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Assim, quando vocé deita a cabeca no travesseiro, ai vem um monte de pensamentos, mas
eu nunca deixaria de lado essa vontade de vencer, de me graduar. Porque existia uma
grande vontade de fazer Letras ou fazer Jornalismo. Passei em Jornalismo numa faculdade
particular e ndo quis cursar, ndo quis porque eu tenho uma visdo muito critica, lugar de
pobre é na Universidade publica e é por isso que nés temos que brigar sempre. Ai eu fui
aprovado em Letras. E além de ser proletario, de buscar a Universidade publica, o sonho e
a vaidade mesmo de dizer “eu passei na Federal”. Entdo assim, foi um sentimento pessoal,
mas ao mesmo tempo um sonho de dizer, “ndo, eu preciso fazer parte daquela brisa,
daquele vento, daquela estrutura que ndo tem em mais nenhum lugar”. Um monte de
sentimentos assim que me diziam “ndo, eu cheguei até aqui e vou me deixar nocautear pelo
primeiro obstaculo? Negativo! Vou pegar porrada até o final mas vou vencer!”. Sabe, eu
sempre pensei assim e gragas a Deus e & minha familia, meu pai e minha mée, que sempre
impediram que eu abaixasse a cabeca pra esses e qualquer outro tipo de obstaculo. (D —
Sujeito de Pesquisa)



RESUMO

CAMPQOS, Débora. Representagdes de alunos com deficiéncia sobre os curriculos de seus
cursos de graduacdo na Universidade Federal do Para. UniversidadeFederal do Para.
Instituto de Ciéncias da Educacgdo. Programa de Pds-Graduagdo em Educacédo (Dissertagdo de
Mestrado). Belem, 2013.

Na presente dissertacdo, trazemos como objeto de estudo as representaces de alunos com
deficiéncia sobre os curriculos dos seus respectivos cursos de graduagdo na Universidade
Federal do Para. Para tanto, adotamos como referencial tedrico-metodoldgico a perspectiva de
representacdes de Lefebvre, que compreende que muitas representacdes dificilmente séo
identificadas e, por isso, impedem a percepcao e transformacdo do real. A pesquisa buscou
elucidar os contetidos dessas representacdes, que, quando representados, perdem sua condicao
de invisiveis ou ndo perceptiveis e permitem a apropriacdo da realidade social, possibilitando
rupturas com realidades excludentes. Desse modo, objetivamos identificar as representacfes
de alunos com deficiéncia sobre os curriculos dos seus cursos de graduacdo da Universidade
Federal do Para; conhecer como se deu o processo de construgdo historica dessas
representacdes; e identificar possiveis consequéncias e influéncias dessas representacdes na
permanéncia e conclusdo dos cursos de graduacao pelos alunos com deficiéncia. A abordagem
metodoldgica utilizada foi qualitativa, pautada no método materialista-histérico e dialético,
com base na concepcdo de representagdes em Lefebvre. Para coleta de dados utilizamos a
técnica da entrevista aberta a cinco alunos com deficiéncia regularmente matriculados na
Universidade Federal do Pard. A analise dos dados foi realizada por meio da técnica de
Anélise do Conteudo. Considerando o curriculo um campo de disputas, pudemos conhecer
vivéncias e realidades dos sujeitos de pesquisa. Quanto as representacdes sobre o curriculo,
identificamos como relevantes conteldos a concepcdo de deficiéncia, o0 preconceito
experienciado por meio das relacGes interpessoais e os beneficios do engajamento e da
militancia politica como apontamentos fundamentais. Observamos também, diante da
resiliéncia expressa pelos sujeitos por meio de suas representacbes sobre o curriculo, a
possibilidade de o curriculo funcionar como um instrumento de resisténcia e de fomento a
contrahegemonia, ou seja, instrumento de ruptura de praticas educacionais excludentes.
Assim, as representacfes sobre o curriculo por alunos com deficiéncia indicam que, embora
essa arena de conflitos e disputas por poder ainda reproduza desigualdades histéricas, o
curriculo se mostra um potencial instrumento para a construcdo e a efetivacdo de préaticas
inclusivas na Universidade.

Palavras-chave: Representacdes. Pessoa com deficiéncia. Curriculo. Educacdo Superior.
UFPA.



ABSTRACT

CAMPOS, Débora. Representacgdes de alunos com deficiéncia sobre os curriculos de seus
cursos de graduacdo na Universidade Federal do Para. UniversidadeFederal do Para.
Instituto de Ciéncias da Educacdo. Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo (Dissertacdo de
Mestrado). Belém, 2013.

In this reportdissertation, we bring as object of study the students with disabilities’ social
representations about the curriculum of their respective undergraduate courses at the
Universidade Federal do Pard. To this end, we adopted Lefebvre’s theoretical
andmethodological perspective of representations. He understands that many representations
are hardly noticed and there for e prevent the perception and transformation of reality. Its
contents, when are represented, lose their status as visible and invisible or not permit the
appropriation of social reality, enabling exclusive breaks with reality. We bring the
curriculum as a mead contest, which understands that students construct various
representations about it in their educational process. So, we are interested in the
representations of the curriculum in relation to inclusive education of disabled people in the
University. Thus, we aimed to understand the social representations of disabled students on
the curriculum of their undergraduate courses at the Universidade Federal do Para in relation
to inclusive education. Identifying them, we will know how was the historical process of
construction of these representations and identify possible consequences and influences of
them in the permanence and completion of undergraduate students with disabilities. The
methodological approach was qualitative, based on the method dialectical and historical
materialist, based on the Lefebvre’s concept of representations. For data collection we used
the technique of open interviews with five students with disabilities enrolled in the
Universidade Federal do Para. Data analysis was performed using the technique of Content
Analysis. Considering the curriculum a field of disputes, we know the realities and
experiences of research subjects. Regarding representations about the curriculum, we identify
relevant content as the design of disability, prejudice experienced by means of interpersonal
relationships and the benefits of engagement and political activism as fundamental notes. We
also observe, given the resilience expressed by the subjects through their representations
about the curriculum, the possibility of the curriculum function as an instrument of resistance
and foment contrahegemony at the curriculum. Thus, the representations of the curriculum for
students with disabilities indicate that although this field of conflict and power struggles still
play historical inequalities, the curriculum shown a potential tool for building effective and
inclusive practices at the University.

Key-words: Person with disability. Representations. Curriculum. Higher Education. UFPA.
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1 INTRODUCAO

A tematica da educacdo inclusiva faz parte de minha trajetoria profissional
enquanto terapeuta ocupacional interessada em investigar a inclusdo das pessoas com
deficiéncia no ensino regular na cidade de Belém. Ainda na graduacdo, desenvolvi pesquisa
de iniciacdo cientifica a respeito das condi¢des de inclusdo de criancas com paralisia cerebral
na rede regular de ensino em Belém. Os achados apontaram para a existéncia de criancas
regularmente matriculadas e frequentando as aulas em classes regulares, porém evidenciaram
a incipiéncia da educagdo inclusiva, no que tange a acessibilidade fisica e, principalmente, as
metodologias e adaptacGes necessarias para as praticas educacionais de sala de aula. Desse
modo, o resultado obtido foi o de uma pratica educacional excludente, apenas com a presenca
fisica dos alunos na classe regular (ALVES DE OLIVEIRA et al, 2011).

Esta trajetéria teve continuidade, quando ingressei no Mestrado Académico do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo do Instituto de Ciéncias da Educacdo da
Universidade Federal do Para, passando a compor o Grupo de Estudo e Pesquisa sobre
Curriculo e Formacdo de Professores na Perspectiva da Inclusdo (INCLUDERE/UFPA),
coordenado pelo meu orientador, Prof. Dr. Genylton Odilon Régo da Rocha. O INCLUDERE
tem como um de seus principais eixos de estudo e pesquisa a tematica da Educacdo Inclusiva
tanto a respeito da formacdo de professores nesse contexto quanto a respeito da
implementacao de praticas efetivamente inclusivas.

Adentrando este grupo, ingressei nas atividades do projeto Cartografias da
Educacdo Especial no Para (PROESP/CAPES), que tem por finalidade cartografar, via
projetos pedagogicos curriculares dos cursos de licenciatura das instituicbes publicas de
ensino superior em Belém, os conteudos e praticas relacionados a educacdo especial e
incluséo escolar na formacao dos professores oferecida por estas instituigdes.

Observando tal realidade, sob o prisma da formagdo que a Universidade vem
oferecendo aos futuros professores, deparamo-nos, meu orientador e eu, com a educacdo
propiciada pela Universidade aos alunos com deficiéncia, algo que ndo fazia parte, até entdo,
das pesquisas desenvolvidas pelo grupo. Essa tematica nos despertou inquietacfes a respeito
de como os alunos com deficiéncia vivenciavam as praticas curriculares a partir dos curriculos
de seus cursos de graduacdo. Dessa forma, definimos como objeto de estudo as representacoes
de alunos com deficiéncia matriculados na Universidade Federal do Paré sobre os curriculos

de seus respectivos cursos de graduacéo, na perspectiva da inclusao.
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Consideramos que havia um siléncio a respeito desse assunto, que se mostra
carente de estudos e pesquisas. Por isso, questionamos a respeito do acesso ao ensino superior
em contradicdo com a permanéncia e a conclusdo dos cursos de graduacdo pelos alunos com
deficiéncia.

Nesse movimento de delimitacdo de nosso objeto de estudo, optamos por realizar
um levantamento bibliogréfico, buscando, por meio do Banco de Teses e Dissertacdes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), investigar a
existéncia de trabalhos sobre as representacfes de alunos com deficiéncia acerca dos
curriculos de seus cursos de graduacdo no ensino superior, verificando a relevancia de propor
uma pesquisa sob esse viés.

Para a operacionalizacdo dessa pesquisa catalogréfica, foram feitas combinacdes
entre as palavras-chave: deficiéncia, inclusdo, curriculo, ensino superior, representacdes
sociais e Lefebvre, palavras base para a constituicdo de nosso objeto de pesquisa. Nos
resultados de pesquisa constaram 72 trabalhos, distribuidos de acordo com as combinagdes de
palavras-chave. Os trabalhos sdo apresentados conforme as palavras-chave base da pesquisa,
por titulo, autor e ano na tabela a seguir. Posteriormente, fazemos a analise sobre esses
achados de modo a delinear as contribuigdes de tais trabalhos para a constituicdo de nosso
objeto de pesquisa e percurso tedrico metodoldgico.

Assim, a Tabela 01, a seguir, permite-nos visualizar os trabalhos encontrados por
meio da busca no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES com base em diversas

combinac6es de palavras-chave.

Palavras-chave

base da n° Titulo Autor(a) Ano
pesquisa
Proposta curricular voltada a pessoa com deficiéncia Cleusa Maria

1 ~ . g . 1999

para os cursos de graduacdo em educacdo fisica. Schneider

O acesso e a acessibilidade de pessoas com deficiéncia
s no ensino superior publico no Estado do Rio Grande do Kizzy Morejon 2009
Deficiéncia. Sul
(;B?r?zz?o Incluséo e Universidade: analise de trajetorias Marild Mourio
N 3 académicas na Universidade Estadual do Rio Grande ; 2007
Ensino do Sul Pereira
superior. O desafio da formacdo do professor para a atuacdo com
4 a mclusz.io d,e ppessoas com deficiéncias, no ensino Ana Lucia dos Santos 2009
comum: analise dos Cursos de Pedagogia em sua
inser¢do no contexto da educacéo inclusiva.
1 Educacdo inclusiva no ensino superior: o docente Amanda Fernandes 2009
universitario em foco. Santos
Programa INCLUIR (2005-2009): uma iniciativa . .
~ - ~ Bianca Costa Silva de
2 governamental de educagdo especial para a educagao Souza 2010
superior no Brasil.

3 A Incluséo Escolar na Perspectiva de Alunos com Carla Patricia Rambo 2010

Deficiéncia no Ensino Superior: Contribui¢des da




15

Deficiéncia.

Incluséo.
Ensino
superior.

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

Psicologia Historico-Cultural.

Inclusdo no Ensino Superior: relato de experiéncia
sobre uma politica de inclusdo na Universidade Cidade
de Séo Paulo.

Acessibilidade na Universidade Estadual de Londrina:
0 ponto de vista do estudante com deficiéncia.
Sujeitos com Deficiéncia no Ensino Superior: vozes e
significados.

A inclusdo de uma aluna com deficiéncia visual na
Universidade Estadual de Alagoas: um estudo de caso.
A inclusdo de pessoas com deficiéncia nas Instituicbes
de Ensino Superior e nos cursos de Educacéo Fisica de
Juiz de Fora pede passagem. E agora?

Ensino superior e educacdo especial na universidade
estadual de Maringa: algumas reflexdes.
Acesso e Permanéncia na Universidade Federal do Rio
Grande do Norte sob o ponto de vista do docente e do
estudante Com deficiéncia.

Concepcoes de deficiéncia: um estudo das
representagdes dos professores de educagdo fisica do
ensino superior.

Experiéncias vivenciadas por alunos com deficiéncia
visual em instituicGes de ensino superior na cidade de
Uberlandia - MG.

Atendimento a Pessoas com Deficiéncia no Ensino
Superior: estudo sobre o Centro Universitario Senac.
Incluséo de deficientes no ensino superior: o trabalho
docente frente ao processo de inclusdo.
Barreiras atitudinais nas instituicdes de ensino
superior: questéo de educacédo e empregabilidade.
Trajetdrias escolares de pessoas com deficiéncia visual:
da educacdo basica ao ensino superior.

A Inclusdo de Alunos com Deficiéncia na Universidade
Federal do Piaui - Concepces de Professores.

O processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia nas
instituicGes de ensino superior de Maceid.

A inclusdo dos portadores de necessidades especiais no
ensino superior.
As produgdes académicas em educacdo especial: uma
analise de discurso.
Andlise da acessibilidade em institui¢do de ensino
superior a pessoa cega.

Inclusdo e Universidade: analise de trajetorias
académicas na Universidade Estadual do Rio Grande
do Sul.

Sobre a inclusdo — exclusdo e as relacbes familiares de
universitarios com deficiéncia.

Estranhos no ninho: a incluséo de alunos com
deficiéncia na UNICAMP.

Politicas institucionais de acessibilidade da pessoa com
deficiéncia fisica: desafios e experiéncias em
instituicdo de educacdo superior.

Inclusdo educacional/social e engajamento politico da
pessoa com deficiéncia: a voz dos sujeitos.

Os desafios do acesso e da permanéncia de pessoas
com necessidades educacionais especiais nas
instituicdes de educacdo superior de Sdo Luis-MA.
A inclusdo da pessoa com deficiéncia visual: a

Eduardo José Drezza.

Elaine Teresa Gomes
de Oliveira.

Elisabeth Rossetto.

Elizete Santos
Balbino.

Emerson Rodrigues
Duarte.

Fabiana Harumi
Sasazawa.

Ivone Braga Albino.

Jodo Danilo Batista
de Oliveira.

Lavine Rocha
Cardoso Ferreira.

Lia Fernanda Sorrilha
Gonsales.
Lilian de Fatima
Zanon Nogueira.

Livia Couto Guedes.

Livia Cristiane
Pereira Oliveira.
Lucineide de Morais
Sousa.
Marcia Rafaella
Graciliano dos Santos
Viana.

Maria Adelaide
Pessini.
Maria Angela
Vasconcelos Froes.
Maria Eugénia
Malheiros Kiehl.

Marili Mouréo
Pereira.

Marlene Aparecida
Wischral Simionato.
Susie de Araujo
Campos Alcoba.

Tania Mara Ruivo.

Telma Antonio
Gomes.

Thelma Helena Costa
Chahini.

Vanessa Gosson

2007

2003

2010
2010

2009

2005

2010

2006

2010

2007

2010
2007

2007

2008

2010

2002

2007

2010

2007

2006

2008

2010

2005

2006

2005
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Inclusao.
Curriculo.

Curriculo.
Inclusao.
Representacoes
sociais.

Representacdes
sociais.
Lefebvre.

Deficiéncia.
Inclusao.
Ensino
superior.
Representacdes
sociais.

percepg¢do dos académicos.

Inclusdo: o curriculo na formacgéo de professores.
A inclusdo escolar sob o olhar dos alunos com
deficiéncia mental.

Educacdo inclusiva e organizacéo da escola: projeto
pedagdgico na perspectiva da teoria critica.

A Formagéo Inicial do Professor e a Educagao
Inclusiva: um olhar sobre os projetos politicos
pedagogicos dos cursos de licenciatura da UFPA.
Discursos sobre inclusdo escolar de sujeitos com
necessidades educativas especiais.
Politica Pablica de inclusdo escolar no estado do
Parand: e sua implementagdo no municipio de
Cascavel-PR.

Educacéo inclusiva: principios e representacao.

Curriculo e inclusdo: escola e (des)abrigo de alunos.

A inclusdo do deficiente visual no ensino regular; um
estudo de caso no Colégio Estadual Dr. Dorvalino
Luciano de Souza.

A Criatividade e inclusdo na formacéo de professores:
representagdes e préaticas sociais.

As representacdes do trabalho junto a professores que
atuam no proeja: da representacdo moral do trabalho ao
trabalho como auto-realizagéo.

A participacdo excludente na escola pablica: um estudo
das representacfes de educadoras sobre aluno, escola e
préatica pedagbgica.

Projetos Vividos, Representacdes Construidas:
Representacdes Sociais que mulheres e Homens do
assentamento CIDAPAR possuem sobre os Saberes
que Buscam na Escola para seus Projetos de Vida.
Formacéo continuada e préatica pedagogica: um estudo
das representacdes de professoras da educagdo infantil
e séries iniciais do ensino fundamental do municipio de
Maringa- PR.

RepresentacGes sociais e praticas de professores
alfabetizadores da rede publica do municipio de
Goiania.

A Acéo do Professor de Educagéo Fisica Adaptada:
Construcdo Mediada pelos Aspectos dos Contextos
Historicos, Politicos e Sociais.

Representac6es de docentes sobre a incluséo escolar de
alunos com deficiéncia na rede municipal de ensino.
O Significar da Deficiéncia nos Relatos Verbais de
M@es de Criangas Cegas.

A inclusdo/exclusdo no imaginario de uma portadora
de visdo subnormal: instaurando novos sentidos na
educacao.

A educacdo inclusiva na perspectiva da teoria das
representacdes sociais: concepcdes de docentes e
discentes do Instituto Federal do Norte de Minas
Gerais - Campus Salinas.
Representac6es sociais de professores sobre a incluséo
de alunos com deficiéncia em turmas regulares.

Gadelha de Freitas
Fortes.
Alice Decker.
Aline Aparecida
Veltrone.
Allan Rocha
Damasceno.

Amélia Maria Araljo
Mesquita.

Ana Sara Castaman.

Anélia Fiorini Ogura.

Antonia Maria
Nakayama.
Beatriz Nunes Paiva
de Oliveira.

Cleusa Molinari
Battisti

Katia Regina Xavier
da Silva

Angela Maria Corso.

Gercina Santana
Novais.

Joana D'arc de
Vasconcelos Neves

Marta Silene Ferreira
Barros.

Simei Aradjo Silva.

Rita de Fatima da
Silva

Aline Elizabeth
Moraes Martins.
Ana Tereza Frade de
Aratjo.

Clarissa Moreira
Enderle.

Alessandra Sarmento
Rodrigues.

Cristiane Correia
Taveira.

2006
2008

2010

2007

2006

2002

2006

2009

2010

2008

2009

2005

2007

2004

1998

2005

2006

2003

2002

2010

2008
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Deficiéncia.
Inclusao.
Representaces
sociais.

10

11

12

13

14

15

16
17

18

19

20

21

22

23

24

Convite a ciranda: um estudo sobre as representacées
sociais de educagdo inclusiva.

Inclusdo de alunos com deficiéncia nas representacfes
sociais de suas professoras.
Problematizando a Equidade: A questdo da inclusdo
profissional da Pessoa com Deficiéncia.

As representacdes sociais do trabalho dos surdos e a
construgdo das suas identidades.

Politicas publicas de inclusdo escolar: “negociacdo sem
fim”.

O processo de inclusdo do aluno com paralisia cerebral
na escola regular: a visdo da comunidade e a
organizagéo escolar.

Incluséo Educacional de Criangas com Deficiéncia no
Municipio de Jodo Pessoa: As representagdes sociais
das médes (1996-2006).
Representacdes sociais de pessoas com deficiéncia
fisica e politicas pdblicas no municipio de Itajai - SC.
Representac6es Sociais dos Professores de Primeira
Série da Rede Municipal de Guaxupé, Frente a
Incluséo Escolar dos Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais.

Convivendo com a alteridade: representagdes sociais
sobre o aluno com deficiéncia no contexto da educagéo
inclusiva.

A deficiéncia pelo olhar dos “normais”.
Deficiéncia e incluséo escolar: um estudo sobre
representagdes sociais.
Representaces sociais: a inclusdo/ excluséo das
pessoas com necessidades especiais no mercado de
trabalho.

Representacdes sociais: dos modelos de deficiéncia a
leitura de paradigmas educacionais
As representagdes sociais dos professores de alunos
com Sindrome de Down incluidos nas classes comuns
do ensino regular.

Representacdo social da pessoa com deficiéncia frente
a exclusao/ incluséo.

Inclusdo: lazer e participacdo social sob o olhar de
pessoas com deficiéncia mental e suas familias.
Quando as (in)certezas e as esperangas se
(des)encontram: um estudo das representacées sociais
dos professores sobre educacéo especial na rede
estadual de ensino.

Inclusdo escolar: um olhar para a diversidade - as
representacdes sociais de professores do ensino
fundamental da rede publica sobre o aluno com
necessidades educacionais especiais.

Danielle Oliveira da
Nobrega.
Ednea Rodrigues de
Albuquerque.

Eliete de Souza.

Flavia Furtado
Rainha Silveira.

Franceli Brizolla.

Francisco Ricardo
Lins Vieira de Melo.

Francymara Antonino
N. de Assis.

Jean Carlos Rienert.

Juliana Gisele Silva
Braga.

Karina Mendonga
Vasconcellos.

Laura Cristina Nardi.
Neide Aparecida
Lopes.

Regiane Cristina de
Souza.

Renata Corcini
Carvalho.

Sabrina Fernandes de
Castro.

Sandra Maria
Cordeiro Rocha de
Carvalho.
Siliani Aparecida
Martinelli.

Téania Maria Goretti

Donato Bazante.

Vilia Mariza Fraga
Modesto.

2007

2007
2006

2009

2007

2002

2009

2010

2005

2008

2008
2005

2010

2005

2006

2007

2008

2002

2008

Tabela 01: Resultados da pesquisa de dissertagdes.

Fonte: Elaboracdo pessoal a partir do Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES.

Os quatro trabalhos aos quais tivemos acesso na busca com base nas palavras-

chave deficiéncia, inclusdo, curriculo e ensino superior, forneceram alguns subsidios

importantes para a investigacéo de nosso objeto de pesquisa, principalmente no que concerne
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a dados comparativos a respeito do acesso e permanéncia de pessoas com deficiéncia em
universidades publicas.

Esses trabalhos também contribuiram para avangos em nossas delimitacGes
metodolodgicas, devido permitirem a visualizacdo de possibilidades tedrico-metodoldgicas em
consonancia aos nossos objetivos.

Quanto a busca com base na combinacdo das palavras-chave deficiéncia, inclusdo
e ensino superior, observamos que 0s vinte e oito trabalhos encontrados forneceram-nos dados
relevantes para a percepcdo da relevancia académica da pesquisa ora apresentada, pois
verificamos que, desses vinte e oito trabalhos, apenas sete a abordam a incluséo no ensino
superior na perspectiva de discentes com deficiéncia, tal como nos propusemos. Os demais
distribuem-se em abordagens sobre o processo de inclusdo sob o ponto de vista docente e
analise de politicas e programas universitarios para o favorecimento do acesso e permanéncia
destes alunos.

Desse modo, constatamos, por meio desses dados, a necessidade de conhecer e
compreender como vem se dando a educacdo inclusiva nas universidades, especificamente na
Universidade Federal do Para, a qual ndo é mencionada em nenhuma pesquisa, a partir da
concepcdo dos alunos com deficiéncia, vislumbrando achados indispensaveis para a
consolidacdo da inclusdo nessa Instituicéo.

Ainda de acordo com a Tabela 01, observamos que a busca pelas palavras-chave
incluséo e curriculo geraram oito trabalhos, dos quais, cinco destes dizem respeito a curriculos
inclusivos na educacdo béasica e ndo a educacao superior.

Vale ressaltar a pesquisa realizada por Mesquita (2007) Unica, dentre os achados,
que teve como l6cus a Universidade Federal do Para, também nosso 16cus de pesquisa, porém
objetivou investigar a formacdo de professores na perspectiva da inclusdo nos cursos de
licenciatura dessa Universidade. Defende um curriculo na formacdo de professores que 0s
capacitem para lidar com alunos com deficiéncia. Observamos que os estudos que vem sendo
feitos sobre o curriculo na educacéo superior, no que tange a educacao inclusiva, vém olhando
apenas para o curriculo dos cursos de formacao de professores, no sentido de capacita-los para
trabalhar na perspectiva da educacéo inclusiva, o que também é de fundamental importancia.

Porém tal fato ratifica o siléncio sobre o estudo dos curriculos dos cursos de
graduacdo para o aluno com deficiéncia na Universidade. Por isso propomos compreender
como vem se dando a educacdo inclusiva de alunos com deficiéncia através destes curriculos.

Também realizamos pesquisa no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES a

partir das palavras-chave curriculo, incluséo e representagcdes sociais. Esse ultimo termo-



19

chave foi acrescido a busca devido corresponder a uma palavra fundamental na delimitacdo de
nosso objeto de pesquisa.

Observando a Tabela 01, percebemos que os achados apontaram para apenas dois
trabalhos, dos quais apenas um trata das representacdes do aluno com deficiéncia, porém em
experiéncia que se deu na educacgéo basica.

Tais dados ratificam a relevancia da ampliagdo do arcabouco tedrico sobre as
representacdes de alunos com deficiéncia no ensino superior, conferindo importancia para
este nivel educacional e contribuindo para fomentar a incluséo nele, tal como nos propomos.

Optamos também por realizar pesquisa com base nas palavras-chave
representagdes sociais e Lefebvre, devido nossa perspectiva de representagfes ser ancorada na
obra desse autor.

Assim, a Tabela 01 também ilustra os resultados mais elucidativos para nosso
encontro com o objeto de pesquisa através das representacdes na perspectiva de Lefebvre.
Conhecer outras pesquisas e seus percursos metodoldgicos sob a interpretacdo desta mesma
perspectiva da teoria das representac6es favoreceu nosso processo de delimitacdo do percurso
metodoldgico desta pesquisa. Apesar de nenhum dos cinco trabalhos encontrados utilizar este
método em pesquisa no ensino superior, trés deles nos forneceram subsidios iniciais, por
referirem pesquisas em educacgdo, o que nos auxiliou a constituir o percurso metodoldgico
desta pesquisa.

Quanto a pesquisa referente as palavras-chave deficiéncia, inclusdo, ensino
superior e representacdes sociais, todas referentes a alvos de nossa pesquisa, os resultados
apontaram apenas um trabalho que contemplasse todas essas palavras-chave, trabalho este
relacionado ao ensino superior, porém abordando as representagdes dos docentes acerca da
educacdo inclusiva. Tal constatacdo nos permite considerar o ineditismo desta pesquisa, visto
gue em nenhuma outra universidade brasileira foi realizada pesquisa dando voz aos alunos
com deficiéncia para conhecer suas representacfes acerca dos curriculos de seus cursos de
graduacéo.

A Tabela 01 evidencia, ainda, que foram identificados vinte e quatro trabalhos que
versavam sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia pautados na abordagem das
representacdes sociais. Pelo fato destes trabalhos adotarem a perspectiva de representacdes
sociais de Moscovici e Jodelet, perspectiva esta diferente da qual adotamos, 0s mesmos vém
contribuir em nossa pesquisa no sentido nos esclarecer a respeito das duas abordagens,
conferindo maior dominio e seguranca no trato das fundamentagdes e dos métodos de coleta e

de analise de dados.
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Assim, no que tange ao levantamento a respeito de nosso objeto de estudo,
constatamos o ineditismo, mas, principalmente, a relevancia da pesquisa que ora
apresentamos, ja que, dos poucos trabalhos referidos que abordavam as representacfes dos
alunos com deficiéncia, nenhum deles tratou as representacdes acerca do curriculo dos cursos
de graduacdo, bem como nenhum deles foi realizado na regido AmazoOnica. Assim, esse
levantamento no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES permitiu-nos a consolidagdo da
delimitacdo de nosso objeto de estudo.

O Censo mais recente realizado no ano de 2010 pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), evidenciou que, no Brasil, 12.777.207 pessoas declararam
possuir pelo menos um tipo de deficiéncia severa, representando 6,7% da populacdo total.
Esse Censo classificou, no questionario da amostra, as deficiéncias visual, auditiva, motora e
mental. Para as trés primeiras, foram diferenciados, ainda, os graus de severidade: “alguma
dificuldade”, “grande dificuldade” e “n&o consegue de modo algum”. As pessoas agrupadas
na categoria deficiéncia severa sdo as que declararam, para um tipo ou mais de deficiéncia, as
opcoes “grande dificuldade” ou “ndo consegue de modo algum”, além daquelas que
declararam possuir deficiéncia mental (IBGE, 2011).

A deficiéncia visual severa foi a que mais incidiu sobre a populagdo: em
2010, 3,5% das pessoas declararam possuir grande dificuldade ou nenhuma
capacidade de enxergar. Em seguida, apareceu a deficiéncia motora severa,
atingindo, em 2010, 2,3% das pessoas. O percentual de pessoas que
declararam possuir deficiéncia auditiva severa foi de 1,1% e o das que
declararam ter deficiéncia mental foi de 1,4% (IBGE, 2011, s.n.).

No Para, esse censo revelou a existéncia de 7.581.051 pessoas com deficiéncia,
dentre as quais 1.791.299 pessoas apresentavam uma das deficiéncias investigadas (IBGE,
2011).

Conforme a pesquisa mais recente do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2006), a
populacdo com deficiéncia na faixa etaria de 18 a 24 anos matriculada no ensino regular no
Brasil (supde-se que 0 ensino superior esteja nessa estatistica, embora saibamos que nem
sempre a pessoa com deficiéncia chega ao ensino superior nessa faixa etaria) era de apenas
1.682.760 pessoas. Em consonancia com essas estatisticas, data do ano de 2005 o inicio dos
investimentos na educacdo superior para garantir a inclusdo de alunos com deficiéncia
(BRASIL, 2005).

Os resultados da pesquisa de Pessini, Silva e Silva (2007) revelam que as pessoas
com deficiéncia enfrentam muito mais dificuldades relacionadas aos aspectos

psicopedagogicos e psicossociais do que aos ambientais e estruturais. Com base nisso,
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pensamos que a questdo da permanéncia e conclusdo do ensino superior pelo aluno com
deficiéncia é transversalizada e influenciada por varios aspectos, tais como a acessibilidade
fisica/arquitetdnica, os fatores socioecondmicos e os fatores curriculares. Inferimos, portanto,
que os alunos inseridos nesse processo de inclusdo na Universidade apresentam
representacOes acerca desses aspectos.

Estudar as representacGes mostra-se, nesse contexto, como uma prioridade na
perspectiva da educacdo inclusiva, pois, trazé-las para o centro das discussdes tende a auxiliar
na compreensdo da realidade e no planejamento de praticas educacionais que sejam
efetivamente inclusivas. Optamos por pesquisar as representacdes, porque, tal como refere
Lefébvre (1979), muitas representagdes ativas dificilmente sdo percebidas, até mesmo pelos
estudiosos, significando que, seus conteudos, quando conseguem ser representados, perdem
sua condicdo de invisiveis ou ndo perceptiveis. Isso se explica pelo fato de que, para conviver
com a novidade, as pessoas criam representacfes que, apos diversas experiéncias, podem
transformar-se em consciéncia e evidéncia do real. Estudando essas representacdes, podemos
identificar e investigar situacGes antes desconhecidas e até mesmo historicamente ignoradas.

Assim, compreendemos ser fundamental o esforco de analise das representacdes
ativas, ou seja, as que interferem na vida dos individuos, dos grupos e, portanto, na sociedade,
sendo importante observar que quanto mais ativa a representagdo, maior sua capacidade de
dissimular-se para, com isso, dissimular o real, expressando contradi¢cdes decorrentes das
relacBes de poder (ABREU, 2009).

Atualmente, no Brasil e no mundo, ha cada vez mais pesquisadores e educadores
interessados na discussdo sobre a educacdo de alunos com deficiéncia no ensino regular. Nas
ultimas décadas, essa tem sido, talvez a questdo relacionada a educacdo especial mais
discutida no pais (FERREIRA; GUIMARAES, 2003). Apesar disso, conforme evidenciado
pelos dados disponiveis no Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES, é ainda incipiente a
pesquisa acerca das representacdes sobre a educacao inclusiva no ensino superior.

Abreu (2009) relata pesquisa realizada sobre as representacdes, no que se refere a
formacdo de psicélogos, considerando a subjetividade e intersubjetividade da formacéo
académica, sob a perspectiva de analise de Lefebvre (1979).

Entendendo que as representacfes nascem a partir da necessidade de grupos
ou classes para explicar o real segundo seus interesses, Lefébvre caminha do
social para o individual e aponta como principal fonte de poder das
representacdes a propriedade que tém de dissimular situa¢des, manifestadas
ao eliminar ou evidenciar relagdes bipolares (ABREU, 2009, p. 47).
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Este autor refere que Durkheim, na tentativa de separar o individual do coletivo,
no fim do século XIX e inicio do XX, langa o conceito de representac@es coletivas, que €, no
inicio da década de 1970, retomado pelo psicologo francés Serge Moscovici. Através de uma
releitura critica, Moscovici desenvolve uma teoria no campo da Psicologia Social, conhecida
por Teoria das RepresentacGes Sociais. Na mesma década, essa teoria é confrontada por Henri
Lefébvre (1979) que passou a analisar as representacfes sociais a partir das relagcdes das
pessoas com 0s inUmeros poderes que as cercavam, caracterizando uma abordagem critica da
mesma, por considerar aspectos pessoais, relacionais, sociais, culturais e historicos.

Lefébvre propde um significado para as relagBes interpessoais e sociais enquanto
representagdes que permaneciam hierarquicamente abaixo das relagbes de poder, sem
pretender supera-las, sendo isso entendido por ele como inerente a personalidade e ao
cotidiano das pessoas, que nao tinham necessidade de anula-las, simplifica-las ou minimizar
sua importancia, convivendo naturalmente na sociedade.

Lefébvre diz que as representacGes fazem parte da realidade e pretendem
explica-la, o que contribui, em grande medida, para ocultar as contradices
que se reproduzem nas relagdes sociais. Além disso, as representacdes
estabelecem uma primeira relagéo entre o falso e o verdadeiro, dois extremos
aparentemente incomunicdveis entre si, mas visceralmente dependentes.
Essa relacdo ndo se d& pela aproximacao de ambos: ela s6 ocorre no nivel de
representacdo porque se fixa num suporte considerado verdadeiro pelo
interlocutor que a sustenta. A relacdo que se institui entre o verdadeiro do
suporte e o falso da representacdo sO € possivel por meio do
desenvolvimento de equivaléncias no terreno subjetivo das representagdes,
gue ndo se equivalem no plano do real, mas sdo aceitas como tal por toda a
sociedade (ABREU, 2009, p. 48).

Tal citacdo remete a relacdo forma-conteldo, relacdo essa estabelecida por
Lefebvre (1979), que entende que toda forma sempre revela um contetdo. Apesar disso, no
mundo das representacdes, a forma desloca esse contetido, toma o seu lugar, de modo que o
contetido continua presente, mas dissimulado pela forma, o que denota a contradicdo referida
no trecho supracitado.

Assim, as representacdes tendem a dificultar ou impedir a transformacéao do real,
ja que distorcem a compreenséo dos fatos e das circunstancias nas quais ocorrem, assim como
das relacGes que se estabelecem entre eles. Sdo elaboradas explicacdes apenas parciais que,
omitindo alguns dados e evidenciando outros, justificam ou condenam atitudes ou condutas e,
assim, dissimulam contradi¢des presentes na realidade.

Assim, numa analise que parte do social para o individual, Lefebvre (1979) aponta
como principal fonte do poder das representagdes a dissimulacdo de situacbes que se

manifestam no intuito de eliminar rela¢6es bipolares, assim como de evidencié-las. Estas, que
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sdo tanto individuais quanto coletivas (por pairarem entre o individuo e o grupo e entre o
individuo e a sociedade), ficariam reduzidas a ideias individuais, ndo tendo expressdo
coletiva, caso permanecessem neste nivel. Por outro lado, ndo alcancariam o coletivo se nédo
encontrassem apoio nas intengdes individuais. Dessa forma, este autor considera que, tanto no
plano individual, quanto no coletivo, a representagdo coloca em evidéncia uma lacuna, ou
seja, algo que falta no plano real. Através das representacdes, essa lacuna é preenchida no
ambito do representativo, porém esse preenchimento ndo acontece no plano do real. A
importancia de conhecermos essas representacdes reside nessa capacidade de estabelecerem
vinculos inexistentes no plano da realidade, permitindo-nos compreender seus
desdobramentos nos comportamentos das pessoas.

Abreu (2009) comenta que estas representacdes nascem a partir de interesses de
grupos e classes, que impdem formas de explicar o real segundo seus interesses, fazendo com
que as representacdes sejam geradas pelas necessidades socio-historicas, de tal forma que seja
0 homem singular ou coletivo que as formule e difunda. Dessa forma, esses grupos
dominantes veiculam seus interesses e aspiracdes nos planos pessoal e social atuando como
uma caixa de ressonancia, que difunde ao mesmo tempo que modifica a representacdo que
passa a ser, entdo, coletiva.

Para Almeida (2001), nas sociedades capitalistas, a representacdo pode ser
considerada ideoldgica quando difunde em todas as classes sociais e segmentos de classes,
valores e concepcbes que pretendam justificar a dominacdo burguesa sobre o conjunto da
sociedade, justificando essa dominacdo de modo a esconder contradi¢cdes inerentes a esse
modo de producdo, evidenciando que as relagdes de poder viabilizam a subordinacdo do
conjunto da sociedade aos interesses da classe burguesa. Essa compfe a concepcdo de
representacdo por Althusser, criticada por Lefebvre.

Lefebvre, apesar de usar constantemente o termo representacdo, ndo utiliza a
expressao ‘representacdo social’, visto que entende que toda representacdo ¢ social, pois se
desenvolve e atua no ambito das relagfes sociais, podendo ser compreendida apenas nessa
perspectiva, partindo do coletivo para o individual. Além disso, é social porque, com base nas
explicagOes deste autor sobre o real, os planos individual e coletivo se relacionam para
atender aos interesses de individuos ou grupos e abrangem tanto a natureza quanto a
sociedade.

A partir do que ja falamos sobre as representacfes, podemos enfatizar varias
intersecBes dessas com o campo do curriculo, que segundo Arroyo (2011) é um territorio de

disputa, poder e conflito. Compreendemos que, nesse territdrio, inUmeras representacées
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encontram-se imersas e, sendo identificadas, elucidardo conteudos relevantes para auxiliar na
compreensdo e na discussdo tedrica e pratica no campo do curriculo. Por isso optamos por
estudar as representacfes dos alunos com deficiéncia sobre os curriculos de seus cursos de
graduacdo. Pensamos que perceber as representaces que mediam as disputas e os conflitos
nesse campo nos permitira discutir com propriedade acerca do curriculo no processo de
inclusdo do aluno com deficiéncia na Universidade.

Assim, para adentrarmos esse debate, fazem-se necessarios alguns comentarios a
respeito do curriculo, e, para compor uma defini¢do deste, trazemos consideracdes tecidas por
Sacristan (1991) que o considera como: um documento historicamente configurado; uma
selecdo de conteldos selecionados a partir de uma determinagdo visdo politica e de acordo
com os interesses de quem o seleciona; um instrumento de invencdo e de acdo social; o
cruzamento de praticas diversas; a expressdo de varias determinac@es politicas para a pratica
escolar; um instrumento de selecdo de cultura; e expressdo de determinagdes sociais. Assim,
adotamos o conceito de curriculo como “a construgdo social que preenche a escolaridade de
contedos e orientacdes” (p. 20), caracterizado por um “conjunto tematico abordéavel
interdisciplinarmente, que serve de nucleo de aproximacao para outros muitos conhecimentos
e contribuicdes sobre a educacao” (p. 29).

Partindo destas concepgdes de curriculo enquanto “projeto cultural elaborado sob
chaves pedagogicas” (SACRISTAN, 1991, p. 84), este pode ser compreendido como um
aglomerado de cddigos direcionados a modelar as praticas educacionais, de modo que
necessitam estar de acordo com os contextos de sua formulacéo e realizacdo. A elaboracéo
destes cddigos, muitas vezes, se da exteriormente a pratica nestes contextos, o que faz com
que o curriculo venha a ser um mero conglomerado de téticas apoiadas na falta de preparo
docente e na imposicao de esquemas técnicos sobre suas praticas (SACRISTAN, 1991).

Conforme Alcoba (s.d.), os curriculos dos cursos de graduacdo sdo geralmente
muito densos e direcionados dentro da especialidade escolhida, subtraindo do aluno o tempo
necessario para estudar e refletir sobre o que faz e ouve durante as aulas. Ha, dessa forma,
uma restricdo a sua formacdo como cidadao, a qual deveria proporcionar um olhar mais
amplo, critico e integrado sobre 0 mundo e sua propria atividade. Em pesquisa que este autor
realizou junto a professores universitarios, 0s mesmos referiram que

o curriculo "devia ter certa flexibilidade” porque ainda “é¢ muito engessado”
ou que o chamamos “grade curricular porque ¢ uma prisdo mesmo”, fruto de
uma “heranga paternalista e autoritdria.” Pensam que “os curriculos deviam
reduzir-se a um minimo”, deixando “o aluno compor a formagdo dele”
(ALCOBA, s.d., p. 11).
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Percebemos, assim, relevancia em conhecer as representacdes que os alunos com
deficiéncia tém acerca dos curriculos que vivenciam em seus cursos de graduagdo. Podemos,
assim, perceber que as representacdes, a0 mesmo tempo em que fazem parte da realidade e
buscam explica-la, distorcem a compreensdo dos fatos e circunstancias, dificultando a
transformacio do real (LEFEBVRE, 1979). Isso se da devido essas representagdes
engendrarem interesses e aspiragcdes dos grupos dominantes, tal como ocorre nas sociedades
capitalistas, no intuito de justificar e esconder as contradi¢cGes existentes, inerentes a esse
modo de producdo (ABREU, 2009; ALMEIDA, 2001). A partir dessa analise pensamos ser
possivel visualizar lacunas e potencialidades dos curriculos na inclusdo dos alunos com
deficiéncia, com base nos dados coletados que se mostraram relevantes para a compreensao
das contradicdes inerentes a realidade e, ao mesmo tempo, dados inquestionaveis a respeito do
processo de educacao inclusiva na Universidade Federal do Para (UFPA).

Centramos nosso estudo nessa Universidade, devido a mesma ser a instituicdo
publica de ensino superior mais antiga e consolidada da regido, sendo a que oferece o maior
nimero de vagas nos vestibulares. Foi criada pela Lei n® 3.191, de 2 de julho de 1957, e
sancionada pelo Presidente Juscelino Kubitschek de Oliveira, apds cinco anos de tramitacao
legislativa. Inicialmente, congregou as sete faculdades federais, estaduais e privadas
existentes em Belém: Medicina, Direito, Farmécia, Engenharia, Odontologia, Filosofia,
Ciéncias e Letras e Ciéncias Econdmicas, Contabeis e Atuariais.

Com base em dados da Pro-Reitoria de Ensino e Graduacdo da Universidade
Federal do Pard, essa Universidade é uma das maiores e mais importantes instituicbes da
Amazonia, congregando uma comunidade composta por mais de 50 mil pessoas, assim
distribuidas: 2.368 professores, incluindo efetivos do ensino superior, efetivos do ensino
basico, substitutos e visitantes; 2.337 servidores técnico-administrativos; 6.861 alunos de
cursos de pds-graduacdo, sendo 2.457 estudantes de cursos de pds-graduacdo stricto sensu
(mestrado e doutorado); 31.174 alunos matriculados nos cursos de graduagdo, 20.460 na
capital e 10.714 no interior do Estado; 1.851 alunos do ensino fundamental e médio, da
Escola de Aplicacdo; 2.916 alunos dos Cursos Livres oferecidos pelo Instituto de Letras e
Comunicacdo Social (ILC), Instituto de Ciéncia da Arte (ICA), Escola de Teatro e Danca,
Escola de Musica e Casa de estudos Germaénicos, além de 664 alunos dos cursos técnico-
profissionalizantes do ICA. Oferece 338 cursos de graduacdo e 39 programas de poOs-

graduacdo, com 38 cursos de mestrado e 17 de doutorado (disponivel em www.ufpa.br).
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Devido essa complexa estrutura consolidada e historicamente reconhecida,
concebemos que desenvolver a presente pesquisa na UFPA nos permitira constituir um
panorama acerca da educacéo inclusiva no ensino superior em Belém.

Com base nos dados supracitados, trazemos na presente pesquisa as seguintes
questdes norteadoras: Quais as representagdes dos alunos com deficiéncia regularmente
matriculados na Universidade Federal do Para sobre o curriculo vivido em seus cursos
de graduacé@o? Com base em que vivéncias essas representacdes foram construidas? Que
influéncias essas representacdes exercem sobre a permanéncia e a conclusdo dos cursos
de graduacéo por esses alunos?

Assim, 0 objetivo geral dessa pesquisa € o de compreender as representacdes de
alunos com deficiéncia sobre os curriculos de seus cursos de graduacdo na Universidade
Federal do Pard no que tange a educacdo inclusiva. Para tanto, elegemos como objetivos
especificos identificar as representacGes de alunos com deficiéncia sobre os curriculos dos
seus cursos de graduacdo da Universidade Federal do Pard; conhecer como se deu 0 processo
de construcdo histérica dessas representacfes; e identificar possiveis consequéncias e
influéncias dessas representacfes na permanéncia e conclusdo dos cursos de graduacdo pelos
alunos com deficiéncia.

Para o alcance dos objetivos supramencionados, elegemos um percurso
metodolégico ancorado no paradigma qualitativo de pesquisa, norteado pelo método
materialista historico, pois, conforme referem Lidke e André (1986), para se fazer pesquisa é
necessario considerar o estudo do homem, levando em conta que o ser humano néo € passivo,
mas sim que interpreta 0 mundo em que vive continuamente. Este paradigma de pesquisa foi
selecionado, também, com a intencdo de assegurar e manter as nocbes de totalidade e
contexto das investigacdes realizadas, dos dados obtidos e recolhidos, no sentido de extrair as
informac@es confiaveis, completas e pertinentes para uma analise dialética.

O método materialista histérico-dialético penetra no mundo dos fenémenos,
analisando-o através de sua acdo reciproca, da contradicdo inerente ao fendmeno e da
mudanca dialética que ocorre na natureza e na sociedade. Pires (1997) apresenta esse método
como uma das formas de interpretar a realidade, assim como a realidade educacional. Para
esta autora, Marx pensou o materialismo historico-dialético considerando o carater material e
historico do homem e a dialética. O carater material dos homens é expresso por sua
organizacdo na sociedade para a producédo e a reproducdo da vida material, ou seja, as
atividades humanas giram em torno dessa vida material. O carater histérico é preciso ser

considerado devido as diversas formas de organizagdo que, historicamente, as sociedades
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assumiram. E a dialética corresponde a uma tentativa de superacéo da dicotomia entre sujeito

e objeto, evidenciando as contradi¢Ges presentes na realidade social.
A logica formal ndo consegue explicar as contradigdes e amarra 0 pensamento
impedindo-lhe 0 movimento necessario para a compreensdo das coisas. Se 0
mundo é dialético (se movimenta e € contraditorio) é preciso um Método, uma
teoria de interpretacdo, que consiga servir de instrumento para a sua
compreensdo, e este instrumento I6gico pode ser o método dialético tal qual
pensou Marx (PIRES, 1997, p. 85).

E também nesse sentido que Trivifios (2011) refere que o método materialista-
historico dialético favorece a andlise dos problemas a partir de suas contradigdes, suas
relacOes, suas qualidades, suas dimensdes quantitativas, se existem, e realizar através da acdo
um processo de transformacéo da realidade que interessa.

Nesse sentido, o tipo da pesquisa ora relatada corresponde a um estudo de caso,
0 qual, seguindo os subsidios teoricos de Lidke e André (1986, p. 13), ancora-se em uma
vertente qualitativa e “vem ganhando crescente aceitagdo na area de educacdo, devido o seu
potencial para estudar as questdes relacionadas a escola”. O estudo de caso deve ser aplicado
guando interessar ao pesquisador pesquisar uma situacdo singular, particular. Essas autoras
comentam que este tipo de pesquisa apresenta caracteristicas fundamentais, a seguir:

1 — Os estudos de caso visam a descoberta. 2 — Os estudos de caso enfatizam
a ‘interpretacdo em contexto’. 3 — Os estudos de caso buscam retratar a
realidade de forma completa e profunda. 4 — Os estudos de caso usam uma
variedade de fontes de informacdo. 5 — Os estudos de caso revelam
experiéncia vicaria e permitem generaliza¢Oes naturalisticas. 6 — Estudos de
caso procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de
vista presentes numa situagcdo social. 7 — Os relatos de estudo de caso
utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que 0s outros
relatdrios de pesquisa (LUDKE; ANDRE,1986, p. 18-20).

Trivifios (1987; 2011) conceitua o estudo de caso historico-organizacional, que
enfoca um aspecto de uma determinada organizacdo, uma parte do todo que corresponde a
esta organizacdo. Nesse sentido, a preocupacdo desse tipo de pesquisa € retratar a
complexidade de uma situacédo particular, porém focalizando o problema em seu aspecto total
dentro de uma organizacdo ampla e complexa, ou seja, a analise acerca das representacdes dos
alunos com deficiéncia sobre os curriculos de seus cursos de graduacdo na UFPA, permitira
vislumbrar como vem se dando a inclusdo na Universidade pablica paraense.

Dessa forma, o estudo de caso que ora apresentamos langou mao de revisao
bibliografica, de pesquisa documental e de pesquisa de campo. O levantamento
apresentado anteriormente com base na busca do Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES

foi fundamental na etapa de revisdo bibliografica, para reunir referencias pertinentes para a
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fundamentacdo de nosso objeto de estudo. A pesquisa documental, por sua vez, baseou-se na
andlise de legislagdes e demais documentos prescritivos da legislacdo brasileira vigente, bem
como documentos prescritivos da Universidade Federal do Pard, tais como o Regimento
Geral, o Estatuto e o Plano de Desenvolvimento Institucional 2001-2010. E, para a pesquisa
de campo, utilizamos a entrevista estruturada, como técnica de coleta de dados.

Segundo Severino (2007), é necessario que, na pesquisa de campo, 0 objeto seja
abordado em seu meio ambiente préprio, nas condi¢bes naturais em que os fenébmenos
ocorrem, podendo, assim, serem diretamente observados, sem intervencdo ou manuseio por
parte do pesquisador. Desse modo, a entrevista corresponde a uma “técnica de coleta de
informacdes sobre um determinado assunto, diretamente solicitadas aos sujeitos pesquisados.
Trata-se, portanto, de uma interacdo entre pesquisador e pesquisado. [...] O pesquisador visa
apreender 0 que 0s sujeitos pensam, sabem, representam, fazem e argumentam” (SEVERINO,
2007, p. 124). Do mesmo modo, Padua (1989, p. 154) define a técnica da entrevista como
“uma técnica alternativa para se coletar dados nao-documentados sobre determinado tema”.

Assim, a entrevista estruturada é definida por Severino (2007) como aquela na
qual as questbes sdo direcionadas e previamente estabelecidas, com determinada articulacédo
interna, pois, “com questdes bem diretivas, obtém, do universo de sujeitos, respostas também
mais facilmente categorizaveis, sendo assim muito (til para o desenvolvimento de
levantamentos sociais” (SEVERINO, 2007, p. 125). Consideramos que Padua (1989)
denomina a entrevista estruturada por entrevista formal, visto que conceitua esta como aguela
que

requer que se organize um roteiro de questdes cujas respostas atendam ao
objetivo especifico de coletar dados para determinado assunto da pesquisa;
no geral as respostas serdo analisadas qualitativamente, mas se requer um
minimo de padronizacdo para que Se possa comparar as respostas dos
entrevistados e dai extrair os subsidios para a pesquisa (PADUA, 1989, p.
154-155).

A respeito das etapas de execucdo da pesquisa, a primeira etapa constituiu da
revisdo bibliogréafica, objetivando embasar o estudo, com énfase na histéria da educacédo
especial e inclusiva e nos movimentos sociais de luta por direitos na educacgdo de pessoas com
deficiéncia. Nessa etapa, foram analisadas as dissertacdes e teses referentes a essa tematica,
bem como artigos e livros que se mostrassem importantes para a compreensao da realidade a
ser estudada e subsidiassem a elaboracao das secdes teoricas.

Ao mesmo tempo, foi realizada busca ativa dos alunos com deficiéncia

regularmente matriculados na Universidade Federal do Para, no sentido de constituir a
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amostra desta pesquisa, apresentando-lhes o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (ver APENDICE A). Todos os alunos que compuseram a amostra foram convidados
a participar da pesquisa. Do mesmo modo, foram seguidos os preceitos da Declaragdo de
Helsinque e o Codigo de Nuremberg e respeitadas as normas de pesquisa envolvendo seres
humanos (Res. CNS 196/96).

Na segunda etapa foi realizada a coleta de dados, a partir da aplicacdo de
entrevistas aos sujeitos de pesquisa (ver APENDICE B). A selecdo destes foi feita por meio
de busca ativa nos cursos de graduacdo da UFPA, bem como por indicagdo. Assim, foram
eleitos como sujeitos de pesquisa 05 (cinco) alunos com deficiéncia (fisica e visual),
regularmente matriculados na Universidade Federal do Para.

Como critérios de inclusdo, estavam aptos a ser sujeitos de pesquisa alunos que
estivessem cursando curso e graduacdo presencial na UFPA até o ano de 2012 (dois mil e
doze), que aceitassem participar da pesquisa, consentindo essa participagdo por meio da
assinatura do TCLE. Como critérios de exclusdo, foram excluidos da amostra alunos que nédo
se enquadrassem nos critérios anteriormente citados.

Todos os sujeitos de pesquisa foram entrevistados nas dependéncias da UFPA, em
dia e horério previamente agendados, de acordo com a disponibilidade dos mesmos. Todas as
entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas.

Para a organizacéo e analise do material de investigacéo, foi utilizado o método de
Analise de Conteldo, que, para Minayo et al (1994) ¢ a principal forma de tratar os dados em
pesquisas qualitativas. Esse método é definido por Bardin (1979) como um conjunto de
técnicas de analise da comunicacgdo, que visam inferir conhecimentos relativos as mensagens
emitidas pelos sujeitos, através de procedimentos sistematicos de descricdo de conteldos
mencionados.

Com base na releitura que Franco (2008) fez de Bardin (1979), a Andlise do
Contetdo é um procedimento de pesquisa que pode ser utilizado no ambito de uma
abordagem metodoldgica critica e apoiada em uma concepg¢do de ciéncia que reconhece 0
papel ativo do sujeito frente as transformacdes sociais. Assim, este método de analise parte de
uma mensagem emitida pelo sujeito de pesquisa, seja ela verbal ou ndo verbal, pois

as mensagens expressam representacfes sociais na qualidade de elaboragdes
mentais construidas socialmente, a partir da dindmica que se estabelece entre
a atividade psiquica do sujeito e o objeto do conhecimento. Relacdo que se
da na prética social e histérica da humanidade e que se generaliza via
linguagem, sendo constituidas por processos sociocognitivos, tém
implicacdes na vida cotidiana, influenciando ndo apenas a comunicagéo e a
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expressao das mensagens, mas também os comportamentos (FRANCO,
2008, p. 12).

A autora esclarece que, pelo fato da Andlise do Conteldo se assentar nos
pressupostos de uma concepg¢do critica e dinamica da linguagem, compreende esta como
“uma construgdo real de toda a sociedade e como a expressao da existéncia humana que, em
diferentes momentos historicos, elabora e desenvolver representa¢fes sociais no dinamismo
interacional que se estabelece entre linguagem, pensamento e agdo” (FRANCO, 2008, p. 13).

Assim, a Analise do Contetdo se mostrou uma tecnica de analise de dados
adequada para a presente pesquisa, visto que “esse procedimento tende a valorizar o material
a ser analisado, especialmente se a interpretacdo do contetido ‘latente’ estipular, como
parametros, os contextos individuais, sociais e histéricos no quais foram produzidos”
(FRANCO, 2008, p. 16).

Segundo Trivifios (1987) e Franco (2008), esse método envolve trés etapas
basicas: a pré-analise, a descricdo analitica e a interpretacdo inferencial. A pré-andlise
constitui-se da organizacao do material de pesquisa, um levantamento inicial para a analise da
tematica eleita. A descricdo analitica, segunda fase do método de analise de conteldo, inicia
na pré-analise, quando o material é submetido a um estudo orientado pelas questdes
norteadoras e pelo referencial tedrico-metodoldgico adotado. Nessa etapa, procedimentos
como a codificacdo, classificacdo e categorizacdo sdo basicos para o surgimento de quadros
de referéncias. A interpretacdo inferencial ter& como suporte o material de pesquisa
organizado na fase anterior, e deve ser sustentada pelos processos reflexivos e intuitivos do
pesquisador que avancou para o estabelecimento de relacdes entre a problematica pesquisada
e 0 objeto do estudo. De acordo com Trivifios (1987), nessa fase, o pesquisador deve
aprofundar sua anélise identificando o contetdo latente que os dados possuem.

Assim como na pesquisa realizada por Mesquita (2007), a op¢éo por este método
mostrou-se mais apropriada para a nossa abordagem, tendo em vista a possibilidade de
descrever e estudar, de forma mais aprofundada, os processos implicados na realidade
analisada e as falas dos sujeitos de pesquisa, valorizando o que foi expresso por eles nos
grupos focais.

Compondo referencial tedrico-metodolégico, os achados de pesquisa foram
confrontados com documentos oficiais internacionais, tais como a Declaragdo Mundial de
Educacao para Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994), e nacionais, como o Plano
Nacional de Educacdo (2001), as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Especial na

Educacgdo Basica (Resolugdo CNE/CB 2/2001), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Formacdo de Professores da Educagdo Baésica, curso de graduacgdo, licenciatura plena
(Resolucdo CNE/CP 1/2002) e os Pareceres da DCN, respectivamente: CNE/CB 17/2001 e
CNE/CP 9/2001. Os documentos referidos foram utilizados como uma fonte de informacao
contextualizada e fornecedores de informacdes sobre esse mesmo contexto (LUDKE;
ANDRE, 1986 apud MESQUITA, 2007). Deles, foram retiradas as orientacdes e prescricoes
oficiais para as dimensdes curriculares dos cursos de graduagéo.

A partir destas falas dos entrevistados, foram criadas categorias para analise dos
dados, sistematizadas a partir das questdes norteadoras definidas apos a reviséo bibliogréafica.
As discussdes dessas categorias foram confrontadas com os referenciais e documentos
levantados, permitindo tecer comentérios, andlises, reflexdes e sugestdes a respeito da
realidade estudada no sentido de colaborar para a efetividade da educacao inclusiva no ensino
superior, desvelando lacunas e potencialidades da realidade.

