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RESUMO

No Brasil, vigoraa Lein.° 12.711/12, que estabeleceu regras para o sistema de quotas
para o ensino superior e técnico. Em 28 de dezembro de 2016, é publicada a Lei n.°
13.409, alterando a Lei n.° 12.711/12, para incluir as pessoas com deficiéncia entre
os beneficiados pela lei. Isso representa uma conquista importante para este grupo
vitimado historicamente pela exclusdo social. Porém, o censo da educacao superior
brasileira aponta que, em 2016, a taxa de evasdo das pessoas com deficiéncia no
ensino superior era de 27%. A Declaragdo da ONU sobre a educagéo e formacao em
matéria de Direitos Humanos, de 12 de fevereiro de 2012, apresenta marcos
constitutivos da educacdo (acessibilidade, aceitabilidade, disponibilidade,
adaptabilidade). Esta pesquisa pretende responder o problema: A execucdo da
educacéao inclusiva no CCJS/UFCG, considerando os marcos constitutivos, seria um
dos desafios a permanéncia das pessoas com deficiéncia nos seus cursos de
graduacdo? Diante desta problematica defende-se a tese de que a possivel auséncia
da implantacdo dos marcos constitutivos para a educacéao inclusiva seria um desafio
a permanéncia dos discentes com deficiéncia, nos cursos do CCJS/UFCG. O objetivo
geral da pesquisa € analisar se a forma como a educacéao inclusiva € praticada nos
cursos de graduacdo do CCJIS/UFCG apresenta-se como um desafio para a
permanéncia das pessoas com deficiéncia nestes mesmos cursos. S8o objetivos
especificos: discorrer sobre a histéria da educacgédo inclusiva e suas bases legais, a
nivel nacional e internacional; identificar os principais desafios percebidos pelos
discentes com deficiéncia dos cursos de graduacédo do CCJS/UFCG, sejam oriundos
do sistema de cotas ou nado e discutir a efetivacdo das politicas afirmativas para as
pessoas com deficiéncia no ambito da UFCG. Quanto a abordagem, a pesquisa é
qualitativa. Quanto ao tipo, a pesquisa € descritiva. Elegeu-se dois instrumentos de
coleta de dados: uma entrevista semiestruturada, seguindo a concepcéo de entrevista
compreensiva, proposta por Kaufmann (2013) e um questionario que abordara os
marcos da educacao inclusiva. A amostra esta dividida em quatro grupos: discentes
com deficiéncia (04 participantes), egressos com deficiéncia (02 participantes),
discentes evadidos (02 participantes), servidores no Nucleo de Acessibilidade e
Inclusdo (02 participantes). Procedeu-se com a analise temética dos dados. Como
resultados, teve-se que a educacao inclusiva praticada no CCJS/UFCG néo atende a
todos os marcos constitutivos. H4 um esforco no tocante a acessibilidade,
especificamente, na transitabilidade, mas nos demais aspectos, ha caréncias. E isto
€ um grande desafio para a permanéncia das pessoas com deficiéncia em seus
cursos. Todavia, este fator ndo foi apontado como motivo para a evasao destes
discentes, mas sim as questbes socioecondmicas. HA uma estreita relacdo entre
deficiéncia e desigualdade social, pela exclusédo e segregacdo sofridas por estes
cidadaos. Pretende-se que os resultados apresentados possam auxiliar as pessoas
com deficiéncia em vistas de sua permanéncia do ensino superior publico, através da
elaboracdo de uma proposta de enfrentamento dos desafios identificados a ser
oferecida a UFCG, além de apresentar uma contribuicdo ao universo da discussao
sobre os direitos educacionais das pessoas com deficiéncia e da Educacdo, como
ciéncia e profisséo.

Palavras-chave: Educac¢do inclusiva; Ensino Superior; Pessoas com deficiéncia,;
Acdes afirmativas.



ABSTRACT

In Brazil, Law No. 12,711/12 is in force, which establishes rules for the quota system
for higher and technical education. On December 28, 2016, Law No. 13,409 is
published, amending Law No. 12,711/12, to include people with disabilities among
those benefited by the law. This represents an important achievement for this group
historically victimized by social exclusion. However, the Brazilian higher education
census points out that, in 2016, the dropout rate of people with disabilities in higher
education was 27%. The UN Declaration on Education and Training in the Matter of
Human Rights, of February 12, 2012, presents constitutive milestones of education
(accessibility, acceptability, availability, adaptability). This research intends to answer
the question: Would the implementation of inclusive education at CCJS/UFCG,
considering the constitutive milestones, be one of the challenges for people with
disabilities to remain in their undergraduate courses? Faced with this problem, the
thesis is defended that the possible absence of the implementation of the constitutive
milestones for inclusive education would be a challenge to the permanence of students
with disabilities in CCJS/UFCG courses. The general objective of the research is to
analyze whether the way in which inclusive education is practiced in CCJS/UFCG
undergraduate courses presents itself as a challenge for the permanence of people
with disabilities in these same courses. The specific objectives are: to discuss the
history of inclusive education and its legal bases, nationally and internationally; identify
the main challenges perceived by students with disabilities in CCJS/UFCG
undergraduate courses, whether they come from the quota system or not, and discuss
the implementation of affirmative policies for people with disabilities within the UFCG.
As for the approach, the research is qualitative. As for the type, the research is
descriptive. Two data collection instruments were chosen: a semi-structured interview,
following the concept of a comprehensive interview, proposed by Kaufmann (2013)
and a questionnaire that will address the milestones of inclusive education. The sample
is divided into four groups: students with disabilities (04 participants), graduates with
disabilities (02 participants), dropped out students (02 participants), servants in the
Accessibility and Inclusion Center (02 participants). We proceeded with the thematic
analysis of the data. As a result, it was found that the inclusive education practiced at
the CCJS/UFCG does not meet all the constitutive milestones. There is an effort
regarding accessibility, specifically, transitability, but in other aspects, there are
deficiencies. And this is a great challenge for the permanence of people with disabilities
in their courses. However, this factor was not pointed out as a reason for the evasion
of these students, but socioeconomic issues. There is a close relationship between
disability and social inequality, due to the exclusion and segregation suffered by these
citizens. It is intended that the results presented can help people with disabilities in
view of their permanence in public higher education, through the elaboration of a
proposal to face the identified challenges to be offered to UFCG, in addition to
presenting a contribution to the universe of discussion on the educational rights of
people with disabilities and Education, as a science and a profession.

Keywords: Inclusive education; University education; Disabled people; Affirmative
actions.
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1 INTRODUCAO

1.1 APRESENTACAO DO TEMA E PROBLEMATICA

No Brasil, vigora a lei n.° 12.711, de 29 de agosto de 2012, que estabelece a
reserva de vagas para 0 ingresso nas universidades nas instituicOes federais de
ensino técnico de nivel médio de pessoas pertencentes a grupos socialmente
vulneraveis. Conhecido como sistema de quotas para 0 ensino superior e técnico em
nivel médio, esta lei determina, em seu artigo 1.°, que as instituicdes federais de
ensino superior vinculadas ao Ministério da Educacdo, em seus concursos seletivos,
deverédo reservar 50% (cinquenta por cento) de suas vagas para discentes que
tenham cursado o ensino médio em escolas publicas, de forma integral e, que, destas
vagas, metade seja reservada para alunos provenientes de familias com renda igual
ou inferior a um salario minimo e meio per capita, conforme o paragrafo Gnico do artigo
em tela. Além disso, o artigo 3.° menciona que, das vagas em discussao, ainda sejam
preenchidas, por curso e por turno, por pessoas autodeclaradas pretas, pardas e
indigenas, proporcionais a quantidade de pessoas pretas, pardas e indigenas “na
populacdo da unidade da Federacdo onde estd instalada a instituicdo, segundo o
ultimo censo da Fundacao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)”. Esta
acdo afirmativa estatal, a principio, abrangia, portanto, apenas pessoas oriundas de
escolas publicas, com baixa renda, pretos, pardos e indigenas.

Em 28 de dezembro de 2016, € publicada a lei n.° 13.409, que altera a lei n.°
12.711/12, incluindo no rol dos tutelados por este instrumento legal, as pessoas com
deficiéncia. Houve alteracdes nos artigos 3.°, que trata sobre acesso as instituicées
federais de ensino superior e 5.°, que trata sobre o0 acesso a instituicoes federais de
ensino técnico de nivel médio. Passam a ter o mesmo direito, anteriormente concedido
a pretos, pardos e indigenas, as pessoas com deficiéncia nos termos da legislagéo,
ou seja, que sejam assim reconhecidas em lei. Constitui-se, portanto, uma politica
afirmativa para as pessoas com deficiéncia, uma conquista importante para uma
parcela da populagéo historicamente vitimada pela segregacéo e pela exclusao social.

Nos termos legais, encontra-se a definicdo de pessoa com deficiéncia, na lei
13.146 de 06 de julho de 2015, chamada de Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. No artigo 2.° deste dispositivo,

temos que se reconhega como pessoa com deficiéncia, aquela que possuir
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impedimento de longo prazo (fisico, mental, intelectual, sensorial) que em interacéo
com uma ou mais barreiras, possibilita a obstrucao de sua participacéo efetiva e plena
na sociedade em condi¢cdes iguais com as demais pessoas. Ainda determina que
quando for necessaria a avaliacdo da deficiéncia, que esta seja realizada por uma
equipe multiprofissional e interdisciplinar que garanta seu carater biopsicossocial e
considere: impedimentos nas funcdes e estruturas do corpo, limitacdo no desempenho
de atividades, restricdo de participacdo e os fatores socioambientais, psicologicos e
pessoais. Portanto sdo estes cidaddos que possuem o direito assegurado as cotas de
acesso ao ensino superior e técnico em nivel médio, conforme o determinado na lei
13.409/16.

Para melhor definir quem é a pessoa com deficiéncia, precisamos discutir a
utilizacao dos dois principais modelos conceituais sobre deficiéncia, a saber: o modelo
meédico e 0 modelo social. Segundo Diniz (2007), o modelo médico, concebido pela
classe médica europeia por volta do século XIX, entende que as pessoas com
deficiéncia ndo tém condi¢cdes de manter um convivio social e familiar, sem uma
intervencédo institucionalizada. Para este modelo, as pessoas com deficiéncia
precisam ser afastadas de seu meio social e serem alocadas para instituicdes
especializadas que tentardo normatizar estas pessoas. Se houver sucesso, elas
retornam para a sociedade, se ndo houver, ficam, por toda vida, nestas instituicoes.
Portanto, os Unicos direitos que sdo assegurados as pessoas com deficiéncia sdo os
cuidados biomédicos e estes, ja seriam mais que suficientes, pois a preocupacao &,
exclusivamente, que estas pessoas sobrevivam sem prejudicar a sociedade, nao
sendo necessario desenvolver suas potencialidades.

Esta concepcao se constréi porque se entenderia que a deficiéncia como uma
consequéncia natural de uma lesdo em um corpo. Por um infortinio, por nascimento
ou por evento posterior, alguém adquiria uma lesdo em seu corpo e isso fazia desta
pessoa, uma deficiente. Ou seja, era a lesdo que levaria a deficiéncia. Assim, a
segregacao, o desemprego e a baixa escolaridade das pessoas com deficiéncia eram
causadas pela inabilidade do corpo lesado para o trabalho produtivo da sociedade.
Portanto, essas pessoas, além de ndo contribuirem para o crescimento da sociedade,
ainda se tornavam um peso que seria, entdo, encaminhado para a institucionalizacao,
para reduzir os danos que a sua existéncia causaria a sociedade.

O modelo social, segundo Diniz (2007), entende que a deficiéncia ndo é

resultado das lesBes que um individuo possui, mas do ambiente social hostil a
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diversidade. A sociedade criaria um padréo fisico e mental a partir de critérios
produtivos oriundos da ordem capitalista e os individuos que ndo correspondessem a
estes padrdes seriam deficientes. Ou seja, a sociedade ndo estaria disposta e, por
conseguinte, preparada para acolher quem fosse diferente de seus padrdes, gerando
a segregacao. O objetivo do modelo social é redefinir a deficiéncia em termos de
excluséo social.

No modelo social, a deficiéncia ndo é vista como um problema individual,
resultante do destino de uma pessoa, mas como uma questao eminentemente social.
A deficiéncia é entendida como uma forma particular de opresséo, isto €, sdo 0s
sistemas sociais opressivos que levam a deficiéncia. Quem € deficiente ndo é a
pessoa que possui uma lesdo, mas a sociedade que nao esté preparada para oferecer
ao diferente espaco de desenvolvimento de suas potencialidades.

Assim, segundo Diniz (2007), a lesdo seria um dado corporal isento de valor e
a deficiéncia seria o resultado da intera¢cdo de um corpo lesionado com uma sociedade
discriminatdria. Para romper com este ciclo de opresséao e segregacao, a solucao nao
estaria no uso de recursos biomédicos (defendido pelo modelo médico), mas na acéo
politica de denuncia da ideologia de opressdo as pessoas com deficiéncia e a
efetivacdo de politicas publicas voltadas a estes cidadaos.

Por muito tempo, o modelo médico predominou nos institutos juridicos e nas
praticas sociais, levando as pessoas com deficiéncia a situacdes de exclusdo social.
Em termos mundiais, o modelo médico so foi definitivamente abandonado, segundo
Sousa (2013), com a Convencdo Internacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia, realizada em Nova York, em 2007, pela Organizagado das Nac6es Unidas
(ONU). A partir de entdo, pelo menos em termos juridicos, as deficiéncias ndo seriam
mais vistas como doencas que precisam de tratamento, mas como limitacdes que
podem ou ndo interferir na integracdo social do individuo. Embora se reconheca,
ainda, que o modelo médico perdeu sua for¢a, mas néo foi totalmente superado. Ha
uma mudanca de paradigma, mas também, muita resisténcia em se adotar o modelo
social, da pratica politica a como a populagédo compreende a sua execugao.

A legislagéo brasileira s6 deixou de tomar como referéncia o Modelo Médico e
acolher, definitivamente, o Modelo Social, com o0 advento da Lei n°® 13.146 de 06 de
julho de 2015, que Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Este estatuto tem como objetivo “assegurar e

promover, em condi¢cbes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
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fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusédo social e cidadania.”
(Art. 1°, caput)

Até 2012, as acBes afirmativas no ensino superior dependiam de iniciativas dos
conselhos universitarios pois ndo havia uma legislacdo que tutelasse essas
demandas. O Estado apenas incentivava as instituicdes para que medidas inclusivas
surgissem, principalmente, com transferéncia de recursos para essas iniciativas. Até
antes da Lei do Sistema de Cotas, 31% das universidades federais ndo possuiam
nenhuma politica afirmativa. J& em 2013, todas incluiram reserva de vagas para o
sistema de cotas em seus processos seletivos (FERES, 2013). No entanto, até 2016,
essas politicas afirmativas oficiais ndo incluiam as pessoas com deficiéncia. No
maximo, cada instituicdo tentava adequar seus processos seletivos as pessoas com
deficiéncia que, porventura, se inscrevessem para esses certames.

Percebia-se, no Brasil, que falar de educacéo inclusiva era, principalmente,
voltar o olhar para o ensino fundamental e médio. No entanto, depois das inovacfes
juridicas citadas, surge a necessidade de ampliar as discussdes sobre educacao
inclusiva também para o ensino superior.

A Constituicdo Federal de 1988, no inciso Il do artigo 208, coloca como dever
do Estado, garantir a educacéo inclusiva. Também se assegura a mesma, nos artigos
58 a 60 da lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Apesar destes instrumentos se referirem, principalmente, a
educacdo bésica e a rede regular de ensino, por analogia (fonte de Direito) entende-
se que a educacéo inclusiva também se estenda ao ensino superior.

Ressalta-se, ainda, que a questdo da educacédo inclusiva surge a partir da
realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais,
ocorrida de 7 a 10 de junho de 1994, em Salamanca, na Espanha. Este evento
internacional ficou conhecido como Convengédo de Salamanca e teve representagao
de 92 (noventa e dois) Estados e 25 (vinte e cinco) organizagfes internacionais.
(UNESCO, 1994). O Brasil enviou delegados e foi signatario de seus documentos
finais: a Declaragéo de Salamanca e a Linha de Ag&o sobre Necessidades Educativas
Especiais. A Convencdo de Salamanca aprofundou o direito das pessoas com
deficiéncia, naquela época, chamadas de pessoas com necessidades especiais a
educacao, conforme ja acenava a Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos,
realizada em Jomtien, na Tailandia, no ano de 1990 e que se tornou, mais um

instrumento para que as pessoas com deficiéncia tivessem assegurados, direitos



21

universais prelecionados na Declaracdo Universal de Direitos Humanos da
Organizacao das Nacdes Unidas (ONU), de 1948.

Antes da Convencao de Salamanca, predominava o entendimento que as
pessoas com deficiéncias deveriam ser educadas em instituicdes proprias,
especializadas em cada tipo de deficiéncia. Por exemplo, as pessoas com deficiéncia
visual estudariam em “institutos para cegos”. As pessoas seriam agrupadas por pelos
tipos de deficiéncia para que ocorresse a instru¢ao. Elas ndo frequentariam escolas
regulares, tidas como “normais”. Esta forma de ensino é conhecida como educacéo
exclusiva, uma das modalidades da educacdo especial. Nessa dimensédo, até
poderiamos imaginar escolas de ensino basico especializadas, mas dificiimente,
conceberiamos faculdades ou universidades especializadas para cada tipo de
deficiéncia. Ou seja, era um modelo que, em tese, estabelecia um limite para as
pessoas com deficiéncia, no sentido de Ihes conceder uma educacéo formal basica,
sem perspectivas para outros niveis de ensino mais complexos.

Na implantacdo da educacao inclusiva no Brasil, optou-se que as pessoas com
deficiéncia fossem inseridas nas salas de aula regulares e, caso necessério, tenham
auxilio em suas especificidades, nas salas de Atendimento Educacional Especializado
(AEE), em contraturno, direito assegurado pelo Decreto n.° 6.571, de 17 de setembro
de 2008 e, atualmente, tutelado pelo Decreto n.° 7.611, de 17 de novembro de 2011.
Assim, a educacéo inclusiva é benéfica duplamente. Além de garantir 0 acesso das
pessoas com deficiéncia nas salas comuns, aprendendo como cidadd comum, sem
segregacoes em “locais especiais”, também permite que a socializagao entre pessoas
sem deficiéncia e as pessoas com deficiéncia se torne instrumento de formacéo
daquelas para uma sociedade sem discriminacdes e que acolhe as diferencas. Ou
seja, ndo sdo somente as pessoas com deficiéncia que séo beneficiadas, mas ha uma
construgdo social de igualdade e justica. Esta meta social € muito mais importante
guando se pensa ha formacao profissional que o ensino superior se propoe a realizar.

Este trabalho trara um tépico que discorrera sobre a historia da educacéo para
as pessoas com deficiéncia em nivel nacional e internacional, bastando, neste
principio, apresentarmos os elementos mencionados até aqui.

Segundo o censo demografico realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE) em 2010, o Brasil possuia 45.623.910 pessoas com algum nivel
de deficiéncia, seja auditiva, visual, motora ou intelectual. Isso representava cerca de

23,92% do total da populacao brasileira. O censo da educacéo superior 2019, que
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teve seus dados divulgados pelo INEP, em outubro de 2020, aponta que, em 2019,
entre as 8.604.526 de matriculas feitas no ensino superior brasileiro, apenas 48.520
eram de pessoas com deficiéncia, representando 0,56% do total de matriculados. Em
2016, segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), a taxa de evasdo das pessoas com deficiéncia no ensino superior
brasileiro é de 27%. Observa-se por estes numeros, que uma grande parcela das
pessoas com deficiéncia no Brasil, provavelmente, ndo consegue cursar 0 ensino
superior e, entre aquelas que alcangcam este nivel de formacao, a taxa de evasao é
de quase um terco do namero total de matriculados. Vale citar, porém, que as taxas
de evasdo no ensino superior brasileiro sdo altas, independente do discente possuir
deficiéncia ou ndo. Segundo o INEP, em 2014, a taxa de evasao no ensino superior
do pais foi de 49%.

Observa-se, portanto, que apesar de ter o direito ao acesso ao ensino superior
nos ultimos anos, a taxa de evasao das pessoas com deficiéncia neste segmento da
educacao formal é consideravel. Poderiamos apontar diversas explicacdes para este
fato e todas, passariam, provavelmente, pelo carater de exclusdo impregnado nas
sociedades neoliberais. Nestas, as pessoas com deficiéncia cumprem uma funcéo
meramente econémica, como parcela de um exército reserva, além de uma funcéo
ideoldgica, sendo mantidas numa posicao de inferioridade.

Autores como Moreira, Bolsanello e Seger (2011), Anache, Rovetto e Oliveira
(2014) e Rosseto (2005) discorrem sobre a necessidade de construcdo de politicas
educacionais e institucionais que ultrapassem entraves de burocracia nos cursos de
graduacéo do pais, de modo que se efetive a inclusdo das pessoas com deficiéncia.

Assim, comenta Anache e Cavalcante (2018):

Para que o estudante com deficiéncia conclua seu curso na
universidade é necessario que ele possua condi¢cdes de acesso ao
curriculo, as informagdes que circulam no meio académico, a tecnologia
e aos recursos humanos capacitados. Esses aspectos serdo
viabilizados se rompermos as barreiras atitudinais, as quais extrapolam
0 ambito do assegurado nas normativas legais. Trata-se de questdes
mais complexas, do ambito da cultura, dos valores meritorios
cristalizados na historia de cada instituicéo.

Anache e Cavalcante (2018) afirmam ainda que os programas de educacao
inclusiva nas universidades sao vistos como mais uma obriga¢dao, um “peso” para 0s

docentes que ja possuem muitos encargos no sentido de producdo de pesquisas,
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projetos de extensdo e publicacdes para que seus cursos mantenham um padrdo de
exceléncia. Assim, o produtivismo académico torna-se um entrava para a pratica da
educagéo inclusiva no ensino superior.

A Declaragéo das Nag¢bes Unidas sobre a educacéo e formagdo em matéria de
Direitos Humanos, de 12 de fevereiro de 2012, apresenta marcos constitutivos da
educacao em direitos humanos. Rondino (2016) defende que estes marcos se tornam
ainda mais relevantes e necessarios quando se trata de educacéo inclusiva. Sao eles:
acessibilidade, aceitabilidade, disponibilidade, adaptabilidade.

Disponibilidade é a faculdade de dispor de programas educativos e de
instituicbes em quantidade suficiente para as demandas de cada local. Envolve as
questdes de infraestrutura, como salas, recursos, tecnologias etc. Acessibilidade é a
capacidade de manter, sem discriminacfes, instituicbes e programas acessiveis a
todos os individuos. Isso implica, dependendo do nivel da educacéo, em: merenda
escolar, eliminacéo da evasao escolar, reforco escolar e os investimentos necessarios
ao acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia nos ambientes. Entende-se
por aceitabilidade, a abrangéncia das questbes socioculturais de todos os
protagonistas do processo educacional nos curriculos e sistemas de ensino,
englobando e valorizando todas as diferencas e singularidades. Por fim, a
adaptabilidade é a capacidade de flexibilizacdo da educacdo as necessidades da
comunidade e da sociedade, considerando histéria local, realidades regionais,
demandas sociais dos lugares onde as instituicbes se encontram. Isso inclui
maleabilidade de curriculos, horarios, técnicas, didaticas, entre outros elementos.
(SOUSA, 2013).

E importante mencionarmos que, além dos marcos constitutivos acima citados,
a educacéo inclusiva é construida a partir de principios. Sao eles: acesso universal a
educacéo; todo individuo é capaz de aprender e deve ter assegurado o seu direito de
atingir seu nivel adequado de aprendizagem; a singularidade do processo de
aprendizagem de cada pessoa (interesses, necessidades, caracteristicas,
habilidades, etc.); o convivio e a socializacdo nos ambientes de educacao formal &
benéfico para todos os sujeitos e que a educagédo inclusiva € uma pauta social de
todos os cidadaos, ndo somente daqueles com deficiéncia.

Diante o exposto, este trabalho parte da seguinte questdo problema: A

execucdo da educacdo inclusiva no CCJS/UFCG, considerando 0s marcos
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constitutivos, seria um dos desafios a permanéncia das pessoas com deficiéncia nos
seus cursos de graduacao?

Frente a problematica apresentada tém-se a intencdo de defender a seguinte
tese: ha uma evasdo das pessoas com deficiéncia no ensino superior porque a
educacao inclusiva praticada no CCJS/UFCG néo se fez com implantacdo dos
marcos constitutivos para a educacao inclusiva (acessibilidade, aceitabilidade,
disponibilidade, adaptabilidade). A hip6tese € que se a implantacdo e efetivacdo da
educacéo inclusiva ja apresenta desafios no ambito da educacéo basica, esta situacéo
€ potencializada no ensino superior. Nele, 0 ensino, a pesquisa e a extensao nao
efetivam, a contento, a inclusédo, entre outros motivos, porque ndo se constroem a
partir dos marcos constitutivos citados e de principios basicos da educacao inclusiva.
Dessa forma, a permanéncia das pessoas com deficiéncia no ensino superior fica
prejudicada. N&o se garante um direito, mas se submete cidaddos a uma verdadeira
“prova de resisténcia”. A auséncia da implantacdo dos marcos constitutivos para a
educacao inclusiva (acessibilidade, aceitabilidade, disponibilidade, adaptabilidade)
contribuiria para a evaséo dos discentes com deficiéncia, nos cursos do CCJS/UFCG.

1.2 OBJETIVOS

1.2.1 Objetivo Geral

Analisar se a forma como a educacdo inclusiva € praticada nos cursos de
graduacdo do CCJS/UFCG apresenta-se como um desafio para a permanéncia das

pessoas com deficiéncia nestes mesmos cursos.

1.2.2 Objetivos especificos

- Discorrer sobre a historia da educacéao inclusiva e suas bases legais, a nivel nacional
e internacional;

- ldentificar os principais desafios percebidos pelos discentes com deficiéncia dos
cursos de graduacgao do CCJS/UFCG, sejam oriundos do sistema de cotas ou néo;

- Discutir a efetivacdo das politicas afirmativas para as pessoas com deficiéncia no

ambito da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG);
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1.3 JUSTIFICATIVA

O meu interesse por um tema relacionado as pessoas com deficiéncia comegou
em 2011, quando do inicio de meu mestrado, no Programa de P6s-Graduagdo em
Direito, da Universidade Federal da Paraiba. Defendi, em 2013, a dissertacao
intitulada: “A prestacdo estatal da educacdo inclusiva como obrigacdo politico-
juridica”, na area de Direitos Humanos, linha de Educagédo, Cultura e Democracia.
Decidi por esse tema diante das inquietagBes nascidas do exercicio de minha
docéncia. Residindo no interior paraibano, leciono desde os meus 16 (dezesseis
anos), passando por diversos niveis de ensino (fundamental, médio, superior), tanto
em instituicdes publicas como privadas, situadas na zona urbana ou na zona rural.
Em todas estas experiéncias, a pratica da educacdo inclusiva apresentou-se
extremamente desafiante e em tantas situacées, ao perceber flagrantes desrespeitos
aos direitos das pessoas com deficiéncia, coloquei-me em defesa destes.

Também desenvolvi pesquisa nesta area para o meu TC do Bacharelado em
Psicologia, da Faculdade Santa Maria, neste caso, num viés que discutiu a percepcao
das pessoas com deficiéncia aos desafios para a sua permanéncia no ensino superior,
considerando as contribuicdes da Teoria da Abordagem Centrada na Pessoa (ACP)
de Carl Rogers, realizando uma pesquisa empirica no proprio CCIS/UFCG, lugar
onde sou docente, desde 23 de janeiro de 2013.

Vale mencionar, ainda, que sou pai de quatro filhos. Meu cacula nasceu em
novembro de 2013. Com um més de vida, ele comecou a apresentar paradas
respiratorias que se repetiam inumeras vezes durante o dia. Enfrentamos, eu e minha
esposa, uma verdadeira maratona de internacdes e exames até que se obteve o
diagnoéstico de sindrome de apneia por espasmo de laringe. Foi necessario um ano
de tratamento intensivo para que se atingisse a cura desta enfermidade. No entanto,
ao concluir o tratamento referido, infelizmente, ele contraiu calazar visceral e foi
submetido a mais oito meses de tratamento intensivo. Esses eventos geraram um
atraso em suas fungbes cognitivas. Os tratamentos inibiram o desenvolvimento
cerebral, pois, ele foi submetido a medica¢cées muito fortes, por um longo periodo,
antes de completar um ano de vida, de modo que, hoje, ele tem deficiéncia intelectual
moderada. A partir de entdo, o tema da educagéo inclusiva tornou-se ainda mais caro
para mim, pois passou a ser uma realidade em meu lar e na vida escolar de um de

meus filhos.
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A presente tese € relevante dada a importancia social e politica do tema. E
atual, visto que o acesso das pessoas com deficiéncia no ensino superior brasileiro é
recente e ainda n&o se tem discutido, a contento, os desafios para que incluir e formar
estes discentes. Este tema contribui para discutir, entre outros pontos, a efetivagéo
das politicas educacionais para o ensino superior brasileiro; a naturalizacdo da
diferenca para que se rompa os paradigmas ligados ao modelo médico e se pratique
0 modelo social no lidar com a questdo da deficiéncia na sociedade brasileira; a
criacdo de uma cultura inclusiva que acolha a todos, sem distingbes. Candau (2008)
versa que os “diferentes” sdo os que sao considerados inadequados para uma
sociedade competitiva e pautada pela légica de mercado, por suas caracteristicas
sociais e/ou étnicas. Assim, teriam sua cidadania negada, pois comporiam 0 grupo
dos “perdedores” e “descartaveis”. A educacgao inclusiva colabora para que a
sociedade aprenda a conviver e a respeitar a diversidade, rompendo com
estigmatizacbes como a que ocorre com as pessoas com deficiéncia, tantas vezes
vistas como incapazes, inaptos, e, portanto, excluidos e segregados.

