batalhou e chegou aonde vocé
queria por intermédio, né, do ENEM. /.../ Entdo, pra mim isso ¢ importantissimo.”
(Dcd 5)

“/... E algo que na adolescéncia eu ja sonhava, porque a faculdade, universidade
aqui, ela é muito bem reconhecida, inclusive pela capacidade dos, dos professores de
lecionar aqui. /../ S@o oOtimos professores, sdo professores que realmente se
dedicam, entdo hoje pra mim ¢ uma conquista 7¢ estudando aqui e ter um diploma
da UFPB. /.../” (Dcd 4)

Para Dcd 6, além de uma realizacdo profissional, ¢ uma realizagdo pessoal, uma
vitoria, um orgulho pela superacdo pessoal, o reconhecimento da sua capacidade e da

oportunidade de romper barreiras e preconceitos ainda atribuidos as pessoas com deficiéncia.

“Para mim, primeiramente, uma realizacdo pessoal, e, porque quando eu fiquei
deficiente visual — porque a minha deficiéncia, como eu disse, foi adquirida ndo ¢ de
nascenga /.../ Entdo ha oito anos atras eu trabalhava, tinha uma vida normal, e de
repente eu me vi tendo que me aposentar aos trinta anos. E eu achei que eu ndo ia ter
mais vida. Ent3o, eu me senti inutil, e eu achei que dali para frente eu ndo teria mais
uma perspectiva de vida. Que eu teria que ficar em casa, que eu teria que ser é(+),
vamos dizer assim, ser dependente das pessoas. E no comego eu senti esse medo e
esse medo quase me fez desistir de lutar pela vida e de continuar dando passos
maiores, voos maiores, porque eu achei que ndo tinha mais essa capacidade. E eu
reencontrei, primeiramente, uma terapia que eu procurei na €poca, porque eu meio
que entrei em depressdo e depois essa minha psicologa me indicou o Instituto dos
Cegos da Paraiba, onde 14 eu me reencontrei e sou muito grata a eles [fala
emocionada] e encontrar oportunidade de me descobrir como pessoa novamente ¢
me incluir/.../ incluir na sociedade, eu devo muito a esses meninos que estdo aqui
hoje, como (Dcd 4 e Dcd 3,) sdo pessoas que eu me espelho e tenho como exemplos
de vida e superacdo. E eu vi que tenho capacidade suficiente, hoje, para estar aqui, e
me sinto muito orgulhosa de mim e da minha superacio, porque nao ¢ facil é, no
mundo que a gente vive hoje, ainda com tantas barreiras e preconceitos, ainda,
porque se fala muito na teoria, mas, na pratica, ainda ndo ¢ facil se conviver com
pessoas que ndo sdo deficientes. Entao foi maravilhoso estar dentro da universidade.
Representa para mim uma vitoria.” (Dcd 6)
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De maneira geral, consideramos de extrema importancia as expectativas positivas
que alimentam e/ou demonstraram em relagdo a formacdo nos cursos escolhidos e o que
representa o acesso a esses cursos na UFPB, tendo em vista que podem influenciar no

envolvimento e dedicagdo destes nas atividades académicas.

Entretanto, como destacam Almeida; Soares; Ferreira (2002), os jovens, € ndo s 0s
que apresentam diagndstico de deficiéncia, quando ingressam na Universidade, se deparam
com uma gama “de desafios pessoais, interpessoais, familiares e institucionais que merecem
uma andlise mais atenta pelas autoridades e servicos académicos com maiores
responsabilidades na recepgdo e apoio aos estudantes” (ALMEIDA; SOARES; FERREIRA,
2002, p. 82). Nessa perspectiva, se considerarmos a especificidade junto ao historico de
discriminacdo, marginalizagdo que as pessoas com deficiéncia j& enfrentaram e ainda
enfrentam em todos os niveis de escolarizagdo — notadamente ao se confrontarem com
instituicdes deficientes, com inimeras barreiras, desde as arquitetonicas até as atitudinais —,
deveremos dobrar nossa aten¢ao e nossos trabalhos ao aperfeicoamento e a promocao de
atividades que viabilizem a participacdo de todos os discentes nas diferentes atividades
académicas, a fim de ndo contribuir para frustracdes e desestimulos com relacdo aos seus
sonhos e expectativas, sobretudo porque muitas foram as barreiras apontadas por estes e

outros sujeitos no decorrer da pesquisa.

Destarte, ¢ relevante que voltemos nosso apoio a politica institucional de inclusdo e
acessibilidade. Embora apresente muitos limites, ela vem buscando e contribuindo para que a
UFPB, envolvendo todos os seus campi e respectivos centros e unidades, torne-se acessivel e
promova, cada vez mais, estratégias para rompimentos de barreiras e, simultaneamente,
favoreca acesso e permanéncia aos discentes com deficiéncia e necessidades educacionais nos

cursos superiores da institui¢ao.