Com base no exposto, a presente dissertacdo encontra-se dividida em 5 se¢des. Na
secdo 2, a sequir, intitulada “A luta historica pelo acesso e permanéncia com qualidade social
de pessoas com deficiéncia na universidade”, fazemos um resgate historico acerca dos
movimentos sociais e da educacdo de pessoas com deficiéncia no Brasil, bem como trazemos
conceitos importantes para a compreensao de nosso objeto de estudo, tais como educagéo
inclusiva, pessoa com deficiéncia e qualidade social.

A segdo 3 traz como titulo “Normativas sobre educacdo inclusiva e suas
prescricdes curriculares”. Nela, trazemos as normativas internacionais e nacionais sobre a
educacdo inclusiva a inclusdo das pessoas com deficiéncia no ensino superior brasileiro,
enfatizando os reflexos dessas normativas no curriculo, de modo a consolidar a concepcao de
curriculo inclusiva que adotamos nesta pesquisa, ancorada na perspectiva critica do curriculo.

A se¢do 4, intitulada “As prescricbes e o processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia na Universidade Federal do Pard” traz, por sua vez, aspectos especificos sobre a
UFPA, como legislagdes e programas, permitindo versarmos sobre as prescri¢des oficiais da
UFPA com vistas a educacdo inclusiva e sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia nessa
Universidade nos altimo anos.

A secdo 5, traz os resultados e discussdo da pesquisa, tendo como titulo “As
representagdes dos graduandos com deficiéncia sobre os curriculos de seus cursos de
graduacdo da Universidade Federal do Para”, na qual apresentamos os dados resultantes da

pesquisa e 0s analisamos a luz dos referenciais tedrico-metodolégicos eleitos para o estudo.
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Por fim, nas consideracdes finais, analisamos o desenvolvimento desta pesquisa,
retomando aspectos centrais da mesma e refletindo acerca do alcance dos objetivos de

pesquisa, bem como, de tematicas outras suscitadas pela mesma.
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2 A LUTA HISTORICA PELO ACESSO E PERMANENCIA COM QUALIDADE
SOCIAL DE PESSOAS COM DEFICIENCIA NA UNIVERSIDADE

Na presente secdo, nos propomos a constituir um breve historico sobre a insercao
das pessoas com deficiéncia na Universidade brasileira, resgatando a influéncia dos
movimentos sociais e das lutas populares para oportunizar 0 acesso e a permanéncia com
qualidade social destas na educacao regular.

O Brasil vive, desde meados do século passado e inicio do século XXI, um clima
de efervescéncia em torno das lutas pela garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia,
tendo sido esse movimento impulsionado, sobretudo, pelo cenério internacional, que a partir
de 1948, com a publicacdo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, iniciou um amplo
e profundo debate sobre os direitos iguais e inalienaveis como fundamento da liberdade, da
justica e da paz no mundo (MAZZOTTA, 1998).

Dentre as diversas transformagfes da sociedade moderna, decorrentes da
globalizacdo, da ascensdo do neoliberalismo, da reconfiguracdo do sistema produtivo e dos
impactos dessas transformacdes no mercado de trabalho, encontram-se as mudancas quanto a
incluséo social e escolar da pessoa com deficiéncia. No Brasil, muitas dessas transformagdes
foram impulsionadas por interesses das classes dominantes, mas consideramos importante
destacar as contribuicbes das lutas dos movimentos sociais para 0 alcance dessas
transformacdes. Neves (2000) considera que, na histéria da humanidade, ndo seria exagero
dizer que os grandes acontecimentos quase sempre estiveram ligados aos movimentos sociais.
Assim, as pessoas com deficiéncia também travaram lutas e alcangaram conquistas a partir
desses movimentos.

Lanna Janior (2010), buscando resgatar a trajetdria das pessoas com deficiéncia
em nosso pais, registra a historia do movimento de luta pelos direitos das pessoas com
deficiéncia, trazendo também um resgate acerca das politicas publicas do Estado brasileiro
sobre o tema.

As pessoas com deficiéncia foram por muitos anos tratadas com desprezo e
desrespeito quanto aos seus direitos, 0 que as motivou a se organizarem em
grupos e promoverem um forte movimento de participacdo politica no
ambito do processo de redemocratizacdo do Brasil. Esse espaco foi sendo
construido com muita luta, embates politicos, mas também, com conquistas
importantes, embora, em muitos momentos sob a omissdo do governo e com
total invisibilidade por parte da sociedade (LANNA JUNIOR, 2010, p. 12).

Historicamente, a opressao contra as pessoas com deficiéncia se manifestou em

relacdo a restricdo de seus direitos civis e a tutela da familia e de institui¢des. Havia pouco ou
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nenhum espaco para que as pessoas participassem das decisdes em assuntos que lhes diziam
respeito. Embora durante todo o século XX surgissem iniciativas voltadas para as pessoas
com deficiéncia, foi apenas a partir do final da década de 1970 que o movimento das pessoas
com deficiéncia surgiu, quando, pela primeira vez, elas mesmas passaram a protagonizar suas
lutas e reivindicagdes, buscando ser agentes da propria historia (LANNA JUNIOR, 2010).
Assim, as pessoas com deficiéncia assumem relevante papel no processo de
redemocratizacdo do Estado brasileiro. Resultado dessas lutas sdo as transformacfes na
concepcao de deficiéncia e de pessoa com deficiéncia, na educacédo defendida para elas, bem
como as legislagbes que preveem requisitos e prescri¢des com vistas a inclusdo da pessoa com

deficiéncia.

2.1 MOVIMENTOS SOCIAIS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA: HISTORICIDADE E
CONSTITUICAO DA CONCEPCAO DE DEFICIENCIA

Para a abordagem sobre 0s movimentos sociais, trazemos inicialmente a definicao
destes, com base em diversos referenciais tedricos. Em seguida, comentamos acerca das
intersecOes deles com a educacdo, situando as lutas das pessoas com deficiéncia no campo
educacional. Posteriormente fazemos um resgate historico acerca dos movimentos sociais das
pessoas com deficiéncia e seu impacto na constituicdo da concepcao de deficiéncia.

Trazemos 0 conceito de movimentos sociais como entidades capazes de aprender
sobre 0 mundo e sobre si, alterando e revendo suas demandas, propostas e parcerias (GOHN,
2010). Assim, é no seio desses movimentos que ocorrem mobilizagfes, discussdes e
reivindicagcdes com base nas demandas de determinados grupos sociais.

Na descricdo de Scherer-Warrem (1987 apud NEVES, 2000), é possivel falar de
movimentos sociais quando grupos oprimidos partem em busca de sua libertacéo, dentro das
relacfes sociais comandadas pela dialética opressao/libertacdo. Para podermos considerar o0s
movimentos sociais, devemos entdo analisa-los dentro dos seguintes aspectos: a a¢dao grupal
para transformacdo; a dinamica (praxis) voltada para a realizacdo dos mesmos objetivos
(projeto); a orientacdo mais ou menos consciente de principios valorativos comuns (a
ideologia) e; uma nova organizacao diretiva mais ou menos definida (a organizagdo e sua
direcdo).

Ao fazer uma breve revisdo nos movimentos sociais mais recentes, € possivel
perceber que, apds 1930, ha uma nova forma de participagdo social e politica das classes

populares urbanas, em vista de seus interesses e sua situacdo. Essas classes passam a
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mostrarem-se conscientes das suas possibilidades de reversdo de um quadro de opresséo e

exclusdo sob os quais historicamente viveram.

Essa percepcdo transforma-se, entdo, no melhor instrumento para a organizacao de
acdes coletivas, acdes que estdo visando ndo o bem individual mas o bem comum de
todo um grupo social que, por motivos histéricos, sociais, econémicos podem ser
classificados como desprivilegiados (NEVES, 2000, p. 04).

Acerca dos movimentos sociais pela educacdo no Brasil, Gohn (2002) refere que
0 elemento comum que entrelagca 0s movimentos sociais com a educacéo € a cidadania. Porém
essa cidadania pode ser compreendida de diversas formas. A autora refere que, no liberalismo,
a questdo da cidadania sempre se encontrou ligada a nocdo de direitos iguais, na defesa de
oportunidades iguais diante dos direitos naturais e imprescritiveis do homem (liberdade,
igualdade perante a lei e direito a propriedade), e dos direitos da nacdo (soberania nacional e
separacdo dos poderes: executivo, legislativo e judiciario). Com base nessa ideologia,
somente os proprietarios (burgueses) tinham direito a plena liberdade e a plena cidadania,
devido suas posses e seu status social.

O povo conformava-se, entdo, diante do senso comum que beneficiava apenas 0s
grandes proprietarios e lutava somente por condi¢des minimas de subsisténcia. A medida que
o0 capitalismo se consolida, as lutas sociais foram deixando de ser apenas pela subsisténcia e
surgem concepgoes alternativas dos direitos, quando 0 povo passa entdo a requerer seus
direitos fundamentais. Nesse periodo, a educacgdo voltou a ser pensada pelas classes dirigentes
como mecanismo de controle social.

Desse modo, o discurso por uma educacdo para todos passou a servir como
mecanismo de persuasdo da populacdo e mostrava-se sedutor, ja que, teoricamente, defendia a
igualdade de direitos e oportunidades de acesso a educac¢do, quando, na verdade, tratava-se de
um discurso que visava alienar a populacdo e reproduzir as desigualdades sociais
historicamente vigentes.

Assim, Gohn (2002) refere que o carater educativo dos movimentos sociais
originou-se em varias formas, planos e dimens@es articuladas, denominando tais dimensdes
de: a) A dimenséo da organizacdo politica; b) A dimenséo da cultura politica; e ¢) A dimenséo
espacial-temporal.

A dimensdo da organizacdo politica é compreendida por essa autora como a que
se refere a consciéncia adquirida progressivamente através do conhecimento sobre quais sdo
os direitos e os deveres dos individuos na sociedade. Essa consciéncia se constrdi a partir da
agregacdo de informagdes dispersas sobre o funcionamento da administracdo publica e da

legislacdo em vigor. Assim, a construgdo da cidadania coletiva somente se realiza quando,
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identificados 0s interesses opostos, parte-se para a elaboragdo de estratégias de formulagéo de
demandas e taticas de enfrentamento dos oponentes, constituindo a organizacéo politica dos
movimentos sociais.

A dimensdo da cultura politica, por sua vez, engloba experiéncias vivenciadas no
passado como opressdo, negacdo de direitos, que sdo resgatadas no imaginario coletivo do
grupo de um determinando movimento social de forma a fornecer elementos para a leitura do
presente. A fusdo do passado e do presente transforma-se em forca social coletiva organizada,
que impulsionam questdes de dimensdo educativa e pedagdgica. A dimensdo educativa é
constituida por um processo cujos produtos sdo realimentadores de novos processos. Ja a
pedagogica é constituida pelos instrumentos utilizados no processo.

A dimensdo espacial-temporal é pautada na consciéncia gerada no processo de
participacdo num movimento social, a qual leva ao conhecimento e reconhecimento das
condi¢des da populagdo no presente e no passado. Isto gera nas pessoas a ideia de um
ambiente construido, do espaco gerado e apropriado pelas classes sociais em sua luta
cotidiana. E essa dimensdo que possibilita a articulacdo entre o chamado saber popular e o
saber cientifico, técnico, codificado, uma vez que as categorias tempo e espago Sao
importantes no imaginario popular, ou seja, sdo representacdes fortes na mentalidade coletiva
popular.

Gohn (2010) destaca a importancia inconteste dos movimentos sociais no Brasil
contemporaneo, para a consolidacdo da identidade de sujeitos historicamente excluidos,
favorecendo, assim, a constru¢do democratica da sociedade.

Entre 0os movimentos que merecem destaque, por atenderem aos critérios de
classificagdo como movimentos sociais, Neves (2000) cita os movimentos voltados para a
defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia.

Um longo historico de segregacdo e desvalorizagdo ronda as pessoas com
deficiéncia, as quais, durante séculos, estiveram expostas aos principios
vigentes em cada sociedade, fossem eles politicos, estéticos, religiosos,
econdmicos,etc., € que determinaram a forma de encarar e enfrentar a
deficiéncia. E com o objetivo de fortalecimento que as pessoas com
deficiéncia se unem e buscam uma forma de reivindicar direitos e buscar
deveres na sociedade atual, longe da imagem criada através dos séculos
sobre a propria deficiéncia como situagdo incapacitante (NEVES, 2000, p.
07).

Nesse contexto, a triade de andlise era classe, género e etnia, ficando, assim,
oculta a pessoa com deficiéncia. Assim, as primeiras acdes e organizagOes realizadas pelas

pessoas com deficiéncia, sdo discretas e inconsistentes ao longo do século XIX. O que se via

eram algumas agles para as pessoas com deficiéncia, pois ao longo do império e da republica
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brasileiros ja evidenciavam-se iniciativas com vistas a um atendimento crescente a pessoa
com deficiéncia, por exemplo.

No Império, em 1854, foi criado o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, €, em
1856, no Segundo Reinado, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos. Essas instituicoes
funcionavam como internatos para alunos na sociedade brasileira, oferecendo-lhes o ensino
das letras, das ciéncias, da religido e de alguns oficios manuais. Na republica, esses institutos
tiveram sua denominacéo alterada. O Imperial Instituto dos Meninos Cegos recebeu 0 nome
de Instituto dos Meninos Cegos, alterado, em 1890, para Instituto Nacional dos Cegos e, em
1891, para Instituto Benjamin Constant (IBC), homenagem ao seu diretor mais ilustre. Por
motivo semelhante, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos deixa de ser uma instituicdo
imperial, mantendo o nome de Instituto dos Surdos-Mudos, até 1957, quando passou a se
chamar Instituto Nacional de Educacio de Surdos (INES) (LANNA JUNIOR, 2010;
MENDES, 2010).

Percebemos que essas iniciativas partiam, até entdo, do Estado, pautado no
pensamento educacional vigente no Brasil, que promovia uma educacdo de acordo com 0
pensamento, de modo que as iniciativas e demais acGes da prépria sociedade civil eram
timidas e pontuais.

No contexto do pos 1° e 2° Guerras Mundiais, a partir de 1947, que deixaram
varias pessoas mutiladas e com sequelas fisico-funcionais, percebemos uma ressignificacdo da
concepcao de deficiéncia até entdo instaurada, bem como do enfrentamento dessa condicdo
pela sociedade. Assim,

surge, de maneira imperativa, a necessidade de atender ndo apenas 0s
deficientes mutilados, mas todas as pessoas que portassem alguma
deficiéncia, fisica, sensorial ou mental. Amplia-se a participacdo, com o
envolvimento  das  organizagBes internacionais e de  caréter
intergovernamental, sob o comando da Organizagdo das Nacbes Unidas
(anteriormente representada pela Liga das NagOes), visando a pessoa com
deficiéncia, seu bem estar e progresso, com consequente viabilizagdo de
participagdo mais ativa e produtiva em seu grupo social. Essa nova
organizagdo comecga a envolver ndo so profissionais, mas principalmente
familiares e a propria pessoa com deficiéncia, com o objetivo de defender
melhores condicdes de vida, de tratamento e de participacdo social. Estaria
iniciado o movimento que levaria aos conceitos de integracdo e
normalizacdo, que produziram avangos considerdveis e importantes para a
populacéo de pessoas com deficiéncia (NEVES, 2000, p. 18).

No contexto historico de industrializacdo e urbanizacdo brasileiras, iniciado na
década de 1920 e aprofundado nas décadas de 1940 e 1950, surgiram, j& por iniciativa da

sociedade civil, novas organizagdes voltadas para as pessoas com deficiéncia. Essas novas
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organizagbes se destinavam a outros tipos de deficiéncia e com formas de trabalho
diferenciadas, por ndo se restringirem & educacdo e atuarem também na salde. Foi nesse
contexto que se deram dois movimentos distintos: 0 movimento pestalozziano e o0 movimento
apaeano. Foi também nesse contexto em que foram criados diversos centros de reabilitagéo,
que visavam conhecer, diagnosticar e tratar diversas patologias, aproximando os quadros
clinicos da normalidade (LANNA JUNIOR, 2010).

O movimento pestalozziano, tal como Pestalozzi, concebia a educacdo como
processo que deve seguir a natureza e os principios da liberdade, da bondade inata do ser e da
personalidade individual da crianga. Desse modo, a crianga era concebida como um
organismo que se desenvolve de acordo com leis definidas e ordenadas contendo em si todas
as capacidades da natureza humana reveladas na unidade entre mente, coracdo e maos. A
defesa desse movimento era por uma educacdo ndo-repressiva, que utilizasse o ensino como
meio de desenvolvimento das capacidades humanas, o cultivo do sentimento, da mente e do
carater. No que tange aos alunos com deficiéncia, buscava descobrir leis que propiciassem o
desenvolvimento integral dos mesmos e, para isso, concebeu uma educacao com as dimensdes
intelectual, profissional e moral, estreitamente ligadas entre si (PESTALOZZI, 1946).

A primeira Sociedade Pestalozzi do Brasil foi fundada em 1932. Para Pestalozzi
(1946, p. 63), “[...] a intuigdo da natureza ¢ o unico fundamento proprio e verdadeiro da
instru¢cdo humana, porque ¢ o tnico alicerce do conhecimento humano”. Por isso, mais
importante que ensinar determinados conhecimentos era desenvolver a capacidade de
percepcao e observacao dos alunos.

Ja 0 movimento apaeano nasceu e é pautado até hoje em dimenses institucionais,
tal como refere a Politica de Acompanhamento e Monitoramento do Movimento APAEANO
(2008). A primeira dimensdo ¢ a “Garantia e defesa dos direitos da pessoa com deficiéncia”,
ou seja, participar de conselhos e féruns para lutar pela existéncia e aplicabilidade de
legislacdo sobre defesa de direitos das pessoas com deficiéncia. A segunda dimensdo é
denominada de “Atencdo integral a pessoa com deficiéncia”, a qual engloba aspectos
relacionados a organizacdo, oferta, qualidade e natureza dos servicos de saude, educacdo e
assisténcia social oferecidos pelo Movimento Apaeano. A terceira dimensdo € a dos
“Vinculos com as familias”, que preconiza o favorecimento de condigdes ¢ procedimentos
institucionais voltados para o atendimento e a participacao das familias no contexto interno da
APAE, bem como a facilitacdo da presenca e atuacdo dos pais nos seus processos de
planejamento e gestdo. A quarta dimensao ¢ denominada de “Sustentabilidade institucional” e

envolve as areas que constituem as bases humana, programatica, organizacional, fisica e
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financeira da APAE, as quais garantem a APAE uma estrutura formal, para que possa atuar
regularmente em conjunto com a sociedade e oferecer servicos de qualidade ao seu publico-
alvo. A quinta e ultimo dimensdo ¢ a de “Articulacdo com a sociedade”, caracterizada pela
organizacédo e pela execucdo de acdes que possibilitem e fomentem o dialogo do Movimento
Apaeano com a sociedade.

Podemos perceber que esses movimentos versavam mais sobre uma inclusédo
social da pessoa com deficiéncia no ambiente escolar do que propriamente sobre uma
educacdo inclusiva, visto que nao enfatizavam as metodologias de ensino e aprendizagem e a
aquisicdo de conhecimentos.

Apenas a partir de meados do século XX, deu-se o surgimento de organizacoes
criadas e geridas pelas proprias pessoas com deficiéncia, quando se passou a ter um
movimento social constituido por elas. Uma das motivacgdes iniciais foi a solidariedade entre
pares nos grupos de deficiéncia dos cegos, surdos e deficientes fisicos. Esses grupos ja
estavam reunidos em organizagdes locais antes da década de 1970, porém sua abrangéncia era
muito limitada, raramente ultrapassando seu bairro ou municipio, em geral, sem sede propria,
estatuto ou qualquer outro elemento formal. Eram iniciativas pontuais que visavam ao auxilio
muatuo e a sobrevivéncia, sem objetivo politico prioritariamente definido. Apesar disso,
podemos considerar que essas organizacGes fizeram parte do inicio das iniciativas de cunho
politico que surgiriam no Brasil, sobretudo durante a década de 1970, as quais consolidariam,
mais tarde, 0 movimento social das pessoas com deficiéncia (LANNA JUNIOR, 2010).

Neves (2000) refere que a década de 1960 teve grande significado para 0s
movimentos que envolveram grupos minoritarios marginalizados, dentre esses, o grupo das
pessoas com deficiéncia. Vislumbrando revisdes na organizacdo de servigos, metodologias de
ensino e atitudes em relacdo as pessoas com deficiéncia, essa nova mentalidade trouxe uma
gama de alteracdes importantes. Entre essas alteracdes, essa autora destaca alguns principios
que trouxeram importante colaboracdo para o estabelecimento e fortalecimento da
necessidade de organizacdes de reivindicacdo, alterando o carater desses 6rgdos de forma
radical, provocando a transi¢do de uma situacao de solidariedade e assistencialismo para uma

situacdo de respeito a direitos e estabelecimento de deveres. S&o eles:

a pessoa com deficiéncia deve ter sua potencialidade aproveitada, voltando-
se 0 trabalho para os aspectos nos quais ela possa efetivamente contribuir
com a sociedade na qual esta inserida; a pessoa com deficiéncia deve ser
parte integrante das equipes que decidem sobre as propostas de trabalho que
serdo planejadas para sua integracgdo e reabilitacdo; a pessoa com deficiéncia
tem deveres e deve ter garantido o seu direito de opc¢éo, ficando limitado o
poder dos pais sobre as decisdes individuais (NEVES, 2000, p. 19).
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A participagdo das pessoas com deficiéncia comega entdo a ser vista com
seriedade e sua opinido e contribuicdo passam a ser consideradas devido a organizacdo de
movimentos e documentos. Sao lancados documentos internacionais relevantes, que comecam
a consolidar a alteracdo na forma de enxergar a pessoa com deficiéncia. Instala-se, assim, de
maneira definitiva, a necessidade de atengdo aos direitos das pessoas com deficiéncia no
plano internacional e a necessidade de educar as pessoas com deficiéncia para que possam
exercer esses direitos de forma autbnoma (NEVES, 2000).

Assim, observamos maior destaque do movimento social da pessoa com
deficiéncia a partir da década de 1970 entre outros movimentos sociais nacionais, com base
em um discurso em prol de uma sociedade participativa e democratica, no contexto da
abertura politica no final da década de 1970 e da organizacdo dos novos movimentos sociais
no Brasil (LANNA JUNIOR, 2010). Tratava-se de um movimento de carater urbano, bem
definido em seus objetivos, em sua estratégia de acdo e contetdo reivindicatdrio.

Até a década de 1970, as acOes voltadas para as pessoas com deficiéncia no Brasil
concentravam-se em acBes pontuais na educacdo e em obras assistencialistas. Durante o
século XIX, o Estado brasileiro, em acdo pioneira na América Latina, criou duas escolas para
pessoas com deficiéncia: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos e o Imperial Instituto dos
Surdos-Mudos. Paralelamente as rarefeitas agdes do Estado, a sociedade civil organizou,
durante o século XX, as préprias iniciativas, tais como: as Sociedades Pestalozzi e as
AssociacOes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), voltadas para a assisténcia das
pessoas com deficiéncia intelectual, oferecendo atendimento educacional, médico, psicoldgico
e de apoio a familia; e os centros de reabilitacdo, como a Associacdao Brasileira Beneficente
de Reabilitacdo (ABBR) e a Associacdo de Assisténcia a Criangca Defeituosa (AACD),
dirigidos, nessa época, as vitimas da epidemia de poliomielite. Assim, 0 movimento que
surge ao final da década de 1970 buscou a reconfiguracdo de forcas na arena publica, na qual
as pessoas com deficiéncia despontavam como agentes politicos (LANNA JUNIOR, 2010;
DOTA; ALVES, 2007).

Dentre as agdes desse movimento social houve passeatas, reunides, encontros
municipais, estaduais e nacionais, foruns, semindrios, participacdo ativa na Constituinte,
publicacao de artigos e livros, inser¢do na midia, na forma de entrevistas e debates. Quanto as
reivindicacdes, 0 movimento julgava necessario intervir em prol das garantias legais para as
pessoas com deficiéncia, bem como lutar pela transformacao dos valores sociais relacionados

a percepcao da deficiéncia e da pessoa com deficiéncia.
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Januzzi (2004) e Lanna Junior (2010) destacam trés grupos que contribuiram
fortemente para a constituicdo e o fortalecimento do movimento social das pessoas com
deficiéncia: os cegos, 0s surdos e as pessoas com deficiéncia fisica.

Lanna Junior (2010) refere que o modelo associativista dos cegos nasceu em um
momento de transi¢do de duas visdes de mundo: do modelo médico ao modelo social com
base nos Direitos Humanos. Nessa época de transi¢do, houve aumento na impressao de livros
em Braille, com a instalacdo da imprensa Braille na Fundacéo para o Livro do Cego no Brasil,
criada em 1946 — atualmente denominada Fundacdo Dorina Nowill para Cegos —, no sentido
de fomentar a educacdo dos cegos e ampliar 0 acesso desse grupo a leitura. A Fundacéo foi
criada por iniciativa de algumas normalistas do colégio Caetano de Campos, em Séo Paulo, a
partir da criacdo de um grupo experimental de educacdo de cegos que desenvolvia
metodologias de ensino e transcrevia manualmente livros para o Braille. Esse trabalho de
transcricdo para o Braille transformou-se, apds algum tempo, na Fundacdo para o Livro do
Cego no Brasil.

Ja no movimento dos surdos, as discussdes assumiram trés enfoques principais: a
lingua de sinais (ainda ndo a nivel da Lingua Brasileira de Sinais), a cultura e a identidade
surdas, que surgem a partir de 1993 com a proposta suica de bilinguismo para surdos. Com a
instalacdo das escolas para surdos, surgiu também a disputa sobre o melhor método de
educacao de surdos: a linguagem de sinais, o oralismo ou a mista. A Lingua de Sinais havia
sido proibida oficialmente em diversos paises, sob a alegacdo de que destruia a habilidade de
oralizacdo dos surdos. Tal proibicdo despertou o que alguns autores chamam de “isolamento
cultural do povo surdo”, ja que a proibi¢do dessa lingua tinha por consequéncia a negacao da
cultura surda e a dificuldade na consolidacdo da identidade surda. O movimento surdos
passou, entdo, a constituir-se como uma resisténcia as praticas “ouvintistas”, dando-se em
espacos como as associacles, as cooperativas e 0s clubes — territérios livres do controle
ouvinte —, onde os surdos estabeleciam intercdmbio cultural e linguistico e faziam uso da
Lingua de Sinais. Desse modo, percebemos que um dos principais fatores de reunido das
pessoas surdas era 0 uso e a defesa da Lingua de Sinais.

No Brasil, ha registros de que, no final da década de 1930, um grupo de
surdos ex-estudantes do Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES)
fundou a Associacdo Brasileira de Surdos-Mudos no Rio de Janeiro. Uma
segunda associacdo foi fundada em maio de 1953 com a ajuda de uma
professora de surdos, Ivete Vasconcelos. Além disso, os ex-estudantes do
INES voltavam para suas cidades de origem e criavam associacfes de
surdos, tais como a Associacdo de Surdos-Mudos de S&o Paulo, fundada em
marco de 1954, e a Associacdo de Surdos de Belo Horizonte, em 1956
(LANNA JUNIOR, 2010, p. 33).
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Nessa conjuntura, a cultura surda e a Lingua de Sinais ganharam importantes
argumentos em sua defesa quando, em meados de 1960, o linguista Willian Stokoe publicou
obra na qual afirmava que a lingua de sinais americana tinha todas as caracteristicas da lingua
oral. Assim, ao se conferir status de “lingua” a Lingua de Sinais, os surdos puderam reafirmar
com maior forca e argumentacdo o seu pertencimento a uma comunidade linguistica que Ihes
proveria uma cultura e uma identidade préprias. Com base nesse argumento, ndo houve como
negar a complexidade que existia nas relagdes entre cultura, linguagem e identidade, assim
como ndo se poderia negar que o fato de pertencer a um mundo de experiéncia visual e ndo
auditiva traria uma marca identitaria significativa para essa parcela da populagdo, que
reafirmava sua diferenga perante 0 mundo ouvinte e, assim, legitimava sua luta por direitos e
pela sua existéncia como cidaddos (MAZZOTTA, 1998; JANUZZI, 2004).

Ainda a respeito da cultura surda, pensamos necessario fazermos alguns adendos.
Segundo Santana e Bergamo (2005), historicamente, os surdos estiveram situados a meio
caminho entre os ouvintes, considerados humanos de qualidade superior, e 0s subumanos,
desprovidos de todos os tragos que 0s assemelham aos seres humanos. Ao mesmo tempo em
gue ndo poderiam ser classificados como subumanos por apresentarem tracos de humanidade,
também ndo conseguiam ser aceitos como seres humanos em sua plenitude. Tendo isso em
vista, “a defesa ¢ a proteg¢ao da lingua de sinais, mais que significar uma auto-suficiéncia e o
direito de pertenca a um mundo particular, parecem significar a protecdo dos tracos de
humanidade, daquilo que faz um homem ser considerado homem: a linguagem” (SANTANA;
BERGAMOS, 2005, p. 566).

Historicamente, portanto, o surdo foi considerado anormal por ndo ser dotado da
habilidade de comunicacdo oral, tal como as pessoas “normais”. Essa concepgdo foi
responsavel pela denominagdo “deficiéncia auditiva”, que caracteriza a pessoa surda a partir
de um critério de normalidade-anormalidade. Nesse contexto, a defesa por uma cultura e uma
identidade surdas foram temas de diversas lutas pela inclusdo do surdo, como uma estratégia
de romper com essa concepc¢do de anormalidade, aproximando-os dos ditos normais, embora
diferentes. Ou seja,

essa mudanga de estatuto da surdez, de patologia para fenémeno social, vem
acompanhada também de uma mudanca de nomenclatura, ndo s6
terminoldgica, mas conceitual: de deficiente auditivo para surdo, ou ainda
Surdo. Antes, os surdos eram considerados deficientes e a surdez era uma
patologia incuravel. Agora, eles passaram a ser “diferentes” (SANTANA;
BERGAMO, 2005, p. 567).
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Assim, percebemos que, deficiente auditivo e surdo, ou, ainda, Surdo, como
preferem autores como Moura (2000), s&o termos ideologicamente marcados. Nesse contexto,
Perlin (1998) e outros defensores da lingua de sinais para os surdos afirmam que € por meio
desta que o surdo constituird uma identidade surda, pois

0 uso ou ndo da lingua de sinais seria aquilo que definiria basicamente a
identidade do sujeito, identidade que s6 seria adquirida em contato com
outro surdo. O que ocorre, na verdade, é que, em contato com outro surdo
que também use a lingua de sinais surgem novas possibilidades interativas,
de compreensdo, de didlogo, de aprendizagem, que ndo sdo possiveis apenas
por meio da linguagem oral. A aquisicdo de uma lingua, e de todos os
mecanismos afeitos a ela, faz com que se credite a lingua de sinais a
capacidade de ser a Unica capaz de oferecer uma identidade ao surdo
(SANTANA; BERGAMO, 2005, p. 567).

A constituicdo da identidade surda ndo estaria necessariamente relacionada a
lingua de sinais, mas sim & presenca de uma lingua capaz de lhes fornecer a possibilidade de
constituir sua propria subjetividade no mundo por meio da linguagem e das relagcfes sociais
(SANTANA; BERGAMO, 2005).

A respeito da organizagdo das pessoas com deficiéncia fisica, os relatos da
literatura referem a organizacdo desse grupo em associagOes esportivas, voltadas mais
especificamente para a sobrevivéncia e a pratica do esporte adaptado. Essas organiza¢es nao
tinham objetivos politicos definidos, mas foram o0s primeiros espacos nos quais as pessoas
com deficiéncia fisica comecaram a discutir seus problemas comuns. Alguns exemplos dessas
organizacOes sdo a Associacdo Brasileira de Deficientes Fisicos (ABRDEF) e o Clube do
Otimismo, ambos do Rio de Janeiro; o Clube dos Paraplégicos de Sdo Paulo; e a Fraternidade
Cristd de Doentes e Deficientes (FCDD), atualmente Fraternidade Cristd de Pessoas com
Deficiéncia do Brasil (FCD-BR), presente em vérias cidades do Brasil. Muitas dessas
associacOes foram criadas com o objetivo de viabilizar formas de obter recursos financeiros
para a sobrevivéncia de seus filiados. Por isso, organizavam, por exemplo, translado para que
os grupos de deficientes fisicos fossem até locais de grande circulacdo de pessoas realizar
atividades que pudessem ser rentaveis, tais como vender balas, montar e administrar quitandas
ou outras mercadorias de pequeno valor. Podemos entdo perceber um apelo a caridade para
que os consumidores comprassem as mercadorias, reforcando o caréter assistencialista das
obras sociais nesse periodo (LANNA JUNIOR, 2010).

Na década de 1980, j& se encontra um campo fértil para a consolidacéo da imagem
da pessoa com deficiéncia como alguém que, sendo cidadéo, é possuidor de direitos e deveres
que devem ser garantidos por lei e respeitados pelas autoridades, técnicos e familiares. Essa

ampliacdo tem o seu apice com a instauracdo do Ano Internacional das Pessoas Deficientes
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(1981), cujo documento principal foi 0 “Programa Mundial de Agdo Relativo as Pessoas com
Deficiéncia”. A Organizacdo das NacOes Unidas declara, entdo, a Década das Pessoas
Portadoras de Deficiéncia de 1983 a 1992, durante a qual deveriam ser consolidadas iniUmeras
acOes gque visavam uma reorganizacdo das ideias em relacdo as pessoas com deficiéncia, seus
deveres e direitos (NEVES, 2000).

Apesar das criticas e de ainda ndo terem o carater desejado e necessario para
alcancar efetivas mobilizagdes sociais e travar lutas sociais, essas organizacfes especificas
foram de fundamental importancia, pois representaram

uma etapa no caminho de organizacdo das pessoas com deficiéncia, antes
restritas a caridade e a politicas de assisténcia, em direcdo as conquistas no
universo da politica e da luta por seus direitos. Esse processo de associacdes
criou o ambiente para a formalizacdo da consciéncia que resultaria no
“movimento politico das pessoas com deficiéncia” na década de 1970
(LANNA JUNIOR, 2010, p. 35-36).

E nesse sentido que Gohn (2002), comenta que 0s movimentos sociais S&0
formados pela diversidade de identidades unificadas nas experiéncias de coletividade vividas
pelas pessoas. Essa unidade é ameacada por fatores como a disputa pelo poder, pela
legitimidade da representacdo e pela agenda da luta politica. Na histéria do Movimento das
Pessoas com Deficiéncia no Brasil, essas tensfes e conflitos estiveram presentes desde 0s
primeiros debates nacionais organizados no inicio da década de 1980, quando se deu a
mobilizacdo de grupos diversos formados por cegos, surdos, deficientes fisicos e hansenianos.

Esses grupos, reunidos, elegeram como estratégia politica privilegiada a
criacdo de uma Unica organizacdo de representacdo nacional a ser viabilizada
por meio da Coalizdo Pro-Federacdo Nacional de Entidades de Pessoas
Deficientes. O impasse na efetivacdo dessa organizacdo Unica surgiu do
reconhecimento de que havia demandas especificas para cada tipo de
deficiéncia, as quais a Coalizdo se mostrou incapaz de reunir
consentaneamente em uma Unica plataforma de reivindicagdes. O
amadurecimento do debate, bem como a necessidade de fortalecer cada
grupo em suas especificidades, fez com gue o movimento optasse por um
novo arranjo politico, no qual se privilegiou a criacdo de federacGes
nacionais por tipo de deficiéncia. Tal rearranjo, longe de provocar a ciséo ou
o enfraquecimento do movimento, possibilitou que os debates avangassem
em seus aspectos conceituais, balizando novas atitudes em relacéo as pessoas
com deficiéncia. Nao se tratava apenas de demandar, por exemplo, a rampa,
a guia rebaixada ou o reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) como uma lingua oficial, mas, principalmente, de elaborar os
conceitos que embasariam o discurso sobre esses direitos (LANNA
JUNIOR, 2010, p. 15).

Nessa luta pela garantia dos direitos sociais, comuns a todos os cidad&os, tais
como salde, educacdo, trabalho, participagdo social e lazer, o0 movimento social da pessoa

com deficiéncia trouxe a sociedade a oportunidade de tomar consciéncia e lidar com
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importantes aspectos do convivio social. A questdo da acessibilidade em ambientes de
trabalho, de circulacdo, de lazer, entre outros indicadores de uma sociedade inclusiva, é
extensiva a todos os cidaddos e ndo exclusivamente as pessoas com deficiéncia.

De modo geral, 0s movimentos sociais de pessoas com deficiéncia foram aqueles
criados e geridos por pessoas com algum tipo de deficiéncia e passaram a receber a
denominag&o de organizacBes de pessoas com deficiéncia que surgiram no final da década de
1970 com o propdsito de buscar o protagonismo, a autonomia e a luta pela cidadania.

Rangel (2010) refere alguns eixos de debate dos movimentos sociais que
enfatizaram o discurso de respeito a diversidade. Um desses eixos corresponde a “defesa pela
qualidade da educacdo e gestdo democrética das instituicdes”. Nesse eixo,

destacaram-se valores de preservagao, nas instituigdes, de um espaco politico
de discussdo de direitos, consubstanciados em principios e praticas de
garantia igualitaria de oportunidades educacionais aos alunos e,
associadamente, de garantia de participacdo dos professores e da
comunidade nas decisGes e acGes em seu favor. A educacdo com qualidade
pedagdgica e social, a superacdo de processos que elitizam e excluem, a
relacdo entre o sistema educacional e o sistema de produgéo, no interesse da
distribuicdo equanime de bens materiais, do dominio de tecnologias e do
acesso a0 mundo do trabalho, assim como a articulagdo das praticas
educativas com as préticas sociais e politicas (incluindo a definicéo de acdes
do poder publico em prol da producdo e ensino do conhecimento, das
ciéncias, das artes e das culturas) foram énfases fortes desse eixo de
discussdo. Assim, focalizaram-se a gestdo democratica e a promocdo da
igualdade de direitos, destacando-se a superacdo de processos elitizantes e
excludentes na educacdo e na sociedade e propondo-se, nesse sentido, que as
instituicbes educacionais constituam-se como instancias de formacdo de
valores, principios e préaticas de inclusdo (RANGEL, 2010, p. 42).

Um outro eixo que destacamos aqui ¢ o de “democratizacdo do acesso,
permanéncia e sucesso”, relacionado a um real aproveitamento escolar e académico,
associado as dimensdes politica, humana e didatica do processo educacional. Rangel (2010, p.
44) destaca, ainda, o eixo “justica social, educagdo e trabalho: inclusdo, diversidade e
igualdade”, referindo que esse eixo

constituiu-se de nucleos substanciais das propostas que emergiram do
Movimento Social por reformas educacionais que, em seus termos e praticas,
promovam melhores condigdes de vida cidada. E relevante notar, neste eixo,
que o respeito a diversidade como direito foi associado aos valores de justica
social e de dignidade nas condi¢des do trabalho, recebendo uma particular
consideracdo nas discussbes da Reforma, ressaltando-se a importancia de
avangos necessarios a vida e convivéncia em tempos que requerem a
superacdo das desigualdades sociais, em todo o0 seu contorno e
manifestacOes. [...] Esse eixo teméatico permeia e percorre todos os demais.
Confirmou-se, portanto, a especial énfase na inclusdo, no combate a
preconceitos e discriminacOes, assim como as arbitrariedades e opressoes
decorrentes de interesses hegemdénicos que contaminam diversas instancias
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da sociedade, gerando concentracdo de riqueza e permitindo processos
discricionarios, que se manifestam nos planos existenciais, culturais,
profissionais, politicos, econdmicos. Por isso, foi destacada a articulacdo
entre justica social, educacdo, trabalho, diversidade, observando-se que o
Estado democratico tem como proposito e compromisso fundamental a
garantia de condi¢des de equidade.
Ratificados pela Lei n° 7.853 de 24 de outubro de 1989 (e, posteriormente pelo
Decreto n® 3.298 de 20 de dezembro de 1999), os direitos estabelecidos pela Constituicdo
Federal de 1988 foram transformados em uma Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia, dividindo a responsabilidade pela sua operacionalizacdo com
Estados e Municipios, que se encarregaram de organizar formas de execu¢do dos mesmos.
Assim, alguns Estados e Municipios buscaram organizar estratégias que
elevassem o indice de participacdo das pessoas com deficiéncia nas discuss@es, na tentativa de
garantir a real integracdo e participacdo do grupo interessado, 0 que poderia garantir a
caracterizacdo dos movimentos como movimentos sociais expressivos. Nesse contexto,

a educagdo, que poderia ser definida como recurso ideal para a formacao de
liderancas, comega a sofrer uma revisdo importante, buscando dar ao aluno
com deficiéncia a oportunidade de ser uma pessoa participante do processo
educacional regular, permitindo uma ampliacdo das relagBes sociais e dos
modelos a eles oferecidos (NEVES, 2000, p. 29).

Dentre os principais movimentos sociais das pessoas com deficiéncia, Neves
(2000) destaca, no Brasil, as Organiza¢Ges Governamentais (OGs), os Conselhos de Defesa de
Direitos da Pessoa com Deficiéncia, organizados nas varias esferas da administracdo publica,
ou seja, federal, estadual e municipal. Entre as OrganizacGes Ndo Governamentais (ONGS),
destacamos a atuacdo das AssociacGes compostas por e as para as pessoas com deficiéncias,
organizadas pela sociedade civil e as OrganizacGes Populares, como o Férum Prd-Cidadania
da Pessoa com Deficiéncia.

No seio desses movimentos sociais, a partir de debates e reivindicacdes, Lanna
Junior (2010) destaca a constituicdo de identidades das pessoas com deficiéncia, visto que a
busca por novas denominagOes refletiu na intencdo de rompimento com as premissas de
menos-valia que até entdo embasavam a visdo sobre a deficiéncia. Assim, termos como
“invalidos”, “incapazes”, “aleijados” e “defeituosos”, amplamente utilizados e difundidos até
meados do século XX, indicavam a percepg¢do dessas pessoas como um fardo social, indtil e
sem valor.

Ferreira e Guimardes (2003) referem os termos historicamente usados para
designar pessoas com deficiéncia, tais como invalido, deficiente, anormal, individuo de

capacidade limitada, incapacitado, todos representando anomalia, deficiéncia, déficit,
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invalidez, atraso, transtorno e dificuldade. Quando passaram a se organizar como movimento
social, as pessoas com deficiéncia passaram também a buscar novas denominacfes que
pudessem romper com essa imagem negativa que as excluia.

O primeiro passo com esse intuito foi a utilizacdo da expressdo “pessoas
deficientes”, que o movimento usou quando da sua organizacéo no final da década de 1970 e
inicio da década de 1980, por influéncia do Ano Internacional das Pessoas Deficientes
(AIPD). A utiliza¢do do substantivo “pessoa’ mostrava-se COmo uma tentativa de romper com
a coisificacdo e se contrapor a inferiorizacdo e desvalorizacdo associadas aos termos
pejorativos usados até entdo (LANNA JUNIOR, 2010).

Vale ressaltar que a expressdo “pessoas deficientes” era termo valido para
designar pessoas com deficiéncia fisica e com deficiéncia visual. Os surdos romperam com
essa designacédo, apoiando-se no argumento de serem minoria linguistica.

Posteriormente, esses movimentos sociais passaram a incorporar a expressao
“pessoas portadoras de deficiéncia”, no sentido de identificar a deficiéncia como um detalhe
da pessoa. Essa expressdo foi entdo adotada na Constituicdo Federal de 1988 e nas
constituicbes estaduais, bem como em todas as leis e politicas pertinentes ao campo das
deficiéncias. No Brasil, o termo “portador de deficiéncia” passa a ser aceito ao final da década
de 1990. Conselhos, coordenadorias e associa¢fes incluiram-na também em seus documentos
oficiais, mas o termo ainda ndo mostrava-se suficiente. Alguns eufemismos foram adotados,
tais como “pessoas com necessidades especiais” e “portadores de necessidades especiais”. A
critica do movimento social a esses eufemismos se deve ao fato de o adjetivo “especial” criar
uma categoria que as pessoas com deficiéncia ndo consideravam condizentes com a luta por
incluséo e por equiparagdo de direitos. Para o movimento, o objetivo da luta politica ndo era
ser ou tornar-se “especial”, mas, sim, ser cidaddo. Por esse motivo, a condi¢ao de “portador”
passou também a ser questionada pelo movimento, devido transmitir a ideia de a deficiéncia
ser algo que se porta e, portanto, ndo faz parte da pessoa. Além disso, essa terminologia
enfatizava a deficiéncia em detrimento do ser humano (JANUZZI, 2004).

O termo “pessoa com deficiéncia” passou a ser entdo a expressdo adotada
contemporaneamente para designar esse grupo social. Em oposi¢do a expressdo “pessoa
portadora”, a terminologia “pessoa com deficiéncia” visa comunicar que a deficiéncia faz
parte do corpo e, a0 mesmo, humaniza a denominagao, pois ser “pessoa com deficiéncia” &,
antes de qualquer coisa, ser pessoa humana. O termo funcionava também como uma tentativa

de diminuir o estigma causado pela deficiéncia. Assim, essa expressdo foi consagrada pela
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Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da Organizacdo das NagOes

Unidas (ONU), em 2006, e, por isso, corresponde & denominacéo adotada neste trabalho.

Martins (2008, p. 28) comenta que essa concepcao

traduz a nogdo de que a pessoa, antes de sua deficiéncia, é o principal foco a
ser observado e valorizado, assim como sua real capacidade de ser o agente
ativo de suas escolhas, decisGes e determinagGes sobre sua propria vida.
Portanto, a pessoa com deficiéncia, é, antes de mais nada, uma pessoa com
uma historia de vida que lhe confere a realidade de possuir uma deficiéncia,
além de outras experiéncias de vida, como estrutura familiar, contexto sécio-
cultural e nivel econdbmico. E como pessoa, € ela quem vai gerir sua propria
vida, mesmo que a deficiéncia, ou fisica, ou sensorial, ou intelectual,
imponha limites.

Observamos que o0 conceito utilizado para “deficiéncia”, bem como sua definicéo,

passam por dimensGes descritivas e por dimensdes valorativas, tendo sempre um caréater

histérico concreto, de acordo com um determinado momento, num contexto socioecondmico e
cultural especifico (FERREIRA; GUIMARAES, 2003).
Diniz, Medeiros e Squinca (2007, p. 2509) consideram que

uma pessoa com deficiéncia ndo é simplesmente um corpo com les@es, mas
uma pessoa com lesbes vivendo em um ambiente que oprime e segrega o
deficiente [...]. A deficiéncia ndo é uma tragédia individual ou a expressao
de uma alteridade distante, mas uma condicédo de existéncia.

A Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, por sua vez, refere

gue as mesmas

sdo, antes de mais nada, PESSOAS. Pessoas como quaisquer outras, com
protagonismos, peculiaridades, contradi¢fes e singularidades. Pessoas que
lutam por seus direitos, que valorizam o respeito pela dignidade, pela
autonomia individual, pela plena e efetiva participagdo e incluséo na
sociedade e pela igualdade de oportunidades, evidenciando, portanto, que a
deficiéncia é apenas mais uma caracteristica da condi¢cdo humana (BRASIL,
2011, p. 12).

Outro grande avanc¢o dessa convencao foi a alteracdo do modelo médico para o

modelo social, o qual esclarece que o fator limitador € o meio em que a pessoa esta inserida e

ndo a deficiéncia em si, remetendo-nos a Classificacdo Internacional de Incapacidade,

Funcionalidade e Saude (CIF). Tal abordagem deixa claro que as deficiéncias ndo indicam,

necessariamente, a presenca de uma doenga ou que o individuo deva ser considerado doente.

Assim, a falta de acesso a bens e servigos deve ser solucionada de forma coletiva e com

politicas publicas estruturantes para a equiparacdo de oportunidades.

Assim, coadunamos com a referida Convengéo, que fornece o conceito de pessoas

com deficiéncia que ora adotamos:
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Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interagdo
com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdades de condi¢cbes com as demais pessoas (BRASIL,
2011, p. 24).

Para Martins (2008), quanto mais a pessoa com deficiéncia estiver num ambiente
que lhe imponha restricdes de mobilidade, de comunicacdo, de acesso a informacao e aos
bens sociais para uma vida plena e autdbnoma, mais vai encontrar-se numa situacdo de
desvantagem. Desse modo, é urgente revertermos o cendrio, tornando-o mais favoravel as
pessoas com deficiéncia, relativizando, assim, a condicdo de incapacidade com a qual a
desvantagem € confundida.

Ou seja, nos ambientes educacionais por exemplo, é imprescindivel que seja
disponibilizada uma infraestrutura adequada, com recursos que potencializem o processo de
ensino e aprendizagem da pessoa com deficiéncia. Essa infraestrutura engendra a superagéo
das barreiras arquitetbnicas, mas, principalmente das barreiras atitudinais, € € nesse intuito
que falamos de educacdo inclusiva com qualidade social (PESSINI, SILA, SILVA, 2007).

Podemos observar que ndo ha “o” movimento social das pessoas com deficiéncia,
mas “movimentos sociais”, um termo plural, devido a pluralidade dos movimentos sociais das
pessoas com deficiéncia, que se reuniam de acordo com a problematica/patologia apresentada.
Assim, percebemos uma determinada homogeneidade em cada movimento: o movimento
surdo, 0 movimento cego, 0 movimento dos deficientes fisicos. Mas percebemos a
heterogeneidade no que tange a diversidade de movimentos e a falta de uma articulacdo entre
0s mesmos para o favorecimento das lutas e conquistas sociais das pessoas com deficiéncia.

Outra questdo que merece ser referida é a auséncia de dados encontrados sobre
movimentos, lutas e reivindicacdes desses grupos pelo acesso e permanéncia das pessoas com
deficiéncia no ensino superior. Os resultados da revisdo bibliografica apontaram para as
politicas publicas como sendo as principais responsaveis pelas normatizacdes e conquistas,

nao 0s movimentos sociais em si.

2.2 O DIREITO AO ENSINO SUPERIOR COM QUALIDADE SOCIAL: MOVIMENTOS
SOCIAIS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA NO CONTEXTO DA
REDEMOCRATIZACAO BRASILEIRA

Para darmos continuidade na abordagem das lutas histdricas das pessoas com

deficiéncia, trazemos algumas conquistas dos movimentos sociais das pessoas com
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deficiéncia no contexto da redemocratizacdo brasileira no que tange ao acesso e a
permanéncia com qualidade social ao ensino superior. Nesse debate historico e politico,
emerge o conceito de “qualidade social da educag¢dao”, o qual problematizamos a seguir,
delineando a concepcao de qualidade social da educacéo que defendemaos.

Os movimentos organizados e conduzidos por pessoas com deficiéncia mostraram
que, quando existe a igualdade de oportunidade para a participacdo, os resultados se
apresentam muito mais concretos, uma vez que partem nao de suposi¢cdes, mas de vivéncias e
experiéncias no contexto da propria deficiéncia.

Para compreendermos as lutas e conquistas educacionais no contexto da
redemocratizacdo do Estado brasileiro, & necessario retomarmos o contexto historico
responsavel pela defesa dessa redemocratizacdo. Para tanto, precisamos comecar abordando a
ditadura militar, que perdurou, no Brasil, de 1964 a 1985, finalizando com a eleicdo, ainda
que indireta, de Tancredo Neves, o 1° presidente civil apds 21 anos de autoritarismo. Durante
0s denominados “anos de chumbo”, o exercicio da cidadania foi cerceado em todas as suas
dimens0es: direitos civis e politicos eram limitados e os direitos sociais, embora existissem
legalmente, ndo podiam ser desfrutados, devido a extrema censura e falta de liberdade
(CHAUI, NOGUEIRA, 2007; MARQUES, 2007).

Sabemos que o Regime Militar foi um governo marcado pelo autoritarismo e
repressdo, no qual muitos dos direitos béasicos da populacdo foram cerceados
(CHIAVENATO, 2004; GERMANO, 1994). Nesse contexto, no que tange a educacdo, foram
implementadas, no periodo da Ditadura Militar, reformas educacionais no ensino médio e no
ensino superior. A Lei n° 4.540/68, que instaurou a Reforma Universitaria no periodo referido
aniquilou o movimento social e politico dos estudantes e de outros setores da sociedade civil,
ratificando a autoridade inquestionavel do Estado de Seguranca Nacional. A centralizacao das
decisdes no Executivo, reestabeleceu a ordem e transformou a autonomia universitaria em
mera ficcdo, marcando o espago Universitario pelo uso e abuso da repressdo politico-
ideoldgica, com base na institucionalizacdo das triagens ideoldgicas, na cassacdo de
professores e alunos, na censura ao ensino, na subordinacdo direta dos reitores ao Presidente
da Republica, nas intervencbes militares em instituicdes universitarias, dentre outras acfes
autoritarias.

E importante referirmos que anos antes da Ditadura, havia sido promulgada a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei N° 4.024/61, que garantia o direito das
pessoas com deficiéncia a educagdo, prevendo a integragdo desses alunos, dentro do possivel,

no sistema geral de educacdo. Nesse sistema geral estariam incluidos tanto 0s servicgos
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educacionais comuns como 0s especiais, mas poder-se-ia também compreender que, quando a
educacéo de deficientes ndo se enquadrasse no sistema geral, deveria constituir um especial,
tornando-se um sub-sistema a margem. Embora a referida lei estipulasse a educacdo para
pessoas com deficiéncia, ndo foi explicitamente determinada para o ensino superior.

Com o enfraquecimento e declinio do regime militar, a partir de meados da
década de 1970, iniciou-se um processo de abertura politica, que apesar de lenta e gradual, foi
segura, fazendo com que a redemocratizacdo se desenrolasse em contexto especialmente
fértil, em termos de demandas sociais, permitindo uma participacdo politica ampla. Esse
periodo foi marcado pela ativa participacdo da sociedade civil, refletindo no fortalecimento
dos sindicatos, na reorganizacdo de movimentos sociais € na emergéncia das demandas
populares em geral, representando o Brasil, novamente, rumo a democracia. Os movimentos
sociais, antes silenciados pelo autoritarismo, ressurgiram nesse periodo histérico como forgas
politicas. Varios grupos sociais retomaram suas mobilizagbes, antes cerceadas, e
reivindicavam seus direitos, dentre esses, 0s negros, as mulheres, os indios, os trabalhadores,
0s sem-teto, os sem-terra e, também, as pessoas com deficiéncia (SINGER, 1996; LANNA
JUNIOR, 2010; CHAUI, NOGUEIRA, 2007).

Foi assim que 0s hovos movimentos sociais, dentre 0s quais 0 movimento politico
das pessoas com deficiéncia, sairam do anonimato e, no palco da abertura politica, uniram
esforcos, formaram organizacOes e se articularam nacionalmente, criando estratégias de luta
para reivindicar igualdade de oportunidades e garantias de direitos.

Sobre conquistas no campo da educacdo nesse periodo de redemocratizacao,
atribuimos a essa forca que os movimentos sociais ganharam, alguns acontecimentos, como a
decisdo da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) de proclamar 1981 como o Ano
Internacional das Pessoas Deficientes (AIPD), sob o lema “Participacdo Plena e Igualdade”. A
proclamacdo do AIPD trouxe entdo as pessoas com deficiéncia ao centro das discussdes, no
mundo e também no Brasil.

Tanto o AIPD quanto o processo de redemocratizacdo atuaram como
catalisadores do movimento que, no primeiro momento, procurou construir e
consolidar sua unidade. A criacdo da Coalizdo Pro-Federagdo Nacional foi a
materializacdo do esfor¢o unificador, consubstanciado por trés encontros
nacionais, realizados entre 1980 e 1983, buscando elaborar uma agenda
Unica de reivindicacOes e estratégias de luta, bem como fundar a Federagao
Nacional de Entidades de Pessoas Deficientes. O amadurecimento das
discuss@es resultou em um rearranjo politico no qual a federacéo Unica foi
substituida por federacBes nacionais por tipo de deficiéncia (LANNA
JUNIOR, 2010, p. 36-37).
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Essa Coalizdo Pro-Federacdo Nacional de Entidades de Pessoas Deficientes foi
criada em 1979, representado a primeira vez que organizacoes de diferentes Estados e tipos de
deficiéncia se reuniram para tracar estratégias de luta por direitos. O eixo principal dessas
novas formas de organizacao e acdes das pessoas com deficiéncia foi politicamente contrario
ao carater de caridade que marcava historicamente as acdes voltadas para esse publico. Pela
primeira vez era evidenciada a necessidade, até entdo reprimida, de as pessoas com
deficiéncia serem protagonistas na conducéo das proprias vidas (LANNA JUNIOR, 2010).

Devido a necessidade de articulacdo nacional do movimento para o
amadurecimento das suas demandas e, principalmente para aumentar o potencial de
reivindicagéo, o objetivo da Coalizdo era organizar uma federagdo nacional de entidades de
pessoas com deficiéncia que se responsabilizasse por articular o movimento nacionalmente.
Assim, esses debates poderiam ser encaminhados e as organizacfes de todo o pais poderiam
ser organizadas e constituidas oficialmente. A primeira providéncia da Coalizao foi, entdo,
promover uma reunido em junho de 1980, em Brasilia, da Associagdo dos Deficientes Fisicos
de Brasilia (ADFB) e, posteriormente, de outras associacfes em outros estados brasileiros
(LANNA JUNIOR, 2010).

Essas reunides foram o primeiro passo para a organizacdo nacional das pessoas
com deficiéncia e, portanto, para 0 movimento social das pessoas com deficiéncia.
Simultaneamente, ocorreram encontros e manifestacfes publicas regionais, como o 2°
Congresso Brasileiro de Reintegracdo Social, em julho de 1980, em S&o Paulo, o qual contou
com a participacdo das pessoas com deficiéncia e profissionais de reabilitacdo, que debateram
e afirmaram a importancia da participacdo da pessoa com deficiéncia no trabalho, na
educacdo, no lazer e em todas as atividades da sociedade, de modo que ndo fossem acdes
assistencialistas e paternalistas, mas acdes de cidadania e contemplacdo de direitos (LANNA
JUNIOR, 2010).

Assim, as pessoas com deficiéncia, munidas da experiéncia de vida e
conhecedoras de suas necessidades, comegaram a agir politicamente contra a
tutela e em busca de serem protagonistas. O que essas pessoas buscavam era
se colocar a frente das decisdes, sem que se interpusessem mediadores. E
nesse momento que se evidencia a necessidade de criacdo de uma identidade
propria e positiva para esse grupo social (LANNA JUNIOR, 2010, p. 39).

Sassaki (1980) refere que a histéria do movimento brasileiro das pessoas com
deficiéncia teve inicio em 1980. Este autor afirma que esse movimento eclodiu
simultaneamente em diversas cidades do pais, inicialmente sem coesdo entre 0s

grupos. Algumas cidades que se destacaram nesse processo foram Porto Alegre, Curitiba, Rio
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de Janeiro, Recife, Sdo Paulo, Salvador, Brasilia e Ourinhos, que registraram a presenca de
movimentos organizados por pessoas com deficiéncia. Em um momento posterior,
estabeleceu-se a comunicacdo entre os grupos antes isolados, que comecaram a realizar
encontros de ambitos local, regional e nacional, para socializacdo de ideias e tomada de
decisbes. As reunifes, por exemplo, do movimento de Sdo Paulo caminharam para metas
concretas, evidenciando a forca da unido dos representantes e/ou integrantes das associagoes.

Exemplo disso foi o 1° Encontro Nacional de Entidades de Pessoas Deficientes,
que aconteceu em Brasilia, no ano de 1980, tendo como objetivo criar diretrizes para a
organizagdo do movimento das pessoas com deficiéncia no Brasil, bem como estabelecer uma
pauta comum de reivindicacbes e definir critérios para as entidades das pessoas com
deficiéncia (SASSAKI, 1980).