Pensar e discutir educagdo inclusiva no ensino superior € uma pauta de
relevante importancia social, apreendendo o lecionado por Lopes (2007, p.20):
“significa pensar a diferenca dentro de um campo politico, no qual experiéncias
culturais e comunitarias e praticas sociais sdo colocadas como integrantes da
producao dessas diferengas.”

A discussao da tese é pertinente, ainda, sob o ponto de vista juridico. A
legalizacdo de direitos educacionais para pessoas com deficiéncia é recente. No
Brasil, as primeiras iniciativas legais apontam para uma perspectiva de educacédo
exclusiva, institucionaliza¢do ou integracionista. A educagéo inclusiva emerge a partir
da Convencao de Salamanca (1994) e, no Brasil, do advento da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional (1996), No entanto, no ordenamento patrio, a adogéo
do modelo social, que sera discutido no proximo capitulo dessa tese, sé ocorre com a
aprovacao da Lei Brasileira de Inclusédo (2015) e, mesmo assim, as conquistas desse
marco legal foram fragilizadas, com a publicacdo do Decreto n.° 10.502, de 30 de
setembro de 2020 (Institui a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa,
Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida). Esse instrumento, encontra-se, no
momento da escrita deste texto, com eficacia suspensa por decisao limitar no ministro
Dias Toffoli, do Supremo Tribunal Federal (STF), proferida na Acdo Direta de
Inconstitucionalidade (ADI) 6590, de autoria do Partido Socialista Brasileiro (PSB).
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Uma argumentacao juridica interessante sera apresentada no decorrer desta tese,
sobre o status legal da educacéo inclusiva no pais.

Ha, também, um importante legado desta tese para o seu campo empirico, o
CCJS/UFCG, por oferecer uma anélise da realidade atual da educacao inclusiva
praticada na IES. A partir desta tese, na continuidade do exercicio da docéncia,
pretendo, como servidor publico federal lotado na Unidade Académica de Direito
(UAD), da IES citada, elaborar de uma proposta de atuagcdo que sera apresentada as
instancias interessadas dentro da estrutura organizacional do CCJS/UFCG. A tese
reflete sobre a questdo da inclusédo social das pessoas com deficiéncia no ensino
superior, a partir dos conhecimentos da Educacédo, como ciéncia e profissdo. Assim,
busca-se construir uma proposta concreta de enfrentamento dos desafios que
pessoas com deficiéncia vivenciam para sua permanéncia no ensino superior,
tomando como base, os cursos de Graduacdo do CCJS/UFCG, a partir dos resultados
que esta tese apresentar.

Academicamente, a tese dialoga com diversas outras que discutem a
efetivacdo da educacdao inclusiva e a construgdo de uma cultura de incluséo social.
No entanto, poucos trabalhos abordam essa temética especificamente no ensino
superior. A maior parte das dissertacfes e teses ambientam-se no ensino basico
(fundamental e médio), o que caracteriza, a inovacdo desta tese. Uma consulta
realizada no més de abril do corrente ano ao Catalogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES, abaliza esse argumento. Quando pesquisei' por “educagdo Inclusiva’,
refinando a busca para os ultimos cinco anos (2016-2021), encontrei 1.037 teses ou
dissertacBes. No entanto, quando direcionei a pesquisa para “educagao inclusiva”
AND “ensino superior”, o resultado encontrado foi de 89 teses ou dissertacdes. Destas
89 pesquisas, 26 tratavam de temas conexos a inclusdo, mas nédo exatamente no
ensino superior ou tratavam de temas de diversidade, género e raga. Excluindo-se
essas, das 63 teses ou dissertacoes restantes, 24 tratavam de formacéo de docentes
No ensino superior para a pratica da educacéao inclusiva no ensino basico e, portanto,
nao se adequariam, com precisdo, as discussdes desta tese. Portanto, observei que
apenas 39 teses e dissertacdes tratavam de temas sobre as pessoas com deficiéncia

Nno ensino superior.

1 Pesquisa realizada em 21 de julho de 2021.
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Destas 39 teses ou dissertacdes, 12 foram desenvolvidas em instituicdes dos
estados do Sul do pais (05 em Santa Catarina, 04 no Parana e 03 no Rio Grande do
Sul), 11 dos estados da regiao Sudeste (05 em Sao Paulo, 03 em Minas Gerais e 03
no Rio de Janeiro), 09 dos estados do Nordeste (02 no Ceara, 02 na Bahia, 02 no
Sergipe, 02 no Rio Grande do Norte e 01 no Piaui) e 07 em IES dos estados do Centro-
Oeste (03 em Goias, 02 no Mato Grosso do Sul, 01 no Mato Grosso e 01 no Distrito
Federal). Nenhuma pesquisa foi desenvolvida nas instituicdes superiores da Regiao
Norte do Brasil, embora dois trabalhos tiveram como campo de pesquisa estados
dessa regido (01 no Acre e 01 no Amapa). Outro dado a ressaltar € que destes 39
trabalhos, 15 foram realizados em programas de poés-graduacdo de instituicbes
privadas, 01 em instituicdo publica de natureza privada e 23 em instituicdes publicas
(18 federais e 05 estaduais).

Trés dissertacfes (nenhuma tese) concentram-se nas ideias de consolidacao
de iniciativas de acessibilidade, a partir da seguranca e/ou autonomia das pessoas
com deficiéncia. Sao elas: Acessibilidade a estudantes surdos na educagéo superior:
andlise de professores sobre o contexto pedagogico, de Natalia Galvdo (2017),
Acessibilidade em ambientes virtuais de aprendizagem: possibilidades para
estudantes com deficiéncia visual, de Ana Lucia Fardo Carneiro de Siqueira (2017),
Acessibilidade sensorial para 0 acesso a educacdo superior publica pelas pessoas
com deficiéncia: uma andlise dos projetos pedagodgicos dos cursos no ambito da
CAPES e UAB, de Weslei Oki de Aguiar (2020).

Das 36 pesquisas restantes, duas abordam tecnologias para a educacao
inclusiva no ensino superior. Sdo elas: Tecnologias de informacdo e comunicacéo
(TIC): ferramentas como interface inclusiva de estudantes com deficiéncia visual no
ensino superior publico de Macapa, de Graca Auxiliadora Nobre Lopes (2017) e
Educacao inclusiva no ensino superior: um site para divulgacéo de acdes da UFF/NF,
de Aline Chermont Warol Teixeira (2016).

Dos demais 34 trabalhos, alguns ndo estdo em dialogo direto com esta tese,
mas merecem menc¢ao. Sao assim divididos:

a) Um estudo comparativo entre a realidade do Brasil e do México: Inclusdo de
pessoas com deficiéncia no ensino superior: um panorama Brasil-México, de Yelitza

Fernanda Barrera Suarez (2020);
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b) Um estudo sobre o direito educacional das pessoas com deficiéncia: Educacao
Inclusiva como um direito da personalidade: o direito a cota no ensino superior a
pessoa com deficiéncia, de Jodo Lucas Silva Terra (2017);

c) Dois estudos tratam da gestdo da educagéo inclusiva no ensino superior: O papel
da Pro-Reitoria da Assisténcia Estudantil e educacdo inclusiva no processo de
inclusdo da Universidade Federal de Juiz de Fora, de Franciele de Souza Trindade
(2016) e Incluséo de estudantes com deficiéncia na educacdo superior na perspectiva
da gestao universitaria, de Joana Maria de Moraes Costa (2017);

d) Trés estudos abordam perspectivas psicologicas das pessoas com deficiéncia no
ensino superior: Processos de Resiliéncia em Universitarios com deficiéncia, de
Isabela Samogim dos Santos (2018); Inclusdo de estudantes com deficiéncia
intelectual no ensino superior: compreendendo trajetérias escolares, da Jhessica
Faustino da Silva (2018) e Educacéo Inclusiva de estudantes universitarios surdos:
uma analise a partir da trajetéria escolar, de Christianne Rocha Gomes (2017). Este
ultimo trabalho sendo dissertacéo do Mestrado em Psicologia da Universidade Federal
de Sergipe;

e) Dois sdo estudos de casos: Discentes com dislexia na universidade: um estudo de
caso, de Elaine Cristina de Moura Rodrigues Medeiros (2017) e O processo de
incluséo: objetivacéo e ancoragem do primeiro aluno surdo numa instituicdo de ensino
superior, de Elza Maria do Socorro da Silva (2017);

f) Um estudo trata da realidade da pés-graduacdo: Educacao Inclusiva no ensino
superior: saberes e préaticas dos professores do Programa de Pds-Graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Matematica na Universidade Federal de Sergipe, de Ana

Barbara Assuncao Vazquez Correa (2016);

Excetuando-se os trabalhos acima citados, ainda se tem 24 trabalhos. Destes,
13 abordam discussbes pertinentes sobre diversos aspectos da educacao inclusiva
no ensino superior, tornando-se fontes subsidiarias para esta tese. Todas
desenvolvidas em programas de pos-graduacdo em educacdo. Sdo eles: (Des)
Caminhos da inclusdo nas praticas docentes da Universidade Estadual do Ceara —
campus Itaperi na perspectiva dos estudantes, de Michelline da Silva Nogueira (2020);
Incluséo de pessoas com deficiéncia: um desafio observado no campus Mucuri da
UFVJM, de Marcos Valério Martins Soares (2018); O trabalho docente e a inclusao de

estudantes com deficiéncia nos cursos de licenciatura em Matematica do Sistema
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Acafe, de Cleberson de Lima Mendes (2017); A inclusdo de estudantes com
especificidades no ensino superior: sujeitos e significados, de Carla Pacheco Govea
(2019); Inclusao de estudantes com deficiéncia na Universidade Federal do Acre:
panorama e perspectivas, de Maria Auxileide da Silva Oliveira (2020); O atendimento
educacional especializado na educacédo superior, de Rosely dos Santos Madruga
(2019); A inclusdo das pessoas com deficiéncia: educacdo no ensino superior
brasileiro, de Raquel Motta Calegari Monteiro (2016); Educacao Inclusiva no ensino
superior privado: concepg¢fes dos professores de uma instituicdo da cidade de
Anapolis, de Mauricio Resende Rodovalho (2017); A trajetéria de inclusdo de um
estudante com autismo: da educacdo béasica a educacdo superior: desafios e
possibilidades, de Dulcimar Lopes carvalho (2017); Educacéo Inclusiva no ensino
superior para alunos surdos: resisténcias e desafios, de Roseleia Schneider (2017);
Lingua Brasileira de Sinais no ensino superior: dificuldades, desafios e possibilidades
de um discente com surdez, de Danilo Pessopane de Almeida (2017); Associacfes
entre crencas de autoeficacia e estratégias inclusivas adotadas por professores
universitarios, de Fatima Cristina Luiz Leonardo (2017) e Incluséo no ensino superior:
uma proposta de acado, de Gina de Oliveira Mendonca Bohnert (2017).

Chega-se ao grupo de pesquisas que mais se alinham a esta tese: 11 trabalhos,
subdivididos em dois grupos: 07 que tratam de politicas publicas educacionais para
as pessoas com deficiéncia no ensino superior e 04 que tratam da permanéncia das
pessoas com deficiéncia no ensino superior.

As teses e dissertacfes sobre politicas publicas sdo: A pessoa com deficiéncia
e a politica de inclusdo na educacédo superior brasileira, de Glaucia Cristina Ferreira
(2017); Acdes politicas educacionais inclusivas para os estudantes com deficiéncia no
ensino superior presentes nos planos de desenvolvimento institucional do sudoeste
goiano, de Camila de Oliveira Resende (2019); Das bases legais as praticas
institucionais: limites, possibilidades e desafios para a inclusdo justa de alunos com
deficiéncia no ensino superior, de Elizane Andrade da Silva (2016); Percepcéo dos
estudantes com deficiéncia sobre as politicas de inclusdo da Universidade Federal do
Cear4, de Maria Simone Oliveira dos Santos Reis (2017); Politicas publicas
educacionais e inclusdo de pessoas com deficiéncia nas instituicbes de ensino
superior: um estudo das IES da regido do Vale Médio Iguacu, de Milene Andreia de
Sousa Milanez (2016); A politica de educacéo inclusiva nas instituicées de educacao

superior da regido sul de Santa Catarina, de Julia Graziela Della Justina (2016) e O
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impacto da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da educacéo
inclusiva no ensino superior, de Rafaela Santiago Sousa (2018).

Por fim, tem-se os 04 trabalhos que tratam da permanéncia das pessoas com
deficiéncia no ensino superior brasileiro: A¢bes inclusivas para a permanéncia de
estudantes com deficiéncia no curso de Biologia da UESB/Campus Jequi€, de
Nayomara Souza Santos (2019); Inclusdo e acessibilidade: um estudo sobre o acesso
e permanéncia de estudantes com deficiéncia da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, de Michele da Silva NImeth Driella (2020); Condicbes de acesso e
permanéncia de estudantes com deficiéncia visual em uma instituicdo de ensino
superior, de Claudia Marisa Ferreira Machado (2017) e Acessibilidade e permanéncia
No ensino superior para pessoas com deficiéncia auditiva: um estudo de caso a partir
do Instituto Nacional de Educacao de Surdos — INES, de Maria Fernanda Brown da
Silva (2017).

Destaca-se que destas 39 pesquisas, apenas 02 sdo teses, portanto, a ampla
maioria se constitui de dissertagOes. Este fato torna esta tese mais singular no
contexto das producdes cientificas na area de educacgdo inclusiva para o ensino

superior.

1.4 METODOLOGIA

1.4.1 Abordagem da Pesquisa

Quanto a sua abordagem, a pesquisa € qualitativa. A pesquisa qualitativa ndo
pode ser entendida apenas em oposicdo a quantitativa, mas a partir de sua prépria
identidade, nem sempre simples de ser definida. Flick (2009) explicita que uma
caracteristica geral que identifica a pesquisa qualitativa é ocupar-se no estudo do
mundo “la fora”. Isso significa que ela se volta para os fendmenos, as experiéncias,
as interagbes desenvolvidas nos contextos, de forma mais ampla e sem o controle
rigido de variaveis que ocorre na pesquisa quantitativa (CAMILO, 2017).

Segundo Minayo apud Gerhardt e Silveira (2009, p.34): “a pesquisa qualitativa
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das rela¢des, dos processos

e dos fenbmenos que nado podem ser reduzidos a operacionalizagao de variaveis.”
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Na pesquisa qualitativa, Vieira e Zouain (2005) enfatizam que os depoimentos
dos atores sociais, seus discursos e significados sdo muito importantes. Por isso, é
preciso descrever minuciosamente os fendmenos. Assim, o ambiente natural é fonte
direta para obtencdo dos dados que serdo, majoritariamente descritivos (CRESWEL,
2007).

Nesta perspectiva, considero que a abordagem qualitativa foi a que mais se
adequa aos meus objetivos de pesquisa, pois se ouviu 0s alunos com deficiéncia dos
cursos de graduagcao do CCJS/UFCG e os servidores que compdem o SAL/NAI no

campus citado, além da observacado do seu ambiente académico.

1.4.2 Tipo de Pesquisa

A pesquisa € do tipo descritiva. Como o proprio nome diz, esse tipo de pesquisa
pretende descrever algo, no caso, um fenébmeno, como ja mencionado, a auséncia
dos marcos constitutivos da educacdo inclusiva nos cursos de graduacdo do
CCJS/UFCG e sua relacao com as dificuldades de permanéncia dos discentes com
deficiéncia nesta IES. Também descreve as caracteristicas das pessoas com
deficiéncia vinculadas ao CCJS/UFCG e as praticas das politicas afirmativas voltadas
a este grupo vulneravel.

As pesquisas descritivas podem ter como objetivos: caracterizar um grupo
especifico (idade, sexo, nivel de escolaridade, etc.), estudar o atendimento de um
orgao publico a uma determinada comunidade, levantar opiniées, crencas e atitudes
de uma populacéo, entre outros (GIL, 2012). E exatamente por estes motivos, que a

pesquisa descritiva pareceu u mais se adequar a esta tese.

1.4.3 Amostragem e Instrumentos de coleta de dados

No Centro de Ciéncias Juridicas e Sociais da Universidade Federal de Campina
Grande, foram matriculados, no semestre de 2020.1, 61 (sessenta e um) alunos com
deficiéncia, nos seis cursos ofertados, a saber: Administracdo, Ciéncias Contébeis,
Direito (diurno, vespertino, noturno) e Servigo Social. Escolheu-se o semestre 2020.1
como referéncia cronolégica por ter sido neste que a pesquisa se iniciou. O Setor de
Apoio Local (SAL) do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI) € composto por trés

servidores. Esta € a populagéo do estudo.
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Foram contactados, de forma aleatoria, alguns destes alunos com deficiéncia,
a partir dos dados dos discentes disponiveis tanto no SAL/NAI como no controle
académico on line da IES, para saber de seu interesse e disposicdo em participar da
pesquisa, desde que cumpram os critérios de inclusdo (matricula ativa num dos cursos
de graduacdo do CCJS/UFCG, diversidade dos tipos de deficiéncia) e de exclusédo
(maioridade civil) adotados. A ideia inicial era ouvir 4 (quatro) discentes, de cursos
diferentes, independente do turno de seu curso e, na medida do possivel, com
representacao de diversos tipos de deficiéncia (motora, visual, auditiva, etc.).

Também participaram 02 (dois) membros do SAL/NAI do CCJS/UFCG. Por fim,
entrei em contato com pessoas com deficiéncia que foram alunos do CCJS/UFCG, de
modo que 02 (dois) egressos que concluiram seus cursos e 02 (dois) que desistiram
de seus cursos, participaram da pesquisa. Assim, cheguei ao total de 10 (dez)
entrevistados(as), em diversas perspectivas da educacdo inclusiva praticada no
campus: alunos atuais, servidores no NAI, egressos e alunos evadidos. Estes sujeitos
compuseram a amostra da pesquisa em tela.

A presente pesquisa contou com dois instrumentos de coleta de dados: a
entrevista compreensiva e um questionario que abordava os marcos da educacao

inclusiva, nos termos ja citados neste texto.

1.4.3.1 Entrevista compreensiva

Desenvolvida por Kaufmann (2013), a Entrevista Compreensiva possui como
pressupostos: a multirreferencialidade, a “escuta sensivel” e o “artesanato intelectual”.
A partir desse método, sera aplicada uma entrevista semiestruturada com os sujeitos
da pesquisa, no intuito de ouvi-los, sensivelmente, pois, “cada experiéncia pessoal é
unica e irredutivel a um modelo seja la qual for.” (BARBIER, 1998).

A multirreferencialidade é adotada nesta técnica devido a complexidade dos
fendbmenos humanos e suas expressdes plurais e heterogéneas. Quando o
pesquisador se dispde a escutar pessoas e a estudar fenémenos, precisa
compreender que surgirdo inmeras facetas que exigirdo a coexisténcia de diversas
referéncias tedricas. Impde-se, assim, uma bricolagem que promove o dialogo e a
convivéncia de saberes multidisciplinares.

O artesanato intelectual é discutido por Mills (1986) e serve de aporte para a

técnica da entrevista compreensiva proposta por Kaufmann (2013). Nesta
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perspectiva, 0 pesquisador produz construcdes intelectuais, utilizando-se de suas
experiéncias de vida. Para Mills (1986), o pesquisador “deve aprender a usar a
experiéncia de sua vida no seu trabalho continuamente”. Em outras palavras, o
pesquisador ndo afasta sua pesquisa de suas vivéncias, mas encontra nelas,
subsidios para pesquisar, para produzir conhecimento. H4 uma subjetividade implicita
no processo. No entanto, essa subjetividade ndo desmerece a cientificidade. Ao
contrario, torna a ciéncia viva, carregada de sentido.

Ha na entrevista compreensiva, um processo de empatia, de autenticidade e
de acolhida. Dessa forma, o entrevistador se coloca no lugar do entrevistado, para
compreendé-lo. O entrevistador ndo se torna alguém rigidamente neutro, mas que se
esforca para compreender as condi¢des psicossociais que atuam no entrevistado. Ou
seja, 0 que se faz € “entrar na singularidade da historia de uma vida e tentar
compreender ao mesmo tempo na sua unicidade e generalidade os dramas de uma
existéncia” (BOURDIEU, 1997).

Como afirma Silva (2006), na entrevista compreensiva 0 objeto de estudo é
articulado com o campo de pesquisa, da forma mais estreita possivel e desde o inicio
de todo processo. Assim, ‘0 campo de pesquisa definido ndo € uma instancia
verificadora, de ‘checagem’ de uma problematica preestabelecida, mas o ponto de
partida dessa problematizacdo.” (SILVA, 2006). O campo se torna lugar em que a
teoria se origina, a partir dos processos de reflexdo dos entrevistados. Isso ocorre
porque “sdao nas situacdes de maior intensidade, mas notadamente de maior
naturalidade, na interacdo em campo, que se revelam as camadas mais profundas de
verdade.” (KAUFMANN, 2013).

Os sujeitos envolvidos na pesquisa foram observados em sua relagdo com
outros membros da comunidade académica do CCJS/UFCG e em suas atividades
cotidianas, requisito necessario para a correta utilizagéo da Entrevista Compreensiva.

A entrevista foi semiestruturada, composta de 03 (trés) questdes, que foram
feitas, oralmente, por mim, aos entrevistados. Os participantes foram escutados

individualmente, com a devida autorizacdo para a gravacao das respostas.

1.4.3.2 Questionario

Além da Entrevista Compreensiva, também foi utilizado um questionario que

abordou os marcos da educacao inclusiva, definidos na Declaragdo das Nacgdes
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Unidas sobre a educacdo e formacdo em matéria de Direitos Humanos, de 12 de
fevereiro de 2012, a saber: disponibilidade, acessibilidade, aceitabilidade,
adaptabilidade, assim como os principios da educacgédo inclusiva, ja apresentados
nesta introducdo. O questionéario teve 10 (dez) questdes, sendo uma adaptacdo do
gue elaborei, a época de minha pesquisa para o TC da Graduacao em Psicologia, sob
a orientacdo da professora Leilane Menezes Maciel Travassos. Todos o0s que
responderam a entrevista também preencheram o questionério. No entanto, isso foi
feito em momentos diferentes. Como o questionario se referia diretamente aos marcos
constitutivos da educacao inclusiva, apresenta-lo em primeiro plano poderia ter
enviesado as respostas da entrevista. Assim, 0s participantes primeiro responderam

a entrevista e, posteriormente, o questionario.

1.4.4 Procedimentos

O Projeto de Pesquisa foi aprovado pelo parecer n°® 5.834.326, emitido Comité
de Etica do CCJS/UFCG, em 22 de dezembro de 2022.

Conforme ja foi mencionado, a pesquisa englobou quatro categorias de
sujeitos: discentes com deficiéncia, servidores que comp&em o SAL/NAI, egressos e
alunos evadidos que responderam a entrevista semiestruturada, citada anteriormente.

Em seguida, apliquei o questionario sobre os marcos da educacao inclusiva.
Assim, tentei evitar o enviesamento das respostas da entrevista compreensiva pelos
pontos levantados pelo questionario, pois, com a entrevista compreensiva desejou-se
captar a as vivéncias dos sujeitos, de sua forma mais auténtica. Ja o questionario foi
construido com critérios mais técnicos e com saberes postos, o que poderia influenciar
as respostas da entrevista semiestruturada se ele fosse aplicado primeiro ou de forma
concomitante. Encerrei, assim, a primeira etapa da pesquisa. Depois da coleta,
realizou-se uma analise temética dos dados.

Concluida a tese, desejo elaborar uma proposta de trabalho com os discentes
com deficiéncia e com os docentes do CCIS/UFCG que apresentarei ao SAL/NAI para
a sua aprovacgao e execucdao, visto que este € o 6rgao institucional pelas politicas de
educacéo inclusiva da IES. Em caso de aprovacdo, comecaremos a implanta-la, pois
entendo que uma pesquisa precisa contribuir ndo s6 no campo teorico de construgéo
do saber, mas também de forma prética, beneficiando a sociedade, as instituicdes, 0s

sujeitos. Com os docentes, a ideia é propor uma capacitacdo, estruturada para
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contemplar as fragilidades que forem identificadas pela andlise da entrevista
compreensiva e do questionario. Com os discentes, pretendo formular um projeto de
extensdo que trabalhe os direitos educacionais da pessoa com deficiéncia e, sendo
assim, o mesmo também precisara da aprovagdo do CEPE. Estas iniciativas iniciariam
um processo de discussao para implantacdo de politicas inclusivas e componentes
curriculares que considerassem as pessoas com deficiéncia, inclusive nos PPCs dos
cursos do CCJS/UFCG.

Infelizmente, ndo havera tempo habil no desenvolvimento dessa pesquisa para
se avaliar os resultados destas iniciativas pés-tese, dado o recorte temporal do
DINTER UFS/UFCG, na qual sou vinculado. Porém, esses dados serdo coletados e

servirdo para estudos e pesquisas a posteriori.

1.4.5 Posicionamento Etico do Pesquisador

Por se tratar de pesquisa envolvendo seres humanos, a pesquisa sera norteada
a partir de normas e diretrizes que obedecem a Resolucdo 510/16, a qual incorpora
os referenciais basicos da bioética, bem como os principios éticos da autonomia, nédo
maleficéncia, beneficéncia e justica. Serd garantindo todo o esclarecimento
necessario, bem como, absoluto sigilo das informacfes obtidas durantes todas as
etapas. O responsavel assinara o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE),
constando as principais informacdes referentes a pesquisa.

Essa pesquisa apresentou riscos minimos, pois poderia causar um desconforto
psicolégico temporario quando os sujeitos fossem responder a entrevista e o
questionario. No entanto, caso isso ocorresse, 0 participante poderia desistir da
participagcdo e se encaminhado para acompanhamento psicolégico oferecido pela
Programa de Assisténcia Estudantil (PAE) do CCJS/UFCG, campus Sousa, 0 que ndo

ocorreu com nenhum participante.

1.5 SISTEMATIZACAO DA TESE

Além desse capitulo introdutorio onde se apresenta o projeto, esta tese esta
organizada em mais 03 (trés) capitulos.
O capitulo dois (o primeiro da fundamentacdo teorica) traz os referenciais

historicos e legais da educacao inclusiva tanto a nivel nacional como internacional. De
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inicio, apresenta-se a histéria da Educacao Inclusiva no contexto internacional e no
contexto brasileiro. Em seguida, discute-se a importancia da promocéo de politicas
publicas para os grupos em vulnerabilidade social, com recorte para as pessoas com
deficiéncia.

Dado esse panorama inicial, adentra-se nos principais instrumentos
internacionais que versam sobre a educacéao inclusiva, a saber: Declaracdo Mundial
sobre Educacao para Todos (Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos,
Jomtien, 1990); a Declaragéo de Salamanca e a Linha de A¢&o sobre Necessidades
Educativas Especiais, resultados da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais, realizada em Salamanca (Espanha), em 1994; a Convencéao
Interamericana para eliminagdo de todas as formas de discriminagdo contra as
pessoas portadoras de deficiéncia (Convencdo da Guatemala), promovida pela
Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), em 1999 e a Convencao sobre os
direitos da pessoa com deficiéncia (Nova York, 2007), ratificada no Brasil, pelo
Decreto n.° 6.949, de 25 de agosto de 2009.

Concluindo este capitulo, apresenta-se, resumidamente e com um recorte
especifico na educacéo inclusiva, as legislacdes nacionais pertinentes, na seguinte
ordem: Constituicdo Federal de 1988; Lei n.° 7.853, de 24 de outubro de 1989; Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n.° 9394, de 20 de dezembro de 1996);
Decreto n.° 3.298, de 20 de dezembro de 1999; Decreto n°® 3956, de 8 de outubro de
2001; Decreto n.° 5.626, de 22 de dezembro de 2005; Decreto n.° 6.571, de 17 de
setembro de 2008; Lei 13.143, de 06 de julho de 2015; Lei n.° 13.409, de 28 de
dezembro de 2016; Decreto n.° 10.502, de 30 de setembro de 2020 e Decreto n.°
11.370, de 1° de janeiro de 2023.

O capitulo trés (0o segundo da fundamentacdo teorica) inicia-se com a
explanacdo sobre o conceito de pessoa com deficiéncia e de educacdo especial e
suas modalidades (exclusiva, integracionista e inclusiva). Na sequéncia, discorre-se
sobre os cinco os principios da educacéo inclusiva (acesso universal a educacéao, todo
individuo € capaz de aprender e deve ter assegurado o seu direito de atingir seu nivel
adequado de aprendizagem, a singularidade do processo de aprendizagem de cada
pessoa, 0 convivio e a socializa¢cdo nos ambientes de educacao formal séo benéficos
para todos os sujeitos, a educacao inclusiva é uma pauta social de todos os cidadéos),
bem como sobre os seus quatro marcos constitutivos (acessibilidade, adaptabilidade,

disponibilidade e aceitabilidade).
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O capitulo quatro descreve o campo da pesquisa, o Centro de Ciéncias
Juridicas e Sociais (CCJS) da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG),
também chamado de campus Sousa (cidade em que esta localizado). Em sequéncia,
tem-se um panorama das politicas educacionais para a pessoa com deficiéncia no
ambito do CCJS/UFCG.

Feito isso, 0 capitulo segue com a caracterizacao dos participantes da pesquisa
e a andlise e discussdo dos dados coletados. Primeiro, discute-se os resultados da
entrevista semiestruturada com os servidores do Nacleo de Acessibilidade e Incluséo
(NAI) subdividindo-se em dois pontos: “as dificuldades enfrentadas pelos(as)
discentes com deficiéncia do campus Sousa para permanecer em seus cursos” e a
“resposta institucional aos desafios que as pessoas com deficiéncia enfrentam para
permanecer em seus cursos.” Segundo, discute-se 0s resultados do questionério
sobre os marcos constitutivos da educacéao inclusiva com estes mesmos participantes.