5.3 PROPOSICOES DOS SUJEITOS

Para finalizar nossa pesquisa e construir nossas consideragdes, ndo nos contentamos
em apenas levantar informacdes sobre as politicas inclusivas e as contribui¢des para o acesso
e permanéncia de discentes com deficiéncia na UFPB, como também destacamos desafios e

proposigoes, dirigidas especialmente aos gestores institucionais (da Reitoria, do CIA, do
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CCTA e coordenadores de cursos), levando em consideragdo as sugestdoes ¢ demandas
apresentadas pelos sujeitos da pesquisa para superar possiveis barreiras e impedimentos
também pontuadas por estes no decorrer das entrevistas. Para tanto, para melhor

especificacdo, as proposicoes serdo apresentadas em blocos.

Dessa maneira, reiteradas vezes, destacaram a necessidade de capacitagdo dos
servidores, especialmente os docentes ligados diretamente a mediagdo do processo de

aprendizagem dos discentes.

“Eu acho que(+) ¢ (+) tipo uma capacitacdo para os professores. Assim, dizendo
pelo menos o que ¢, é (+) uma pessoa com deficiéncia, ou explicando a ele o que
aquela pessoa /../com deficiéncia tem /../ tem capacidade de fazer aquela tal
atividade.” (Dcd 2)

“No CCTA, primeiro, fazer um treinamento com as pessoas que trabalham, com a
parte de (+) auxiliar de servigos gerais pra que eles evitassem de td deixando coisas
pelos meios dos caminhos. Onde s@o caminhos de passe livre pra todo mundo”.
(Dcd 6)

“/.../E outro ponto realmente seria em relagdo aos professores. Eu acho que ao ter
esse cuidado maior talvez esse, essa inclusdo ainda ndo foi bem(+), ndo sei se ndo
foi bem-vista ou se ndo bem-aceita, mas eu acho assim, como o professor ele é o
veiculo da informacdo, né? Ele que passa a informacdo. /.../Entdo ¢ de extrema
importancia, a meu ver, que ele tenha esse cuidado com esse, com esse deficiente ou
essa pessoa com essa limitagdo./.../Porque a gente sabe que os professores jogam o
assunto e vai, né? SO que tem pessoas que precisam um pouco mais de atengdo. Nao
porque ela quer, mas porque precisam.” (Apoiador 5)

“/.../ esclarecer um pouco mais os professores de que existem alunos com
deficiéncia e que procurar sempre, ¢, inovar as suas técnicas de aula, porque eles
usam muitos slides, as vezes fica um pouco inacessivel para pessoa com deficiéncia.
E, acho que s6 isso.” (Apoiador 2)

“/.../ eu acredito assim, a minha sugestdo ¢ que, por exemplo, o CIA consiga,
continue é, implementando atividades e estratégias. E (+) de ter acesso aos docentes,
de conscientizar sobre tudo os docentes porque ¢ um publico formador de opinido e
que vai estar lidando diretamente com a pessoa com deficiéncia./.../” (Docente 2)

“/.../ eu penso que a propria formagdo do professor precisa incluir estratégias
didaticas para receber esse pessoal, né? As novas geragdes, pelo menos deveriam ter,
eu digo novas geragdes porque eu estou no fim de carreira, mas se aparecer a
oportunidade, eu fico interessada em fazer esse aprendizado, obter esse
aprendizado.” (Docente 4)

“/.../ a qualificacdo dos profissionais /.../ quando eu falo dos profissionais, sdo os
docentes e os técnicos administrativos que trabalham na instituigdo, para que
pudesse se qualificar para melhor atender essas pessoas com esse tipo de
necessidade especial.” (Docente 6)
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Outra proposicdo que foi destacada, reiteradas vezes, foi a necessidade de romper as
barreiras fisicas/arquitetonicas, acabando com obstaculos que deixam o ambiente cada vez
mais inacessiveis (fisicamente) e, de certa maneira, alimentam e estimulam a dependéncia de

algumas pessoas com deficiéncia e/ou mobilidade reduzida.

“O ponto primordial mesmo ¢ a estrutura mesmo. Um ponto seria a estrutura, e ai é
fato! Né?” (Apoiador 5)

“/.../ Ter mais rampas, tirar obstaculos desnecessarios de alguns lugares /.../”’(Ddc 3)

“/.../ prestar mais ateng¢@o em pisos tateis pra pessoas com deficiéncia total, rampas,
facilitar, baixar cal¢adas pra subida de cadeiras de rodas. /.../ fazer o elevador
funcionar, que a gente tem um elevador ai no CCTA, mas néo funciona. /.../”” (Dcd 6)

“E, eu acho que a institui¢do, ela deve ficar pronta, né? Para receber esse aluno, a
gente ndo pode agir a partir do momento que o aluno chega, que quando o aluno
chega a gente ndo vai ter a rapidez para solucionar./.../ Entdo a gente tem que
consertar o elevador, construir j& pensando nisso, né? /.../ A gente ndo pode esperar
que um dia apareca, né? /.../ Porque ele nao ¢ s6 um aluno, ¢ um visitante, ele ¢ um
familiar, /.../ A pessoa deficiente ndo precisa estar matriculada para ter direito ao
acesso. /.../.” (Docente 4)

Outras proposi¢oes foram menos pontuais, porém mais direcionadas aos gestores € a
necessidade de propagacgdo e divulgacdo da politica institucional, quica refor¢cando a demanda

pela atuagdo dos Grupos de Trabalho do CIA.