A preocupacdo em favorecer a participacdo de pessoas com deficiéncia em
detrimento de militantes sem deficiéncia mostrava-se fundamental para a compreensdo da
I6gica do movimento a época, de modo que esse se consolidasse enquanto um movimento
social das pessoas com deficiéncia. Esse 1° Encontro foi positivo em diversos aspectos, refere
Lanna Junior (2010), pois evidenciou a forca politica das pessoas com deficiéncia no cenario
nacional e as aproximou através da mobilizacdo. Antes do mesmo, a luta era isolada. A partir
de entdo, as pessoas com deficiéncia puderam se conhecer, trocar experiéncias e descobrir que
as suas dificuldades eram comuns, gerando um sentimento de pertencimento a um grupo, bem
como a consciéncia de que os problemas eram coletivos, constituindo, assim um movimento
social que passou a defender que as batalhas e as conquistas deveriam visar ao espaco publico
(LANNA JUNIOR, 2010).

O movimento realizou, entdo, o 2° Encontro Nacional de Entidades de Pessoas
Deficientes em Recife, no ano de 1981, simultaneamente ao 1° Congresso Brasileiro de
Pessoas Deficientes, com o tema “A realidade das pessoas com deficiéncia no Brasil, hoje”,
com palestras, painéis, mesas-redondas e grupos de estudos que versavam sobre temas como
trabalho, educacdo, prevencdo de deficiéncias, acessibilidade, legislacdo e organizacdo do
movimento das pessoas com deficiéncia. Esses eventos tiveram maior visibilidade por conta
do AIPD (LANNA JUNIOR, 2010).

Houve, ainda, no ano de 1983, o 3° Encontro Nacional de Entidades de Pessoas
Deficientes, quando se formaram grupos de trabalho por area de deficiéncia, com
apresentacdo de propostas que podiam ser agrupadas em duas tendéncias basicas que se

contrapunham.



54

A primeira delas defendia a manutencdo dos caminhos até entdo seguidos,
ou seja, de uma organizacgdo nacional Unica para 0 movimento, que teria uma
Comissdo Executiva de oito membros, dois por deficiéncia (auditiva, visual,
motora e hansenianos). A segunda proposta previa um novo caminho, no
qual cada tipo de deficiéncia deveria se organizar independentemente, em
ambito nacional, para discutir questdes especificas. As questdes gerais
deveriam ser discutidas no Conselho Nacional de Entidades de Pessoas
Deficientes, a ser fundado e constituido por representantes das organizacGes
nacionais por deficiéncia. A justificativa dos que defendiam a segunda opcéo
era de que a estrutura até entdo seguida pelo movimento ndo permitia o
aprofundamento de questbes peculiares a cada grupo e, ainda, que as
deliberacBes ficavam restritas a pequenos grupos de pessoas, 0 que seria
corrigido com a descentralizagdo das discussdes (LANNA JUNIOR, 2010, p.
54).

Nesse encontro, a plenaria provocou um rearranjo no movimento das pessoas com
deficiéncia no Brasil e a definicdo de uma nova estratégia politica: organizacdo nacional por
tipo de deficiéncia. Embora as pessoas com deficiéncia tenham se esforcado, o proposito
inicial de formar um movimento Unico se perdeu com a dificuldade de atender, naquele
momento, as necessidades especificas de cada area de manifestacdo da deficiéncia (LANNA
JUNIOR, 2010).

Gohn (2002) refere que a década de 1980 ficou conhecida como a “década
perdida”, devido a reducao dos indices de crescimento, a diminui¢do da produtividade
agricola e industrial e o aumento da competitividade tecnoldgica. Além dessas perdas
econdmicas, houve perdas também em quesito de qualidade de vida, pois a sociedade assistiu
ao aumento dos indices de criminalidade, de poluicdo, de doencas infantis e de epidemias,
com a estagnacdo do declinio da taxa de analfabetismo, com o aumento do ndmero de
desempregados, dos sem terra e sem teto, de assassinatos de criancas, adolescentes, lideres
rurais, entre outras mazelas.

Contudo, essa autora destaca alguns ganhos no plano sécio-politico, pois essas
mazelas fizeram com que a sociedade buscasse se organizar e reivindicar melhores condicdes
de vida. Assim, diferentes grupos sociais se organizaram para protestar contra o regime
politico vigente, para pedir “Diretas Ja”. Ou seja, a sociedade civil voltou a ter voz e a se
manifestar através das urnas.

Desse modo, as mais diversas categorias profissionais se organizaram em
sindicatos e associacfes. Movimentos sociais e grupos de intelectuais engajados se
mobilizaram em funcdo de uma nova Constitui¢do para o pais, fazendo com que, do ponto de
vista politico, a década nao fosse “perdida”, visto que expressou o acumulo de forgas sociais

que estavam reprimidas até entdo, e que passaram a se manifestar (GOHN, 2002).
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No que tange a educagdo, podemos considerar que, na década de 1980, as
demandas educacionais foram grandes, de modo que Gohn (2002) pontua enquanto uma das
principais demandas educacionais da sociedade a educacdo para pessoas com deficiéncia.
Desse modo, a educacdo para deficientes deixaria de ser, a partir da década de 1980, uma
disciplina da pedagogia ou da &rea médica, passando a se incorporar as préaticas da sociedade
brasileira. Paulatinamente, por exemplo, instaurou-se a defesa para que as pessoas com
deficiéncia fisica passassem a ser tratadas ndo mais como sujeitos de menor capacidade, mas
como sujeitos com limitacdes fisicas especificas que nédo as invalidava para o convivio social.

A coesdo dos movimentos sociais das pessoas com deficiéncia provocou téo forte
organizagdo desse grupo que originou a Coalizdo Nacional de Entidades de Pessoas
Deficientes, que passou a reivindicar, dentre outras coisas, a implementacdo da legislacédo
pertinente ao segmento das pessoas com deficiéncia, a eliminacdo de barreiras arquiteténicas
e a penetracdo do movimento em todos os setores da sociedade, dentre eles a educacéo.
Apesar de ndo terem sido travadas lutas especificas no que tange a educacdo superior,
compreendemos que a luta pela inser¢do no setor educacional promoveu uma série de debates
que corroboraram para a promulgacdo de diversas leis e politicas as quais abordaremos na
proxima secdo (SASSAKI, 1980).

Assim, a partir de 1984, configurou-se, no Brasil e no mundo todo, um
movimento organizado, estruturado, separado por areas de deficiéncias e que buscava
articular um Conselho Brasileiro de Pessoas Portadoras de Deficiéncia, unindo todas essas
representacdes, mas que, infelizmente, ndo se conseguiu colocar em funcionamento. As
entidades comecaram a surgir, entidades internacionais de cegos, de deficientes fisicos, de
surdos, assim como as politicas internacionais para cada area.

No Brasil, ndo se conseguiu criar um Conselho forte, pois a separacdo por areas
de deficiéncia refletia a diversidade de aspiracBes existentes no movimento. As
especificidades de cada grupo, as dificuldades de consenso, sobretudo quanto ao exercicio da
lideranga, fizeram com que o movimento decidisse tomar outro rumo. Porém essa estratégia
de separar por area de deficiéncia visava melhor atender as especificidades de cada uma, sem
excluir a acdo conjunta para as questdes de &mbito geral. Prova disso foi a articulacéo
nacional empreendida pelas pessoas com deficiéncia em 1987 e 1988, por ocasido das
discussdes da nova Constituicio Federal (LANNA JUNIOR, 2010; SINGER, 1996).

Nallin (1990), que em 1980 foi uma das fundadoras do NID (Nucleo de
Integracdo de Deficientes), refere na obra “A organizacdo das pessoas deficientes: Reflexdes

sobre dez anos de luta”, que antes da década de 1980, nunca se tinha assistido a alguma
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mobilizacdo das pessoas com deficiéncia que correspondesse a uma luta reivindicatoria. Até
entdo, esse grupo estava ligado a religido ou & medicina e seus porta-vozes eram os religiosos
e os profissionais de reabilitacdo, ou seja, eles eram abordados a partir de uma visao caritativa
ou cientifica.

Ou seja, essa organizacdo dos grupos com carater reivindicatorio significou para
Nallin (1990) que a direcdo e os objetivos de luta haviam sido assumidos pelos diretamente
interessados, isto é, as pessoas com deficiéncia. A questdo dos deficientes passou entdo a ser
tema de estudo das Ciéncias Sociais, tendo sido realizado o primeiro Seminario Estadual da
Pessoa Deficiente, em 1984,quando, pela primeira vez, as entidades de pessoas com
deficiéncia conseguiram participar, junto a instituicdes de reabilitacdo e Secretarias de Estado
com o objetivo de definir as diretrizes da politica estadual relativa a esse grupo, bem como a
criagdo de um 6rgdo coordenador, o Conselho Estadual para Assuntos da Pessoa Deficiente,
que a viabilizasse.

Podemos perceber que todo este processo representou a conquista de espaco pelas
entidades de pessoas com deficiéncia e observar como as pessoas com deficiéncia
conquistaram visibilidade na sociedade brasileira nas ultimas décadas. Na literatura
académica, ha estudos na area da psicologia, da educacéao e da satde que se configuram como
tradicionais areas do conhecimento que se interessam pelo tema. O movimento forjou-se no
dia a dia, na luta contra a discriminacdo, na busca incansavel pela inclusdo e na disputa
politica (LANNA JUNIOR, 2010).

Apesar de ndo ter travado embates especificos no que tange a educacdo superior,
as lutas historicas reivindicando garantia e condicbes de acesso a educacdo foram
fundamentais para a ampliacdo das discussdes sobre a educacgdo inclusiva no campo politico
brasileiro, o que, somado as declaracbes e politicas internacionais motivou a elaboracgéo e
promulgacdo de politicas, programas e leis brasileiras, as quais serdo trazidas e analisadas na
proxima secao.

Porém, cabe comentarmos aqui a respeito de um conceito relacionado aos debates
sobre esse assunto na area da educacdo que vem sendo recentemente instaurado no que se
refere as prescricbes em educacédo inclusiva: o conceito de educagdo com qualidade social.
Esse termo consta nas discussdes dos encontros internacionais que geraram documentos dos
quais o Brasil era signatario. As importantes transformacdes advindas desses encontros ndo
seriam possiveis sem a atuacdo engajada e militante da sociedade civil organizada, vigilante
em seu papel de cobrar do Estado brasileiro sua responsabilidade na garantia dos Direitos

Humanos das pessoas com deficiéncia. O trabalho de sensibilizar os poderes publicos para as
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especificidades das questdes ligadas a este publico foi fundamental para os avangos
conquistados até aqui, apesar dos inimeros desafios que ainda precisam ser superados
(LANNA JUNIOR, 2010).

Porém, acerca desse conceito de qualidade social da educacdo, Silva (2009) traz
uma relativizacdo do termo, necessaria de ser colocada em nosso debate, no sentido de nos
auxiliar a constituir a concepcdo de qualidade social da educagdo que adotamos aqui. Essa
autora refere que o termo “qualidade social” nasce de uma transposicao de qualidade no
campo econdmico para o campo da educacao. Essa autora argumenta referindo que, do ponto
de vista econémico, desde a infancia somos inseridos nas praticas comerciais, pois um dos
elementos que acionamos de imediato ao fazermos qualquer escolha € a qualidade da coisa a
ser adquirida. E assim que elegemos os elementos que expressam qualidade, segundo valores
e visdes de mundo, e aprendemos a nos relacionar no mundo-mercado, o qual exige
compreender e decodificar os codigos dos atos de comprar, vender, permutar e revender
objetos. Fazer uma escolha implica, portanto, em uma competicao.

De acordo com essa perspectiva, a qualidade de um produto, objeto, artefato
ou coisa pode ser aferida com o uso de tabelas, graficos, opinifes, medidas e
regras previamente estabelecidas. Portanto, apreender a qualidade significa
aferir padrdes ou modelos exigidos, conforto individual e coletivo,
praticidade e utilidade que apontem melhoria de vida do consumidor. O
conceito de qualidade construido na relacdo entre negociantes e
consumidores modifica-se de acordo com as circunstancias econémicas e
sociais. Na relacdo mercantil, o produto, o objeto, o artefato, o simbolo, a
coisa une os interesses de ambos e, a0 mesmo tempo, os distingue de outros
produtos pelas suas caracteristicas. A qualidade é negociada, dindmica,
transitoria e contém as marcas historicas da opinido publica, o que estimula o
ato comparativo. Nas politicas sociais do pais, ocorre uma transposi¢do
direta do conceito de qualidade propria dos negdcios comerciais para o
campo dos direitos sociais e, nestes, a educagdo publica (SILVA, 2009, p.
219).

Portanto, mostra-se fundamental atentar para a diferenciacdo do que trazemos,
aqui, como qualidade social. N&o se trata de um conceito consonante com a concep¢ao de
qualidade educacional que emana do Banco Mundial, conforme traz Silva (2009),
fundamentado na adogao de “insumos”, que visam conduzir a resultados positivos que seréo
avaliados por meio de indices de desempenho e de rendimento escolar dos alunos e das
escolas. Assim como essa autora, consideramos que essa concepgdo encontra-se pautada em
um raciocinio linear, segundo o qual a mera adocdo de equipamentos gera resultados
satisfatorios. Apesar disso, € essa concepg¢édo de qualidade assentada na racionalidade técnica
e nos critérios econdmicos que serviu e serve de referéncia para a formulagéo de politicas para

a educacdo publica no pais.
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Prova disso é a Resolugdo CNE/CEB 4/2010, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica, e traz em destaque, no Titulo IV
“Acesso e permanéncia para a conquista da qualidade social”. A qualidade preconizada traz
em seu bojo a perspectiva de alcance social, implicando a observancia de fatores intrinsecos e
extrinsecos a escola na sua afericéo.

Outra evidéncia consta na proposta para o Plano Nacional de Educacéo, aprovada
no Congresso Nacional de Educacdo (CONED), realizado em Belo Horizonte em novembro
de 1997, que evidenciou o seguinte entendimento acerca do termo que estamos trabalhando:

A qualidade social implica providenciar educagéo escolar com padrées
de exceléncia e adequacdo aos interesses da maioria da populacéo. Tal
objetivo exige um grande esforco da sociedade e de cada um para ser
atingido, considerando as dificuldades impostas pela atual conjuntura. De
acordo com essa perspectiva, sdo valores fundamentais a serem elaborados:
solidariedade, justica, honestidade, autonomia, liberdade e cidadania. Tais
valores implicam no desenvolvimento da consciéncia moral e de uma forma
de agir segundo padrdes éticos. A educacdo de qualidade social tem como
consequéncia a inclusao social, através da qual todos os brasileiros se
tornem aptos ao questionamento, a problematizacdo, a tomada de
decisbes, buscando as acles coletivas possiveis e necessarias ao
encaminhamento de cada comunidade onde vivem e trabalham. Incluir
significa possibilitar o acesso e a permanéncia com sucesso, nas escolas,
significa gerir democraticamente a educagdo, incorporando a sociedade na
definicdo de prioridades das politicas sociais, em especial, a educacional
(CONED, 1997, p. 1-2, grifos nossos).

De posse dessa diferenciacdo, podemos apresentar a concepcdo de qualidade
social da educacdo na qual nos pautamos e defendemos, e, para tanto, citamos alguns
determinantes externos que refletem essa qualidade:

a) Fatores socioecondmicos, como condigdes de moradia; situacdo de
trabalho ou de desemprego dos responsaveis pelo estudante; renda familiar;
trabalho de criangas e de adolescentes; distancia dos locais de moradia e de
estudo. b) Fatores socioculturais, como escolaridade da familia; tempo
dedicado pela familia a formacdo cultural dos filhos; habitos de leitura em
casa; viagens, recursos tecnoldgicos em casa; espagos sociais frequentados
pela familia; formas de lazer e de aproveitamento do tempo livre;
expectativas dos familiares em relacdo aos estudos e ao futuro das criangas e
dos jovens. ¢) Financiamento publico adequado, com recursos previstos e
executados; decisOes coletivas referentes aos recursos da escola; conduta
ética no uso dos recursos e transparéncia financeira e administrativa. d)
Compromisso dos gestores centrais com a boa formagdo dos docentes e
funcionarios da educac&o, propiciando o seu ingresso por concurso publico,
a sua formacdo continuada e a valorizacdo da carreira; ambiente e condigdes
propicias ao bom trabalho pedag6gico; conhecimento e dominio de
processos de avaliagdo que reorientem as agdes (SILVA, 2009, p. 224).

Nas InstituicGes educacionais, a autora cita, ainda, outros elementos que sinalizam

a qualidade social da educagéo, como
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a organizacdo do trabalho pedagégico e gestdo da escola; os projetos
escolares; as formas de interlocucdo da escola com as familias; o ambiente
saudavel; a politica de inclusdo efetiva; o respeito as diferencas e o dialogo
como premissa basica; o trabalho colaborativo e as préticas efetivas de
funcionamento dos colegiados e/ou dos conselhos escolares (idem).

Flach (s.d.) também refere uma concepc¢éo diferente da que pauta os documentos
oficiais, de modo a compreender a educagdo como um instrumento de transformagéo social,
que, atraves da construcdo da emancipacdo do estudante, torna-o um sujeito ativo na
sociedade. Segundo a autora, essa concep¢do ganha énfase no processo de redemocratizacao
do pais, na década de 1980, periodo no qual os interesses das classes populares se tornaram
mais evidentes e ganharam forgca, 0o que proporcionou o crescimento dos debates nos
movimentos sociais populares, os quais se fortaleceram com a possibilidade de uma nova
ordem social e politica no pais.

Gestada no interior dos movimentos populares, uma nova concepgdo acerca da
qualidade em educacdo, a qualidade social, se forma e direciona inimeras discussdes a
respeito do tema: a qualidade social em educacdo, em contraposicdo a qualidade total de
cunho empresarial. Esta discussao ganha importancia no ambito da escola pablica, indicando
novos caminhos para o entendimento sobre a organizacao pedagdgica e politica da educacao.

Belloni (2003) também traz uma definigdo de qualidade social em consonancia ao
nosso pensamento, pois a trata como direito de cidadania, o que a relaciona diretamente a uma
politica de inclusdo social, através da qual possa haver um compromisso sério com a
participacao de todos os cidaddos na construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Assim, a inclusdo social possibilita a formacdo de individuos com vistas a
emancipacdo humana e social o que faz com que a educacdo possa ser entendida como
fundamental para o exercicio do direito de cidadania.

Nessa compreenséo de qualidade social da educacéo, a oferta de educacao de
gualidade como direito de cidadania contempla trés dimensbes especificas e
complementares, a saber: 1) acesso a educacdo, Il) permanéncia no sistema
ou em atividades educativas e Ill) sucesso no resultado do aprendizado.
Educacdo de qualidade social é aquela comprometida com a formacéo do
estudante com vistas a emancipa¢do humana e social; tem por objetivo a
formagdo de cidaddos capazes de construir uma sociedade fundada nos
principios da justica social, da igualdade e da democracia (BELLONI, 2003,
p. 232).

Nesse sentido, Flach (s.d.) denomina os seguintes indicadores da qualidade social
da educacéo: educacdo como direito de cidadania; participacdo popular na gestao; valorizacédo
dos trabalhadores em educacdo; e recursos adequados. Esses indicadores nos permitem

compreender que uma instituicdo educacional de qualidade social é aquela que responde a um
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conjunto de elementos e dimensdes socioecondmicas e culturais imersas no modo de viver,
bem como nas expectativas das familias e de estudantes em relacdo a educacgdo. Ela busca
compreender as politicas governamentais, 0s projetos sociais e ambientais em seu sentido
politico, voltados para 0 bem comum. Luta por financiamento adequado, pelo reconhecimento
social e valorizacdo dos trabalhadores em educacdo e transforma todos os espacos fisicos em
lugar de aprendizagens significativas e de vivéncias efetivamente democraticas.

O entrelacamento do conceito de qualidade social com o campo da educagédo
superior se faz a partir de iniciativas governamentais em resposta as lutas do movimento
social das pessoas com deficiéncia. Dentre essas iniciativas, destacamos o Programa Incluir
do Ministério da Educagdo (MEC), a instituicdo de cotas para pessoas com deficiéncia nas
Universidades federais e o0 apoio a criacdo de Nucleos de Acessibilidade nas Universidades
publicas.

Segundo disponivel no site do MEC, o Programa de Acessibilidade na Educacéo
Superior (Incluir) propde acdes que possam garantir 0 acesso pleno de pessoas com
deficiéncia as Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES). Desde 2005, o programa lanca
editais com a finalidade de apoiar projetos de criacdo ou reestruturacdo desses ndcleos nas
IFES. No ultimo edital langcado, no ano de 2010, consta que

0 Programa Incluir: Acessibilidade na Educacdo Superior constitui-se em
uma iniciativa da Secretaria de Educagdo Superior e da Secretaria de
Educacdo Especial que visa implementar politica de acessibilidade para
pessoas com deficiéncia. O Programa tem como objetivos: 1.1. Implantar a
politica de educacdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva na
educacdo superior. 1.2. Promover agfes para que garantam O acesso,
permanéncia e sucesso de pessoas com deficiéncia nas Instituicdes Federais
de Educagdo Superior (IFES). 1.3. Apoiar propostas desenvolvidas nas
Instituices Federais de Educacdo Superior para superar situagdes de
discriminacdo contra esses estudantes. 1.4. Fomentar o desenvolvimento de
recursos didaticos e pedagodgicos que favorecam o processo de ensino e de
aprendizagem; 1.5. Promover a eliminacdo de barreiras fisicas, pedagogicas
e de comunicagdes (DOU, 2010, p. 52).

O MEC refere que os nucleos melhoram o acesso das pessoas com deficiéncia aos
espacos, ambientes, acOes e processos desenvolvidos nas IFES, no sentido de integrar e
articular as demais atividades para a inclusdo educacional dessas pessoas nas universidades.
Sdo recebidas propostas de universidades do Brasil inteiro, mas somente as que atendem as
exigéncias do programa sdo selecionadas para receber o apoio financeiro do MEC.

Souza (2010) realizou pesquisa a respeito do Programa Incluir, por considera-lo
expressao das politicas de acesso e permanéncia de pessoas com deficiéncia no Ensino

Superior. A autora analisou cinco editais publicados pelo MEC entre os anos de 2005 e 2009,
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bem como projetos e dados coletados mediante questionarios on line junto a Instituicbes de
Ensino Superior contempladas pelo Programa. Como achados de pesquisa, Souza (2010)
refere ter sido possivel identificar as estratégias propostas pelo Programa Incluir para o
atendimento dos estudantes com deficiéncia no ensino superior, discutir as implicacdes deste
programa para as IFES beneficiadas, apreender as nogdes de incluséo e acessibilidade
presentes no Programa e buscar fundamentacao histérico-politica de uma politica de incluséo
de estudantes com deficiéncia na educacéo superior.

Assim, refere, com base nos discursos contidos nos editais do programa, que 0S
nacleos de acessibilidade financiados pelo Programa melhoram efetivamente o acesso das
pessoas com deficiéncia a todos os espacgos, ambientes, acoes e processos desenvolvidos na
instituicdo. Contudo, essa perspectiva parece ndo se confirmar quando avaliados os relatos de
algumas das Instituices contempladas com o Incluir, que consideram a implantacdo dos
Nucleos como insuficientes para garantir qualidade no acesso e, sobretudo, permanéncia dos
sujeitos com deficiéncia no Ensino Superior (SOUZA, 2010).

A respeito da lei de cotas, o PL 1883/03 estabelece critérios para ingresso em
instituicOes federais de ensino médio e superior de pessoas com deficiéncia. O texto original
previa cota de cinco por cento (5%), mas o projeto foi aprovado na forma do substitutivo da
Comissdo de Educacdo e Cultura, que garante dez por cento (10%) das vagas para essa
parcela da populacdo. Embora este PL ainda esteja aguardando aprovacdo para efetivar-se
legislacdo brasileira, a Universidade Federal do Para, através da Resolucédo n° 3.883 de 21 de
julho de 2009, do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFPA (CONSEPE),
ja define as diretrizes da sua politica de cotas e envolve as pessoas com deficiéncia como
beneficiadas por essa politica. A Resolucdo n° 3.361, de 5 de agosto de 2005, também do
CONSEPE, define quatro tipos de cotas. Assim, o vestibular da UFPA tem vagas reservadas a
estudantes que cursaram todo o ensino medio em escolas da rede publica (cota escola), a
estudantes da rede publica que se declarem negros ou pardos (cota cor), para estudantes
indigenas e para alunos portadores de deficiéncia. Assim, a partir da Resolugdo n° 3.883 a
UFPA passou a criar uma (01) vaga, por acréscimo, nos cursos de graduacao, destinada
exclusivamente a pessoas com deficiéncia.

Apesar do historico que inicialmente tragcamos a respeito do contexto social
brasileiro, das lutas do movimento social das pessoas com deficiéncia, assim como das
recentes conquistas legais que pontuamos acima, percebemos ainda a incipiéncia da discussao
a respeito da inclusdo de alunos com deficiéncia na Universidade. A esse respeito, Anjos

(2011) refere que as pesquisas sobre a educagdo inclusiva e o ensino superior tém sido
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exploradas de modo distintos. Assim, aponta trés formas que essa temética vem sendo tratada.
No primeiro enfoque, as universidades enfrentam a deficiéncia como algo que ocorre fora
delas, na educacéo basica.

No segundo enfoque, percebemos a abordagem da acdo docente na educacao
superior como objeto de pesquisa, devido a presenca concreta da pessoa com deficiéncia nas
universidades, como alunos, 0 que remete aos servigos especificos necessarios de serem
oferecidos pela Instituicdo (contratacdo de intérpretes, eliminacao de barreiras arquitetonicas,
adocdo de tecnologias assistivas, etc.). Esse enfoque valoriza e analisa politicas e estratégias
para garantir servigos especializados nas Universidades, bem como o preconceito nas
universidades, as concepg¢oes de “aluno ideal” do professor de ensino superior ¢ as
metodologias tradicionais e inovadoras.

O terceiro enfoque é caracterizado por Anjos (2011) como o0 que traz a pessoa
com deficiéncia para o interior das instituicdes de ensino superior. Compreendemos que é
para esse enfoque que a presente pesquisa corrobora. Para tanto, trazemos a concepcao de
qualidade social imbricada a este terceiro enfoque.

Essa delimitacdo é fundamental para adentrarmos as politicas e documentos
oficias que regem e prescrevem condi¢cBes minimas para a educacdo inclusiva, ou seja, o
discurso oficial brasileiro sobre a inclusdo. Esse discurso oficial reflete na elaboracdo do
curriculo, bem como nas representagdes acerca do mesmo. Sdo esses rebatimentos das

politicas oficiais no curriculo que abordamos no capitulo a seguir.
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3 NORMATIVAS SOBRE EDUCAQAO INCLUSIVA E SUAS PRESCRIQ@ES
CURRICULARES

A presente secdo traz legislacbes que fazem prescri¢fes sobre a educacdo inclusiva
da pessoa com deficiéncia no ensino superior* e seus reflexos no curriculo, abordando o
processo de regulamentacdo dessa legislagdo a partir dos organismos internacionais como a
UNESCO (Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura) e a ONU
(Organizacdo das Nacdes Unidas).

Assim, desenvolvemos reflexdes acerca das normativas oficiais, instauradas a
partir de legislacfes e politicas nacionais e internacionais. Com base nessas prescrigdes, nos
sera possivel, ao final da se¢do, visualizar um histérico a respeito da inclusdo das pessoas com
deficiéncia no ensino superior brasileiro, resgatando marcos historicos importantes, bem
como algumas pesquisas desenvolvidas nessa area. Em seguida, abordaremos os reflexos
dessas politicas no curriculo, trazendo o movimento de constitui¢do da concepcéo de curriculo
com a qual trabalhamos, ou seja, a concep¢do de um curriculo inclusivo na perspectiva da

teoria critica do curriculo.

3.1 NORMATIVAS INTERNACIONAIS E NACIONAIS SOBRE EDUCAQAO
INCLUSIVA

Ao longo desse subitem, nos dedicamos a apresentar documentos oficiais que
trazem as normativas internacionais e nacionais, com conceitos e prescri¢cdes a respeito da
educacdo inclusiva. Para tanto, consultamos documentos internacionais, tais como a
Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (Declaragdo de Jomtien) e a Declaracdo de
Salamanca e documentos nacionais como a Resolugdo 02/2001, a Resolugédo 01/2002, a Lei
de LIBRAS, a Resoluc¢do 04/2010, a Lei 9394/96, o Plano Nacional de Educacao 2011-2020,
a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Inclusdo e a Convencéo sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

Iniciamos nossa explanacdo por ordem temporal, embora saibamos que ndo se
trata de um tempo historico linear, mas por considerarmos importante conceber a
historicidade de promulgacdo dos diversos documentos, compreendendo os desdobramentos

da promulgacéo destes, tanto na forma de a¢des quanto na forma de leis e politicas.

! Na presente Dissertagio de Mestrado, nos voltamos a abordar a Educagdo Superior, sem vinculo com a
Educacdo Profissional, concebida, de acordo com o Art. 40 da Lei n° 9.394/1996, como aquela desenvolvida em
articulagdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em instituicdes
especializadas ou no ambiente de trabalho (BRASIL, 1996). Ou seja, enfatizamos a inclusdo da pessoa com
deficiéncia no Ensino Superior, um nivel educacional, em detrimento da Educacédo Profissional, que corresponde
a uma modalidade da educacéo.
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Destacamos, entdo, a seguir, excertos referentes a educacdo inclusiva de pessoas
com deficiéncia encontrados nesses documentos oficiais, analisando-os & luz de referenciais
teoricos relevantes.

Iniciando nossa explanacéo, trazemos a Declaracdo Universal sobre os Direitos
Humanos, publicada em 1948, em Paris. Essa Declaragdo anunciou a premissa de que
toda pessoa tem direito a educacéo.

Essa Declaracdo é proclamada como ideal comum a ser atingido por todos os
povos e nacdes, no sentido de que todos os individuos e 6rgdos da sociedade se esforcem,
pelo ensino e pela educacdo, para desenvolver o respeito desses direitos e liberdades,
promovendo, por meio de medidas progressivas de ordem nacional e internacional, o seu
reconhecimento e a sua aplicacdo universais e efetivos tanto entre as populac6es dos proprios
Estados membros como entre as dos territorios colocados sob a sua jurisdicéo.

O Artigo 26° dessa Declaracédo estabelece que

1. Toda a pessoa tem direito a educacdo. A educacdo deve ser gratuita, pelo
menos a correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino
elementar é obrigatério. O ensino técnico e profissional dever ser
generalizado; o acesso aos estudos superiores deve estar aberto a todos
em plena igualdade, em fun¢do do seu mérito. 2. A educacdo deve visar a
plena expansdo da personalidade humana e ao reforco dos direitos do
Homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreensdo, a
toleréncia e a amizade entre todas as nagdes e todos 0s grupos raciais ou
religiosos, bem como o desenvolvimento das atividades das NacBes Unidas
para a manutencdo da paz (DECLARACAO UNIVERSAL SOBRE OS
DIREITOS HUMANOS, 1948, s.n., grifo nosso).

Observamos que essa Declaracdo versava sobre a igualdade de acesso a educacéo
para todos 0s seres humanos, citando, inclusive o ensino superior nessa prescri¢do, tornando-
se relevante constar nessa se¢do de nosso estudo.

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa a ser
fundamentado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n°
4.024/61, que aponta o direito dos “excepcionais” a educacdo, preferencialmente dentro do
sistema geral de ensino. Assim, a denominada educacéo especial, oferecida em ambientes fora
da rede regular de ensino, se organizou tradicionalmente como atendimento educacional
especializado substitutivo ao ensino comum, evidenciando diferentes compreensoes,
terminologias e modalidades que levaram a criagdo de instituicbes especializadas, escolas
especiais e classes especiais.

A Constituicdo Federal Brasileira, por sua vez, promulgada em 1988, também

traz excertos importantes para a nossa analise, tanto no que compete ao trabalho e a saude
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quanto a educacdo da pessoa com deficiéncia. Em seu Art. 7°, pontuou que dentre os direitos
dos trabalhadores urbanos e rurais, além de outros que visem & melhoria de sua condicéo
social, estaria a proibicdo de qualquer discriminacdo no tocante a salario e critérios de
admisséo do trabalhador com deficiéncia. Embora sem fazer mencéao a educacéo superior para
a pessoa com deficiéncia, trabalha com a situacéo desta no mercado de trabalho.

No Titulo Ill, Capitulo Il, Art. 23° é preconizado ser competéncia comum da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios cuidar da salde e assisténcia
publica, da protecdo e garantia das pessoas com deficiéncia. E no Art. 24°, é prescrito que
compete a Unido, aos Estados e ao Distrito Federal legislar concorrentemente sobre a
protecdo e integracdo social das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 1988).

Observamos que comeca a ser dada énfase aos direitos das pessoas com
deficiéncia, embora ndo sejam explicitados mecanismos para promover a integracao destas ou
para evitar praticas discriminatdrias na sociedade.

No que tange a educacdo, a Se¢do I do Capitulo III, intitulada “Da Educagdo”,
preconiza, em seu Art. 208° que o dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a
garantia de, dentre outras coisas, atendimento educacional especializado as pessoas com
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

Observamos que, no que tange a educacdo, essa Constituicdo ja previa o acesso da
pessoa com deficiéncia, evidenciando a necessidade de integra-la a rede regular de ensino.
Multiplas razdes podem ser atribuidas a essa ideia inicial de integracdo: a reducdo de custos
com a educacdo, a busca por tornar a pessoa com deficiéncia produtiva para o Estado, dentre
outros fatores neoliberais. Porém ¢é importante considerarmos que, independente das razdes, ja
se comeca a versar a respeito da integracdo da pessoa com deficiéncia e seu direito de
conviver de forma igualitaria em sociedade.

No Capitulo VII, Art. 227°, 8 1°, encontramos a prescri¢do de que o Estado seria 0
responsavel por promover programas de assisténcia integral a salde da crianca e do
adolescente, dentre estes, a criagdo de programas de prevencao e atendimento especializado
para pessoas com deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de integracdo social do
adolescente com deficiéncia, mediante o treinamento para o trabalho e a convivéncia, e a
facilitacdo do acesso aos bens e servicos coletivos, com a eliminacdo de preconceitos e
obstaculos arquitetdnicos (BRASIL, 1988).

Observamos a preocupacéo inicial e preponderante, sendo Unica, em envolver a
pessoa com deficiéncia no mercado de trabalho a fim de torna-la “util” para a sociedade, o

que podemos relacionar a uma concepcao neoliberal.
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Nesse mesmo Art. Esta disposto no 8 2° que a lei dispord sobre normas de
construcdo dos logradouros e dos edificios de uso publico e de fabricagdo de veiculos de
transporte coletivo, a fim de garantir acesso adequado as pessoas portadoras de deficiéncia
(BRASIL, 1988). Essa lei pode ser hoje representada pela NBR 9050 (ABNT, 2004), que
estabelece parametros de acessibilidade a edificagdes, mobiliario, espacos e equipamentos
urbanos para pessoas com deficiéncia.

Anos depois, em 1990, na cidade de Jomtien, é elaborada a Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos, que Estabelece um plano de acédo para satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem, pautado na justificativa de que mais de um terco dos
adultos  do mundo ndo tinham acesso ao conhecimento impresso, bem  como  as novas
habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e
a se adaptar as mudancas sociais e culturais. Ainda compondo essa justificativa, constava nela
que mais de 100 milhGes de criancas e inimeros adultos ndo conseguiam concluir a educagéo
béasica, e outros milhdes, apesar de conclui-la, ndo conseguiam assimilar os conhecimentos e
as habilidades essenciais.

Esses problemas atropelam os esfor¢os envidados no sentido de satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem, enquanto a falta de educacdo basica p
ara significativas parcelas da populacdo impede que a sociedade enfrente ess
es problemas com vigor e determinagdo ~ (DECLARACAO  MUNDIAL
SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990, s.n.).

Assim, considerando também a necessidade de levar em conta os direitos e
potencialidades de grupos historicamente marginalizados, como as mulheres, 0s negros e as
pessoas com deficiéncias, essa Declaragdo considera que é necessario combinar essas novas
forcas reivindicatdrias com a experiéncia fruto de reformas, inovacbes, pesquisas e com 0s
demais indicativos de progresso em educacdo, o que representa viabilidade, pela primeira vez
na historia, da meta de educacao para todos, visto que “a educacao ¢ um direito fundamental
de todos, mulheres e homens, de todas as idades, no mundo inteiro” (DECLARACAO
MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990, s.n.).

Considerando os deficits apresentados pela educagdo da época, foram prescritos
alguns principios de modo a aprimora-la. Dentre essas prescri¢fes, o Artigo 1 refere a
necessidade de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, preconizando que

Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em condicdes de aprovei
tar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades
basicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto o0s
instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a
expressao oral, o calculo,a solucdo de problemas), quanto os contetdos
basicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e
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atitudes),  necessarios para que 0s seres humanos  possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisbes  fundamentadas e continuar
aprendendo (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA
TODOS, 1990, s.n.).

Essa Declaracdo enfatiza a educacdo bésica, afirmando que ela é a base para a
aprendizagem e o desenvolvimento humanos, sobre os quais € possivel construir niveis
superiores de educacdo e capacitacdo. Assim, embora ndo aborde especificamente a educacao
superior, € valido considerar que ndo exclui a possibilidade da educacdo béasica ser a
prioridade para galgar estratégias de inser¢cdo na educagdo superior.

Também é preconizado expandir o enfoque da educacdo, ou seja, ir além dos
atuais recursos, das estruturas institucionais, dos curriculos e dos sistemas convencionais de
ensino. Esse enfoque mais abrangente compreende: universalizar o acesso a educacdo e
promover a equidade; concentrar a atencdo na aprendizagem; ampliar os meios e o0 raio de
acdo da educacdo béasica; propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; e fortalecer
aliancas (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990).

Outra normativa prescrita que também se mostra relevante para o nosso estudo diz
respeito a universalizacdo do acesso de modo a promover a equidade, constante no Artigo 3.
Essa normativa refere que

1. A educagdo basica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e
adultos. Para tanto, é necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade,
bem como  tomar medidas efetivas para  reduzir  as
desigualdades. 2. Para que a educagéo bésica se torne equitativa, é mister
oferecer a todas as criancas, jovens e adultos, a oportunidade de alcancar e
manter um padrdo minimo de qualidade da aprendizagem. [...] 5. As
necessidades béasicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncia
requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que garantam
a igualdade de acesso a educacao aos portadores de todo e qualquer tipo de
deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo ~ (DECLARACAO
MUNDIAL SOBRE EDUCAQAO PARA TODOS, 1990, s.n.).

A respeito da qualidade da educacdo, que abordamos na se¢do anterior, essa
Declaracdo, em seu Artigo 4, considera que a educacdo basica necessita estar centrada na
aquisicao e nos resultados efetivos da aprendizagem, ndo apenas em aspectos como matricula,
frequéncia e outros requisitos para uma mera obtencdo de diploma. Para tanto, observamos a
defesa pela utilizagao de abordagens ativas , no sentido de possibilitar aos educandos “esgotar
plenamente as suas potencialidades”, implementando instrumentos de avaliagdo do
desempenho (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990,

s.n.).
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Podemos observar que, ao mesmo tempo em que h&a um discurso a favor do
respeito as potencialidades de cada aluno, ha a proposta de estabelecer instrumentos para
mensuracdo e avaliacdo de desempenho, o que nos faz detectar o carater neoliberal do
instrumento ora analisado.

No que tange & uma educagdo para todos, sdo propostos como requisitos, no
Artigo 8°, o desenvolvimento de uma politica contextualizada de apoio e medidas fiscais
adequadas ratificadas por reformas na politica educacional. E considerado que a sociedade
também é responsavel por garantir um solido ambiente intelectual e cientifico a educacéo
basica, o que implicaria a melhoria do ensino superior e o desenvolvimento da pesquisa
cientifica (DECLARAC}AO MUNDIAL SOBRE EDUCAC}AO PARA TODOS, 1990).
Observamos que 0 ensino superior € mencionado nesse documento, porém apenas enquanto
local de estratégia para o aprimoramento da educacdo basica, que corresponde ao seu foco
central.

O Artigo 9°, que trata acerca dos recursos, prevé a necessidade de realocar
recursos de modo a transferir gastos de outros setores para a educacdo, por considera-la
dimensdo fundamental de todo o projeto social, cultural e econémico.

Dentre 0s objetivos e metas dispostos nessa Declaracdo, € mencionado que o
objetivo principal seria satisfazer as necessidades basicas da aprendizagem de todas as
criangas, jovens e adultos. J& as metas, deveriam ser elaboradas por cada pais para a década de
1990, centradas na expansdo dos cuidados bésicos e atividades de desenvolvimento
infantil, incluidas ai as intervencdes da familia e da comunidade, direcionadas especialmente
as criangas pobres, desassistidas e com deficiéncia (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE
EDUCACAO PARA TODOS, 1990).

Para avaliar as necessidades e planejar as acGes, foi prescrito que os planos de
acao nacional, estadual e local deveriam prever e especificar: as necessidades basicas de
aprendizagem a serem satisfeitas, incluindo também capacidades cognitivas, valores e
atitudes, tanto quanto conhecimentos sobre matérias determinadas; as linguas a serem
utilizadas na educacdo; as metas e objetivos especificos; e 0s grupos prioritarios que requerem
medidas especiais (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS,
1990).

Consideramos necessario pontuar a énfase dada apenas a educacdo basica
predominante neste documento internacional, porém compreendemos que essa seria a porta de

entrada da pessoa com deficiéncia na educacdo regular, pois concebemos que seria talvez
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inatil estabelecer a diretriz de educagdo para todos na educacao superior se a educagdo basica
ainda se encontrar fragilizada e aquém do acesso de todos os alunos com deficiéncia.

A Declaracdo de Salamanca - Sobre Principios, Politicas e Préaticas na Area
das Necessidades Educativas Especiais, publicada na Espanha, em 1994, por sua vez, teve o
objetivo de guiar os Estados Membros e organizagdes governamentais e ndo-governamentais
na implementacdo desse documento internacional.

Dentre 0 que os signatarios dessa Declaracdo acreditam e proclamam, ha itens
relacionados a educacéo inclusiva, tais como prerrogativas de que:

os sistemas educacionais deveriam ser designados e programas educacionais
deveriam ser implementados no sentido de se levar em conta a vasta
diversidade de tais caracteristicas e necessidades; aqueles com necessidades
educacionais especiais devem ter acesso a escola regular, que deveria
acomoda-los dentro de uma Pedagogia centrada na crianga, capaz de
satisfazer a tais necessidades; escolas regulares que possuam tal orientagdo
inclusiva constituem o0s meios mais eficazes de combater atitudes
discriminatérias criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma
sociedade inclusiva e alcangando educacdo para todos; além disso, tais
escolas proveem uma educacéo efetiva & maioria das criangas e aprimoram a
eficiéncia e, em ultima instancia, o custo da eficicia de todo o sistema
educacional (DECLARA(;AO DE SALAMANCA, 1994, s.n.).

Também é preconizado na Declaragdo de Salamanca (1994) que o0s governos
atribuam alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento de seus sistemas educacionais
no sentido de se tornarem aptos a incluirem todas as criancas, independentemente de suas
diferencas ou dificuldades individuais; adotem o principio de educacdo inclusiva em forma de
lei ou de politica, matriculando todas as criangcas em escolas regulares; encorajem e facilitem
a participacao de pais, comunidades e organizacGes de pessoas com deficiéncia nos processos
de planejamento e tomada de decisdo concernentes a provisao de servicos para esse publico.

Do mesmo modo, é solicitada a comunidade internacional que os governos com
programas de cooperacgéo internacional, agéncias financiadoras internacionais, especialmente
as responsaveis pela Conferéncia Mundial em Educacdo para Todos, UNESCO, UNICEF e o
Banco Mundial endossem a perspectiva de escolarizacdo inclusiva e apoiem o
desenvolvimento da educacdo especial como parte integrante de todos 0s programas
educacionais, bem como assegurem que a educacgéo especial faca parte de toda discussdo que
lide com educacéo para todos em varios foros.

Essa Declaragdo defende também que qualquer pessoa com deficiéncia tem o
direito de expressar seus desejos no que tange a sua educacdo, tanto quanto estes possam ser

realizados. Do mesmo modo, os pais possuem o direito inerente de serem consultados sobre a
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forma de educagdo mais apropriada as necessidades, circunstancias e aspiracoes de seus filhos
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

O principio que orienta esse documento é o de que escolas necessitam acomodar
todas as criancas independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras, sejam elas com deficiéncia ou superdotadas, criangas de
rua e que trabalham, criangas de origem remota ou de populagdo ndomade, criancas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criancas de outros grupos
marginalizados. Essas condi¢cGes geram uma variedade de desafios aos sistemas escolares, o
que faz com que o termo "necessidades educacionais especiais”, amplamente utilizado nessa
Declaracgéo, refira-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas necessidades educacionais
especiais se originam em funcéo de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem.

Existe um consenso emergente de que criangas e jovens com necessidades
educacionais especiais devam ser incluidas em arranjos educacionais feitos
para a maioria das criancas. Isto levou ao conceito de escola inclusiva. O
desafio que confronta a escola inclusiva € no que diz respeito ao
desenvolvimento de uma pedagogia centrada na crianca e capaz de bem-
sucedidamente educar todas as criancas, incluindo aquelas que possuam
desvantagens severa. O mérito de tais escolas ndo reside somente no fato de
que elas sejam capazes de prover uma educagdo de alta qualidade a todas as
criangas: o estabelecimento de tais escolas € um passo crucial no sentido de
modificar atitudes discriminatorias, de criar comunidades acolhedoras e de
desenvolver uma sociedade inclusiva (DECLARA(;AO DE SALAMANCA,
1994, s.n.).

A Educacao Especial é prevista incorporando os principios de uma pedagogia da
qual todas as criancas possam se beneficiar, que assuma que as diferencas humanas séo
normais e que seja adaptada as necessidades da crianca em respeito ao seu ritmo de
aprendizagem (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

E evidenciada a necessidade urgente de mudanca de perspectiva social a respeito
das pessoas com deficiéncia, compondo uma Estrutura de A¢édo que instaure um novo pensar
em educacao especial; que defina orientacdes para a agdo em nivel nacional com base em uma
politica; que considere e intervenha nos fatores relativos a escola; que capacite os educadores;
que ofereca servicos externos de apoio, considerando as areas prioritarias para intervencao;
que visualize a educacdo especial na perspectiva da comunidade; e que requeira 0S recursos
necessarios para implementar acdes inclusivas (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

O seguinte excerto pode servir de base para nossa analise sobre as contribui¢es

dessa Declaragéo para o presente estudo:

A tendéncia em politica social durante as duas ultimas décadas tem sido a de
promover integragdo e participacdo e de combater a exclusdo. Incluséo e
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participacdo sdo essenciais a dignidade humana e ao desfrutamento e
exercicio dos direitos humanos. Dentro do campo da educacdo, isto se reflete
no desenvolvimento de estratégias que procuram promover a genuina
equalizacdo de oportunidades. Experiéncias em varios paises demonstram
gue a integracdo de criancas e jovens com necessidades educacionais
especiais € melhor alcancada dentro de escolas inclusivas, que servem a
todas as criancas dentro da comunidade. E dentro deste contexto que aqueles
com necessidades educacionais especiais podem atingir 0 maximo progresso
educacional e integracdo social. Ao mesmo tempo em que escolas inclusivas
proveem um ambiente favoravel a aquisi¢do de igualdade de oportunidades e
participacéo total, o sucesso delas requer um esforco claro, ndo somente por
parte dos professores e dos profissionais na escola, mas também por parte
dos colegas, pais, familias e voluntarios. A reforma das instituicdes sociais
ndo constitui somente uma tarefa técnica, ela depende, acima de tudo, de
conviccBes, compromisso e disposicdo dos individuos que compbem a
sociedade (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.n.).

Desse modo, fica claro que o principio fundamental da escola inclusiva,
preconizado pela Declaracdo de Salamanca (1994) é o de que todas as criangas devem
aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou
diferencas que elas possam ter. Do mesmo modo, as escolas denominadas inclusivas devem
reconhecer e responder as necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos
e ritmos de aprendizagem e assegurando uma educacdo de qualidade a todos através de um
curriculo apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria
com as comunidades. E preconizada, ainda, que haja uma continuidade de servicos e apoio
proporcional ao continuo de necessidades especiais encontradas dentro da escola.

Quando ¢é preconizado que “dentro das escolas inclusivas, criangas com
necessidades educacionais especiais deveriam receber qualquer suporte extra requerido para
assegurar uma educacdo efetiva” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.n.), podemos
observar que é enfatizado o suporte extra indispensavel para a consolidacdo do processo

educacional das pessoas com deficiéncia. No contexto desse suporte extra, foram previstas

unidades especiais dentro das escolas inclusivas a fim de que pudessem complementar o
provimento da educacdo de modo a adequé-la as criancas com deficiéncia que ndo pudessem
ser adequadamente atendidas em classes ou escolas regulares.

Uma importante contribuigdo as escolas regulares que os profissionais das escolas
especiais podem fazer refere-se a provisdo de métodos e conteldos curriculares as
necessidades individuais dos alunos. A respeito da extincdo das escolas especiais, € referido
que

a experiéncia, principalmente em paises em desenvolvimento, indica que o
alto custo de escolas especiais significa na pratica, que apenas uma pequena
minoria de alunos, em geral uma elite urbana, se beneficia delas. A vasta
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maioria de alunos com necessidades especiais, especialmente nas areas
rurais, € consequentemente, desprovida de servicos. De fato, em muitos
paises em desenvolvimento, estima-se que menos de um por cento das
criangas com necessidades educacionais especiais sdo incluidas na provisdo
existente (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.n.).

Ou seja, mesmo considerando o preceito de Educacdo Inclusiva como uma atitude
capitalista de homogeneizacdo, se olharmos por este viés, a provisdo de uma educacgédo
inclusiva vem promover maior equalizacdo de oportunidades, corroborando com uma
educacdo para todos, visto que pessoas de baixa renda ndo tinham acesso as denominadas
escolas especiais e ficavam excluidas do sistema educacional.

Observamos, também na Declaracdo de Salamanca, a énfase as prescricdes no
ambito da educacdo basica. Porém compreendemos que essa prescricdo se torna um primeiro
passo fundamental se considerarmos que existiam inUmeros

adultos com deficiéncia e sem acesso sequer aos rudimentos de uma
educacéo basica, principalmente nas regiées em desenvolvimento no mundo,
justamente porque no passado uma quantidade relativamente pequena de
criangas com deficiéncia obteve acesso a educagdo (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, s.n.).

Quanto as linhas de acdo em nivel nacional, a Declaracdo de Salamanca (1994,
s.n.) prescreveu que a legislacdo deveria “reconhecer o principio de igualdade de
oportunidade para criangas, jovens e adultos com deficiéncias na educacdo primaria,
secundaria e terciaria, sempre que possivel em ambientes integrados”. Observamos uma
alusdo explicita a educacdo superior, ainda denominada terciaria, 0 que comprova 0 que
mencionamos anteriormente, que a educacdo bésica, apesar de enfatizada ao longo do
documento, ndo extingue os demais niveis educacionais das prescricdes realizadas no
documento.

A educacdo das criangas com deficiéncias mdaltiplas ou severas também é
prescrita, visando a obtencdo de maxima independéncia na vida adulta, buscando desenvolver
a0 maximo os seus potenciais (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

Quanto a educacao das criancas surdas, foi prescrito que as politicas educacionais
nacionais ratificassem a linguagem de signos como meio indispensavel de comunicacao entre
0s surdos, garantindo sua provisao pela escola para que todas as pessoas surdas pudessem ter
acesso a educacdo em sua lingua nacional de signos. Quanto a isso, foi prescrito, ainda, que
“devido as necessidades particulares de comunicacao dos surdos e das pessoas surdas/cegas, a
educacdo deles pode ser mais adequadamente provida em escolas especiais ou classes
especiais e unidades em escolas regulares” (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.n.).
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Quanto aos fatores relativos a escola, considerou-se necessaria a articulacdo de
uma politica clara e forte de incluséo junto com provisdo financeira adequada, um programa
extensivo de orientagdo e treinamento profissional, bem como a provisdo de servigos de apoio
necessarios como indispensaveis para a implementacdo de uma educacéo inclusiva. Além
desses fatores, foram também mencionadas mudancas em todos os aspectos da escolarizago,
tais como: curriculo, prédios, organizacdo escolar, pedagogia, avaliacdo, pessoal, filosofia da
escola e atividades extracurriculares (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

Observamos que muitas das mudancas requeridas ndo se relacionam
exclusivamente a inclusdo de alunos com deficiéncia, mas fazem parte de uma reforma mais
ampla da educacéo, necessaria para o aprimoramento da qualidade desta e para a promogéo de
niveis de rendimento escolar superiores por parte de todos os estudantes.

A Declaracdo de Salamanca (1994) prevé, ainda, a necessidade de capacitacdo dos
educadores, a qual deveria fornecer a todos os estudantes de pedagogia de ensino primério ou
secundario, orientacdo positiva frente a deficiéncia, buscando desenvolver um entendimento
daquilo que poderia ser alcancado nas escolas através dos servicos de apoio disponiveis na
localidade. Nessa formacdo estariam inclusos também conhecimentos e habilidades
requeridas a prética inclusiva de ensino, a avaliacdo de necessidades especiais, a adaptacdo do
contedo curricular, a utilizacdo de tecnologia de assisténcia, a individualizacdo de
procedimentos de ensino no sentido de abarcar uma variedade maior de habilidades, entre
outras (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

No que tange a essa capacitacdo dos educadores, é concebido o papel primordial
das Universidades na formacdo de professores e no desenvolvimento de materiais para
utilizagdo nas préaticas inclusivas. Assim, foram sugeridas parcerias entre as Universidades e
instituicGes de ensino, a fim de possibilitar uma via de médo dupla para a consolidacdo das
praticas educacionais na perspectiva da educacéo inclusiva.

A Declaragdo de Salamanca também destaca o Papel das Organizacdes
Voluntérias, que possuem maior liberdade para agir e podem responder mais prontamente as
necessidades expressas. Elas deveriam ser apoiadas no desenvolvimento de novas ideias e no
trabalho pioneiro de inovacdo de métodos de entrega de servicos, desempenhando o papel de
inovadores e catalizadores e expandir a variedade de programas disponiveis a comunidade.

Assim,
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organizacdes de pessoas portadoras de deficiéncias® - ou seja, aquelas que
possuam influéncia decisiva deveriam ser convidadas a tomar parte ativa na
identificacdo de necessidades, expressando sua opinido a respeito de
prioridades, administrando servigos, avaliando desempenho e defendendo
mudancas (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.n.).

Podemos relacionar essas organiza¢des voluntarias com 0s movimentos sociais
das pessoas com deficiéncia ja abordados a secdo 2, ratificando seu papel potencial nas
reivindicacdes e conquistas em prol de uma educacao e uma sociedade inclusiva.

No que tange ao papel das universidades, as mesmas sdo trazidas enquanto
centros de treinamento de professores e centros de producéo e irradiagdo de conhecimento
técnico-cientifico, com o que concordamos ser de fundamental importancia para a
materializacdo de praticas inclusivas. Porém a mesma néo é tratada como local de efetivacédo
da educacdo inclusiva, o que se caracteriza ponto central do presente estudo e ndo poderia
deixar de ser pontuado, conforme se V& no excerto que segue:

as Universidades possuem um papel majoritario no sentido de
aconselhamento no processo de desenvolvimento da educagdo especial,
especialmente no que diz respeito a pesquisa, avaliacdo, preparagdo de
formadores de professores e desenvolvimento de programas e materiais de
treinamento. Redes de trabalho entre universidades e instituicbes de
aprendizagem superior em paises desenvolvidos e em desenvolvimento
deveriam ser promovidas. A ligacdo entre pesquisa e treinamento neste
sentido ¢ de grande significado. Também é muito importante o envolvimento
ativo de pessoas portadoras de deficiéncia em pesquisa e em treinamento
pata que se assegure que suas perspectivas sejam completamente levadas em
consideragédo (DECLARA(;AO DE SALAMANCA, 1994, s.n.).

Ainda nesse contexto, quando mencionadas as areas prioritarias para efetivacdo do
ideério inclusivo, é referido que a educacdo inclusiva depende em muito da identificacdo
precoce, avaliacdo e estimulacdo de criancas pré- escolares com deficiéncias, remetendo-nos a
educacdo infantil. Porém, no que tange a preparacao para a Vida Adulta, é prescrito que

jovens com necessidades educacionais especiais deveriam ser auxiliados no
sentido de realizarem uma transicdo efetiva da escola para o trabalho.
Escolas deveriam auxilia-los a se tornarem economicamente ativos e prové-
los com as habilidades necessarias ao cotidiano da vida, oferecendo
treinamento em habilidades que correspondam as demandas sociais e de
comunicacao e as expectativas da vida adulta. Isto implica em tecnologias
adequadas de treinamento, incluindo experiéncias diretas em situacdes da
vida real, fora da escola. O curriculo para estudantes mais maduros e com
necessidades educacionais especiais deveria incluir programas especificos de
transicdo, apoio de entrada para a educacdo superior sempre que possivel e
consequente treinamento vocacional que o0s prepare a funcionar
independentemente enquanto membros contribuintes em suas comunidades e
apos o término da escolarizacdo. Tais atividades deveriam ser levadas a cabo

? Neste estudo, n&o utilizamos a terminologia “pessoa portadora de deficiéncia”. Ela consta nesta citagio por se
tratar de uma citagdo literal do texto da Declaracdo de Salamanca (1994).
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com o envolvimento ativo de aconselhadores vocacionais, oficinas de
trabalho, associacdes de profissionais, autoridades locais e seus respectivos
servigos e agéncias (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.n.).

Podemos observar que a educagdo preconizada para a preparacdo para a vida
adulta é concebida mais como um treinamento profissional do que uma capacitagdo de
instrucdo, de nivel superior. Isto é, a Declaracdo de Salamanca ndo prescreve que essa
preparacdo para a vida adulta ocorra em uma Universidade, mas que as escolas regulares
possam receber jovens e adultos com deficiéncia (subentendendo também os que néo tiveram
educacao basica), para treind-los para o desempenho de uma atividade de trabalho.

O mesmo ocorre com as pessoas adultas, quando é preconizado que estas recebam
atencdo especial quanto ao desenvolvimento e implementacdo de programas de educacdo de
adultos e de estudos posteriores, recebendo prioridade nesses programas, que poderiam
funcionar como cursos especiais para atender as necessidades e condicbes de diferentes
grupos de adultos com deficiéncia (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s.n.).

Diante desse contexto internacional e das discussfes com vistas a busca pela
implementacdo de uma educacdo inclusiva, foi reformulada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), por meio da Lei n° 9.394, promulgada em 1996, que veio
estabelecer as diretrizes e bases da educacéo nacional.

Em seu Art. 1°, estabeleceu que a educacdo abrange os processos formativos que
“se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de
ensino e pesquisa, NOs movimentos sociais e organizacbes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais” (BRASIL, 1996, s.n.). Os § 1° e 2° desse Art. referem que a LDBEN
vem disciplinar a educacdo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio do
ensino, em institui¢bes proprias e que devera estar vinculada ao mundo do trabalho e a pratica
social.

A respeito dos principios e fins da educacdo nacional, os Art. 2° e 3° referem que
a educacdo, sendo dever da familia e do Estado, seve ser pautada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tendo por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho, sendo
ministrado com base em principios, dentre eles, a igualdade de condi¢cdes para 0 acesso e
permanéncia na escola (BRASIL, 1996).

Observamos que 0 excerto supracitado evidencia alusdo a educagdo para todos,
preconizada pelos documentos internacionais mencionados anteriormente. Tal fato nos

permite assegurar que a LDBEN funcionou como uma primeira politica nacional brasileira
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prevista na Declaracdo de Salamanca para regulamentar o oferecimento de uma educacao para
todos no Brasil.