A discusséo dos resultados continua com as respostas dos discentes (vinculo
ativo, egressos e evadidos) tanto a revista semiestruturada como do questionéario. O
capitulo termina com algumas disposicfes sobre o que se observou com o término da
pesquisa e da andlise dos dados realizadas.

A tese é concluida com suas consideracfes finais. Este estudo nao teve a
pretensdo de esgotar as discussdes sobre o tema da educacédo inclusiva no ensino
superior, mas apenas apresentar uma pequena contribuicdo ao universo da discussao
sobre os direitos educacionais das pessoas com deficiéncia e da Educacdo, como

ciéncia e profisséo.
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2 REFERENCIAIS HISTORICOS E LEGAIS DA EDUCACAO INCLUSIVA

2.1 AHISTORIA DA EDUCACAO INCLUSIVA NO CONTEXTO INTERNACIONAL

A educacéo inclusiva tem um recorte recente na histéria. Discorrer sobre ela
faz necessario um resgate de como as sociedades consideravam as pessoas com
deficiéncia, através dos tempos.

Antes de falar sobre o direito a educacao para as pessoas com deficiéncia, é
preciso entender que o primeiro direito que precisou ser assegurando a este grupo em
vulnerabilidade social, foi o de existir, 0 de viver. Na Antiguidade, as pessoas com
deficiéncia eram descartadas, abandonadas ou, simplesmente, eliminadas, pois nao
correspondiam aos ideais sociais destas civilizacdes ou néo se sabia o que fazer com
elas. “As pessoas, ndo sabendo como lidar com esses ‘corpos’ deficientes, acabavam
por elimina-los do convivio social e familiar” (MIRANDA apud ZAVAREZE, 2019, p.13).

No periodo medieval, dois elementos sdo acrescidos no tocante a vida social
das pessoas com deficiéncia: o assistencialismo e o fator religioso. Pessoti (1984, p.
12) menciona que o entendimento sobre a deficiéncia “variou em funcdo das no¢des
teoldgicas de pecado e de expiagdo.” As pessoas nasciam ou adquiriam uma
deficiéncia por castigo divino, seja por atos praticados por si ou por suas geracdes
anteriores. Esta mentalidade ja era encontrada em povos da Antiguidade, como entre
os hebreus. Pode-se encontrar uma ilustracdo dela, na passagem biblica da cura de
um cego por Jesus, na piscina de Siloé, onde os seguidores de Jesus perguntam a
ele quem teria pecado para que o homem nascesse cego, a propria pessoa ou seus
pais (Jo 9, 1). No entanto, ela se intensifica na Idade Média. As pessoas com
deficiéncia mental, muitas vezes, eram vistas como possuidas pelo demonio e, por
isso, precisavam de purificacdo. J& pessoas com outras deficiéncias (fisica, auditiva,
visual, multiplas etc.) eram beneficiarias da caridade cristd. Relegadas a mendicéancia,
devido a falta de acesso a educacéao e ao trabalho, sobreviviam de esmolas ou eram
recolhidas em abrigos anexos aos mosteiros e as igrejas.

Entre os séculos XV e XVI, a urbanizacéo e seus desdobramentos fez crescer
0 numero de miseraveis nas cidades europeias. A desagregagcdo do feudalismo
relegou milhares de camponeses para as periferias das cidades, vivendo da
mendicancia. (TEIXEIRA, 2019). As autoridades civis em paises como Franca,

Espanha, Holanda, Suica, Inglaterra e Alemanha, comecaram a promover iniciativas
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de se recolher todos os pobres e miseraveis a instituicdes, para nelas diferencia-las
em pobres validos (capazes de trabalhar) e invalidos, ou seja, pessoas com
deficiéncia. (POSTEL & QUETEL, 1994, p. 108-109). Surgem os hospitais gerais que
combinavam papéis de asilo, prisdo, leprosario, oficina de trabalho, orfanato,
reformatorio, pensédo e hospital médico (DOWBIGGIN, 1991, p. 3). Afirma Teixeira
(2019, p. 541):

O hospital geral era uma instituicdo de caridade, mas exibia aspectos
coercitivos inegaveis, como aprisionamento forcado e trabalho
obrigatério para os pobres validos. Ele tinha por funcdo acolher
indistintamente todos os errantes: mendigos, idosos, criancas,
sarnentos, epilépticos, venéreos, loucos, enfermos em geral. Os
mendigos invalidos tornavam-se moradores. Os mendigos validos eram
estimulados ao trabalho e ao sustento préprio. (...) Com o tempo, o
internamento se tornou macico e as mais variadas figuras da exclusao
social foram recolhidas a hospitais gerais.

Neste contexto, € fundado, na Franca, no ano de 1656, o Hospital Geral de
Paris. Nesta instituicdo eram, compulsoriamente, internados mendigos, pessoas com
deficiéncia, pessoas com transtornos mentais em diversos niveis (chamados de
loucos), mas também individuos acusados de subverséo, heresias e outros crimes da
época. As internacdes eram decretadas tanto por ordem judicial como por iniciativa
do monarca, através de uma carta simples, ornada com o sinete real, emitida por
iniciativa tanto estatal quanto da familia de uma pessoa com deficiéncia ou com
transtorno mental. A decisdo era cumprida de imediato, sem qualquer espécie de
avaliacao, julgamento ou oitiva da pessoa que seria internada. Teixeira (2019, p. 542),

ainda, elucida:

A estratégia de internacdo de excluidos sociais conjugou a acédo
punitiva e fiscalizadora do Estado a um ideal de caridade religiosa. Este
ideario, até entdo exclusivo das casas de caridade pertencentes as
ordens religiosas, passou a ser visto como uma responsabilidade do
poder monarquico. Esta reunido de assisténcia e repressdo néo se
limitou & Franca, mas atingiu toda a Europa. Surgiram as casas de
misericordia na Espanha, os hospitais gerais em Roma, Veneza e
Turim, as Zuchthauser na Alemanha, as Doll-Huis em Amsterdam e
as Workhouses na Inglaterra

Tem-se, nesta fase, o inicio da institucionalizagdo, que esta vinculada ao
modelo médico de deficiéncia, ja mencionado na introducéo desta tese. A deficiéncia

era vista como uma consequéncia natural de uma lesdo em um corpo (DINIZ, 2007).
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N&o tinha uma explicacao religiosa, mas naturalista. Por um infortinio, o corpo de
alguém nascia ou se tornava lesado e, assim, surgia a deficiéncia.

Um dos principais fatores causadores da deficiéncia, nesta época, eram as
guerras. Soldados mutilados em campos de batalha voltavam para a sua terra, a sua
casa, mas nao eram mais “interessantes” para o exército e tampouco para outros
trabalhos. Eram considerados incapazes. O que fazer com eles? Entrega-los as
instituices criadas para acolher pessoas com deficiéncia.

Nestas instituicdes, os individuos receberiam cuidados biomédicos e seriam
condicionados a vida social. O Estado considerava que ja estava cumprindo seu
papel, oferecendo medicacbes e o0 minimo para a sobrevivéncia, sem nenhuma
perspectiva de desenvolvimento de habilidades ou capacidades, muito menos de
garantia do exercicio da cidadania. Eram espacos de exclusédo e segregacao social.

No século XVIII, em oposicdo a sociedade desigual e hierarquica do Antigo
Regime (nobres, clero e povo), constroi-se o projeto de cidadania universal, que
atende aos anseios do liberalismo (CASTEL, 1991). Todos deveriam ser iguais
perante a lei, com mesmas oportunidades de ascensédo social, desde que a
conquistasse pelo seu trabalho. Todos deveriam trabalhar e colaborar com o
progresso social. A caridade religiosa perdia espaco para o esforco pessoal, a
conquista de cada um, pela livre iniciativa e o respeito a lei e a propriedade. No
entanto, as pessoas com deficiéncia ndo se encaixavam neste discurso. Nao eram
capazes de produzir como 0s outros, e, portanto, ndo correspondiam a participacéo
no livre mercado de trocas afetivas e econémicas. E ainda existiam “os loucos”, que
representavam um perigo para si e para a sociedade. Nao podiam ser punidos por
isso, em termos legais, ndo podiam viver livremente e nem contribuiam para o
desenvolvimento da sociedade burguesa. Para eles, eram dedicados o temor e a

compaixao. Afirma Castel (1991, p. 19):

Sobre o pano de fundo da sociedade contratual instaurada pela
Revolugéo Francesa, o louco é uma nddoa. Insensato, ele ndo é sujeito
de direito; irresponsavel, ndo pode ser objeto de sanc¢fes; incapaz de
trabalhar ou de servir, ndo entra no circuito regulado das trocas, essa
livre circulagdo de mercadorias e de homens a qual a nova legalidade
burguesa serve de matriz. Nucleo de desordem, ele deve, mais do que
nunca, ser reprimido, porém, segundo um outro sistema de puni¢des do
que o ordenado pelos cédigos para aqueles que voluntariamente
transgrediram as leis. llha de irracionalidade, ele deve ser administrado,
porém, segundo normas diferentes das que designam o lugar as
pessoas normais € as sujeitam a tarefas em uma sociedade racional.
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Neste momento historico, surge Philippe Pinel (1745-1826), médico francés
que assume a chefia do Hospital Geral de Paris, especificamente, Bicétre e
Salpétriere, a partir de 1793. Embora ainda defensor da institucionalizacéo, Pinel inicia
um trabalho de humanizacdo da abordagem as pessoas com transtornos mentais
internas deste hospital. Era preciso classificar as deficiéncias, diagnosticar, oferecer
um tratamento especifico e providenciar um projeto de recuperacao para a vida social.
No entanto, essas inovacdes se resumiam aos considerados alienados, ou seja,
loucos, ndo abarcando outros tipos de deficiéncia. Com Pinel, segundo Teixeira (2019,
p. 558):

O modelo indistinto de reclusdo do antigo hospital geral foi substituido
por outro, exclusivamente voltado para a guarda e tratamento de
comportamentos desviantes dos alienados mentais. Neste processo, o
hospital geral remodelado transformou-se no moderno manicémio.
Chegou-se ao acordo que marcaria a Europa, principalmente na
segunda metade do século XIX: o manicomio era um instrumento de
cura por exceléncia e a internacdo dos alienados mentais era uma
medida médica e humanitaria inquestionavel.

Observa-se que até aqui, hada se falou ainda sobre educacédo das pessoas
com deficiéncia. As iniciativas de promocdo de uma educacéo para estes individuos
s6 surgirdo no final do século XIX e inicio do século XX, a partir dos estudos e da
pratica de educadores como Edouard Séguin, Jean Marc Gaspard ltard e,
principalmente, Maria Tecla Artemisia Montessori.

Séguin, propds a chamada “cura pedagdégica”, ou seja, uma tentativa de unir a
pedagogia e a medicina no campo da terapéutica. Itard, por sua vez, propunha o que
se chamou de “pedagogia reparadora” que seria uma série de exercicios para
desenvolver algumas habilidades das pessoas com deficiéncia. Desenvolveu o
primeiro programa sisteméatico de educacao especial, a partir do caso do menino Vitor
de Aveyron, “o0 menino selvagem”. Ambos eram médicos de formacao.

No entanto, a teoria e a pratica de Maria Montessori sdo consideradas um
divisor de 4guas na histdria da educacéo inclusiva. Montessori viveu na Italia, no inicio
do século XX. Formada em Medicina comecou a atuar na clinica psiquiatrica da
Universidade de Roma, de forma voluntéria. Nesse espaco, cuidava de casos de
pessoas com deficiéncia. A partir de entdo, Montessori entra em contato com a obra
de Séguin e Itard, na procura por subsidios que a auxilie no trato com as pessoas com

deficiéncia. A partir da analise do método de Séguin, Montessori intuiu que o problema
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da educacédo das pessoas com deficiéncia era mais de ordem pedagdgica do que
meédica. De Itard, entendeu que o método estava mais no campo da teoria do que da
praxis. E que seu grande problema era nivelar a pessoa com deficiéncia por baixo, ou
seja, subestimando as suas potencialidades. O método de Itard desanimava porque
partia da ideia de que o educador estd hum nivel mais alto que o educando com
deficiéncia. Assim, ele devia abaixar-se para alcancar o educando.

Dessas reflexdes, Montessori desenvolve um método préprio de ensino e o
coloca em prética com a fundacdo da Casa di Bambini (Casa das Criangas), em 1907,
no bairro operario de Sado Lourenco, em Roma. Em suas salas de aula, conviviam e
aprendiam pessoas com e sem deficiéncia, dividindo os mesmos espacos e as
mesmas descobertas. Seu método tinha como publico-alvo qualquer crianca, sem
distingdes pautadas na presenca ou auséncia de deficiéncias. E a primeira experiéncia
de educacao inclusiva da historia da educacédo. Suas bases eram a autonomia, a
liberdade com limites e o desenvolvimento das habilidades de cada crianca. Seu
método é exposto na obra “Método da Pedagogia Cientifica Aplicado a Educagao”, de
sua autoria e publicada em 1909.

Montessori entendia que a mudanca da educacdo ndo passa somente pela
mudanca na formacéo docente, mas na transformacéo da propria escola. Ela afirma:
“De nada vale, portanto, preparar apenas o educador; € preciso preparar também a
escola. E necessario que a escola permita o livre desenvolvimento da atividade da
crianga para que a pedagogia cientifica nela possa surgir: essa é a reforma essencial.”
(MONTESSORI, 2017, p.24). Assim, a preparacao do professor deve ser simultanea
a transformacéo da escola que deve permitir o desenvolvimento das manifestacdes
espontaneas e da personalidade da crianca. Para tanto, o educador deve se despojar
de todo preconceito e a cultura formalistica também faz parte dos preconceitos.
(MONTESSORI, 2017). Montessori (2017, p.46) afirma: “porque vivemos tao bitolados
em nossas rotinas e preconceitos, que nossa légica de raciocinio, habitualmente,
adormece inativa.”

O método montessoriano possui as seguintes caracteristicas: composicao de
um ambiente de sala de aula organizado e atraente, composto por materiais didaticos
e utensilios da vida cotidiana, com mobilias baixas, leves e simples; o educador
atuando como guia e s6 interferindo naquilo que for estritamente necessario; utilizacao
de materiais multissensoriais que permitam o ‘aprender fazendo”; liberdade e

flexibilidade para que os discentes se dediquem aos assuntos que Ihe interessem, nos
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locais que considerarem pertinentes, escolhendo até a posicdo que lhe agrada (sinal
de liberdade e meio de educacéao); liberdade de expressao que permite as criancas
revelar-nos suas qualidades e necessidades, que permaneceriam ocultas ou
reprimidas num ambiente contrario a atividade espontanea; eleicdo do interesse
coletivo como limite para a liberdade (o que pode ofender ou prejudicar o proximo) e
evitar-se a inibicdo dos movimentos espontaneos e a imposi¢ao de atos pela vontade
de outrem (MONTESSORI, 2017).

A pratica educativa em Montessori utiliza-se de exercicios de vida pratica
(abotoar, dar lacos, fazer nds, objetos que convidam a agir) e de materiais de
desenvolvimento que sdo sistemas combinados para a educacédo dos sentidos, para
o ensino do alfabeto, numeros, escrita, leitura e aritmética. Muitas de suas
contribuicdes foram assimiladas e praticadas até a atualidade, especialmente, no
ensino infantil e na prépria educacédo inclusiva. Materiais criados por ela séo
amplamente difundidos nas salas de aula, como o material dourado ou “material das
contas” para o ensino de Matematica.

A discusséao sobre a educacéo especial ganha maior espaco no pés-Segunda
Guerra Mundial, devido o flagelo das mutilacbes em campos de batalha,

especialmente nos Estados Unidos, Canadéa e Europa. Afirma Rogalski (2010, p.6):

O movimento cresceu, ganhou muitos adeptos em progressao
geométrica como resultados de varios fatores, entre eles, o
desdobramento de um fenémeno que caracterizou a fase Pés-Segunda
Guerra Mundial. Feridos da guerra se tornaram deficientes. Uma vez
reabilitados, voltariam a produzir. Ao redor deles, foi surgindo uma
legido multidisciplinar de defensores de seus direitos. Eram cidadéaos
que se sentiam, de algum modo, responsaveis pelos soldados que
tinham ido representar a patria no front, ha décadas. Apesar dos danos
e perdas, o saldo foi positivo. O mundo comecgou a acreditar na
capacidade das pessoas com deficiéncia.

Dessa forma, a discusséo da educacdo especial comecga a ter espaco em
conferéncias, congressos e eventos de educacéo. Nesse sentido, Sanchés (2005, p.8)

elucida:

Desde meados dos anos 80 e principio dos 90, inicia-se no contexto
internacional um movimento materializado por profissionais, pais e as
pessoas com deficiéncia, que lutam contra a ideia de que a educacéo
especial, embora colocada em prética junto com a integracdo escolar,
estivera enclausurada em um mundo a parte, dedicado a atencdo de
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reduzida propor¢cdo de alunos qualificados como deficientes ou com
necessidades educacionais especiais.

E neste contexto que surgem as primeiras legislacdes e iniciativas

governamentais de construcdo da educacéo inclusiva. Rahme (2013, p. 98):

Nesse sentido, desde 1977, com a promulgacgédo da Lei no 517, a ltalia
inicia um processo de extingéo das classes diferenciadas e das escolas
especiais, propondo formas de integracdo nas escolas comuns para 0s
alunos com deficiéncia. No caso dos Estados Unidos, em 1986, a
Secretaria-Assistente Madeleine Will, da Divisdo de Educacao Especial
e Servicos de Reabilitagdo do Departamento de Educacgéo dos Estados
Unidos, propfe a Iniciativa da Educagdo Regular (REI), que visa
atender a esse publico em classes comuns, incentivando uma parceria
entre educacgéo especial e educagédo comum.

O surgimento da REI é importante por se tratar da defesa da implantacdo de
um Unico sistema educativo, tanto para pessoas com e sem deficiéncia, combatendo
uma educagdo compensatdria que nao deixava de ser segregativa. As classes de
ensino regular deveriam receber todos os alunos, sem excec¢des ou separacdes, seja
por lingua, género, grupo étnico ou deficiéncia (SANCHES, 2005). Vale ainda

mencionar que:

Aparece no final dos anos 80 e principios dos 90, como continuagdo
desse movimento no contexto americano, e do movimento de
integracdo escolar em outras partes do mundo, o movimento da
inclusdo. Entre suas principais vozes encontram-se Fulcher (1989) e
Slee (1991) na Austrdlia; Barton (1988), Booth (1988) e Tomlinson
(1982) no Reino Unido; Ballard (1990) na Nova Zelandia; Carrier (1983)
em Nova Guiné; e Biklen (1989), Heshusius (1989) e Sktirc (1991 a) na
América do Norte. Na Espanha, ainda que um pouco mais tarde, cabe
destacar os trabalhos de Arnaiz (1996, 1997), Garcia Pastor (1993) &
Ortiz (1996). Estes autores manifestam sua insatisfagcdo pela trajetoria
da integracdo. Eles questionam o tratamento dado aos alunos com
necessidades educacionais especiais no sistema de ensino em muitos
paises. Os sistemas de ensino, imersos em um modelo médico de
avaliacdo, seguiam considerando as dificuldades de aprendizagem
como consequéncia do déficit do aluno, evitando questionamentos, tais
como: por que fracassam as escolas na hora de educar a determinados
alunos? (SANCHES, 2005, p. 8)

Toda essa efervescéncia culminou com a realizacdo de conferéncias e
convencOes mundiais, promovidas pela UNESCO e pelo UNICEF, que discutiram
diversos pontos importantes para a educacgao, entre elas, destaca-se a Convencao
dos Direitos da Crianga (Nova York, 1989); Conferéncia Mundial de Educacao para

Todos (Jomtiem, 1990), e o Férum Consultivo Internacional para a Educacéao para
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Todos (Dakar, 2000). Uma delas, a Conferéncia Mundial sobre “Necessidades
Educativas Especiais” (Salamanca, 1994), tratou exclusivamente da educacao

especial e merecerd uma analise mais apurada, mais adiante, neste capitulo.

2.2 AHISTORIA DA EDUCACAO INCLUSIVA NO CONTEXTO BRASILEIRO

No Brasil, a histéria da educacéo inclusiva é recente. Do século XVI (inicio da
colonizacéo portuguesa no Brasil) até o inicio do século XX, o pais tinha dificuldades
no processo de escolarizacdo da populacdo. Segundo Zanfelici (2007) somente 2%
dos brasileiros eram escolarizados e a educacdo da pessoa com deficiéncia
praticamente ndo existia. As timidas iniciativas se davam por apoio pessoas
interessadas na causa. Nesses casos, a pessoa com deficiéncia recebia instrucéo
para trabalhos manuais para sua sobrevivéncia. A intencdo ndo era desenvolver as
potencialidades, mas evitar que o individuo dependesse do Estado para subsistir.

Januzzi (2004, p.11) reforca esse ponto de vista:

Nos primérdios de nossa colonizacdo, dentro de uma organizagéo
baseada no capitalismo mercantil, que retirava principalmente produtos
aqui nativos para comercializa-los na Europa, ou se abandonavam os
deficientes as intempéries, por descren¢a nas suas possibilidades de
desenvolvimento, por situacdes diversas de miséria, procedimento
também usual com “normais” indesejados, ou se os recolhia nas Santas
Casas, aqui existentes deste o século XVI. Houve inclusive ordenacdes
imperiais nesse sentido. Predominava a preocupacdo em dar-lhes
abrigo e alimentagéo e, talvez, alguns até puderam receber instrucao,
juntamente com os considerados normais, uma vez que havia a
preocupac¢do em instruir os 6rféos, sendo estes depois encaminhados
para outras instancias, inclusive como professores.

A preocupacdo nas primeiras instituicbes fundadas para pessoas com
deficiéncia, no Brasil, ainda no periodo imperial, como o Instituto Nacional dos Surdos-
Mudos e no Imperial Instituto dos Meninos Cegos era garantir subsisténcia minima,
ocupacao do tempo e controle destes individuos. Assim, ensinava-se em oficinas de
padaria, encadernacéo, entre outras atividades manuais.

Mais tarde, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos € rebatizado como Instituto
Benjamin Constant e, em 1890, passa por uma reforma em seu método educacional.

Implanta-se a educacao exclusiva, como elucida Zanfelici (2007, p.254):
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A referéncia para a normalidade passa a ser 0 posicionamento no
rendimento escolar, e ndo havia qualquer orientacdo que balizasse o
tratamento dos ditos “anormais”. Assim, embora a énfase fosse a
educacdo em coletividade, os alunos com desenvolvimento atipico
eram segregados em diferentes salas de aula para que ndo ocorressem
interferéncias no ritmo de aprendizado dos demais alunos. Durante
esse periodo histérico, educava-se em nome da “ordem e progresso’,
na tentativa de evitar que deficientes ndo educados se tornassem
criminosos ou perturbadores da ordem social

Mudancas significativas comecam a ocorrer a partir da década de 1930. No
entanto, todas por iniciativas de instituicdes particulares ou educadores. O Estado
permanecia inerte no tocante a politicas publicas que beneficiassem as pessoas com
deficiéncia. Entre os tedricos destacam-se Noberto Souza Pinto e Helena Antipoff.
Esta dltima funda a Fazenda do Rosario. Voltada as pessoas com deficiéncia mental,
era um servigco para o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos agricolas, na
perspectiva de um ensino profissionalizante. Santos e Teles (2021) afirmam que entre
os anos 30 e 40, surgiram diversas instituicbes para as pessoas com deficiéncia
mental, especialmente, nos estados Minas Gerais, Bahia, Rio de Janeiro e S&o Paulo.

J& entre as associagfes e entidades filantropicas que se preocupavam com as

guestdes das pessoas com deficiéncia, destacam-se:

a) Instituto Padre Chico: entidade filantropica para pessoas com deficiéncia visual,
criada em S&o Paulo, no ano de 1930;

b) Sociedade Pestalozzi: fundada no Brasil, em 1934, seguindo o método criado pelo
pedagogo suico Johann Heinrich Pestalozzi,

c) Fundacéo para o livro do cego no Brasil: criada, em 1946, também em S&o Paulo,
por Dorina Nowwil e Adelaide Pais Magalhaes;

d) Associacdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE): criada em 1954 e

inspirada na National Association for Retarded Children (EUA);

Mendes (2002) afirma que, entre 1940 e 1959, o numero de instituicdes que
educavam pessoas com deficiéncia mental, no Brasil, chegou a 190. Dessa forma, o
Ministério da Educacdo passou a assistenciar, técnica e financeiramente, estes
estabelecimentos.

Percebe-se, portanto, que ndo havia interesse estatal em promover os direitos

das pessoas com deficiéncia por sua prépria iniciativa, mas terceirizar esta atividade,
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apoiando as que ja existiam na esfera privada, com alguns incentivos, numa
perspectiva nitidamente neoliberal.

Aos poucos, multiplicam-se no pais, clinicas, servicos de reabilitacdo
psicopedagodgicos, escolas com educagéo exclusiva anexas a hospitais, quase todos
pertencentes a iniciativa privada (JANUZZI, 2004).

As proprias pessoas com deficiéncia comecam a se organizar, a partir dos anos
de 1950, para discutir suas demandas. Em 1954, surge o Conselho Brasileiro para o
Bem-estar dos Cegos. Em 1962, as APAESs se organizam em uma federacéao nacional.
Em 1974, a Federacdo Brasileira de Instituicbes Excepcionais (JANUZZI, 2004).
Todas com o objetivo de buscar visibilidade e representatividade para os direitos das
pessoas com deficiéncia.

Em 1961, o Brasil promulga sua primeira lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (Lei n° 4.024/61). Ela previa que: “os alunos com deficiéncias estivessem
inseridos ‘quando possivel’ na educacgao regular e indicando servigos especiais caso
nao existissem possibilidades de insercdo desse alunado nas salas regulares.”
(ZANFELICI, 2007, p. 254). Era um reflexo de um movimento que ocorria a nivel
mundial, chamado de educacéo integracionista, que teve seus expoentes nos Estados
Unidos, Italia e Dinamarca. Esta modalidade de educacao especial sera abordada no
capitulo seguinte desta tese. Porém, afirma Amaral, Barbosa, Jesus, Penna e Talmas
(2014) recordam que h& um retrocesso neste caminho com a ditadura militar,
especificamente apds a publicacdo da Lei n® 5.692/71 que retoma a educacdo
exclusiva, com a segregacdo dos alunos com deficiéncia em salas especializadas,
retirando-os das escolas regulares.

Em 1973, surge o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP) com o
objetivo de assumir os rumos da educacéo especial no pais, seja na perspectiva da
educacao exclusiva, seja no movimento de integraco escolar (integracionismo). E o
primeiro 6rgao publico federal criado para desenvolver politicas educacionais para as
pessoas com deficiéncia. A educacéo destes cidadaos passa agora a ser de interesse
estatal e ndo mais, exclusivamente, da iniciativa privada. A posteriori, 0 CENESP se
tornara a Secretaria da Educacgéo Especial (SEESP).

No campo académico, em 1978, é criado o do Programa de Mestrado em
Educacdo Especial da Universidade de S&o Carlos (UFSCar) e um ano depois,
Mestrado em Educacdo na Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), com

linha de pesquisa para a educacao especial. (ROGALSKI, 2010).
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Assim, nos anos de 1970, ocorre a institucionalizacéo da educacéo especial. E
promovida a Campanha Nacional de Educacao do Deficiente Mental (Cademe), sob

a direcdo de Sarah Couto César (1978, p.1) que afirma:

(...) a educacao, tal como é hoje concebida, baseia-se no principio de
atendimento as diferengas individuais. N&do se trata de procurar no
homem suas deficiéncias ou inadaptacdes, mas, sim, identificar, em
cada individuo, suas potencialidades, propiciando-lhe meios de
desenvolvé-las em seu beneficio, e de toda a sociedade

Bueno (1993) e Fernandes (1999) recordam, porém, que esses avangos nao
significaram o acesso das pessoas com deficiéncia ao ensino regular, pois a educacéo
especial era praticada como um servigo paralelo, dotado de métodos e curriculos
proprios, marcados pelo modelo médico de deficiéncia. Ou seja, as salas de aula
especiais eram espacos de segregacao e nao uma real oportunidade de ingresso das
pessoas com deficiéncia na rede publica de ensino.

O que ocorreu, portanto, foi uma estatizacdo das iniciativas de educacao
exclusiva ja praticadas, desde a década de 1930, pela iniciativa privada. Nao ha como
se falar, ainda, em educacéao inclusiva.

No ano de 1980, a ONU organizou o Ano Internacional das Pessoas
Deficientes. Como reflexo deste, ocorreu, em Brasilia, no mesmo ano, o primeiro
Encontro Nacional de Entidades de Pessoas Deficientes, como lema: “participacéo
plena e igualdade”. Com o intuito de ampliar as atividades e politicas publicas para as
pessoas com deficiéncia, o CENESP é extinto e em 1986, € criada a Coordenacao
Nacional para a Integracdo da Pessoa com Deficiéncia (CORDE).

Valem mencgédo, ainda, a fundacdo, em 1984, das seguintes instituicoes:
Federacéo Brasileira de Entidades de Cegos (FEBEC), a Organizacdo Nacional de
Entidades de Deficientes Fisicos (ONEDEF), a Federacdo Nacional de Educacéo e
Integracdo de Surdos (FENEIS), o Movimento de Reintegracdo dos Hansenianos
(MORHAN), todas unidas, em dezembro do mesmo ano no Conselho Brasileiro de
Entidades de Pessoas Deficientes. (JANUZZI, 2004).