“A primeira coisa que eu acho que poderia ser feito ¢ procurar conscientizar todos os
docentes e discentes da politica, da existéncia dessa politica a nivel institucional, e
que ela pudesse ser colocado em pratica.” (Docente 6)

“/.../ Entdo, acho que vai pra os gestores, pra eles tentarem, ¢ (+) incluir de uma
certa forma os deficientes na Universidade, seja na questdo da acessibilidade,
facilitar o nosso acesso, na questao também da educagdo, procurar capacitar mais os
professores. /.../” (Ded 3)

“/.../ entdo acho que a minha sugestdo em relagdo a pesquisa é que possam continuar
promovendo ac¢des de conscientizagdo, de comunicagdo, de trabalhar estratégias de
comunicagdo para conscientizar. Sobretudo, quais sdo os direitos da pessoa com
deficiéncia, que um coordenador de curso colocar uma sala de aula acessivel nao ¢é
um favor. mas, sim, um direito do aluno. /.../.” (Docente 2)

“Bom, minha sugestdo seria, realmente, no caso do CIA, né? Eles ¢ (+) ter um maior
apoio pra os deficientes na questdo, assim, da gente ndo precisar muito buscar ajuda,
mas sim que eles possam, a gente possa sentir que #¢ sendo apoiado. /.../ter mais a
presenca deles no nosso cotidiano, assim, saber as nossas dificuldades. Por exemplo,
hoje vocé ta sabendo por causa de uma pesquisa, mas ai, ¢ se a gente ndo for até 14,
informar as coisas, tipo, a gente ndo v€ uma pesquisa do, de la. Tipo, eu nunca vi
uma pesquisa de 1a sobre é (+) nossas dificuldades/.../” (Dcd 4)
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“/.../eu acho que seria muito bom se o Comité soubesse qual ¢ a visdo dos
apoiadores sobre 0, o (++) a visdo ndo, mas assim qual é opinido sobre muitas coisas
que sdo sobre o Comité em si./.../.” (Apoiador 1)

“/.../ ter um acompanhamento com com o pessoal do STI pra que eles possam
cuidar melhor e garantir acessibilidade pra as pessoas com deficiéncia nos sistemas
académicos da UFPB.” (Dcd 5)

“/../ eu gostaria que os coordenadores, eles fizessem, eu sei que eles t€ém muita
coisa, muito trabalho /.../. Mas assim, tipo, essa questdo do professor ndo saber que
existe uma pessoa com deficiéncia, ter essa surpresa quando a gente chega. Eu acho
que os professores podiam estar preparados, estarem avisados pelo menos, ndo
preparado, mas avisados /.../. E ndo ser pego de surpresa como a maioria dos
professores que eu peguei até hoje. Eu acho que eles pecam ai, nessa questao ai, mas
fora isso fa tudo de boa pra mim.” (Dcd 6)

“/.../ eu acho que ¢ até mesmo escancarar que precisa de uma maior atengdo em
relag@o a infraestrutura, apesar de eu achar que assim, aos poucos vai melhorando e
também em relacdo a politicas de conscientizagdo das pessoas, sabe?/.../ talvez se a
gente tivesse espaco maior para discutir sobre isso, né? Falar sobre acessibilidade
dentro da sala de aula, quem sabe a gente pudesse ter, assim, uma disciplina
especifica? Como a gente tem algumas que sdo pré-requisitos para todo mundo
dentro da Universidade, quem sabe a gente pudesse falar sobre acessibilidade em
todos os cursos pudesse ser bem interessante.” (Apoiador 3)

“/.../ O programa td bom, assim nesse sentido, que eles tém que estudar sempre. O
gestor tem que ter acesso a essas pesquisas, pra ter nocdo do que esta acontecendo.
Qual o nivel de necessidade que aquele bloco ou que a universidade precisa, para
que tudo ande em conjunto, né? Um contribui uma coisa com a outra, ndo adianta s6
ter a pesquisa, se ele ndo tiver o acesso a essa pesquisa. Chegar até ele ¢ muito
bom.” (Apoiador 4)

“Olha eu acho que deveria ser mais disseminado a questdo das politicas
institucionais existentes a nivel de UFPB, e deveriamos também ofertar mais cursos
de qualificagdo e capacitagdo tanto para os servidores técnicos administrativos como
para os docentes, pra que eles pudessem ter mais capacidade de lhe da com a
situagdo, quando necessaria.” (Docente 6)

“Eu quero que(+) os alunos, né, partindo dos alunos (+) /.../ se mobilizar pra
realmente comegar a cobrar isso. /.../ Entdo, eu acho assim, que eles precisam
despertar porque as vezes a gente ndo desperta porque a gente ndo vive. Mas pra
vocé ver, eu ndo nasci deficiente, eu fiquei com dezoito anos de idade, entdo, as
pessoas, elas s6 acordam pra isso quando acontece ou préoximo delas ou com elas
mesmo. /.../ Eu acho que isso, se as pessoas, até (++) o lado humano deles comegar a
acordar, e eles vao poder se sensibilizar mais pra ajudar, né?”(Dcd 4)