O Art. 4° dessa Lei instaura como dever do Estado com a educacdo escolar
publica a garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria; Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade
e gratuidade ao ensino médio; Ill - atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com necessidades especiais, preferencialmente na
rede regular de ensino; [...] V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da
pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um (BRASIL,
1996, s.n.).

Podemos observar que constam normativas sobre a educacao basica, ou seja, 0
ensino fundamental e o ensino médio, porém o ensino superior ndo é aqui mencionado.
Chamamos atencdo para a expressdo “segundo a capacidade de cada um”, pois, a0 mesmo
tempo que instaura o respeito pela diversidade, pode atribuir tom pejorativo a deficiéncia,
como se as pessoas com deficiéncia tivessem menos capacidade que as demais e, por isso, ndo
se mostrassem bem sucedidas até os niveis mais elevados de ensino. Tal questdo nos faria
compreender o “fracasso” como responsabilidade ou culpa individual, da pessoa em
desvantagem, quando, na verdade, esse fracasso poderia ser atribuido a falta de condicGes
adequadas para possibilitar o sucesso dessa pessoa em determinada atividade escolar.

Acerca dos niveis de escolarizacdo, a LDBEN, em seu Art. 21° estabelece que a
educacdo escolar compde-se de: | - educacdo basica, formada pela educacgdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio; e Il - educagdo superior.

No que tange a educacdo profissional, o Art. 39° concebe que esta, integrada as
diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, tende a conduzir ao
permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva. Desse modo, o aluno
matriculado ou egresso do ensino fundamental e médio, assim como o trabalhador, seja jovem
ou adulto, poderia contar com a possibilidade de acesso a educacdo profissional. A mesma
seria desenvolvida, segundo o Art. 40°, em articulacdo com o ensino regular ou por diferentes
estratégias de educacdo continuada, em instituicGes especializadas ou no ambiente de trabalho
(BRASIL, 1996).

A respeito da Educacio Superior, o nivel educacional que mais nos interessa para
esse estudo, o Art. 43° estabelece, enquanto finalidade desta:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo; Il - formar diplomados nas diferentes &reas de
conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a
participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua
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formagdo continua; Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo
cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo
e difusao da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem
e do meio em que vive; IV - promover a divulgagdo de conhecimentos
culturais, cientificos e técnicos que constituem patriménio da humanidade e
comunicar o saber através do ensino, de publicac6es ou de outras formas de
comunicacdo; V - suscitar o desejo permanente de aperfeigoamento cultural
e profissional e possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os
conhecimentos que vdo sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geracdo; VI - estimular o
conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os nacionais
e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e estabelecer com
esta uma relacdo de reciprocidade; VII - promover a extensdo, aberta a
participacdo da populacdo, visando a difusdo das conquistas e beneficios
resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnolédgica geradas
na instituicdo (BRASIL, 1996, s.n.).

Observamos que ndo é feita qualquer alusdo ao curriculo ou a possiveis
adaptacdes curriculares no ensino superior, de modo que o Art. 44° apenas define os
programas oferecidos neste nivel educacional.

Em paralelo a isso, a Educacdo Especial é definida, no Art. 58°, como a
modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, a época ainda denominados ‘“portadores de necessidades
especiais” (BRASIL, 1996).

Os 8 1° e 2° desse Art. preconizaram que, quando necessario, fossem
disponibilizados servicos de apoio especializado, na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela de educacéo especial. Esse atendimento educacional deve ser feito
em classes, escolas ou servicos especializados, sempre que, em funcdo das condicdes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular
(BRASIL, 1996).

Assim, o Art. 59° prevé que

0s sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades
especiais: | - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizagdo especificos, para atender as suas necessidades; Il -
terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados; Ill - professores com especializagcdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como
professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses
educandos nas classes comuns; IV - educacdo especial para o trabalho,
visando a sua efetiva integracdo na vida em sociedade, inclusive condigdes
adequadas para 0s que nao revelarem capacidade de inser¢do no trabalho
competitivo, mediante articulagdo com os 6rgdos oficiais afins, bem como
para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora; V - acesso igualitdrio aos beneficios dos
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programas sociais suplementares disponiveis para o respectivo nivel do
ensino regular (BRASIL, 1996, s.n.).

Podemos observar que ndo ha mencdes especificas sobre a educacao especial na
educacao superior, porém também ndo ha nenhuma prescricdo que exclua este nivel de ensino
dessas normativas, 0 que nos permite considerar que essas normativas sdo validas também
para ele.

Nesse contexto, vale ressaltar o Art. 66° que versa sobre a preparacdo para o
exercicio do magistério superior, que devera ocorrer em nivel de pos-graduacdo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado (BRASIL, 1996). Observamos que
ndo é prescrito, no ambito da docéncia na educacdo superior, que o professor tenha
capacitacdo adequada para trabalhar na perspectiva inclusiva, tal como previa a Declaracdo de
Salamanca (1994) para a educacdo béasica. Podemos considerar essa auséncia como um
indicativo de desatencédo por parte das politicas publicas ao fato de que se deve considerar que
pessoas com deficiéncia também chegam ao ensino superior e que o professor desse nivel
educacional também necessita de instrumentalizacdo para atuar no viés da educacdo inclusiva
da pessoa com deficiéncia.

Assim, percebemos que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN, Lei n° 4.024/61, apontava o0 direito dos “excepcionais” a educacgao,
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino, porém ndo fazia nenhuma mencéo a
respeito dessa incluséo na educacéo superior.

Em 1999, a Convencdo da Guatemala, promulgada no Brasil apenas em 2001,
afirmou que as pessoas com deficiéncia teriam os mesmos direitos humanos e liberdades
fundamentais que as demais pessoas, caracterizagdo enquanto conduta de discriminagdo com
base na deficiéncia toda diferenciacdo ou exclusdo que impedisse ou anulasse o exercicio dos
direitos humanos e de suas liberdades fundamentais. Este Decreto teve importante
repercussao na educacdo, pois exigiu uma reinterpretacdo da educacdo especial,
compreendida no contexto da diferenciacdo, adotado para promover a eliminacdo das
barreiras que impedem o acesso a escolarizagéo.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2001-2010, publicado no ano 2001,
estipulou como objetivos principais “a elevagdo do nivel de escolaridade da populacdo, a
melhoria da qualidade da educacdo, a democratizacdo educacional, em termos sociais e
regionais € a democratizac¢ao da gestao do ensino publico” (BRASIL, 2001a, p. 15).

No que diz respeito aos niveis de ensino, a educagdo superior é diagnosticada

como insuficiente no Brasil, mencionando que, dentre os paises da América Latina, o Brasil
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era o que apresentada um dos indices mais baixos de acesso a educagao superior, mesmo com
um vasto contingente de vagas no ensino superior particular. Considerando que nenhum pais
pode desenvolver-se sem um fortalecido sistema de educacdo superior, € mencionado neste
documento que a diretriz basica para o bom desempenho deste segmento é a autonomia
universitéaria. Assim, dentre as metas elencadas no que tange ao ensino superior, consta:

criar politicas que facilitem as minorias, vitimas de discriminacéo, o acesso a
educacdo superior, através de programas de compensacdo de deficiéncias de
sua formacdo escolar anterior, permitindo-lhes, desta forma, competir em
igualdade de condigfes nos processos de selecdo e admissao a esse nivel de
ensino (BRASIL, 2001a, p. 91).

O PNE 2001-2010 também trata das modalidades de ensino, dentre elas a
Educacao Especial. A respeito da realidade da Educacéo Especial a época da publicacdo deste
Plano, foi constatado o déficit das matriculas de pessoas com deficiéncia na educacao regular.
Assim, como objetivos e metas, foi estabelecido no PNE 2001-2010:

[...] Generalizar, em cinco anos, como parte dos programas de formagdo em
servico, a oferta de cursos sobre o atendimento basico a educandos especiais,
para os professores em exercicio na educacdo infantil e no ensino
fundamental; [...] Generalizar, em dez anos, o atendimento dos alunos com
necessidades especiais na educacdo infantil e no ensino fundamental,
inclusive através de consorcios entre Municipios, quando necessario,
provendo, nestes casos, o transporte escolar; [...] Estabelecer programas para
equipar, em cinco anos, as de educacdo superior que atendam educandos
surdos e aos de visdo subnormal, com aparelhos de amplificacdo sonora e
outros equipamentos que facilitem a aprendizagem, atendendo-se,
prioritariamente, as classes especiais e salas de recursos; [...] Articular as
acOes de educacdo especial e estabelecer mecanismos de coopera¢do com a
politica de educacdo para o trabalho, em parceria com organizacGes
governamentais e nado-governamentais, para 0 desenvolvimento de
programas de qualificacdo profissional para alunos especiais, promovendo
sua colocacdo no mercado de trabalho; [...] Incluir nos curriculos de
formag&o de professores, no niveis médio e superior, contetdos e disciplinas
especificas para a capacitacdo ao atendimento dos alunos especiais; [...]
Estabelecer um sistema de informacdes completas e fidedignas sobre a
populacdo a ser atendida pela Educacdo Especial, a serem coletadas pelo
censo educacional e pelos censos populacionais|...] (BRASIL, 2001a, 129-
133).

O PNE 2001-2010 diagnostica um déficit nos dados estatisticos brasileiros a
respeito dos sujeitos da educagéo especial e, por isso, pontua a necessidade de estabelecer um
sistema com as informacdes completas, tal como pudemos observar no excerto acima. Porém,
percebemos que, diante de outras metas de generalizacdo do ensino aos alunos com
deficiéncia, o ensino superior ndo é mencionado, apenas a educacdo infantil e o ensino

fundamental, ambos etapas da educacéo basica.
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No excerto acima observamos também, que, embora a educagdo superior ndo seja
alvo do aumento, nem da generalizacdo do acesso das pessoas com deficiéncia, a educacao
profissional é pontuada, bem como o acesso dos alunos com deficiéncia a educacédo
profissional. Pensamos que a atribui¢do da educacgéo profissional em detrimento da educacéo
superior aos alunos com deficiéncia pode caracterizar ideia de incapacidade destes para o
ingresso e a concluséo deste nivel de ensino.

Outra normativa nacional, também promulgada em 2001 foi a Resolucéo
CNE/CEB n° 02/2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacdo Bésica.

Concebemos que essa normativa vem agregar as prescricdes da LDBEN no que
tange as pessoas com deficiéncia, visto que, em seu Art. 1° refere que se destina a instituir as
Diretrizes Nacionais para a educacdo de alunos que apresentem necessidades educacionais
especiais, na Educacdo Basica, em todas as suas etapas e modalidades. Desse modo, o Art 2°
normatiza que “os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais,
assegurando as condi¢des necessarias para uma educacdo de qualidade para todos” (BRASIL,
2001, s.n.).

A respeito da definicdo de Educacdo Especial, o Art. 3° complementa o exposto
na LDBEN (BRASIL, 1996):

Por educacdo especial, modalidade da educagdo escolar, entende- se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educagdo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacdo basica (BRASIL, 2001, s.n.).

Por se tratar de uma normativa voltada para prescricdes no ambito da atencéo
basica, observamos que a definicdo apresentada enfatiza esse nivel educacional. O mesmo
acontece quando é referido que

Art. 4° Como modalidade da Educagdo Bésica, a educagdo especial
considerard as situacOes singulares, os perfis dos estudantes, as
caracteristicas biopsicossociais dos alunos e suas faixas etarias e se pautara
em principios éticos, politicos e estéticos de modo a assegurar:

| - a dignidade humana e a observancia do direito de cada aluno de realizar
seus projetos de estudo, de trabalho e de inser¢éo na vida social;

Il - a busca da identidade prépria de cada educando, o reconhecimento e a
valorizacdo das suas diferencas e potencialidades, bem como de suas
necessidades educacionais especiais no processo de ensino e aprendizagem,
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como base para a constituichio e ampliacdo de valores, atitudes,
conhecimentos, habilidades e competéncias;

Il - o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da capacidade de
participacdo social, politica e econémica e sua ampliacdo, mediante o
cumprimento de seus deveres e o usufruto de seus direitos (BRASIL, 2001,
s.n.).

O Art. 5° apresenta quem sdo considerados educandos com necessidades
educacionais especiais, nos termos dessa Resolucdo, sendo os que, durante O processo

educacional, apresentarem:

| - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacbes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a
uma causa organica especifica; b) aquelas relacionadas a condigdes,
disfungdes, limitacdes ou deficiéncias; Il —dificuldades de comunicagéo e
sinalizag&o diferenciadas dos demais alunos, demandando a utilizagéo de
linguagens e codigos aplicaveis; 11 - altas habilidades / superdotacédo, grande
facilidade de aprendizagem que os leve a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes (BRASIL, 2001, s.n.).

Perceberemos que esse publico diferenciar-se-a quando é promulgada a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusdo (2007), mas, para termos uma
nogdo histérica de como chegamos as legislacdes vigentes, faz-se necessario sabermos e
referirmos que o publico da educacéo especial ja foi outro, em outros periodos historicos.

Quanto a organizacao das classes comuns das escolas regulares, o Art. 8° prevé
que haja, em cada uma delas, professores das classes comuns e da educacdo especial
capacitados e especializados, respectivamente. Uma distribuicdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais pelas varias classes do ano escolar em que forem classificados também
é tida como de suma importancia para que essas classes comuns se beneficiem das diferencas
e ampliem positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de educar
para a diversidade (BRASIL, 2001).

Outra prescricdo diz respeito as flexibilizacbes e adaptacGes curriculares que
considerem o significado pratico e instrumental dos contetudos bésicos, metodologias de
ensino e recursos didaticos diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
consonancia com 0 projeto pedagogico da escola, respeitada a frequéncia obrigatoria
(BRASIL, 2001).

Servigos de apoio pedagdgico especializado também sdo mencionados como
exigéncias, desenvolvendo uma atuacdo colaborativa de um professor especializado em

educacdo especial, a atuacdo de professores-intérpretes das linguagens e cddigos aplicaveis,
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bem como a disponibilizacdo de outros apoios necessarios a aprendizagem, a locomogéo e a
comunicagdo. Os servigos de apoio pedagdgico especializado em salas de recursos, nas quais
o0 professor especializado em educacdo especial realize a complementagdo ou suplementacao
curricular, utilizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos também séo
mencionados (BRASIL, 2001). Esses servigos assumem relevancia inquestiondvel diante do
tema em estudo.

Outra prescricdo diz respeito a atividades que favorecam, ao aluno que apresente
altas habilidades/superdotacéo, o aprofundamento e enriquecimento de aspectos curriculares,
mediante desafios suplementares nas classes comuns, em sala de recursos ou em outros
espacos definidos pelos sistemas de ensino, inclusive para conclusdo, em menor tempo, da
série ou etapa escolar (BRASIL, 2001).

A acessibilidade fisica também é contemplada nessa Resolucdo, quando, no Art.
12° e prescrito que os sistemas de ensino devem assegurar a acessibilidade mediante a
eliminacdo de barreiras arquitetdnicas urbanisticas, na edificagdo — incluindo instalagoes,
equipamentos e mobilidrio — e nos transportes escolares, bem como de barreiras nas
comunicacdes, provendo as escolas dos recursos humanos e materiais necessarios (BRASIL,
2001).

O § 1° desse Art. determina que, para atender aos padrdes minimos estabelecidos
com respeito a acessibilidade, seja realizada a adaptacao das escolas existentes e condicionada
a autorizacdo de construcdo e funcionamento de novas escolas ao preenchimento dos
requisitos de infra- estrutura definidos. E o § 2° complementa que deve ser também
assegurada,

no processo educativo de alunos que apresentam dificuldades de
comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais educandos, a
acessibilidade aos conteudos curriculares, mediante a utilizacdo de
linguagens e codigos aplicaveis, como o sistema Braille e a lingua de sinais,
sem prejuizo do aprendizado da lingua portuguesa, facultando- lhes e as suas
familias a opgdo pela abordagem pedago6gica que julgarem adequada,
ouvidos os profissionais especializados em cada caso (BRASIL, 2001, s.n.).

Quanto aos curriculos, o Art. 15° pontua que

a organizagdo e a operacionalizacdo dos curriculos escolares sdo de
competéncia e responsabilidade dos estabelecimentos de ensino, devendo
constar de seus projetos pedagdgicos as disposi¢Oes necessarias para 0
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos, respeitadas,
além das diretrizes curriculares nacionais de todas as etapas e modalidades
da Educacdo Bésica, as normas dos respectivos sistemas de ensino
(BRASIL, 2001, s.n.).
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Um dado relevante para a nossa discussao € trazido pelo Art. 17°, que prescreve a
respeito da educacgdo profissional, as quais, sejam publicas ou privadas, devem atender alunos
que apresentem necessidades educacionais especiais, mediante a promocéo das condicdes de
acessibilidade, a capacitacdo de recursos humanos, a flexibilizacdo e adaptacao do curriculo e
0 encaminhamento para o trabalho, contando, para tal, com a colaboragdo do setor
responsavel pela educagdo especial do respectivo sistema de ensino.

A respeito da formacédo de professores, sdo considerados professores capacitados
para atuar em classes comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais 0s que, em sua formacdo, de nivel médio ou superior, tiverem acesso a conteldos
sobre educacéo especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores, de modo
gue tenham desenvolvido habilidades para: perceber as necessidades educacionais especiais
dos alunos, no contexto da valorizacdo da educacgdo inclusiva; flexibilizar a acdo pedagdgica
de modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem; avaliar continuamente a
eficacia do processo educacional para o atendimento de necessidades educacionais especiais;
e atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacéo especial (BRASIL,
2001).

Consideramos que, embora essa legislacdo seja destinada a prescri¢des no ambito
da educacdo bésica, ela nos fornece indicativos relevantes para pensarmos a educacao
inclusiva da pessoa com deficiéncia na educacao superior, 0 que nos auxiliard no trato dos
dados coletados na presente pesquisa, subsidiando nossas analises.

Outro documento que se mostra relevante para nosso estudo é “O acesso de
alunos com deficiéncia as escolas e classes comuns da rede regular”, publicado, em 2004,
pela Procuradoria Federal dos Direitos do Cidaddo. Nesse documento, o Ministério da
Educacao estabeleceu como meta a efetivacdo de uma politica nacional de educacéo inclusiva
fundamentada na ideia de uma sociedade que reconhece e valoriza a diversidade.

Este referencial contém uma andlise da legislacdo pertinente a educacdo especial e
orientacbes pedagogicas que discutem a pratica dos educadores. Sdo consideracdes que
traduzem os paradigmas atuais e defendem o acesso universal a escolaridade basica através da
transformacédo da escola em um ambiente de convivéncia respeitosa, enriquecedora e livre de
qualquer discriminacao.

Concebe que a construcdo de uma sociedade inclusiva exige mudancas de ideias e
praticas, apoiando, portanto, a implementacdo de uma nova pratica social que viabilize
escolas inclusivas que atenda a todos, independente das suas necessidades educacionais

especiais, de forma a garantir a participacéo de todos (BRASIL, 2004).
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Teve como objetivo divulgar os conceitos mais atuais e adequados as diretrizes
mundiais de inclusdo da pessoa com deficiéncia na &rea educacional. Apesar dessa publicacdo
evidenciar o enfoque em criancas e adolescentes com deficiéncia — por serem 0s mais
vulneraveis em razdo da ndo-adaptacdo arquitetdnica e pedagogica das escolas em geral —, 0
que ele defende € uma educacdo ministrada com a preocupacao de acolher a todas as pessoas.
Isto é, sem preconceitos de qualquer natureza e sem perpetuar as praticas tradicionais de
exclusdo, que vao desde as discriminacfes negativas, até uma bem intencionada reprovacao
de uma série para outra.

Uma questdo interessante que consta nesse documento é se realmente existe
viabilidade prética em se receber todos alunos juntos nas classes da rede regular de ensino. No
item “Orientacdes pedagdgicas” ¢ apresentada a resposta positiva deste documento a essa
pergunta, evidenciando ndo s6 a viabilidade, como também os beneficios de receber, na
mesma sala de aula, a TODAS as criangas (BRASIL, 2004).

A educacdo inclusiva preconiza um ensino em que aprender € um ato ndo
linear, continuo, fruto de uma rede de relagcGes que vai sendo tecida pelos
aprendizes, em ambientes escolares que ndo discriminam, ndo rotulam e
oferecem chances incriveis de sucesso para todos, dentro das habilidades,
interesses e possibilidades de cada aluno [...] Um aluno com grandes
limitagbes provavelmente ndo vai aprender tudo o que outros colegas
poderdo assimilar durante o processo educativo escolar, mas ele vai se
beneficiar da convivéncia social e pode se beneficiar também, a seu modo e
segundo suas possibilidades intelectuais, dos contetdos curriculares
trabalhados na sua sala de aula (BRASIL, 2004, p. 46).

Podemos observar, com base no excerto acima, que o documento referido vem
defender praticas inclusivas com énfase na pessoa com deficiéncia, analisando ndo apenas 0s
aspectos instrucionais, mas também se socializacdo e visdo de mundo.

Ja 0 Decreto n° 5.626, promulgado em 2005, destinou-se a regulamentar a Lei n°
10.436, de 24 de abril de 2002, que dispBe sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras, e 0
Art. 18° da Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que veio estabelecer normas gerais e
critérios basicos para a promocédo da acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou
com mobilidade reduzida, dentre outras providéncias.

Em seu Art. 1°, define a pessoa surda como aquela que, por ter perda auditiva,
compreende e interage com 0 mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando sua
cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais - Libras. Assim, a deficiéncia
auditiva seria a perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais,
aferida por audiograma nas frequéncias de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz.
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O Art. 4° prescreve sobre a formacdo de docentes para o ensino de Libras nas
séries finais do ensino fundamental, no ensino medio e na educacédo superior, o que deve ser
realizado em nivel superior, em curso de graduacao de licenciatura plena em Letras: Libras ou
em Letras: Libras/Lingua Portuguesa como segunda lingua (BRASIL, 2005). Porém
observamos que, nesse artigo, sdo previstos docentes de Libras para o ensino superior apenas
com vistas a formacdo de professores, sem fazer prescri¢Ges, até entdo, sobre a inclusdo de
surdos neste nivel educacional e da necessidade de professores do ensino superior dominarem
a Libras no intuito de aprimorar o processo de ensino e aprendizagem desses alunos.

Assim, sdo previstos docentes de Libras para o ensino superior, com vistas a
formacdo dos futuros professores da educagdo basica. Desse modo, o Art. 7°, em seu § 2°
estabelece que, a partir de um ano da publicacdo deste Decreto, 0s sistemas e as instituicdes
de ensino da educacdo bésica e as de educacéo superior deveriam incluir o professor de Libras
em seu quadro do magistério. O Art. 10° acrescenta também a inclusdo da Libras como objeto
de ensino, pesquisa e extensdo nos cursos de formacdo de professores para a educagéo basica,
nos cursos de Fonoaudiologia e nos cursos de Traducdo e Interpretacdo de Libras - Lingua
Portuguesa.

Cursos de pés-graduacdo também deveriam ser ofertados pelas instituicdes de
educacédo superior, segundo o Art. 12°, principalmente as que ofertam cursos de Educacdo
Especial, Pedagogia e Letras.

No Art. 14°, no ambito da inclusdo de pessoas surdas na educacdo, observamos
uma mencdo a educacao superior, quando € prescrito que

as instituicbes federais de ensino devem garantir, obrigatoriamente, as
pessoas surdas acesso a comunicacdo, & informagdo e a educagdo nos
processos seletivos, nas atividades e nos conteddos curriculares
desenvolvidos em todos os niveis, etapas e modalidades de educacédo, desde
a educacdo infantil até a superior (BRASIL, 2005, s.n.).

Do mesmo modo, o Art. 22° estabelece que as instituicdes federais de ensino
responsaveis pela educacdo basica devem garantir a inclusdo de alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva, por meio da organizacéo de:

I - escolas e classes de educacdo bilingue, abertas a alunos surdos e ouvintes,
com professores bilingues, na educacédo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental; 11 - escolas bilingues ou escolas comuns da rede regular de
ensino, abertas a alunos surdos e ouvintes, para os anos finais do ensino
fundamental, ensino médio ou educacdo profissional, com docentes das
diferentes &reas do conhecimento, cientes da singularidade linguistica dos
alunos surdos, bem como com a presenca de tradutores e intérpretes de
Libras - Lingua Portuguesa (BRASIL, 2005, s.n.).



86

No ambito dessa legislagdo, sdo escolas ou classes de educagdo bilingue aquelas
em que a Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de instrucéo
utilizadas no desenvolvimento de todo o processo educativo (BRASIL, 2005). Esses alunos
tém o direito a escolarizacdo em um turno diferenciado ao do atendimento educacional
especializado para a implementacdo de complementacdo curricular, por meio do uso de
equipamentos e tecnologias de informacao.

E previsto também, no Art. 23°, que as instituicdes federais de ensino, de
educacdo bésica e superior, proporcionem aos alunos surdos os servicos de tradutor e
intérprete de Libras - Lingua Portuguesa em sala de aula e em outros espagos educacionais,
bem como equipamentos e tecnologias que viabilizem o acesso a comunicacao, a informacéo
e a educagdo (BRASIL, 2005). Do mesmo modo, o §1° desse Art. preconiza que seja
oferecido aos professores acesso a literatura e informacdes sobre a especificidade linguistica
do aluno surdo.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Inclusdo,
publicada em 2007 pelo Governo Federal, vem a ser a normativa brasileira mais importante
para o provimento da Educacdo Especial na perspectiva da Inclusao, pois representa a politica
brasileira que d& suporte as praticas no ambito da Educagdo Inclusiva da pessoa com
deficiéncia.

Essa politica é langada em 2007, concomitantemente ao Plano de
Desenvolvimento da Educacéo (PDE), que tinha como eixos a formacéo de professores para a
educacdo especial, a implantacdo de salas de recursos multifuncionais, a acessibilidade
arquiteténica dos prédios escolares, acesso e a permanéncia das pessoas com deficiéncia na
educacdo superior, entre outras metas (BRASIL, 2007).

Essa Politica teve como objetivo o0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para
promover respostas as necessidades educacionais especiais, garantindo

transversalidade da educacdo especial desde a educagdo infantil até a
educacéo superior; Atendimento educacional especializado; Continuidade da
escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino; Formagédo de professores
para o atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educacdo para a inclusdo escolar; Participacdo da familia e da comunidade;
Acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e equipamentos,
nos transportes, na comunicagéo e informacéo; e Articulagéo intersetorial na
implementacg&o das politicas publicas (BRASIL, 2007, s.n.).
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Assim, a educagdo especial passa a integrar a proposta pedagdgica da escola
regular, no sentido de oferecer o atendimento as necessidades educacionais especiais dos
alunos e atuar de forma articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos (BRASIL, 2007).

A partir dessa Politica, os sujeitos da Educacdo Especial na perspectiva da
Inclusdo passam a ser pessoas com deficiéncias, pessoas com transtornos globais e pessoas
com altas habilidades/superdotacdo, de modo que

considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interacdo com diversas
barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e
na sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo
aqueles que apresentam alteracBes qualitativas das interagdes sociais
reciprocas e na comunicagdo, um repertorio de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com
autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Alunos com
altas habilidades/superdotagdo demonstram potencial elevado em qualquer
uma das seguintes &reas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizagdo de tarefas em éareas de seu
interesse (BRASIL, 2007, s.n.).

As Diretrizes dessa Politica estabelecem que a educacgédo especial vem a ser uma
modalidade de ensino que perpassa todos o0s niveis, etapas e modalidades, realiza o
atendimento educacional especializado, disponibiliza 0s recursos e servigos e orienta quanto a
sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular.

Assim, a funcdo do atendimento educacional especializado seria identificar,
elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade capazes de eliminar as barreiras
para a plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado incluem programas de
enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e cddigos especificos de comunicacao e
sinalizacdo e tecnologia assistiva (BRASIL, 2007).

Nesse contexto, na modalidade de educacdo de jovens e adultos e educacdo
profissional, as acdes da educacdo especial possibilitam a ampliacdo de oportunidades de
escolarizacdo, formagdo para ingresso no mundo do trabalho e efetiva participagéo social.

Em um contexto mais amplo, contemplando alunos com deficiéncia, alunos com
transtornos globais do desenvolvimento e alunos com altas habilidades/superdotacédo, a
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Inclusdo (2007) refere que a

educacao especial é uma modalidade educacional transversal a todos os niveis de ensino e, no
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que tange a Educacdo Superior, é previsto que a educacdo especial se efetive por meio de
acOes que promovam 0 acesso, a permanéncia e a participacao dos alunos, sendo que

estas acdes envolvem o planejamento e a organizacdo de recursos e servicos
para a promocdo da acessibilidade arquitetdnica, nas comunicagdes, nos
sistemas de informag&o, nos materiais didaticos e pedagogicos, que devem
ser disponibilizados nos processos seletivos e no desenvolvimento de todas
as atividades que envolvam o ensino, a pesquisa e a extensdo (BRASIL,
2007, s.n.).

Assim, mesmo que de modo geral, percebemos que a Politica Nacional de
Educacao Inclusiva na Perspectiva da Inclusdo explicita prescri¢des voltadas para o processo
seletivo e as atividades académicas de ensino, pesquisa e extensdo na Educacéo Superior.

Outro documento que se faz fundamental nessa discussdo é a Resolucao
CNE/CEB n° 04/2009, que institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) na Educacdo Basica, modalidade Educacdo Especial. O
Art. 2° dessa resolucdo estabelece que a funcdo do AEE é

complementar ou suplementar a formacdo do aluno por meio da
disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que
eliminem as barreiras para sua plena participacdo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem (BRASIL, 2009, s.n.).

O Art. 5° preconiza que o AEE seja realizado, prioritariamente, na Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM) da propria escola ou em outra escola de ensino regular, no
turno inverso ao da escolarizacdo, ou seja, 0 AEE ndo substitui a frequéncia dos alunos as
classes comuns (BRASIL, 2009).

Quanto ao publico-alvo do AEE, o Art. 4° estabelece 0 mesmo anteriormente
eleito pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusdo: alunos com
deficiéncia, alunos com transtornos globais do desenvolvimento e alunos com altas
habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2009).

Um documento recentemente publicado que ora analisamos é o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) 2011-2020, o qual comenta sobre a educacdo inclusiva com énfase na
educacdo da pessoa com deficiéncia, em seu 8 2° do Art. 8°, estabelecendo que os entes
federados deverdo prever em seus respectivos planos de educacdo metas que garantam o
atendimento as necessidades educacionais especificas da educacdo especial, assegurando um
sistema educacional inclusivo em todos 0s niveis, etapas e modalidades.

Como inovagdo mencionada no PNE 2011-2020, consta a expansdo do
atendimento aos alunos com necessidades especiais de educacéo, visando a sua generalizacdo

na década.
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Para o alcance desse objetivo, sdo previstas estratégias, dentre elas: a implantacdo
de salas de recursos multifuncionais e o fomento a formag&o continuada de professores para o
atendimento educacional especializado complementar; a ampliacdo da oferta do atendimento
educacional especializado; o aprofundamento do programa nacional de acessibilidade nas
escolas publicas para adequacdo arquitetdnica, oferta de transporte acessivel, disponibilizagdo
de material didatico acessivel e recursos de tecnologia assistiva, e oferta da educacao bilingue
em lingua portuguesa e Lingua Brasileira de Sinais — Libras; e o fomento a educacgéo
inclusiva, de modo a promover a articulagdo entre o ensino regular e o atendimento
educacional especializado.

Quanto & Educacédo Especial, é preconizada a formag&o de recursos humanos para
oferecer esse atendimento em creches, instituicdes especializadas e outras instituicbes de
Educacdo Infantil. As praticas inclusivas nesse nivel educacional sdo pontuadas como
prioridade fundamental para o Plano Nacional de Educacao.

Independentemente das condicOes e diversidades dos alunos, o PNE 2011-2020
considera que todos os sistemas escolares podem e devem criar condi¢Ges para o atendimento
da imensa maioria dos educandos com necessidades especiais. E,

no caso dos alunos com necessidades especiais, deve-se reconhecer que 0
atendimento ndo se limita a &rea educativa, mas envolve especialistas
principalmente da area da saude e da psicologia e depende da colaboragao de
diferentes 6rgdos do Poder Publico, especialmente os vinculados a saide e
assisténcia social, inclusive em termos de recursos. Para a populacdo de
baixa renda, h4 ainda necessidade de ampliar, com a colaboragdo dos
Ministérios da Salde e da Previdéncia, 6rgdos oficiais e entidades nédo-
governamentais de Assisténcia Social, os atuais programas para
oferecimento de 6Orteses e proteses de diferentes tipos. E dentro deste quadro
que se ha de estabelecer um conjunto de metas para atender aos educandos
com necessidades educativas especiais (BRSIL, 2010, s.n.).

O excerto acima permite-nos perceber que o PNE 2011-2020 lanca um olhar mais
amplo para a questdo da educacdo inclusiva, concebendo a necessidade de um trabalho
interdisciplinar e que contemple as necessidades bioldgicas, psicossociais e de aprendizagem
do aluno, porém sem explicitar o Ensino Superior.

Dentre metas especificas por nivel/modalidade da educacdo, para 0 ensino
superior, ¢ elencada como meta “observar, no que diz respeito a Educac¢do Superior, as metas
estabelecidas nos capitulos referentes a Educagdo a Distancia, Formacdo de Professores,
Educagao Indigena e Educacdo Especial” (BRASIL, 2010). Consideramos a meta supracitada
importante, compreendo que esta funciona como uma prescri¢do geral que resume as maiores

fragilidades da Educacdo Superior. Porém chamamos atencdo para o fato de que as
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modalidades sdo apenas citadas, sem ser prescrita nenhuma normativa especifica para
instrumentalizar a materializacdo das préaticas, dando maior vazao a modalidade da Educagéo
Especial, por exemplo.

Dentre as metas elencadas, constam: redimensionar as classes especiais e criar
salas de recursos, integrando os educandos com necessidades especiais em classes comuns,
sempre que possivel e fornecendo-lhes o apoio adicional necessério; bem como generalizar o
atendimento aos alunos com necessidades especiais na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental, inclusive por meio de consorcios entre municipios, quando necessario,
provendo, nesses casos, 0 transporte indispensavel; e tornar disponiveis, dentro de cinco anos,
livros didaticos falados, em Braille e em caracteres ampliados para todos os alunos cegos e
portadores de visdo subnormal do Ensino Fundamental.

Apesar de concebermos a relevancia e a necessidade do cumprimento dessas
metas para a efetivagdo da educacdo inclusiva da pessoa com deficiéncia, chama atencédo o
fato dessa normativa estipula-las apenas para etapas da educacdo bésica, excluindo a educacgéo
superior dessas prescricoes.

Ainda no que tange as politicas nacionais e internacionais no ambito da educacéo
inclusiva, a Convengdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia foi
incorporada a legislagdo brasileira e o Brasil decidiu ratificd-la com equivaléncia de emenda
constitucional, nos termos previstos no Artigo 5°, § 3° da Constituicéo brasileira, e, quando o
fez, reconheceu um instrumento que gera maior respeito aos Direitos Humanos. Esse processo
resultou na Convencao sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, cujo objetivo final é
construir um Brasil com acessibilidade, no sentido mais amplo desse conceito, bem como
garantir a equiparacdo de oportunidades entre pessoas com e sem deficiéncia em todo o
territorio nacional.

O proposito da presente Convencdo é promover, proteger e assegurar 0
exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades
fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito
pela sua dignidade inerente (BRASIL, 2011, p. 24).

Esse objetivo é pautado na crenca de que “hoje ndo ¢é o limite individual que
determina a deficiéncia, mas sim as barreiras existentes nos espacgos, no meio fisico, no

transporte, na informacao, na comunicagao e nos servigos” (BRASIL, 2011, p. 08). Assim,

um dos compromissos do Governo brasileiro, por intermédio da Secretaria
de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, é assegurar um Pais
acessivel para todas e todos, o que significa reconhecer e realizar os direitos
de mais de 24 milhGes de brasileiros e brasileiras com deficiéncia, segundo o
IBGE (BRASIL, 2011, p. 08).
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Algo que consideramos relevante que é trazido nessa convencdo é que se deve
reconhecer a diversidade encontrada entre as proprias pessoas com deficiéncia. Parece
redundante, mas o grupo social “pessoas com deficiéncia” ndo ¢ homogéneo, ou seja, as
pessoas com deficiéncia visual sdo diferentes entre si. Do mesmo modo, ha diversidade entre
as pessoas com deficiéncia fisica. E assim sucessivamente, prova disso € a caracterizagdo da
heterogeneidade dos seus movimentos sociais, 0 que abordamos na se¢éo anterior.

E também nessa perspectiva que a Convencéo versa, reconhecendo a importancia
da acessibilidade aos meios fisico, social, econémico e cultural, a satde, a educacéo e a
informacdo e comunicacdo, para possibilitar as pessoas com deficiéncia o pleno gozo de todos
os direitos humanos e liberdades fundamentais. Ou seja, ela versa em viés semelhante ao PNE
2011-2020, na busca pela ampliacdo do olhar lancado sobre a educacédo inclusiva da pessoa
com deficiéncia. E, embora ndo seja um documento prescritivo especifico da area da
educacéo, traz consideracdes importantes acerca da educacdo da pessoa com deficiéncia e do
direito desta a educacao.

Dentre as medidas preconizadas, consta fomentar em todos os niveis do sistema
educacional, incluindo neles todas as criancas desde tenra idade, uma atitude de respeito para
com os direitos das pessoas com deficiéncia, reconhecendo o direito das pessoas com
deficiéncia a educacdo. Para efetivar esse direito sem discriminacdo e com base na igualdade
de oportunidades, sdo previstos aspectos que os Estados Partes deverdo assegurar,
promovendo o desenvolvimento de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis.
Assim, torna-se possivel estimular o pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso
de dignidade e autoestima; fortalecer o respeito pelos direitos humanos, pelas liberdades
fundamentais e pela diversidade humana; estimular o desenvolvimento da personalidade, dos
talentos e da criatividade das pessoas com deficiéncia, assim como de suas habilidades fisicas
e intelectuais; e promover a participacdo efetiva dessas pessoas em uma sociedade livre
(BRASIL, 2011).

Para a materializacdo desse direito, é prescrito que devera ser assegurado que as
pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario inclusivo, de qualidade e
gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade de condi¢des e com adaptagdes de acordo com
as necessidades individuais sejam providenciadas, bem como com medidas de apoio
individualizadas e efetivas de modo a maximizar o desenvolvimento académico e social
(BRASIL, 2011).

Dentre as medidas que sdo preconizadas para esses fins, constam: a facilitacdo do

aprendizado do Braille, escrita alternativa, modos, meios e formatos de comunicacgéo
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aumentativa e alternativa, e habilidades de orientacdo e mobilidade, além de facilitacdo do
apoio e aconselhamento de pares; a facilitacdo do aprendizado da lingua de sinais e promocao
da identidade linguistica da comunidade surda; e a garantia de que a educacgédo de pessoas, em
particular criancas cegas, surdocegas e surdas, seja ministrada nas linguas e nos modos e
meios de comunicacdo mais adequados ao individuo e em ambientes que favorecam ao
maximo seu desenvolvimento académico e social.

A respeito do ensino superior, é referida a necessidade de se assegurar que as
pessoas com deficiéncia possam ter acesso a0 mesmo ou a programas de treinamento
profissional de acordo com sua vocagéo, educacgéo para adultos e formacdo continuada, sem
discriminacdo e em igualdade de condicGes, sendo prevista a provisdo de adaptacoes
razoaveis para pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2011).

A formacdo de professores € prevista a fim de contribuir para a materializacao
dessas praticas. A esse respeito, é preconizado empregar professores, inclusive professores
com deficiéncia, habilitados para o ensino da lingua de sinais e/ou do Braille, e para capacitar
profissionais e equipes atuantes em todos 0s niveis de ensino. A essa capacitacdo, seria
incorporada a conscientizacdo da deficiéncia e a utilizacdo de modos, meios e formatos
apropriados de comunicacdo aumentativa e alternativa, e técnicas e materiais pedagogicos,
como apoios para pessoas com deficiéncia.

Com base nas legislagdes e normativas ora apresentadas, podemos tecer algumas
constatacGes. A primeira delas diz respeito ao fato de que a maioria das politicas educacionais
é voltada para a educacéo basica. Em alguns casos, as normativas até citam o ensino superior,
mas é evidente a énfase dada a educacdo basica. Talvez esse fato possa ser atribuido a
autonomia das Universidades.

Segundo o Art. 2° da Lei n° 108/88, as Universidades devem garantir a liberdade
de criacdo cientifica, cultural e tecnoldgica, assegurar a pluralidade e livre expressdo de
orientacOes e opiniBes, promover a participacdo de todos 0s corpos universitarios na vida
académica comum e assegurar métodos de gestdo democratica (BRASIL, 1988a). Nesse
sentido, entendemos que as Universidades sdo dotadas de autonomia para gerir as demandas
que lhe competem.

No Art. 3° dessa legislacéo, é prescrito que as Universidades gozam de autonomia
estatutaria, cientifica, pedagogica, administrativa, financeira e disciplinar e que, a cada
universidade é reconhecido o direito de elaborar os seus estatutos, com observancia do

disposto na presente lei e demais legislagdo aplicavel (BRASIL, 1988a).
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A respeito da autonomia pedagogica, o Art. 7° versa que as Universidades tém
autonomia na elaboracdo dos planos de estudo e programas das disciplinas, definicdo dos
métodos de ensino, escolha dos processos de avaliagdo de conhecimentos e ensaio de novas
exigéncias pedagogicas. Do mesmo modo, no uso da autonomia pedagdgica, as Universidades
devem assegurar a pluralidade de doutrinas e métodos que garanta a liberdade de ensinar e
aprender (BRASIL, 1988a).

Sendo as politicas de inclusdo demandas atuais das Universidades, podemos
considerar que, embora nao haja prescricdes objetivamente relacionadas a educacao inclusiva
no ensino superior nas normativas nacionais, as Universidades brasileiras tém autonomia para
elaborar e implementar suas proprias politicas, tanto a nivel financeiro, quando pedagdgico.
Desse modo, é possivel que haja politicas que versem sobre a educacdo inclusiva de pessoas
com deficiéncia no ensino superior, 0 que o que faz com que tratemos, na secao a seguir, das
prescri¢Oes oficiais da UFPA no que tange a educacgdo inclusiva da pessoa com deficiéncia,
com o intuito de verificar se a UFPA langa mdo da autonomia que lhe € conferida para
normatizar a educacdo inclusiva das pessoas com deficiéncia no seu ambito.

A segunda constatacdo diz respeito as situacdes nas quais a prescricdo até ocorre
no que tange ao ensino superior, porém a limitacdo se faz presente quanto é feita nenhuma ou
apenas uma alusdo geral a educacdo inclusiva da pessoa com deficiéncia nesse nivel
educacional. Garcia (2011) comenta sobre a predominéncia de prescricbes no ambito da
educacdo bésica, relacionando esta a busca atual por praticas bem sucedidas, entenda-se
efetivamente inclusivas, nesse nivel educacional.

E a terceira constatacdo, relacionada a segunda, refere-se a associagdo das pessoas
com deficiéncia a programas de treinamento e formacao profissional, o que ainda evidencia
que as compreensdes ainda estdo arraigadas ao historico de exclusdo dessas pessoas da
prépria educacdo, principalmente do ensino superior. Freitas (2011, p. 221), a respeito da
educacdo inclusiva para as pessoas com deficiéncia, questiona “em que medida as politicas
publicas denominadas inclusivas garantem 0 acesso a escolarizagdo, uma vez que estamos
inseridos numa forma de organizacdo econdmica, cultural e social excludente?”.
Compreendemos que essa exclusdo faz-se presente de forma implicita nas prescricbes
ausentes destacadas.

Apesar disso, Freitas (2011) refere que essas politicas caracterizam a busca pela
democratizagdo da educacdo brasileira, provocando rupturas nos moldes assistencialistas que
a educacdo das pessoas com deficiéncia assumiu historicamente, guiado pela filantropia.

Nessa nova perspectiva, instaurada a partir da década de 1990, motivada pelas politicas
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publicas de ambito internacional, “intensificaram-Se as propostas de democratizagéo — ensino,
acessibilidade, inclusdo — e de movimentos que comportavam a busca pela garantia dos
direitos das pessoas com deficiéncia” (FREITAS, 2011, p. 224).

Nesse sentido, mostra-se de extrema relevancia a analise ora proposta, pois

Essas medidas, se consideradas com a devida seriedade que lhes cabe,
poderdo transformar-se em ferramenta para a garantia do direito a educagéo
da pessoa com deficiéncia. No entanto, cabe destacar que, no contexto
sociopolitico brasileiro, sé a existéncia de politicas publicas ndo é suficiente
para a implementacdo das acBes. Da mesma forma, é preciso frisar que,
embora se defenda em todo o momento a escolarizacdo para a pessoa com
deficiéncia, defende-se também a qualidade dessa incluséo. [...] Atualmente,
acredita-se que a garantia do direito & escolarizacdo para essas pessoas seja
um caminho para ampliar o seu processo de insercdo e participacdo na
sociedade (FREITAS, 2011, p. 227).

De posse desse apanhado geral a respeito das normativas nacionais e
internacionais no ambito da educacdo inclusiva, e com base nos apontamentos dessas
legislacBes para 0 ensino superior, bem como pesquisas e estudos que nos subsidiem, vamos
tentar elaborar um panorama geral acerca da inclusdo das pessoas com deficiéncia no ensino

superior brasileiro.

3.2 REFLEXOS DAS POLITICAS DE INCLUSAO NO CURRICULO

Nesse subitem trazemos inicialmente os reflexos das normativas nacionais e
internacionais no campo do curriculo, sob a influéncia do neoliberalismo, para,
posteriormente desenvolver uma fundamentacdo a respeito do que compreendemos ser um
curriculo inclusivo a partir de uma compreensao critica do curriculo, com vistas a inclusao da
pessoa com deficiéncia no ensino superior.

A Declaracdo de Salamanca (1994) ja previa que os curriculos deveriam ser
adaptados as necessidades das criancas, e ndo vice-versa. Escolas deveriam, portanto, prover
oportunidades curriculares que fossem apropriadas a crianga com habilidades e interesses
diferentes. Assim, criangas com necessidades especiais deveriam receber apoio instrucional
adicional no contexto do curriculo regular, e ndo de um curriculo diferente.

Para criangas com necessidades educacionais especiais uma rede continua de
apoio deveria ser providenciada, com variacdo desde a ajuda minima na
classe regular até programas adicionais de apoio a aprendizagem dentro da
escola e expandindo, conforme necessario, a provisdo de assisténcia dada
por professores especializados e pessoal de apoio externo. Tecnologia
apropriada e viavel deveria ser usada quando necessario para aprimorar a
taxa de sucesso no curriculo da escola e para ajudar na comunicacao,
mobilidade e aprendizagem. Capacitacdo deveria ser originada e pesquisa
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deveria ser levada a cabo em niveis nacional e regional no sentido de
desenvolver sistemas tecnoldgicos de apoio apropriados a educacao especial
(DECLARAGCAO DE SALAMANCA, 1994, s.n.).

Consideramos que essas previsdes curriculares mostram-se adequadas e
importantes para o provimento de uma educacgdo inclusiva. Do mesmo modo, podemos
observar que a Declaracdo pontua muitas questdes sem evidenciar estratégias ou mecanismos
de implementa-las, porém estabelece que 0s paises possam estruturar esses aspectos em suas
politicas nacionais.

A LDBEN, por sua vez, garantiu um titulo especifico (Titulo VI, Capitulo V),
definindo no Artigo 59 que as escolas devem assegurar aos educandos, entre outras coisas:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns (BRASIL,
1996).

Percebemos que essa legislacdo ndo versa especificamente sobre a educacao
superior, mas nos fornece indicios de prescri¢des curriculares também par este nivel
educacional.

A respeito das consideragOes trazidas pelo PNE 2011-2020, foi preconizado
assegurar a inclusdo, no projeto pedagdgico das unidades escolares, do atendimento as
necessidades educativas especiais de seus alunos, definindo os recursos disponiveis e
oferecendo formacdo em servico aos professores em exercicio, bem como incluir nos
curriculos de formacdo dos professores, nos niveis médio e superior, contetdos e disciplinas
que permitam uma capacitacao basica para atendimento as pessoas com deficiéncia.

Foi prevista também a inclusdo ou a ampliacdo, especialmente nas universidades
publicas, de cursos de graduacdo e pds-graduacdo, para formar pessoal especializado em
Educacdo Especial. Do mesmo modo, esse documento definiu o acréscimo de conteldos
disciplinares referentes aos educandos com necessidades educativas especiais nos cursos que
formam profissionais em areas relevantes para o atendimento dessas necessidades, como
Medicina, Enfermagem, Arquitetura e outras. Nesse sentido, as metas previstas foram:

Estabelecer, dentro de um ano, parametros e diretrizes curriculares para 0s
cursos superiores de formacao de professores e de profissionais da educagéo
para os diferentes niveis e modalidades do ensino, que assegurem: [...] a
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inclusdo da problemética especifica dos alunos portadores de necessidades
especiais nos programas de formacao dos docentes;

Promover, nas instituicGes publicas de nivel superior, a oferta, na sede ou
fora dela, de cursos de especializacdo voltados para a formacdo de pessoal
para as diferentes areas de ensino e, em particular, para a educacdo especial,
a gestdo escolar, a formacdo de jovens e adultos, as creches e os
profissionais do ensino que oferecem apoio pedagogico ao trabalho docente;
Observar, no que se refere a Formacdo do Magistério, as metas constantes
nos capitulos referentes a Educacdo Especial, Educacdo Tecnoldgica e
Formacdo Profissional, Educacdo de Jovens e Adultos e Educagdo a
Distancia (BRASIL, 2010, s.n.).

Podemos observar que os principais reflexos dessa politica no curriculo dizem
respeito aos curriculos dos cursos de formacdo de professores, que passaram a ter o
compromisso de serem dotados de contetdos que capacitassem o professor para trabalhar em
escolas inclusivas.

O Decreto n° 5.626, que regulamenta a Lei de Libras também versa a respeito do
curriculo para a educacdo inclusiva, referindo, em seu Art. 3° que a Libras deve ser inserida
como disciplina curricular obrigatoria nos cursos de formacao de professores para o exercicio
do magistério, em nivel médio e superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicdes de
ensino, publicas e privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, bem como devera constituir-se em disciplina
curricular optativa nos demais cursos de educacdo superior e na educacdo profissional
(BRASIL, 2005).

Do mesmo modo, as instituicdes de ensino médio que oferecessem cursos de
formacdo para o magistério na modalidade normal e as institui¢cbes de educacdo superior que
oferecessem cursos de Fonoaudiologia ou de formacdo de professores deveriam também
incluir a Libras como disciplina curricular, processo este que deveria iniciar-se nos cursos de
Educacéao Especial, Fonoaudiologia, Pedagogia e Letras, ampliando-se progressivamente para
as demais licenciaturas (BRASIL, 2005).

No que tange ao uso e difusdo da Libras e da Lingua Portuguesa para o acesso das
pessoas surdas a educacgdo, é prescrito no Art. 14° que as instituicbes federais de ensino
devem garantir, obrigatoriamente, as pessoas surdas 0 acesso a comunicacgéo, a informacdo e a
educacao nos processos seletivos, nas atividades e nos conteidos curriculares desenvolvidos
em todos os niveis, etapas e modalidades de educacdo, desde a educacao infantil até a superior
(BRASIL, 2005). Além disso, o Art. 15° preconiza que, para complementar o curriculo da
base nacional comum, o ensino de Libras e o ensino da modalidade escrita da Lingua

Portuguesa, como segunda lingua para alunos surdos, devem ser ministrados em uma
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perspectiva dialdgica, funcional e instrumental, por meio de atividades ou complementacédo
curricular especifica na educacgdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, bem como
das areas de conhecimento, como disciplinas curriculares, nos anos finais do ensino
fundamental, no ensino médio e na educacdo superior (BRASIL, 2005).

A Resolugdo CNE/CEB n° 04/2009 também fornece subsidios importantes para a
nossa andlise, versando sobre os recursos de acessibilidade na educagdo, conceituados como
aqueles capazes de assegurar condicGes de acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia ou
mobilidade reduzida, promovendo a utilizacdo dos materiais didaticos e pedagdgicos, dos
espacos, dos mobiliarios e equipamentos, dos sistemas de comunicacdo e informacdo, dos
transportes e dos demais servigos (BRASIL, 2009).

Do mesmo modo, o Art. 7° prescreve que o0s alunos com altas
habilidades/superdotacdo devem ter suas atividades de enriquecimento curricular
desenvolvidas no ambito de escolas publicas de ensino regular em interface com os nucleos
de atividades para altas habilidades/superdotacdo e com as instituicdes de ensino superior e
institutos  voltados ao desenvolvimento e promoc¢do da pesquisa, das artes e dos esportes
(BRASIL, 2009).

No que tange a educacao béasica, o Art. 10° prevé que o projeto pedagdgico da
escola de ensino regular deve institucionalizar a ofertado AEE prevendo na sua organizagéo:

| — sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobiliario, materiais
didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos; Il — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular
da propria escola ou de outra escola; Il — cronograma de atendimento aos
alunos; IV — plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais
especificas dos alunos, definicdo dos recursos necessarios e das atividades a
serem desenvolvidas; V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;
VI — outros profissionais da educacdo: tradutor e intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio,
principalmente as atividades de alimentagdo, higiene e locomogdo; VII —
redes de apoio no &mbito da atuacdo profissional, da formacgdo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, Servigos e equipamentos,
entre outros que maximizem o AEE (BRASIL, 2009, s.n.).

Concebemos que, apresar de corresponder a prescri¢cdes para a educacdo basica,
merece destaque aqui pois apresenta indicativos de que o AEE pode ser também um
instrumento para a efetivacdo de préticas inclusivas na educagédo superior.

O documento “O acesso de alunos com defici€ncia as escolas e classes comuns da
rede regular” (2004) também prevé mudancas na organizacao pedagogica das escolas. Dentre

uma das mais importantes, seria estimular as escolas para que cada uma elaborasse com
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autonomia e de forma participativa o seu Projeto Politico Pedagdgico, diagnosticando a

demanda. Isto é,

verificando quem sdo, quantos sdo os alunos, onde estdo e porque alguns
evadiram, se tém dificuldades de aprendizagem, de frequentar as aulas,
assim como 0s recursos humanos, materiais e financeiros disponiveis. Esse
Projeto implica em um estudo e um planejamento de trabalho envolvendo
todos os que compdem a comunidade escolar, com objetivo de estabelecer
prioridades de atuag&o, objetivos, metas e responsabilidades que vao definir
0 plano de agdo das escolas, de acordo com o perfil de cada uma: as
especificidades do alunado, da equipe de professores, funcionarios e num
dado espaco de tempo, o0 ano letivo (BRASIL, 2004, p. 32-33).

Assim, é concebido que sé sera possivel elaborar um curriculo escolar que reflita

0 meio social e cultural em que se insere se a escola conhecer os seus alunos e 0s que estdo a

margem dela. Nesse sentido, as propostas curriculares devem reconhecer e valorizar os alunos

em suas peculiaridades étnicas, de género, cultura, partindo de suas realidades de vida,

experiéncias, saberes, fazeres e sendo tramadas em redes de conhecimento que superam a tao
decantada sistematizacdo do saber (BRASIL, 2004). Nesse sentido,

a inclusdo nédo implica no desenvolvimento de um ensino individualizado
para os alunos que apresentam déficits intelectuais, problemas de
aprendizagem e outros relacionados ao desempenho escolar. Na visdo
inclusiva, ndo se segregam os atendimentos escolares, seja dentro ou fora das
salas de aula e, portanto, nenhum aluno é encaminhado a salas de refor¢co ou
aprende a partir de curriculos adaptados. E uma ilusdo pensar que o
professor consegue predeterminar a extensdo e a profundidade dos contetidos
a serem construidos pelos alunos, assim como facilitar as atividades para
alguns, porque, de antemao ja prevé a dificuldade que possam encontrar para
realiza-las. Na verdade é o aluno que se adapta ao novo conhecimento e s6
ele é capaz de regular o seu processo de construcdo intelectual (BRASIL,
2004, p. 34).

Assim, é expressa a necessidade de adequar o curriculo e as metodologias de

ensino e aprendizagem, pois, enquanto os professores da Educacdo Bésica persistirem em:

propor trabalhos coletivos, que nada mais sdo do que atividades individuais
realizadas ao mesmo tempo pela turma; ensinar com énfase nos conteldos
programaticos da série; adotar o livro didatico como ferramenta exclusiva de
orientagdo dos programas de ensino; servir-se da folha mimeografada ou
xerocada para que todos os alunos as preencham ao mesmo tempo,
respondendo as mesmas perguntas com as mesmas respostas; propor projetos
de trabalho totalmente desvinculados das experiéncias e do interesse dos
alunos, que sé servem para demonstrar a pseudo-adesdo do professor as
inovagOes; organizar de modo fragmentado o emprego do tempo do dia
letivo para apresentar o conteldo estanque desta ou daquela disciplina e
outros expedientes de rotina das salas de aula; considerar a prova final como
decisiva na avaliacdo do rendimento escolar do aluno; ndo teremos
condigdes de ensinar a turma toda, reconhecendo as diferencas na escola
(BRASIL, 2004, p. 37).
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Esse documento versa no sentido de que a visdo conservadora de que as escolas
de qualidade sdo as que enchem as cabecas dos alunos com datas, férmulas, conceitos
justapostos, fragmentados vai sempre resultar em uma qualidade de ensino estabelecida com
base no mero conteddo académico. Sem davida, o conteddo curricular é importante, mas nao
€ 0 Unico aspecto que se deve esperar de uma educacgdo de qualidade, principalmente no que
se refere & Educacdo Basica. E necessario que se espere 0 maximo de aprendizado dos
conteddos curriculares ministrados, mas respeitando as limitacdes e especificidades de todos
os alunos. O que faz com que o aluno aprenda seria o estimulo continuo e a valorizacdo de
suas potencialidades. Assim, cada série/ciclo deve ser encarada como uma nova oportunidade
de aprendizado e deve oferecer os contetdos de forma rica e plural, para que todos os alunos
se identifiguem e aprendam a seu modo (BRASIL, 2004).

De posse desses excertos que nos permitiram visualizar os reflexos das politicas
inclusivas no curriculo, é importante adentrarmos o campo conceitual deste, que se apresenta
indissociavel de nosso objeto de pesquisa no presente estudo.

Etimologicamente, segundo Goodson (2011), curriculo vem da palavra latina
scurrere, em portugués “curso” ou “carro de corrida”. Desse modo, “o curriculo ¢ definido
como um curso a ser seguido, ou, mais especificamente, apresentado” (idem, p. 31).

Para compor uma definicdo a respeito do curriculo, adotamos 0 mesmo como uma
construcdo social que preconiza conteudos e orientacbes para o sistema educacional,
caracterizado por um “conjunto tematico abordavel interdisciplinarmente, que serve de ndcleo
de aproximagdo para outros muitos conhecimentos e contribuicdes sobre a educagdo”
(SACRISTAN, 1991, p. 29).

Pensamos que o curriculo, pode ser compreendido, portanto, como um aglomerado
de codigos direcionados a modelar as praticas educacionais, de modo que estejam acordo com
os contextos de sua formulacdo e realizacdo. A elaboracdo destes cddigos, muitas vezes
acontece sem o dominio da préatica, o que faz com que o curriculo venha a ser um mero
conglomerado de téticas apoiadas na falta de preparo docente e na imposi¢cdo de esquemas
técnicos sobre suas praticas. Ha casos, também, nos quais o curriculo mostra-se engessado e
incoerente as especificidades de populagGes especificas, tais como os alunos com deficiéncia,
que corresponde ao publico-alvo de nossa discussdo, que historicamente vém sendo deixados
a margem dos processos educacionais, principalmente no que tange ao ensino superior.