Em 1986, algumas dessas entidades, mais especificamente, a Federacao
Brasileira de Entidades de Cegos, a Federacdo Nacional de Educacao e Integracao
de Surdos, a Organizacdo Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos, as
federacdes das APAEs, as Sociedades Pestalozzi e Entidades Brasileiras de

Instituicbes de Excepcionais estariam compondo o Conselho Consultivo da
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Coordenacéo Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (Corde),
fundada neste mesmo ano. Esta pratica vai permanecer durante toda a década de
1990, com associagOes de pessoas com deficiéncia compondo, em 1999, o Conselho
Nacional dos Direitos da Pessoa Deficiente (CONADE).

A causa dos direitos educacionais das pessoas com deficiéncia € incluida nas
discussbes sobre direitos sociais que antecedem a promulgacdo da Constituicao
Federal de 1988. A atmosfera do pais € de reivindicacdo das pautas de grupos
vulneraveis e de implantacdo de principios democraticos, como consequéncia direta
do fim da ditadura militar. Na Carta Magna, € consagrada a proposta da educacao
inclusiva, relegando a segundo plano, a educacdo exclusiva e a educacéo
integracionista. No entanto, as legislacdes para as pessoas com deficiéncia
posteriores a Constituicdo Federal ainda estdo atreladas ao modelo médico. Esta
situacdo permanece inalterada até o advento, em 2015, da Lei Brasileira de Incluséo
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), que sera abordado mais a frente, neste capitulo

da tese.

2.3 IMPORTANCIA DA PROMOCAO DE POLITICAS PUBLICAS PARA OS GRUPOS
EM VULNERABILIDADE SOCIAL

Antes de se discorrer sobre o papel importante das politicas publicas para a
garantia de direitos aos grupos vulneraveis, faz-se necessario compreender o
conceito de vulnerabilidade social.

De inicio, é preciso frisar que este conceito ndo nasceu nas ciéncias sociais,
como se pode imaginar, mas nas ciéncias da salde. As ciéncias sociais utilizavam,
mais comumente, o conceito de exclusdo social, antes de adotarem a categoria
“vulnerabilidade social’. Assim, tinha-se “grupos em exclusao social” e ndo “grupos
em vulnerabilidade social”. O conceito de exclusdo social abarcava pessoas em
situacdes sociais de marginalidade e pobreza (LOPES, 2008).

Na década de 1980, com o intuito de caracterizar os individuos com um numero
maior de fatores associados a ac¢do do virus HIV, especialistas da area de saude
comegaram a utilizar o termo “vulnerabilidade”. Ou seja, um “grupo vulneravel” era
aquele mais suscetivel a contrair a Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida (AIDS).
Porém, o avanco da epidemia da AIDS e os debates sobre direitos humanos dentro

do contexto dos anos 80, favoreceram a transposi¢cao do contexto de vulnerabilidade
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da area médica para as discussées sobre saide publica. (AYRES, FRANCA JUNIOR,
CALAZANS & SALETTI FILHO, 2009).

Entende-se por vulnerabilidade como uma condic¢do de fragilidade e/ou de risco
que um individuo ou grupo de individuos apresenta diante de um contexto social. Um
grupo € vulneravel quando esta em prejuizo ou desfavorecimento com relacdo a
outros, em termos de direitos e dignidade. Esta condi¢do de inferioridade pode se dar
por fatores econémicos, mas também por fatores culturais, variando de acordo com o
tempo e o lugar. Por exemplo, os cristdos constituem grupos vulneraveis em Estados
teocraticos islamicos, como o Egito e o Ird. No entanto, sdo grupos dominantes na
maioria dos Estados ocidentais. Neste mesmo caso, a vulnerabilidade se da por
questdes culturais, no caso religiosas.

O termo “grupos em vulnerabilidade social” substitui, também, o termo
“‘minorias”. Este se apresentava, em algumas realidades, como inadequado, pois
minoria, numa sociedade, levava ao entendimento de grupo numericamente inferior,
0 que nem sempre era verdade. Mulheres e pobres, por exemplo, seriam minorias no
Brasil, pela condicao de desprotecao e de segregagcdo, mas ndo sao a menor parcela
da populacéo. (SEGUIN, 2002).

Segundo Rifiotis (2006), os grupos vulneraveis podem, em circunstancias
especificas, ser suscetiveis a perca de sua prépria identidade, pois sofrem processos
de controle e de homogeneizacao. Além disso, estes grupos sdo, comumente, vitimas
de preconceitos, intolerancias a agressoes, sejam veladas, sejam declaradas.

Para Rogers e Ballantyne (2008, p.32), pode-se tipificar dois tipos de

vulnerabilidades:

a) vulnerabilidade extrinseca — ocasionada por circunstancias externas,
como falta de poder socioecondmico, pobreza, falta de escolaridade ou
caréncia de recursos;

b) vulnerabilidade intrinseca — causada por caracteristicas que tém a
ver com os préprios individuos, tais como doenca mental, deficiéncia
intelectual, doenca grave, ou os extremos de idade (criangas e idosos)

Sodré (2005) traca uma caracterizacdo dos grupos em vulnerabilidade social,
gue seriam: vulnerabilidade juridico-social (auséncia de politicas publicas e legislacéao
que garantam direitos e espaco de participacdo nas decisbes da sociedade),
identidade in statu nascendi ( percebidos como entes em formacao que se nutrem do

animo e da forca de estados nascentes ou de um continuo recomeco); luta contra
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hegemonica (estdo em constante busca de romper o poder hegemdnico que 0s
oprimem, quase sempre pelas vias pacificas) e estratégias discursivas (usam do
discurso e das acdes demonstrativas para estabelecer suas pautas e lutar por seus
direitos).

Dito isto, percebe-se que os grupos em vulnerabilidade social carecem de
politicas publicas que Ihes assegurem direitos e garantias fundamentais. Também se
pode observar que estas politicas publicas, muitas vezes, sdo conquistadas. Ou seja,
0s grupos vulneraveis lutam por seus direitos, convocam a sociedade ao debate e ao
didlogo, promovem reflex6es sobre a necessidade de mudancas tanto sociais quanto
juridicas.

Entendido o conceito de vulnerabilidade social, pode-se iniciar a discusséo
sobre o que seriam politicas publicas. Uma politica publica é uma a¢édo governamental
em direcdo a um interesse ou a um grupo social e que revela os objetivos que este
governo possui em sua pratica. Em geral, uma politica publica permite que
determinados direitos, muitas vezes ja assegurados constitucionalmente, sejam
efetivados ou pelo menos sejam passiveis de efetivagédo. A “Constituicdo ndo contém
politicas publicas, mas direitos cuja efetivagdo se da por meio de politicas publicas”
(BUCCI, 2008, p.254).

Costa (1998, p.7) assim define politicas publicas:

Considera-se como politica publica o espaco de tomada de decisbes
autorizada ou sancionada por intermédio de atores governamentais,
compreendendo atos que viabilizam agendas de inovacdo em politicas
ou que respondem a demandas de grupos de interesse

Souza (2006, p.26) afirma que:

Pode-se, entdo, resumir politica puoblica como o campo do
conhecimento que busca, ao mesmo tempo, “colocar o governo em
acado” efou analisar essa acgéo (variavel independente) e, quando
necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas acoes (variavel
dependente). A formulacgéo de politicas publicas constitui-se no estagio
em que 0s governos democraticos traduzem seus propdsitos e
plataformas eleitorais em programas e a¢des que produzirdo resultados
ou mudanc¢as no mundo real.

Destaca-se que, numa democracia, ao escolher um determinado grupo politico
para 0s mandatos publicos, também se esta decidindo sobre que politicas publicas

poderdo ser implantadas ou desprezadas. O Estado promovera as politicas publicas
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gue sdo acolhidas e consideradas pelos seus agentes, no caso, governantes. Outra
guestdo importante é que todas as politicas publicas sdo criadas por meio de
legislacbes que, em tese, sdo debatidas e aprovadas nas casas legislativas, como
Senado, Camara de Deputados (nivel federal), Assembleia de Deputados (nivel
estadual) e Camara de Vereadores (nivel municipal). Ou seja, eleicbes para o poder
executivo e para o poder legislativo definem que politicas publicas serdo promovidas
e, consequentemente, que grupos serdo excluidos ou favorecidos.

Cunha e Cunha (2002, p.12) dizem que as politicas publicas devem se centrar

em.

(...) linhas de agéo coletiva que concretiza direitos sociais declarados e
garantidos em lei. E mediante as politicas publicas que s&o distribuidos
ou redistribuidos bens e servicos sociais, em resposta as demandas da
sociedade. Por isso, o direito que as fundamenta é um direito coletivo e
nao individual ( (...) embora as politicas publicas sejam reguladas e
frequentemente providas pelo Estado, elas englobam preferéncias,
escolhas e decisdes privadas podendo (e devendo) ser controladas
pelos cidaddos. A politica publica expressa assim, a conversédo de
decisdes privadas em decisdes e acdes publicas, que afetam a todos

(.

Compreende-se, portanto, que sem uma politica publica especifica, um grupo
em vulnerabilidade social tem sua condicdo de fragilidade mais acentuada ainda. As
pessoas se tornam completamente desprotegidas, inclusive sem amparo legal ou
atencao estatal. A auséncia de politicas publicas aumenta o abismo entre opressores
e oprimidos, segregadores e segregados. As politicas publicas sdo um caminho
democratico de consolidacdo de direitos e de visibilidade aos invisiveis de uma
sociedade.

Apenas para citar alguns exemplos de legislacdes que promoveram politicas
publicas mais recentemente no Brasil e de como estas contemplam grupos em

vulnerabilidade social, tem-se:

a) Lein.°7.716, de 5 de janeiro de 1989, que combate a discrimina¢ao ou preconceito
por raga, cor, etnia, religido e procedéncia nacional,

b) Lei n.° 8.069, de 13 de julho de 1990, que dispde sobre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente;

c) Lei n.° 10.141 de 1.° de outubro de 2003, que institui o Estatuto do ldoso;
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d) Lein.° 11.340, de 7 de agosto de 2006, que cria mecanismos para coibir a violéncia
doméstica e familiar contra a mulher (Lei Maria da Penha);
e) Lei n.° 13.146, de 6 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Incluséo da

Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

Em outros casos, diante da mora dos poderes executivo e legislativo em
aprovar legislacdes para grupos vulneraveis em flagrante excluséo social, é possivel
uma intervencao do Poder Judiciario. Um exemplo recente ocorreu em 13 de junho
de 2019, quando o Supremo Tribunal Federal (STF) julgou a Acédo Direta de
Inconstitucionalidade por Omissdo n.° 26 o Mandato de Injuncdo n.° 4.733.
Nesse ato, o STF decidiu que, diante da tardia atuacdo do Congresso Nacional
em aprovar uma lei que protegesse a populacdo LGBTQIA+ contra
preconceitos, violéncias e intolerancias e reconhecendo o quanto é deficitaria,
no Brasil, a protecédo a este grupo em vulnerabilidade social, se aplique os tipos
penais previstos na Lei n® 7.716/89 (Lei de combate ao racismo) aos crimes de
homofobia e transfobia. Este ato torna crime no pais, segregacdes e qualquer
tipo de constrangimento ou violéncia por motivo de orientacdo sexual ou de
identidade de género.

Concluindo esta breve discussdo sobre o conceito de politicas publicas,

afirma Teixeira (2002, p.2):

‘Politicas publicas’ sédo diretrizes, principios norteadores de acédo do
poder publico; regras e procedimentos para as relagbes entre poder
publico e sociedade, media¢des entre atores da sociedade e do Estado.
Sao, nesse caso, politicas explicitadas, sistematizadas ou formuladas
em documentos (leis, programas, linhas de financiamentos) que
orientam ac¢des que normalmente envolvem aplicagGes de recursos
publicos. Nem sempre, porém, ha compatibilidade entre as
intervencdes e declaracdes de vontade e as agcbes desenvolvidas.
Devem ser consideradas também as ‘nao-agdes’, as omissdes, como
formas de manifestagdo de politicas, pois representam opcodes e
orientacdes dos que ocupam cargos.

Discorrendo agora sobre o recorte desta pesquisa, adentra-se na questao
de politicas publicas para as pessoas com deficiéncia. Quase nada é digno de
nota, anteriormente a década de 1990, no Brasil, em termos de politicas
publicas para as pessoas com deficiéncia. O primeiro destaque que se pode
fazer é do langamento da Politica Nacional de Educacgéao Especial, no ano de 1994,

pela Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacédo (SEESP/MEC),
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mesmo assim, o documento é pautado na educacdo integracionista e ndo na

educacéao inclusiva.

Somente no ano de 2001 é que a referéncia a educacéo inclusiva se torna mais

evidente, com a que instituicdo das Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na

Educacdo Bésica, através da Resolucdo n° 02 do Conselho Nacional de
Educacado/Camara de Educacéo Basica (CNE/ CEB). Cita Rahmel (2013, p. 100):

No Parecer do CNE/CEB no 17/2001, referente as Diretrizes, a
educacgdo especial € situada como transversal a todos os niveis e
modalidades de ensino, podendo ser complementar, suplementar ou
substitutiva aos servigos educacionais comuns. O parecer, ainda, prevé
como preferencial o atendimento na rede regular de ensino, indicando
que apenas extraordinariamente os alunos poderiam ser encaminhados
para classes especiais, e em Ultima instancia para escolas especiais

Em 2008, a Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e

Inclusdo (SECADI) do Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) lancou a Politica

Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva, que assim

destacava:

O movimento mundial pela inclusdo € uma agéo politica, cultural, social
e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos
de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminacdo. A educagdo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concepcédo de direitos humanos, que
conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que
avanca em relagdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as
circunstancias histéricas da producdo da exclusdo dentro e fora da
escola. (BRASIL, 2008, p. 5)

Outro destaque positivo a se apresentar foi a implantacdo do Plano

Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Viver sem Limite, instituido pelo

Governo Federal pelo Decreto n.° 7.612, de 17 de novembro de 2011. Segundo Sousa

(2013, p. 39-40):

O Plano tem o objetivo de criar mecanismos de acesso aos bens e
servigos voltados as pessoas com deficiéncia. Entre as atividades do
Plano, destacam-se:

a) criacdo da linha Banco do Brasil (BB) Crédito Acessibilidade, em
fevereiro de 2013 — permite o financiamento de 250 itens de tecnologia
assistiva com juros subsidiados (0,57% ao més para quem recebe até
cinco salarios-minimos, ou 0,64% para quem recebe de seis a dez
salarios minimos mensais). Financia-se, no maximo, R$ 30.000,00 para
compra do bem ou servi¢go, com prazo de 60 meses para quitacdo;
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b) inauguracdo em julho de 2013 do Centro Nacional de Referéncia em
Tecnologia Assistiva (CNRTA), nas instalacbes do Centro de
Tecnologia da Informagéo (CTIl) Renato Archer, em Campinas, Sao
Paulo;

c) criacdo da linha de crédito da Financiadora de Estudos e Projetos
(Finep), no valor de R$ 90 milhdes, para financiar estudos e
desenvolvimento de tecnologias voltadas a inclusdo social;

Apesar dos avang¢os no tocante a implementacao da educacao inclusiva
no pais por meio da execucdo de politicas publicas especificas, ha muitos
desafios a serem enfrentados. Glat, Ferreira, Oliveira e Senna (2003) citam entre
esses desafios, a promocédo de pesquisas quantitativas e qualitativas que evidenciem
resultados dos programas implantados no pais para identificar o que, de fato, tem sido
eficaz; necessidade de criacdo de instrumentos de monitoramento sistematico das
politicas publicas ja existentes e que oferecam indicadores seguros sobre os
programas implantados; capacitacdo de agentes, incluindo docentes, para a efetiva
educacéo inclusiva.

Diversos autores discutem os problemas referentes as politicas publicas
para as pessoas com deficiéncia. Dantas (2017) faz um apanhado desses
autores, apontando: Veronezi (2011), Silva (2010), Oliveira (2011), Borges (2011),
Cruz (2012), Azevedo (2012), Silveira (2012), Santos (2012a), Nascimento (2012),
Sousa (2013), Cabral (2013), Mesquita (2013), Santos (2013), Breda (2013), Miranda
(2014), Almeida (2014), Reis (2015), Matos (2015), Alves (2015), Galdino (2015),
Carregosa 58 (2015) e Monteiro (2016).

Dantas (2017) destaca que estes estudos alertam para a importancia de
implementacdo de politicas publicas para as pessoas com deficiéncia de modo a
promover acdes afirmativas para o acesso e a qualidade da permanéncia do aluno
com deficiéncia, da educacédo basica ao ensino superior.

Em resumo, as pessoas com deficiéncia constituem um grupo em
vulnerabilidade social que necessita, de forma urgente, da promoc¢ao de politicas
publicas que atendam suas demandas especificas, em especial, no que diz respeito

a efetivacao de seus direitos educacionais, objeto de estudo desta tese.
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2.4 PRINCIPAIS INSTRUMENTOS INTERNACIONAIS QUE VERSAM SOBRE A
EDUCACAO INCLUSIVA

Até mesmo no ambito internacional, tem-se a década de 1990 como referéncia
para o surgimento de instrumentos juridicos que versassem sobre a educacéo
inclusiva. De fato, os direitos educacionais das pessoas com deficiéncia ndo eram
objeto de interesse dos tratados internacionais, anteriormente a este periodo. Antes
da década de 1990, houve apenas duas declara¢cdes genéricas da Organizacao das

Nacoes Unidas (ONU) que traziam direitos das pessoas com deficiéncia. Foram elas:

a) Declaracéo dos Direitos de Pessoas Deficiéncia Mental (Resolucdo n° 2.856, de 20
de dezembro de 1971) — composta apenas de sete artigos, traz mencodes a direitos
apenas para as pessoas com deficiéncia mental, omitindo as demais deficiéncias. Sao
direitos sugeridos no instrumento: de atencdo médica e ao tratamento fisico exigidos
pelo seu caso, como também a educacéo, a capacitacdo profissional, a reabilitacéo e
a orientacdo que lhe permitam desenvolver ao maximo suas aptiddes e possibilidades
(artigo 2.9); a seguranca econdmica e a um nivel de vida condigno (artigo 3.°); residir
com sua familia, ou em um lar que substitua o seu, e participar das diferentes formas
de vida da sociedade (artigo 4.°); ser protegido de toda exploracdo e de todo abuso
ou tratamento degradante (artigo 6.°); entre outros. A Unica referéncia a direitos
educacbes estd no artigo segundo, com uma afirmacdo simples e sem maiores

detalhes de que as pessoas com deficiéncia mental tém direito a educacao;

b) Declaragdo dos Direitos das Pessoas Portadoras de Deficiéncias (Resolugao n°
30/84, de 9 de dezembro de 1975) — Ao contrario do documento anterior, abrange
todas as formas de deficiéncia e ndo se organiza em artigos, mas em proposic¢oes. O
instrumento faz uma solicitacdo pela adogcdo de medidas em planos nacionais e
internacionais para o0 apoio e protecdo dos direitos elencados (ONU, 1975). Sao
alguns direitos apresentados nesta declaracéo: de ser respeitado, sejam quais forem
seus antecedentes, natureza e severidade de sua deficiéncia; os mesmos direitos civis
e politicos que os demais cidadaos; de usufruir dos meios destinados a desenvolver
confianca em si mesmas; a tratamento meédico e psicologico apropriados, 0s quais
incluem servicos de prétese e ortese, reabilitacdo. treinamento profissional, colocacéo

no trabalho e outros recursos; a seguranga econémica e social, e, especialmente, a
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um padrao digno de vida; e viver com suas proprias familias ou pais adotivos, e de
participar de todas as atividades sociais, culturais e recreativas da comunidade; a
protecdo contra qualquer forma de exploracdo e de tratamento discriminatoério,
abusivo ou degradante. Embora os direitos educacionais estejam implicitos nos

anteriores, ndo ha uma mencéao direta aos mesmos em todo documento.

Também merece nota, a realizacao, por parte da ONU, de algumas iniciativas
na década de 1980, como: promoc¢do do Ano Internacional das Pessoas Deficientes
(1981), elaboracdo do Programa de Acdo Mundial relativo as Pessoas com
Deficiéncias (Resolucdo 37/52, de 3 de Dezembro de 1982), proposicdo da Década
das NacOes Unidas para as pessoas com Deficiéncia (1982-1992) e a realizacdo do
Encontro Mundial de Peritos para Controlo da Aplicacdo do Programa de Acao
Mundial relativo as Pessoas com Deficiéncias, em Estocolmo, no ano de 1987.

Discorrer sobre direitos educacionais das pessoas com deficiéncia apresenta
como ponto de partida a “Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos: satisfacao
das necessidades basicas de aprendizagem”, documento final da Conferéncia
Mundial sobre Educacéo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, de 05 a 09
de marco de 1990.

Além do referido instrumento, pode-se destacar ainda:

a) a Declaracdo de Salamanca e a Linha de Acéo sobre Necessidades Educativas
Especiais, resultados da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, realizada em Salamanca (Espanha), em 1994:

b) a Convencéo Interamericana para eliminagéo de todas as formas de discriminacéo
contra as pessoas portadoras de deficiéncia (Convencao da Guatemala), promovida
pela Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), em 1999;

c) a Convencédo sobre os direitos da pessoa com deficiéncia (Nova York, 2007),

ratificada no Brasil, pelo Decreto n.° 6.949, de 25 de agosto de 2009;

Passa-se a uma breve andlise destes quatro instrumentos nos tépicos

seguintes desta tese.
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2.4.1 Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (Conferéncia Mundial

sobre Educacéao para Todos, Jomtien, 1990)

Composta por um preambulo e dez artigos, a Declaragdo Mundial sobre
Educacdo para todos parte da afirmativa presente na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos de que toda pessoa tem direito a educacdo. (ONU, 1948). O
documento reafirma que a educacgdo é um direito fundamental de todos, de todas as
idades e em qualquer lugar do mundo.

O artigo 1.° trata dos dois objetivos da educacéo. O primeiro seria de satisfazer
as necessidades basicas de aprendizagem de cada pessoa no planeta que seriam:
usufruir de instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita,
a expressdo oral, o calculo, a solucdo de problemas); conteldos basicos da
aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), para que o
individuo possa “desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decisbes fundamentadas e continuar aprendendo”. (ONU, 1990, s.p.). O
segundo obijetivo seria 0 enriquecimento dos valores culturais e morais comuns.

O artigo 2.° convida a uma visdo abrangente e um compromisso renovado com
a educacdao, através de uma expansao do enfoque, compreendido a partir de cinco
acdes que sado esmiucadas nos artigos 3.° ao 7.° do mesmo documento que S&o:
universalizar 0 acesso a educacao e promover a equidade; concentrar a atencdo na
aprendizagem; ampliar os meios e o raio de acdo da educacédo basica; propiciar um
ambiente adequado a aprendizagem e fortalecer aliancas. (ONU, 1990, s.p.).

J& os trés ultimos artigos apresentam os requisitos para a promoc¢do de uma
educacdo para todos, a saber: desenvolver uma politica contextualizada de apoio,
mobilizar recursos e fortalecer a solidariedade internacional. (ONU, 1990, s.p.).

Anexo a declaracao, tém-se o Plano de A¢do para Satisfazer as Necessidades
Basicas de Aprendizagem, com introducéo, objetivos e metas, principios de acdo e
calendario indicativo de implementacéo para os anos 90, perfazendo um total de 50
artigos.

A Unica mencgdo presente nestes documentos as pessoas com deficiéncia é:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencao especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educacao aos portadores de todo e



60

qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo. (artigo 3.9)

Embora ao falar de uma educacéo para todos, tracando metas e apontando
caminhos, estes instrumentos também abarquem as pessoas com deficiéncia, nota-
se que o tema néo foi abordado com a atencdo que merece. A Declaracdo afirma, no
texto acima citado, que a educacdo das pessoas com deficiéncia requeria uma
atencao especial. Havia, portanto, uma intuicdo de que era preciso um espaco maior
para se discutir a educacdo das pessoas com deficiéncia. Este espaco veio a se
concretizar quatro anos depois, com a Conferéncia de Salamanca que sera tratada no

tépico seguinte.

2.4.2 Declaracdo de Salamanca e a Linha de Acdo sobre Necessidades
Educativas Especiais, (Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, Salamanca, 1994)

Ainda sob os ecos da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para todos (1990),
realizou-se na cidade de Salamanca (Espanha), em 1994, a Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais, promovida pela UNESCO. Foram 88
paises e 25 instituicdes representadas entre os mais de 300 participantes desta
Conferéncia. Como resultado dela, foram elaborados dois documentos: a Declaracao
de Salamanca e a Linha de Acéo sobre Necessidades Educativas Especiais.

Antes de se comecar a discutir os instrumentos, é preciso salientar que seria
pueril pensar que a educacgéo das pessoas com deficiéncia teria comecado com 0s
desdobramentos de Salamanca. As pessoas com deficiéncia ja estavam em escolas
antes deste evento. No entanto, o que se primava era pela educagao exclusiva e,
principalmente, pela educacao integracionista para as pessoas com deficiéncia. O
grande mérito de Salamanca foi sistematizar uma proposta para a educacéo inclusiva,
propriamente dita.

Existem autores que criticam os textos da Conferéncia. Bueno (2006) aponta
que o texto tem a tendéncia de n&o considerar a presenca das pessoas com
deficiéncia nas instituicdes de ensino, especialmente, privadas, no periodo anterior a
Conferéncia, como se esta estivesse discutindo algo inédito. Garcia (2004) e Tonini,

Martins, Costas (2012) alertam para o discurso de uma educacgéo para todos como
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camuflagem para os interesses da globalizacdo e do neoliberalismo que geram
maiores desigualdades sociais e concentra¢des de renda. De fato, por tras de “educar
todos” pode estar o “preparar mao-de-obra qualificada, mas incapaz de questionar
sua realidade e transformar a sociedade”.

A Declaracao de Salamanca é composta por cinco pontos, além de uma breve
introducéo. Esta se inicia fazendo menc¢édo a um documento aprovado pela ONU, no
ano anterior a Conferéncia, intitulado: “Normas para Equiparagao de Oportunidades
para Pessoas com Deficiéncia da ONU” (Resolucdo 48/96 de 20 de dezembro de
1993). Este, por sua vez, € um texto técnico e completamente pautado no modelo
médico de deficiéncia, tanto que discorre sobre termos como: “Incapacidade”,
“‘desvantagem”, “prevencéo”, “reabilitagao”, etc. Vale ressaltar que neste documento,
dedica-se a educacéo, sua regra 6, adotando, literalmente a educacao integracionista.
No entanto, esta presente no texto, a necessidade de um atendimento educacional
especializado para auxiliar as pessoas com deficiéncia no processo de aprendizagem.
(ONU, 1993).

Voltando a Declaracdo de Salamanca, seu primeiro ponto cita que 0s
delegados da Conferéncia reafirmam o compromisso com a “Educagao para Todos”
e reconhecem a urgente necessidade de providéncias para efetivar a educacéo de
pessoas com necessidades educacionais especiais (ONU, 1994). A Conferéncia nédo
usa o termo atual “pessoa com deficiéncia”, mas “pessoa com necessidades
educacionais especiais”. Este fato, colaborou para a utilizagdo, por muito tempo,
inclusive no Brasil, do termo “aluno especial’” para se referir a um aluno com
deficiéncia.

O segundo ponto da Declaragéo afirma que a educacéao é direito fundamental
de toda crianca e por isso, deve-se oportunizar que cada crianga atinja e mantenha o
“nivel adequado de aprendizagem” (ONU, 1994). Esta expressao soa estranhamente.
O que seria um nivel adequado de aprendizagem? Quem determinaria que nivel seria
esse? O segundo ponto ainda cita que 0s sistemas e programas educacionais devem
implementar iniciativas que contemplem a diversidade das -caracteristicas e
necessidades das pessoas com deficiéncia para que estas tenham acesso a escola
regular, através de uma “pedagogia centrada na crianga” (ONU, 1994). Alerta, ainda,
para o combate a discriminacdo das pessoas com deficiéncia nos ambientes
escolares, convidando a acolhida em vistas da construcéo de uma sociedade inclusiva
(ONU, 1994).
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No terceiro ponto, a Declaracédo se dirige aos governos mundiais, sugerindo
algumas acdes, entre eles, a adocdo da educacéo inclusiva, criando legislacdes e
politicas que a promovam. Afirma que as criangcas com deficiéncia devem ser
matriculadas em escolas regulares, exceto se houver fortes razdes que impecam. Diz

o texto da Declaracdo (ONU, 1994, s.p.), que 0S governos:

- Atribuam a mais 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 educacao inclusiva em forma de lei ou de
politica, matriculando todas as criancas em escolas regulares, a menos
que existam fortes razdes para agir de outra forma.

desenvolvam projetos de demonstracdo e encorajem intercAmbios em
paises que possuam experiéncias de escolarizagdo inclusiva.

- Estabelecam mecanismos participatérios e descentralizados para
planejamento, revisdo e avaliagdo de provisdo educacional para
criangas e adultos com necessidades educacionais especiais.

- Encorajem e faciltem a participacdo de pais, comunidades e
organizacfes de pessoas portadoras de deficiéncias nos processos de
planejamento e tomada de decisdo concernentes a provisao de servicos
para necessidades educacionais especiais.

- Invistam maiores esforcos em estratégias de identificacdo e
intervencdo precoces, bem como nos aspectos vocacionais da
educacéo inclusiva.

- Garantam que, no contexto de uma mudancga sistémica, programas de
treinamento de professores, tanto em servico como durante a formacgao,
incluam a provisao de educacao especial dentro das escolas inclusivas.