“/.../além da propagacdo dessa discussdo, era que alguns desses casos de inclusdo (+)
eles sdo bem criticos, né? E isso poderia ter um limite também, né? Eu digo diante
da minha experiéncia que, algumas coisas eu acho que ndo ddo, podem nao
funcionar especificamente ¢, de acordo com alguma disciplina, com algum curso,
né? E para isso € preciso tomar uma outra providéncia de colegiado e departamento
e /.../E, ja que tem uma gestdo institucional, né? Casos que eu ndo saberia citar aqui
alguns, mas o proprio caso do, no curso de Comunica¢do, dos cursos de
Comunicacao, da disciplina de fotografia. Eu acho que sdo casos a serem discutidos
no colegiado e serem ainda repensados com mais(++) para poder chegar a um
resultado mais relevante para o aluno. Talvez sejam disciplinas que o aluno nao
precisa atravessar ou se transformar em uma atividade que cumpra esses créditos,
enfim. Umas outras sugestdes, assim, outros caminhos que ndo exatamente de
forgosamente incluir, as vezes, o aluno na minha sala de aula, ¢ eu ndo ter
mecanismos para trabalhar com isso.”(Docente 1)
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“Eu acho que deve ter alguma campanha ou um evento, alguma realizagdo, por mais
simples que seja, um cartaz num mural explicando sobre isso, orientando sobre
isso. /.../eu acho que deveria ter algum programa esclarecedor, nem que fosse uma
filipetazinha, um meio cartaz. Algo que noés, comunidade universitaria, nos
sentissemos responsaveis pela inclusdo desses sujeitos.” (Docente 3)

Entre as proposicdes postas pelos sujeitos que poderdo ser tomadas para favorecer o
processo de inclusdo/permanéncia de pessoas com deficiéncia nos cursos superiores,
destacamos a promoc¢ao de atividades de sensibilizagdo de toda a comunidade académica, o
rompimento das diferentes barreiras, sobretudo as atitudinais e fisicas e a capacitagdo para
servidores em geral, incluindo os terceirizados que compdem a equipe de servigos gerais do
CCTA, bem como a divulgagdo das politicas institucionais e as diferentes estratégias

pedagbgicas/metodoldgicas e atitudinais.

Enfim, em quaisquer processos educacionais, a participacdo de todos ¢
imprescindivel. Ela ndo acontece de maneira individual, ndo € unilateral. Ela ndo € s teoria,
ela ¢ eminentemente pratica. Por isso, o processo de inclusdo, no contexto educacional, deve

ser pensada e comungada por todos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A historia do processo de escolarizagdo das pessoas com deficiéncia mostra como
estas foram marginalizadas. Em alguns momentos, porque ndo tinham nenhum acesso aos
servigos educacionais, em outros, porque, mesmo inseridas nos ambientes educativos, eram
submetidas a processos educacionais de segregacdo e exclusdo. Na maioria das vezes, niao

eram reconhecidas como pessoas, pela “limitacao” ou “deficiéncia” que as acompanhavam.

Com o paradigma da inclusdo, todas as pessoas deveriam passar a ser reconhecidas,
independentemente das diferencas: negras, indigenas, pobres, com deficiéncia ou com
necessidade educacional especial. Os sistemas educacionais deveriam acabar com quaisquer
formas de discriminagdo, criando e viabilizando politicas que promovessem igualdade de
oportunidades, respondendo, para tanto, as inimeras orientagdes normativas que surgiram

junto a esse paradigma.

No Brasil, as discussoes sobre o paradigma da inclusdo se intensificaram apos a
promulgacdo da Constituigdo de 1988, junto a movimentos internacionais em prol de
educacdo para todos e junto ao processo de globalizacdo econdmica mundial, na década de

1990.

Entretanto, com o processo de globalizacdo, aliangas, conexdes e intercambios foram
firmados, havendo uma tendéncia para o distanciamento de classes e o aumento das
desigualdades sociais. Uma das maneiras de amenizar essas desigualdades seria a promoc¢ao
de politicas educacionais que reconhecessem todos os sujeitos e buscassem equiparar as
diferencas individuais e/ou a diversidade social por meio de sistemas educacionais inclusivos,

em todos os niveis de ensino.

Nesse contexto, pouco a pouco, foram surgindo politicas inclusivas, vislumbrando a
democratizagdo do acesso ao ensino superior, seja por meio de marcos legais, seja por meio
de planos e programas nacionais. Para tanto, exigiam-se respostas das IES com vistas a incluir
0s grupos sociais historicamente marginalizados. Esses desafios demandaram desde a
reestruturacdo de politicas e estratégias de acesso até as politicas e estratégias de

permanéncia.
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Em se tratando especificamente das pessoas com deficiéncia, como vimos no
decorrer desta pesquisa, embora haja uma diversidade de politicas no que concerne a
legislacdo e/ou ao estabelecimento dos direitos, como politica inclusiva de educagdo superior
que se configura como pratica, temos, exclusivamente, o Programa Incluir, “universalizado”
as IFES em 2012. O objetivo da universalizacao foi possibilitar as IFES criar e estruturar
nucleos ou comités para implementar, junto a instituicdo, uma politica de acessibilidade. No
caso da UFPB, o Comité de Inclusdo e Acessibilidade, responsavel pela politica institucional
designada para promover a inclusdo de discentes e servidores da instituigdo — docentes e

técnico administrativos — comprovadamente diagnosticados com deficiéncia.