Essa exclusdo a partir do curriculo pode derivar de sua compreensdo enguanto
uma reproducdo social, constituido por um campo de interesses e de rela¢cbes de dominacao.

Assim, “em primeiro lugar, existe o contexto social em que o conhecimento ¢ concebido e
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produzido. Em segundo lugar existe a forma em que este mesmo conhecimento ¢ ‘traduzido’
para uso em ambiente educacional” (GOODSON, 2011, p. 32). Ainda falando sobre
defini¢bes do curriculo, Moreira e Silva (1994) o consideram um artefato social e cultural,
que implica relacdes de poder e transmite visdes sociais particulares e interessadas, tendo uma
historia vinculada as formas de organizacdo da sociedade e de educacdo. Por isso podemos
considerar a exclusdo educacional a partir do curriculo como reflexo da histérica
marginalizacdo e excluséo social das pessoas com deficiéncia, por exemplo.

Tal apontamento nos evidencia a necessidade de dispormos de curriculos
adequados para contemplar as especificidades evidenciadas pelos alunos, de modo a fomentar
seu processo de ensino e aprendizagem, tornando-o eficaz, de modo que ele possa contar com
equidade de condicgdes diante da sociedade e do mercado profissional.

Moreira (1990) coaduna com esta concepgdo ao afirmar que o campo do curriculo
precisa ser concebido como um compromisso entre interesses divergentes, destacando o papel
central do ser humano ativo na sociedade, que elabora o curriculo de acordo com as suas
prioridades, motivado pelo poder.

O curriculo mostra-se, assim, como um campo de conflitos, no qual o ser humano
é produto e produtor do mesmo. Destacamos, aqui, conforme a teoria critica do curriculo, a
ndo neutralidade dos conteudos e formatagdes curriculares, enfatizando a necessidade de
termos curriculos promotores de equidade social. Desse modo, ao mesmo tempo que 0
curriculo se mostra como reprodutor das desigualdades sociais, ele também pode ser
concebido como um instrumento de ruptura e de resisténcia a estas reproducdes, contribuindo
para a construcdo da cidadania e do cidaddo, combatendo e minimizando as desigualdades
sociais.

No Brasil, o debate curricular teve inicio nas décadas de 1920 e 1930, quando 0s
Pioneiros da Educacdo Nova realizaram as primeiras reformas curriculares isoladas em alguns
estados brasileiros. Em 1930, foi criado o Ministério da Educacdo e Salde, quando aconteceu
a primeira tentativa de reforma educacional brasileira (SCHMIDT, 2003). Percebemos nesse
periodo historico as sementes da compreensdo critica do curriculo, que rompem com a
concepgdo tradicional do mesmo, fazendo com que a sociedade da época iniciasse 0
questionamento sobre a ndo neutralidade do curriculo, bem como a luta por transformacdes
que favorecessem uma reformulacao do cerne tradicional do curriculo.

Nesse contexto, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP)
e 0 Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana de Educacdo Elementar (PABAEE) foram

de extrema relevancia para promover o debate sobre o curriculo, formando os primeiros
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especialistas no assunto no Brasil. Essa formag&o, inspirada no modelo americano, foi
fortemente marcada pela influéncia de Dewey, Tyler e Kilpatrick considerada como
transferéncias curriculares para o Brasil (COUTO, 1966; MOREIRA, 1990).

Porém Moreira (2011), sob influéncia americana, aponta outra visdo em relacédo
ao fendbmeno das transferéncias curriculares, que vem ao encontro dos nossos debates e
reflexdes e fundamenta-se no contexto historico brasileiro para refletir sobre o imperialismo,
0 neocolonialismo, a supremacia americana, a ditadura, a redemocratizacdo. Considerando
essa realidade de reproducdo do pensamento educacional americano, emergem as teorias
criticas do curriculo, que deslocam a énfase dada ao como elaborar o curriculo, o que
selecionar, como ensinar, para denunciar a reproducéo das desigualdades sociais através do
curriculo e da educacao.

Apesar da forte influéncia americana, essa resisténcia fez com que as teorias
defendidas pelos tedricos americanos, também fossem combatidas pelos teoricos brasileiros
que instauraram uma concepcdo de curriculo a partir da praxis. Na década 80, o pensamento
pedagdgico brasileiro caminhou rumo a autonomia, sob a influéncia de Marx e Gramsci, que
faziam forte critica ao tecnicismo, inaugurando as tendéncias ou teorizagdes criticas do
curriculo. Para Schmidt (2003), a partir deste momento historico, emergem duas tendéncias
criticas no Brasil. A primeira concebe que o curriculo precisa se preocupar com a
transformacao social, levando os alunos a reflexdo critica e a consequente desmistificacdo dos
conteudos curriculares, tornando possivel a libertacdo das classes oprimidas e marginalizadas.
A segunda tendéncia concebe que o curriculo é incapaz de sanar problematicas tipicas de uma
sociedade de classes, de modo que qualquer mudanca so se faz possivel mediante uma ruptura
social e politica. Nessa compreensdo, o curriculo deveria possibilitar a alunos e professores o
conhecimento das mazelas sociais e a responsabilidade de engajamento politico.

Adotamos, aqui, a primeira tendéncia, por acreditarmos que o curriculo pode ser
um instrumento de promocdo da democratizagdo, provocando transformacdes sociais, tais
como o0 progressivo acesso das populagfes excluidas ao ensino superior, bem como sua
permanéncia e conclusdo do curso, potencializando a equidade e a inclusdo social.

Assim, compreendemos a Teoria Critica do Curriculo como “um movimento de
constante problematizacéo e questionamento. Nesse processo, novas questdes e temas vém-se
incorporar aqueles que, desde o seu inicio, estiveram no centro de sua preocupacao”
(MOREIRA; SILVA, 1994, p. 35).

Dentre esses temas, suscitamos para debate a educacdo inclusiva da pessoa com

deficiéncia, area historicamente marginalizada no campo educacional, pois mesmo que fosse
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possivel acesso e conclusdo do nivel fundamental as pessoas com deficiéncia, dificilmente era
estimulada a continuidade desta no ensino superior. Nesses casos, mesmo quando 0 acesso era
possivel, a permanéncia era inviabilizada pelas condi¢cGes de acessibilidade arquitetdnica,
pelas barreiras culturais e, principalmente, curriculares.

Nessa compreensdo podemos utilizar o conceito de curriculo enquanto uma
politica curricular, definigdo proposta por Sacristan (2000, p. 109), e entendida como

um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a forma de
selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema educativo,
tornando claro o poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre ele,
intervindo dessa forma, na distribuicdo do conhecimento dentro do sistema
escolar e incidindo na pratica educativa, enquanto apresenta o curriculo a
seus consumidores, ordena seus contetidos e codigos de diferente tipo.
Enquanto politica, nessa perspectiva critica, o curriculo emerge de decisGes
oriundas da ordenacdo juridica e administrativa. Assim, as determinacdes por elas definidas
ndo sdo neutras, configuram-se como intencbes que fazem parte de politicas mais amplas,
articulando-se a projetos sociais, econémicos, culturais fruto de determinada realidade situada
historicamente, de carater espacial e temporal (APLLE, 1997; SACRISTAN, 1998, 2000;
SANTOME, 1998). Essa compreensdo mostra-se portanto, de acordo com a compreenséo do
curriculo em uma perspectiva critica, a perspectiva que adotamos no presente estudo.
Ainda para Sacristan (2000, p. 107)

a politica sobre o curriculo é um condicionamento da realidade pratica da
educacdo que deve ser incorporado ao discurso sobre o curriculo; € um
campo ordenador decisivo, com repercussGes muito diretas sobre essa
pratica e sobre o papel e margem de atuacéo que os professores e os alunos
tém da mesma.

Assim, apresentando-se como um mecanismo de controle (SACRISTAN, 2000;
GOODSON, 1995), as intervengdes do governo incidem diretamente no cotidiano escolar, na
formacéo de professores e nos curriculos nos quais o processo educacional se embasa.

Silva (2010) enfatiza que o tedrico que melhor expressa 0 pensamento critico a
respeito do curriculo é Michael Apple, que o aborda em termos estruturais e relacionais
ligados as estruturas econdmicas. Assim, o curriculo ndo é um corpo neutro, inocente e
desinteressado de conhecimento, uma vez que a selecdo que constitui o curriculo é um
resultado de um processo que reflete os interesses particulares das classes e dos grupos
dominantes.

A teoria critica do curriculo preocupa-se com 0s objetivos e ndo com os métodos,

com o carater subjetivo, que exige comprometimento docente, com uma pratica que pretende
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atingir os verdadeiros fins da educacéo, ou seja, com o tipo de homem, de sujeito que se quer,
e ndo para servir a um tipo de grupo, seja ele dominante ou ndo.

Desse modo, compreendemos que a teoria critica do curriculo corrobora na
discussdo da democratizacdo do acesso, da permanéncia e da conclusdo com qualidade social
do ensino superior pelos alunos com deficiéncia, fomentando a formagdo de uma nova
mentalidade, em prol da inclusdo educacional, langando olhares inclusivos para essa
populacdo. E dentro dessa perspectiva critica que pensamos o curriculo da educacéo superior
na atualidade, como sendo um campo de resisténcia, de luta, de identidades. E nessa
concepgdo que nos ancoramos. Isto é, € esse curriculo que vislumbramos enquanto ideal de
curriculo inclusivo para as pessoas com deficiéncia no ensino superior.

Na organizacdo curricular tradicional viamos o privilégio no curriculo, alguns
grupos se beneficiavam enguanto outros ndo tinham sequer acesso a educacdo. De certa
forma, hoje vimos uma pratica diferenciada, forcada pelas politicas publicas, e referendada
pela sociedade. As pessoas com deficiéncia que tém acesso a educacdo superior, promovido
pelas politicas de acdo afirmativa inclusiva sdo sujeitos e atores em um cenario de disputa
constante.

Nesse sentido a necessidade de adaptacdo, inclusdo e ajustes no curriculo séo
necessarias, no sentido de democratizar a educagao superior, pois

com efeito, as universidades de hoje perderam muito da utopia social dos anos
de 1960 e de 1970, que lhes atribuia um papel central na democratizacdo das
sociedades e na diminuicdo das desigualdades. A formacdo que a educacéo
superior promove ndo deve subjugar a ética a técnica, e sim precisa constituir-
se em elevacdo e ampliacdo do caudal cognitivo da sociedade,
aprofundamento da democratizacdo politica e econdmica, enfim, consolidacdo
da democracia (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 167).

O cenério da educacdo superior no Brasil é hoje marcado por uma realidade
complexa e diversa, diriamos dicotdmica e contraditoria, na qual encontramos instituices de
alto nivel, bem como unidades de ensino precérias, grandes universidades e pequenos
estabelecimentos isolados, instituicGes publicas geridas pela Unido, por estados e municipios,
assim como estabelecimentos privados, mantidos por organizacfes empresariais, entidades
confessionais e comunitarias.

Diante das mudangas na educacéo superior, desde a promulgagéo, regulamentacao
e implementacdo da LDBEN n° 9.394/96, até a reforma da educacdo superior empreendida
nos governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e Luiz Inacio Lula da Silva (2003-

2006), as modificacdes no curriculo sdo fundamentais para a consolidacao das transformacgoes
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sociais almejadas e necessarias, pois toda e qualquer mudanca, para ter o efeito almejado,
precisa ser acompanhada de uma reconcepcao do curriculo.

Na educacdo superior, o curriculo ndo tem a finalidade de uniformizar o
encaminhamento dos cursos ou a conduta, mas deve contribuir para que as peculiaridades de
cada formac&o se tornem prioridade, com base nos principios de equidade e democratizacao.
Desse modo, o curriculo passa a ser uma forma de retroalimentar o fazer, estabelecendo,
através dele, procedimentos eficazes de avan¢o na qualidade da educacdo (FRANCO, 2010).

Assim, compreendemos que o curriculo das instituicGes de ensino superior precisa
corroborar para o reconhecimento das logicas implicadas na realidade e das especificidades
das populacdes que fazem parte do processo educacional.

No Brasil, a educacédo especial assume motivacdo e status diferentes notadamente
a partir da década de 1990, devido o movimento em prol da inclusdo educacional dos alunos
com deficiéncia nas classes comuns das escolas regulares. A prerrogativa desse acesso fez
emergir uma politica curricular em favor de uma nova configuragdo de ensino que
possibilitasse atender as necessidades de todos os alunos, conforme anunciado na Declaracéo
Mundial de Educacéo para Todos.

Assim, com a entrada dos alunos com deficiéncia e na educacgéo superior, forga-se
uma nova configuracdo nas instalagGes fisicas, na formacdo dos profissionais e, sobretudo,
nos curriculos dos cursos. Entendemos que sdo

essas ricas e tensas reconfiguragdes da cultura e das identidades profissionais
trazidas pela diversidade de movimentos e de ac¢Bes coletivas que terminam
por configurar o territério dos curriculos...como incorporar essa ecologia de
saberes, culturas, valores, leituras de mundo ao curriculo? (ARROYO, 2011,
p. 12).

Essas novas reconfiguracfes que passam a disputar o espaco das instituicdes de
ensino, as identidades e as praticas diversificadas ddo lugar & disputa por espago, por voz,
obrigando a producdo de uma nova configuracdo curricular. Isso se deve ao fato de que os
alunos com deficiéncia tem especificidades que os curriculos dos cursos ndo atendiam.
Vimos, nos ultimos anos, emergir projetos pedagdgicos diferenciados substituindo os
tradicionais, na busca de legitimar e cumprir a fungéo social da educacéo.

Diante dessa contextualizacdo e, uma vez apresentada nossa concepcao de
curriculo a partir da perspectiva critica, cabe-nos adentrar o debate acerca da educacdo
inclusiva na Universidade Federal do Para, nosso I6cus de pesquisa, visando caracterizar essa

instituicdo, compreendendo as tramas responsaveis pela sua historia, realidade e desafios no
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campo da educacdo inclusiva das pessoas com deficiéncia, o que nos dispomos a realizar na

Secao a seqguir.
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4 AS PRESCRICOES E O PROCESSO DE INCLUSAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA NA UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA

Nessa secdo, trazemos a contextualizacdo acerca das praticas, experiéncias e
prescricdes institucionais sobre a educacdo inclusiva na Universidade Federal do Para
(UFPA), analisando suas politicas e documentos oficiais, bem como sua infraestrutura e
recursos humanos para a implementacdo de praticas educacionais inclusivas no ensino
superior.

Para fins didaticos, fazemos inicialmente uma introdugdo sobre a inclusdo da
pessoa com deficiéncia no ensino superior, com base em estudos e pesquisas sobre o tema.
Posteriormente, trazemos as prescri¢des oficiais da UFPA abordando o histérico de ingresso
de alunos com deficiéncia nessa Instituicdo. Pretendemos, assim, tracar um panorama geral

acerca da Educacdo Inclusiva na Universidade Federal do Para.

4.1 A INCLUSAO DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA NO ENSINO SUPERIOR
BRASILEIRO

Esse subitem visa elucidar a trajetéria de inclusdo do aluno com deficiéncia no
ensino superior brasileiro, com base em estudos que enfatizam experiéncias nesse campo. A
esse respeito, destacamos alguns que exemplificam realidades, no contexto brasileiro, acerca
da educacdo inclusiva no ensino superior.

Santiago (2011), por exemplo, realizou estudo acerca da problematica da
acessibilidade de pessoas com deficiéncia objetivando apresentar algumas acfes que estdo
sendo realizadas no &mbito da Universidade Federal do Ceara. Neste estudo, a autora refere
que a acessibilidade nos espacos da universidade e de um modo geral, nos espacos publicos
de Fortaleza vem sendo discutida ha bem pouco tempo em féruns, seminarios, audiéncias na
Cémara Municipal, na Assembleia Legislativa, dentre outros eventos. Ela elenca os
movimentos e associacdes de pessoas com deficiéncia, com o apoio do Ministério Publico,
como impulsionadores destes eventos. Como resultado desse movimento, o governo do
Estado langou, em 2009 Guia de Acessibilidade: espago publico e edificacdes.

A respeito da acessibilidade na propria universidade, a autora refere que

0 corpo docente, discente e técnico da Universidade Federal do Ceard vinha
de forma pontual trabalhando esta questdo em projetos de extensdo, de
pesquisa, cursos de especializacdo, dentre outros, ha aproximadamente uma
década, contudo, foi em novembro de 2009, em atendimento a legislagdo
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brasileira, o Magnifico Reitor da UFC criou a Comissdo Especial de
Educacdo Inclusiva — CEIn, responsavel pela proposicdo de politicas
voltadas para a inclusdo de pessoas com deficiéncias na universidade
(SANTIAGO, 2011, s.n.).

Assim, o estudo realizado teve como um de seus objetivos realizar um
levantamento acerca da necessidade de intervencdo em toda a area construida da UFC,
restringindo-se a adequacgdo de banheiros, construcdo de rampas e instalagdo de plataformas
(SANTIAGO, 2011).

A autora refere que entre os anos de 2002 e 2003, foram executados e or¢ados na,
universidade, 24 projetos de acessibilidade, com énfase também na instalacdo de rampas e
adequacgdo de banheiros em prédios. Como conclusdes, refere que a obrigatoriedade de
cumprir as legislacdes e a conscientizacdo da necessidade de se projetar ambientes acessiveis
a todos suscitam aos setores responsaveis pelas obras da Universidade a execugao de projetos
em observancia a NBR 9050 (SANTIAGO, 2011).

Uma dificuldade percebida refere-se a dimensdo da equipe que trabalha nos
projetos e obras da Instituicdo, o que dificulta o andamento de a¢Ges de pequeno
porte que poderiam ser realizadas pelos proprios diretores de centros e faculdades.
O atendimento as normas de acessibilidade passou a ser adotado quando da
elaboracdo de projetos para novas edificacBes. Tem-se informacdo de que os
recursos orgamentérios da instituicdo, no entanto, sdo insuficientes para se
promover a ampliagdo de sua base fisica, explicando o fato de se encontrar nos
prédios novos a execugdo de itens de acessibilidade, como rampas e banheiros, mas
as plataformas constantes nos projetos executivos fazem parte de uma outra
licitagho de compras, o que resulta no atraso da instalagdo das mesmas
(SANTIAGO, 2011, s.n.).

Podemos compreender, portanto, a complexidade em promover adequacdes
infraestruturais em ambientes de tdo grande porte como uma universidade federal, reiterando
acerca das questdes burocraticas e da magnitude que envolve cada solicitacdo na esfera
federal. Apesar disso, concebemos que as adequacOes estruturais sdo as menos complexas de
serem realizadas, visto que as demais a¢fes envolvem mudanca ndo apenas da estrutura fisica,
mas de comportamento, de concepcdo de mundo ate.

Em pesquisa a respeito da inclusdo do aluno surdo da universidade, Vasconcelos,
Castro e Monte (2005) relatam como tém vivenciado o processo de inclusdo do surdo/a no
ensino superior, enquanto sujeitos envolvidos nesse processo como professora, intérprete de
LIBRAS e aluna surda, a partir das experiéncias vivenciadas em um Curso de Pedagogia da
regido metropolitana do Recife. A Faculdade de Ciéncias Humanas de Olinda — FACHO,
possuia, a epoca do estudo, 17 alunos/as surdos/as no Curso de Pedagogia e uma Escola
Especial que atendia a Surdos/as na Educacdo Infantil e Primeiras Séries do Ensino
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Fundamental. A mesma também funcionava como campo de estdgio do Curso, visando
garantir ndo s6 0 acesso, mas a aprendizagem, participagdo e permanéncia destes estudantes
no ensino superior.

Os autores, considerando 0s aspectos socio-politico-cultural-educacional
imbricados a educacdo da pessoa surda, compreendem que a articulagdo da escola de surdos
com a referida universidade é fundamental na mobilizagdo dos conhecimentos e vivéncias das
diversas formas de expressdo de uma proposta pedagdgica bilingue multicultural desde a
infancia. Eles consideram que “o acesso a lingua de sinais como primeira lingua serd o
alicerce para a construcdo do conhecimento significativo, da apropriacdo dos conceitos
fundamentais nos diferentes contextos culturais” (VASCONCELOS; CASTRO; MONTE,
2005, s.n.).

Nessa compreensdo, o intérprete € ator indispensavel no processo educacional do
surdo, sendo um profissional com competéncia em Libras/Lingua portuguesa, que atua no
contexto do ensino regular no qual ha alunos surdos matriculados. Ele sob hipotese alguma
substitui a figura do professor em relacdo a funcdo central na mediacdo do processo de
aprendizagem, mas tera funcdo de mediador na comunicacdo entre surdos e ouvintes, nas
diferentes situacdes de aprendizagem e interacdo social. Uma fragilidade por eles mencionada
é a avaliacgdo, visto que referem que alguns professores ndo consideram os alunos surdos
como seus alunos e sim como alunos do intérprete, com isso tirando a sua responsabilidade do
processo de aprendizado do aluno (VASCONCELQOS; CASTRO; MONTE, 2005).

Apesar dessa fragilidade, os autores destacam os resultados benéficos da insercdo
de surdos no ensino regular, de nivel superior, porém com uma condi¢do implicita de que esse
aluno tenha recebido uma alfabetizacdo bilingue, o que gera implicacbes no ambito da
educacdo basica (VASCONCELQOS; CASTRO; MONTE, 2005).

Do mesmo modo, Pereira (2007), em pesquisa sobre a inclusdo de alunos com
deficiéncia no ensino superior, analisou a trajetoria de alunos que ingressaram a Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul pelo sistema de cotas entre os anos de 2002 e 2005. Enquanto
resultados, a autora comenta que a politica de cotas funciona como um mecanismo de
democratizagdo do acesso ao ensino superior por alunos com deficiéncia, porém que esta ndo
funciona como mecanismo para assegurar a sua permanéncia na universidade.

Duarte (2009), em pesquisa sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia nos
cursos de Educacdo Fisica das universidades de Juiz de Fora, analisando suas histérias de
vida. Como resultados, o autor conclui que a inclusdo nos cursos superiores em Juiz de Fora

vem acontecendo, sendo que a maioria dos alunos com deficiéncia estavam matriculados em
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cursos superiores da rede de ensino privada. Foram encontrados alunos com deficiéncia visual
e alunos com deficiéncia fisica, os quais consideram a necessidade da quebra de barreias
arquitetonicas e atitudinais para o sucesso de seu processo de escolarizacao.

Os estudos ora apresentados tém o intuito apenas de exemplificar os primeiros
passos que as universidades brasileiras vém dando a caminho de uma educagéo inclusiva, bem
como as limitagdes e entraves mais frequentes.

De posse desse panorama geral da educagdo inclusiva no ensino superior
brasileiro, trazemos, a seguir, dados institucionais sobre a Universidade Federal do Para,
enfatizando apontamentos que digam respeito a inclusdo de alunos com deficiéncia nesta
instituicdo, seja em relagdo as prescricOes oficiais desta Universidade, seja em relacdo aos

dados quantitativos sobre o ingresso de alunos com deficiéncia na mesma.

4.2 A INCLUSAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA NA UNIVERSIDADE FEDERAL
DO PARA

Para falarmos sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia na UFPA, faz-se
necessario constituirmos uma visao geral acerca das prescri¢es oficiais nacionais sobre as
Universidades, o que, consequentemente se aplica a UFPA. Segundo o Art. 52. da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),

as universidades sdo instituices pluridisciplinares de formacdo dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e
cultivo do saber humano, que se caracterizam por: | - producéo intelectual
institucionalizada mediante o estudo sistematico dos temas e problemas mais
relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional e
nacional; Il - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo
académica de mestrado ou doutorado; Il - um ter¢o do corpo docente em
regime de tempo integral (BRASIL, 1997, s.n.).

Do mesmo modo, a LDB, em seu Art. 54. prevé que as universidades mantidas
pelo Poder Publico gozardo, na forma da lei, de estatuto juridico especial para atender as
peculiaridades de sua estrutura, organizacao e financiamento pelo Poder Publico, assim como
dos seus planos de carreira e do regime juridico do seu pessoal.

Segundo o Art. 1° do Estatuto da UFPA, esta é uma instituicdo publica de
educacéo superior, organizada sob a forma de autarquia especial, criada pela Lei n® 3.191, de
2 de julho de 1957, estruturada pelo Decreto n°® 65.880, de 16 de dezembro de 1969,
modificado pelo Decreto n® 81.520, de 4 de abril de 1978. O § 1° desse artigo refere que a
UFPA goza de autonomia didatico-cientifica, disciplinar, administrativa e de gestdo financeira

e patrimonial, nos termos da lei e do presente Estatuto.
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O Art. 2° do Regimento Geral da UFPA pontua enquanto principios dessa
instituicdo: | - a universalizagdo do conhecimento; Il - o respeito a ética e a diversidade étnica,
cultural e bioldgica; VI - a flexibilidade de métodos, critérios e procedimentos académicos
(UFPA, 2006b).

O Art. 3° do Estatuto da UFPA, assim como o Regimento (UFPA, 2006b) e o
Plano de Desenvolvimento Institucional (UFPA, 2011) trazem, enquanto fins dessa
Universidade:

I. estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do pensamento critico e
reflexivo, de forma a gerar, sistematizar, aplicar e difundir o conhecimento
em suas varias formas de expressdo e campos de investigagdo cientifica,
cultural e tecnolégica; 11. formar e qualificar continuamente profissionais nas
diversas areas do conhecimento, zelando pela sua formacgdo humanista e
ética, de modo a contribuir para o pleno exercicio da cidadania, a promogao
do bem publico e a melhoria da qualidade de vida, particularmente do
amazébnida; Ill. cooperar para o desenvolvimento regional, nacional e
internacional, firmando-se como suporte técnico e cientifico de exceléncia
no atendimento de servigos de interesse comunitario e as demandas socio-
politico-culturais para uma Amazbnia economicamente viavel,
ambientalmente segura e socialmente justa (UFPA, 20064, s.n.).

Observamos que, de inicio, nenhum fim pontuado faz alusdo a inclusdo social ou
a educacao inclusiva, enfatizando mais especificamente aspectos socioambientais e culturais.

Diante da necessidade de repensar a importancia do papel da UFPA frente as
demandas da sociedade, num horizonte que aponta mudancas de ordem social e econémica
para a regido amazénica, que traduz o propdsito de melhorar o indice de desenvolvimento
humano e social, e de trabalhar para uma nova consciéncia voltada para a paz e a preservacao
do ecossistema, foi constituido o PDI 2011-2015. Esse instrumento destaca os objetivos de
avancar na qualidade das agdes de ensino, pesquisa e extensdo, contribuir para atender as
demandas sécio-ambientais da regido e o seu desenvolvimento ao cumprir com sua nova
missao: produzir, socializar e transformar o conhecimento na Amazonia para a formacéo de
cidaddos capazes de promover a construcdo de uma sociedade sustentavel (UFPA, 2011).

Os passos em direcdo a essa missdo seriam com base na visdo de ser referéncia
nacional e internacional como universidade multicampi integrada a sociedade e centro de
exceléncia na producdo académica, cientifica, tecnologica e cultural, com base nos seguintes
principios: A universalizagdo do conhecimento; O respeito a ética e a diversidade étnica,
cultural e bioldgico; O pluralismo de ideias e de pensamento; O ensino publico e gratuito; A

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; A flexibilidade de métodos, critérios e
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procedimentos académicos; A exceléncia académica; A defesa dos direitos humanos e a
preservacdo do meio ambiente (UFPA, 2011).

O conjunto Missdo, Visdo e Principios da UFPA representa sua identidade
institucional, facilitando e promovendo a convergéncia dos esforcos humanos, materiais e
financeiros, de modo a reger e inspirar a conduta e 0s rumos da Instituicdo em direcdo ao
cumprimento do seu PDI. A triade serve para guiar comportamentos, atitudes e decisdes de
todas as pessoas, que, no exercicio das suas responsabilidades e na busca dos seus objetivos,
estejam executando a Missdo, na direcdo da Visdo, tendo como referéncia os principios
institucionais (UFPA, 2011).

Os documentos prescritivos oficiais da UFPA (UFPA, 2006a; UFPA, 2006b;
UFPA, 2011), mencionam os Conselhos Superiores desta instituicdo, que sao os 6rgaos de
consulta, de deliberacdo e de recurso no ambito da UFPA, denominados CONSUN (Conselho
Universitario), CONSEPE (Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo) e CONSAD
(Conselho Superior de Administracdo). Dentre estes, 0 de maior relevancia para a analise que
ora realizamos ¢ o CONSEPE, que, segundo o Art. 13 do Estatuto da UFPA, é o 6rgdo de
consultoria, supervisdo e deliberacdo em matéria académica (UFPA, 2006a).

Art. 15. Compete ao CONSEPE, dentre outras coisas: |. aprovar as
diretrizes, planos, programas e projetos de carater didatico-pedagdgico,
culturais e cientificos, de assisténcia estudantil e seus desdobramentos
técnicos e administrativos (UFPA, 20064, s.n.).

Concebemos que o CONSEPE assume maior relevancia diante dos demais
Conselhos Superiores por ser o responsavel por prescrever planos, e projetos no ambito
académico, o que muitas vezes vem a ser uma estratégia facilitadora da educacéo inclusiva.

Essas estratégias compdem acdes no campo das acdes afirmativas, compreendidas
como

um conjunto de politicas pablicas e privadas de carater compulsorio,
facultativo ou voluntario, concebidas com o objetivo de combater a
discriminacéo racial, de género, por deficiéncia fisica e de origem nacional,
bem como para corrigir ou mitigar os efeitos presentes na discriminagao
praticada no passado, tendo por objetivo a concretizacdo do ideal de efetiva
igualdade de acesso a bens fundamentais como educacdo e emprego
(HIDALGO, 2011, p. 71-72).

Segundo Moehlecke (2002), o termo acdo afirmativa teve origem nos Estados
Unidos, nos anos 60, quando os norte-americanos viviam um momento de reivindicagdes
democraticas internas, expressas principalmente no movimento pelos direitos civis, cuja
bandeira central era a extensdo da igualdade de oportunidades a todos, onde o movimento

negro surgia como uma das principais forcas atuantes. E nesse contexto que se desenvolveu a
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ideia de uma acéo afirmativa, uma exigéncia de que o Estado, para aléem de garantir leis anti-
segregacionistas, viesse também a assumir uma postura ativa para a melhoria das condic6es
da populacdo negra. Experiéncias semelhantes ocorreram em varios paises da Europa
Ocidental, na India, Malésia, Australia, Canada, Nigéria, Africa do Sul, Argentina, Cuba,
dentre outros. Na Europa, as primeiras orientacdes nessa direcdo foram elaboradas em 1976,
utilizando-se frequentemente a expressao a¢do ou discriminacgao positiva.

Nesses variados contextos, a acdo afirmativa assumiu formas como: acdes
voluntarias, de carater obrigatorio, ou uma estratégia mista; programas governamentais ou
privados; leis e orientacBes a partir de decisdes juridicas ou agéncias de fomento e regulacéo,
cujo publico-alvo variou de acordo com as situagfes existentes e abrangeu grupos como
minorias étnicas, raciais, € mulheres. As principais areas contempladas sdo o mercado de
trabalho, com a contratacdo, qualificacdo e promocéo de funcionarios; o sistema educacional,
especialmente o ensino superior; e a representacdo politica (MOEHLECKE, 2002).

Assim, no intuito de possibilitar que os estudantes da UFPA disponham de
oportunidades igualitarias, possibilitando o acesso destes a locais de producdo de
conhecimento e de pesquisa, a UFPA tem implantado politicas de Acdo Afirmativa, que
funcionam como politicas de inclusdo social. Veremos a seguir que, dentre as acGes
afirmativas, algumas j& se encontram consolidadas, principalmente as de apoio a estudantes
em situacdo de atencdo socioecondmica, tais como: a Bolsa PIBEX; Bolsa PIBIC; Eixo
Transversal e Navega Saberes, além do retorno da Bolsa Monitoria. Dado este importante
para nosso conhecimento, porém que nao satisfaz nosso estudo, visto que o critério para
usufruto dessas acGes é a situacdo socioecondmica. Apesar disso, ja se encontram em fase de
implantacdo e/ou desenvolvimento politicas de acdo afirmativa voltadas para pessoas com
deficiéncia, as quais abordaremos ao longo deste capitulo.

No que diz respeito aos dados sobre a educacdo inclusiva de pessoas com
deficiéncia na Universidade Federal do Pard, a Pro Reitoria de Ensino e Graduacdo (PROEG)
desta instituicdo nos forneceu alguns dados referentes aos indices de ingresso e matricula do
ensino superior por alunos com deficiéncia.

Nesse movimento, analisamos as deficiéncias mais frequentemente apresentadas
pelos alunos que ingressam e que permanecem, bem como as taxas de evaséo por area do
conhecimento e por deficiéncia, 0 que nos permitird compreender aspectos a respeito do
historico de acesso e da permanéncia desses alunos na UFPA.

Em pesquisa junto a Coordenadoria de Indicadores Académicos do Centro de

Registros e Indicadores Académicos da UFPA, para realizar uma breve contextualizacéo
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historica acerca do ingresso de pessoas com deficiéncia na UFPA, foram colhidas
informacdes que possibilitaram a construcdo dos quadros a seguir.

O Quadro 01 apresenta o quantitativo de alunos com deficiéncia que ingressaram
no Campus Belém da Universidade Federal do Pard desde o ano de 1993. Este quadro
evidencia o ingresso raro e espacado desses alunos até o ano 2000, quando percebemos que ha
um crescimento no quantitativo e uma perenidade no ingresso ano a ano, com excec¢ao do ano
de 2005. Os dados fornecidos referem que no ano de 2011 foram matriculadas um total de 34
(trinta e quatro) pessoas com deficiéncia nessa Instituicdo, em seu Campus Belém, sendo 21
(vinte e uma) com deficiéncia fisica, 12 (doze) com deficiéncia sensorial (visual ou auditiva) e

1 (uma) com deficiéncias multiplas.

Quadro 01: Quantitativo de alunos com deficiéncia que ingressaram no Campus Belém da Universidade Federal
do Para.

Alunos com Alunos com Alunos com | Alunos com Total de alunos
Ano deficiéncia | deficiéncia sensorial | deficiéncias | deficiéncia com deficiéncia
fisica (auditiva ou visual) multiplas mental por ano
1993 01 - - - 01
1994 - - - - -
1995 - - - - -
1996 - - - - -
1997 - - - - -
1998 01 - - - 01
1999 - - - - -
2000 - - - - -
2001 02 01 - - 03
2002 03 - 01 - 04
2003 - - - - -
2004 03 01 - - 04
2005 - - - - -
2006 01 03 01 01 06
2007 02 - - - 02
2008 02 03 01 - 06
2009 06 06 - 01 13
2010 06 04 - - 10
2011 21 12 01 - 34
2012 19 20 02 - 41
Total de alunos
por tipo de 67 50 06 - 123
deficiéncia

Fonte: Pesquisa exploratoria, 2012.

Podemos afirmar que, nos ultimos 20 anos, 123 alunos com deficiéncia

ingressaram na UFPA. Dentre estes, 67 apresentavam deficiéncia fisica, o que corresponde a
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54,47%. Compreendemos que o ingresso de alunos com deficiéncia fisica representa a
maioria pelo fato de a deficiéncia fisica permitir um maior acesso ao curriculo por meio das
metodologias tradicionalmente e convencionalmente utilizadas. Ou seja, alunos com
deficiéncia fisica que ndo apresentem patologias associadas, sdo capazes de ter acesso visual e
auditivo aos contetidos curriculares, o que facilita a assimilagdo dos conhecimentos,
ampliando suas possibilidades de aprendizado, bem como suas chances de aprovagdo em um
processo seletivo de vestibular.

A respeito do ingresso de alunos com deficiéncia sensorial, observamos o ingresso
de 50 alunos, nos ultimos 20 anos, correspondendo a 40,65% diante das demais deficiéncias.
Vale ressaltar que ndo nos foi possivel identificar o quantitativo de alunos com deficiéncia
auditiva e o quantitativo de alunos com deficiéncia visual, pois a PROEG agrupa essas duas
deficiéncias na classificacdo “deficiéncia sensorial”’. Compreendemos que esse
desconhecimento prejudica, de certo modo, a nossa analise, pois nos fornece dados cegos, ja
que é possivel que, dentre esses 50 alunos, apenas 1 ou nenhum seja surdo, ou vice-versa.
Desse modo, acreditamos que a juncdo desses dois tipos de deficiéncia mascara a realidade

acerca dos mesmos na instituicéo.

4.3 AS PRESCRICOES OFICIAIS DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA COM
VISTAS A EDUCACAO INCLUSIVA

Nesse subitem, analisamos documentos oficiais dessa institui¢do, discutindo-os na
perspectiva da inclusdo da pessoa com deficiéncia.

O Art. 4° do Estatuto da UFPA (2006% s.n.), refere que sdo instrumentos
institucionais da Universidade Federal do Pard: “l. a legislacdo federal pertinente; II. o
presente Estatuto; I1l. o Regimento Geral; I1V. o Plano de Desenvolvimento Institucional; V.
as resoluc@es dos 6rgédos colegiados de deliberacdo superior; V1. 0s regimentos das unidades”.
Portanto, é nesses instrumentos que nos basearemos para abordar as prescri¢fes oficiais sobre
essa instituicéo.

Esses serdo, portanto, os principais documentos que nos subsidiardo nesse
movimento, bem como a Resolucdo n° 3.361, de 5 de agosto de 2005, que estabelece normas
para 0 acesso de estudantes egressos da escola publica, contemplando cota para negros, aos
cursos de graduacdo da UFPA, a Resolucdo n° 3.883 de 21 de julho de 2009, que estipula cota
para ingresso de pessoas com deficiéncia, e outras referéncias que abordem a tematica.

A Universidade Federal do Para (UFPA)
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é uma instituicdo publica de educacdo superior, com personalidade juridica
sob a forma de autarquia especial, criada pela Lei n° 3.191, de 2 de julho de
1957, estruturada pelo Decreto n° 65.880, de 16 de dezembro de 1969, sendo
modificada em 4 de abril de 1978 pelo Decreto n° 81.520. Possui autonomia
didatico-cientifica, disciplinar, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial, caracterizando-se como universidade multicampi, com atuagdo
no Estado do Pard, sede e foro legal na cidade de Belém. Atualmente, além
do campus de Belém, ha 10 campi instalados nos seguintes municipios:
Abaetetuba, Altamira, Braganca, Breves, Cameta, Castanhal, Marabé, Soure,
Capanema e Tucurui (UFPA, 2011, p. 51).

Foi criada pela Lei n° 3.191, de 2 de julho de 1957, sancionada pelo presidente
Juscelino Kubitschek de Oliveira ap6s cinco anos de tramitacdo legislativa, inicialmente,
congregando sete faculdades federais, estaduais e privadas existentes em Belém do Paré:
Medicina e Cirurgia, Direito, Farméacia, Engenharia, Odontologia, Filosofia, Ciéncias e
Letras, além de Ciéncias Econdmicas, Contabeis e Atuariais. O primeiro Estatuto da
Universidade do Pard ja havia sido aprovado pelo Decreto n® 42.427, em 12 de outubro de
1957, contendo orientagdes acerca da politica educacional da Instituicdo e, desde 28 de
novembro do mesmo ano, j& estava em exercicio o primeiro reitor, professor doutor
Mario Braga Henriques (UFPA, 2011).

A primeira reforma estatutaria da Universidade aconteceu em setembro de 1963,
quando foi publicado o novo Estatuto da Instituicdo no Diario Oficial da Unido. Dois meses
apos a reforma estatutaria, a Universidade foi reestruturada pela Lei n° 4.283, de 18 de
novembro de 1963, com a implantacdo de novos cursos e novas atividades basicas, visando
promover o desenvolvimento regional e, também, o aperfeicoamento das atividades-fim da
Instituicdo. Em 1968, foi proposta uma nova reestruturacdo da Universidade, com a
apresentacdo de um plano ao Conselho Federal de Educacdo. Do final de 1968 ao inicio de
1969, uma série legislacBes viria estabelecer novos critérios para o funcionamento das
Universidades. Assim, de julho de 1969 a junho de 1973, periodo em que o professor doutor
Aloysio da Costa Chaves exerceu o cargo de reitor, o Decreto n® 65.880, de 16 de dezembro
de 1969, aprovou o novo plano de reestruturacdo da Universidade Federal do Pard. Um dos
elementos essenciais deste plano foi a criacdo dos centros, com a extincdo das faculdades
existentes e a definigdo das funcdes inerentes aos departamentos (UFPA, 2011).

Em 2 de setembro de 1970, o Conselho Federal de Educacdo aprovou o
Regimento Geral da UFPA pela Portaria n° 1.307/1970. Uma revisdo regimental foi
procedida em 1976/1977, visando atender disposi¢Oes legais supervenientes, o que
gerou um novo Regimento, aprovado pelo Conselho Federal de Educagdo pelo Parecer

n°® 1.854/77. Ainda na década de 1970, um ato de grande importancia para a execucdo de
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projetos e obtencdo de receita da UFPA foi a implantacdo da Fundacdo de Amparo ao
Desenvolvimento da Pesquisa (FADESP).

Ja em 2006, com a aprovacdo do novo Estatuto e do Regimento Geral pelo
Ministério da Educacéo foi inaugurado um tempo de mudancas na UFPA. Antiga aspiracdo
da comunidade universitaria, 0 novo estatuto atualizou a estrutura da Institui¢do: faculdades e
institutos substituiram, gradativamente, os departamentos e os Centros de Ensino a partir de
2007. Além disso, oficializou o carater multicampi com o Programa Norte de Interiorizacao,
alcancando quase todo o Estado do Para.

A UFPA aderiu, entdo, ao Programa de Apoio & Reestruturagdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI), instituido pelo Decreto n® 6.096, de 24/04/2007, com o
objetivo precipuo de criar condi¢cdes para a ampliacdo do acesso e para a permanéncia na
educacdo superior (graduacdo) por meio do melhor aproveitamento da estrutura fisica e de
recursos humanos existentes nas universidades federais, contribuindo para a consolidacéo de
uma politica nacional de expansdo da educacdo superior publica de qualidade. Como
resultado desse programa, a UFPA tem desenvolvido e executado uma série de projetos e
acOes visando a melhoria dos espacos fisicos e dos equipamentos, a qualificacdo e a
ampliacdo do contingente de recursos humanos e a expanséo de vagas e cursos ofertados.

Atualmente, a Universidade Federal do Pard é uma das maiores e mais
importantes instituicdes do Tropico Umido, abrigando uma comunidade
universitaria composta por mais de 50 mil pessoas, estando, assim,
distribuida: 2.522 professores, incluindo efetivos do ensino superior, efetivos
do ensino basico, substitutos e visitantes; 2.309 servidores técnico-
administrativos; 7.101 alunos de cursos de pds-graduagdo, sendo 4.012
estudantes de cursos de pds-graduagdo stricto sensu; 32.169 alunos
matriculados nos cursos de graduacdo, 18.891, na capital, e 13.278,
distribuidos pelo interior do Estado; 1.886 alunos do ensino fundamental e
médio, da Escola de Aplicacdo; 6.051 alunos dos Cursos Livres oferecidos
pelo Instituto de Letras e Comunicacao Social (ILC), Instituto de Ciéncia da
Arte (ICA), Escola de Teatro e Danca, Escola de MUsica e Casa de Estudos
Germanicos, além de 380 alunos dos cursos técnicos profissionalizantes
vinculados ao Instituto de Ciéncias da Arte. Com isso, a UFPA oferece 513
cursos de graduacdo e 65 de pds-graduacgdo, sendo destes Ultimos 43 de
mestrado e 22 de doutorado (UFPA, 2011. p. 50).

A respeito da organizacdo geral desta Universidade, o Estatuto da UFPA (2006a),
em seu Art. 25° menciona que ha seis Pro Reitorias subordinadas ao Reitor e encarregadas,
respectivamente, de diversos assuntos, dentre elas consta a Pré Reitoria de Ensino de
Graduagdo, responsavel

pela proposicdo, coordenacdo e avaliacdo das politicas de ensino de
graduacdo, tecnoldgico e niveis equivalentes, assim como da educagdo
bésica e do ensino técnico e profissional, em consonancia com as diretrizes



117

estabelecidas no Plano de Desenvolvimento Institucional, em cooperagéo
com as unidades académicas e administrativas da UFPA (UFPA, 2011, p.
81).

Consideramos que as agdes e programas dessa Pro Reitoria sdo de extrema
importancia para a anélise que ora nos dispomos a realizar, visto que € a principal responsavel
pela permanéncia e conclusdo com qualidade social dos cursos de graduacéo pelos alunos da
UFPA.

No Estatuto também é previsto, no Art. 61°, que o programa e o conteudo das
atividades curriculares de cada curso seréo definidos no &mbito da subunidade e referendados
pela Congregacdo da Unidade Académica, ou seja, os Cursos tém autonomia didatico-
pedagdgica para elaborar os curriculos, informacéo essa que também se mostra relevante para
o0 presente estudo (UFPA, 2006a).

O Regimento Geral da UFPA, tal como consta em seu Art. 1°, é destinado a
disciplinar os aspectos gerais e comuns da estruturacdo e do funcionamento dos 6rgédos e
servicos dessa Universidade, cujo Estatuto regulamenta. Ele faz uma abordagem
individualizada sobre os Conselhos Superiores, também trazida no PDI 2011-2015, a qual
apresentamos brevemente a seguir, reiterando a relevancia que concebemos ter para o
presente estudo.

O Art. 14° do Regimento apresenta o Conselho Universitario — CONSUN, o 6rgao
méaximo de consulta e deliberacdo da UFPA e sua ultima instancia recursal, cujas
competéncias, apresentadas no Art. 15°, sdo:

| - aprovar ou modificar o Estatuto e o Regimento Geral da Universidade,
bem como, nos termos destes, resolucbes e regimentos especificos; Il -
aprovar o Regimento Interno das Unidades Académicas e dos Campi; Il -
criar, desmembrar, fundir e extinguir Orgdos e Unidades da UFPA; IV -
aprovar e supervisionar a politica de desenvolvimento e expansdo
universitaria expressa em seu Plano de Desenvolvimento Institucional; V -
estabelecer a politica geral da UFPA em matéria de administracdo e gestdo
orcamentaria, financeira, patrimonial e de recursos humanos; VI - autorizar o
credenciamento e o recredenciamento de fundagdo de apoio e aprovar o
relatério anual de suas atividades; VII - organizar o processo eleitoral para
0s cargos de Reitor e Vice-reitor, nos termos da legislacdo em vigor e das
normas previstas no Regimento Eleitoral; VIII - propor, motivadamente,
pelo voto de dois tercos (2/3) de seus membros, a destituicdo do Reitor e do
Vice-reitor; 1X - assistir aos atos de transmissdo de cargos da Administracdo
Superior, bem como a aula magna de inauguracdo do periodo letivo; X -
estabelecer normas para a eleicdo aos cargos de dirigentes universitarios, em
conformidade com a legislacdo vigente e este Regimento Geral; XI - julgar
proposta de destituicdo de dirigentes de qualquer Unidade ou 6rgdo da
instituicdo, exceto da Reitoria e da Vice-reitoria, oriunda do 6rgdo colegiado
competente e de acordo com a legislagéo pertinente; XII - julgar os recursos
interpostos contra decisdes do CONSEPE e do CONSAD; XIII - apreciar 0s
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vetos do Reitor as decisbes do proprio Conselho Universitario; XIV -
homologar e conceder o titulo de doutor honoris causa e demais titulos
académicos, a partir de Parecer circunstanciado pelo CONSEPE; XV -
definir a composic¢éo e o funcionamento de suas Camaras e Comissoes; XVI
- decidir sobre matéria omissa no Estatuto e no Regimento Geral (UFPA,
2006b, s.n.).

Ja o CONSEPE, ja conceituado anteriormente, por ser o Conselho Superior cujas

atividades sdo de maior relevancia para a presente pesquisa, tem suas competéncias

apresentadas no Art. 25° do Regimento Geral (UFPA, 2006b, s.n.), a seguir:

| - aprovar as diretrizes, planos, programas e projetos de carater didatico-
pedagdgico, culturais e cientificos, de assisténcia estudantil e seus
desdobramentos técnicos e administrativos; Il - aprovar normas
complementares as do Estatuto sobre processos seletivos para ingresso nos
cursos da Instituicdo, curriculos e programas, validacdo e revalidagdo de
diplomas estrangeiros, além de outros relacionados com o0s cursos regulares
da Universidade que se incluam no seu &mbito de competéncia; 111 - aprovar
normas e diretrizes para a realizagdo de processos seletivos para provimento
de cargos docentes do quadro de pessoal e de admissdo de professor
temporario, na forma da legislagdo vigente; IV - fixar normas
complementares as do Estatuto e deste Regimento Geral em matéria de sua
competéncia; V - decidir sobre a criacdo e a extingdo de cursos; VI - avaliar
e aprovar a participacdo da UFPA em programas de iniciativa propria ou de
terceiros que importem em cooperagdo didatica, cultural e cientifica com
entidades locais, nacionais e internacionais; VI — deliberar, originariamente
ou em grau de recurso, sobre qualquer matéria de sua competéncia, inclusive
as ndo previstas expressamente no Estatuto ou neste Regimento Geral; VIII -
definir a composicéo e o funcionamento de suas Camaras e Comissdes; IX -
aprovar programas e projetos integrados de ensino, pesquisa e extenséo; X -
definir a politica de extensdo, priorizando programas e a¢Ges que tenham
como objetivos a promocdo humana, a difusdo dos direitos humanos, da
ética e da democracia, dentre outros; XI - estabelecer diretrizes de pesquisa
em setores e areas estratégicos para o desenvolvimento regional; XII -
aprovar planos e projetos de cursos de pés-graduacédo, de extensdo e outros;
XII - apreciar o veto do Reitor as decisdes do Conselho; XIV - exercer
outras atribuicdes definidas em lei, no Estatuto e neste Regimento Geral.

Segundo o Art. 27° do Regimento Geral, 0 CONSEPE encontra-se organizado em

Camaras, do modo seguinte: | —a Camara de Ensino de Graduacdo; Il —a Camara de Pesquisa

e Pds-Graduacdo; Il — a Camara de Extensdo; IV — a Camara de Educacdo Baésica e

Profissional (UFPA, 2006b). Na perspectiva do presente estudo, as Camaras de Ensino de

Graduacdo e de Educacdo Basica e Profissional assumem maior relevancia, por serem as

responsaveis pelo ensino de graduagdo. Segundo o Art. 28° do Regimento Geral, compete a

estas:

| - emitir parecer sobre: a) projetos de normas complementares as do
Estatuto e deste Regimento Geral sobre processo seletivo e projetos de
cursos, validacdo e revalidacdo de diplomas estrangeiros, além de outros que
se incluam no @mbito da competéncia do CONSEPE; b) propostas de planos



119

e projetos de ensino, bem como os seus desdobramentos e 0s de sua
execucdo, inclusive para efeito orgamentério; c) proposta de criagdo e
extingdo de cursos e dos seus respectivos planos e projetos pedagdgicos; d)
propostas de participacdo da UFPA em programas de iniciativa propria ou de
terceiros no campo do ensino, que importem em cooperacdo com entidades
nacionais ou internacionais; e) planos de concurso publico para docentes; f)
atividades de supervisdo e medidas de natureza preventiva e corretiva
vinculadas ao ensino a serem adotadas ou propostas, conforme o caso; g)
guaisquer outros assuntos relacionados com o ensino, que devam ser objeto
de deliberacdo do CONSEPE. Il - deliberar sobre matéria relacionada com o
ensino, ja decidida por jurisprudéncia normativa do plenério do Conselho
(UFPA, 2006b, s.n.).

Ao CONSAD, por sua vez, segundo o Art. 33° do Regimento Geral, compete
deliberar sobre atos relacionados com a gestdo administrativa e econdmico-financeira da
UFPA.

Compreendemos ser relevante para a nossa analise o Art. 123° do Regimento
Geral, que fixa 0 nUmero de vagas para 0s processos seletivos como tarefa do CONSEPE e,
em seu paragrafo Unico estabelece que “a UFPA devera oferecer, pelo menos, um terco das
vagas dos cursos de graduacdo no turno noturno, com excecdo daqueles em turno integral”
(UFPA, 2006b, s.n.). Observamos que, em regimento, é afixada somente a necessidade de
ofertar vagas no periodo noturno, sem prescrever sobre o contexto das politicas afirmativas e
as vagas destinadas a negros, indigenas e pessoas com deficiéncia. Atribuimos isso ao fato das
resolucdes referentes a essas politicas afirmativas serem posteriores a publicacdo do
Regimento Geral.

Quanto as politicas relacionadas a a¢@es afirmativas no ambito da UFPA,

a partir de 2006, a UFPA passou a aplicar o Sistema de Cotas, determinando
gue 50% do total de vagas ofertadas devem ser reservadas aos estudantes,
que cursaram todo o ensino médio em escolas da rede publica de educagéo,
sendo que destes, no minimo, 40% devem ser reservadas a candidatos que
se autodeclararem pretos ou pardos — decisdo regulamentada pela
Resolugdo n° 3.361/2005, do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e
Extensdo da UFPA (CONSEPE). Além disso, em 2009, o CONSEPE
aprovou, por meio da Resolucdo n° 3.869, a reserva de duas vagas, por
acréscimo, nos cursos de graduacdo da UFPA a indigenas por selecdo
diferenciada. Em 2010, 2.967 candidatos cotistas de escolas publicas e 63
candidatos indigenas foram aprovados e classificados no processo seletivo
da UFPA, correspondendo a 48,93% das vagas ocupadas (UFPA, 2011, p.
49).

Ainda de acordo com o PDI 2011-2015, nos ultimos anos, a UFPA apresentou um
crescimento significativo de cursos de graduacdo e da oferta de vagas no processo seletivo,

caracterizando uma evolugdo quantitativa que representa também uma estratégia de

crescimento da instituicdo. Simultaneamente, iniciou-se uma politica de acdes afirmativas,
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direcionada a candidatos provenientes de escolas publicas, de autodeclarados negros ou
pardos e de indigenas.

Esse crescimento quantitativo imp8e uma maior atencdo para a manutencao e o
aprimoramento da qualidade no ensino de graduacéo. Para tanto, é referido no PDI 2011-2015
que a adequacdo e a modernizagdo dos espacos e instrumentos de aprendizagem s&o
fundamentais. Do mesmo modo, o entendimento e desenvolvimento do estagio como uma
acao conjunta da instituicdo e da sociedade sdo necessarios, 0 mesmo tempo em que processos
de investigacdo e aprimoramento de metodologias de ensino sdo imprescindiveis.

No que diz respeito as politicas afirmativas para as pessoas com deficiéncia, o
PDI 2011-2015 também considera indispensavel atentar para a diversidade, ampliada no
ensino superior ndo somente pela adocdo de a¢des afirmativas, mas também como um reflexo
de acdes inclusivas propostas pelo governo federal (UFPA, 2011). Essa diversidade exige seu
reconhecimento pela instituicdo e demanda uma série de acGes para consolidar 0 acesso ao
ensino superior, ou seja, possibilitar a permanéncia e a conclusao do ensino superior. Assim, a
implantacdo de uma politica institucional de inclusdo social, como parte integrante das
politicas de ensino, é considerada necessaria para que a UFPA cumpra, integralmente, com o
seu papel social.

Neste sentido, € referido no PDI 2011-2015 que se encontra em processo inicial
de estabelecimento um Comité de Inclusdo Social constituido por pedagogo, psicélogo,
assistente social, fonoaudi6logo, bem como representantes de grupos que desenvolvam acdes
voltadas as minorias sociais, como indigenas, remanescentes de quilombolas, entre outros,
além de representantes de instituicbes locais de atendimento a pessoas com deficiéncia. O
objetivo desse Comité é o de investigar, orientar, apoiar e propor acdes para a adequada
inclusdo de estudantes desde seu ingresso no curso, tanto na gradua¢do como na educacgdo
basica (UFPA, 2011).

Outra demanda identificada no PDI 2011-2015 relacionada a educagéo inclusiva
da pessoa com deficiéncia é a formacdo de recursos humanos para atender a inclusdo de
pessoas com deficiéncia, tida como outro fator fundamental, para o qual a UFPA ja deu o
primeiro passo ao ofertar o Curso de Licenciatura em Letras — Libras e Lingua Portuguesa L2,
com o objetivo de formar professores para atuar na rede de educacéo bésica.

A consolidacdo desse curso possibilitara o atendimento a uma demanda
reprimida no Estado e deverd contar com laboratérios devidamente
equipados com softwares adequados e desenvolvimento de material didatico
apropriado. Também se faz necesséria a formagdo de tradutores e intérpretes
de Libras e Braille, cursos que a UFPA pretende ofertar em nivel p6s-médio,
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no futuro breve, em parceria com instituigdes locais, nacionais e
internacionais de cegos e surdos (UFPA, 2011, p. 91).

Assim, as politicas de ensino que serdo implementadas no periodo 2011-2015,
prevista do PDI referente a esse periodo sdo: a) Melhoria dos ambientes académicos e dos
instrumentos necessarios a qualificacdo do processo de ensino-aprendizagem; b) Qualificacéo
da Gestdo Académica e revisdo de metodologias do ensino; c) Potencializar a Politica de
Estagios dos cursos de graduacdo; d) Promover a integracdo do ensino com a pesquisa e a
extensdo; e) Definicdo de relacGes institucionais internas e externas para a qualificacdo da
graduacdo; f) Constituicdo de um Comité de Inclusdo Social; g) Formacdo de recursos
humanos para a consolidacdo de politicas de inclusdo (UFPA, 2011).

Consideramos importante destacar as duas ultimas metas enquanto acgdes
afirmativas que impulsionardo a Educacéao Inclusiva no &mbito da UFPA, favorecendo, assim,
a permanéncia e a conclusdo, com qualidade social, dos cursos de graduacdo por estudantes
com deficiéncia.

Nesse sentido, é apresentada no PDI 2011-2015 a Politica de Inclusdo da UFPA,
que ja vem sendo desenvolvida nos altimos anos. Dentre as principais a¢des implementadas
por essa politica constam:

a adocdo do sistema de cotas; a sele¢do diferenciada a indigena para ingresso
na graduacdo; a implantagdo do Curso de Licenciatura e Bacharelado em
Etnodesenvolvimento para atendimento dos povos indigenas e populagdes
tradicionais; a criacdo do Curso de Licenciatura em Educagdo no Campo,
como meio de facilitar o processo de inclusdo social das comunidades do
campo; e a reserva de vagas para portadores de necessidades educativas
especiais (UFPA, 2011, p. 92).

Observamos que a partir de 2006, a UFPA passou a aplicar o Sistema de Cotas, 0
qual determina que 50% do total de vagas ofertadas devem ser reservadas aos estudantes que
cursaram todo o ensino médio em escolas da rede publica de educacdo, sendo que destes, no
minimo, 40% devem ser reservadas aos candidatos que se autodeclararem pretos ou pardos e
optarem por concorrer ao sistema de cotas referente a candidatos negros. A decisdo é
regulamentada pela Resolucdo n°® 3.361 (UFPA, 2011).

A Resolugéo 3.361/2005, do CONSEPE/UFPA estabelece normas para 0 acesso
de estudantes egressos da escola publica, contemplando cota para negros, aos cursos de
graduacdo da Universidade Federal do Para. Em seu Art.1° e estipulada a reserva de 50%
(cinquenta por cento) das vagas dos cursos de graduacdo da UFPA, oferecidas no Processo
Seletivo Seriado (PSS) a estudantes que cursaram todo o Ensino Médio em escola publica

(UFPA, 2005).
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O 8 1° do Art. 1° acrescenta que, desses 50%, no minimo, 40% (quarenta por
cento) serdo destinados aos candidatos que se declararem pretos ou pardos e optarem por
concorrer ao sistema de cotas referente a candidatos negros (UFPA, 2005).