E notdria, pelo texto, a ado¢do da educacdo inclusiva como modalidade de
educacao especial. Também é perceptivel que o documento defende que a questéao
da educacdo inclusiva € uma responsabilidade de todos (governos, pais,
comunidades, organizagfes etc.). Sousa (2013) critica esta postura por considerar
que reforca o discurso neoliberal de tornar uma obrigacdo politico-juridica em
obrigacdo moral, retirando-a da esfera exclusivamente estatal para lanca-la na
sociedade. Assim, o Estado se omite em suas obrigagfes e ainda cobra das familias
e instituicbes que realizem aquilo que, primordialmente, seria sua obrigacéo.

No quarto ponto, a Declaracdo conclama que governos com programas de
cooperacao internacional, agéncias financiadoras internacionais, tais como UNESCO,
UNICEF, UNDP e o Banco Mundial assumam a promoc¢éo da educacao inclusiva,
chamada no texto de “escolarizagdo inclusiva”. Chama a atengédo a presenga do
Banco Mundial na proposta. Sabe-se que os financiamentos do Banco Mundial sdo

atrelados a certas exigéncias que devem ser cumpridas pelos paises em
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desenvolvimento e que correspondem a interesses do capital globalizado. Fonseca
(2003, p. 18) lembra que:

[...] os critérios do Banco para a concessdo de créditos sociais sdo
estritamente atrelados a politica de ajuste econémico. Assim, apesar da
retérica de solidariedade para com os paises pobres do planeta, as
acles exercidas no quadro de financiamentos, constituem medidas
meramente compensatérias ou de alivio para esse seguimento
populacional. E preciso considerar que, embora a retérica seja
continuamente proclamada na midia, a verdadeira ideologia dos

acordos é ocultada do publico em geral. [...] Para a concessao de
créditos, o Banco Mundial definiu um conjunto de politicas, nas quais
duas tendéncias sdo perceptiveis: a primeira € a vinculagdo dos
objetivos educacionais a politica de ajuste econémico do Banco; neste
sentido, a oferta educacional deve ser seletiva, de forma que diminua
0s encargos financeiros dos estados. Por essa razdo, 0 ensino
fundamental (quatro primeiras séries) seria universalizado sob a
responsabilidade do governo. A medida que ascende na escala
educacional, a oferta de ensino deve ser repassada ao setor privado.

Outra questao importante € a utilizacdo do termo “escolarizacdo” e ndo do
termo “educacdo”. Sao dois processos distintos e que possuem, implicitamente,
interesses diferenciados. A escolarizacdo serve, em muitas situacdes, para
reproducdo de desigualdades sociais e padronizacdo dos individuos. A educacéo,
processo mais aberto, que é realizado tanto formal quanto informalmente, tente a
respeitar mais as diferencas e a valorizar as culturas especificas. A educacédo tente a
formacdo do individuo integralmente. (MOURA, 2007).

O ultimo ponto da Declaracdo agradece a UNESCO e ao governo da Espanha
pelos esforgos para a realizagdo da Conferéncia.

O segundo documento oriundo de Salamanca, foi a Linha de Ac¢ao sobre
Necessidades Educativas Especiais. Este documento inicia com a observacao de que
“as escolas deveriam acomodar todas as criangas independentemente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.” (ONU,
1994, s/p). Também especifica quem séo as crian¢as com necessidades educacionais
especiais: “todas aquelas criangas ou jovens cujas necessidades educacionais
especiais se originam em fungao de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem”.

O instrumento é composto de trés secgdes: “Novo pensar em educacao
especial’, “Orientagdes para agdes em nivel nacional” e “Orienta¢des para agcdes em

niveis regional e internacional’.



64

Na primeira secao, formada por 12 paragrafos, valem destaque os paragrafos
7 e 8. No paragrafo sétimo é apresentado o principio fundamental da escola inclusiva
(ONU, 1994, s.p.):

Principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as criancas
devem aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de
quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam ter. Escolas
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. Na verdade, deveria
existir uma continuidade de servicos e apoio proporcional ao continuo
de necessidades especiais encontradas dentro da escola

J& o paragrafo oitavo reafirma que as pessoas com deficiéncia devem receber
suporte adicional para assegurar sua aprendizagem, o0 que seria 0 atendimento
educacional especializado. O texto desencoraja a educacéo exclusiva e afirma que:
“‘Educacao inclusiva € o modo mais eficaz para construgdo de solidariedade entre
criancas com necessidades educacionais especiais e seus colegas” (ONU, 1994,
S.p.).

A segunda secdo € subdividida em seis subsecdes: Politica e Organizacdo
(paragrafos 13 ao 23); Fatores Relativos a Escola (paragrafos 24 ao 37);
Recrutamento e Treinamento de Educadores (paragrafos 38 ao 46); Servicos
Externos de Apoio (paragrafos 47 ao 49); Areas Prioritarias (paragrafos 50 ao 55);
Perspectivas Comunitarias (paragrafos 56 ao 67); Requerimentos Relativos a
Recursos (paragrafos 68 a 71). Neles, ha detalhamentos das ideias ja apresentadas
na Declaracdo de Salamanca, reforcando o projeto de educacédo para todos, com
financiamento internacional e chamando a responsabilidade todos os setores da
sociedade, conforme ja foi analisado anteriormente.

Na sua ultima secéo (paragrafos 72 ao 83), a comunidade internacional é
chamada a cooperar compartilhando tecnologias e oferecendo financiamentos para
que a educacéao inclusiva seja implantada em todos 0s paises, num compromisso
universal pela promocéo dos direitos humanos.

E bom frisar que nenhum dos documentos da Conferéncia constitui-se como
legislagbes, seja no ambito nacional ou internacional. S&o apenas recomendacdes
que os Estados podem ou ndo acatar. Apresentam sugestdes e contam com a

cooperacao dos diversos paises para a sua concretizacao.
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Apesar das inumeras criticas, os documentos da Conferéncia de Salamanta
trazem o meérito da ruptura com a educacao exclusiva e integracionista, para abracar
a educacéo inclusiva. Opcao que serd retomada em outros instrumentos, a nivel

internacional e nacional, conforme sera visto nos topicos posteriores.

2.4.3 Convencao Interamericana para eliminacdo de todas as formas de

discriminacdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia (Guatemala, 1999)

A Convencdo Interamericana para eliminacdo de todas as formas de
discriminacdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia foi promovida pela
Organizagado dos Estados Americanos (OEA), no ano de 1999, na Guatemala e
promulgada no Brasil, através do Decreto n.° 3956, de 8 de outubro de 2001, portanto,
vigorando no pais, na data de sua publicacdo n o Diario Oficial da Uniédo, no caso, 09
de outubro de 2001. E preciso dizer isso porque, para que um instrumento
internacional tenha valor legal no Brasil, sdo necessarios dois passos: primeiro, que o
Estado Brasileiro seja signatario do acordo ou tratado e, segundo, que 0 mesmo seja
ratificado no territorio nacional, por meio de uma lei ou decreto. Portanto, ao contrario
dos documentos da Conferéncia de Salamanca, que tém carater de recomendacéao, a
Convencdo da Guatemala tem recepcdo no ordenamento juridico patrio, ou seja,
status de lei.

A Convencédo da Guatemala é composta de 14 artigos. Logo no primeiro, €
apresentada a definicdo de deficiéncia para os termos do texto, que seria: “uma
restricdo fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou transitoria, que limita
a capacidade de exercer uma ou mais atividades essenciais da vida diaria, causada
ou agravada pelo ambiente econdmico e social.” (OEA, 1999, s.p.).

Observa-se nesta definicdo uma referéncia direta ao capacitismo que, “é a
leitura que se faz a respeito de pessoas com deficiéncia, assumindo que a condicdo
corporal destas é algo que, naturalmente, as define como menos capazes”
(VENDRAMIN, 2019, p.17). O capacitismo colabora para a perpetuacéo de estigmas
e rotulacdes de que a pessoa com deficiéncia é incapaz de produzir, e, portanto, ndo
tem utilidade. Muitos preconceitos e exclusdes nascem desta ideia equivocada, mas
gue encontra raizes na logica de mercado capitalista em que as pessoas com
deficiéncia cumprem uma funcdo econémica como parte de um exército reserva e

uma funcéo ideoldgica, mantendo-os na posi¢éo de inferioridade (DINIZ, 2007).
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O capacitismo € uma discriminacdo de pessoas por se considerar que elas
fugiriam de padrbes corporais, construidos por uma sociedade que nao se dispde a
acolher a diversidade. As pessoas podem sofrer intolerancias oriundas do
capacitismo, por alguma deficiéncia, mas também por questdes de identidade de
género, orientacdo sexual, entre outros. O capacitismo € uma tentativa social de
controle dos corpos dos individuos.

Uma inovacgdo da Convencéo é trazer uma definicdo do que seria discriminagao

as pessoas com deficiéncia:

toda diferenciacdo, exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia,
antecedente de deficiéncia, consequéncia de deficiéncia anterior ou
percepcao de deficiéncia presente ou passada, que tenha o efeito ou
propdsito de impedir ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por
parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos humanos
e suas liberdades fundamentais. (OEA, 1999, s.p.)

Nenhum artigo da Convencéao aborda diretamente direitos educacionais, mas
todos os direitos que a pessoa com deficiéncia tem como cidadda de um Estado
democratico. Seus artigos trazem diretrizes aos Estados membros da OEA no sentido
de: “prevenir e eliminar todas as formas de discriminacdo contra as pessoas
portadoras de deficiéncia e propiciar a sua plena integracao a sociedade.” (OEA, 1999,
s.p.). Os Estados-membro assumem o compromisso de combater a discriminacao das
pessoas com deficiéncia, através de eficazes mecanismos de fiscaliza¢céo; considerar
as pessoas com deficiéncia em todas as legislagdes internas para que estas sejam
respeitadas em sua dignidade humana e favorecer o desenvolvimento pleno das
potencialidades que esta pessoa possui.

Retirando o deslize do capacitismo, em linhas gerais, a Convencdo da
Guatemala representa um importante avango no sistema regional americano de
direitos humanos, sendo o primeiro instrumento regional que lanca um olhar sobre a

causa das pessoas com deficiéncia.

2.4.4 Convencéao sobre os direitos da pessoa com deficiéncia (Nova York, 2007)

A Convencéo sobre os direitos da pessoa com deficiéncia foi assinada pelo

Brasil, em 30 de margco de 2007, em Nova York (EUA) e ratificada em territorio
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nacional por meio do Decreto n.° 6949, de 25 de agosto de 2009, entrando em vigor
na data de sua publicacdo do Diario Oficial da Unido, em 26 de agosto de 2009.

E preciso mencionar que esta Convenc&o goza, no Brasil, de status de Emenda
Constitucional, sendo, portanto, superior a qualquer outra legislacdo dentro do
territdrio nacional. Qualquer lei que seja contraria a uma determinacdo desta
Convencao, é passivel de ser declarada inconstitucional. Isso se da porque a
ratificacdo da Convencdo cumpriu os requisitos do paragrafo 3.° do artigo 5° da
Constituicdo Federal que determina que: “Os tratados e convengdes internacionais
sobre direitos humanos que forem aprovados, em cada Casa do Congresso Nacional,
em dois turnos, por trés quintos dos votos dos respectivos membros, serao
equivalentes as emendas constitucionais” (BRASIL, EC 2004). Outro detalhe
importante é que o mesmo decreto ja citado também ratificou o Protocolo Facultativo
da Convencao.

Entre os instrumentos internacionais apresentados nesta tese, a Convencéao de
Nova York é a mais extensa e a mais completa. Possui 50 artigos, além dos 18 artigos
do Protocolo Facultativo. E um marco dos direitos das pessoas com deficiéncia, por
abandonar definitivamente o modelo médico de deficiéncia e abracar o modelo social,
onde a educacdo inclusiva encontra melhor amparo.

A Convencéo se inicia com um extenso preambulo composto de 25 alineas que
relembram, reconhecem, consideram, ressaltam diversos pressupostos sobre a
dignidade humana das pessoas com deficiéncia e importantes passos dados pela
comunidade internacional para acolher estas pessoas. O preambulo sozinho é uma
licdo consideravel sobre humanidade, respeito e tolerancia.

O artigo primeiro traz o propésito (objetivo) da Convencao: “promover, proteger
e assegurar o 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” (ONU, 2007, s.p.). Também oferece uma definicdo para pessoa
com deficiéncia, como aquelas que possuem impedimentos (fisicos, mentais,
intelectuais ou sensoriais) de longo prazo que, em interacdo com diversas barreiras,
impedem a efetiva e plena participacdo na sociedade em igualdade de condigdes com
os outros individuos. (ONU, 2007). Percebe-se aqui duas questfes importantes.
Primeiro, o afastamento de todo e qualquer capacitismo, tanto que ndo ha mencao a
expressdes como “capacidade” ou “incapacidade”, de produzir, agir, etc. Segundo, a

definicAo estd completamente pautada no modelo social de deficiéncia. A pessoa
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possui impedimentos (ndo incapacidades), mas o problema se faz quando esses
impedimentos interagem com barreiras de uma sociedade que nao acolhe as
diferencas, uma sociedade que segue um padrdo determinado por uma logica de
mercado, de produgdao. No momento em que a pessoa com deficiéncia encontra essas
barreiras, fica impossibilitada de participar de forma plena da sociedade. Portanto, o
que precisa mudar € a sociedade, no sentido de retirar essas barreiras e permitir o
exercicio de cidadania e direitos da pessoa com deficiéncia.

O artigo segundo apresenta as definigbes de “comunicagao”, “lingua”,
“discriminacao por motivo de deficiéncia”, “adaptacao razoavel” e “desenho universal’.
Como nao h4, nesta tese, a pretensdo de analisar todas as nuances da Convencéo
(o que geraria outra pesquisa especifica), considerar-se-a aqui, apenas a definicdo de

“discriminacao por motivo de deficiéncia” que seria:

gualquer diferenciagdo, excluséo ou restricdo baseada em deficiéncia,
com o proposito ou efeito de impedir ou impossibilitar o reconhecimento,
o desfrute ou o exercicio, em igualdade de oportunidades com as
demais pessoas, de todos os direitos humanos e liberdades
fundamentais nos &mbitos politico, econémico, social, cultural, civil ou
qualquer outro (ONU, 2007, s. p.)

O tipo ativo (agéo) da definicdo é diferenciar, excluir ou restringir. Ou seja, é
preciso tratar com igualdade as pessoas com deficiéncia, sem segregacdo de
qualquer espécie. A pessoa com deficiéncia ndo pode ser vista como alguém que “vai
dar trabalho” ou que “vai gerar mais gastos”. Nao pode ser aquela que ninguém quer
conviver porque vai “custar sacrificios”.

J& o tipo subjetivo (intencdo) da definicdo € impedir ou impossibilitar que a
pessoa com deficiéncia possa exercer ou ter reconhecidos, seus direitos e liberdades
individuais em igualdade de oportunidades com os demais cidad&os.

Como ja citado acima, esta tese ndo tem a pretensdo de discutir todos os
pontos da Convengdo, mas concentrar-se nas questdes dos direitos educacionais.
Assim, apresenta-se um quadro resumo para que se tenha noc¢do dos conteudos
abordados nesse instrumento internacional e se passe, em seguida, a discutir os

artigos sobre a educacéo das pessoas com deficiéncia:
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ARTIGOS TEMAS
Artigo 3° Principios Gerais
Artigo 4° Obrigacfes Gerais
Artigo 5° Igualdade e ndo-discriminacao
Artigo 6° Mulheres com deficiéncia
Artigo 7° Criancas com deficiéncia
Artigo 8° Conscientizacdo
Artigo 9° Acessibilidade
Artigo 10° Direito a vida
Artigo 11 Situacdes de risco e emergéncias humanitarias
Artigo 12 Reconhecimento igual perante a lei
Artigo 13 Acesso a justica
Artigo 14 Liberdade e seguranca da pessoa
Artigo 15 Prevencdo contra tortura ou tratamentos ou penas cruéis, desumanos ou
degradantes
Artigo 16 Prevencédo contra a exploracao, a violéncia e o0 abuso
Artigo 17 Protecdo da integridade da pessoa
Artigo 18 Liberdade de movimentacdo e nacionalidade
Artigo 19 Vida independente e inclusdo na comunidade
Artigo 20 Mobilidade pessoal
Artigo 21 Liberdade de expresséo e de opinido e acesso a informacéo
Artigo 22 Respeito a privacidade
Artigo 23 Respeito pelo lar e pela familia
Artigo 24 Educacéo
Artigo 25 Saude
Artigo 26 Habilitacdo e reabilitacédo
Artigo 27 Trabalho e emprego
Artigo 28 Padrdo de vida e protecdo social adequados
Artigo 29 Participacdo na vida politica e publica
Artigo 30 Participacdo na vida cultural e em recreacéo, lazer e esporte
Artigo 31 Estatisticas e coleta de dados
Artigo 32 Cooperacdo internacional
Artigo 33 Implementacdo e monitoramento nacionais

Tabela 01 — Temas presentes na Convencédo sobre os direitos das pessoas com deficiéncia.

Do artigo 34 ao 40, tém-se questdes mais burocraticas como a formacao de um
“Comité sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia” (art. 34) ao qual os Estados
partes deverdo apresentar relatério ao menos a cada quatro anos ou quando
requisitado pelo comité (art. 35). O Comité considerara os relatorios, fazendo
sugestdes e recomendacdes gerais, seguindo os critérios do artigo 36. Os Estados
partes assumem o compromisso de cooperar com o Comité (art. 37). Bienalmente, o
Comité apresentara um relatorio a Assembleia Geral e ao Conselho Econbémico e
Social da ONU (art. 39) subsidiado pelos relatérios dos Estados partes, que, por sua
vez, poderdo reunir-se em conferéncias, caso considerem oportuno (art. 40). Os dez
altimos artigos (41 a 50) cumprem as formalidades necessarias a um instrumento
juridico internacional.

Sobre os direitos educacionais da pessoa com deficiéncia, o artigo 24 se inicia

com a orientacdo de que os Estados Partes desenvolvam sistemas educacionais
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inclusivos em todos os niveis, para garantir o aprendizado ao longo de toda a vida,
para as pessoas com deficiéncia. Este dado € muito importante para esta tese. E a
primeira vez que se afirma, num instrumento legal, a educacao inclusiva em todos os
niveis e em toda vida, o que significa, também, no ensino superior. Todos 0s
documentos analisados até aqui concentram-se na educacdo basica, como se
somente essa fosse direito de uma pessoa com deficiéncia. A Convencédo oferece
amparo legal para se pleitear um ensino superior inclusivo que assegure uma
educacdo sem discriminacéo e baseado na igualdade de oportunidades.

Os sistemas educacionais inclusivos dessem ser organizados segundo 0s
seguintes objetivos: desenvolver de forma plena o ser humano (potencialidades,
dignidade, autoestima), respeitando direitos humanos, liberdades fundamentais e
diversidade; desenvolver a personalidade, talentos, criatividade, habilidades fisicas e
intelectuais das pessoas com deficiéncia; auxiliar as pessoas com deficiéncia a terem
uma participacéo efetiva numa sociedade livre (ONU, 2007).

Nota-se, nestes objetivos, 0 compromisso com o desenvolvimento das pessoas
com deficiéncia, como cidadas, apesar de alguns conceitos parecerem deslocados
como o de “desenvolvimento da personalidade”.

Ainda no artigo dedicado aos direitos educacionais, os Estados Partes
assumem a responsabilidade de assegurar que as pessoas com deficiéncia ndo sejam
excluidas de seus sistemas educacionais, sob a alegacéo da deficiéncia, sendo que
0 ensino primario para elas, deve ser gratuito e compulsério. Aqui caberiam algumas
pontuacBes sobre o ensino na rede privada (caberia a pessoa com deficiéncia a
requisicdo, judicialmente, de bolsa integral numa instituicdo privada de ensino,
baseada na Convencdo?) e sobre a matricula compulséria. No entanto, essas
indagacoes serdo abordadas nos topicos posteriores desta tese. Os Estados Partes
também devem assegurar: as adapta¢des razoaveis e 0 apoio pertinente conforme as
necessidades individuais das pessoas com deficiéncia; possibilidades de se adquirir
competéncias praticas e sociais para que as elas participem, de forma plena e igual,
do sistema de ensino e da vida em comunidade. (ONU, 2007). Para tanto, deve-se

estimular e facilitar a utilizacéo:
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a) (...) do braille, escrita alternativa, modos, meios e formatos de
comunica¢do aumentativa e alternativa, e habilidades de orientacéo e
mobilidade, além de facilitagédo do apoio e aconselhamento de pares;
b) (...)aprendizado da lingua de sinais e promocao da identidade
lingliistica da comunidade surda;

c) Garantia de que a educacdo de pessoas, em particular criancas
cegas, surdocegas e surdas, seja ministrada nas linguas e nos modos
e meios de comunicacao mais adequados ao individuo e em ambientes
que favorecam ao maximo seu desenvolvimento académico e
social. (ONU, 2007, s. p.)

Outro ponto importante que este artigo traz é sobre a contratacdo de docentes
com deficiéncia, que sejam habilitados em lingua de sinais e/ou do braile, além de
capacitar os demais docentes no uso destas linguagens e métodos, em todos o0s
niveis de ensino de modo que haja uma incorporagdo da “conscientizacdo da
deficiéncia e a utilizacdo de modos, meios e formatos apropriados de comunicagao
aumentativa e alternativa, e técnicas e materiais pedagdgicos, como apoios para
pessoas com deficiéncia” (ONU, 2007, s. p.).

No ultimo topico do artigo € que se encontra mencao ao acesso das pessoas
com deficiéncia ao ensino superior, elencado entre outras modalidades de ensino,
como o ensino profissionalizante, a educacgao para adultos e a educacéo continuada,
mas sem apresentar questdes especificas de como se dard a concretizacdo desse

acesso.

2.5 A EDUCACAO INCLUSIVA NA LEGISLACAO BRASILEIRA

Considerando apenas a legislacdo em vigor, um rapido estudo dos

instrumentos nacionais sobre educacdo inclusiva seguiriam a seguinte linha:

a) Constituicdo Federal de 1988;

b) Lei n.° 7.853, de 24 de outubro de 1989;

c) Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional (Lei n.° 9394, de 20 de dezembro
de 1996);

d) Decreto n.° 3.298, de 20 de dezembro de 1999;

e) Decreto n° 3956, de 8 de outubro de 2001;

f) Decreto n.° 5.626, de 22 de dezembro de 2005;

g) Decreto n.° 6.571, de 17 de setembro de 2008;

h) Lei 13.143, de 06 de julho de 2015;
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i) Lei n.° 13.409, de 28 de dezembro de 2016;
j) Decreto n.° 10.502, de30 de setembro de 2020.

Passa-se a abordar, resumidamente, essas legislagbes, com um recorte

especifico na educacéo inclusiva.

2.5.1 A educagéo inclusiva na Constituicdo Federal de 1988

A Constituicdo Federal de 1988 aborda a educacao na sec¢éo | (Da educacéo)
do Capitulo Il (Da educacéo, da cultura e do desporto) do Titulo VIl (Da ordem social),
ou seja, em seus artigos 205 a 214. No entanto, antes disso, a educacdo ja é citada
como direito social, junto com a saude, a alimentacdo, o trabalho, a moradia, o
transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, no caput do artigo 6.°, com redacao dada
pela Emenda Constitucional (EC) n.° 90, de 2015.

Logo no artigo 205, encontra-se a prerrogativa de que a educacgao ¢ “direito de
todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracéo
da sociedade” (BRASIL, 1988, s.p.), tendo como objetivo preparar as pessoas para o
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Ao colocar a educacgéao como direito de todos, o Brasil se alinha a Conferéncia
Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos (Jomtien, 1990). Porém, ressalta-
se que o texto constitucional € mais antigo que a Conferéncia e sua posterior
Declaracdo. H4 uma divisdo de responsabilidades no tocante a promocdo da
educacdo: Estado e familia. Além disso, a sociedade atua como colaboradora do
processo educacional. Sousa (2013) critica esse posicionamento legal por considerar
que a obrigatoriedade da prestacdo da educacdo é estatal. O Estado estaria
transformando uma obrigacdo politico-juridica em obrigacdo moral e transferindo-a
para a familia e a sociedade. Essa transferéncia de obrigacao interessaria a politica
neoliberal, respaldando a contrarreforma neoliberal do Estado brasileiro, em curso, a
partir da década de 1990 e que, entre outras acdes, favoreceria a privatizacao, a partir
de um “sucateamento” do servigo publico para justificar a sua venda ao setor privado.
Ainda sobre as justificativas para essa transferéncia de responsabilidade, Sousa

(2013, p. 74) menciona que:
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Dessa forma, caberia ndo ao Estado a exclusividade da prestacao dos
direitos sociais, pois hdo sdo mais servicos exclusivos. O Estado passa
a dividir esta responsabilidade com a sociedade e ainda tentando incutir
na populagao que isso atrairia beneficios. Uma manobra neoliberal no
Estado brasileiro, extremamente prejudicial a populacéo que sofreria
com a precarizacdo da intervencdo estatal, mercantilizacdo dos
servigos rentaveis e filantropizacédo das questées ndo lucrativas

Nesta mesma seara, encontra-se a educacao inclusiva. Varios alguns diplomas
legais que serdo abordados nos préximos tépicos corroboram esse posicionamento
de transferéncia da obrigacéo estatal para a familia, a sociedade, o terceiro setor, a
iniciativa privada. O Estado se exime de sua obrigacdo e torna as pessoas com
deficiéncia, um grupo ainda mais vulneravel socialmente.

O artigo 208, em seu inciso lll, cita que o Estado deve garantir “atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino” (BRASIL, 1988, s.p.) E a Unica citagdo a educacéo inclusiva
presente no texto da Carta Magna. Observa-se que o termo “atendimento educacional
especializado” pode ser compreendido como uma agao especifica, uma politica
educacional propria, como, de fato, é regulamentado hoje, no pais, com o Decreto n.°
6.571, de 17 de setembro de 2008; que implantou, na rede publica de ensino, o
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Portanto, nessa interpretagéo, o artigo
nao estaria abordando a educacéo inclusiva em sua totalidade, mas um de seus
instrumentos.

Nota-se, também, a desatualizacéo nos termos, visto que néo se utiliza o termo
“‘pessoas com deficiéncia”’, mas “pessoas portadoras de deficiéncia”. Esta questao de
nomenclatura seré discutida no préximo capitulo dessa tese.

Mas o principal ponto a destacar é a expressao “preferencialmente na rede
regular de ensino”. Ou seja, a promoc¢ao da educacao inclusiva ndo sera realizada
somente pela rede publica de ensino, mas de forma preferencial nela. A rede privada
de ensino também podera oferecé-la, o que coloca o texto em rota de colisdo com o0s
instrumentos internacionais em que o Brasil € signatario, que colocam como dever do
Estado promover o ensino gratuito da educacéo inclusiva.

E preciso ainda citar que a educac&o, assim como a salude, goza de status de
direito publico subjetivo. Ou seja, o Estado tem a obrigacao de assegurar a educacao,
independente de dotagBes orgcamentarias. Segundo Duarte (2004), o direito publico

subjetivo permite que o cidadao transforme a norma geral e abstrata (como é o caso
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dos artigos presentes na Constituicdo e na LDB) em um direito proprio e assim, possa
acionar as normas juridicas (direito objetivo) para garanti-las.

Uma prerrogativa comum do Estado é a aplicacdo do principio da reserva do
possivel para ndo assegurar a todo e qualquer cidadao, direitos sociais. Explicando
melhor, os direitos sociais estdo elencados no artigo 6.° da Constituicdo Federal: a
educacdo, a saude, a alimentacao, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia
aos desamparados. A principio, o Estado deve efetivar esses direitos a toda
populacao. Mas por que o Estado néo distribui uma casa propria para cada pessoa do
pais, visto que a moradia € um direito social? Porque o Estado alega o principio da
reserva do possivel. Em outras palavras, o Estado diz que ndo tem reserva
orgcamentéria (dinheiro) para fazer isso. Se tentar fazer, levard o pais ao colapso,
deixara de cumprir outras obrigacdes. Alega que as arrecadacdes estatais ndo seriam
suficientes para proporcionar tal situagao. Elucida Sousa (2013, p. 60): “o principio da
reserva do possivel € invocado como mecanismo para restringir a responsabilidade
estatal diante dos direitos e garantias fundamentais, dentro dos critérios de
razoabilidade e exequibilidade.”

A partir do principio da reserva do possivel, alega-se que os direitos sociais se
perpetuam com o tempo, ja o Estado é limitado num momento historico e por
determinacdes legais, pois até mesmo o orcamento para se implementar uma politica
publica precisa de disposicao legal (SOUSA, 2013).

Porém, ndo cabe a aplicacdo do principio da reserva do possivel nas realidades
referentes aos direitos publicos subjetivos, especialmente, porque esse status legal é

dado pela Constituicdo Federal. Lembra Sousa (2013, 62-63):

Porém, os principios possuem alto grau de abstracdo e por isso, dao
margem a diversas interpretacdes, as regras nem tanto. Além disso, o
principio ndo estaria entrando em conflito com qualquer norma, mas
com a Constituicdo Federal, prevalecendo, neste caso, a interpretacdo
sistematica da Constituicdo. Além disso, 0s principios devem ser
vislumbrados no amago da prépria Carta Magna, ndo como institutos
independentes e superiores a mesma.

Dessa forma, a educacéo precisa ser promovida pelo Estado e ofertada a todo
individuo. Se isso ndo ocorre, a demanda pode ser judicializada e o Estado sera
obrigado a atender a demanda. Na saude, por exemplo, se uma medicacdo néo

consta no rol de distribuicdo do Sistema Unico de Satde (SUS), a pessoa podera
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requeré-la judicialmente, independentemente de seu valor. O mesmo procedimento
pode ser aplicado a educacéo, e, portanto, também a educacéo inclusiva. Se ela nédo
for ofertada, o individuo poderd requeré-la em acédo judicial e o Estado terd que
cumprir. Ha diversos julgados neste sentido, inclusive no tocante ao Estado ser
obrigado a oferecer o transporte adequado para que a pessoa com deficiéncia se
desloque de sua casa até a escola. Alguns desses casos sdo citados na dissertacao
de Sousa (2013).