Neste trabalho, buscamos analisar politicas inclusivas de educagdo superior e
responder se estas contribuem para o acesso e a permanéncia das pessoas com deficiéncia na
UFPB, notadamente focando como estudo de caso o CCTA. Para tanto, além do Programa
Incluir, abordamos politicas e programas nacionais como REUNI, PNAES, ENEM/SISU e
Politica Nacional de Cotas, que, recentemente, foi alterada, incluindo, entre os cotistas, as

pessoas com deficiéncia.

A partir do REUNI, implantado na UFPB no periodo de 2008 a 2012, o numero de
acesso aos cursos superiores cresceu, consideravelmente, chegando a duplicar em nivel de
graduacdo. A UFPB aderiu ao REUNI t3o logo se deu a implantagdo do Programa para
Interiorizagdo das IFES, criado, em 2005, com fins de expandir o acesso nos interiores dos
estados nacionais. Na Paraiba, com a adesdo da UFPB aos referidos programas de expansao,
houve ndo so6 a ampliagdo no numero de alunos que passaram a ter acesso, como também na

infraestrutura no ambito dessa institui¢ao.

A adesdo a esses programas deu-se no contexto da implantagdo do Plano de
Desenvolvimento de Educacdo, decretado pouco antes do REUNI, estabelecendo algumas
orientagdes de compromisso de educacdo para todos, a fim de fortalecer o processo de
inclusdo educacional, reconhecendo uma “divida social” a ser resgatada com grupos
marginalizados, por meio da promog¢ao de politicas publicas, incluindo a garantia do acesso e

da permanéncia de pessoas com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais.

Uma vez expandido e ampliado o acesso as politicas de expansdo, outras politicas
seriam necessarias para contribuir com a manutencao e a permanéncia dos discentes no ensino
superior. Com essa finalidade, o governo federal implantou, em 2010, o PNAES, adotado

pelas IFES com o compromisso de promover a¢des para assisténcia estudantil, especialmente
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para viabilizar e/ou ampliar as condigdes e estratégicas para a permanéncia de jovens que se
encontram em situagdo de vulnerabilidade, incluindo, assim, pessoas com deficiéncia. A partir
da adogdo do PNAES, a fim de viabilizar essas agdes, no mesmo ano, a UFPB criou a
PRAPE. Por sua vez, em 2011, junto com o CIA, essa Pré-Reitoria implantou o PAED, com
vistas a contemplar diretamente os alunos com deficiéncia e necessidades educacionais
especiais, disponibilizando equipamentos e materiais para uso académico e assisténcia de um

atendente pessoal, ou seja, um aluno/bolsista apoiador.

Ainda no contexto da cria¢do de politicas publicas inclusivas para a democratizagao
do acesso a educagdo superior, foi sancionada a Lei de Cotas, no ano de 2012, estabelecendo
um prazo para que as IFES reservassem 50% das vagas a estudantes oriundos do ensino
médio da rede publica, negros e indios, desde que atendessem a critérios especificados em lei.
Os demais 50% seriam destinados a ampla concorréncia, podendo ser adicionados critérios
diferenciados, inclusive para contemplar pessoas com deficiéncia. Esse foi o caso da UFPB,
que, a partir do termo de adesdo junto ao MEC, tem reservado 5% das vagas de ampla
concorréncia a candidatos autodeclarados com deficiéncia. Entretanto, com a alteracao dessa
lei federal no final de 2016, que incluiu, na reserva destinada aos possiveis cotistas, também
os candidatos com deficiéncia, ainda ndo se sabe como a UFPB estabelecera sua politica de

acesso.

Contudo, ao encontro do nosso questionamento e de acordo com a apuracao dos
dados, a adogao dessas politicas de inclusao pela UFPB tem possibilitado ndo s6 a ampliagao
do acesso das pessoas com deficiéncia na instituicdo, como a promog¢ao de estratégias de
permanéncia nos cursos superiores, especialmente sob a responsabilidade do CIA e parceiros
institucionais. A exemplo, destacamos o PAED, que, embora seja um programa que também
viabiliza o acesso a materiais e equipamentos especificos de utilidade académica para o
discente com deficiéncia, tem, reconhecidamente como principal agdo, o aluno apoiador. Nao
so pelo fato de favorecer a permanéncia do apoiado na instituicdo — no caso, o discente com
deficiéncia —, como também de possibilitar ao apoiador experiéncias que contribuem para seu

desenvolvimento pessoal e profissional.