Ainda no que tange as acdes afirmativas, com o intuito de aprimorar a politica de
inclusdo da Universidade, em 2009, o CONSEPE aprovou, por meio da Resolugdo n° 3.869,
de 22 de junho de 2009, a reserva de duas vagas, por acréscimo, nos cursos de graduagdo da
UFPA a indigenas, via selecdo diferenciada. Ainda no ano de 2009, houve a aprovacdo do
Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura e Bacharelado em Etnodesenvolvimento. O
objetivo deste curso seria preparar pessoas oriundas de povos indigenas e populacdes
tradicionais, dotadas de capacidade de gerenciar informac6es e contatos com possibilidade de
intervir socialmente a partir de autorreflexao sistematica (UFPA, 2011).

Outra iniciativa adotada no ano de 2009 foi a oferta do Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo, com a disponibilizacdo de 40 vagas no Campus de Maraba. O objetivo
do curso é atender a demanda de inclusdo social das comunidades do campo e também
corresponder a expectativa atualmente expressa no corpo normativo brasileiro referente a
educacdo. Destina-se, portanto, a formar professores para atuar na Educacdo do Campo,
dando prioridade aos candidatos que ja atuam em processos educativos vinculados ao campo
e/ou pertencam & Comunidades do Campo (UFPA, 2011).

Nesse ano, houve também a aprovacdo da reserva de vagas para portadores de
necessidades educativas especiais pela Resolucdo CONSEPE n° 3.883, que determinou a
reserva de vagas nos cursos de graduacdo da UFPA, aos portadores de deficiéncia (UFPA,
2011).

A Resolucdo n° 3.883 de 21 de julho de 2009, que estipula cota para ingresso de
pessoas com deficiéncia aprova, em seu Art. 1°, a reserva de uma vaga, por acréscimo, nos
cursos de graduacdo da UFPA, as pessoas com deficiéncia, a partir do ano de 2011 (UFPA,
2009).

Compreendemos que essa resolucgdo facilita 0 acesso de pessoas com deficiéncia a
Universidade, porém ainda de modo desigual, pois se analisarmos a proporc¢do das cotas para
negros, indigenas e egressos de escolas publicas em relagdo as cotas para pessoas com
deficiéncia, perceberemos que ainda é muito restrita a cota para esses ultimos. Alem disso,
garantir o0 acesso ndo implica em garantir a permanéncia e a conclusdo do Curso com
qualidade social, como bem definimos e defendemos na se¢do 1 dessa dissertagdo. Assim,

concebemos ser urgente a necessidade da consolidagcdo do Comité de Inclusdo, com vistas a
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desenvolver agdes que favorecam a permanéncia e a conclusédo do Curso com qualidade social
pelos alunos com deficiéncia.

Outra acdo prevista no PDI 2011-2015 que pensamos ser também indispensavel
s&o programas especiais de formagdo pedagogica. E estabelecido que sejam implementados os
seguintes programas especiais de formacdo pedagégica: “a) Programa Especial de
Capacitagcdo Docente em Metodologias de Ensino e Tecnologias de Informacédo; b) Programa
de Capacitacdo em Gestdo Académica; ¢) Curso de Capacitacdo em Libras” (UFPA, 2011, p.
104).

Pensamos ser essa uma estratégia fundamental para garantir ou, pelo menos,
favorecer a permanéncia com qualidade social do aluno com deficiéncia na Universidade,
visto que instrumentalizard os professores para o planejamento e o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem uma das principais metas da educacéo.

O PDI 2011-2015 também refere as politicas de atendimento aos discentes que a
UFPA oferece, dentre elas, o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES), que objetiva
viabilizar a igualdade de oportunidades entre todos os estudantes e contribuir para a melhoria
do desempenho académico oferecendo assisténcia a moradia estudantil, a alimentacdo, ao
transporte, a salde, a inclusdo digital, a cultura, ao esporte, a creche e apoio pedagogico
(UFPA, 2011).

Outra politica € o Programa Permanéncia, operacionalizado a partir do Sistema
Bolsa Permanéncia (SIBOP), tem o objetivo de auxiliar financeiramente estudantes em
situacdo de vulnerabilidade social. H& também o Programa Auxilio Permanéncia Estudantil
Especial, que, além de integrar cada vez mais os estudantes indigenas e as pessoas com
deficiéncia (ainda denominadas como portadores de necessidades especiais no PDI 2011-
2015), visa atender demandas como moradia, transporte, alimentacdo e aquisicdo de material
didatico de forma a possibilitar as condi¢fes necessarias para a formacao académica (UFPA,
2011).

Podemos observar que o SIBOP é o Gnico programa atualmente em execugdo que
favorece as pessoas com deficiéncia.

O edital de 2011 disponibilizou 106 auxilios permanéncia (R$ 310,00) e 50
auxilios moradia (R$ 300,00), durante o periodo de 12 meses. Para participar
do Programa, o candidato deve ter ingressado na Universidade por meio da
Selecdo Diferenciada para Povos Indigenas ou para Portadores de
Necessidades Especiais que estejam em situagdo de vulnerabilidade
socioeconémica. O Processo seletivo se divide em 5 etapas: inscrigdo via e-
mail; entrega da documentacdo; entrevistas (quando necessario); divulgacao
do resultado e assinatura do Termo de Compromisso (UFPA, 2011, p.133-
134).
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Observamos também, a partir do excerto supracitado, que, para beneficiar-se deste
programa, € preciso que o aluno, além de apresentar alguma deficiéncia, necessita encontrar-
se em situacdo de vulnerabilidade socioeconémica, ou seja, ter baixa renda, o que acaba
restringindo a participacdo por ndo sabermos quais critérios sdo considerados para atribuir a
caracteristica de baixa renda.

Outras agOes sdo mencionadas no PDI 2011-2015 como agfes de estimulo &
permanéncia do aluno, tais como Programas de Nivelamento e Atendimento Psicopedagdgico.
Os Programas de Nivelamento visam criar condices reais de desenvolvimento académico ao
aluno com defasagem de aprendizagem e desempenho curricular insatisfatorio em certas
disciplinas ou atividades curriculares. “Esses programas envolvem monitores, geralmente
alunos do mesmo nivel de ensino e ja em adiantado estagio do percurso académico e também
pés-graduandos” (UFPA, 2011, p. 135). Sobre os Programas de Atendimento
Psicopedagogico em favor dos alunos que a instituicdo possui, € mencionado o apoio do
Curso de Medicina e de assessores técnicos da Pré Reitoria de Ensino de Graduacao.

Concebemos ser de fundamental importancia esse tipo de programa, e
compreendemos que as parcerias necessitam ser ampliadas com outros cursos como
Psicologia, Pedagogia, Terapia Ocupacional, quem possuem ferramentas importantes para
potencializar acbes com vistas ao Atendimento Psicopedagogico.

Outra politica que consideramos relevante mencionar aqui é a Politica de
Acompanhamento dos Egressos. No PDI 2011-2015 é mencionado que essa politica

deve necessariamente estar vinculada a missdo e aos objetivos finais da
instituicdo, cujas acBes, programas e projetos devem buscar referenciais de
melhoria junto aos egressos, tendo em vista 0S compromissos com a
qualidade do ensino da graduacdo, a luta constante pelo crescimento da pos-
graduacdo e a expansao da pesquisa, assim como 0 maior envolvimento com
a sociedade (UFPA, 2011, p. 136).

Na UFPA, essa politica encontra-se ainda em discussdo no ambito da Pr6 Reitoria
de Ensino de Graduacdo e devera contar com a participacdo das Pré Reitorias de Extensdo e
de Pesquisa e P6s-Graduacgdo, no intuito de estabelecer, inicialmente, maior proximidade com
os Orgdos de Classe e InstituicBes plblicas e privadas como agentes de absorcdo de
profissionais qualificados (UFPA, 2011).

Consideramos que, aliada a programas de permanéncia do aluno com deficiéncia
na Universidade, essa politica pode vir a ser um instrumento potencial de inser¢do da pessoa
com deficiéncia no mercado de trabalho, visto que a prépria Universidade dispora de

mecanismos de insercdo e acompanhamento dos mesmos quando egressos.
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No contexto da Politica de Inclusdo da UFPA a Biblioteca Central Prof. Dr.
Clodoaldo Fernando Ribeiro Beckmann (BC) assume papel de extrema contribuicdo se
pensarmos as acdes que ja vem sendo desenvolvidas e encontram-se em fase de consolidacao.
A BC coordena e faz parte de um conjunto de 32 bibliotecas universitarias que formam o
Sistema de Bibliotecas da UFPA (SIBI/UFPA), estabelecido como modelo de funcionamento
sisttmico, em rede, o qual integra as bibliotecas dos Institutos (11), dos Nucleos (3), de
Programas de Pds- Graduacéo (6), de Unidades Académicas Especiais (3), de Bibliotecas dos
campi do interior (9) e Posto de Atendimento de Informacdo (1). Ela disponibiliza a
comunidade universitaria e a sociedade em geral servicos de informacao e permite 0 acesso a
conteldos em diversas midias, tais como: catadlogo on-line do acervo das bibliotecas da
UFPA; Portal de Periddicos da Capes; Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes; bases de
dados do IBICT; Rede BIREME; Bibliotecas Virtuais em Saude, BVS; bases de dados
diversas e a outros servicos e produtos disponiveis na internet. Mantém a Estacdo de
Pesquisas Académicas — EPAC, com acesso gratuito a internet, para pesquisa e administracdo
de e-mail e um espaco proprio para o acesso ao Portal de Periddicos da CAPES (UFPA,
2011).

Além disso, a BC ainda realiza atendimento as pessoas com deficiéncia visual em
suas necessidades de informacdo. Para tanto, auxilia na leitura de documentos em tinta,
pesquisas na internet, digitalizagdo, correcdo de texto, digitacdo/formatacdo, impressdo em
tinta, impressdo em Braille, conversdo de arquivos e pesquisas/localizacdo de material no
acervo do SIBI (UFPA, 2011).

Para possibilitar esse atendimento, a Biblioteca possui o Espago Braille, no
qual estdo disponiveis: aparelho de som, fones de ouvido, televisor 29, 4
microcomputadores, 1 impressora Braille Index Basic, 1 impressora Brasille
interponto, impressora matricial, 2 scanners de mesa, nobreak, lupa
eletrénica, 2 lupas manuais, 2 regletes de aluminio, 2 tiposcopio, mesas
para usudrios, cadeiras fixas e giratdrias, rack CCTV. A Biblioteca utiliza os
seguintes softwares para a realizacdo dos servigos disponiveis no Espago
Braille: Open Book — para scanner — que permite digitalizar, ler e editar
texto; Zoom Text — para ampliacdo de tela de leitura, digitacdo; Jaws —
para leitura e edi¢do de texto, acesso a internet; TGD Pro — para edic¢éo de
graficos; Winvox — sistema para leitura, edicdo e texto, acesso a internet
(UFPA, 2011, p. 140-141).

Consideramos que o papel exercido pela BC no que tange a inclusdo da pessoa
com deficiéncia visual na UFPA ¢ indispensavel para a permanéncia desses alunos na
instituicdo, que ja oferece essas adequagdes didatico-pedagdgicas de extrema relevancia para
0 processo de ensino-aprendizagem da pessoa com deficiéncia visual. Apesar disso, ha

algumas criticas que nos fazem entender que avangos ainda s@o necessarios. O maior exemplo
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disso é o processo para traducdo dos materiais impressos, que deve ser levado pelo aluno
(com deficiéncia visual) para traducdo. Isso acaba se tornando, muitas vezes, um impeditivo
devido a necessidade de deslocamento pelo Campus da UFPA, o qual ainda estd longe de
estar adequadamente sinalizado para uma pessoa com deficiéncia visual.

Desse modo, constatamos que a UFPA ndo disple, ainda, de um Ndcleo de
Acessibilidade, apenas algumas ac¢des isoladas. Pensamos que a auséncia desse nucleo vem a
ser um dificultador da implementacdo de condutas inclusivas no que tange a educacdo da
pessoa com deficiéncia. Dizemos isso tendo como base o Nucleo Acessar, vinculado a
Universidade Federal Rural da Amazonia— UFRA (UFRA, 2011).

Esse Ndcleo foi criado diante da necessidade de aprofundar estudos e desenvolver
acOes relacionados a acessibilidade, o que fez com que, em 2010, um grupo de professores da
UFRA, escrevesse 0s projetos dos cursos Acessibilidade digital, Praticas Pedagogicas e
Tecnologicas em educacéo inclusiva e Atendimento Educacional Especializado para submeter
ao Ministério da Educagdo e Cultura -MEC através do edital n°: 36 de 24 /02/2010 que visava
a oferta de cursos de formacdo continuada no ambito do Plano Nacional de Formacdo de
professores da Educacdo Basica. Por meio destes projetos o MEC comecou a equipar a UFRA
com Tecnologias Assistivas e equipamentos para alavancar na instituicdo acles de
acessibilidade e inclusdo (UFRA, 2011).

Embora ndo diga respeito a instituicdo que ora nos propusemos a estudar, € valido
trazermos a experiéncia da UFRA a fim de exemplificar instancias e ac6es que a UFPA pode
vir a constituir e desempenhar, respectivamente.

Em 2011 foi apresentado ao colegiado do Instituto Ciberespacial da UFRA a
proposta do Nucleo Amazonico de Acessibilidade, Inclusdo e Tecnologia cuja missdo €
“gerar, sistematizar e disseminar o conhecimento nas &reas de Acessibilidade, usabilidade,
tecnologia, satde e Educagdo com vistas & inclusdo social” (UFRA, 2011, s.n.).

Simultaneamente, se deu a aprovacdo, pelo colegiado de que, inicialmente, o
nacleo ocupasse um dos espacgos destinados a fornecer apoio e infra-estrutura as atividades
fins da UFRA e desenvolver suas acdes ndo perdendo de vista 0s objetivos de uma IES:
Ensino, Pesquisa e Extensdo, articulando-se com entidades e/ou 6rgaos da sociedade ligados
as area de tecnologia, inclusdo, saude e educacdo de pessoas com deficiéncia.

Ainda em 2011, foi aprovado no MEC/PROEXT 2011 o Programa ACESSAR:
Programa de InovacBes Tecnoldgicas para inclusdo das Pessoas com Deficiéncia cujo inicio
das atividades estaria previsto para fevereiro de 2012. Este programa teria como principal

objetivo promover a¢es multidisciplinares que possibilitassem o processo de incluséo social
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das pessoas com deficiéncia por meio do desenvolvimento de tecnologias, cursos de

Informéatica para pessoas com deficiéncia, capacitacdo profissional em Atendimento

Educacional Especializado, Acessibilidade Digital, Praticas Pedagdgicas e Tecnoldgicas em

Educacao Inclusiva e Adequacao de espaco para Atendimento Especializado (UFRA, 2011).
Dentre os objetivos especificos do Nucleo ACESSAR, constam:

Contribuir para a discussdo, divulgacdo, adocdo e avaliacdo de politicas e
programas de inclusdo social dos cidaddos com necessidades especiais para
gue os mesmos possam usufruir das potencialidades das tecnologias
enquanto de inclusdo na sociedade; [...] Disponibilizar cursos nas &reas
bésicas de atuacdo e, eventualmente, em outras que sejam de necessidade da
populacdo atendida, respeitando os procedimentos da legislacdo de direitos
autorais; Desenvolver tecnologias assistivas com acessibilidade para
usuarios especificos; Realizar pesquisa e desenvolvimento cientifico-
tecnologico nas areas basicas de atuacdo com: Trabalhos de Conclusédo de
Curso (TCC), DissertacGes de Mestrado e Teses de Doutorado da UFRA,;
Desenvolvimento de projetos especificos para usuarios, para empresas e/ou
instituicGes publicas e/ou privadas; [...] Fazer parceria com a Secretaria de
Estado de Educagdo para o desenvolvimento de projetos e agdes junto as
salas multifuncionais das escolas publicas; [...] Desenvolver projetos com a
participacdo de professores, alunos, servidores e pessoas com necessidades
especiais da UFRA e de outras instituigdes; [...] Oportunizar & comunidade
encontros, debates, seminarios, foruns para discutir questdes relativas a
educacdo inclusiva; construcdo, disseminacdo e gestdo do conhecimento;
desenvolvimento, acesso e uso de tecnologia sempre tendo como norteador o
acesso e uso irrestritos; [...] Desenvolver tecnologias acessiveis independente
da condicdo fisica, sensorial, intelectual e motora do usuario; Acessibilizar a
Biblioteca da UFRA para a ampliacdo de acervo bibliografico e audiovisual;
[...] Formular novos objetivos que se fizerem necessarios para o estudo da
acessibilidade, da inclusdo e do desenvolvimento humano das Pessoas com
Necessidades Especiais (UFRA, 2011, s.n.).

O Nucleo ACESSAR ¢ considerado, portanto, de grande importancia, por
possibilitar a UFRA estar em consonancia com as leis, politicas pablicas e diretrizes do MEC
para a educacao superior, no que diz respeito a inclusdo e a acessibilidade e; por desenvolver
acOes inclusivas dentro da propria Universidade e atender uma demanda muito grande da
sociedade contribuindo, assim, para a inclusdo social das pessoas com deficiéncia (UFRA,
2011).

Diante disso, a acessibilidade se faz um dos aspectos mais relevantes quando
abordamos a permanéncia do aluno com deficiéncia na educacdo superior. Sobre a
acessibilidade, o Regimento Geral destaca, em seu Art. 251° que a UFPA organizard um
planejamento fisico e financeiro com base em seu PDI. O Art. 252° preconiza que esses
recursos materiais sejam distribuidos pelos Campi, pelas Unidades Académicas e pelos

Orgdos Suplementares da UFPA, de modo que sua utilizagio deverd obedecer a um
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planejamento que proporcione o atendimento a todas as finalidades da Institui¢do. Para tanto,
0 Art. 253° refere que

a Reitoria contara, na sua organizacao administrativa e sob coordenacdo da
PROPLAN e da PROAD, com 6rgdos constituidos primordialmente com o
fim de realizar os estudos e o planejamento fisico e financeiro de seu
desenvolvimento, a conservacdo das instalagdes existentes, incluindo
equipamentos, moveis e utensilios, assim como o controle da preservagao do
patriménio universitario em terrenos, prédios e outras instalagdes (UFPA,
2006b, s.n.).

Observamos que o0 Regimento Geral, a respeito dos recursos materiais, estipula os
6rgdos que serdo incumbidos do planejamento e da locagdo de recursos para a execucdo de
servigcos que julgarem prioritarios. Tal fato nos parece relevante por nos indicar de onde
devem partir acGes que vislumbrem adequacdes que promovam a acessibilidade arquiteténica
nos Campi da Universidade ora analisada.

O PDI 2011-2015 também versa sobre aspectos da infraestrutura fisica. E referido
que desde 2010, a UFPA vem realizando o levantamento das condi¢des dos ambientes
académicos, instalacGes das salas de aulas, mobiliario, climatizacdo; laboratérios e seus
equipamentos de grande, médio e pequeno porte; instalagdes para 0 acesso a internet e banda
larga nas dependéncias de todos os campi; acervo bibliografico; multimidias e
instrumentos/equipamentos de radiodifusdo; laboratdrios e equipamentos para o aprendizado
de linguas estrangeiras, equipamentos para transmissao on-line, videoconferéncias etc.

Nesse contexto, foi identificado que

muito ha que suprir, reformar, adaptar e adquirir. Atualmente, entretanto,
raros sdo os Cursos de Graduagdo que ndo dispGem de laboratérios de
informatica, com o nimero médio de 30/40 (trinta/quarenta) computadores
novos instalados, com acesso & internet e & impressao. A qualificacdo dos
ambientes académicos tem relacdo direta e imprescindivel com o
desenvolvimento de estudos, pesquisas e producdo cientifica em todas as
areas. A provisdo dessas condicOes esta intimamente ligada ao desempenho
dos alunos e a elevacao da taxa de sucesso no curso de sua escolha (UFPA,
2011, p. 137).
Além de imbricadas ao desempenho académico dos alunos, pensamos que a
provisdo desses recursos implica em maiores condicdes para 0 processo de ensino e
aprendizagem, que tende a ser beneficiado com a utilizagdo das denominadas Tecnologias de
Informacédo e Comunicacdo (TICs), definidas por Cruz (1997, p. 160) como “o conjunto de
dispositivos individuais, como hardware, e software, telecomunicagdes ou qualquer outra
tecnologia que faga parte ou gere tratamento da informagao, ou ainda, que a contenha”.
No contexto da Educacéo Inclusiva, as TICs assumem papel de catalisadores no

processo educacional, por facilitarem o acesso a informacéo, bem como a expressdo, por
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meios ndo convencionais, utilizando, para tanto, recursos tecnolégicos como vocalizadores e
computadores.

Ainda no que tange a acessibilidade, o PDI 2011-2015 menciona o Plano de
Promocdo de Acessibilidade na UFPA, que objetiva assegurar a execucdo das politicas
publicas voltadas as pessoas com deficiéncia, adequando instalagdes, equipamentos e espagos
fisicos aos parametros de atuacdo, proprios a uma Universidade disponivel para o trato com a
diversidade, que recebe pessoas com deficiéncias, sejam docentes, discentes, técnico-
administrativos e visitantes, em conformidade com a legislacao especifica (UFPA, 2011).

Esse Plano teve por base vérios documentos, dentre eles a proposta de politica
educacional para o ensino superior, onde o governo federal, por meio de legislagdo especifica
(Portaria n°® 1.679/99) determinou a oferta de condi¢fes adequadas para 0 acesso das pessoas
com deficiéncia. Essa legislacdo apresentou pela primeira vez o termo acessibilidade
direcionada para as pessoas com deficiéncia que frequentam a universidade.

A Portaria n® 1.679, de 2 de dezembro de 1999 dispOe sobre requisitos de
acessibilidade de pessoas com deficiéncia, para instruir os processos de autorizacdo e de
reconhecimento de cursos, e de credenciamento de instituicdes (BRASIL, 1999).

Em seu Art.1°, determina que

sejam incluidos nos instrumentos destinados a avaliar as condi¢fes de oferta
de cursos superiores, para fins de sua autorizagdo e reconhecimento e para
fins de credenciamento de instituicGes de ensino superior, bem como para
sua renovagdo, conforme as normas em vigor, requisitos de acessibilidade
de pessoas portadoras de necessidades especiais (BRASIL, 1999, s.n.).

O Paragrafo Unico do Art. 2° estabelece, enquanto requisitos a serem
contemplados, no minimo:

a) para alunos com deficiéncia fisica: eliminacdo de barreiras arquitetonicas
para circulagdo do estudante, permitindo 0 acesso aos espacos de Uuso
coletivo; reserva de vagas em estacionamentos nas proximidades das
unidades de servicos; construgdo de rampas com corrimdos ou colocacéo de
elevadores, facilitando a circulagéo de cadeira de rodas; adaptacdo de portas
e banheiros com espago suficiente para permitir o acesso de cadeira de
rodas; colocagdo de barras de apoio nas paredes dos banheiros; instalacdo de
lavabos, bebedouros e telefones publicos em altura acessivel aos usuarios de
cadeira de rodas;

b) para alunos com deficiéncia visual: Compromisso formal da instituicdo de
proporcionar, caso seja solicitada, desde o acesso até a concluséo do curso,
sala de apoio contendo: méquina de datilografia braille, impressora braille
acoplada a computador, sistema de sintese de voz; gravador e
fotocopiadora que amplie textos; plano de aquisicdo gradual de acervo
bibliogréfico em fitas de &udio; software de ampliacdo de tela; equipamento
para ampliacdo de textos para atendimento a aluno com visdo subnormal;
lupas, réguas de leitura; scanner acoplado a computador; plano de aquisicéo
gradual de acervo bibliografico dos contetidos basicos em Braille;
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c) para alunos com deficiéncia auditiva: Compromisso formal da instituicdo
de proporcionar, caso seja solicitada, desde o acesso até a conclusdo do
curso: quando necessario, intérpretes de lingua de sinais/lingua portuguesa,
especialmente quando da realizacdo de provas ou sua revisao,
complementando a avalia¢do expressa em texto escrito ou quando este ndo
tenha expressado o real conhecimento do aluno; flexibilidade na correcéo
das provas escritas, valorizando o conteldo semantico; aprendizado da
lingua portuguesa, principalmente, na modalidade escrita, (para o uso de
vocabulario pertinente as matérias do curso em que o0 estudante estiver
matriculado); materiais de informagdes aos professores para que se esclareca
a especificidade linguistica dos surdos (BRASIL, 1999, s.n.).

A Lei 10.098, de 23 de margo de 1994, que estabelece normas gerais e critérios
basicos para a promocao da acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou com mobilidade
reduzida, no seu capitulo quarto, refere que os locais de espetaculos, de conferéncias, de aulas
e de outros de natureza similar deverdo dispor de espacos reservados para pessoas que
utilizam cadeiras de rodas e de lugares especificos para pessoas com deficiéncia auditiva e
visual, inclusive acompanhante, de acordo com a Associacao Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT), de modo a lhes facilitar as condicdes de acesso, de circulagcdo e de comunicagéo.
Para tanto, a Norma Brasileira ABNT NBR 9050, de 30 de junho de 2004, intitulada
—Acessibilidade a edificagdes, mobiliario, espagos ¢ equipamentos urbanos (ABNT, 2004),
disciplina o assunto, preconizando que 0s projetos, obras e reformas a partir do decreto sejam
projetados de acordo com essa NBR para permitir a acessibilidade, o transito e a permanéncia
de pessoas com deficiéncia na instituicéo.

Segundo o PDI 2011-2015, os demais prédios existentes na UFPA que foram
construidos antes da norma estdo sendo levantados e elaborados estudos de adequacBes nos
acessos, banheiros e plataformas de acessibilidades com objetivo de eliminar barreiras fisicas,
auditivas e visuais (UFPA, 2011).

Inicialmente, estdo sendo mapeados e documentados por meio de fotografias
todos os obstaculos arquitetdnicos e os problemas de acesso no Campus
Guama4, catalogados de acordo com a sua gravidade, em trés escalas bem
definidas, segundo sua potencialidade de necessidade (baixa, média e alta) e
de solucdo (simples, relativa e complicada). Os servicos propostos para
adaptar as instalagdes fisicas da instituicdo em geral sdo os seguintes:
colocagdo de sinalizagdo tatil; execucdo de rampas de acesso; execugdo de
passarela, ligando todos os blocos; instalacdo de plataformas elevatdrias de
acessibilidade; instalacdo de elevadores; colocacdo de sinalizacdo tatil em
alto relevo e em Braille; colocacdo de sinalizagdo visual de identificacdo em
portas e paredes; adequacao de escadas (inclusdo de faixas de alerta visual e
tatil, colocar corrimdos, colocar selos em Braille contendo informacdes,
colocar aneéis contrastantes); reordenamento de assentos nos auditorios para
acesso de pessoas em cadeiras de rodas e pessoas obesas; adaptacdo de
banheiros, com a consideracdo de que exista um banheiro adaptado por
pavimento; remocdo e recomposicao de pisos para atender aos parametros
minimos exigidos para uma superficie transitavel; rebaixamento de calgadas;
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implantagdo de rampas de acesso; delimitacdo de vagas para estacionamento;
retificacdo dos pisos das passarelas existentes (UFPA, 2011, p. 146-147).

Ainda conforme o PDI 2011-2015, esta em procedimento licitatério na Comissao
Permanente de Licitacdo - CPL o projeto de Urbanizagdo da 22 etapa de adequagdo das
passarelas da Cidade Universitaria Prof. José da Silveira Netto, onde esta inserida a adaptacao

a acessibilidade fisica as pessoas com deficiéncia (UFPA, 2011).

Essa adequacgdo corresponde a uma exigéncia legal e um principio de
cidadania que deve ser exercitado pela educacédo e conscientizacdo de todos,
para que contribuam para a formacdo dos sujeitos, reconhecendo e
valorizando suas identidades. Assim, estardo sendo respeitados os maltiplos
olhares sobre o outro, o olhar do outro sobre nés e do outro sobre os outros,
e gquem sabe, chegar até o estagio em que nao se exclua ou no qual ndo se
necessite incluir, pois todos tém diferencas enaltecidas diariamente, nas
praticas sociais. Nesse novo tempo, é preciso construir nova ética, advinda
de consciéncia, ao mesmo tempo individual, social, planetéria, reconhecendo
as diferentes culturas, a pluralidade das manifestagGes intelectuais, sociais e
afetivas (UFPA, 2011, p. 147).

Observamos que algumas ac¢Ges pontuais ja vem sendo realizadas ou, ao menos,
previstas para realizacdo nos proximos anos, favorecendo a implementacdo de praticas
inclusivas de pessoas com deficiéncia no &mbito da UFPA. Apesar disso, sabemos que 0
ingresso de pessoas com deficiéncia nessa instituicdo ndo esperaria pela materializacéo dessas
medidas, tanto prova gue esse ingresso ja vem acontecendo ha anos.

Adentrando a discussdo acerca das prescri¢cdes oficiais da UFPA no que tange aos
aspectos curriculares, o PDI 2011-2015, a respeito da organizacdo didatico-pedagdgica da
UFPA, considera que, para o alcance do norteador de todo 0 processo educacional, ou seja, a
integracdo entre o ensino, a pesquisa e a extensdo, a UFPA deve

organizar os curriculos da graduacdo em nucleos tematicos que abriguem
desde os Fundamentos e Principios relativos a area profissional, até o Nicleo
Profissional, os Temas Complementares/ Correlatos, a Producdo Cientifica
(Monografias/TCCs); assegurar a flexibilizagdo dos curriculos e evitar carga
horéaria excessiva para que permitam a interdisciplinaridade e a integracéo
com outras areas; viabilizar a insercdo de mecanismos de flexibilizagdo nos
recursos instrucionais do processo de ensino-aprendizagem a fim de
enriquecer as possibilidades e estimular a pratica de pesquisa, do fazer
autbnomo e da independéncia que favorece o sujeito criativo, inovador
(UFPA, 2011, p. 88).

Observamos que € prevista a flexibilizagdo curricular, porém apenas de modo a
favorecer a integracdo com outras areas e evitar o acimulo de carga horaria. Sabemos que a
flexibilizac&o curricular € um assunto amplamente tratado no contexto da educacao inclusiva.

A esse respeito,
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adequac0es curriculares sdo respostas educativas que devem ser dadas pelo
sistema educacional para favorecer todos os alunos, possibilitando o acesso
ao curriculo, sua participacdo integral e o atendimento as necessidades
educacionais especiais (OLIVEIRA, 2008, p. 140).

Ao buscarmos na literatura pesquisas sobre as mudancgas que precisam ser feitas
no curriculo escolar para que a escola se torne ou se apresente efetivamente inclusiva,
encontram-se referéncias sobre: adaptacfes curriculares (FERREIRA 2003; GONZALEZ,
2002; ARANHA, 2000), flexibilizagbes curriculares (GARCIA, 2006; LEITE, 2003;
MARTINS, 2003), adequacdes curriculares (OLIVEIRA, 2008; CORREA; OLIVEIRA,
2008) e diferenciacdo curricular (RODRIGUES, 2006).

Flexibilizar, adaptar, adequar, diferenciar ou diversificar ou qualquer outro
termo que venha ser acrescentado na intencdo acessar caminhos para que o
aluno com deficiéncia obtenha éxito ao ser incluido na escola regular quer
nas estratégias, nos métodos, nos recursos, nas formas e quer ainda nos
instrumentos de avaliagho ndo pode significar simplificacdo do
curriculo, mas garantia que as necessidades, desse aluno, sejam atendidas
em nivel de igualdade com os demais companheiros da sala de aula
(LOPES, 2010, p. 45).

Essa ideia de efetuar adequacOes curriculares para atender as necessidades
especiais do aluno encontra-se legalmente amparada pelo Art. 59° da Lei 9394/96 (BRASIL,
1996, s.n.), que prevé que “os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais: | - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos, para atender as suas necessidades”.

Para Lopes (2010), esse dispositivo indica uma nova dimensdo para o curriculo,
bem como mudancas e ajustes nos varios aspectos desse componente educacional para o
atendimento aos alunos com deficiéncia.

Ainda sobre os aspectos curriculares, a Se¢do V do Regimento Geral, intitulada
“Dos Curriculos”, apresenta, em seu Art. 135° que o curriculo de cada curso compreendera
um conjunto de atividades académicas regulamentadas por Resolucdo do CONSEPE, cuja
integralizacdo dara direito ao diploma correspondente. Esse controle da integralizacéo,
segundo o Art. 136° é atribuido enquanto competéncia do érgdo colegiado da Subunidade
académica, com a supervisdo do 6rgdo central de registro académico, observado o disposto
em resolucdo especifica. Desse modo, de acordo com o Art. 137°, compete ao 6rgéao colegiado
de Subunidade académica, com a aprovacdo do CONSEPE, estabelecer o conjunto de
atividades que compBem o projeto pedagogico do curso, de acordo com a natureza do campo

do conhecimento e as prescri¢cdes do Regimento Geral (UFPA, 2006b).
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Ainda sobre os aspectos curriculares, o Art. 109° do Regimento Geral (UFPA,
2006b) refere que, na organizacdo dos curriculos de seus cursos, a UFPA observara as
exigéncias gerais da legislacdo do ensino superior, ou seja, ndo sdo prescritas normativas
sobre os critérios para elaboracdo dos curriculos, fazendo alusdo as normativas nacionais.

Nesse contexto, o Art. 110° prevé que

a estrutura curricular, o conjunto de atividades académicas que compdem o
curso, as metodologias a serem adotadas, a carga horaria e sua distribuicdo
ao longo do curso, 0os mecanismos de avaliacdo, a contabilidade académica,
a duracdo prevista e tempo maximo para conclusdo, além de outros
dispositivos que se fizerem necessarios para atender as normas
institucionais, serdo disciplinados em resolugdo especifica do CONSEPE
(UFPA, 2006, s.n.).

O Art. 111°, por sua vez, estipula que os componentes curriculares dos cursos de
graduacdo sejam ministrados na forma de atividades ofertadas nos periodos letivos previstos

no calendario académico, aprovado pelo CONSEPE, sendo que

§ 1° Entende-se por atividades curriculares o conjunto de estudos e
atividades correspondentes a um programa de ensino, com um minimo
prefixado de horas, considerado relevante para que o aluno adquira os
conhecimentos e as habilidades necessarias a integralizacdo de seu curso de
nivel superior.

§ 2° Desse conjunto de atividades curriculares, no minimo dez por cento do
total das horas de integralizacdo serdo destinados a atividades de extenséo,
devidamente previstas em programac6es no ambito do projeto pedagogico de
cada curso, conforme dispuser a legislagdo vigente e as resolugdes do
CONSEPE (UFPA, 2006b, s.n.).

De posse do que as prescricbes oficiais da UFPA versam sobre o curriculo,
podemos agora adentrar o curriculo vivido pelos alunos com deficiéncia regularmente
matriculados nesta Universidade, a partir dos dados empiricos coletados na pesquisa de
campo, desenvolvendo reflexdes mais consistentes, com base na realidade vivida pelos alunos

com deficiéncia da UFPA, o que trazemos na se¢édo 5, a seguir.
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5 AS REPRESENTAC}()ES DOS GRADUANDOS COM DEFICIENCIA SOBRE OS
CURRICULOS DE SEUS CURSOS DE GRADUAGAO NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARA

A presente secdo traz a apresentacdo dos dados coletados a partir da entrevista
realizada com os sujeitos de pesquisa, tal como referimos na Se¢do 1. Trazemos, também, a
andlise dos resultados de pesquisa a luz de nosso referencial tedrico-metodolégico. Para essa
analise, empregamos a técnica de Andlise do Conteudo (FRANCO, 2008), conforme
anunciado na Secéo 1.

Que os alunos sdo diferentes uns dos outros e que a sala de aula é um espaco
onde convivem, lado a lado, professores e alunos com origens sociais,
culturais e econdmicas das mais diversas, com saberes, valores, desejos e
vivéncias os quais, mesmo com algumas afinidades, sdo Unicos na sua
individualidade, parece ser consenso entre os professores e especialistas.
Contudo, a diversidade e a diferenca tém representado uma dificuldade
concreta da educagdo infantil a superior (MOREIRA, 2010, p. 205).

Nossa entrevista aberta, composta por quatorze questdes (APENDICE B) mostrou-
nos que a afirmacdo de Moreira (2010), supracitada faz-se verdadeira no cotidiano
educacional da Universidade Federal do Para.

Por meio de nossa pesquisa de campo, buscamos conhecer as representacdes de
alunos com deficiéncia sobre o curriculo vivido em seus cursos de graduacdo. Recursos
didaticos, metodologias, planejamento de aulas e técnicas de avaliacdo foram tematicas

contempladas nesse instrumento de coleta de dados, pois

a pedagogia tem preocupacfes que abrangem a interagdo, na pratica, de certo
contetdo e modelo de organizagdo curricular, estratégias e técnicas
didaticas, tempo e espaco para a pratica dessas estratégias e técnicas, bem
como propositos e métodos de avaliacdo. Todos esses aspectos da pratica
educacional aparecem juntos nas relacbes que acontecem em sala de aula
(GIROUX; SIMON, 2011, p. 112).

Desse modo,

ndo é apenas a estrutura disciplinar do curriculo que parece constituir um
daqueles elementos tdo ‘naturais’ a ponto de ser inatacavel. As nocdes de
conhecimento, caracteristicas das experiéncias curriculares presentemente
propostas aos/as estudantes estdo, também, em mais de uma dimensdo, em
descompasso com as modificagOes sociais, com as profundas transformacdes
na natureza e extensdo do conhecimento e também nas formas de concebé-lo
(MOREIRA,; SILVA, 2011, p. 41).

Entendemos que o curriculo corresponde tanto a uma questdo de conhecimento,
quanto & uma questdo de identidade. “O curriculo educacional, por sua vez, é o terreno

privilegiado de manifestacdo desse conflito. [...] um campo em que se tentard impor tanto a
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definicéo particular de cultura de classe ou grupo dominante quanto o contetdo dessa cultura”
(MOREIRA; SILVA, 2011, p. 35-36).

Assim como Goodson (2011), compreendemos a importancia de ultrapassar o
curriculo escrito, o formal, prescritivo e padronizado, para identificar as representacfes fruto
da vivéncia do mesmo, na prética educacional em sala de aula na Universidade, a luz do
paradigma materialista-histérico e dialético de pesquisa, sob a perspectiva da educagdo
inclusiva. Para tanto, assumimos a perspectiva da Teoria Critica do Curriculo, a qual

¢ um movimento de constante problematizacdo e questionamento. Nesse
processo, novas questdes e temas vém-se incorporar aqueles que, desde o seu
inicio, estiveram no centro de sua preocupacdo. E isso que constitui sua
vitalidade e seu potencial (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 44).

Assim, defendemos a incorporacdo da tematica da educacdo inclusiva nas
discussbes a luz da Teoria Critica do Curriculo, visto que se trata de uma questdo
contemporanea em prol da democracia e da emancipacdo de sujeitos historicamente excluidos
e estigmatizados no campo social e educacional.

Desse modo, considerando que o curriculo é formulado numa variedade de areas e
niveis, fundamental para essa variedade é a distin¢do entre o curriculo escrito e o curriculo
como atividade em sala de aula (GOODSON, 2011), o que aqui denominamos por “curriculo
vivido”. Esse curriculo vivido é o enfoque central de nossa pesquisa, pois compreendemos
que as representacdes se constituem a partir da vivéncia deste curriculo, em sala de aula, em
outros ambientes educacionais, por meio das relacBes interpessoais nos ambientes
educacionais e através das variaveis metodoldgicas de intervencdo da pratica educativa
(ZABALA, 1998).

Consideramos que o curriculo tem relevante papel na transformacdo de praticas
excludentes em prol de uma cultura inclusiva. Cultura, na compreenséo critica que adotamos,
ndo é concebida como um conjunto inerte de crengas e conhecimentos que sao transmitidos de
forma automatica a préxima geracdo, mas sim como um campo e terreno de luta (MOREIRA;
SILVA, 2011).

Nessa visdo, a cultura ¢ o terreno em que se enfrentam diferentes e
conflitantes concepcdes de vida social, é aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo
que recebemos. [...] Nessa perspectiva, a ideia de cultura é insepardvel de
grupos e classes sociais. Em uma sociedade dividida, a cultura é o terreno
por exceléncia onde se da a luta pela manutencéo ou superacao das divisGes
sociais (MOREIRA,; SILVA, 2011, p. 35).

Nesse sentido,

[...] a tradicdo critica v& o curriculo como terreno de produgdo e criagdo
simbdlica, cultural. A educacdo e o curriculo ndo atuam, nessa visao, apenas
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como correias transmissoras de uma cultura produzida em um outro local,
por outros agentes, mas sdo partes integrantes e ativas de um processo de
producdo e criacdo de sentidos, de significacBes, de sujeitos. O curriculo
pode ser movimentado por intengdes oficiais de transmissdo de uma cultura
oficial, mas o resultado nunca sera o intencionado porque, precisamente,
essa transmissdo se dd em um contexto cultural de significacdo ativa dos
materiais recebidos (MOREIRA,; SILVA, 2011, p. 35).

Assim, a perspectiva de cultura como um campo contestado e ativo implica, para
a teoria curricular critica, que o curriculo ndo é veiculo de algo a ser transmitido e
passivamente absorvido, mas o terreno no qual serd ativamente produzida cultura
(MOREIRA; SILVA, 2011).

Falamos em uma cultura inclusiva, pois consideramos que “[...] o curriculo e as
questdes educacionais mais genéricas sempre estiveram atrelados a historia dos conflitos de
classe, raca, sexo e religido” (APPLE, 2011, p. 49). Nesse contexto dos conflitos, incluimos
as questdes concernentes as pessoas com deficiéncia e, por isso, relacionamos o curriculo a
diversidade e, portanto, a educacdo inclusiva da pessoa com deficiéncia, individuo
historicamente vitima da excluséo social e educacional.

Do mesmo modo que a dindmica das classes é de enorme importancia e ndo pode
ser ignorada, as relagbes de género e as que envolvem raca sdo de igual relevancia na
compreensdo dos efeitos sociais da educacao e de como e por que o curriculo e 0 ensino sao
organizados e controlados, afirma Apple (2011). Por que ndo inserir as pessoas com
deficiéncia nesse terreno de conflitos que o curriculo representa no campo da educacao? Por
isso 0 defendemos como um pontencializador de uma cultura inclusiva.

Uma cultura comum jamais podera ser a disseminacgdo geral, para todas as
pessoas, daquilo que uma minoria pensa e acredita. Ela requer nédo a
imposigdo de padrdes e conceitos, que nos tornem a todos ‘culturalmente
letrados’, mas sim, ¢ essencialmente, a criacdo das condi¢des necessarias
para que todas as pessoas participem da formulacédo e reformulacdo de
conceitos e valores. Requer um processo democratico em que todos possam
envolver-se nas deliberagdes acerca do que é importante. Desnecessario
dizer que, para isso, é preciso remover os verdadeiros obstaculos materiais
gue impedem tal participacdo — desigualdade de poder, recursos e tempo
para reflexdo (APPLE, 2011, p. 61-62, grifos do autor).

Nesse sentido, ao defendermos, ndo uma cultura comum, mas uma cultura
inclusiva, consideramos que

ao falar em uma cultura comum, ndo deveriamos implicar algo uniforme e
homogéneo, algo a que todos nos adaptemos. Ao contrario, 0 que
deveriamos buscar é precisamente aquele processo livre, enriquecedor e
coletivo de participacdo na formulagdo dos conceitos e valores (APPLE,
2011, p. 62).
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Nossa defesa por uma cultura inclusiva da-se pelo fato de que

h& na educacéo inclusiva a introdugdo de outro olhar. Uma maneira nova de
se ver, ver 0s outros e ver a educacdo. Para incluir todas as pessoas, a
sociedade deve ser modificada com base no entendimento de que é ela que
precisa ser capaz de atender as necessidades de seus membros. Assim sendo,
inclusdo significa a modificacdo da sociedade como pré-requisito para a
pessoa com deficiéncia buscar seu desenvolvimento e exercer sua cidadania
(FREITAS, 2006, p. 167).

Desse modo, a forma como os alunos com deficiéncia se veem e sdo vistos na
Universidade engendram representacdes multifacetadas que séo expressas quando 0s mesmos
falam sobre suas percepcOes e sentimentos a partir de suas vivéncias curriculares.

Para a discussao e a reflexdo sobre essas representagdes, dividimos esta secdo em
duas partes. A primeira delas situa-se no campo do concreto, pois apresenta nossos sujeitos de
pesquisa, sua chegada a Universidade Federal do Para e suas vivéncias curriculares em seus
cursos de graduagdo. A segunda parte, por sua vez, situa-se no campo das ideias, €, portanto,
no campo das representacdes, nos permitindo compreender representacdes dos sujeitos de
pesquisa sobre a educacdo inclusiva e sobre ser aluno com deficiéncia na UFPA, também com
base em seus relatos.

Essas suas partes foram estruturadas com base nas entrevistas realizadas, as quais
foram transcritas e categorizadas conforme os contelidos que se apresentavam mais relevantes
para uma analise condizente com nossos objetivos de pesquisa, ou seja, as representacdes dos
alunos com deficiéncia sobre os curriculos de seus cursos de graduacdo, 0S processos
historicos responsaveis por essas representacGes e o reflexo destas na permanéncia com

qualidade social destes alunos em seus cursos de graduacéo.
5.1 CONHECENDO 0S SUJEITOS DE PESQUISA E SUAS VIVENCIAS
De modo a promover nossa aproximagdo com 0s sujeitos de pesquisa, 0 Quadro

02, a sequir, ilustra os perfis dos mesmos, nomeando-os como A, B, C, D e E, a fim de

preservar suas identidades.
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SUJEITO DE j
IDADE SEXO CURSO PERIODO .
PESQUISA DEFICIENCIA
- Licenciatura em -
A 22 anos Feminino L 8° semestre Baixa visdo
Historia
B 24 anos Feminino Ciéncias Sociais 1° semestre Cega
C 34 anos Feminino Pedagogia 6° semestre Cadeirante
) Licenciatura em Letras
D 26 anos Masculino . 8° semestre Cego
— Lingua Portuguesa
E 25 anos Feminino Servigo Social 5° semestre Baixa visdo

Quadro 02: Perfil dos sujeitos da pesquisa.

Fonte: Pesquisa de campo, 2012.

A respeito da forma de ingresso e da chegada a UFPA, apenas B ingressou por

meio da politica da UFPA que estabelece cotas para pessoas com deficiéncia, os demais

ingressaram por meio de processo seletivo convencional. Quando do seu ingresso, 0s sujeitos

de pesquisa referiram a respeito da ndo adocdo de qualquer providéncia pela Instituicéo,

por seu Instituto ou Faculdade de modo a favorecer a permanéncia do mesmo, conforme

podemos observar nos relatos a seguir:

Com certeza ndo (risos). Eu acho que eles nem sabiam que eu tinha entrado. Nao sabiam
da minha existéncia nem que eu tinha alguma necessidade... nem no meu cadastro, nao
existe nada que diga que eu sou deficiente visual. Nunca preenchi nada que indicasse isso.
O que eu fiz, assim que eu cheguei, uma coisa que é uma necessidade pra mim, eu escrevo
muito, eu anoto muito durante as aulas. Entdo a primeira coisa que eu fiz foi pedir uma
mesa, entdo eu cheguei, na primeira oportunidade, falei com o coordenador, pedi uma
mesa pra eu poder utilizar o plano inclinado® pra poder escrever. E ai eu ja tinha esse
material, eu j& tinha o plano inclinado desde a escola, e eu pedi a mesa. Ele pediu que eu
fizesse um oficio, fiz um oficio, chegou uma mesa, beleza. Foi a Unica coisa que fizeram por
mim. (A)

Diretamente, ndo. Quando eu entrei, ainda ndo era lei a cota para deficientes. No caso eu
entrei pelo processo seletivo normal, como cotista mas por escola pablica. Ndo houve uma
participacdo assim direta, eu ndo vejo um interesse, uma busca pra tentar atender a minha
necessidade. (E)

Infelizmente ndo. Ja no decorrer do curso, com a minha habilidade, conseguia fazer
amizade com o Instituto para que fornecesse o material, ter um di&logo legal, muitas vezes
precisava pressionar mesmo, fez com que, no decorrer do curso, houvesse essa
preocupagdo. Mas no inicio, todos se sentiram extremamente perdidos “como eu vou lidar
com esse aluno em sala de aula? ”. Muitas vezes vocé se sentia um mero ouvinte em sala de
aula, né, e vocé acabava ndo absorvendo determinados conteldos e isso acarretava
determinados prejuizos. (D)

3 Plano inclinado é uma prancha ou porta-texto, composto de uma base s6lida, que fica apoiada sobre a mesa;
possui um suporte reguldvel, que serve para ajustar seu angulo de inclinagdo, de acordo com a necessidade do
aluno o que permite melhor posicionamento do troco e da cabeca, o livro e o caderno e colocado sobre a
prancha, facilitando o aluno a aproximar os olhos do material, de leitura. Para evitar que incline demasiada
mente a cabega sobre a carteira.
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Os excertos acima de A, D e E referem sobre a ndo adogdo de providéncia
alguma, tendo eles mesmos que buscar a resolucdo de seus problemas, o que, mesmo assim,
ndo significou a resolucdo completa dos problemas existentes, apenas estratégias parciais para

possibilitar o acompanhamento das atividades educacionais.

Olha, ano passado é que foi tomado uma providéncia. Logo que eu ingressei ndo, até pelo
fato de eu ser cadeirante, as pessoas ndo olham com aquele olhar como olham pro cego,
com tanta preocupagdo, porque pensa “ah, é so nas pernas, ela ndo precisa de tanta
ajuda”, mas eu busco tanto melhoria nessa questao de acessibilidade que ano passado foi
me dado uma cadeira de rodas motorizada, mas eu ndo consegui me adequar, por que me
deram a cadeira mas ndo me deram um modo, assim, uma preparagdo pra conseguir
utilizar a cadeira de rodas motorizada, ai eu tive que abandonar mesmo a cadeira porque
eu cai duas vezes aqui na Universidade a ai as minhas colegas acharam melhor que eu ndo
usasse, falaram “ndo, C, deixa, é melhor que a gente te empurre, porque é muito perigoso,
tu ndo sabe manusear”. Ai eu devolvi a cadeira. (C)

Com base no relato de C, observamos que as providéncias institucionais
precariamente tomadas ndo tiveram o cuidado necessario de instrumentalizar os envolvidos
para a utilizacdo adequada do recurso de acessibilidade, gerando risco a integridade fisica da
aluna e necessidade de suspensao do uso do material (cadeira de rodas).

No que se refere ao processo educacional e as vivéncias curriculares no dmbito
dos cursos de graduacdo dos entrevistados, 0s mesmos se referiram a diversos tipos de apoio
didatico-pedagdgico necessarios para o favorecimento de suas aprendizagens, o que podemos

observar nos excertos a seguir:

O que eu preciso, que eu t6 realmente necessitada, € de uma maquina Braille pra que eu
possa escrever as minhas resenhas, resumos, com mais rapidez e com mais conforto, né,
por que com o material da reglete®, as vezes, quando é muito, déi um pouco a mao, ai eu
precisaria disso, mas também é bem equipado, tem o programa dosvox® que é no
computador que faz com que o computador fale, leia os textos, fora a auséncia da maquina,
ta bom pra mim. (B)

Bom assim, ao longo da minha trajetéria, eu acho que eu acabei desenvolvendo uma certa
autonomia, no sentido de encontrar os meus proprios meios de me ajudar. Entdo, com os
recursos 6ticos, ndo éticos, outros recursos, com a tecnologia assistiva mesmo, eu acabei
aprendendo a usar essas coisas pra que eu nao dependesse do professor, da escola, da
Universidade, porque em muitos momentos eu hdo encontrei esse tipo de apoio. O ideal,

4 Reglete é uma prancheta com uma régua metalica com os seis pontos Braille impressos. E nessa régua que se
insere o papel afim de que seja perfurado com a punc¢do, imprimindo-se os caracteres do Braille, para que
possam ser lidos.

> Dosvox é, segundo Melo (2011, p. 10), “um sistema para microcomputadores da linha PC que se comunica
com 0 usuario por meio de sintese de voz, viabilizando, desse modo, 0 uso de computadores por deficientes
visuais que adquirem, assim, um alto grau de independéncia no estudo e no trabalho. O sistema realiza a
comunicagdo com o deficiente visual por meio de sintese de voz em portugués, sendo que a sintese de textos
pode ser configurada para outros idiomas. O que diferencia o Dosvox de outros sistemas voltados para uso por
deficientes visuais é que no Dosvox a comunicagdo homem-maquina é muito mais simples e leva em conta as
especificidades e as limitagdes dessas pessoas. Ao invés de simplesmente ler o que esta escrito na tela, 0 Dosvox
estabelece um diadlogo amigavel, por meio de programas especificos e interfaces adaptativas. Isso o torna
insuperavel em qualidade e facilidade de uso para 0s usuarios que veem no computador um meio de
comunicagdo e acesso que deve ser 0 mais confortavel e amigavel possivel”.
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em determinado momento &, por exemplo, prova ampliada, alguém com uma letra boa no
quadro, uma letra grande o suficiente no Datashow e, como em muitos momentos eu nédo
encontrei isso, eu acabo tendo recursos que, mesmo que eu nao tenha um texto ampliado,
eu consigo ler. Mesmo que eu ndo tenha uma letra boa no quadro, eu consigo copiar do
quadro. Entéo eu fui encontrando esses mecanismos, que sdo meus, de uso proprio. (A)

A fonte, no caso, tem que ser ampliada e, assim, pra uma questdo de até mesmo pra ter um
acesso mais rapido, porque, pra ampliar eu preciso de tempo, as pessoas que fazem esse
trabalho também precisam de tempo, pra preparar o material... entdo o ideal seria que
tivesse disponibilizado umas telelupas®, que s&o de bolso, tem umas que ampliam até 10
vezes, ai tem como a gente mudar o fundo, sé que é cara, ela custa quase 3 mil reais a
melhor, entdo a Universidade ndo disponibiliza isso, eu ja tentei, fiz documento, ja solicitei
e foi negado, até entdo. (E)

Eu preciso, na verdade, que é o que nés chamamos de acessibilidade digital dos livros.
Existe uma minuta, que foi aprovada em 2005 pelo Governo Federal, por meio de um
abaixo assinado de mais de 1 milh&o de assinaturas dos deficientes visuais do Brasil, pela
internet, chamado Minuta pelo Livro Acessivel. O que ocorre? Hoje vocé recebe o material
com uma Xerox de péssima qualidade, porque muitas vezes os professores ndo emprestam
o livro para que possamos trazer aqui para o Espago Braille para ser reproduzido e, por
isso até mesmo o escaneamento nao é reconhecido, demora a aparecer o material e isso
acaba que os bolsistas e a funciondria daqui tenham que digitar minuciosamente o
trabalho porque a copia t4 muito apagada. Entdo é preciso que haja uma compreenséo do
corpo docente do sistema universitario no sentido de tornar os livros acessiveis. Como
torné-los acessiveis? Garantindo a sua digitalizacdo. A compra desses livros nas editoras
j& com o cd. Isso propiciaria uma reducdo de custos de material e humano muito grande,
né. Entdo esse cd deveria ser fornecido no formato pdf ou no formato Word e dai nds o
trariamos aqui s6 pra arrumar esse texto para o formato Braille, pra aqueles que utilizam
o0 sistema Braille. Para aqueles que ndo o utilizam, bastaria coloca-lo no computador e
rodar o cd. Entdo, nds temos o prejuizo em compra de material e, aqui, muitas vezes, ndo
temos a matriz desse livro fornecida pelos professores. Isso acarreta um prejuizo muito
grande no que concerne & apreensdo do conhecimento pela pessoa com deficiéncia visual.

(D)

Observamos que A dispde de alto poder aquisitivo que permite que a mesma
possua recursos para uso proprio para o favorecimento de condi¢cBes adequadas de
aprendizagem. Ja os demais, vém reivindicando os recursos de suporte a aprendizagem a
Universidade. D demonstra discurso de militancia, conhecimento das politicas publicas e
evidencia dominio acerca de seus direitos. Porém B aparenta falar como se a Universidade
fizesse uma gentileza ao conceder a maquina braile a ela, evitando referir outras demandas
adequadas, dando a entender o movimento de ajustar-se a realidade posta.

No que tange ao provimento institucional desse apoio didatico-pedagogico
referido como necessario e, muitas vezes, indispensavel para o favorecimento das

aprendizagens dos alunos, nossos informantes referiram que:

Assim, o apoio ¢ fornecido pelo Espacgo Braille da Biblioteca Central porque 14 no meu
curso ainda ndo tem assim. Eu diria que € essencial, é indispensavel esse servico e sem ele
com certeza ndo daria pra terminar o curso, acho que ndo daria nem pra comegar, nao s
pelos equipamentos que estdo aqui, que sdo 6timos pra mim, mas pelas pessoas que me

6 Telelupas séo instrumentos que se assemelham a um bindculo, com lentes de aumento que permitem a leitura a
disténcia, como o letreiro de um 6nibus.
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atendem, que tratam a gente sempre muito bem, estdo sempre dispostos a ajudar mas nédo
no sentido de responder o teu trabalho, mas de buscar textos pra que tu leia, pra que tu
tenha a capacidade de fazer um trabalho bacana e assim, é nota 10, é maravilhoso o
servico. (B)

Olha, depende bastante. Tem professores que ja chegaram, ja se preocuparam com isso,
em ampliar a minha prova... Datashow dificilmente é ampliado... normalmente eu consigo
ler s os titulos (risos)... e assim, quando eu quero ler, eu peco pra alguém ler pra mim, ou
entdo peco depois os slides. (A)

Avalio esse oferecimento como insuficiente porque, no caso, seria eficaz se eu ja chegasse
em sala com o meu professor ja sabendo que eu tenho a deficiéncia, porque isso é
informado pra ele antecipado, é informada a fonte na qual eu fago a leitura, entdo o ideal
seria se ele ja chegasse na sala com o meu texto pronto, com fonte ampliada, pra que eu
pudesse participar da aula igualmente como os outros alunos. (E)

Observamos, com base nos demais relatos, que o apoio fornecido pelo Espaco
Braille é fundamental para a contemplagdo das necessidades especificas’ dos alunos
entrevistados, porém ainda ndo se mostra suficiente, como pudemos perceber com base nos
relatos.

Segundo Ferreira (2006), ha diversos suportes em prol da contemplacdo das
necessidades especificas apresentadas por alunos com deficiéncia para a materializacdo de
préticas inclusivas, dentre elas, destaca o oferecimento do aparato tecnoldgico disponivel na
atualidade. Desse modo, a inser¢do dessas tecnologias na Universidade, impulsionaria o
acesso desses estudantes ao conteldo e ao aprendizado, bem como atribuiria autonomia para a
acao pedagdgica e curricular destes sujeitos.

A esse respeito, observamos a necessidade de contemplacdo destas pela
Universidade, verificando que o ambiente académico ndo esta adequado para acolher o aluno
com deficiéncia. A esse respeito, na perspectiva de uma educacdo inclusiva, Freitas (2006)
pontua dois aspectos sobre os quais é necessario refletir e se apropriar. O primeiro deles é o
dominio de como se da o conhecimento do ser humano, independente de sua diversidade,
nesse caso, de sua deficiéncia. O segundo

é o das estratégias, dos caminhos que devem ser adotados em uma escola
inclusiva, para que os alunos, com suas necessidades especificas, tenham as
mesmas condigdes de construir seu saber e desenvolver suas funcdes
psiquicas superiores, comuns a todos os seres humanos (FREITAS, 20086, p.
174).