Como se observa, a Constituicdo Federal pouco fala sobre educacéao inclusiva,
cabendo as normas inferiores regulamenta-la. S&o elas que se passa a discorrer nos

topicos seguintes.

2.5.2 A educacéo inclusiva na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), lei n.° 9394, de 20
de dezembro de 1996, recebeu, em seu texto, as influéncias da Declaracdo Mundial
sobre Educacao para Todos (1990), da Declaracédo de Salamanca e a Linha de Acao
sobre Necessidades Educativas Especiais (1994). Assim, dedicou o seu capitulo IV a
educacao especial (artigos 58 a 60). Inclusive, esse termo, “educacado especial”’ é
inspirado na Declaracéo de Salamanca.

No artigo 58, tenta-se definir educacéo especial. O texto atual tem redacdo
dada pela Lei 12.796, de 04 de abril de 2013. Alinha-se a determinag¢ao constitucional
de que a educacéo inclusiva deve ser oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino. Seria a educacao formal (escolar) oferecida a dois grupos distintos: um, o das
pessoas com deficiéncia e transtornos globais e o outro, dos alunos com altas
habilidades ou superdotacéo (BRASIL, 1996). Sdo duas categorias bem diferentes de
servico, com demandas especificas. Foi exatamente o fato de ambas estarem na
mesma seara da educacao especial, que o0s instrumentos legais posteriores a
Conferéncia de Salamanca, preferiram utilizar os termos educagédo exclusiva e
educacao inclusiva, para diferenciar do atendimento que seria dedicado aos alunos
com superdotacdo. O paragrafo primeiro do mesmo artigo também reforca um
posicionamento presente na Constituicdo Federal: a necessidade da oferta do apoio
especializado (atendimento educacional especializado, no texto constitucional) na
rede regular de ensino. Esse atendimento seria realizado, segundo o paragrafo

segundo do artigo em tela, “em classes, escolas ou servi¢os especializados, sempre
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que, em funcdo das condi¢cdes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua
integracao nas classes comuns de ensino regular’ (BRASIL, 1996, s. p.).

O paragrafo terceiro sofreu importantes alteracées em seu texto original, pela
Lei n.° 13.632, de 06 de marco de 2018. Antes, a LDB dizia que a educacao especial
seria ofertada na faixa etaria de zero a seis anos apenas, como dever constitucional
do Estado. Em outras palavras, as pessoas com deficiéncia s6 tinham assegurada, a
educacao infantil. O novo texto corrige essa falha e estabelece que a educacéo
especial se iniciard com a educacéo infantil e se estendera ao logo de toda a vida do
individuo, englobando, também, o ensino superior. Essa alteracdo preparou terreno
para que o sistema de cotas do ensino superior abarcasse as pessoas com
deficiéncia, conforme j& narrado no inicio dessa tese.

O artigo 59 da LDB discorrerd sobre a obrigacdo dos sistemas de ensino
oferecerem as pessoas com deficiéncia: curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacdo especificos de acordo com a necessidade de cada
individuo. Também fica assegurada a terminalidade especifica para aqueles que nédo
atinjam o nivel exigido para a concluséo do ensino fundamental. Ou seja, se a pessoa,
em virtude de uma grave deficiéncia ndo atender os critérios de escolarizacao que séao
previstos no inciso | do artigo 32 da propria LDB, podera ser emitido certificado de
conclusao do ensino fundamental acompanhado de histérico escolar que traga, em
seu conteudo, a descricdo das competéncias desenvolvidas pelo aluno e sugestao de
encaminhamento para a educagdo de jovens e adultos ou para a educacao
profissional. Vale ressaltar, ainda, que séo 0s estados e municipios, 0s responsaveis
por estabelecerem os critérios para a aplicacdo da terminalidade especifica.

O inciso terceiro do artigo 59 cita que os docentes deverdo receber a
capacitacdo adequada para a oferta do atendimento educacional especializado e para
a integracao dos alunos com deficiéncia nas salas regulares. J& no inciso IV, ocorre a
indicacao de que as pessoas com deficiéncia tém o direito de receber educacao para
o trabalho, de modo que ocorra uma melhor integracio com a vida em sociedade. E
um trecho extremamente vinculado ao capacitismo e a necessidade de que o individuo
produza para a sociedade. Uma inversdo do modelo social de deficiéncia alinhada aos
interesses neoliberais. E a sociedade que precisa de mudancas para acolher e
promover as pessoas com deficiéncia. O ultimo inciso deste artigo afirma que as

pessoas com deficiéncia tém: “acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais
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suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular” (BRASIL, 1996,
S. p.).

A Lei n.° 13.234/15 incluiu no texto original, o artigo 59-A. Porém, este artigo
trata, exclusivamente, de direitos dos alunos com altas habilidades e superdotacéao,
nao sendo objeto de estudo dessa tese.

Por fim, o artigo 60 preconiza o apoio técnico e financeiro do Poder Publico
para as instituicdes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo
exclusiva em educacao especial. Pode-se observar, que a LDB reconhece e permite
a organizacdo da educacdo exclusiva e com financiamento estatal. Esta posicéo
colide com a adotada na Convencéo sobre os direitos da pessoa com deficiéncia
(Nova York, 2007), que, como ja citado neste trabalho, goza de status de emenda
constitucional. Tentando amenizar o conflito aparente de normas, o paragrafo Unico
do artigo 60 foi modificado pela Lei 12.796/13, trazendo que o poder publico deve
priorizar a ampliacdo da oferta da educacao especial na rede regular de ensino em
vez de, simplesmente, terceiriza-la a iniciativa privada.

A LDB ainda deixa muitas lacunas no tocante a oferta de educacgéao inclusiva.
Por isso, o ordenamento juridico patrio teve que organizar diversas leis
complementares para deliberar sobre questdes praticas e especificas, conforme sera

abordado no proximo topico.

2.5.3 A educacéo inclusiva em outros instrumentos legais nacionais

Neste topico, pretende-se abordar algumas das legislacdes nacionais que
versam sobre temas de interesse para a educacao inclusiva. A primeira delas é a Lei
n.° 7.853, de 24 de outubro de 1989, que regulamenta o apoio e integracao social das
pessoas portadoras de deficiéncia, sobre a Coordenacdo Nacional para Integracéo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (Corde), institui a tutela jurisdicional de interesses
coletivos ou difusos dessas pessoas e disciplina a atuacéo do Ministério Publico, além
de tipificar alguns crimes contra essas pessoas.

A lei em tela é anterior as conferéncias de Jomtien (1990) e de Salamanca
(1994), o que explicaria 0 uso da expressao “pessoa portadora de deficiéncia” em seu
texto. No paragrafo primeiro do artigo 1° cita-se que considerar-se-4 como valores
norteadores da aplicacdo e interpretacado deste instrumento legal: a igualdade de

tratamento e oportunidade, a justica social, o respeito a dignidade da pessoa humana,
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0 bem-estar, e outros, indicados na Constituicéo ou justificados pelos principios gerais
de Direito (BRASIL, 1989).

No caput do artigo 2.°, encontra-se a determinacgéo e que o Poder Publico e seus
orgdos devem assegurar as pessoas com deficiéncia o pleno exercicio dos direitos
sociais previstos na Constituicdo Federal, entre eles, esta a educacdo. No paragrafo
anico do mesmo artigo, tém-se que “0s 0rgaos e entidades da administracao direta e
indireta devem dispensar, no ambito de sua competéncia e finalidade, aos assuntos
objetos esta Lei, tratamento prioritario e adequado, tendente a viabilizar, sem prejuizo
de outras” (BRASIL, 1989, s.p.).

A partir do inciso |, do mesmo artigo segundo, discorre-se sobre os direitos

educacionais da pessoa com deficiéncia, apresentados em seis alineas:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como
modalidade educativa que abranja a educacao precoce, a pré-escolar,
as de 1°e 2° graus, a supletiva, a habilitacao e reabilitagéo profissionais,
com curriculos, etapas e exigéncias de diplomagéao proprios;

b) a inser¢éo, no referido sistema educacional, das escolas especiais,
privadas e publicas;

c) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacdo Especial em
estabelecimento publico de ensino;

d) o oferecimento obrigatdrio de programas de Educacédo Especial a
nivel pré-escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais
estejam internados, por prazo igual ou superior a 1 (um) ano,
educandos portadores de deficiéncia,

e) o acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios
conferidos aos demais educandos, inclusive material escolar, merenda
escolar e bolsas de estudo;

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes
de se integrarem no sistema regular de ensino. (BRASIL, 1989, s. p.)

[{peel)

Na alinea “a@”, os temos estdo desatualizados, mas um dado ndo pode passar
despercebido: a nado inclusédo do ensino superior nas modalidades da educacéo
especial. Esse equivoco é corrigido na LDB, como foi visto no tdpico anterior. Mas o
ponto mais polémico esta na alinea “f” sobre a matricula compulséria das pessoas
com deficiéncia. A partir de entdo, nenhum estabelecimento de ensino, seja publico
ou privado, pode recusar a matricula de um aluno com deficiéncia. O artigo 8.° desta
mesma lei reforga o posicionamento, estabelecendo que € crime punivel com com
reclusao de 2 (dois) a 5 (cinco) anos e multa (Redacao dada pela Lei n.° 13.146/15, o
Estatuto da pessoa com deficiéncia), quem “recusar, cobrar valores adicionais,

suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar inscricdo de aluno em
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estabelecimento de ensino de qualquer curso ou grau, publico ou privado, em razéo
de sua deficiéncia” (BRASIL, 1989, s.p.). Para Sousa (2013, p.47), “(...) ndo é
coerente, que o Estado transfira para a sociedade civil, suas obrigacdes politico-
juridicas, travestidas de alteridade, de dever moral, de apelo a caridade. Muito menos,
transferi-las, a forca de lei, instaurando a compulsoriedade da matricula, conforme o
a Lein.° 7.853, de 24 de outubro de 1989”.

Dez anos depois, é publicado o Decreto n.° 3.298, de 20 de dezembro de 1999,
que instituiu a Politica Nacional para a Integracao da Pessoa Portadora de Deficiéncia,
que seria, segundo o seu artigo 1.°: “o conjunto de orientagdes normativas que
objetivam assegurar o pleno exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas
portadoras de deficiéncia” (BRASIL, 1999, s. p.). Nos primeiros capitulos do decreto
sdo apresentados os seus principios (Cap. I, art. 5.°), suas diretrizes (Cap. Il, art. 6.°),
seus objetivos (Cap. I, art. 7.°), seus instrumentos (Cap. IV, art. 8.°) e seus aspectos
institucionais (Cap. V, arts. 9.° ao 14). SO entdo, se comeca a discorrer sobre 0s
direitos sociais. A educacéo, no caso, é contemplada na secéo Il (arts. 24 a 29).

O artigo 24 apenas reproduz o que ja estava regulamentado no artigo 2.° da a
Lei n° 7.853, de 24 de outubro de 1989, apenas modificando a ordem de
apresentacao das medidas. A novidade esta nos paragrafos do artigo que trardo a
definicdo, para os efeitos do Decreto, do que seria a educagao especial: “a modalidade
de educacédo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino para
educando com necessidades educacionais especiais, entre eles o portador de
deficiéncia” (BRASIL, 1999, s.p.). Nota-se, aqui, a influéncia da Conferéncia de
Salamanca (1994) nas terminologias como: “educando com necessidades
educacionais especiais”. O artigo ainda cita que a educagao especial € um processo
flexivel, dinamico e individualizado (8 2.°), que se inicia ha educacgdao infantil, a partir
de zero ano de idade (8 3.°), que deve contar com uma equipe multiprofissional
devidamente capacitada e com orienta¢des pedagdgicas individualizadas (8 4.°). Vale
destacar que o artigo ainda cita, no paragrafo 5.2, que as construcdes e reformas dos
estabelecimentos de ensino para proporcionar a acessibilidade deverdo seguir as
normas técnicas da Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

O artigo 25 aborda a oferta da educacgéo exclusiva que sé podera ser ofertada,
tanto na rede publica como na rede privada, se “a educacao das escolas comuns néo
puder satisfazer as necessidades educativas ou sociais do aluno ou quando

necessario ao bem-estar do educando.” (BRASIL, 1999, s.p.). O artigo ainda diz que
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tanto a educacéo inclusiva quanto a exclusiva podem ocorrer de forma transitéria ou
permanente, desde que o discente esteja integrado ao sistema regular de ensino
(BRASIL, 1999).

No artigo 26, determina-se que a pessoa com deficiéncia que estiver, por um
prazo igual ou superior a um ano, internado em instituicbes hospitalares ou
congéneres, devem receber atendimento pedagdgico. Ja os artigos 28 e 29, trazem
regras especificas para a educacgéao profissional das pessoas com deficiéncia.

Destarte, 0 artigo 27 € o que mais interessa ao objeto desta tese, pois trata da
educacao superior das pessoas com deficiéncia. No caput do artigo, encontra-se a
obrigatoriedade das instituicbes de ensino superior (IES) oferecerem “adaptacfes de
provas e 0S apoios necessarios, previamente solicitados pelo aluno portador de
deficiéncia, inclusive tempo adicional para realizagdo das provas, conforme as
caracteristicas da deficiéncia” (BRASIL, 1999, s.p.). O paragrafo primeiro estende
esses direitos também para as aplicacdes de processos seletivos para ingressos em
cursos das IES. Por fim, o paragrafo segundo, elucida de que serd do Ministério da
Educacéo, a responsabilidade por expedir orientagBes para que sejam incluidos nos
curriculos dos programas de educacao superior, contetdos, itens ou disciplinas que
contemplem as pessoas com deficiéncia.

A préxima legislacdo nacional que discorrera sobre direitos educacionais das
pessoas com deficiéncia sera o Decreto n° 3956, de 8 de outubro de 2001 que
promulga a Convencao Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, a Convencdo da
Guatemala (1999). Este instrumento internacional ja foi discutido no topico anterior
deste capitulo.

Na sequéncia, tem-se o Decreto n.° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que
dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Este decreto regulamente duas
outras leis: a lei n.° 10.436, de 24 de abril de 2002 (dispde sobre a Lingua Brasileira
de Sinais) e a lei n.° 10.098, de 19 de dezembro de 2000 (estabelece normas gerais
e critérios basicos para a promoc¢ao da acessibilidade das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida).

No artigo 2.° deste decreto, encontra-se a seguinte definicdo para pessoa
surda: “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.” (BRASIL, 2005, s.p.) diferenciando-a de pessoa
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com deficiéncia auditiva, que, nos termos do artigo seria alguém que tenha “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” (BRASIL, 2005,
S.p.). A primeira defini¢cdo firma-se no modelo social de deficiéncia e a segunda, no
modelo médico. Ambas colocadas, frente a frente, num mesmo artigo, permitindo a
comparacao e a melhor compreensao desses dois modelos.

O artigo 3.° normatiza a inser¢cdo de Libras “como disciplina curricular
obrigatdria nos cursos de formacéo de professores para o exercicio do magistério, em
nivel médio e superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicbes de ensino,
publicas e privadas” (BRASIL, 2005, s.p.). O paragrafo primeiro, ainda especifica quais
cursos seriam de formacéo de docentes e, portanto, com obrigatoriedade da oferta de
Libras como disciplina: licenciaturas, curso normal superior ou em nivel médio, cursos
de Pedagogia e de Educacao Especial. O paragrafo segundo menciona que Libras
sera disciplina curricular optativa nos demais cursos de educacdo superior e de

educacao profissional. (BRASIL, 2005). Os demais capitulos trazem os seguintes

temas:
CAPITULOS ARTIGOS TEMAS

I 4°a13 DA FORMACAO DO PROFESSOR DE LIBRAS E DO
INSTRUTOR DE LIBRAS

v 14a16 DO USO E DA DIFUSAO DA LIBRAS E DA LINGUA
PORTUGUESA PARA O ACESSO DAS PESSOAS SURDAS
A EDUCACAO

Vv 17 a21 DA FORMACAO DO TRADUTOR E INTERPRETE DE LIBRAS
- LINGUA PORTUGUESA

VI 22 a 24 A GARANTIA DO DIREITO A EDUCACAO DAS PESSOAS
SURDAS OU COM DEFICIENCIA AUDITIVA

VI 25 DA GARANTIA DO DIREITO A SAUDE DAS PESSOAS
SURDAS OU COM DEFICIENCIA AUDITIVA

Vil 26 e 27 DO PAPEL DO PODER PUBLICO E DAS EMPRESAS QUE
DETEM CONCESSAO OU PERMISSAO DE SERVICOS
PUBLICOS, NO APOIO AO USO E DIFUSAO DA LIBRAS

IX 28 a3l DAS DISPOSICOES FINAIS

Tabela 02 — Temas presentes no Decreto n.° 5.626, de 22 de dezembro de 2005

Recorta-se, entdo, o capitulo VI, por tratar do direito & educagcédo das pessoas
surdas e/ou com deficiéncia auditiva. O artigo 22 norteia que as IES responsaveis pela
educacéao basica deverao incluir alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, utilizando-
se para isso de escolas e classes de educacéo bilingue abertas a discentes surdos e
ouvintes, com docentes bilingues (Libras e Lingua Portuguesa utilizadas em todo

processo educativo, conforme o paragrafo primeiro do mesmo artigo) na educacao
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infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental e nos demais niveis de ensino,
professores “das diferentes areas 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.p.). O artigo ainda menciona o direito
ao atendimento educacional especializado em contraturno (8 2.°) e que, pais e alunos
poderao optar em receber educagcédo sem o uso de Libras (8§ 3.°). Este ultimo ponto é
muito inadequado, pois ao entrar em contato com a Libras, os alunos que ndo séo
surdos ou nao possuam deficiéncia auditiva aprendem sobre respeito, diversidade,
convivéncia e, assim, também séo beneficiados.

No artigo 23, encontra-se a determinacdo de que os alunos surdos tém direito,
nas instituicbes federais de ensino, da educacao basica ao ensino superior, ao servi¢co
de um tradutor e intérprete de Libras/Lingua Portuguesa nos espacos educacionais,
além de tecnologias e ferramentas que permitam a comunicacgao, a informacéo e a
educacado. Além disso, os docentes deverao ter acesso a literatura especializada em
linguistica do aluno surdo (81.°). (BRASIL, 2005).

Por fim, o artigo 24 especifica que nos cursos da modalidade de educacdo a
distancia (nivel médio e superior, preferencialmente, formacdo de professores) se
tenha, na programacao visual, “sistemas de acesso a informacdo como janela com
tradutor e intérprete de Libras - Lingua Portuguesa e subtitulacdo por meio do sistema
de legenda oculta” (BRASIL, 2005, s.p.).

O Decreto n.° 6.571, de 17 de setembro de 2008 foi revogado pelo Decreto n.°
7.611, de 17 de novembro de 2011. Ambos tratam da mesma matéria: a implantacéo
do atendimento educacional especializado (AEE). Determina que, o AEE deve compor
a proposta pedagogica de cada instituicdo de ensino e proporcionar a participacao da
familia no processo e em articulagdo com as demais politicas publicas para as
pessoas com deficiéncia (8§ 2.° do Art. 2.9).

O artigo 3.° elenca os objetivos do AEE, que seriam:

| - prover condi¢c8es de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

Il - garantir a transversalidade das ac¢des da educacdo especial no
ensino regular;

[ll - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos
que eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e
IV - assegurar condi¢Bes para a continuidade de estudos nos demais
niveis, etapas e modalidades de ensino. (BRASIL, 2011, s. p.)
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Curioso € o texto do artigo 4.°, ao dizer que o Poder Publico estimulara o AEE. Ou
seja, o Poder Publico ndo é responsavel, ndo é o autor principal da acdo, mas aquele
que estimula as instituicdes. E o que seria esse estimulo? A lei silencia sobre isso. O
mesmo artigo ainda elucida que a matricula no AEE é a parte do ensino regular,
constituindo uma condicdo de dupla matricula (BRASIL, 2011).

Na sequéncia do artigo, o paragrafo primeiro coloca que as instituices
comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos que atuem na
educacao especial, deverdo ser conveniadas com o Poder Publico e assim ter acesso

a apoio técnico e financeiro para, segundo o paragrafo segundo:

| - aprimoramento do atendimento educacional especializado ja
ofertado;

Il - implantacdo de salas de recursos multifuncionais;

[l - formacdo continuada de professores, inclusive para o
desenvolvimento da educacao bilingue para estudantes surdos ou com
deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos ou com
baixa viséo;

IV - formacéo de gestores, educadores e demais profissionais da escola
para a educagédo na perspectiva da educacao inclusiva, particularmente
na aprendizagem, na participagdo e na criagdo de vinculos
interpessoais;

V - adequacdo arquitetdnica de prédios escolares para acessibilidade;
VI - elaboragéo, producéo e distribuicdo de recursos educacionais para
a acessibilidade; e

VII - estruturagdo de nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais
de educacéo superior. (BRASIL, 2011, s. p.)

O ultimo destaque que esta tese faz ao decreto de instituicdo do AEE é que
este atendimento serd realizado em salas de recursos multifuncionais (8 3.°) que
seriam: “ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e
pedagogicos para a oferta do atendimento educacional especializado.” (BRASIL,
2011, s.p.).

Por fim, chega-se a Lei n.° 13.409, de 28 de dezembro de 2016, que alterou a
Lein®12.711, de 29 de agosto de 2012, para dispor sobre a reserva de vagas para
pessoas com deficiéncia nos cursos técnico de nivel médio e superior das instituicdes
federais de ensino. Esta lei é a fonte das discussfes que geraram essa tese e ja foi
abordada na introducao deste texto.

Valeria, pelo menos a mencéao, ainda, dos seguintes instrumentos:
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a) Lei 10.172, de 09 de janeiro de 2001, que aprova o Plano Nacional de Educacéo
(PNE), estabelecendo, em seu texto, vinte e oito objetivos e metas para a educacéo
das pessoas com necessidades educacionais especiais;

b) Decreto n.° 7.612, de 17 de novembro de 2011, que instituiu o Plano Nacional dos

Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Viver sem Limite.

A educacao especial também esta contemplada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Bésica e na Base Nacional Curricular Comum (mesmo
gue timidamente). Mas o objetivo deste capitulo € concentrar-se nos marcos historicos

e legais, ndo sendo, portanto, central discorrer sobre esses dois textos.

2.5.4 Direitos educacionais na Lei Brasileira de Inclusdo e no Decreto n° 10.502,
de 30 de setembro de 2020

A Lein.? 13. 146, de 06 de julho de 2015, conhecida como Estatuto da pessoa
com deficiéncia, instituiu a Lei Brasileira de Incluséo (LBI). Se a Convenc¢éo de Nova
York (2007) € o marco internacional da adocédo do modelo social na ordem legislativa
e a ruptura com o modelo médico, a LBl tem a mesma representatividade no
ordenamento patrio. Os termos, as definicdes, 0s objetivos e as acdes sao construidos
a partir do modelo social de deficiéncia. Tanto que, o paragrafo Unico do artigo 1.°
evidencia que esta lei tem como base a Convencédo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, isto é, a Convencao de Nova York.

Para se entender melhor a incidéncia do modelo social na LBI, pode se
comparar a sua definicdo de deficiéncia com a presente no Decreto n.° 3.298, de 20
de dezembro de 1999:

Decreto n.° 3.298/1999
(Modelo Médico)

Lei n.° 13. 146/15
(Modelo Social)

Art. 42 E considerada pessoa portadora de
deficiéncia a que se enquadra nas seguintes
categorias:

| - deficiéncia fisica - alteragdo completa ou
parcial de um ou mais segmentos do corpo
humano, acarretando o comprometimento da
funcdo fisica, apresentando-se sob a forma de
paraplegia, paraparesia, monoplegia,
monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia,
triparesia, hemiplegia, hemiparesia, ostomia,
amputacdo ou auséncia de membro, paralisia

Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia
aquela que tem impedimento de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial,
0 qual, em interacdo com uma ou mais barreiras,
pode obstruir sua participacéo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condicGes com as
demais pessoas.
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cerebral, nanismo, membros com deformidade
congénita ou adquirida, exceto as deformidades
estéticas e as que ndo produzam dificuldades
para o desempenho de funcdes;

Il - deficiéncia auditiva - 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;

Il - deficiéncia visual - cegueira, na qual a
acuidade visual é igual ou menor que 0,05 no
melhor olho, com a melhor correcéo 6éptica; a
baixa visdo, que significa acuidade visual entre
0,3 € 0,05 no melhor olho, com a melhor correcéo
Optica; 0os casos nos quais a somatoéria da
medida do campo visual em ambos os olhos for
igual ou menor que 60° ou a ocorréncia
simultinea de quaisquer das condicbes
anteriores;

IV - deficiéncia mental —  funcionamento
intelectual significativamente inferior a média,
com manifestacdo antes dos dezoito anos e
limitagbes associadas a duas ou mais areas de
habilidades adaptativas, tais como:

]a) comunicacéo;

b) cuidado pessoal,

¢) habilidades sociais;

d) utilizacdo dos recursos da comunidade;

e) saude e seguranca;

f) habilidades académicas;

g) lazer; e

h) trabalho;

V - deficiéncia multipla — associacéo de duas ou
mais deficiéncias.

Tabela 03 — Comparativo da definicdo de deficiéncia entre o Decreto n.° 3.298/1999 e a Lei n.° 13.
146/15

Observa-se que na legislacdo embasada no modelo médico, a deficiéncia é
definida em termos técnicos, das especialidades da medicina. Tanto que a deficiéncia
era comprovada por Laudo Médico. Era a classe médica, a Unica responsavel por
atestar uma deficiéncia. Na legislacdo constituida no modelo social, os termos
técnicos sdo abandonados e se pde em evidéncia a interacdo entre a pessoa com
deficiéncia e as barreiras que a sociedade possui e que impedem a plena e efetiva
participacdo da pessoa com deficiéncia na vida social, em igualdade de condi¢cdes
com as demais pessoas. O foco do problema sai da deficiéncia e se coloca nas
barreiras sociais. Sao essas que precisam ser eliminadas. Ou seja, € a sociedade que
precisa se reconstruir, sob alicerces de igualdade, respeito e diversidade.

O artigo 2.° determina que nao € mais a categoria médica quem define uma
deficiéncia, mas uma equipe multiprofissional e interdisciplinar (psicélogo, assistente
social, médico, pedagogo, entre outros), pois a avaliagdo agora € biopsicossocial e se

fard apenas quando necessaria (8 1.°), pois algumas deficiéncias ja seriam evidentes
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e nao precisariam de uma avaliagdo. Cabera ao Poder Executivo definir os
instrumentos para essa avaliacdo (8 2.°. A avalicAo biopsicossocial devera
considerar: “os impedimentos nas funcdes e nas estruturas do corpo; os fatores
socioambientais, psicolégicos e pessoais; a limitagdo no desempenho de atividades;
a restricdo de participacao.

Antes de se comecar a discutir os direitos educacionais tutelados pela LBI, é
preciso pontuar que o artigo 3.° traz uma série de definicbes importantes para o
contexto da efetivagcdo dos direitos da pessoa com deficiéncia, como: acessibilidade
(inciso 1), desenho universal (inciso Il), tecnologia assistiva (inciso lll), barreiras (inciso
IV), comunicacdo (inciso V), adaptacdes razoaveis (inciso VI), elemento de
urbanizagdo (inciso VII), mobiliario urbano (inciso VIII), pessoa com mobilidade
reduzida (inciso [X), residéncias inclusivas (inciso X), moradia para a vida
independente da pessoa com deficiéncia (inciso Xl), atendente pessoal (inciso Xll),
profissional de apoio escolar (inciso Xlll) e acompanhante (inciso XIV). Destas
definicbes, optou-se por discorrer brevemente de duas: barreiras e profissional de
apoio escolar.

Entende-se por barreiras:

qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou
impeca a participacdo social da pessoa, bem como o gozo, a fruicdo e
0 exercicio de seus direitos & acessibilidade, a liberdade de movimento
e de expressdo, a comunicagdo, ao acesso a informacdo, a
compreenséo, a circulagdo com seguranga, entre outros. (BRASIL,
2015, s.p.)

Portanto, € barreira qualquer objeto ou a¢do que nao permita que a pessoa com
deficiéncia viva plenamente. As barreiras seriam classificadas em: urbanisticas
(alinea a), arquitetbnicas (alinea b), nos transportes (alinea c), has comunicacoes e
nas informacdes (alinea d), atitudinais (alinea e) e tecnoldgicas (alinea f) (BRASIL,
2015).

J& profissional de apoio escolar € aguele individuo que auxilia a pessoa com
deficiéncia, quando € necessario, nas atividades escolares, em qualquer modalidade
e nivel de ensino, desde que néo seja uma profissdo legalmente estabelecida. Esse
auxilio se d4 ndo somente nas ac¢des dentro de sala de aula, mas também nas que se

referem a alimentacéo, higiene e locomocédo (BRASIL, 2015).
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O capitulo IV da LBI, artigos de 27 a 30, é destinado aos direitos educacionais.
O artigo 27 define que a educacéo é direito da pessoa com deficiéncia e que deve ser
assegurada por um sistema educacional inclusivo “em todos os niveis e aprendizado
ao longo de toda a vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de
seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem” (BRASIL, 2015, s.p.).
Fica evidente que o ensino superior foi contemplado no conceito, pelas expressoes:
“ao logo de toda a vida” e “tem todos os niveis de aprendizado”. O paragrafo unico
deste artigo distribui a responsabilidade pela oferta de educacdo de qualidade a
pessoa com deficiéncia entre o Estado, a familia, a comunidade escolar e a sociedade,
em vistas de preservar esse grupo em vulnerabilidade social de toda forma de
negligéncia, violéncia e discriminacdo (BRASIL, 2015).