Todavia, também de acordo com a apuragdo dos dados, vimos que o processo de
inclusdo de discentes com deficiéncia na instituicdo precisa superar muitos desafios, muitas
barreiras que impedem a garantia de acessibilidades atitudinal, pedagdgica, comunicacional,

de informacao e, sobretudo, arquitetonica/fisica. Esses desafios e barreiras foram ratificados,
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reiteradas vezes, por meio das verbalizagcdes dos sujeitos da pesquisa do CCTA/UFPB, na
falta de formacdo de servidores para viabilizar estratégias atitudinais e pedagodgicas que
considerem os discentes com deficiéncia e/ou os que apresentem necessidades educacionais
especiais; no comprometimento dos sistemas de comunicagdo e informagdo, inclusive na
divulgacdo da propria politica institucional; e, sobretudo, na deficiéncia da estrutura
fisica/arquitetonica, eminentemente institucional. Tais deficiéncias institucionais podem
limitar, muitas vezes, o desempenho da pessoa diagnosticada com deficiéncia ou mobilidade

reduzida, embora possam ser superadas.

A relagdo e/ou a distancia entre a deficiéncia institucional e a pessoa que recebe o
diagnostico a respeito da deficiéncia ou deficiente pode depender apenas de agao. O
significado pejorativo de deficiéncia, quando atribuido a uma instituicao e a uma pessoa, pode
desaparecer, ser minimizado ou reconstruido, desde que, enquanto institui¢do e enquanto

pessoas, possamos superar as barreiras criadas por nos.

Para tanto, reiteramos: compete a institui¢do, representada pelos mais diversos
setores e gestores — todavia formada por diferentes pessoas e profissionais —, assumir o
compromisso €tico e politico de responder as demandas da diversidade que se apresentam no

seu ambito, ressignificando, reestruturando e revisando suas politicas inclusivas.
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APENDICE I - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(T.C.L.E.)"

O respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se processe apos
consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou grupos que por si e/ou
por seus representantes legais manifestem a sua anuéncia a participa¢do na pesquisa
(BRASIL, 2016g, s/p).™

Prezado(a) , o(a) Sr(a) estd

sendo convidad(o,a) a participar como voluntéri(o,a) da pesquisa intitulada Politicas de
Inclusio na Educag¢ido Superior: acesso e permanéncia de pessoas com deficiéncia na
UFPB, realizada pela mestranda Lidiane Ramos da Silva, sob orientacdo da Profa Dra.
Edineide Jezine Mesquita Aratjo, vinculadas ao Programa de Mestrado Profissional em
Politicas Publicas, Gestao e Avaliagdo da Educagdo Superior — MPPGAV. A referida pesquisa
objetiva analisar quais as contribui¢des das politicas de inclusdo na educagdo superior para o

acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia no CCTA/UFPB.

Para tanto, essa pesquisa necessitara da colaboracdo de diferentes sujeitos por meio
de participagdo voluntaria em entrevista, para coleta de dados e informagdes, incluindo V. Sa.,
a fim de obter uma visdo multidimensional nesse processo de inclusdo. Junto com sua
colaboragdo por meio da participacdo de entrevista, serd necessario autorizagdo para uso dos
resultados para fins académicos, especialmente para composi¢ao do produto final do mestrado
— a dissertagdo — e em possiveis eventos publicos. Porém, a identidade dos entrevistados sera

mantida em sigilo.

Reitera-se que a participagdo € voluntdria, e o entrevistado(a) podera desistir desta

em qualquer momento, ¢ ndo sofrera quaisquer tipos de penalizagdo ou danos, ficando o

3(Em 2 vias, firmado por cada participante-voluntari(o,a) da pesquisa e pelo responsével).
"(Resolugdo. n° 196/96-1V, do Conselho Nacional de Satide (BRASIL, 2016g).
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pesquisador responsavel por resguardar as informagdes, caso algumas ja tenham sido
fornecidas, bem como ficard a disposi¢do para possiveis esclarecimentos quanto a duvidas

relacionadas a esta entrevista e participagao.

Sem mais, ao assinar este termo V. Sa. declarara que foi esclarecido quanto aos

objetivos da pesquisa e dando consentimento para fins apresentados.

Jodo Pessoa, de de 2016.

Assinatura do participante voluntario ou representante legal

Assinatura do pesquisador

Contatos:

Comité de Etica em Pesquisa — CEP — Centro de Ciéncias da Saude — CCS — UFPB
Campus I — Cidade Universitaria — Jodo Pessoa — PB — CEP 58059-9000 -

Fone: 83 3216 7791 — Email: eticaccsufpb@hotmail.com

Pesquisadora: Centro de Comunicagdo, Turismo e Artes — CCTA — UFPB
Campus I — Cidade Universitaria — Jodo Pessoa — PB — CEP 58059-9000
Fone: 83 3216 7866 — Email: lirasi2710@gmail.com


mailto:lirasi2710@gmail.com
mailto:lirasi2710@gmail.com
mailto:eticaccsufpb@hotmail.com
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APENDICE II - ENTREVISTA PARA O DISCENTE COM DEFICIENCIA

PESQUISA: POLITICAS DE INCLUSAO NA EDUCACAO SUPERIOR: acesso ¢
permanéncia de pessoas com deficiéncia na Universidade Federal da Paraiba

Entrevista n.° /2016.2

Responsavel pelas informacdes: Idade:
Sexo: Diagnostico de deficiéncia:

Curso superior: Turno:
Ano/Periodo de ingresso na UFPB: Periodo:

Ensino Médio: () Pablico ( )Privado ( ) Misto

Qual a sua compreensao sobre o que ¢ inclusdao?