O conceito de necessidades especificas, aqui adotado, corresponde ao conceito expresso em Correia (2006, p.
249): “o conjunto de problematicas relacionadas com o autismo, a deficiéncia mental, a deficiéncia auditiva, a
deficiéncia visual, os problemas motores, as perturbagdes emocionais graves, 0s problemas de comportamento,
as dificuldades de aprendizagem, os problemas de comunicacdo, a surdo-cegueira, a multideficiéncia e outros
problemas de satde (Aids, epilepsia, diabetes etc).
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Ou seja, mesmo com as TICs tdo presentes no cotidiano e tdo disponiveis no
mercado, este dado da pesquisa revela que a Universidade ainda precisa se apropriar desta
realidade para assegurar um processo educacional inclusivo aos alunos com deficiéncia.

[...] as novas tecnologias e a informatica ilustram as profundas
transformacdes que se estdo dando na esfera da producdo do conhecimento
técnico/administrativo, transformacfes que tém implicagdes tanto para o
‘contedo do conhecimento quanto para sua forma de transmissdo. Nao
incorporar uma compreensdo dessas transformacBes a nossa teorizagdo
curricular critica significara entregar a direcdo de sua incorporacdo a
educacdo e ao curriculo nas maos de forcas que as utilizardo
fundamentalmente para seus objetivos mercadoldgicos e de preparacdo de
uma mao de obra adequada aos fins de acumulacdo e legitimacgéo
(MOREIRA,; SILVA, 2011, p. 42).

Tal fato nos permite considerar que essas situagdes de desigualdade provocadas
pela insuficiéncia do oferecimento de TICs no contexto educacional da UFPA traduzem
situacOes de reproducdo da histdrica exclusdo das pessoas com deficiéncia. Para tanto, seria
primordial ampliar a oferta de recursos e servigos pelo Espaco Braille, bem como ampliar
espacos como este na UFPA, de assisténcia e apoio didatico-pedagdgico ao aluno com
deficiéncia, pois Manzini (2010) afirma que, quanto as propostas pedagogicas adequadas, as
instituicGes educacionais necessitam de medidas que tenham por base todos os niveis de
planejamento, partindo das DCNs até o projeto curricular e a programacédo dos professores, de
modo que sejam oportunizadas condi¢fes de aprendizagem de acordo com as necessidades
especificas dos alunos.

Ainda sobre o provimento de recursos de apoio pedagdgico ao aluno com

deficiéncia, D afirma que

Pelo Espaco Braille, é garantido esse apoio, é um trabalho muito eficiente, vocé percebe
no espaco que ha uma impressora Braille, h4 o escaneamento, h& computadores de bom
nivel para uso do deficiente visual, com internet de alta velocidade, que isso também ajuda
muito na absorcdo da pesquisa, mas o que falta, na verdade, €¢ o apoio do Instituto. O
Instituto precisa ser parceiro do Espaco Braille, no sentido de viabilizar essa producéo do
material. Por exemplo, se eu comego uma aula no més de marco, em fevereiro ja deve
existir um planejamento habil que diga “olha, t& aqui o contetido programatico pro Espago
Braille, reproduza esse material para que o aluno consiga, jA no més de marco,
acompanhar”. E isso seria bem tranquilo, mas ndo acontece isso... Mas é preciso que haja
essa parceira. Antes do inicio das aulas, fazer um planejamento, chamar o Espaco Braille
nos Institutos, reunir, chamar o aluno e dizer “olha, ta aqui o conteuido programadatico,
vamos produzir!” e comegar as aulas logo para que esse aluno consiga ler igual aos
outros. (D)

O relato de D, permite-nos observar que a falta de articulagdo intrainstitucional
traduz o ndo planejamento dos curriculos que serdo materializados na Universidade, o que

atribui certa fragilidade a esses curriculos, que ficam impossibilitados de serem
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implementados, no que tange a educacdo da pessoa com deficiéncia. Diante desse contexto,
faz-se mister pensar que

[...] o conhecimento corporificado no curriculo é tanto o resultado de
relacbes de poder quanto seu constituidor. Por um lado, o curriculo,
enquanto defini¢cdo ‘oficial’ daquilo que conta como conhecimento valido e
importante, expressa 0s interesses dos grupos e classes colocados em
vantagem em relacdes de poder. Desta forma, o curriculo é a expressdo das
relacdes sociais de poder (MOREIRA,; SILVA, 2011, p. 37).

Por isso, é indispensavel considerarmos que o curriculo estd no centro das
relacGes de poder (MOREIRA; SILVA, 2011). Esse poder arraigado ao curriculo é expresso
pelas constantes disputas (ARROYO, 2011) no campo de sua materializacdo. No que tange ao
curriculo na perspectiva da inclusdo, outras disputas de igual magnitude estdo imbricadas,
visto que o conhecimento disposto no curriculo deve ser em conformidade com os interesses
das classes dominantes, ou seja, contra os alunos com deficiéncia, que correspondem ao
segmento historicamente excluido dos contextos social e educacional.

Para que o curriculo possa ser instrumento de resisténcia e emancipacdo diante
dos conflitos e disputas por poder, faz-se necessaria uma articulacdo intrainstitucional de
modo a implementar acbes que favorecam, aos alunos com deficiéncia, a vivéncias dos
curriculos, garantindo o0 acesso aos mesmos e 0 acompanhamento das atividades previstas.

Enquanto isso ndo for proporcionado pela instituicdo educacional, podemos
afirmar que a educacdo inclusiva da pessoa com deficiéncia ainda estar4 submissa ao poder
das classes dominantes e presa as praticas excludentes no seio de uma instituicdo educacional.

A respeito da acessibilidade fisica na sala de aula e em outros ambientes
escolares, os entrevistados referiram, a respeito da forma de organizagdo da sala de aula e
outros ambientes de estudo, que:

A sala de aula, no caso, pra mim, que tenho uma deficiéncia visual, eu ndo encontro assim
um grande problema, eu acho mais um problema pras pessoas com deficiéncia fisica
porgue tem poucas rampas, entéo dificulta o acesso deles. No caso do RU, eu néo posso
falar muita coisa porque eu néo utilizo o servi¢o, mas a biblioteca, ela t4 étima, realmente
ela ta preparada. Nos laboratorios, no caso, seria necessaria a instalagdo do dosvox nos
computadores, pra que a gente possa usar com mais autonomia. A respeito da minha
circulacdo no bloco e outros espacos da Universidade, devido eu andar acompanhada, eu
me sinto segura, ndo tenho muita dificuldade, as passagens ndo sdo tdo altas, entdo acho
que pra uma pessoa com deficiéncia visual acho que ndo tem tanta dificuldade n&o. (B)

Quando B refere que “a biblioteca esta Otima, estd realmente equipada”,
certamente se refere a existéncia do Espaco Braille, talvez sem ter nocdo da magnitude do
espaco fisico da biblioteca, bem como dos servicos. Diante dessa magnitude, o Espaco
Braille, embora represente extremo auxilio aos alunos com deficiéncia visual, ainda se

constitui como apenas um espaco de apoio, inclusive considerando o espago fisico limitado, o
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qual seria talvez mais contemplativo das necessidades dos alunos, se fosse integrado a um
Nucleo de Acessibilidade, com ampliacdo dos servicos oferecidos e agregacdo de outros
servicos também fundamentais para alunos com deficiéncia visual e outras deficiéncias.
Ainda sobre a acessibilidade fisica, C comenta que
Quando eu cheguei, em 2009, ndo sabiam que eu era cadeirante, eu ndo entrei por cota
pra pessoa com deficiéncia, eu entrei normal. Entdo quando eu cheguei aqui, ninguém nem
sabia. Quando eu fui 14 no ICED, foi uma surpresa, a diretora do Instituto me recebeu
muito bem, mas eu acho que ela ndo se atentou que a minha sala ia ser a 209, 14 em cima.
Quando eu cheguei pela primeira vez, fui procurar a minha sala que era la em cima,
procuraram uma sala em baixo e trocaram a turma dessa sala la4 pra cima pra minha
turma poder ir pra sala de baixo. Mas antes disso, eu ia de elevador, mas quando entra no
elevador, o elevador fazia “tec tec tec” e eu falava “olha, isso vai cair”, ai outros diziam
“ndo, ndo vai cair ndo”, ai falaram “¢é, a menina tem medo, é melhor colocar ela em
baixo”, ai colocaram a sala em baixo. Ai eu permaneco nessa sala desde que eu entrei e
dentro da sala eu tenho certa mobilidade, eu tenho uma cadeira prépria daquelas que
engata, né, porque eu ndo consigo sentar né, trocar de cadeira, entdo me deram uma outra
mesa que eu engato a minha cadeira (de rodas). (C)

A troca de sala de aula de C evidencia o atendimento parcial e paliativo as
necessidades dos alunos com deficiéncia, pois a falta de acessibilidade arquitetonica foi
resolvida para ela, nesse caso, mas ndo mudou a estrutura inacessivel do prédio, ou seja,
outras pessoas cadeirantes continuam sem poder trafegar pelos espacos deste edificio. E
denunciada, assim, uma falha no compromisso institucional com a questdo da acessibilidade
fisica. “A falta de uma cultura de acessibilidade também permeia o ensino de alunos com
deficiéncia na Universidade, que, na maioria das vezes, ndo conta com um sistema de
identificacdo e atendimento as necessidades desses alunos” (MANZINI, 2010, p. 287).

Santiago (2011) versa sobre a questdo da acessibilidade fisica no ensino superior,
comentando a respeito do caso da Universidade do Ceara, na qual a problematica da
acessibilidade de pessoas com deficiéncia na Universidade vem sendo discutida e trabalhada
pontualmente pelas diversas unidades administrativas e de ensino, na perspectiva do
conhecimento, das atitudes e do espaco fisico. Para esta autora,

a escola, enquanto espaco social deve, portanto, apresentar condi¢des de
acessibilidade a todos, inclusive pessoas com deficiéncia ou mobilidade
reduzida, além de prover uma educacdo de qualidade a todas as criangas,
modificar atitudes discriminatérias, criando comunidades acolhedoras
(SANTIAGO, 2011, s.n.).

O mesmo se aplica as Universidades. Em seu artigo, Santiago (2011) versa sobre
a politica de inclusdo da Universidade Federal do Ceara, considerando que essa politica

enfatiza a acessibilidade fisica e vem tentando incorporar parametros de acessibilidade na
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realizacdo de obras e reformas, bem como de novos projetos em prol da inclusdo nessa
Instituicdo.

Miranda (2010) considera que barreiras relativas a acessibilidade explicitam o
funcionamento de alguns mecanismos e estratégias envolvidos na préatica pedagogica e que
ocasionam desigualdades de oportunidades escolares, dificultando, assim, a materializacdo de
praticas inclusivas pela falta do acesso ao curriculo e aos espagos institucionais pelo aluno
com deficiéncia.

Assim, a acessibilidade ¢ tratada como fator de inclusédo, visto que “a incluséo é
facilitada pela acessibilidade fisica nos espagos escolares, ndo sendo necessario nenhum outro
tipo de assisténcia especial” (SANTIAGO, 2011, s.n.). Nesse contexto, a autora refere que:

Neste sentido, temos dois problemas imbricados, tanto a dificuldade e a
iniciativa tardia do poder publico no trato das condigdes de educagdo de
pessoas com deficiéncia, quanto a falta de acessibilidade ao meio ambiente
fisico construido. O que resulta numa situacdo em que dificilmente
encontrariamos uma pessoa com deficiéncia visual, com surdez ou até
mesmo em cadeira de rodas transitando nas salas de aula da universidade
(SANTIAGO, 2011, s.n.).

O que ocorre é que, segundo nossos dados de pesquisa, encontramos alunos
cegos, com baixa visdo e cadeirantes inseridos em um contexto educacional na UFPA sem os
requisitos minimos de acessibilidade fisica, de modo a permitir o livre transito e acesso aos
espacos institucionais. Embora saibamos que a UFPA vem materializando medidas em prol
da acessibilidade fisica, por meio de construcdo de passarelas e demais reformas, os relatos
expressam que tais medidas ainda se mostram insuficientes para serem consideradas
inclusivas.

Ainda a respeito da acessibilidade fisica, tivemos os seguintes relatos de alunos

com deficiéncia visual:

Olha, eu ndo vejo nenhuma mudanga, na verdade eu tenho uma grande dificuldade de
acessibilidade no laboratério de Historia. La tem uma acessibilidade horrivel, é horrivel
pra entrar, eu ja cai andando por ali, entdo tipo, eu sempre vou, vou até a porta, mas
assim, 14 é o Unico lugar da Universidade que eu tenho esse problema, normalmente os
espacos tém sempre uma passarelinha, tem rampa. L& assim, tem uma vala e uns tijolos
quebrados, uma coisa bem ruim. E eu, toda vez eu vou na passarela e ai eu fico esperando
alguém passar. Ai quando alguém passa eu digo “oi, tudo bem? Vocé pode me ajudar a
chegar bem ali?” (risos), porque é bem mais seguro. E eu ja fiz reclamagdo na faculdade
mas nada... la tem também tipo umas portas de vidro. Ai eu peguei, vim com meu pai, meu
pai fica indignado pensando que € o laboratério do Instituto, se ele ver alguém, um
professor meu, ele esculhamba. Ai um dia a gente veio, trouxe aquelas fitas amarelas e
vermelhas e colocou nas portas de vidro, insinuou que a porta tinha que fechar e a porta
aberta ficar perto da parede, mas a gente foi 14 e mudou, né, porque eles ndo mudaram.
Realmente, pensam muito pouco nesse tipo de situagdo... e eu sempre penso nisso, que eu
acho que isso dificulta muito pra muitas pessoas né, eu vejo assim que eu me viro, mas pela
condicéo que eu tenho... com certeza, se vier um depois de mim, no meu curso, dependendo
da condicao, t& ferrado! (risos) Ninguém se preocupa... S0 poucos o0s professores que sao
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sensiveis, que te perguntam... mas eu tenho liberdade, quando eu preciso, eu falo,
entendeu... mas assim, teve uma aula que faltou luz, ai o professor diz “vamos ter aula ali
na beira do rio” (risos), eu pensei “como é que eu vou anotar aqui, segurando o caderno
assim na minha cara?”. Nesse tipo de situagdo, eu tinha que falar “professor, ndo é legal
ter aula aqui, ndo tem a menor estrutura” e mesmo assim ainda ouvia “ah, mas depois
vocé pega as anotagdes com seu colega”. (A)

Com certeza ndo. No meu caso, como eu sou baixa visdo, entdo eu ainda tenho uma
porcentagem de visdo consideravel, consigo me locomover sozinha, preciso pouco de
auxilio, € mais a insuficiéncia pra leitura, né... Avisos? Nunca vejo (risos)... preciso sempre
de alguém pra ta lendo, assim, as meninas ja me ajudam nisso, mas na questao fisica, ndo
existe isso, mas assim, se eu tivesse uma dificuldade maior de visdo, como as pessoas que
sdo cegas, ou cadeirantes, seria bem mais dificil assim a locomogéo... na biblioteca
também, seria bem dificil mesmo. L4, no caso, no meu curso, nao tem nem rampa, ou seja,
a acessibilidade mesmo é bem complicada. Tem os computadores dos laboratorios
também, que eu uso sempre os daqui (espaco Braille, na Biblioteca Central), porque os dos
laboratérios ndo sdo, ndo tem nenhum com algum programa que eu possa utilizar pra
facilitar a minha leitura, s6 mesmo os do Espaco Braille. Os livros também...a
digitalizagdo é s6 aqui (Espago Braille), no caso eu posso td pegando um livro,
emprestando na minha biblioteca setorial e trazer pra ca mas eles 14 ndo prepararam, eles
n&do tém esse recurso, s6 aqui mesmo. (E)

O Espago Braille é um ponto impar. Mas o resto dos lugares... eu digo o resto mesmo
porque tem que ser tratado assim, porque ndo ha acessibilidade alguma, os corredores
tomados por cadeiras, salas de aula sem qualquer trafegabilidade de espaco, nocéo
geograéfica, no sentido de que as cadeiras todas amontoadas, vocé ia sentar e encontrava
bastante dificuldade, e uma organizaco infelizmente danosa. Todo dia a gente tinha que
brigar “ndo pode fazer isso, tem que colocar a cadeira de maneira adequada, até pra que
eu possa circular tranquilo, e as vezes a pessoa acaba achando que eu t6 me fazendo de
coitado, mas néo € isso, é que precisa de uma acessibilidade, algo que garanta pra que
inclusive ndo ocorra um acidente, né. Entdo a organizacao da universidade, infelizmente, é
triste dizer, porque eu, na minha infancia, na verdade eu passei 4 anos tentando vestibular
e era um sonho, na verdade, eu passei em outras universidades, mas o sonho era entrar na
Federal, né. E me entristece sair daqui e ndo conseguir resolver, ndo conseguir contribuir
na resolucéo desses problemas arquiteténicos, de organizacdo. Me entristece sair daqui,
de repente por falta de mobilidade, cair em um desses buracos que h& nos corredores aqui,
gerar um acidente, que, inclusive, sé vdo tomar uma providéncia quando, que Deus o livre,
uma pessoa cega sem mobilidade, que ndo é o meu caso, cair num corredor desses e
quebrar uma perna ou quigd morrer, que infelizmente pode acontecer, € um risco muito
grande. (D)

A respeito da educacdo inclusiva de cegos e alunos com baixa visdo, Manzini

(2010, p. 292) refere que, nesses casos, “a acessibilidade demanda um cuidado especial,

quando se refere ao material escrito e pode ser solucionada através da apresentacéo de outros

formatos especiais, além do Braille, como as fitas de audio gravadas e o formato digital”. A

inacessibilidade as tarefas e ao livro didatico é muito prejudicial, ja que a pessoa cega passa a

depender da disponibilidade de alguem para transcrever ou ler a tarefa a ser realizada naquele

momento, deixando de realizar as atividades propostas ao restante da turma.

Por esse motivo, consideramos que 0s relatos dos sujeitos de pesquisa nos

permitem afirmar que as condicGes de acessibilidade da UFPA n&o condizem com os padrdes

estabelecidos pelas normas (ABNT, 2004), fazendo com que estes alunos encontrassem-se em
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situacdo de desigualdade perante a comunidade académica da UFPA, devido né&o terem o
direito de ir e vir nos espacos institucionais. Sabemos que uma das maiores preocupacdes da
teoria critica do curriculo é

entender a favor de quem o curriculo trabalha e como fazé-lo trabalhar a
favor dos grupos e classes oprimidos. Para isso, discute-se 0 que contribui,
tanto no curriculo formal como no curriculo em acéo e no curriculo oculto,
para a reproducdo de desigualdades sociais. ldentificam-se e valorizam-se,
por outro lado, as contradigdes e as resisténcias presentes no processo,
buscando-se formas de desenvolver seu potencial libertador (MOREIRA;
SILVA, 2011, p. 23).

Podemos considerar, portanto, que a falta de acessibilidade fisica € um fator
intrinseco ao curriculo vivido pelos alunos com deficiéncia matriculados na UFPA, que reflete
que este curriculo ndo trabalha a favor deste segmento do alunado da instituicdo, o que acaba
por reproduzir situacdes de desigualdade e de excluséo.

A acessibilidade fisica também pode representar a acessibilidade ao curriculo,
visto que

para que uma pessoa cega tenha acesso ao curriculo, ela necessitara de que
certas condicOes de acessibilidade estejam presentes, como, por exemplo,
equipamentos como ampliadores de tela, lupa eletrénica — para alunos com
baixa visdo — e leitores de tela, impressora Braille, para alunos cegos
(MANZINI, 2010, p. 285).

Assim, podemos considerar que a eliminacdo dessas barreiras fisicas significaria o
oferecimento de autonomia e a emancipacao dos sujeitos, uma vez dotados de autonomia para
transitar pelos espacos institucionais, conforme preza o ideério inclusivo.

Nunes e Sobrinho (2010) referem sobre os obstaculos que podem impedir o
acesso ao curriculo pelo aluno com deficiéncia. Esses obstaculos podem ser arquitetdnicos,
atitudinais ou, ainda, de comunicacdo ou de transporte. A existéncia de qualquer uma dessas
barreiras representardo, além de situacdo de desigualdade, uma relacdo de poder, na qual,
guem perde é o aluno com deficiéncia.

Uma das formas de transposicdo dessas barreiras é o aparato tecnoldgico
disponivel e as normatizagdes existentes que estabelecem os parametros de acessibilidade, tais
como a NBR 13994 (estabelece parametros de acessibilidade em elevadores para transporte
de pessoas com deficiéncia) e a NBR 9050 (estabelece parametros de acessibilidade de
pessoas com deficiéncia a edificacdes, espaco, mobiliario e equipamentos urbanos) (ABNT,
2004).

Nessa perspectiva,

a expressao “é necessario que as pessoas com deficiéncia tenham acesso a
educacdo superior” ¢ totalmente diferente da expressdao “¢ necessario que a
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universidade atenda aos requisitos de acessibilidade para pessoas com
deficiéncia e mobilidade reduzida”. Enquanto a primeira expressdo implicar
situagBes de luta, de busca de um objetivo, de movimentacdo social, que
pode envolver até a questdo de cota de vagas, a segunda expressao devera
referir-se as questdes sobre, por exemplo, a possibilidade de uma pessoa
surda realizar um exame vestibular tendo como condicdo um intérprete de
LIBRAS, ou a possibilidade de uma pessoa com deficiéncia visual receber
um texto em Braille ou um computador com leitor de tela com o material do
exame em meio digital (MANZINI, 2010, p. 284-285).

Assim, defendemos sim a luta dos movimentos sociais e demais entidades
representativas pela insercdo progressiva das pessoas com deficiéncia nas Universidades.
Porém se faz emergencial a necessidade da Universidade estar adequadamente equipada para
receber e conduzir esses alunos em um processo educacional com qualidade social. Outra
forma é o desenho universal, que pode ser conceituado como

um conjunto de ideias, procedimentos e praticas geradores de espacos,
ambientes, servicos, produtos e tecnologias acessiveis, utilizveis de forma
igualitaria, segura e autdbnoma por todas as pessoas, na maior extensao
possivel, independentemente das suas capacidades, habilidades e medidas
antropomeétricas, e sem que tenham que ser adaptados ou readaptados
especificamente para cada um (NUNES; SOBRINHO, 2010, p. 270).

Desse modo, o conceito de acessibilidade transpde as barreiras concretas da
sociedade e passa a enfatizar o direito de ingresso, permanéncia e utilizacdo de todos os bens
e servicos sociais por toda a populagédo (NUNES, SOBRINHO, 2010). Compreendemos que 0
desenho universal pode ser uma estratégia para preparacdo da Universidade para acolher e
prover autonomia aos alunos com deficiéncia nela matriculados.

No contexto das variaveis metodoldgicas de intervencéo® (ZABALA, 1998), os
sujeitos de pesquisa referiram, a respeito do planejamento das aulas e da selecdo de
contetidos, que seus professores pouco levavam em consideracdo a sua presenca em sala de
aula, enquanto aluno com deficiéncia, tal como podemos observar nos excertos a seguir:

Acho que leva bem pouco em consideracdo. Como eu te disse, a maioria das metodologias
s&o essas: ler o texto e trabalhar o texto na aula. Quando eu n&o tinha o CCTV® portatil, se
o professor fosse ler algum paragrafo na aula, ou alguma coisa, eu ficava s6 ouvindo, ou
entdo quando era pra ler na hora, alguém tinha que ler pra mim. Entdo sdo situagGes que
nao se pensa que eu ndo vou poder ler, por exemplo. (A)

® Para Zabala (1998, p. 18), as variaveis metodoldgicas de intervengio da pratica educativa sio “um conjunto de
atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais, que tém um
principio € um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”. As variaveis metodoldgicas de
intervencdo abordadas neste estudo foram a forma de organizacdo da sala de aula, o planejamento das aulas, a
selecdo dos contetdos, as metodologias de ensino adotadas, 0s recursos didaticos utilizados e o processo
avaliativo.

% CCTV é um circuito fechado de televisio, aparelho acoplado a um monitor de TV monocromético ou colorido
que amplia até 60 vezes as imagens e as transfere para 0 monitor. O CCTV portatil possui um visor menor, mas
com ampla capacidade de aumento e pode ser facilmente transportado.
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Vocé pega um inicio de aula, com um material didatico diverso pra ser lido, vocé passa 15
dias pra ler, enquanto o aluno que enxerga I& em tempo habil. Entdo esses 15 dias ja sdo
um prejuizo consideravel para que a pessoa com deficiéncia tenha acesso a isso. Gragas
ao Espaco Braille, esse tempo ndo é maior, porque aqui ndés temos que respeitar as
prioridades, a demanda que é grande, o material que ainda é de razoavel para bom, né, o
material de escaneamento, o material de producdo em Braille, e isso acaba atrasando um
pouco o trabalho, né. Muitas vezes vocé precisa do material pra ontem e isso ndo pode ser
providenciado pelo espaco aqui porque had uma demanda muito grande, vocé tem que
respeitar a ordem de chegada, né, isso é muito dbvio. Precisaria entdo que tivesse um
trabalho dos centros e institutos. (D)

Olha, na verdade assim, a maioria dos professores sim, mas teve um episédio numa
disciplina que, tipo, a professora ndo levou muito em consideragdo que tinha uma aluna
com deficiéncia visual na sala. Ela colocou um documentario em alemao e sem dublagem,
s6 na legenda, eu me senti super excluida, mas assim, eu fui conversar com ela e pedi pra
que quando ela tivesse em mente esse tipo de metodologia, pra que ela levasse em
consideracdo a minha presenga, que eu quero fazer o curso, eu quero me formar, entéo foi
uma coisa que eu realmente ndo gostei, mas fora ela, eles tém tentado me incluir, com
certeza. (B)

Uma parcela pouco significativa, sim... eu creio que alguns professores possuiam
sensibilidade, no sentido de conversar, de vir ao Espago Braille, conversar sobre o
contelido programatico, mas na maioria, num termo bem vulgar, era “te vira”, tipo, se
vocé foi capaz de chegar até a Universidade, vocé ja é capaz de se virar, de conseguir o
seu espago. SO que, com o tempo, com minha persisténcia, isso foi melhorando, né.. eu
creio que do meio pro final do curso a coisa avancou bastante, j& houve maior
sensibilidade com alguns professores me enviando materiais por e-mail... muito material
eu j& nem vinha mais pro Espaco Braille porque eles ja compreendiam que bastava pegar
o livro, mandar por e-mail em formato word que eu conseguiria ler. Muitos néo
compreendiam isso porque, enfim, por ignorancia e por ndo querer compreender um pouco
mais a tecnologia. (D)

Assim, eu ndo sinto grande considera¢cdo a minha presenca, mas creio eu que quando eu
vou perguntar algo que eu ndo entendi, eles procuram uma forma legal pra me explicar.

(B)

A gente percebe que ainda hd uma certa fragilidade assim porque os professores eles ndo
percebem...alguns, por ja terem tido alunos com deficiéncia visual, tém aquela experiéncia,
tipo ja fica mais aberto a como esse deficiente visual vai se sentir, como vai preferir ter
acesso ao material, outros ndo sabem nem o que fazer... ai, quer dizer, eles ndo tém aquele
preparo [pra ministrar aula], ndo sdo preparados pra isso [incluir o aluno com
deficiéncia], ai tu chega, tu tem baixa visdo, ai eles te olham... porque como eu ndo uso
bengala nem nada, ai eles nem percebem... ai tem uma série de coisas que tem que ta
explicando, entendeu... como é que acontece, mas, até entdo, eles tém sido assim bem
acessiveis, assim, os professores que eu tive até agora sdo bem abertos, eles tentam
facilitar no sentido de, assim, de compreender a minha demora de ter acesso ao material,
eles compreendem, né, mas nunca assim de querer passar uma avaliacdo mais facil pra
mim... j& houve uma proposta assim nesse sentido, mas eu recusei...ai por ai a gente tiras,
né.. a falta de preparo do profissional. (E)

Observamos que os relatos a respeito da materializacdo das praticas em sala de
aula traduzem situacbes de exclusdo e desigualdade. Uma educacdo inclusiva pressupde

mudangas legais, curriculares, avaliativas, de planejamento e de representagdes sobre o0s

sujeitos a serem incluidos no processo.
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Segundo Correia (2006), a educacao especial, ou melhor, os servi¢os de educacéo
especial necessitam ser um dos pilares essenciais em que se deve assentar 0 ensino para 0s
alunos com deficiéncia. Isso significa, para este autor, que a educacdo especial ndo deve ser
um lugar, mas sim um conjunto de servigcos e apoios especializados a que o aluno com
deficiéncia tem direito e que a instituicdo educacional deve prover a quem necessitar. Nessa
concepcao,

a educacdo especial passa de um lugar a um servico (ou tera sido sempre um
servico, s6 que mal compreendido e mal operacionalizado, e, por
conseguinte, tornando-se em um lugar tdo conveniente para muitos
profissionais de educacdo?) sendo reconhecido ao aluno com NEE o direito
de frequentar a classe regular, possibilitando-lhe o acesso ao curriculo
comum por meio de um conjunto de apoios apropriados as suas
caracteristicas e necessidades (CORREIA, 2006, p. 251).

Observamos que a realidade evidenciada pelas falas dos sujeitos de pesquisa néo
estdo em consonancia com o dever institucional de prover a formagéo dos professores e as
ajudas técnicas de acordo com as necessidades especificas dos alunos.

Sobre as metodologias de ensino e recursos didaticos adotados pelos
professores dos alunos com deficiéncia, os sujeitos de pesquisa também foram questionados
se 0s docentes pensavam em metodologias e recursos acessiveis, de acordo com suas

necessidades especificas. Uma das resposta diz que:

Infelizmente ndo porque, filmes, por exemplo, muitas vezes eram legendados ai quando eu
reclamava, dizia “ah ndo, ndo assiste o filme, ta liberado hoje, vou ver se eu dublo o filme e passo
pra ti” e ai acabava ndo passando... livros, como eu falei, tinha que trazer pro Espago Braille pra
produzir, muitas vezes o livro nem havia aqui, ai a funcionaria tinha que ir 14 na biblioteca do
mestrado pra ver se conseguia o livro. Entdo foi uma tarefa muito ardua mesmo, mas assim,
houve alguma tentativa de melhora mas devido o baixo nivel de material tecnolégico, acabava que
a coisa ndo acontecia a contento, justamente porque uma grande dificuldade que eu gostaria de
relatar, além da falta de compreensdo do professor, a maioria da turma acabava ndo me
incluindo, porque, veja, vocé enxerga e tem um tempo pra fazer a leitura, vocé tem um prazo. Por
que vocé vai esperar um cego por quinze dias pra que ele possa ler o material como vocé? “Esse
cego ta com malandragem! Ele ndo quer estudar! Porque, pd, ele fica de cabeca baixa na sala de
aula, ele s6 ouve a explicagdo do professor! Entdo ele ndo estuda!”. Entdo, passei por isso
também. (D)

O relato de D expressa 0 menosprezo as potencialidades da pessoa com
deficiéncia e a ndo compreensdo das necessidades apresentadas pela pessoa cega. Mas D nédo
foi o Unico sujeito de pesquisa que referiu ndo haver planejamento de metodologias e recursos

acessiveis para os alunos com deficiéncia, como podemos ver nos excertos a seguir:

N&o, eu acho que ndo! (risos) Eu acho assim, talvez, se eu tivesse, desde o inicio do curso
apresentado maiores demandas, eles tivessem comecado a se tocar e tivessem modificado alguma
coisa. Mas eu acho que eu talvez tenha mal acostumado eles, porque ai eles partiam do principio
de “ah ndo, ela se vira, ela da o jeito dela”. Dai quando tinha alguma visita pra fazer em algum
local, sobre a minha dificuldade de chegar até o local, eles pensavam “ah, ela vai dar um jeito,
vai pedir pra alguém ajudar ela”, entendeu? Tipo, acho que talvez partindo desse principio, eu
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ndo observo maiores preocupagdes. [...] eu faco curso de licenciatura e a propria formagéo pra
lidar com o aluno com alguma deficiéncia é muito escassa e a gente discute isso, mas eu acho que
a minha presenca gerou esse tipo de discussdo. Entdo isso € bem interessante. Na primeira
disciplina que eu fiz, que foi a do professor que mais deu atencdo, isso foi uma coisa bem
discutida e depois, em projetos que ele desempenhou ele colocou essa questao, depois ele até me
convidou pra fazer parte de discussGes nesse sentido em outras turmas. Entdo eu acho que a
minha presenca pode ter gerado essa mudanca, o fato da pessoa se propor a discutir um tema que
0S professores ndo tinham conhecimento, que eles mesmos falavam “ndo tenho formacgdo”,
entendeu? Talvez eu seja a primeira aluna com deficiéncia que eles tenham encontrado na
Universidade, né... talvez pelo menos que eu saiba... ninguém me falou de outro aluno. Entdo eu
penso que talvez eles tenham prestado atengdo nisso, né... (A)

E , teve alguns momentos, principalmente em prova, porque texto que o maior recurso, cada um
tira o seu, é a gente que providencia. Mas as vezes, quando eles iam levar uma atividade, um
mapa, um documento, tiveram, assim, trés professores que eu me lembre que se preocuparam em
levar ampliado, 0 que era até uma surpresa pra mim, né! Ver um professor com material
ampliado. A minha orientadora sempre levava tudo ampliado, até o programa da disciplina ela
levava ampliado. Por ser préximo, o marido dela, que também foi meu professor, também
comecou a levar tudo ampliado (risos). E mais uns dois que se preocuparam com isso. (A)

Os relatos de A indicam que poucos professores pensavam na questdo da
acessibilidade destes recursos e metodologias as deficiéncias dos alunos. Apesar disso,
podemos observar que a presenca deste aluno com deficiéncia em sala de aula, por si s0,
provocou alguma formacéo para os professores, 0s quais passaram a pensar a respeito dessas

adequacdes nas vivéncias cotidianas.

E importante ressaltar que compreendemos a formacdo de professores como um
processo continuo e inacabado que visa o aperfeicoamento da pratica educativa, com vistas ao
desenvolvimento do processo ensino/aprendizagem. Nessa perspectiva, concebemos a
formacdo de professores enquanto a area de conhecimento, investigacdo e propostas teoricas e
praticas que se destina a estudar as dindmicas nas quais os professores se envolvem
individualmente ou em equipe, assim como experiéncias de aprendizagem que servem de base
para aquisicdo e aprimoramento de conhecimentos, desenvolvimento de competéncias ou
disposicdes, objetivando elevar a qualidade da educacdo que os alunos recebem (GARCIA,
1999).

Nesse contexto, Denari (2006) ressalta o descompasso entre a formacao inicial de
professores e as exigéncias da educacdo inclusiva, concebendo a necessidade da realizacdo de
ajustes curriculares de acordo com os diferentes enfoques e as necessidades operativas
assumidas, com énfase na proposta de uma educacdo inclusiva. Esses ajustes devem ter por
objetivo dotar os futuros profissionais dos elementos teoricos, metodologicos e técnicos
necessarios ao desenvolvimento de uma pratica profissional exitosa, ou seja, efetivamente

inclusiva.
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Ainda a respeito dos curriculos dos cursos de formacdo inicial de professores,
Denari (2006) considera que o mesmo deve conter delineamentos especificos de modo a
favorecer a formacdo dos futuros docentes, contemplando a necessaria articulacdo
metodolodgica e didatica para a intervencédo e o planejamento de ac¢6es de carater formativo, ou
seja, na formagdo do professor seria importante prever, inicialmente, um preparo de efetiva
qualidade para lidar com a diversidade, além de formacdo especifica em educacgdo especial,
para prover os apoios pedagdgicos previstos na legislacao.

Dessa forma, pensamos ser fundamental, tanto na formacdo inicial quanto na
continuada, proporcionar aos professores em formagdo os conhecimentos basicos para uma
pratica inclusiva (FREITAS, 2006).

Ainda no que diz respeito as metodologias e recursos utilizados, destacamos 0s
seguintes excertos:

E, a metodologia ela foi um tanto quanto a mesma, porque o material adaptado a gente trazia

mais pro Espaco Braille pra eu conseguir ler. As aulas andavam em ritmo acelerado. Se eu tinha

o material hoje, eu lia, se eu ndo tinha, eu ficava ouvindo l4 e daqui a quinze dias, quando eu

pegava o material, o tema ja havia sido discutido e, vai embora... bora correr atras de outro

material em casa pra complementar pra conseguir entender... a metodologia ndo foi adaptada
ndo, foi a metodologia comum e isso s nao prejudicou mais gragas a esse apoio daqui do Espaco

Braille que tentava fornecer mais rapido possivel o material pra que pudesse acompanhar as
aulas ja com o material. (D)

Bom assim, eles tém um certo cuidado com a questéo de filmes, por exemplo, ai eu acho que no
caso € uma coisa que varia de professor pra professor, porque ja houve profissional que sabendo
da minha deficiéncia, levou filme legendado (risos)...nunca que eu vou saber o que é que ta
acontecendo ai... e em contrapartida, ja teve profissional que passou o filme legendado, mas teve
o0 cuidado de preparar o monitores, pra que eles viessem junto comigo fazer a leitura da legenda
pra que eu pudesse tipo ter a compreensdo do que era o filme, e também ja houve aqueles que
foram mais preocupados ainda de trazer o filme ja dublado, o que seria o melhor pra mim. (E)

Sim, eles buscam ser assim... buscam ter uma atencdo... buscam explicar bem o que eles tédo
pondo ali nos slides, por exemplo, quando ha figuras eles tenta, sei la, descrever, né...a fonte, eles
buscam trazer uma fonte mais ampliada, mas ai como a sala de aula ndo tem uma estrutura
adequada, eles tentam mas ndo conseguem que eu tenha uma compreensdo assim como a
ideal...mas a compreensdo visual, né, por que a explicacdo eu consigo acompanhar. (E)

Observamos, com base nos relatos acima, que os proprios alunos eram 0s
responsaveis pela adaptacdo dos materiais, buscando o Espaco Braille para adequacdo do
material, 0 que as vezes acabava por ndo acontecer em tempo habil, diante da extensa
demanda deste servico e das limitagbes do mesmo no que tange a equipamentos e recursos
humanos.

A respeito do processo de avaliagcdo adotado pelos professores, os alunos
referiram a luta por condi¢Oes adequadas de realizacdo das avaliagdes, tal como podemos

observar nos excertos a seguir:
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Ja houve o caso de uma professora me propor uma avaliagdo... no caso assim, ela me
deixou aberta pra dizer como eu queria ser avaliada, nesse sentido. E ai eu recusei porque
eu disse que eu queria ser avaliada como os outros alunos, né, fazer os trabalhos, provas,
que se eu demorasse um pouco mais, ai eu contava com a compreensao dela, né, de eu
demorar um pouco mais pra entregar... mas ai, gracas a Deus foi s6 essa experiéncia
mesmo. Os demais, assim, procuram fazer, quando é prova, uma prova ampliada, quando
é, no caso, geralmente é seminario, tem muito seminario, que é exposicéo, ai eu tenho
bastante dificuldade de expor porque a maioria dos alunos chegam la e leem o slide e
depois explicam um pouco. No meu caso fica dificil esse processo de leitura, ai é bem
complicado. Mas assim, no geral, a minha avaliagéo é igual a avaliacdo dos outros alunos,
né, quando é prova é ampliada e quando é exposi¢do de seminario, eu participo também
das exposi¢oes, eles me avaliam ali, normalmente. (E)

Olha, nesse sentido houve uma resisténcia muito grande porque eu sempre fui acostumado,
no decorrer do meu ensino fundamental e médio, a fazer a prova junto com os outros
alunos. E aqui no nivel superior eu sempre tive que fazer prova sozinho aqui no Espaco
Braille e isso no inicio foi um pouco constrangedor pra mim porque é aquilo... 0 qué que o
professor deve ta pensando de mim? Que eu té colando na prova? Que eu t6 fazendo isso
ou aquilo... mas ai depois eu fui comegcando a entender que, como ndo havia um
planejamento, eu tinha que passar por isso, mas a minha vontade era a de fazer prova na
sala mesmo em Braille, mas ao mesmo tempo eu sabia que a maquina podia atrapalhar os
outros alunos por causa do barulho, ai eu fui aceitando essa coisa de fazer a prova sozinho
em outro lugar. Mas eles buscavam trazer a prova assim, no dia da prova mesmo. As vezes
eu chegava aqui com a funcionéria e dizia “hoje tem prova nove e meia da manhd”, mas ja
era nove horas e ela perguntava “mas cadé o professor?”, ai ele nem trazia, vinha trazer
sO no outro dia, mas eu sempre fazia a prova aqui no Espaco Braille, sempre havia esse
espago cedido. Mas o professor deixava as vezes muito pra cima da hora, achava que era
uma coisa simples, fazer uma prova em Braille porque pensava “ah, é s6 uma folhinha, é
SO scanear”, mas ndo é assim, as vezes tem um grdfico ou algo mais complexo, mas
conseguimos, aqui com esse apoio do Espaco Braille, sanar essas dificuldades e fazer a
prova também num lugar tranquilo com bastante concentracdo, sem ninguém te
pressionando por causa de fim de horério de prova. O professor ndo adaptava prova, as
vezes até confiava demais em mim “vai 14, toma aqui, leva a prova l4 no Espaco Braille
pra tu fazeres”, ai dava na minha mdo e eu fazia o que eu quisesse com aquela prova, o
que era uma questdo até mesmo antiética, né, porque o professor é que deveria trazer a
prova, o que muitas vezes ndo acontecia. (D)

Observamos nos relatos de D e E propostas de avaliacdo facilitada, o que, a nosso
ver, menosprezam o potencial do aluno com deficiéncia, pois, apesar de prevista na
legislacdo, adaptacdo curricular ou de avaliagdo no compete facilitar esse processo, mas sim
oferecer condi¢des acessiveis para que a pessoa com deficiéncia possam expressar seus
conhecimentos académicos.

Essas propostas traduzem representacdes docentes de menosprezo a capacidade da
pessoa com deficiéncia, bem como de descaso com a formacdo competente e compromissada
desse aluno por esse professor. Apesar disso, observamos que os alunos com deficiéncia
consideravam favoravel quando o professor buscava uma forma adequada de avalia-los, sem,
com isso, facilitar esta avaliag&o.

Outros relatos sobre a avaliagdo referiram que:

Bom, a mesma prova que eles passam pras pessoas sem deficiéncia eles passam pra mim,
eles entregam a prova pra que eu faga na biblioteca, tudo direitinho, pra ter o auxilio aqui
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do dosvox e eu acho que eles levaram em consideracdo porque eles foram bem flexiveis.

(B)

Olha, apresentar trabalho foi um processo... eu sempre apresentei trabalho, e me saia bem,
mas por exemplo, eu ndo tinha como usar roteiro... eu sempre levava meu roteirinho
ampliado, mas eu ndo ia pegar o papel no meio do trabalho e colocar na minha cara, eu
ndo ia fazer isso... entdo eu ficava so olhando a distancia pro roteiro com a cara de “estou
me inspirando” (risos), tentando me lembrar qual é o proximo ponto... isso as vezes me
deixava mais nervosa, mas isso era uma limitagdo minha, ninguém me proibia de botar o
roteiro na cara, mas eu ndo queria. E ai depois, com o CCTV portatil, era mais facil
porque ja da pra ler um pouquinho mais de longe, dava pra olhar o préximo tépico... e as
vezes eu nem olhava, mas sé o fato de eu saber que eu tinha uma maior possibilidade de
consultar o roteiro, me tranquilizava e eu acabava apresentando melhor o trabalho.
Porque eu tava segura, digamos assim. Depois veio um outro recurso melhor ainda, que é
tipo um e-book, sé que tem como aumentar bem a letra. Eu ponho muitos textos pra ler 13,
quando o texto é digitalizado. Entdo sempre que eu faco meu roteiro, eu faco e ponho nele,
fica bem pratico de ler na hora, se precisar consultar. Por exemplo, uma coisa que eu néo
gosto muito é de usar Datashow, porque o Datashow me atrapalha porque se eu esquecer
alguma coisa, s6 eu que t6 sabendo. Mas se eu esquecer alguma coisa e ta no Datashow, ta
todo mundo sabendo, menos eu (risos). Mas a questdo da avaliacdo, eu ndo acho que
nenhum professor deixou de pensar nessa questdo. Quando eu ia usar o Datashow em
algumas situagdes, eu falava “olha gente, eu vou usar o Datashow mas é mais ou menos...”
e eu acho que o professor levava em consideracdo. Eu lembro que nos primeiros trabalhos
que eu apresentei, numa parte o professor indicava que a gente devia citar um determinado
autor e ler o texto original, lesse, na pégina tal, pra que os colegas acompanhassem. E ai
eu falei “olha professor, eu ndo vou ler porque ndo tem como... eu VOU citar, vou me referir
ao autor, mas ndo vou ler a citagdo literal” ele disse “td, ta bom” e ndo houve nenhum
prejuizo na minha avaliacdo nesse sentido. Sempre foi a mesma prova, 0 mesmo trabalho
da turma. Em algumas vezes eu pedia um pouquinho mais de tempo, quando era uma prova
muito extensa... mas eu ndo gostava muito de pedir mais tempo, eu ficava meio assim... e
tinha um professor que passava prova toda semana, toda aula, na primeira meia hora.
Quando chegou nessa disciplina eu pensava ‘“e agora? até eu chegar na biblioteca e
voltar, acabou minha meia hora” (risos). Ai eu conversei com ele e ele disse “ah, a gente
pode fazer uma prova oral”, ou entdo ele fazer uma prova com comando ampliado e eu ia
falando. (A)

No inicio do curso, 0 que eu fazia... eu ia fazer prova, eu vinha aqui no Espago Braille,
fazia aqui na biblioteca, 0 CCTV que tem aqui, usava esse computador daqui, mas até
mesmo assim, saber os meus direitos, por exemplo, que eu poderia fazer uma prova
digitada, no inicio eu ndo sabia. Eu fazia uma prova escrita, demorava muito mais pra
conseguir escrever, passar a limpo, tinha que alguém me ditar pra ser mais rapido. Entéo
assim, uma vez um professor, que eu posso dizer que me ajudou, que se preocupava muito,
que sempre se preocupou muito em aprender comigo, em aprender o que ele precisava
fazer e pensar junto solugBes, ele uma vez veio me ver fazendo prova, mas foi o Unico,
nesses quatro anos, veio ver como era que eu fazia. E ele disse: A, porque tu néo fazes no
computador? N&o tem problema, tu podes mandar até por e-mail ou entdo tu imprimes
aqui e me entregas...”. Ele comegou a pensar situagoes, me ajudou a pensar nesse tipo de
possibilidades e eu, muitas vezes, solicitava aos outros professores “olha professor, eu
faco prova na biblioteca... ”, as minhas provas sdo todas de consulta, as provas do meu
curso, entdo ndo tinha problema, eu podia vir pra ca tranquilo, entdo eu dizia “professor,
eu fago prova na biblioteca, uso la o recurso, o CCTV, pra poder ler, faco prova digitada
porque é mais rdpido” e assim, na maioria dos casos foi bem tranquilo. Eu lembro que teve
um professor, que nem era professor da minha faculdade, acho que foi a Unica situacdo
assim que eu acho que eu vivi adversa, que eu vim fazer prova e depois ele insinuou que eu
tinha colado, sé porque eu tinha vindo fazer a prova sozinha. E tipo, ele ndo quis me dar a
nota. Ele disse “olha, eu to te dando bom, porque eu acho que essas ideias ndo sdo suas...”
(risos) bizarro, bizarro, eu briguei um pouco mas foi assim, a Unica situacdo. Na maioria
das vezes eu acabei dando meu jeitinho de fazer a prova no Espaco Braille. Depois, com o
CCTV portétil eu nem venho mais, eu faco prova normalmente na sala, consigo consultar
0s textos la mesmo. (A)
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Destacamos que A ndo conhecia seus direitos de fazer prova no computador,
evidenciando que € indispensavel que o aluno com deficiéncia se aproprie acerca de seus
direitos, para poder exigir seu cumprimento. Essa postura de A traduz a representacdo de
acomodacdo diante das lutas e reivindicacdes das pessoas com deficiéncia, caracterizando
conduta passiva e despolitizada socialmente.

Percebemos que o processo de avaliacdo foi também um aprendizado, conforme
relatos de A e E, com as adequacBes necessérias realizadas a partir do dialogo com o
professor.

Observamos, também, que os conteldos e atividades curriculares expressam
formas de poder e, a0 mesmo tempo, o fato de algumas pessoas estarem aptas (e outras nao) a
cumprir esse curriculo, também traduz relacfes de poder.

[...] o poder se manifesta em relagdes de poder, isto &, em relacdes sociais
em que certos individuos ou grupos estdo submetidos a vontade e ao arbitrio
de outros. Na visdo critica, o poder se manifesta através das linhas divisorias
gue separam os diferentes grupos sociais em termos de classe, etnia, género
etc. essas divisGes constituem tanto a origem quanto o resultado de relagdes
de poder. E nessa perspectiva que o curriculo estd centralmente envolvido
em relagdes de poder (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 36).

Nessa relacdo de poder que se estabelece, entdo, as pessoas ditas normais sao
beneficiadas em detrimento das pessoas com deficiéncia, devido estas ultimas ndo terem as
mesmas habilidades (sem ajudas técnicas) do que as primeiras.

Desse modo, a avaliacdo torna-se, também, uma expressdo do poder, visto que
ainda se parte “do principio de que as aprendizagens estabelecidas no curriculo precisam ser
cumpridas, e de que a avaliacdo permitird identificar quem consegue ou ndo atingir as metas
estabelecidas” (CORTESAO, 2006, p. 123). Nessa situacio é expresso, também, o “poder de
constranger”, tal como denomina Cortesao (2006, p. 125), o qual “¢é caracteristico de situagdes
em que o poder é exercido indiretamente, e a distancia, por toda uma forma de organizacéao
socioecondmica cada vez mais informada por orientagdes neoliberais”.

Ainda sob essa perspectiva, Correia (2006, p. 244) comenta que

estou consciente de que o termo “sucesso” ndo significa que todos os alunos
atinjam os objetivos do curriculo comum — ainda que uma porcentagem
muito significativa o possa fazer -, mas sim que todos os alunos tenham o
maior nimero possivel de oportunidades de maximizar seu potencial, sejam
quais forem suas caracteristicas e necessidades.

Ou seja, as relagdes de poder acabam por interferir nesse oferecimento de

oportunidades aos alunos com deficiéncia, conduzindo-0s ao risco do insucesso académico
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por razdes externas as suas potencialidades, mas sim por conta da falta do aparato necessario
para a externalizacdo dessas potencialidades.

5.2 ADENTRANDO O CAMPO DAS IDEIAS: AS REPRESENTACOES DE ALUNOS
COM DEFICIENCIA SOBRE OS CURRICULOS DE SEUS CURSOS DE GRADUACAO

Neste subitem buscamos explorar as representac6es sobre o curriculo vivido pelos
entrevistados. Pudemos identificar representacdes relacionadas ao que estes compreendem ser
um aluno com deficiéncia, o que traz consigo a propria percep¢do de deficiéncia.

Essas representagdes puderam ser percebidas quando os alunos foram
questionados se se sentiam incluidos enquanto alunos de Cursos de graduacdo na UFPA,
buscando conhecer o sentimento de pertencimento e as razdes que levavam a existéncia ou a
auséncia deste sentimento. Nesse sentido, identificamos duas vertentes de representacdes. A
primeira que observamos foi a das representacfes que revelaram postura de reivindicagao e

luta pela contemplacéo de direitos, como podemos perceber diante das falas de D e E:

Eu me senti integrado, que é uma diferenca muito grande entre integrar e incluir. Por que
eu digo que eu me senti integrado? Porque na realidade eu fui aprovado e ndo participei
da Lei de Cotas, permaneci durante os 4 anos, mas permaneci com muitas dificuldades.
Ent8o, porque que eu diferencio esses termos entdo: integracdo e inclusdo? Porque, na
verdade, como eu disse, eu cheguei aqui! Eu participei, eu corri atrds, eu fui integrado. Eu,
na verdade, busquei um pouco a inclusdo, mas eu néo fui incluido de fato. Ser incluido é
vocé ter toda a adaptacao necessaria de material, j& em tempo habil. Tipo, cheguei aqui na
sala de aula e “olha, teu material jd esta aqui, ja estd pronto! Vamos ler e vamos discutir
com os colegas e os professores”. Isso ndo hd... e creio que, se ndo houver uma
divulgagdo, uma difusdo desse trabalho de inclusdo, isso demorara a ocorrer de fato. (D)

N&o me sinto, principalmente em sala de aula, né... que é quando a gente vai trabalhar os
textos, eles ndo vém, ampliados, eu tenho que ta correndo atras, isso me atrasa, atrasa o
meu rendimento, porque no caso dos outros alunos, eles tém um texto, que é 0 resumo
normal, pra ta acompanhando as aulas, fazendo uma leitura anterior, vocé pode fazer uma
leitura no onibus, ou em qualquer local. Nés, deficientes visuais, precisamos de um
material especifico pra fazer essa leitura e tempo, porque a nossa leitura demora mais do
que a de uma pessoa sem deficiéncia. Entdo eu me sinto bem lesada, assim nesse sentido,
diferente. (E)

Observamos por meio do relato de E, a exclusdo aparente por meio do curriculo,
devido a falta de adaptacdo do material pedagdgico e curricular. O depoimento de D ilustra de
igual modo essa falta de adequacdo a deficiéncia manifestada pelo aluno, porém o
entrevistado vai mais além, evidenciando, além da queixa quanto a este problema, um
pensamento critico a esse respeito. As falas de D e E, portanto, trazem a representacdo da
deficiéncia como uma limitacdo, sim, mas que, diante de ajustes e adaptacbes, pode ser
superada, permitindo a autonomia e a emancipacao dos sujeitos que a manifestam.

D demonstra o conhecimento do debate acerca da integragéo e da inclusdo. O

pensamento da integracdo do aluno com deficiéncia, apesar de j& implicito desde a
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Constituicdo Federal de 1988, é oficialmente instituido no Brasil por meio da Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, trazendo entre suas diretrizes
a determinacdo de incluir a pessoa com deficiéncia em todas as iniciativas governamentais
relacionadas a educacdo, saude, trabalho, edificacdo publica, seguridade social, transporte,
habitagdo, cultura, esporte e lazer (BRASIL, 1993). J4 a ideia de inclusdo, é trazida
oficialmente, pela primeira vez, em 1994, na Declaracdo de Salamanca, tal como ja
abordamos na secédo 3 desta dissertacao.

Observamos que D conhece os principios e fundamentos dos dois moldes de
educacao (integracéo e inclusdo) quando o mesmo faz a denuncia de que nao foi incluido, mas
lutou para ser integrado. Essa fala traduz engajamento politico e postura reivindicatoria, o que
indica a provavel participacdo do aluno em movimentos sociais das pessoas com deficiéncia
(LANNA JUNIOR, 2003).

A respeito do engajamento politico, Castro (2008, p. 253) considera que

a participacao politica dos jovens ndo se faz no vazio cultural e historico,
mas em sociedades reais que carregam as marcas singulares de sua historia e
as dificuldades especificas de seu presente. No contexto das desigualdades
sociais da sociedade brasileira, compreender como e por que 0s jovens
brasileiros participam da construcdo e da decisdo societarias pde em questao
a forma como cada um reconhece-se como integrante desse conjunto tao
desigual e como se vé implicado nos seus destinos. Assim, a participagdo
politica ndo pode desvincular-se das condi¢cBes subjetivantes que dardo
forma ao sentimento de pertencimento a coletividade por parte de jovens e
de criancas e de como essa coletividade € representada por eles.

Consideramos, portanto, que esse engajamento politico, evidenciado por meio do
relato de D, proporciona, portanto, o conhecimento das especificidades e dos direitos da
educacdo de pessoas com deficiéncia e a instrumentaliza o aluno com deficiéncia para a luta
em prol de condi¢des educacionais adequadas para suas necessidades especificas. Ao mesmo
tempo, evidencia que este aluno reconhece-se em seu entorno social e desempenha seu papel
social em prol de uma coletividade, aqui representada pelo segmento das pessoas com
deficiéncia, pois ele passa a falar ndo apenas da sua experiéncia pessoal, mas amplia seu olhar
para todos 0s que passam por situacdo semelhante a dele.

Certamente, hoje, no Brasil como em outros paises, a cultura do consumo
globalizada conduz todos, inclusivamente os jovens, a uma privatizacdo
crescente da experiéncia, em que o importante é a fruicdo de prazeres ditos
“privados”, como as emogdes intensas relacionadas a experiéncias corporais
e estéticas orientadas por valores como o bem-estar e a felicidade
individuais, a seguranca e o conforto. Contrariamente a isso, 0 processo de
subjetivacdo politica pauta-se por experiéncias que levam 0s jovens a
interrogarem-se sobre 0 que esté& inadequado e dificil na convivéncia humana
ao seu redor. Dessa forma, esse processo coloca o jovem frente as
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contradi¢bes de sua época e no encalgco de outros que possam ajuda-lo a
responder tais questfes e a agir frente a elas (ARENDT, 1972; SENNETT,
1992 apud CASTRO, 2008, p. 255).

Castro (2008) considera, ainda, que essa militdncia é sempre imbuida de uma
perspectiva totalizante da sociedade que permite ao jovem aprender a lidar com a pluralidade
de interesses que compbem a vida em comum, proporcionando, assim, uma inquestionavel
formacéo pessoal com fortes valores politicos.

A segunda vertente observada foi de representacGes que revelaram atitudes de

vitimizacéo e pensamento assistencialista, como podemos perceber por meio da fala de C:

Sim, me sinto, porque, apesar dos obstaculos que a gente enfrenta, eu consigo leva-los com
clareza. Claro que eu preciso de ajuda, por exemplo na questao de andar, se ndo tiver uma
pessoa que me empurre na cadeira, eu ndo consigo chegar, mas, pelo meu jeito um pouco
carismética de ser, eu consegui a amizade das pessoas, 0 que me faz ndo ter muito
problema quanto a ser incluida no curso de graduagéo. (C)

Por exemplo, s6 que me entristece, que eu gostaria que tivesse uma Biblioteca Central,
como tem no basico, la no profissional, com essa estrutura que tem aqui no basico, porque
Ia no profissional tem uma biblioteca, mas nao tem algum livro ou alguma pessoa pra dar
uma assisténcia pra gente, uma assisténcia exata, que a gente precisa. Aqui (no Espaco
Braille), apesar de eu ndo ser deficiente visual, mas quando eu venho, a funcionaria
sempre pesquisa pra mim, endireita algum trabalho, me da toda a assisténcia como ela da
pros meninos e essa falta eu sinto, de ndo ter uma pessoa la4 pra me dar algum tipo de
assisténcia. Porque aqui, ela ndo faz o meu trabalho, mas seu chegar e perguntar “A
senhora sabe como ¢ isso?”, ela fala “Sei, posso te ajudar!” e la ndo tem uma pessoa
assim. (C)

E tudo ok, é s6 a questdo do ir e vir que ainda me atrapalha um bocado. Olha, por
exemplo, eu gostaria que as viaturas, porque aqui (na UFPA) tem viaturas, eu gostaria que
disponibilizassem uma pro meu transporte. O dnibus daqui é adaptado, mas é demorado...
até o motorista sair pra ligar a maquininha, demora... a viatura néo, ela deixa vocé no
lugar preciso, o lugar certo que vocé quer ir. Essa era uma coisa que eu gostaria que
tivesse pra mim, como tem pro A (aluno), que ele aciona a viatura e ela vem buscar ele. (C)

As falas de C, mesmo trazendo a afirmacdo de sentir-se incluida enquanto aluna
com deficiéncia na UFPA, traz uma representacao de deficiéncia como vitimizagdo quando se
refere a incapacidade de locomocao independente, por exemplo, ou ao fato da funcionaria do
servico de apoio aos alunos com deficiéncia visual auxilia-la na pesquisa, mesmo sem ela
manifestar esse tipo de deficiéncia.