No artigo 28, o poder publico é declarado como competente para “assegurar,
criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar’ (BRASIL, 2015,
S.p.), dezoito pontos: sistema educacional inclusivo, aprimoramento dos sistemas
educacionais, projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, oferta de educacéo bilingue (Libras e Lingua Portuguesa), adocéo de
medidas individualizadas e coletivas em ambientes que maximizem o0
desenvolvimento académico e social dos estudantes com deficiéncia, pesquisas
voltadas para o desenvolvimento de novos métodos e técnicas pedagogicas, de
materiais didaticos, de equipamentos e de recursos de tecnologia assistiva,
planejamento de estudo de caso, de elaboracéo de plano de atendimento educacional
especializado, de organizacdo de recursos e servicos de acessibilidade e de
disponibilizacdo e usabilidade pedagdgica de recursos de tecnologia assistiva,
participacdo dos estudantes com deficiéncia e de suas familias nas diversas
instancias de atuacdo da comunidade escolar, medidas de apoio que favorecam o
desenvolvimento dos aspectos linguisticos, culturais, vocacionais e profissionais,
praticas pedagadgicas inclusivas pelos programas de formacéo inicial e continuada de
professores e oferta de formac&do continuada para o atendimento educacional
especializado, formagéo e disponibilizacdo de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes
e de profissionais de apoio, oferta de ensino da Libras, do Sistema Braille e de uso de
recursos de tecnologia assistiva, acesso a educacdo superior e a educacéo

profissional e tecnoldgica em igualdade de oportunidades e condi¢cdes com as demais
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pessoas, inclusdo em conteudos curriculares, em cursos de nivel superior e de
educacao profissional técnica e tecnologica, de temas relacionados a pessoa com
deficiéncia nos respectivos campos de conhecimento, acesso da pessoa com
deficiéncia, em igualdade de condi¢des, a jogos e a atividades recreativas, esportivas
e de lazer, no sistema escolar, acessibilidade para todos os estudantes, trabalhadores
da educacdo e demais integrantes da comunidade escolar as edificacbes, aos
ambientes e as atividades concernentes a todas as modalidades, etapas e niveis de
ensino, profissionais de apoio escolar e articulagao intersetorial na implementacao de
politicas publicas (BRASIL, 2015).

Importante decisdo esta no paragrafo primeiro do artigo 28, ao definir que as
instituicbes privadas nao poderdo cobrar valores adicionais nas mensalidades,
anuidades e matriculas das pessoas com deficiéncia, exceto se se tratar de: oferta de
ensino bilingue com Libras sendo a primeira lingua (inciso 1V) e pesquisas voltadas
para o desenvolvimento de novos métodos e técnicas pedagodgicas, de materiais
didaticos, de equipamentos e de recursos de tecnologia assistiva (inciso VI).

O paragrafo 2.° do artigo 28 se delimita a qualificacdo necesséria para os
tradutores e intérpretes da Libras: se atuarem na educacgdo basica, devem ter, no
minimo ensino médio completo e certificado de proficiéncia em Libras; se atuarem no
ensino superior, devem possuir nivel superior com “com habilitagao, prioritariamente,
em Traducgéo e Interpretagdo em Libras” (BRASIL, 2015, s.p.).

O artigo 29 foi vetado e, portanto, ndo consta no texto da lei. O Ultimo artigo
que trata da educacao das pessoas com deficiéncia na LBI toca num tema que é
bastante pertinente a esta pesquisa: ingresso e permanéncia das pessoas com
deficiéncia no ensino superior e na educacéo profissional. Para garantir esse ingresso

e permanéncia, a LBI elenca as medidas que precisam ser adotadas:

| - atendimento preferencial a pessoa com deficiéncia nas dependéncias
das Instituic6es de Ensino Superior (IES) e nos servicos;

I - disponibilizagéo de formulario de inscricdo de exames com campos
especificos para que o candidato com deficiéncia informe os recursos
de acessibilidade e de tecnologia assistiva necessarios para sua
participacéo;

Il - disponibilizacdo de provas em formatos acessiveis para
atendimento as necessidades especificas do candidato com deficiéncia;
IV - disponibilizacdo de recursos de acessibilidade e de tecnologia
assistiva adequados, previamente solicitados e escolhidos pelo
candidato com deficiéncia;

V - dilacdo de tempo, conforme demanda apresentada pelo candidato
com deficiéncia, tanto na realizacdo de exame para selecdo quanto nas
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atividades académicas, mediante prévia solicitacdo e comprovacao da
necessidade;

VI - adocao de critérios de avaliagdo das provas escritas, discursivas ou
de redacao que considerem a singularidade linguistica da pessoa com
deficiéncia, no dominio da modalidade escrita da lingua portuguesa;
VII - tradugcdo completa do edital e de suas retificacées em Libras.

As IES do pais adotam essas medidas? A auséncia dessas medidas tornaria a
educacao inclusiva no ensino superior uma quimera? Essa realidade contribui para a
evasdo das pessoas com deficiéncia nos cursos de graduacdo? Sao perguntas
secundarias a grande questao norteadora desta tese e que se deseja responder no
decorrer deste texto.

A Ultima lei a ser mencionada nesta pesquisa € o Decreto n° 10.502, de 30 de
setembro de 2020, que institui a Politica Nacional de Educacéo Especial: Equitativa,
Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida. Um dos maiores problemas deste
decreto é que o mesmo abandona a priorizacdo da educacao inclusiva e valoriza a

educacao exclusiva. Isso € perceptivel em varios momentos do texto legislativo, como:

a) apresenta a definicdo de classes e escolas especializadas, nos incisos VI e VIl do
artigo 2.°, afirmando que nem sempre as pessoas com deficiéncia sdo beneficiadas
em estudar nas salas regulares de ensino, precisando serem colocadas em salas e
escolas especificas para elas (BRASIL, 2020);

b) cita, no inciso | do artigo 6.°, que o atendimento educacional especializado pode
ser ofertado tanto em classes e escolas regulares inclusivas como em classes e

escolas especializadas (BRASIL, 2020);

Muito pior ainda, é quando, no artigo 7.° se elenca 0s servigos e recursos da

educacao especial:

| - centros de apoio as pessoas com deficiéncia visual;

Il - centros de atendimento educacional especializado aos educandos
com deficiéncia intelectual, mental e transtornos globais do
desenvolvimento;

[l - centros de atendimento educacional especializado aos educandos
com deficiéncia fisico-motora;

IV - centros de atendimento educacional especializado;

V - centros de atividades de altas habilidades e superdotacéo;

VI - centros de capacitacdo de profissionais da educacdo e de
atendimento as pessoas com surdez;

VII - classes bilingues de surdos;

VIII - classes especializadas;
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IX - escolas bilingues de surdos;

X - escolas especializadas;

Xl - escolas-polo de atendimento educacional especializado;

Xl - materiais didatico-pedagogicos adequados e acessiveis ao
publico-alvo desta Politica Nacional de Educacéo Especial;

XIII - nicleos de acessibilidade;

XIV - salas de recursos;

XV - servicos de atendimento educacional especializado para criancas
de zero a trés anos;

XVI - servicos de atendimento educacional especializado; e

XVII - tecnologia assistiva.

Nota-se que todas as instituicdes citadas acima sdo de educacao exclusiva.
Tudo é especializado, ou seja, separado, segregado. Os espacgos para as pessoas
com deficiéncia seriam esses, longe da interacdo com as pessoas sem deficiéncia.
Cada um num lugar diferente, sem se misturar, sem conviver, sem aprender um com
0 outro. Isso sO contribuiria para uma sociedade dividida e injusta. Este decreto é
inconstitucional pois fere a Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(Nova York, 2009) que, como ja citado anteriormente, tem status de emenda
constitucional. A Convencéo orienta a adocao de um sistema educacional inclusivo e
nao de centros de atendimento especializados (educacéo exclusiva).

O decreto representa um gravoso retrocesso em matéria de direitos humanos,
pois, retira das pessoas com deficiéncia o direito a educacéo inclusiva, ja consolidado
no ordenamento juridico pétrio. Essa conduta agride o principio da progressividade do
direito.

Este decreto foi suspenso, desde 1.° de dezembro de 2020, pelo ministro do
Supremo Tribunal Federal (STF) Dias Toffoli, ao julgar a Acédo Direta de
Inconstitucionalidade (ADI) 6590, apresentada pelo Partido Socialista Brasileiro
(PSB). Em seguida, o plenéario do STF, em 20 de dezembro, referendou, por maioria,
a liminar concedida pelo ministro Dias Toffoli que suspendia o decreto. A partir do dia
23 de agosto de 2021, o STF comecou a realizar audiéncias publicas para debater a
Politica Nacional de Educacédo Especial (PNEE) instituida pelo decreto.

O Ministério da Educagdo (MEC) manteve a divulgacdo de cartilha sobre a
politica em seu site e realizou encontro com gestores escolares sobre a nova politica.
(ANDES, 2021). Para piorar o contexto, foi sancionada a Lei n.° 14.191, de 03 de
agosto de 2021 que altera a LDB, para incluir a modalidade de educacéao bilingue de
surdos. O grande problema dessa lei estd em definir que a educacado bilingue de

surdos dever ser feita em instituicbes especializadas (separadas) que terao
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organizacdo e financiamento do Estado. A lei retira a educacdo bilingue da rede
regular de ensino, relegando-a a instituicbes exclusivas para estudantes surdos. E
lamentavel que, depois de tantos anos de lutas e avangos no tocante a educacao
inclusiva, depois de sua consolidacao dos diplomas legais internacionais e nacionais,
0 pais assiste um retrocesso que so traria prejuizos, ndo somente as pessoas com
deficiéncia, mas a toda sociedade.

Porém, em 1° de janeiro de 2023, o Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, entre
0S seus primeiros atos de governo, assinou o Decreto n.° 11.370, revogou o Decreto
n.° 10.502, restabelecendo a educacao inclusiva no Brasil e evitando a implantacéo
de uma politica educacional que seria tdo prejudicial as pessoas com deficiéncia.

O objetivo deste capitulo foi apresentar referéncias historicas e legais da
educacéo inclusiva. No préximo capitulo, discorrer-se-a sobre principios e marcos
constitutivos da educacéo inclusiva, além da identificacdo da pessoa com deficiéncia

e a conceituacdo da educacao especial e suas modalidades.
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3 PRINCIPIOS E MARCOS CONSTITUTIVOS DA EDUCACAO INCLUSIVA

N&o basta boa vontade para promover a educacao inclusiva, embora esta
motivacdo seja importante também. E preciso refletir sobre principios e marcos que
devem reger essa modalidade de educacado especial. Também se faz necessario
entender qguem € a pessoa com deficiéncia, de modo a dissipar equivocos e mitos.
Assim, pode-se construir uma proposta mais balizada para atender as demandas
desses cidaddos. Neste capitulo se discorrerd sobre os principios e marcos da

educacao inclusiva para elucidar a questao aqui apresentada.

3.1 IDENTIFICANDO A PESSOA COM DEFICIENCIA

Conceituar pessoa com deficiéncia é tarefa um tanto complexa, mas
estritamente necessaria para se identificar, entre outros objetivo, quem sdo 0s
usuarios de politicas publicas que efetivem a educacéo inclusiva.

J4 se destacou nesta tese, as diferencas de concepcfes da deficiéncia
segundo o modelo médico e o modelo social. No modelo médico, a definicdo é
meramente técnica e pautada em conhecimentos biomédicos. Determina-se um
padrdo e quem nado o alcanca, € considerado com deficiéncia. Para ilustrar esse
argumento, tinha-se o texto do Decreto n.° 3.298, de 20 de dezembro de 1999, que
instituia a entdo chamada Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora

de Deficiéncia, que assim determinava:

Art. 3° Para os efeitos deste Decreto, considera-se:

| - deficiéncia — toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou funcéo
psicoldgica, fisiologica ou anatdbmica que gere incapacidade para o
desempenho de atividade, dentro do padrdo considerado normal para o
ser humano;

Il - deficiéncia permanente — aquela que ocorreu ou se estabilizou durante
um periodo de tempo suficiente para ndo permitir recuperagdo ou ter
probabilidade de que se altere, apesar de novos tratamentos; e

Il - incapacidade — uma reducao efetiva e acentuada da capacidade de
integracdo social, com necessidade de equipamentos, adaptacdes,
Meios ou recursos especiais para que a pessoa portadora de deficiéncia
possa receber ou transmitir informacdes necesséarias ao seu bem-estar
pessoal e ao desempenho de funcdo ou atividade a ser exercida.

Art. 4° E considerada pessoa portadora de deficiéncia a que se enquadra
nas seguintes categorias:

| - deficiéncia fisica - alteragdo completa ou parcial de um ou mais
segmentos do corpo humano, acarretando o comprometimento da fungéo
fisica, apresentando-se sob a forma de paraplegia, paraparesia,
monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia, triparesia,
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hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputacdo ou auséncia de membiro,
paralisia cerebral, nanismo, membros com deformidade congénita ou
adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que ndo produzam
dificuldades para o desempenho de func¢ées;

Il - deficiéncia auditiva - perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um
decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas fregiiéncias de 500HZ,
1.000HZ, 2.000Hz e 3.000Hz;

Il - deficiéncia visual - cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou
menor que 0,05 no melhor olho, com a melhor correcédo Optica; a baixa
viséo, que significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com
a melhor correcéo 6ptica; os casos nos quais a somatéria da medida do
campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 600 ; ou a
ocorréncia simultdnea de quaisquer das condi¢des anteriores;

IV - deficiéncia mental — funcionamento intelectual significativamente
inferior & média, com manifestacdo antes dos dezoito anos e limitacdes
associadas a duas ou mais areas de habilidades adaptativas, tais como:
a) comunicacéo;

b) cuidado pessoal;

¢) habilidades sociais;

d) utilizacdo dos recursos da comunidade

e) salde e seguranca;

f) habilidades académicas;

g) lazer; e

h) trabalho

V - deficiéncia multipla — associagdo de duas ou mais deficiéncias
(BRASIL, 1999).

Observa-se que, esta definicdo, construida a partir do modelo médico traz
muitos termos técnicos que sdo de dominio das ciéncias da saude e, por isso mesmo,
apenas de apropriacdo pela classe médica. O modelo médico ndo deixa de se
apresentar, assim, como forma de dominacdo de um determinado grupo que detém
um saber especifico. SO ele identifica, classifica, separa e determina quem “tem” a
deficiéncia. E uma expresséo de poder de uns sobre os outros, dos que sabem sobre
0s que nao sabem, dos que “sdo” sobre 0s que “ndo sao”.

Além disso, na definicdo de deficiéncia do inciso | do artigo 3.°, diz que ela é
uma “perda ou anormalidade de uma estrutura ou fungao”. A palavra “anormalidade”
ja induz a ideia de oposicdo entre pessoas “normais” e pessoas “portadoras de
deficiéncia” (para utilizar o termo da lei em tela), reforcando uma dicotomia entre
normal x anormal, entre aqueles que interessam a sociedade e aqueles que sdo um
problema para ela.

De fato, as pessoas com deficiéncia sdo, muitas vezes, socialmente vistas
como anormais, problemas, fora do padrdo, mesmo que essa ideia seja velada,
implicita ou até mesmo inconsciente. Segundo Veiga-Neto (2001), a modernidade é
um tempo de intolerancia a diferenca, no entanto, ela é recalcada e encoberta pelo

véu da possivel convivéncia e da aceitagdo. De forma velada porque o normal precisa
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do anormal para se autoafirmar, para se reconhecer. O normal se identifica a partir da
classificacdo, separacao e delimitacdo do anormal. Veiga-Neto (2001, p.27), tomando
por base a teoria foucaultiana, afirma que: “se o normal depende do anormal para sua
propria satisfagéo, tranquilidade e singularidade, o anormal depende do normal para
sua seguranca e sobrevivéncia.” Para tanto, o normal se aproxima do anormal,
preocupa-se em conhecé-lo e assim estranha-lo, diferenciando-se dele. Esse
movimento é nomeado por Veiga-Neto (2001) de inclusdo-saber-exclusdo. Ainda
tomando Foucault, ele cita que na modernidade, forma-se uma colaboracdo entre
gestores do Estado e especialistas dos diversos saberes para gerar uma nova
maneira de se fazer politica, a biopolitica, e um novo tipo de poder que é coletivo
sobre a vida, o biopoder. (VEIGA-NETO, 2001, p. 28). O normal se torna mais forte e
poderoso a medida que estuda e esquadrinha o anormal.

Embora, ao tratar destes conteudos, Foucault se voltasse, principalmente, para
a questdo da loucura, percebe-se o quanto sua tese se aplica a relagdo entre a
sociedade e as pessoas com deficiéncia. Os conceitos de normal e anormal se
constroem a partir de um referencial: a norma. Quem corresponde a ela, é normal e
guem nao, ndo €. A norma é objeto de estudo da Ciéncia Juridica (Direito) que a
entende a partir de um carater propositivo e descritivo de condutas. No entanto, nao
€ assim que Foucault compreende. Ao tratar sobre o sentido da norma em Foucault,
Esteves (2016, s.p.):

Segundo a teoria foucaultiana, a instituicAo de normas decorre,
sobretudo, do modelo de poder disciplinar, que se tornou hegeménico na
modernidade. As disciplinas ndo se operam por generalizacao
(FOUCAULT, 2010, p. 150). E-lhes imprescindivel que se identifique as
diferencas entre os sujeitos, de modo a ser possivel dar-lhes a devida
destinagdo, domina-los e domestica-los. A esse movimento de
transformacdo dos sujeitos em corpos déceis, da-se o nome de
“processos de normalizagdo social’, na medida em que o poder
disciplinar trabalha a fim de que os individuos se enquadrem na norma.
Os que se desviarem dela serdo submetidos a procedimentos de
correcdo, tratamento ou exclusdo. Essa conjuntura faz com que
predomine na composicao social a presenga de individuos submissos,
gue se sentem felizes por terem sido enquadrados como normais, sem
saber, no entanto, que essa subsuncdo foi decisiva para que ele se
tornasse um ser governavel.

Para Foucault (2011), na Modernidade, a ciéncia médica categorizou todos os
sintomas e sinais que podem ser diferenciados no individuo, de modo a separar o

anormal. Assim, ocorreu uma padronizacdo da sociedade que nivelou o ser humano
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aos seus semelhantes. Aplicando a teoria foucaultiana a constituicdo da identidade de

criancas com paralisia cerebral, Murillio (2010, p. 162) escreve que:

A medicina, no século XVIII surge, para Foucault (1979), para normatizar
0 caos em que se encontrava a saude publica, e para tanto iniciou a sua
observacéo, descricao e classificacdo das doencas. Neste sentido o olhar
clinico é até hoje o olhar da diferenca, justamente por estar autorizado a
diferenciar os estados de normalidade e anormalidade. Entendemos que
a compreensdo do corpo, no século XVIII, é colocada de forma a
policiarmos atitudes motoras, o corpo e suas atitudes motoras adquirem
padrdes de comportamento que ditam o lugar deste individuo na
sociedade, pois um corpo que gesticula em demasia esta condenado a
ditadura do movimento, assim, 0 corpo e 0 movimento necessitam ser
silenciosos e discretos. Com certeza os padrdes aceitaveis de movimento
do corpo nédo incluiriam a paralisia cerebral, justamente por manifestar
diminuicdo dos movimentos ou movimentos involuntarios que destoam
destas normas.

Para concluir as reflexdes desse ponto, Veiga-Neto (2001, p. 29) lembra que a
norma serve para capturar e tornar familiar, acessivel e controlavel aqueles que antes
eram selvagens, perigosos, bizarros e desconhecidos. Assim, estes seriam colocados

numa distancia segura, sem que sejam incorporados. Ou seja:

(...) ao fazer de um desconhecido um conhecido anormal, a norma faz
desse anormal mais um caso seu. Dessa forma, também o anormal esta
na norma, esta sob a norma, ao seu abrigo. O anormal € mais um caso,
sempre previsto pela norma. Ainda que o anormal se oponha ao normal,
ambos estdo na norma. E também isso que faz dela um operador t&o
central para o governo dos outros; ninguém escapa dela.(VEIGA-NETO,
2001, p. 29)

Depois de se perceber as incongruéncias da definicdo de deficiéncia dado pelo
modelo médio, pode-se discorrer sobre a concep¢ao do modelo social. Como ja citado
anteriormente nesta tese, o modelo social entende que a deficiéncia ndo se encontra
na pessoa em si, mas na dificuldade da sociedade em acolher o que diverge dos seus
padrdes. A deficiéncia surge de uma interacao entre o individuo que possui seu corpo
lesionado e uma sociedade padronizada. Ou seja, 0 entendimento da deficiéncia se
desloca da tragédia pessoal para a critica social.

A atual definicdo de pessoa com deficiéncia, no ordenamento patrio, segue o
modelo social e encontra-se no caput do artigo 2.° da Lei n.° 13.146/15 (Estatuto da
Pessoa com deficiéncia). Segundo o texto legal, pessoa com deficiéncia é aquela que
possui um impedimento de longo prazo que em interagdo com uma ou mais barreiras,

gera alguma impossibilidade de participagcao plena e efetiva na sociedade, em igual
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condicbes com as demais pessoas. Esses impedimentos podem ser de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial. (BRASIL, 2015)

Comparando a defini¢cdo legal pautada no modelo médico e a no modelo social,
percebe-se que a expressao “perda ou anormalidade” da lugar a “impedimento de
longo prazo”. Agora, a pessoa nao teria uma anormalidade em si, mas um
impedimento. Mesmo assim, o que vai provocar a deficiéncia ndo é este impedimento
em si, mas a interacio da pessoa que 0 possui com barreiras sociais. E isso que a
impossibilita de participar plenamente da sociedade e efetivar seus direitos. O nucleo
do conceito para a ser interacdo/barreiras. A lei, inciso V do artigo 3.°, chega a
descrever quais tipos de barreiras existem e que precisam ser suplantadas para

garantir o exercicio da cidadania pelas pessoas com deficiéncia:

V - barreiras: qualquer entrave, obstéculo, atitude ou comportamento que
limite ou impeca a participacdo social da pessoa, bem como o gozo, a
fruicdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de
movimento e de expressdo, a comunicacdo, ao acesso a informacgéo, a
compreensdo, a circulagdo com seguranca, entre outros, classificadas
em:

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espagos publicos
e privados abertos ao publico ou de uso coletivo;

b) barreiras arquitetbnicas: as existentes nos edificios publicos e
privados;

c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de
transportes;

d) barreiras nas comunicagBes e na informac&o: qualquer entrave,
obstaculo, atitude ou comportamento que dificulte ou impossibilite a
expressdo ou o recebimento de mensagens e de informacdes por
intermédio de sistemas de comunicacéo e de tecnologia da informacao;
e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impeg¢am ou
prejudiguem a participacdo social da pessoa com deficiéncia em
igualdade de condi¢fes e oportunidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnoldgicas: as que dificultam ou impedem o acesso da
pessoa com deficiéncia as tecnologias (BRASIL, 2015)

Com o modelo social, a causalidade da deficiéncia deixa de ser a desigualdade
do corpo e passa a se referenciar nas estruturas sociais. Isso enfraqueceu o0s
discursos curativos biomédicos e possibilitou uma nova descri¢céo do significado de se
habitar num corpo com deficiéncia. (DINIZ; SANTOS, 2009)

De uma forma mais radical, surge, também, a concepcao de deficiéncia como
identidade pessoal. Palacios e Romafach (2006) citam a deficiéncia como fonte de
orgulho e empoderamento, possibilitando a formacéo de um sentido de comunidade.

Fala-se da experiéncia da deficiéncia, como diferenca subjetiva e ndo somente
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corporal ou funcional, inclusive para evidenciar valores ligados aos direitos humanos
e celebragao da diversidade, aproximando a chamada “deficiéncia como cultura” das
categorias de raca, orientacao sexual e identidade de género. Assim, 0 preconceito
contra as pessoas com deficiéncia se assemelha a outras formas de opresséo pelo
corpo, como o racismo e o sexismo. (GAUDENZI; ORTEGA, 2016)

Portanto, conclui-se que o conceito de pessoa com deficiéncia abarca diversas
concepcdes que vao desde a classificacdo excludente até a identidade pessoal
vivenciada com orgulho. Independente deste fato, a pessoa com deficiéncia é cidada

e merece gozar de todos 0s seus direitos e ser respeitada em sua diversidade.

3.2 CONCEITUANDO EDUCACAO ESPECIAL E SUAS MODALIDADES

Discorrido, brevemente, sobre o conceito de pessoas com deficiéncia, passa-
se a tratar sobre a modalidade da educagéo a elas direcionada, genericamente
chamada de educacéo especial.

Como visto anteriormente, o termo “educacéao especial” foi construido a partir
da Declaracdo de Salamanca e da Linha de Ac¢édo sobre Necessidades Educativas
Especiais, documentos produzidos na Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais (Salamanca, 1994). No Brasil, anteriormente a Convengéo de
Salamanca, se utilizava, comumente, o termo “educacao especializada”. Com o
advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9394/96), a
terminologia da educacao especial foi consolidada.

O artigo 3.° da Resolugcdo CNE/CEB 02/2001, define a educagao especial como
uma modalidade da educacdo escolar que possui uma proposta pedagogica que
assegure servicos educacionais especiais e recursos para apoio, complementacao,
suplementacdo e até mesmo substituicdo dos servigcos educacionais comuns, para
garantir a aprendizagem e promover o desenvolvimento, em todas as etapas e
modalidades da educacédo basica, dos alunos com necessidades educacionais
especiais. (BRASIL, 2011)

A educacao especial é definida, no caput do artigo 58 da LDB, com redagéo
dada pela Lei n.° 2.796/13, como: “a modalidade de educac&o escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotag&o.”
(BRASIL, 2013)
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Nota-se que sao objeto da educacao especial, trés categorias de individuos: as
pessoas com deficiéncia, as pessoas com transtornos globais do desenvolvimento e
as pessoas com altas habilidades ou superdotacao.

S&o cinco os transtornos globais de desenvolvimento: os Transtornos do
Espectro Autista (TEA), o Transtorno de Rett, o Transtorno Desintegrativo da Infancia,
o Transtorno de Asperger e o Transtorno Global do Desenvolvimento sem outra
Especificacdo. Vale salientar que esta classificacdo é a médica, especificada na
Classificacao Internacional de Doencas (CID-11, 2022). Para a Psicologia, todos estao
inseridos no Transtorno do Espectro Autista (TEA) que, que por sua vez, S0 um
subtipo dos Transtornos de Neurodesenvolvimento, segundo o Manual de Diagndstico
e Estatistica de Transtornos Mentais (APA, 2013). N&o cabe aqui descrever cada um
destes transtornos, visto que o que se pretende aqui € elucidar o que seria a educacao
especial, de forma genérica.

Ja pessoas com altas habilidades e superdotacdo sdo aquelas que possuem
elevada potencialidade de habilidades, aptidées e/ou talentos, perceptiveis pelo
desempenho acima da média em &reas como: liderangas, psicomotricidade, artes,
intelectual e académica, desde a sua infancia (DE OLIVEIRA; CAPELLINI;
RODRIGUES, 2020). Estes educandos deverao estar identificados por um cadastro
nacional de alunos com altas habilidades ou superdotacdo, para que se possa
executar politicas publicas que atinjam este publico, conforme o artigo 59-A da LDB,
introduzido pela Lei n.° 13.234/15. (BRASIL, 2015)

No texto original da LDB, a educacédo especial deveria ser assegurada, na
condicdo de dever constitucional do Estado, apenas na educacéo infantil, ou seja, de
zero a seis anos (BRASIL, 1996). Porém, a nova redacao dada ao 8§ 3.° do artigo 58
da LDB, dada pela Lei n.° 13.652/18, estende este dever ao longo de toda a vida,
incluindo, portanto, o ensino superior. (BRASIL, 2018)

Ainda segundo a LDB, no artigo 59, com redacéo dada pela Lei n.° 12.796/13,

para a execucdo da educacao especial, sdo assegurados:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
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 aceleragdo 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
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ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns;

IV - educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracéo
na vida em sociedade, inclusive condi¢cBes adequadas para 0s que néo
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os érgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais
suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.

Em termos de sua pratica, a educacdo especial pode ser subdivida em trés
categorias: educacgéao exclusiva, educacgao integracionista e educacéo inclusiva.

A educacdo exclusiva é a modalidade da educacdo especial que opta por
educar as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais de desenvolvimento e as
com altas habilidades ou superdotacdo em escolas e servicos especializados. Ou
seja, esses individuos ndo sao inseridos nas salas comuns do ensino regular, mas em
espacos especificos para as suas peculiaridades. Por isso, também é conhecida como
educacao especializada.

A educacdo exclusiva representou a primeira fase da educacéo especial. Ja foi
um pequeno avanco, considerando que as pessoas com deficiéncia, a principio, nao

tinham assegurado o direito de estudar. Kassar (2011, p. 42-43) recorda que:

A atencéo sobre o que foi considerado "anormal” pode ser identificada na
literatura médica da época e na legislagdo educacional que restringia a
essa populacdo o acesso a escolarizagdo ou a instrugdo, como era
tratada a Educacédo no periodo. Decretos de diferentes estados atestam
essa posicado, como o decreto-lei 7970 de 1927 de Minas Gerais que
dispensa de frequéncia as aulas, entre outros motivos, crian¢cas com
"incapacidade fisica ou mental" e indigentes (...)

S&o Paulo € o primeiro estado brasileiro a regulamentar a educacéo exclusiva,
através do Decreto 5.884/33, instituindo a educacéo especializada para, utilizando o
texto do referido decreto, os débeis fisicos, débeis mentais, doentes contagiosos,
cegos, surdos-mudos e delinquentes, ou seja, os anormais da época (KASSAR,
2011). Considerava-se que agrupar as pessoas com deficiéncia em salas
homogéneas traria melhores resultados no tocante a sua aprendizagem.