Qual a sua compreensao sobre o que ¢ acessibilidade?

O que voce almeja com o curso superior?

Como se deu seu acesso a UFPB, via cota, via ENEM, transferéncia ou outro?

Vocé precisou de apoio especializado para realizar o ENEM ou para participar do processo
de selecio que permitiu o acesso a UFPB? Se sim, qual e como foi a experiéncia?

Tem conhecimento de programas ou agdes especializadas voltadas aos discentes com
deficiéncia desenvolvidas pela UFPB? Se sim, qual ou quais?

Vocé precisa ou ja precisou de atendimento especializado para o dia a dia na UFPB? Se sim,
qual ou quais?

Participa ou ja participou de outras atividades académicas além sala de aula, como monitoria,
estagio, projetos ou cursos de extensdo, projetos de pesquisa?

( )Nao () SIM - Qual ou quais:

() Outro
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Recebe ou ja recebeu algum tipo de bolsa ou ajuda de custo da instituicao? Se sim, qual
ou quais? Em que contribuiu para sua permanéncia ou desempenho académico?

O que vocé sabe sobre o Programa Incluir ou do Comité de Inclusdo e Acessibilidade (CIA),
6rgdo institucional responsavel pela Politica de Inclusdo e Acessibilidade de pessoas com
deficiéncia na UFPB?

O que vocé sabe sobre o Programa de Apoio ao Estudante com Deficiéncia (PAED),
promovido pela PRAPE e CIA?

Em que contribui o aluno-apoiador no seu desempenho académico (caso tenha apoio)?

Para vocé, qual ou quais os pontos mais positivos na UFPB com relagdo a inclusdo para
pessoa com deficiéncia? (desde aqueles que podem favorecer o acesso e contribuir para
permanéncia e sucesso académico na UFPB?)

Para vocé, ha impedimentos (dificuldades ou barreiras) para que o discente com deficiéncia
matriculado na UFPB conclua com sucesso o curso escolhido? Se sim, quais?

O que poderia ser feito para superar as dificuldades e/ou barreiras, sobretudo no CCTA?

Como ¢ a sua relagdo com os servidores (docentes e técnicos) do CCTA e colegas de turma?

O que representa o acesso ao curso superior na UFPB para vocé?

Deseja acrescentar alguma sugestdo gestores ou destacar alguma observacdo a esta
entrevista?

Muito obrigada!

Lidiane Ramos da Silva Prof* Dr* Edineide Jezine M. Araujo
Pesquisadora Orientadora
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APENDICE III - ENTREVISTA PARA SERVIDORES GESTORES DO CIA E PAED

PESQUISA: POLITICAS DE INCLUSAO NA EDUCACAO SUPERIOR: acesso ¢
permanéncia de pessoas com deficiéncia na Universidade Federal da Paraiba

Entrevista n.° /2016.2
Responsavel pelas informacdes:
Funcao: Lotacao:
Nivel de Formacao:

Ano de lotagdao na UFPB:

Qual a sua compreensao sobre o que ¢ inclusao?

Qual a sua compreensao sobre o que ¢ acessibilidade?

Para vocé, qual ou quais os pontos mais positivos na UFPB com relag@o a acessibilidade e a
inclusdo para pessoa com deficiéncia?

Para vocé, ha impedimentos (dificuldades ou barreiras) para que o discente com deficiéncia
conclua com sucesso o curso escolhido?
Se sim, quais? O que poderia ser feito para superar as dificuldades e/ou barreiras?

Como ¢ a sua relagdo com os discentes com deficiéncia no seu ambiente de trabalho?

E possivel identificar impactos quantitativos e qualitatives apés a implementagio dos
programas de expansdao (REUNI e interiorizacdo), com relagdo ao acesso de alunos com
deficiéncia na UFPB?

E com a implementacio da Lei de Cotas e do SISU, que impactos podem ser
identificados?

Como o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES) pode favorecer o sucesso
académico dos discentes com deficiéncia nas IFES?
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O que representa o Programa de Apoio ao Estudante com Deficiéncia (PAED) para o
CIA/UFPB?

Como ¢ realizada a sele¢do, formacao e distribuicao do aluno-apoiador?

O que representa o Programa Incluir e o CIA para a UFPB?

De que maneira o CIA busca responder aos cinco eixos norteadores do Programa Incluir
(quais sejam: a. infraestrutura; b. curriculo, comunicacio e informacao; c. programa de
extensido; d. programa de pesquisa)?

Na sua opinido, hd outras acdes institucionais que influenciam ou podem influenciar no
processo de inclusdo educacional dos discentes com deficiéncia? Se sim, quais?

Deseja acrescentar alguma sugestdo ou destacar alguma observagdo a esta entrevista?

Muito obrigada!