Essa representacdo agrega a concepcéo de deficiéncia a nocdo de incapacidade e
de assistencialismo a pessoa com deficiéncia. Segundo Queiroz (2010, p. 22-23)

as concepcdes de deficiéncia como caridade e piedade originadas dos
ideérios cristdos serviram principalmente para que, na contemporaneidade,
préticas assistencialistas se institucionalizassem atrelando deficiéncia a
invalidez, fragilidade e dependéncia plena. Tais atitudes contribuem para o
entendimento de que esses sujeitos ndo sdo capazes de construir autonomia,
além de criar a imagem desses individuos como pessoas possuidoras de



159

pouca ou quase nenhuma capacidade cognitiva ou tampouco necessidade de
participar socialmente dos espacos formativos e de interacao.

Queiroz (2010, p. 23) pontua, ainda, que

a imagem do deficiente como invalido e pedinte nos é muito préxima néo sé
porque esta presente nas ruas de todo pais, mas também porque os meios de
comunicacdo de massa contribuem imensamente para divulgar a concepgédo
de que a deficiéncia impossibilita os sujeitos de construir sua autonomia,
necessitando de ajuda caridosa e/ou filantrépica.

Skliar (2004) refere que, por conta dessa concepcao de deficiéncia, qualquer ato
em prol da inclusdo do aluno com deficiéncia pode ser caracterizado como “caridade” e
“atitude solidaria”. Porém concebemos que a pessoa com deficiéncia ndo deve ser alvo das
mesmas, Vvisto que é um sujeito de direitos e deve té-los garantidos por meio de condigdes
adequadas de educacéo, por exemplo.

Assim, consideramos gue a concepg¢do que vitimiza a pessoa com deficiéncia nao
coaduna com a perspectiva e a luta por uma educacgéo inclusiva, visto que apenas reforca a
noc¢édo de incapacidade e dependéncia da pessoa com deficiéncia.

Pensamos que essa representacdo é produto da histérica exclusdo educacional do
aluno com deficiéncia, ao mesmo tempo em que reproduz e engendra praticas excludentes no
contexto da integracdo educacional. Ou seja, a representacdo de vitimizacdo e defesa pelo
assistencialismo a pessoa com deficiéncia impede a percepcdo critica do real e,
consequentemente, sua transformacédo (LEFEBVRE, 1979).

Algumas falas dos entrevistados indicaram a ndo adocdo de providéncias
institucionais para o favorecimento da incluséo dos alunos com deficiéncia, como podemos

observar nos relatos a seguir:

Até agora ndo foi tomada nenhuma providéncia. (B)

Eu sei que podem até ser tomadas providéncias, mas que ndo vai ser pra agora. Mas penso
que a gente tem que pensar que a gente ta disposto a enfrentar isso aqui e os desafios que
virdo, ai as providéncias vao vir mais pros alunos que virdo la na frente, mas pra nos,
ainda nao foi. Se tu caminhares por aqui (préximo da Biblioteca Central) ou mesmo por la
(no setor profissional), tu vais ver as rampas, as rampas tao quebradas, carro estacionado
na frente das rampas, entdo ndo ta! A Universidade ainda ndo abriu os olhos pra questéo
da acessibilidade, pra questdo das pessoas com deficiéncia, ainda precisa de mais coisas.

(€)

E claro que aqui existe o Espaco Braille, voltado para a reproducéo, revisao e transcricio
de materiais voltados ao sistema Braille, mas apesar de ser um servi¢co muito eficiente, ele
nao é suficiente para atender a essas demandas. O adequado seria que tivesse também nos
Centros e Institutos a implementacdo também de alguns pélos de atendimento, em que
houvesse uma preparagdo adequada dos professores e do sistema universitario para
atender a pessoas com deficiéncia. O que ocorre? No inicio das aulas, no inicio dos
semestres, nao ha essa preparacdo adequada e os profissionais, na verdade, ndo nos
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consultam. Muitas vezes eles nem sabem que ha essa demanda em sua sala de aula. E isso
acaba prejudicando muito essa tal inclusdo. (D)

Chega um momento que cansa, principalmente em determinadas disciplinas que séo chaves
pro nosso curso, como Fundamentos, e ai é bem dificil, porque sdo textos complexos e
chega um momento em que, assim, o texto ja foi trabalhado ha 2, 3 dias e agora é que tu ta
tendo acesso a ele. Ai chega 0 momento que eu paro penso... mas como eu gosto muito do
curso e sempre quis, eu tava ciente de que eu ia enfrentar barreiras quando eu entrasse
aqui. E assim, apesar de vir a desmotivacdo, ao mesmo tempo que ela vem, eu tento
combater isso, assim, com animo, tentando buscar uma maneira de t4 alcangando a minha
meta. (E)

Observamos diversas queixas dos entrevistados no que tange a necessidade de
oferecimento de condi¢fes adequadas para suas aprendizagens pela UFPA, o que ndo vem
sendo realizado a contento. A representacdo expressa sobre o servigo do Espaco Braille é a de
que este é essencial para a contemplacdo das necessidades especificas dos alunos com
deficiéncia visual, porém ainda insuficiente, devido a falta de articulagdo com os Institutos e
Faculdades, bem como por conta da extensa demanda e do pequeno ndmero de recursos
humanos e equipamentos, 0 que gera diversos prejuizos no acompanhamento das aulas para
os alunos com deficiéncia visual, como ficou claro nos relatos de D e E. Observamos, ainda,
que o relato de E evidencia a tamanha influéncia da falta de providéncias institucionais sobre
a permanéncia do aluno com deficiéncia na Universidade.

A respeito da falta de providéncias institucionais, Apple (2011, p. 56) refere que

[...] embora nossas instituigdes educacionais de fato operem para distribuir
valores ideoldgicos e conhecimento, sua influéncia ndo se resume a isso.
Como sistema institucional, elas também ajudam, em ultima analise, a
produzir o tipo de conhecimento (como se fosse um tipo de mercadoria)
necessario & manutencdo das composic¢fes econdmicas, politicas e culturais
vigentes. Chamo-o ‘conhecimento técnico’, no presente contexto. E a tensio
entre distribuicdo e producéo que em parte responde por algumas das formas
de atuacdo das escolas no sentido de legitimar a distribuicdo de poder
econdmico e cultural vigente.

Entendemaos, assim, que a falta de providéncias institucionais acaba por fazer com
gue o conhecimento técnico se sobreponha a produ¢do de conhecimento social e cultural que

a Universidade pode desenvolver e engajar o aluno com deficiéncia nesse processo.

Vimos como a ideia de integracdo/exclusdo acaba por ser traduzida em uma
imagem mais ou menos bem definida: tratar-se-ia de deixar a escola assim
como ela ja era e como esta agora e de acrescentar algumas pinceladas de
deficiéncia, alguns condimentos de alteridade ‘anormal’. Somente isso, nada
mais do que isso (SKLIAR, 2006, p. 27).

Ou seja, a mera insercdo de pessoas a com deficiéncia na Universidade néo
significa que essa instituicdo vem desempenhando uma educacdo inclusiva. Ela pode estar

apenas reproduzindo a exclusdo dentro dela mesma, estimulando a dependéncia dos alunos
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com deficiéncia, ao invés da autonomia dos mesmos. Talvez por isso, Magalhdes e Stoer
(2006, p. 67) considerem que “as institui¢gdes educativas surgem, simultaneamente, como
instancias de inclusao e de exclusao”.

Assim, emerge a representagao da “inclusdo excludente”, quando o aluno com
deficiéncia estd regularmente matriculado na Universidade, mas a mesma ndo promove
condigdes para que seja efetivada a educacdo inclusiva, por meio de barreiras arquitetdnicas
ou insuficiéncia do provimento de apoio pedagdgico.

Para Manzini (2010, p. 293), a educacdo inclusiva gera uma crise de identidade
institucional, a qual

cria barreiras para a incluséo das pessoas com deficiéncia. Para a eliminacéo
de eventuais barreiras, de qualquer natureza, sd0 necessarios mecanismos
que promovam a “acessibilidade”, ndo s6 arquitetonica mas também de
comunicacao, de equipamentos, de metodologias de ensino, de informacéo e
de interacGes sociais, proporcionando condic¢des para a convivéncia conjunta
de todos.

Nesse sentido, as providéncias institucionais tornam-se indispensaveis, para que
seja rompida a representacdo da “inclusdo excludente” e possa ser efetivada a educacdo
inclusiva, com condicdes adequadas de aprendizagem para todos os alunos.

Ainda a respeito do apoio didatico-pedagogico necessario para 0 processo de
ensino e aprendizagem da pessoa com deficiéncia, destacamos, aqui, o caso de A, por meio do

excerto abaixo:

Assim, como eu te disse, eu sempre procurei ndo fazer disso uma condigéo. Se eles néo véo
me dar assisténcia, eu vou dar meu jeito. E principalmente, eu sempre penso muito assim,
tipo, eu tenho, gracas a Deus sempre tive, muito apoio da minha familia, sempre consegui
ter esses recursos, investigar mesmo pra encontrar 0S recursos, porque também néo se
nasce sabendo o que é que vocé precisa, nem as possibilidades né. Por exemplo, um
recurso que eu tenho h& pouco tempo e que mudou a minha vida é um CCTV portatil, né,
que me faz poder ler a qualquer momento, em qualquer lugar, sem necessariamente ter
algo ampliado e também acompanhar prova... entdo hoje em dia eu ja hem pe¢o mais pros
professores ampliarem prova nem nada, porque realmente ndo precisa. Mas é meu
também, ndo foi a Universidade que forneceu né. Foi assim, a solucdo de problemas, no
meu caso, veio muito mais de mim, do que do Curso. Eu sempre pensava nas questdes, até
hoje, eu sempre to revendo. Outro dia eu sentei com o papai e disse “pai, a gente tem que
rever as minhas tecnologias assistivas, elas estdo meio defasadas, vamos comprar novas”
(risos), buscando sempre o que tem de melhor e 0 que pode me ajudar mais a ser
independente, a ter minha autonomia de leitura, de estudo, porque tem professores que séo
super acessiveis, que se eu pedir uma prova ampliada eles vdo levar, mas e se ele
esquecer? Ai eu tenho saidas, e isso foi muito pela minha experiéncia de ensino médio,
quando eram muitos professores... tinha professor que toda aula tava la com meu textinho
ampliado mas tinha professor que me entregava o texto trés semanas depois da aula. Entdo
eu ja cheguei aqui com essa ideia, de que eu ndo podia espera-los, que se eu esperasse, eu
fa ficar pra tras. (A)

Podemos observar, no relato de A, representacbes que revelam relativo

conformismo com o ndo oferecimento do aparato didatico-pedagdgico necessario para sua
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aprendizagem, além de pensamento reformista ao invés de transformador. O poderio
financeiro do qual A dispde para a aquisi¢do de tecnologias assistivas e demais TICs pode ser
considerado como uma forma de enfrentamento da falta de infraestrutura necessaria para
prover a inclusdo desta aluna. Mas, ao mesmo tempo, o poderio econémico e a diversidade de
recursos de tecnologia assistiva de A parecem fazer emergir em seu relato a representacao de
que ela esta apta para enfrentar a exclusdo promovendo, por si s6 e a qualquer custo seu
acesso ao curriculo. A esse respeito,
a ideologia, nessa perspectiva, esta relacionada as divisdes que organizam a
sociedade e as relagdes de poder que sustentam essas divisbes. O que
caracteriza a ideologia néo é a falsidade ou verdade das ideias que veicula,
mas o fato de que essas ideias sdo interessadas, transmitem uma visdo do
mundo social vinculada aos interesses dos grupos situados em uma posicao
de vantagem na organizag&o social (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 31).
Assim, podemos considerar que a posi¢do social de A comp@e a ideologia da
classe dominante, constituindo um pensamento reformista de que, se a Universidade nao
fornece o aparato necessario, a aluna pode se utilizar de seus prdéprios recursos para promover
sua inclusdo, sem a necessidade de unir-se aos outros alunos com deficiéncia da instituigéo
reivindicar o oferecimento das condi¢fes adequadas, o que consta, inclusive, previsto em lei.
Desse modo, ao mesmo tempo em que as tecnologias assistivas de A favorecem
seu acesso ao curriculo, bem como aos demais ambientes e atividades universitarias,
engendram nela a representacédo de conformismo diante da realidade social desigual. Podemos
considerar que essa representacdo, como refere Lefebvre (1979), compromete a percepgéo
critica da aluna e impede a transformacdo do real, por meio das reformas que a mesma faz por
sua conta e devido o seu poderio financeiro. Assim, se beneficia em detrimento dos demais
alunos com deficiéncia também matriculados na Universidade. E a caracterizacio do discurso
alienado que ndo concebe a necessidade de luta para a transformacao social.
Os entrevistados falaram também a respeito da forma de alunos e professores
veem e tratam alunos com deficiéncia em seus Cursos de graduacdo, como podemos

observar nos excertos a seguir

Olha, eu acho assim que, no primeiro momento, é aquele espanto. No primeiro momento
quando eu entrei, comigo nem tanto, mas entrou eu e outra aluna, que tinha deficiéncia
visual, ela era cega e eu era cadeirante. Com ela, foi muito ruim, porque os professores
falavam mesmo “ah, com a menina cadeirante eu sei como agir, porque ela so tem
problema nas pernas, mas com a que é cadeirante eu ndo vou saber”. A a professora falou
pra gente “olha, meninas, me desculpem, mas eu nunca lidei com pessoas com deficiéncia
e eu ndo sei lidar, se algum dia eu ndo tratar vocés bem, vocés me perdoem”, ai eu falei
“ndo, a senhora ndo precisa agir diferente comigo, porque eu sou um ser humano igual a
senhora, a senhora ndo vai ter problema nenhum”, tanto que depois ela se apaixonou por
mim. Ai a outra aluna ndo conseguiu se adequar, porque pra ela era mais dificil, né, até
por causa da questdo do material, que demorava pra sair. Mas a minha permanéncia na
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graduacdo ¢é igualzinha a permanéncia de qualquer menina. A minha questao que eu bato
ainda é a questdo da acessibilidade aqui dentro, porque aqui é igual a uma cidade, vocé
sabe, é enorme, e ai se vocé ndo tiver uma cadeira boa, uma infraestrutura boa, vocé nao
consegue chegar. E esse que é o meu problema, mas quanto a sala de aula, & relagéo com
as meninas, ndo, é normal. (C)

Ai é bem dificil (risos). A primeira situagdo é assim “Ah eu sou deficiente visual”, ai ja tem
aquele senso comum, né... (risos) ndo sei, eu nao entendo exatamente o que eles pensam,
né, parece assim que a gente ndo é normal, parece que a gente ndo vai ter a mesma
compreensdo, nao tem a mesma capacidade de crescimento, é como se eles vissem a gente
com uma limitacdo além da que a gente tem...tipo, eu sou deficiente visual, ai a pessoa
grita (risos), nada a ver uma coisa com a outra. Mas no geral, assim, na minha turma, foi
um processo que a gente veio trabalhando, ai os grupos, conforme eu fui me incluindo
neles pra executar algum trabalho, aprenderam a me perguntar “E, como € que tu pode
participar? Como é que fica melhor pra ti, 0 que tu podes fazer pra contribuir com o
grupo?”, né... tem muito disso e também se, pelo curso, a gente trabalha muit0 isso de
deixar com que o outro venha a se desenvolver, entdo talvez isso ajude um pouco. A nossa
visdo, né, é diferente e ai é bem assim, nesse caso eu me sinto um pouco incluida. Teve
algumas situagdes, que, as vezes a pessoa pensa que, por tu seres deficiente visual, baixa
visdo, tu ndo vai perceber certas coisas, entendeu? Digamos assim, tu chega e a pessoa
tem uma atitude, tipo, de que tu ndo ta sendo bem vindo, né, e ele acha que tu ndo vai
perceber aquilo, ou tu quer falar algo e ai ja tem um pré-julgamento de que tu vai falar
bobagem, ai ndo te ddo ouvidos, né...s6 que a gente percebe isso, mas a gente tenta relevar
porgue ndo vai adiantar discutir, né, eu tenho que mostrar com atitudes, né, que é diferente
do que aquela pessoa pensa. (E)

N&o havia essa compreensdo tdo grande desse trabalho, mas isso nunca me afligiu porque
a minha familia sempre trabalhou na minha mente que eu deveria lutar contra as
discriminagdes, contra os preconceitos e eu lutei por isso, lutei pra conquistar esses
professores, no sentido de favorecer a minha permanéncia e a minha inser¢do em outros
meios da Universidade também, entdo isso ajudou bastante em determinados momentos.

(D)

Observamos que a dicotomia normal-anormal ainda é presente nas praticas

educacionais e € evidenciada nos relatos supramencionados. Esses relatos evidenciam, talvez

por conta da presenca dessa dicotomia, uma representacdo de desigualdade, preconceito e

estereotipos historicamente construidos sobre as pessoas com deficiéncia.

Essa dicotomia é tratada por Skliar (2006) como um sinal de que a incluséo ainda

ndo foi introjetada nas condutas humanas e na realidade social e ainda precisa ser consolidada,

pois ainda

h& em todas elas [interagdes humanas] a presenca de uma (re)invencao de
um outro que é sempre apontado como a fonte do mal, como a origem do
problema, como a coisa a tolerar. E, também, permanece intocavel a nossa
producgdo do outro, para assim nos sentirmos mais confiaveis e mais seguros
no lado dos bons, no lado do normal, no lado da normalidade (SKLIAR,
2006, p. 25, grifos do autor).

Com base nas falas dos sujeitos de pesquisa, podemos afirmar que essa dicotomia

assume, no curriculo, diversas relacbes de poder, porém ndo podemos simplesmente

identificar o poder por meio de pessoas ou atos legais, pois isso poderia nos fazer negligenciar

as relacdes de poder inscritas nas rotinas e rituais institucionais cotidianos, tais como essas
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relages interpessoais entre alunos e/ou entre alunos e professores (MOREIRA; SILVA,
2011).
Jacobo (1999 apud FREITAS, 2006, p. 165), refere que:

Em relagdo ao sujeito “especial”, por ser ele assim considerado, quando a
escola o inclui no mundo educativo regular, imediatamente se levantam
vozes inconformadas exigindo sua exclusdo, encobertas por uma
racionalidade educativa que propde treinamento e reabilitacdo particular para
tais sujeitos. Essa argumentacdo ‘“pseudocientifica” proclamada na
especificidade da diferenca, implica uma exclusdo da diferenca.

A esse respeito, Moreira (2010) refere que muitas vezes ndo ha disposicao seja do
professor, ou dos alunos, para trabalhar com a inclusdo em sala de aula. Por considerarmos
que “a chave de toda a relagdo pedagdgica sdo as relagdes que se estabelecem entre os
professores, os alunos e os contetdos de aprendizagem, sendo as atividades o meio para
mobilizar a trama de comunicagdes que pode se estabelecer na classe” (MANZINI, 2010, p.

19 ‘mas a consciéncia do

298), mostra-se urgente trabalhar ndo a “disposi¢ao para a inclusao
dever de incluir.

Nesse sentido, Moreira e Silva (2011) pontuam algumas questdes que devem
inspirar-nos a reflexdo:

Quais sdao as relacdes de classe, etnia, género, que fazem com que o
curriculo seja o que é e que produza os efeitos que produz? Qual o papel dos
elementos da dindmica educacional e curricular envolvidos nesse processo?
Qual é o nosso papel, como trabalhadores culturais da educacdo, nesse
processo? (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 38-39).

Ao mesmo tempo, o relato de E, supracitado, nos instiga para a luta contra essas
relagcbes de dominagéo e de submissé@o ao poder dominante, quando a aluna tentava, por meio
do diélogo, articular formas de participacdo no processo educacional, como mecanismo de
enfrentamento da excluséo posta pelo curriculo por meio das relacdes de poder. Dessa forma,
“o curriculo, como campo cultural, como campo de construcdo e producédo de significagGes e
sentido, torna-se, assim, um terreno central dessa luta de transformacdo das relacdes de
poder” (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 39).

Por isso, acreditamos na importancia das representagdes expressas principalmente
por E e D, de que a resisténcia é possibilidade e necessidade presente para ser desenvolvida
por meio do curriculo, sendo possivel, assim, combater o poder dominante e reprodutor de

desigualdades por meio de atitudes e reivindica¢es emancipatorias, afinal,

19 Disposicao esta, ndo na perspectiva direta do discurso & adesdo ou do puro otimismo pedagdgico, mas da
necessaria formacgdo académica com consciéncia politica e respaldada por um curriculo que leve em conta
também os contedidos necessarios para atuar de forma inclusiva (MOREIRA, 2010, p. 210).
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se o curriculo quiser atender as novas demandas implica estabelecer uma
proposta curricular Unica e flexivel, adaptada as necessidades e interesses de
cada contexto, a atencdo a diferenca dos alunos, a gestdo participativa, a
cultura da colaboracdo etc. trata-se de criar e potencializar um modelo de
curriculo gue propicie ndo apenas um discurso e alguns contetdos claros,
mas, além disso, que esteja configurado para apostar na inovacdo e na
esperanga, aberta ao compromisso e ao respeito a singularidade de cada
estudante e docente, bem como fundamentado em uma visdo global e
colaborativa (MANZINI, 2010, p. 296).

Nesse contexto, a concepcdo curricular que defendemos é a que promove
acessibilidade de todos os alunos ao conhecimento e prové o desenvolvimento e a interagdo
entre 0s sujeitos que compdem o cotidiano educacional institucional, tornando efetivo o
principio de equidade de oportunidades na pratica educacional (MANZINI, 2010).

Ainda a respeito dessas relagdes interpessoais, 0s sujeitos de pesquisa referiram
que:

No inicio era bastante complicado, como eu falei, tinha aquela questdo do ‘“te vira”
mesmo, né, o pensamento de “ah, por que é que eu vou la na biblioteca central emprestar o
livro pra traduzir, ah ndo, ndo vou dar meu livro pra ninguém, o livro é meu, vai que eles
perdem la” né. So que depois muita coisa foi sendo conquistada, né, eu consegui
conquistar alguns professores, nem precisava ir buscar o material, eles mesmos iam l4 e
deixavam com a funcionéria. No inicio, o Espaco Braille teve muito trabalho comigo
porque os professores ndo davam o material, mas no final, eles j& me mandavam o
material por e-mail ai facilitou muito. Entdo a compreensdo foi crescendo e hoje eu me
considero muito querido no Instituto de Letras e Comunicacgdo apesar de ndo haver ainda
esse planejamento das atividades. (D)

Acho que sempre foi tranquilo, sempre foram respeitosos... eu sempre digo que a
representacdo que os professores fazem influencia muito. Eu acho que muitos professores
devem pensar a principio “ah, esse aluno ndo vai conseguir um bom desempenho”. Na
verdade, isso era muito mais perceptivel no ensino médio, no ensino fundamental, era bem
mais perceptivel. Assim, quando eu tirava uma boa nota o professor vinha com uma cara
assim ‘“‘nossa, ela tirou uma boa nota!” e quase me dizia assim, me dando parabéns mas
dizendo nas entrelinhas assim “como vocé tirou 10?”, tipo “que surpreendente!” (risos).
N&o sei se os professores da faculdade pensam assim também, se eles tém uma primeira
surpresa diante de algum desempenho, mas nunca fizeram nada que me transparecesse.
Mas se eles conversam, se um fala pro outro da minha existéncia, ndo sei... Hoje eu ja
conheco todos os professores, todos ja me conhecem, acho que é tranquilo. (A)

Ah, isso é bem tranquilo, nunca sofri nenhum tipo de preconceito. Eu acho que ao longo da
minha trajetoria escolar, eu sempre consegui criar a minha rede, explicar minhas
necessidades, pra que eles entendam que sdo sé essas necessidades, que eu ndo sou
alienigena, ndo tem nada demais assim. Além do mais, os amigos sempre foram
fundamentais assim, pra eu conseguir um bom desempenho, digamos assim. Entdo eu nao
tenho nenhum problema em relacdo as pessoas, eu acho que elas encaram muito bem a
minha presenca. (A)

Observamos que os relatos acima expressam a representacéo de lutas e conquistas
individuais diante dos obstaculos relacionados as relagGes interpessoais entre professores e
alunos. Do mesmo modo, expressam a falta de preparo docente para o trato com a

diversidade.
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Para Mazzota (1998 apud FREITAS, 2006), a educacdo dos alunos com
deficiéncia tem 0os mesmos objetivos da educacgéo de qualquer cidad&o, ou seja, 0s professores
devem ter conhecimento tedrico e pratico de como desenvolver as potencialidades dos alunos
com deficiéncia assim como dos que ndo manifestam deficiéncia. A justificativa da
dificuldade em lidar com esse publico por parte dos professores pode dar-se por meio da
compreensdo histdrica dos sujeitos e das instituicdes sociais e educacionais,

[...] uma vez que as pressdes e demandas dos grupos dominantes sao
intensamente mediatizadas pela histéria de cada instituicdo educacional e
pelas necessidades e ideologias das pessoas que de fato nelas trabalham, os
objetivos e resultados serdo também frequentemente contraditérios. Sejam
quais forem esses objetivos e resultados, entretanto, o fato € que h& pessoas
de verdade sendo tanto ajudadas quanto prejudicadas dentro desses edificios.
E ndo é quimerizando e deixando de enfrentar o que podem ser alguns dos
efeitos mais poderosos do sistema educacional que eliminaremos esse fato
(APPLE, 2011, p. 57).

Porém, apesar disso, faz-se necessario identificar essas tensbes para que possamos
pensar mecanismos de resisténcia as condutas reprodutoras da desigualdade, instaurando
possibilidades de transformar a realidade social e, consequentemente, efetivar o ideario
inclusivo, visto que

[...] é importante salientar que se admite, também, restar & educacdo um
(estreito) espaco de autonomia cuja gestdo poderd assumir, eventualmente,
certo significado. E nesse sentido que se admite, também, poder-se, com
facilidade, contribuir para que a educac¢do funcione como um simples
mecanismo que colabora com o processo de reproducgdo social. Mas é por
isso que ainda se admite como possivel conseguir, por vezes, dar uma
contribuicdo, mesmo que pequena, para a criagdo de alguns espagos de
emancipacdo (CORTESAO, 2006, p. 118)

A respeito das relacBes interpessoais entre professor e aluno com deficiéncia,
Freitas (2006, p. 179) afirma que “o necesSario compromisso com o sucesso da aprendizagem
de todos os alunos exige que o professor (des)considere suas diferencas culturais, sociais e
pessoais e, sob hipotese alguma, se reafirme como causa de desigualdade ou exclusao”. Ou
seja, muitas vezes sao as atitudes do préprio professor que engendram posturas excludentes e
reprodutoras de desigualdade para com o aluno com deficiéncia.

Compreendemos, portanto, que as atitudes evidenciadas nos relatos de D, E e A
como condutas em prol da transformacéo de praticas docentes, na medida em que fomentam o
rompimento de possiveis esteredtipos do aluno com deficiéncia pelos professores e criam
estratégias de dialogo e articulagdo entre eles para o desenvolvimento de um processo de

ensino e aprendizagem que atenda as necessidades especificas dos alunos com deficiéncia.
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No que tange as relagdes interpessoais entre alunos, chama a nossa atencéo o0s

relatos que seguem:

s

No inicio ¢é aquela admiragcdo “olha, que legal, tu estds aqui!”, aquela coisa irénica de
coitadinho “oh, que exemplo de vida”, uma visdo demagogica da pessoa. No inicio, como
havia isso, as pessoas acabavam me incluindo, brigavam pra me ter em grupos, mas
depois, com o ndo planejamento das aulas e do conteldo programatico, de eu ter que ler
materiais depois dos outros alunos, os alunos comecaram a excluir mesmo dos grupos.
Lembro de um fato que me entristece muito lembrar, mas gosto de relatar isso pra se ter
ideia do que a gente passa. Num trabalho de literatura medieval o professor falou “olha, o
D faz parte do grupo da fulana”, e ela disse “ndo, ndo, ele ndo faz parte, nos ja formamos
o grupo!” e nem tiveram o prazer de me comunicar que eu estava fora do grupo,
comunicaram s6 o professor e na frente de todos, ou seja, uma situacdo totalmente
constrangedora. Se é uma pessoa que tem uma autoestima muito baixa, comecaria a
chorar ali desesperadamente, chamaria pela mae, ia querer ir embora pra casa, coisa que
ndo aconteceu comigo, mas é uma situa¢do muito constrangedora, vocé se sente um “zero
a esquerda” e vocé precisa ter um trabalho psicolégico, uma alegria de viver muito grande
pra suportar, pra superar isso. (D)

Ah, os alunos, eles sdo maravilhosos, eles procuram ajudar da melhor forma possivel. Eu
converso, tenho amizades normais com meus colegas, ndo tive, até agora, nenhum embate
com nenhum deles, ta sendo 6timo. (B)

Olha, a minha relagdo é com as alunas, porque na minha é s6 mulher (risos), e é
maravilhosa, eu convivo até com gente que ndo é da minha sala. Na verdade eu sempre
falei muito, pelos cotovelos, ai todo mundo acaba gostando. Eu acho que eu nunca ia ser
tdo amada num curso de graduacdo como eu sou na Pedagogia, pelo menos na minha
frente, ndo sei por trdas (risos). Todo mundo me conhece, todo mundo sabe o meu nome, “é
a C”, todo mundo sabe. Agora hoje assim, as meninas da sala, ndo é que hoje elas ndo
gostem de mim, elas gostam, mas no comeco, era uma empolgacao, depois elas ficaram
cansadas, ninguém quer mais empurrar a cadeira porque cansa, entendeu? Cansa ter que
levar, porque ninguém é baba de ninguém, “te vira, C, tu tem que aprender”, eu jd ouvi
isso, sabia? De uma amiga minha, que é muito minha amiga, mas ela ja me disse isso “C,
te vira, porque tu tem que aprender a andar sozinha”, mas ai sempre vem uma que diz
“ndo, eu te ajudo”, mas tem aquela que diz “te vira”. Ai assim, na hora parece que a
agente tem um baque, mas depois a gente pensa que ela ta certa, né? Porque eu ndo posso
depender dela todo tempo. Hoje na minha sala de aula, amiga, mesmo, eu tenho uma! Sou
amiga de todos, eu gosto de todos, nhunca me trataram mal, todos tém uma boa relacéo
comigo, mas eu tenho uma amiga que é a moga que me trouxe aqui (empurrando a
cadeira) essa é minha amiga. E minha amiga pessoal, ¢ a que conversa comigo, se eu
precisar de ajuda, ela para o que t& fazendo pra fazer pra mim! Por isso que eu ndo tenho
dificuldade, porque sempre tem uma pessoa que faga isso, mas a gente sente sim, mas eu
nunca tive problema assim. (C)

Observamos que os relatos de D, B e C apontam para uma mesma direcdo: a
surpresa inicial de ter um aluno com deficiéncia na sala de aula e a busca inicial por envolver
este aluno (momento pelo qual, aparentemente, B estd passando, considerando que se
encontra em um semestre inicial do seu Curso). Tal fato ilustra 0 movimento assistencialista
para com a pessoa com deficiéncia, que menospreza as capacidades e potencialidades do

mesmo e o coloca em uma posic¢ao de subalternidade, de assistido pelos ditos “normais”.
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Desse modo, emerge a representacdo de incomodo e exclusdo dos alunos com
deficiéncia por conta do preconceito presente nas relacGes interpessoais. A respeito dessas
relacBes interpessoais desiguais e preconceituosas,

as profundas relagGes entre curriculo e producdo de identidades sociais e
individuais, tantas vezes destacadas na teorizacdo critica, tém levado o0s
educadores e educadoras engajados nessa tradicdo, a formular projetos
educacionais e curriculares que se contraponham as caracteristicas que
fazem com que o curriculo e a escola reforcem as desigualdades da presente
estrutura social (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 42-43).

Podemos observar que as desigualdades presentes na estrutura social vigente
afetam a inclusdo de pessoas com deficiéncia na Universidade. Segundo Moreira (2010), o
desconhecimento gerado pela exclusdo evidencia-se na reacdo de distanciamento e
preconceito que domina as relacGes entre estudantes com e sem deficiéncia, mesmo que estes
estejam frequentando o mesmo curso. Esse desconhecimento, tanto de estudantes quanto de
professores, cria barreiras no contexto das relagdes interpessoais a ponto de poder prejudicar o
acesso e 0 acompanhamento ao curriculo, como no caso de um trabalho em grupo ou da
avaliagdo do aluno com deficiéncia pelo professor.

Moreira (2010) considera que a Universidade, como qualquer instituicdo de
ensino, esta profundamente influenciada pela ideia social e historicamente instituida de que
deficiéncia, desvio e incapacidade sdo sindbnimos. Tal questdo pode ser ratificada pelas falas
dos sujeitos de pesquisa, que revelam, em relacdo as relagfes sociais, estigmas, esteredtipos e
suposicdes negativas em relacdo ao aluno com deficiéncia, que em nada contribuem para uma
pratica pedagdgica inclusiva. Ao mesmo tempo,

[...] os significados e representagdes da deficiéncia se articulam a partir de
condigdes objetivas e subjetivas vinculadas ao socialmente estruturado, aos
conceitos e a visdo de mundo que norteiam as construcdes historicas. Diante
do modelo instituido de sociedade onde as desigualdades entre as pessoas
sdo postas como naturais, a deficiéncia, logicamente, é concebida pela ndo
eficiéncia (MOREIRA, 2010, p. 208).

Ainda sdo frequentes, como os proprios relatos trouxeram, o olhar estigmatizador

e estereotipado ao aluno com deficiéncia.

Este tipo de olhar ndo é (til para a educacdo especial nem para a educacao
em geral: anormalizam tudo e a todos. E resulta curioso como essas
representaces ainda estdo ativas, ainda estdo vivas, inclusive hoje em dia
quando elas mesas se consideram fazendo parte da apregoada “nova politica
da inclusdo” (SKLIAR, 2006, p. 18).

Assim, Skliar (2006, p. 27) considera que

0 que ocorre € que talvez haja matizes de diferencas até aqui ignoradas, ou
que tém sido sempre invisiveis, sempre ocultas. Essas formas inovadoras de
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diferenca — de corpo, de aprendizagem, de lingua, de sexualidade, de
movimento etc. — devem ser vistas ndo como um atributo e/ou prioridade
e/ou caracteristica “dos diferentes”, mas como a possibilidade de estender a
nossa compreensdo acerca da intensidade e imensidade das diferengas
humanas (SKLIAR, 2006, p. 27).

Desse modo, fica clara a evidéncia de que essas representagdes dos alunos sem
deficiéncia sobre os que manifestam deficiéncia permeiam as relacdes interpessoais travadas
no processo educacional na Universidade e influenciam também a vivéncia do curriculo pelo
aluno com deficiéncia.

Nesse sentido, buscamos verificar se essa visdo que alunos e professores tém
acerca da presenca de alunos com deficiéncia na Universidade influencia, de alguma maneira,
na intencdo dos entrevistados em permanecer e concluir seus Cursos de graduacdo. Obtivemos

as seqguintes falas relacionadas a essa temaética:

O fato da professora do documentério de alemao me deixou bem chateada, mas foi s6 esse
mesmo, mas isso ndo me fez pensar em desistir. Eu tenho uma familia maravilhosa,
principalmente a minha mée, se eu for te contar a nossa histdria é muito linda, assim, logo
no comecinho, quando eu tava com 6,7 anos, as vezes ela tinha que me carregar, assim no
onibus, passava humilhacdo por pessoas que nao conheciam direito as pessoas com
deficiéncia, entéo ela fez de tudo pra me ajudar no ano que eu ia fazer a prova do Enem
que ndo deu certo, eu ndo queria mais estudar, entdo ela me deu todo aquele apoio
psicoldgico, aquele puxdo de orelha de mae maravilhoso, e assim, ela é tudo pra mim e a
minha familia é tudo pra mim e assim, eu sou o orgulho da familia, mas eles sdo
responsaveis por eu ta aqui hoje porque eles nunca me fizeram sentir aquela pessoa, assim,
incapaz, eles sempre me trataram como uma filha como qualquer uma, como qualquer
irma, que eu tinha que progredir. (B)

Bom, ndo vou te dizer “ah, todo mundo que eu encontro nessa vida é um amor”. As
meninas da minha sala s&o um amor, mas olha, eu ndo fico o tempo inteiro com elas... uma
vez la no NPI, eu ja ouvi, eu pedi pra uma funciondria “mana, vocé pode me ajudar a ir até
o banheiro”, ai ela disse “ah, ndo, desculpa, mas eu ndo sei lidar com isso, eu prefiro nem
tentar”. Entdo aqui (na UFPA) eu achei pessoas boas, mas eu ja encontrei em outras
escolas, em outros lugares, pessoas que ndo quiseram se relacionar comigo. Mas aqui nao.

(©
Podemos observar nos relatos de B, quando fala “eu sou o orgulho da familia” e
de C, quando diz “as meninas da minha sala sdo um amor”, que emergem representacdes
reveladoras de atitudes decorrentes de concepcdes de deficiéncia marcadas pela vitimizacao e
consoantes com o0 pensamento assistencialista, conforme ja abordamos anteriormente.

Outros entrevistados mencionaram que:

E assim, no inicio sim, no inicio foi bem complicado, devido justamente a essas questdes
tipo como eu iria me incluir, porque as vezes as pessoas faziam e as vezes 0s alunos, ndo
porque fosse intencional, mas sem querer eles acabavam fazendo com que eu me sentisse
improdutiva no grupo, entendeu? E ai aquilo ia meio que me matando, s6 que eu tinha e
tenho um foco, entdo pra mim chegar até 14, eu tinha que passar por cima disso e até entdo
eu tenho conseguido, ai eu tento me incluir, eu tento participar ao méaximo, porque
também tem isso de alguns deficientes visuais se colocarem como coitados, tem isso,
infelizmente tem isso! Querer se apoiar na deficiéncia, t& entendendo, pra que outras
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pessoas venham fazer um trabalho que da pra ti fazer, se tu te esforgar um pouquinho.
Entdo eu tento fazer diferente, até porque isso com certeza vai contar no meu lado
profissional mais tarde, né, no que eu serei como profissional. (E)

Eu acho assim, que 0 que as pessoas pensam acaba sendo muito importante pra nossa
inclusdo mesmo, porque se os alunos te veem como incapaz, eles ndo véo te incluir em um
grupo, por exemplo. Ai como vai ser possivel ter um bom desempenho se tu nao fazes parte
de um grupo de trabalho? [...] eu acho que essas questes sdo muito importantes e até
pensando 0 que eu via no colégio, as representacbes que os professores tinham, né...
depois eles podiam até superar, quando eles viam o meu desempenho, mas, talvez com
outra pessoa que ndo consiga um bom desempenho, principalmente pelas ndo
condices...porque, se vocé ndo consegue desenvolver uma autonomia de se virar mesmo,
0S recursos sdo muito escassos, as possibilidades que te oferecem n&o séo as ideais, entdo
tu encontras sim dificuldades... vai refletir na tua formacéo, no teu desempenho, vai refletir
na tua qualificacdo mesmo, na tua vontade de concluir, na forma como tu vais concluir o
curso... € bem complexo. (A)

Olha, é claro que na vida, vocé enfrenta diversos problemas e passa pela tua cabeg¢a “o
que ¢ que eu to fazendo aqui?” em certos momentos, mas comigo ndo ocorreu muito
porque, além do apoio, inclusive de alguns colegas, da prépria familia, porque eu nédo
cheguei aqui na Universidade sem o apoio da familia, sem o apoio das Unidades
Especializadas, na época, das AssociacBes de Cegos, entdo isso deu uma motivacao a mais
pra continuar, até porque eu sou lider de movimento social h4 13 anos. Entdo eu sempre
busquei lutar por esses objetivos, quando me sentia prejudicado, fazia documentos e
reivindicava melhorias, né, conversava aqui com a Universidade, com o Espago Braille,
com os Institutos, no sentido de melhorar esse aprendizado, né. Porque, se eu tiver o lucro
do aprendizado, o lucro vai ser de todos, porque vocé ter uma pessoa com deficiéncia no
seu quadro de alunos e uma pessoa com deficiéncia que se destaque, isso € um ponto muito
positivo pra universidade, haja vista o século XXI, né, em que nds estamos, ha uma
demanda crescente de deficientes entrando, mas poucos permanecem. Entdo, quando
permanecem, é uma vitéria de todos, ndo é uma vitdria s6 pessoa do cego, ndo é uma
vitoria pessoal s6 da familia, mas também da Universidade porque ela conseguiu propiciar
esse aprendizado, esse ensino de qualidade. (D)

Assim, quando vocé deita a cabega no travesseiro, ai vem um monte de pensamentos, mas
eu nunca deixaria de lado essa vontade de vencer, de me graduar. Porque existia uma
grande vontade de fazer Letras ou fazer Jornalismo. Passei em Jornalismo numa faculdade
particular e ndo quis cursar, ndo quis porque eu tenho uma visdo muito critica, lugar de
pobre é na Universidade publica e é por isso que nés temos que brigar sempre. Ai eu fui
aprovado em Letras. E além de ser proletario, de buscar a Universidade publica, o sonho e
a vaidade mesmo de dizer “eu passei na Federal”. Entdo assim, foi um sentimento pessoal,
mas ao mesmo tempo um sonho de dizer, “ndo, eu preciso fazer parte daquela brisa,
daquele vento, daquela estrutura que ndo tem em mais nenhum lugar”. Um monte de
sentimentos assim que me diziam “ndo, eu cheguei até aqui e vou me deixar nocautear pelo
primeiro obstaculo? Negativo! Vou pegar porrada até o final mas vou vencer!”. Sabe, eu
sempre pensei assim e gragas a Deus e & minha familia, meu pai e minha mae, que sempre
impediram que eu abaixasse a cabega pra esses e qualquer outro tipo de obstaculo. (D)

Os relatos de A, E e D, supracitados, trazem conteldos importantes para nossa
analise, visto que fazem emergir representacées que nos remetem a motivacédo intrinseca para

0 processo educacional na Universidade.
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Podemos observar em todos os relatos, uma fala encharcada de resiliéncia®’.
Segundo Handerson e Milstein (2005 apud FAJARDO; MINAYO; MOREIRA, 2010) a
promocdo da resiliéncia na comunidade escolar contribui para: estabelecer vinculos de
sociabilidade, atitudes e comportamentos positivos entre professores e alunos, evitando assim
0 isolamento social que poderia gerar a violéncia e a discriminacdo; fortalecer estratégias,
avancos tecnoldgicos, mudangas sociais e o estresse diante das necessidades e dificuldades da
vida moderna, exigindo do docente um desenvolvimento profissional para responder aos
variados e crescentes desafios que enfrentam; favorecer a posicdo do professor para
identificar e ajudar os alunos enfrentarem problemas e dificuldades; criar meios de fortalecer
a saude dos estudantes e professores; e criar estratégias para valorizar uma atuacgdo dialogica e
de negociacdo de conflitos, o que é altamente significativo em relacdo a prevencao da
violéncia interpessoal.

Radvanskei e Contreras (2012, p. 11) complementam que

comunidades escolares resilientes geram a qualidade social interna e
externamente. O enfrentamento do cotidiano deve focalizar a fuga da apatia
ou do tédio, construindo um caminho de superagdo na busca de uma
comunidade escolar comprometida com uma vida melhor para si e para
todos que dependem ou néo dela.

Assim, compreendemos que a resiliéncia, pela capacidade de amar, trabalhar, ir
além do obvio, ter um projeto de vida, possibilita o enfretamento, a resisténcia a logica da
reproducdo de desigualdades. Estando tudo isso alicercado num sentido da vida, nascido do
aprendizado do viver, essa capacidade torna-se alicerce para educar-se para resiliéncia
individual e grupal. Desse alicerce se alcam projetos de uma verdadeira qualidade de vida e
para toda vida (RADVANSKEI; CONTRERAS, 2012).

Tavares (2001) considera que a resiliéncia ndo € necessariamente apenas um
atributo individual, pois muitas vezes estd presente nas instituicbes/organizacdes. Para ele,
uma organizagdo resiliente € uma organizagdo inteligente, reflexiva, viva, dialética e
dindmica, cujo funcionamento tende a imitar o do préprio cérebro que é altamente

democratico e resiliente.

1 O termo resiliéncia define-se pela propriedade fisica que alguns corpos apresentam de voltarem a sua forma
original apds terem sofrido uma deformacdo elastica (HOUAISS, 2001). No contexto psicoldgico, “conceito de
resiliéncia esta envolto em ideologias relacionadas & nocdo de sucesso e de adaptacdo as normas sociais”
(PINHEIRO, 2004, p. 68). Adotamos o conceito de resiliéncia conforme Radvanskei e Contreras (2012, p. 1-2),
que a definem “como a capacidade dos individuos de ressignificar e continuar sendo propositivos, mesmo
quando o ambiente ou situacdo ndo sofre uma mudanga total, ¢ a atitude proposta deste enfrentamento”. Do
mesmo modo, coadunamos com o conceito trazido por Pinheiro (2004, p. 68), de que a resiliéncia é a capacidade
de o individuo, ou a familia, enfrentar as adversidades, ser transformado por elas, mas conseguir supera-las”.
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Assim, consideramos que a resiliéncia dos alunos com deficiéncia corrobora para
fazer do curriculo um instrumento de resisténcia e de subversdo da l6gica dominante, que é a
I6gica excludente. Portanto, essa representagdo do curriculo permeada pela resiliéncia
promove praticas inclusivas, por mais que a iniciativa derive dos alunos.

Desse modo, podemos considerar que a representagdo hegemonica dos sujeitos de
pesquisa foi de que a UFPA ndo estd preparada para atender as necessidades especificas dos
alunos com deficiéncia. Os proprios alunos reconhecem que fatores como a falta de
infraestrutura e de providéncias institucionais, bem como as relacdes interpessoais aluno-
aluno e aluno-professor podem influenciar na intencionalidade e motivagdo dos mesmos para
permanecer e concluir seus Cursos de graduagdo. Porém, as falas dos sujeitos acima
transcritas evidenciaram representagdes marcadas pela resiliéncia, na perspectiva de

superacdo dos obstaculos postos a nivel institucional e relacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de podermos relacionar a educagdo inclusiva no ensino superior ao
contexto de lutas e movimentos sociais das pessoas com deficiéncia, conforme evidenciamos
na primeira secéo, pensamos que a efetivacdo de praticas inclusivas na Universidade Federal
do Para ainda é caminho que vem sendo trilhado, como qualquer processo historico e social.

Considerando as lutas histéricas desse segmento da populacéo e seus movimentos
sociais, constatamos duas caracteristicas importantes. A primeira delas é a segregacdo e
homogeneizacdo dos movimentos sociais de acordo com a deficiéncia apresentada. Desse
modo, havia 0 movimento cego, 0 movimento surdo, 0 movimento das pessoas com
deficiéncia fisica e assim por diante. Ao mesmo tempo em que esse agrupamento homogéneo
favorece a mobilizacdo interna dos grupos, e até mesmo estimula a coesdo de cada grupo por
motivos de identificacdo pessoal intragrupos, essa segregacdo pode ser um fator
desmobilizador do segmento populacional das pessoas com deficiéncia, visto que cada grupo
fica coeso, porém o grupo das pessoas com deficiéncia fica heterogéneo, formado por diversas
faccOes que possuem ideias e interesses ndo consoantes entre si. Tal questdo, portanto, a nosso
ver, necessita ser considerada, como um apontamento importante do movimento que fizemos
no estudo dos movimentos sociais das pessoas com deficiéncia.

A segunda constatacdo a qual chegamos diz respeito ao fato de que muitas das
conquistas dos movimentos sociais deste segmento populacional deram-se favorecidas por
questdes politicas, ou seja, ndo necessariamente advindas das lutas travadas pelos movimentos
sociais e da consciéncia politica dos individuos envolvidos nos processos historicos de
educacdo das pessoas com deficiéncia. Tal fato retrata que muitas normativas ou politicas
governamentais ndo ocorreram devido a tomada consciéncia e ou a concordancia sobre 0s
direitos das pessoas com deficiéncia, mas sim por questdes ligadas a beneficios para as classes
dominantes favorecidos por determinados cenarios politicos. Ou seja, 0s beneficios para as
pessoas com deficiéncia eram apenas pano de fundo de um contexto politico maior, de
conflitos outros envolvendo grandes organismos internacionais, disputas por poder ou
recursos financeiros, dentre outros embates.

A respeito das normativas e prescrigdes oficiais para o favorecimento da educagéo
inclusiva na educacdo superior, observamos um processo historico composto por conflitos,
contradicOes, lutas e conquistas discretas, porém significativas, diante da historicidade de
discriminacdo e exclusdo das pessoas com deficiéncia. Ou seja, diante de séculos de excluséo,
as décadas de luta pela implementacdo de uma educagdo inclusiva tem tido um satisfatério

desenvolvimento. Porém, fica claro, com a nossa pesquisa, que esta implementagéo ainda se
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encontra insuficiente e necessitada de um amplo conjunto de iniciativas pedagdgicas,
institucionais, legais, assistenciais e politicas.

Observamos, por meio dos estudos apresentados que versam sobre a educacédo
inclusiva no ensino superior, que esta ainda é discreta, quando comparada aos casos de
educacdo inclusiva na educacdo basica, o que pode ser reforcado pelas normativas
mencionadas, que enfatizam objetivamente a educacéo inclusiva neste nivel educacional.

Confrontando as normativas nacionais com as normativas institucionais da UFPA,
podemos observar o atendimento as discretas prescricbes oficiais, porém reiterando que
algumas prescricGes sdo contempladas porém apenas como previsdo. Ou seja, ainda ndo se
encontram efetivadas, mas ja se encontram mencionadas enquanto necessidades e metas a
serem alcancadas a curto, médio e longo prazo. Isso ja se constitui como indicativo de que
esta Universidade sabe acerca das necessidades institucionais e objetiva contempla-las.

Tanto as normativas quanto os referenciais tedricos que consultamos nos
forneceram relevantes subsidios para analisar nosso objeto de estudo: as representacfes sobre
o curriculo por alunos com deficiéncia regularmente matriculados em cursos de graduacdo da
UFPA.

O movimento da pesquisa de campo ocorreu em meio a diversos entraves
encontrados nesse processo. No ambito institucional, sem intuito algum de condenar,
precisamos pontuar, em alguns casos, a ndo catalogacdo de informacgdes-chave para essa
pesquisa e, em outros, a falta de colaboracdo de setores para o fornecimento das informacdes
existentes. Os encontros com 0s sujeitos de pesquisa deram-se por meio de indicacdes e
referéncias deles prdprios, o que foi de fundamental importancia para o alcance da amostra de
cinco sujeitos. Apesar disso, faz-se importante destacarmos que a falta de indicacdo de alunos
surdos impediu nossa chegada a este publico, caso este seja um segmento existente dentre o
alunado da UFPA.

A estrutura e os servigos do Espaco Braille foram porta de entrada da pesquisa
junto aos sujeitos de pesquisa, e é indispensavel reconhecer a importancia deste setor no que
tange a facilitacdo da educacdo inclusiva na UFPA. Porém, do mesmo modo, justamente pela
importancia que o mesmo assume diante da implementacdo da educacdo inclusiva nesta
Universidade, as acdes, 0s servicos e 0 proprio espaco fisico deste necessita ser ampliado, se
modo a comportar e contemplar a extensa demanda existente em tempo habil para favorecer o
acompanhamento igualitario das aulas e atividades curriculares pelos alunos com deficiéncia
visual na UFPA.
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As informagdes coletadas por meio das entrevistas realizadas nos elucidaram
aspectos fundamentais sobre as representacdes sobre o curriculo por alunos com deficiéncia
no ambito da UFPA, aspectos estes categorizados a luz do materialismo historico e dialético
na secao 5.

Observamos que a abordagem materialista-histérica e dialética facilitou a
compreensdo das representacdes nesse campo de disputas que é o curriculo. Quanto as
representacdes sobre o curriculo, identificamos como relevantes conteddos a concepcdo de
deficiéncia, o preconceito experienciado por meio das relacdes interpessoais e 0s beneficios
do engajamento e da militancia politica como apontamentos fundamentais.

Observamos também, diante da resiliéncia expressa pelos sujeitos por meio de
suas representacdes sobre o curriculo, a possibilidade deste funcionar como um instrumento
de resisténcia e de fomento a contrahegemonia, ou seja, instrumento de ruptura de praticas
educacionais excludentes, visto que campo curricular € um espago no qual as pessoas com
deficiéncia podem, paulatinamente travar lutas e alcangar conquistas fruto de suas
potencialidades, evidenciando condi¢Ges de permanecer e concluir o ensino superior com
aproveitamento proporcional ao de uma pessoa sem deficiéncia.

Quanto ao objetivos de pesquisa inicialmente elencados, consideramos o alcance a
todos, e esta afirmacdo deve-se a trés constatacdes. A primeira delas diz respeito ao fato de
que conseguimos elucidar quais as representacdes dos alunos com deficiéncia sobre os
curriculos dos seus cursos de graduacdo na UFPA. A segunda constatacdo diz respeito ao fato
de que pudemos compreender com base em quais vivéncias e processos historicos essas
representacfes foram construidas, tal como apresentamos nos relatos da secdo 5. A terceira
constatacdo ilustra a influéncia dessas representaces na permanéncia e concluséo dos cursos
pelos alunos com deficiéncia, a respeito do que percebemos, conforme apresentamos na se¢do
5, que todos os sujeitos de pesquisa conceberam que essa influéncia existe, mas que eles, por
suas vivéncias anteriores de superacdo de obstaculos no ambito educacional, ndo se sentiram
influenciados por nenhuma dessas representagoes.

Ao mesmo tempo em que constatamos o alcance dos objetivos desta pesquisa,
outras possibilidades de pesquisa sdo vislumbradas, a partir de questionamentos, como: Quais
as contribuicdes das vivéncias pregressas na educacao basica dos alunos com deficiéncia no
enfrentamento das adversidades implicadas no curriculo na educacdo superior? Como se dara
a insercao do mercado profissional desses alunos com deficiéncia egressos da UFPA? Como
esse curriculo vivido prepara o aluno com deficiéncia para o enfrentamento e superacdo dos

desafios postos na procura por uma vaga no mercado de trabalho?
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Assim, concebemos que a presente pesquisa nos favoreceu a ampliagédo de nosso
arcabouco tedrico e cientifico no &mbito da educacdo inclusiva, das representacGes, dos
movimentos sociais, da educacdo superior e do trato com a diversidade, contribuindo
inquestionavelmente para 0 amadurecimento técnico e cientifico de nossa postura enquanto
profissionais e pesquisadores nesse campo de estudo. Do mesmo modo, a vivéncia no Grupo
INCLUDERE/UFPA fomentou discussdes e construcdes tedricas fundamentais para o alcance
deste produto final.

Podemos, entdo, considerar que as representacfes sobre o curriculo por alunos
com deficiéncia indica que, embora essa arena de conflitos e disputas por poder ainda
reproduza desigualdades histéricas, o curriculo se mostra um potencial instrumento para a

construcdo e a efetivacdo de praticas inclusivas na Universidade.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé foi selecionado/selecionada e esta sendo convidado/convidada para participar da
pesquisa intitulada: Representacfes de alunos com deficiéncia sobre os curriculos de seus cursos
de graduacdo na Universidade Federal do Para, que tem como objetivo compreender as
representacdes de alunos com deficiéncia sobre os curriculos de seus cursos de graduacdo na
Universidade Federal do Para no que tange a educacéao inclusiva. Este é um estudo baseado em uma
abordagem qualitativa, ancorado no método materialista-historico.

A técnica de coleta de dados ¢ a aplicacdo de uma entrevista com 14 perguntas. A coleta
de dados exige apenas um encontro com a pesquisadora, no qual sera apresentado este TCLE para
assinatura, bem como sera aplicada a entrevista. As informagdes referentes aos sujeitos de pesquisa
serdo tratadas de forma anonima e confidencial, isto é, em nenhum momento serd divulgado o seu
nome em qualquer fase do estudo. Os dados coletados serdo utilizados apenas NESTA pesquisa e os
resultados divulgados em eventos e/ou revistas cientificas, mantendo o anonimato das identidades dos
sujeitos de pesquisa.

Sua participacdo € voluntaria, isto é, a qualquer momento vocé pode recusar-se a
participar de qualquer atividade ou desistir de participar e retirar seu consentimento. Essa recusa ndo
trara nenhum prejuizo na sua relagdo com o pesquisador ou com a instituicdo.

Sua participagdo nesta pesquisa consistira em responder a uma entrevista com 14
perguntas, em dia e horario previamente agendados com a pesquisadora, de acordo com a sua
disponibilidade. Esta entrevista sera gravada em audio para posterior transcri¢ao.

Vocé nao tera nenhum custo ou quaisquer beneficios financeiros. Nao havera riscos de
qualquer natureza relacionada a sua participagdo, visto que as atividades apenas envolverdo a
expressdo ¢ o didlogo. O beneficio relacionado a sua participacdo consiste em favorecer a
compreensdo do olhar dos alunos com deficiéncia sobre o curriculo na Universidade, identificando
necessidades e potencialidades que tendem a produzir apontamentos tedricos e praticos relevantes para
o campo da Educagédo Inclusiva.

Vocé recebera uma copia deste termo onde constam os contatos da pesquisadora
responsavel, podendo tirar as suas duvidas sobre o projeto e sobre a sua participagdo, agora ou a
qualquer momento. Desde ja agradeco!

Débora Ribeiro da Silva Campos
Terapeuta Ocupacional
Mestranda em Educagdo/UFPA
Cel: (91) 83076937
E-mail: todeboracampos@gmail.com
Enderego: Rua Apinagés, 645

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e aceito
participar no estudo proposto, sabendo que poderei cancelar minha participagdo a qualquer momento,
sem sofrer qualquer punig¢do ou constrangimento.

Belém de de 2012.

Sujeito de Pesquisa:

Telefone:

E-mail:
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Nome:

Idade:

Curso: Semestre:
Telefone:

E-mail:

1- Vocé se sente incluido enquanto aluno de um Curso de graduacdo na UFPA?
Justifique sua opiniéo.

2- Que tipo de apoio didatico-pedagdgico vocé necessita para favorecer a sua
aprendizagem em seu Curso de graduacao?

3- O apoio didatico-pedagbdgico necessario, para o favorecimento de sua aprendizagem,
tem sido oferecido pelo Instituto/Faculdade? Caso positivo, de que maneira?

4-  Quando vocé ingressou em seu Curso na UFPA, foi tomada alguma providéncia por
seu Instituto e/ou sua Faculdade para favorecer a sua permanéncia? Caso positivo, 0 que
foi feito?

5- Na sua opinido, as providéncias adotadas ou a ndo adoc¢éao de providéncias influenciam
na sua permanéncia em seu Curso de graduacdo na UFPA? Justifique.

6- Na sua opinido, a forma de organizacdo da sala de aula e outros ambientes de estudo
leva em consideragdo a sua presenca, enquanto aluno com deficiéncia, em seu Curso?
Justifique.

7- Na sua opinido, o planejamento das aulas por seus professores leva em consideragéo a
sua presenca, enquanto aluno com deficiéncia, em seu Curso? Justifique.

8- Na sua opinido, a selecdo dos contetdos realizada por seus professores leva em
consideracdo a sua presenca, enquanto aluno com deficiéncia, em seu Curso? Justifique.

9- Na sua opinido, as metodologias de ensino adotadas por seus professores levam em
consideracdo a sua presenca, enquanto aluno com deficiéncia, em seu Curso? Justifique.

10- Na sua opinido, os recursos didaticos adotados por seus professores levam em
consideracao a sua presenca, enquanto aluno com deficiéncia, em seu Curso? Justifique.
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11- Na sua opinido, o processo de avaliacdo adotado por seus professores leva em
consideracdo a sua presenca, enquanto aluno com deficiéncia, em seu Curso? Justifique.

12- Na sua opinido, como os professores veem a presenca de alunos com deficiéncia em
seu Curso de graduacao?

13- Na sua opinido, como os alunos veem a presenca de alunos com deficiéncia em seu
Curso de graduagéo?

14- Vocé acredita que a visdo que alunos e professores de seu Curso tém acerca da
presenca de alunos com deficiéncia na Universidade influencia, de alguma maneira, na
sua intencdo de permanecer e concluir seu Curso? Justifique.