Lidiane Ramos da Silva Prof® Dr* Edineide Jezine M. Aratjo
Pesquisadora Orientadora
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APENDICE IV — ENTREVISTA PARA SERVIDORES DOCENTES E TECNICO-
ADMINISTRATIVOS

PESQUISA: POLITICAS DE INCLUSAO NA EDUCACAO SUPERIOR: acesso ¢

permanéncia de pessoas com deficiéncia na Universidade Federal da Paraiba

Entrevista n.° /2016.2

Responsavel pelas informagdes: Sexo:
Funcao: Lotagao:
Nivel de Formagao:
Ano de lotagdo na UFPB:

Qual a sua compreensao sobre o que ¢ inclusao?

Qual a sua compreensao sobre o que ¢ acessibilidade?

Qual a sua experiéncia com discente com deficiéncia na UFPB?

Ja utilizou de estratégias educacionais especializadas no processo educacional de discente
com deficiéncia na UFPB?

Participa ou ja participou de algum curso de formacdo, capacitacdo, qualificagdo ou afim
voltado as praticas ou estratégias para viabilizar a educagdo para pessoa com deficiéncia? Se
sim, qual?

Tem conhecimento de programas ou politicas de inclusdo voltadas aos discentes com
deficiéncia desenvolvidas pela UFPB? Se sim, quais?

Para vocé, qual ou quais os pontos mais positivos na UFPB com relag@o a acessibilidade e a
inclusdo para pessoa com deficiéncia?
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Para vocé, ha impedimentos (dificuldades ou barreiras) para que o discente com deficiéncia
conclua com sucesso o curso escolhido?

Se sim, quais? O que poderia ser feito para superar as dificuldades e/ou barreiras?

Como ¢ a sua relacdo com os discentes com deficiéncia no seu ambiente de trabalho?

Tem conhecimento do Programa Incluir ou do CIA, 6rgdo institucional responsavel pela
Politica de Inclusao e Acessibilidade de pessoas com deficiéncia na UFPB?

Tem conhecimento do Programa de Apoio ao Estudante com Deficiéncia — PAED, promovido
pela PRAPE e CIA? Se sim, o que acha do papel do aluno apoiador?

Deseja acrescentar alguma sugestdo ou destacar alguma observagdo a esta entrevista? Que
sugestao poderia dar a esta pesquisa e/ou gestores?

Muito obrigada!

Lidiane Ramos da Silva Prof* Dr* Edineide Jezine M. Aratjo
Pesquisadora Orientadora
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APENDICE V — ENTREVISTA PARA ALUNOS APOIADORES
PESQUISA: POLITICAS DE INCLUSAO NA EDUCACAO SUPERIOR: acesso ¢

permanéncia de pessoas com deficiéncia na Universidade Federal da Paraiba

Entrevista n.° /2016.2

Responsavel pelas informagdes: Sexo:
Funcgao: Ano de Ingresso na UFPB:
Curso que esta vinculado como aluno: Periodo:
Curso que esté vinculado o apoiado: Periodo:

Qual a sua compreensao sobre o que ¢ inclusdo ?

Qual a sua compreensao sobre o que ¢ acessibilidade?

Como ¢ a sua experiéncia de trabalho com discente com deficiéncia na UFPB?

Participa ou ja participou de algum curso de formagao, capacitagao, qualificacdo ou afim
voltado as praticas ou estratégias para viabilizar a educagdo para pessoa com deficiéncia? Se
sim, qual?

Para vocé, qual ou quais os pontos mais positivos na UFPB com relagdo a acessibilidade e a
inclusdo para pessoa com deficiéncia?

Para vocé, ha impedimentos (dificuldades ou barreiras) para que o discente com deficiéncia
conclua com sucesso o curso escolhido?

Se sim, quais? O que poderia ser feito para superar as dificuldades e/ou barreiras?

Tem conhecimento do Programa Incluir?
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Quais suas atribuicdes junto ao CIA e/ou ao Programa de Apoio ao Estudante com
Deficiéncia (PAED)?

As atribui¢des geram dependéncia?

Deseja acrescentar alguma sugestdo ou destacar alguma observagdo a esta entrevista? Que
sugestiao poderia dar a esta pesquisa e/ou gestores?

Muito obrigada!

Lidiane Ramos da Silva Prof* Dr* Edineide Jezine M. Araijo
Pesquisadora Orientadora



ANEXO UNICO - CERTIDAO DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

CERTIDAO

Certifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de

Ciéncias da Satde da Universidade Federal da Paraiba — CEP/CCS aprovou
por unanimidade na 62 Reunido realizada no dia 21/07/2016, o Projeto de

pesquisa intitulado: “POLITICAS DE INCLUSAO NA EDUCACAO
SUPERIOR: ACESSO E PERMANENCIA DE PESSOAS COM
DEFICIENCIA NA UFPB”, da pesquisadora Lidiane Ramos da Silva.
Prot. n° 0430/16. CAAE: 57861516.0.0000.5188.

Outrossim, informo que a autorizagdo para posterior
publicagdo fica condicionada a apresentagdo do relatorio final do estudo

proposto a aprecia¢do do Comité.

./ Andrea Marcia da €. Uma

Wat SIAPE 1117540
Secretaria do CEP-CCS-UFPB

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Sande da Universidade Federa da Paraiba
Campus | — Cidade Universitaria - 1° Andar - CEP 58051-900 — Jo&o Pessoa - PB
& (83) 3216 7791 — E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com
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