Apesar da educacéo exclusiva ser, como afirmado anteriormente, uma primeira
fase da educacao especial, hoje sendo secundarizada pelo advento da educacao
inclusiva, ela ainda é regulamentada no Brasil e pode ser oferecida, porém, apenas

por instituigdes privadas. O artigo 60 da LDB determina que os érgaos normativos dos
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sistemas de ensino estabelecam os requisitos para a oferta da educacao exclusiva
por instituicbes privadas sem fins lucrativos, de modo que estas recebam apoio
técnico e administrativo do Estado. (BRASIL, 1996). O Estado deve,
preferencialmente, ampliar a oferta do servico da educagcdo das pessoas com
deficiéncia na rede publica regular de ensino, independente deste aporte para as
instituicdes privadas que ofertem a educacao exclusiva, conforme o paragrafo unico
do artigo 60 da LDB, com redacao da Lei n.° 2796/13. (BRASIL, 2013)

A partir dos anos de 1990, o Brasil se insere na segunda fase/modalidade da
educacao especial, a chamada educacéo integracionista ou integracao institucional.
Esta prop6e que as pessoas com deficiéncia sejam inseridas nas salas regulares, sem
nenhum apoio técnico-pedagoégico e tentem “acompanhar”’ o ritmo das turmas. A
Politica Nacional de Educacdo Especial citava que poderiam ingressar nas salas
regulares apenas os alunos com deficiéncia que apresentassem condi¢cdes de
acompanhar e desenvolver atividades curriculares do ensino comum e no mesmo
ritmo dos chamados alunos normais. (BRASIL, 1994). Tudo para fortalecer a ideia de
normalidade como demarcacgéao de fronteiras entre os sujeitos. (LASTA; HILLESHEIM,
2014). Em outras palavras, as criancas com deficiéncia que se adequassem as salas
comuns, seriam recebidas e as que ndo se adequassem deveriam permanecer na
educacao especializada (exclusiva).

A fase/modalidade referéncia para as pessoas com deficiéncia, a partir da
Convencédo sobre os direitos da pessoa com deficiéncia (Nova York, 2007) é a
educacado inclusiva, como ja abordado no capitulo anterior desta tese. Nela, as
pessoas com deficiéncia tém garantido o acesso as salas comuns da rede regular de
ensino, porém, com duas diferencas com relacédo a proposta integracionista. Primeiro,
todas as pessoas com deficiéncia devem estar nas salas comuns e ndo somente
aquelas que provarem poder acompanhar o ritmo da classe regular. Segundo, as
pessoas com deficiéncia tém assegurado o direito de contar com 0 apoio técnico-
profissional necessario, inclusive, o especializado. Esse apoio pode ser: 0 acesso a
tecnologia assistiva necessaria, o auxilio de um monitor individual e, principalmente,
o atendimento educacional especializado (AEE), jA mencionados nesta tese e citados
pelo § 1.° do artigo 58 da LBD: “havera, quando necessario, servicos de apoio
especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de
educacéo especial.” (BRASIL, 1996)
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Em resumo, do Brasil Colénia aos anos de 1930, as pessoas com deficiéncia
eram excluidas completamente do ensino regular. Dos anos de 1930 ao final dos anos
de 1980, a educacéo exclusiva era a alternativa para escolarizacéo das pessoas com
deficiéncia. Dos anos de 1990 até o ano de 2007, predominou a educacdo
integracionista. Por fim, a partir do final dos anos 2000, inicia-se a implantacédo e a

priorizacao da educacéo inclusiva, no Brasil.

3.3 PRINCIPIOS DA EDUCACAO INCLUSIVA

Como ja dito anteriormente, ndo basta boa vontade para que se efetive a
educacao inclusiva, pois, ela ndo se trata de uma obrigacdo moral, mas uma
obrigacgéo politico-juridica e estatal. Para que ela ressoe positivamente, na vida das
pessoas com ou sem deficiéncia, ela precisa observar principios e marcos bem
definidos.

S&o cinco os principios da educacéo inclusiva: acesso universal a educacéo,
todo individuo é capaz de aprender e deve ter assegurado o seu direito de atingir seu
nivel adequado de aprendizagem, a singularidade do processo de aprendizagem de
cada pessoa, 0 convivio e a socializacdo nos ambientes de educacao formal séo
benéficos para todos os sujeitos, a educacao inclusiva é uma pauta social de todos
os cidadaos. Ja seus marcos constitutivos sdo quatro: acessibilidade, adaptabilidade,
disponibilidade e aceitabilidade. Este tOpico discorrerd sobre estes principios e

marcos.

3.3.1 Acesso universal a educacdao

No Brasil, a educagdo € direito social, universal, fundamental e publico
subjetivo. A Constituicdo Federal de 1988 elenca a educacao no rol dos direitos
sociais, no caput do artigo 6.°, com redacéo dada pela Emenda Constitucional n.° 90,
de 2015, ao lado da saude, da alimentacéo, do trabalho, da moradia, do transporte,
do lazer, da segurancga, da previdéncia social, da protecdo a maternidade e a infancia
e da assisténcia aos desamparados. (BRASIL, 2015)

Um direito social é, antes de tudo, um direito fundamental. Direitos

fundamentais sdo aqueles direitos humanos que foram positivados e, portanto,
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reconhecidos legalmente. Assim, se tornam garantidos para todo cidadédo do Estado
gue os reconheceu. Sao direitos do cidadao e o Estado € obrigado a efetiva-los.

O conteudo de um direito social impde ao Estado a obrigacdo de promover
diretrizes, atividades, servicos e a¢cdes com o0 objetivo de proporcionar aos individuos
melhor qualidade de vida e dignidade de modo que cada um possa exercer sua
liberdade (MARMELSTEIN, 2019). Portanto, os direitos sociais se efetivam a partir de
politicas publicas que venham amparar e oferecer protecdo social aos mais
vulneraveis socioeconomicamente e que, portanto, ndo dispdem de recursos para
viver com dignidade (COMPARATO, 2019). Como exigem uma atuacao positiva do
Estado também s&o nomeados de direitos prestacionais (TAVARES, 2022).

Observa-se que o intuito dos direitos sociais € promover qualidade de vida para
gue cada pessoa possa desenvolver livremente suas potencialidades (AGRA, 2021).
Os direitos sociais trazem, em si, a busca pela equidade, ou seja, reduzir
desigualdades sociais a partir de uma intervencao concreta do Estado, promovendo:
‘0 aumento do bem-estar social e econdmico e da qualidade de vida das pessoas,
em especial, das mais desfavorecidas, de operar as necessarias corre¢des das
desigualdades na distribuicdo da riqueza e do rendimento(...)” (MIRANDA, 2021, p.
386).

Fazendo um recorte para a educacao, direito social positivado, Unterhalter e
Brighouse (2015) assinalam que sé&o trés as esferas de beneficios da educacéo para
os individuos: intrinseca (potencializar a qualidade de vida), instrumental (qualificar
para o acesso ao trabalho) e posicional (gerar oportunidades a pessoa de modo a
reduzir a desigualdade e a segregacéo).

Os direitos fundamentais sé@o inerentes a pessoa humana, caracterizando-se
pela universalidade, inalienabilidade e irredutibilidade. Além disso a educagéo é
imprescindivel para a formacdo do ser humano para o exercicio de todos 0s seus
demais direitos. (CARMO; ROCHA, 2014)

Em seu artigo 205, a Constituicdo Federal apresenta a educacéo como direito
universal, pois seria direito de todos e dever do Estado, com o objetivo de preparar as
pessoas para 0 exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho (BRASIL,
1988). Sendo direito de todos é direito universal. Essa universalidade é reafirmada
guando, no artigo 206, a Constituicdo Federal, ao elencar os principios do ensino, cita
a igualdade de condicbes para o acesso e a permanéncia (inciso 1), a gratuidade do

ensino publico em estabelecimentos oficiais (inciso 1V) e a garantia do direito a
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educacdo e a aprendizagem ao longo da vida (inciso IX, incluido pela Emenda
Constitucional n.° 108, de 2020). (BRASIL, 1988).

Por fim, a Constituicdo Federal, no paragrafo primeiro do artigo 208, preconiza
que 0 acesso ao ensino obrigatério e gratuito € direito publico subjetivo (BRASIL,
1988). Em termos praticos, um direito publico subjetivo significa dizer que o Estado
nao pode alegar o principio da reserva do possivel para ndo efetivar esse direito. O
principio da reserva do possivel € aquele em que o Estado argumenta que ndo possui
recursos suficientes para garantir um direito, individualmente, a toda populagéo
(SOUSA, 2013). Um exemplo, o Estado pode dizer que sendo a moradia é um direito
social e fundamental, se ele for doar uma casa para cada brasileiro, ele ndo teria
verbas para outras atividades importantes e até correria o risco de colapso financeiro.
Desse modo, o Estado evoca o principio da reserva do possivel para se eximir desse
dever.

O principio da reserva do possivel possui uma dimensédo triplice: real
disponibilidade dos recursos para a efetivacdo dos direitos fundamentais;
disponibilidade juridica dos recursos (humanos e materiais) e sua relacdo com a
distribuicdo das receitas e competéncias orcamentéarias e tributarias; exigibilidade
proporcional e razoabilidade da prestacdo (SARLET, 2018).

Porém, o principio da reserva do possivel ndo pode ser evocado diante de um
direito publico subjetivo. (SOUSA, 2013). Ou seja, o Estado brasileiro jamais podera
alegar nao ter recursos para efetivar o direito a educacao a nenhum de seus cidadéos.
O direito a educacéo é assegurado a toda pessoa e em qualquer situacao.

Reconhecendo o status legal da educacéo no ordenamento patrio, observa-se
que ele deveria se afastar do carater disciplinar, acentuado por Foucault (2014), que
seria um processo de controle do corpo marginal que, submetido é transformado em
um corpo docil. Essa disciplina assemelharia as escolas a prisées, controlando as
pessoas através de um sistema de ensino pensado para domesticar, vigiar, dominar.
A educacédo nao seria um direito de promocéao das pessoas, mas um instrumento de
submisséo.

Talvez ndo fosse necessario recordar, mas de todo modo, vale salientar que,
as pessoas com deficiéncia sédo cidadas em pleno gozo de direitos no Brasil. Assim,
a educacéao é para elas direito universal, social, fundamental e publico subjetivo, nos
moldes mencionados nesse tépico. E, se ainda restasse duvidas, o inciso Il do artigo

208 da Constituicdo Federal determina que o atendimento educacional especializado
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as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino, € dever do
Estado (BRASIL, 1988).
Para concluir esta secado, € necessario citar que ha, infelizmente, uma enorme

diferenca entre positivar um direito e efetivd-lo. Como menciona Bobbio (2004, p. 11):

Uma coisa é proclamar esse direito outra é desfruta-lo efetivamente. A
linguagem dos direitos tem indubitavelmente uma grande funcéo pratica,
gue é emprestar uma forca particular as reivindicacées dos movimentos
gue demanda para si e para os outros a satisfacdo de novos crescimentos
materiais e morais; mas ela se torna enganadora se obscurecer ou ocultar
a diferenca entre o direito reivindicado e o direito reconhecido e protegido

E exatamente esta diferenca entre o legalizado e o efetivado que possibilita

discussdes como a que gerou esta tese.

3.3.2 Todo individuo é capaz de aprender e deve ter assegurado o seu direito de

atingir seu nivel adequado de aprendizagem

A capacidade de aprender parece ser inerente ao ser humano. Isto €, toda
pessoa € capaz de aprender. Desde 0 seu nascimento, o individuo com ou sem
deficiéncia, comeca a sua jornada de aprendizagens que perdurara ao longo de toda
vida.

H& um equivoco em se considerar que as pessoas com deficiéncia,
especialmente, deficiéncia mental, seriam incapazes de aprender. Esse argumento
justificou a exclusdo das pessoas com deficiéncia das salas de aula, por um longo
periodo, como ja visto anteriormente. E um pensamento excludente e segregativo. As
pessoas com deficiéncia aprendem, em seu préprio ritmo, como qualquer um, mesmo
gue, em alguns casos, a mediacao atraves de tecnologias especificas seja necessaria.
Mesmo assim, 0 que se tem é um instrumento diferente, no sentido de que pessoas
com deficiéncia também precisam, muitas vezes, de tecnologias em seu aprendizado.
Ora, a propria escrita € uma tecnologia desenvolvida nos primérdios da humanidade.
Ou seja, o fato de se necessitar de uma mediacéao instrumental ndo descaracteriza o
processo de aprendizagem das pessoas com deficiéncia.

Para Pilleti e Rossato (2011), o individuo aprende a partir da reconstrucao de

esquemas, mediante um desequilibrio da mente provocado pelo que € ensinado a ele.
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Esse ensino pode ser proporcionado por uma situacdo, por uma pessoa, por um
desafio, entre outros fatores.

O objetivo desta tese ndo é discutir as teorias sobre a aprendizagem humana,
por isso, este tema ndo sera aqui aprofundado. Apenas vislumbrado para a construcao
da justificativa da necessidade da oferta da educacéo inclusiva.

Destarte, passa-se a discorrer sobre o direito que cada pessoa possui de ter
assegurado o seu direito de atingir seu nivel adequado de aprendizagem. Mais uma
vez, toma-se a Constituicdo Federal, em seu artigo 206, que elenca os principios do

ensino no pais. Entre eles, encontram-se (BRASIL, 1988):

a) igualdade de condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola (inciso 1) — deduz-
se, portanto, que as pessoas com deficiéncia tém o direito ao acesso e permanéncia
na escola, em igualdade de condi¢cdes com as pessoas sem deficiéncia;

b) garantia de padréao de qualidade (inciso VII) — a educacéo ofertada as pessoas com
deficiéncia ndo pode ser realizada de qualquer forma, mas de uma maneira que
garanta o padrédo de qualidade necessério para a aprendizagem efetiva;

c) garantia do direito a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida (inciso IX,
incluido pela EC n.° 108/20) — a pessoa com deficiéncia tem direito ndo somente a
estar em sala de aula, mas a aprender, ao longo da sua vida, do ensino infantil ao

ensino superior;

Sobre este ultimo principio, o artigo 208 da Constituicdo Federal vai especificar
gue o dever do Estado em oferecer o servico da educacéo a todos, sem excecdes se

dara:

| - educagdo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria; (Redacdo dada
pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009)

Il - progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito; (Reda¢éo dada
pela Emenda Constitucional n° 14, de 1996)

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - educacao infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco)
anos de idade; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 53, de
2006)

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacao
artistica, segundo a capacidade de cada um. (...) (BRASIL, 1988)


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
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Em sintese, por toda a vida, em qualquer nivel e modalidade de ensino, as
pessoas com ou sem deficiéncia tém resguardado o seu direito ao acesso ao ensino
regular e a aprender. Poder-se-ia citar, ainda, outros instrumentos nacionais que
corroboram este posicionamento. Porém, dada a quantidade de legisla¢fes ja citadas

nesta tese, opta-se por ndo o fazer, para evitar a repeticdo dos argumentos.

3.3.3 A singularidade do processo de aprendizagem de cada pessoa

Como visto anteriormente, o modelo social de deficiéncia se desenvolve a partir
do principio da diversidade. As pessoas sado diferentes e Unicas. Assim, seus
processos, suas experiéncias, suas descobertas, suas aprendizagens também sao
singulares e diversas.

Erikson (1976) ao desenvolver sua teoria psicoldgica sobre identidade, explica
gue esta é construida ao longo da vida, em ritmo apropriado a cada pessoa e huma
sequéncia adequada, ou seja, a pessoa segue para uma etapa seguinte quando 0s
conflitos associados a uma determinada faixa etaria séo resolvidos. Como 0s ritmos
e os conflitos que cada pessoa vivencia sao diferentes, suas identidades também séo
diferentes.

Pinheiro e Meira (2010, p.606) acrescentam que:

A singularidade se apresenta enquanto nocao que adjetiva os sentidos
produzidos na especificidade dos multiplos contextos discursivos que nos
atravessam e em relacdo aos quais somos permanentes intérpretes.
Desta forma, ndo faria sentido falar na singularidade enquanto uma
espécie de atributo individual. O singular seria da ordem da unicidade
temporal e discursiva dos sentidos que performatizam seus préprios
autores.

Nota-se que ao falar de singularidade de cada pessoa, ao mesmo tempo, se
constroi a ideia de diversidade. E justamente pelo fato de que cada pessoa é Gnica
gue se pode afirmar que a humanidade é diversa. Saviani (2014, p. 51) diz que a
diversidade “(...) trata-se de unidade da variedade e ndo unidade da identidade (...)
ndo € uma unidade monolitica, indiferenciada, mas unidade da diversidade, um todo
que articula uma variedade de elementos que ao integrarem ao todo nem por isso

perdem a propria identidade”
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As acOes educacionais precisam ser orientadas pelos interesses e pelas
necessidades dos educandos, em suas particularidades para que a escola consiga
desenvolver sua funcdo social (DUARTE, 2011). O ato de aprender é tdo complexo
gue ultrapassa os limites da cognigéo e adentra o campo afetivo/emocional e o campo
social, expandindo-se através do cultural e impressionando frente a sua diversidade,
fruto da singularidade que cada sujeito possui (PEREIRA, 2010). A mesma autora

ainda afirma que:

(...) cada sujeito aprende a seu modo, do seu jeito, dentro de um ritmo e
tempo préprios, que as intervengbes internas e/ou externas sao
motivagBes, estimulos que produzem no sujeito uma forma muito
especial de aprender. A motivagéo, ao lado do ato de aprender e desse
sujeito aprendente vem engajada ao conhecimento, com a presenca de
um saber adquirido, de um conteddo dado, o qual deve ser fonte de
prazer em si mesmo e do desejo de cada vez mais se aprender.
(PEREIRA, 2010, p. 114)

Esta singularidade/diversidade deve ser considerada na concepgao e execucao
da educacao, em qualquer de suas modalidades, mas de uma forma especial, quando
se fala em educacdo inclusiva, pois esta coloca num mesmo espaco, a0 mesmo
tempo, pessoas diferentes: com e sem deficiéncia, singulares e diversas. Como
menciona Fumegalli (2012, p. 22): “A inclusdo de pessoas com deficiéncia na escola
supde consideracdes que extrapolam a simples inovacéo educacional e que implicam

no reconhecimento de que o outro é sempre e implacavelmente diferente.”

3.3.4 O convivio e a socializacdo nos ambientes de educacdo formal sao
benéficos para todos os sujeitos

Como ja discutido anteriormente, a préatica da educacao inclusiva ndo beneficia
somente as pessoas com deficiéncia, mas também as sem deficiéncia que podem
aprender a conviver com a diversidade e a respeitar a singularidade humana. Numa
classe inclusiva, se aprende que a sociedade ndo deve ser erguida sobre padrdes a
serem alcancados e que, automaticamente, excluem quem nao os alcancar,
independente do motivo. Incluir € educar para a democracia, para o respeito e para a
acolhida de toda e qualquer pessoa. Corroborando com esse ponto de vista, Mantoan
(2015, p.7-8) diz que as escolas abertas a diversidade sao aquelas:
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(...) em que todos os alunos se sentem respeitados e reconhecidos nas
suas diferencas, ou melhor, sdo escolas que nao sdo indiferentes as
diferencas. Ao nos referirmos a essas escolas, estamos tratando de
ambientes educacionais que se caracterizam por um ensino de
qualidade, que n&o exclui, ndo categoriza os alunos em grupos
arbitrariamente definidos por perfis de aproveitamento escolar e por
avaliagBes padronizadas e que ndo admitem a dicotomia entre educagéo
regular e especial. As escolas para todos séo escolas inclusivas, em que
todos os alunos estudam juntos, em salas de aula de ensino regular.
Esses ambientes educativos desafiam as possibilidades de
aprendizagem de todos os alunos e as estratégias de trabalho
pedagégico sdo adequadas as habilidades e necessidades de todos.

Diante o exposto, compreende-se que a grande contribuicdo da educacéo
inclusiva para a sociedade € oportunizar a interagdo entre pessoas com e sem
deficiéncia, para que entendam que elas sédo, simplesmente, pessoas, em toda sua
inteireza. A interacdo gera a aprendizagem de valores que perpassarao, nao somente
as vivéncias individuais de cada um, mas também serdo basilares para o seguimento
da sociedade.

N&o é de hoje que os tedricos falam da importancia da interacdo para a
aprendizagem. Jofili (2002) recorda que Vygotsky enaltecia, em sua teoria, a interacao
social, ao definir que gquando uma crianca desenvolve a capacidade de realizar
sozinha uma atividade, estd exercendo sua zona de desenvolvimento real e quando
ela necessita da ajuda de outra pessoa, esta exercendo sua zona de desenvolvimento
potencial. Em ambos os processos, ha aprendizagem. O espaco entre a zona de
desenvolvimento real e a potencial foi nomeado por Vygotsky de zona de
desenvolvimento proximal. (VYGOTSKY, 2008)

Outro conceito vygotskyano que pode ser destacado aqui € o de mediador da
aprendizagem que consistiria na natureza da interacédo da crianga com o “outro”
(VYGOTSKY, 2008). Sdo incontaveis e até imprevisiveis as multiplas aprendizagens
que pode ocorrer na interacdo entre criancas com e sem deficiéncia, nos espacos
educacionais.

Para concluir a importancia da aprendizagem pela interacéo, destaca-se o
pensamento de Freire (2019, p. 63): “(...) ninguém educa ninguém, ninguém se educa.

Os homens se educam entre si mediatizados pelo mundo”. E ainda:

(...) ndo existe ensinar sem aprender e com isso eu quero dizer mais do
gue diria se dissesse que o ato de ensinar exige a existéncia de quem
ensina e de quem aprende. Quero dizer que ensinar e aprender se vao
dando de tal maneira que quem ensina aprende, de um lado, porque
reconhece um conhecimento antes aprendido e, de outro, porque,
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observado a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha para
apreender o ensinandose, sem o que ndo o aprende, 0 ensinante se
ajuda a descobrir incertezas, acertos, equivocos. (FREIRE, 1995, p. 19).

3.3.5 A educacdo inclusiva € uma pauta social de todos os cidadaos

A concepcado e construcdo de uma sociedade melhor exige mudancas
atitudinais de todos os cidaddos. N&o existe possibilidade de uma sociedade
verdadeiramente justa se construida com o objetivo de atender interesses de uma so
pessoa ou de um grupo especifico. Isso ja a tornaria injusta por natureza. Assim, a
nocao de bem comum seria invocada ao se pensar numa sociedade mais igualitaria
e plural. Mesmo que esta posicao seja considerada como alteridade e, portanto, de
viés moral, ndo se pode negar que seus beneficios sociais serdo coletivos e comuns.
Como elucida Cristovam (2019, p. 130):

Ainda que a nocao de bem comum possa trazer em si a ideia de negacéo
e contraposi¢éo a interesses individuais ou corporativos, que acabariam
por sucumbir aos "interesses maiores” da coletividade, um conceito
moralmente legitimo de bem comum deve surgir da afirmacdo desse
caldo de diversidades e (aparentes) contradi¢cbes de interesses dos mais
variados matizes e ndo da construcdo de um pensamento unitario ou da
unanimidade em torno das questdes de interesse coletivo ou geral.

A partir desse entendimento, concebe-se que a pauta da educacéo inclusiva
nao deve ser reivindicacdo apenas das pessoas com deficiéncia, mas de todos. No
topico anterior, jA se apresentou que esta modalidade de educacédo especial traz
beneficios tanto as pessoas com deficiéncia como as sem deficiéncia. Além disso,
trata-se de consolidar justica social, combate as desigualdades estruturais e
econdmicas e promocédo de dignidade humana. E tudo isso é de interesse para toda
sociedade.

Uma educacédo transformadora se faz através da inclusédo e da equidade.
Torna-se meio de enfrentamento de todas as formas de marginalizacdo e das
disparidades no acesso, na participacao e nos resultados da aprendizagem. N&o se
pode considerar que se atingiu uma meta de educacdo sem que esta tenha sido
alcancada por todos os individuos (SOFIATO; ANGELUCCI, 2017). Como escreve
Maccariello (2003, p.84):
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Uma pratica pedagdégica desvinculada do contexto social tende a ser uma
pratica tecnicista, abstrata alienada e alienante, porque nao esta referida
atotalidade, na qual os fenémenos e fatos sociais interagem e que podem
ser compreendidos, na sua esséncia quando se estabelecem as suas
interacdes de modo global e a sua dimenséo historica.

Praticar educacéao inclusiva significa realizar uma revolucdo educacional e se
atingir a incluséo social, segundo Fumegalli (2012). Para a autora, seria um objetivo
que produziria uma escola aberta, comunitaria, eficiente, diversa, solidaria e
democratica, onde a multiplicidade possibilitaria se romper o limite da integracdo para
se apropriar de uma sociedade que se firmaria pela igualdade de todos. Assim:

Trabalhar com a diferenca é compreender que o ensino, 0 apoio, 0s
recursos didatico pedagogicos, a metodologia, a proposta curricular e a
avaliacdo da aprendizagem devem beneficiar a todos em sala de aula e
nao apenas a alguns, por serem categorizados como “inclusos” tornando-
se assim “privilegiados”. (FUMEGALLI, 2012, p. 29)

Em resumo, a implementacdo da educacdo inclusiva € positiva para a
sociedade em sua totalidade e por isso, almeja-la, concretiza-la € de interesse de

todos os cidadaos.

3.4 MARCOS CONSTITUTIVOS DA EDUCACAO INCLUSIVA

Os marcos constitutivos da educacao inclusiva foram previstos na Resolu¢éo
66/137, de dezembro de 2011, da Assembleia Geral das Nag¢Oes Unidas. Por esta
resolucédo, os paises membros da ONU, se comprometeram em adotar a Declaracdo
das Nacbes Unidas sobre a Educacdo e Formacdo em Direitos Humanos, como
seguimento do caminho educativo em direitos humanos, iniciado com a Declaragéo
Universal dos Direitos Humanos, da prépria ONU, em 1948. Portanto, esses marcos
fazem parte de um processo mais amplo: o de discussao e implantacdo da educacao
em direitos humanos.

Antes mesmo desta resolucdo, a ONU ja havia declarado o periodo entre 1° de
janeiro de 1995 a 31 de dezembro de 2004, a década das Nacdes Unidas para a
Educacao em Direitos Humanos, com a elaboracéo e aplicacdo de um plano de acéo
especifico para este periodo. No entanto, conclusa a referida década, a Assembleia
Geral da ONU decidiu apresentar o Programa Mundial para Educacado em Direitos

Humanos, para, como citam Piovesan e Fachin (2017), sequenciar 0 processo de
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construcdo da educacado em matéria de direitos humanos. Este programa foi dividido
em trés fases.

Na primeira fase (2005-2007), o Programa se dedicou a formular metas e
recomendacdes para o ensino fundamental e médio. A segunda etapa (2010-2014),
concentrou-se no ensino superior e na formacao para docentes, servidores publicos,
forcas armadas e militares. (MAGALHAES, 2017). A terceira etapa, iniciada em 2019
e estendendo-se até os dias atuais, tem proposto um trabalho de educagéo em direitos
humanos para os profissionais da midia e da comunicagéo social.

E no contexto da segunda etapa de execucdo do referido programa, que a
Assembleia Geral da ONU aprova a Resolucdo 66/137, de 2011, ou seja, quando se
discutiam, entre outros pontos, a formagédo docente em matéria de direitos humanos.
Antes da sua aprovagéo, Rondino (2009) ja defendia que: ““Los rasgos constitutivos
Del derecho a la educacién, que representan al mismo tiempo las obrigaciones del
Estado para garantizarlo, son cuatro: disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad,
adaptabilidade.”.

Neste sentido, os marcos constitutivos, a saber: disponibilidade, acessibilidade,
aceitabilidade e adaptabilidade, ndo se destinam somente a educacao inclusiva, mas
a educacdo em todos os seus niveis e modalidades. Como defendem Fernandes e
Candau (2017, p. 3), “o direito a educacgéo é um direito prioritario, mas nao € direito a
uma educacdo qualquer: é direito a uma educacdo com qualidade de direito do
homem”, de modo que se “propicie expandir a humanidade de cada pessoa e ainda
reforce o reconhecimento dos direitos e do seu exercicio”. (FERNANDES; CANDAU,
2017, p.4). Passa-se a discutir os marcos constitutivos, nos tépicos seguintes desta

tese.

3.4.1 Acessibilidade

A acessibilidade talvez seja 0 marco constitutivo mais conhecido ou pelo menos
0 mais evocado, 0 que nao significa dizer que seja 0 mais compreendido e executado.
Em geral, se entende a acessibilidade exclusivamente como a¢des de adaptagcao de
espacos e estruturas fisicas, para que as pessoas com deficiéncia exercitem o direito
previsto no inciso XV, do artigo 5.° da Constituicdo Federal, de se locomoverem,

entrarem, permanecerem e sairem em todo territério nacional (BRASIL, 1988), o
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chamado direito de ir e vir, nos diversos ambientes e locais. No entanto, este
entendimento é demasiadamente reducionista.

Além de se ater as questdes estruturais acima citadas, a acessibilidade diz
respeito a toda e qualquer iniciativa educacional voltada a garantir alcance,
comunicabilidade, transitabilidade, receptividade, aceitacdo e tolerancia a todas as
pessoas, 0 que inclui a promocdo de espacos e programas acessiveis a todos o0s
cidadéaos.

A acessibilidade abarca o combate a discriminacdo, exclusédo e preconceito nos
diversos espacos educacionais. Nao se trata s6 de garantir que alguém entre e saia
de um lugar, mas que seja aceito, respeitado e acolhido neste mesmo lugar. Também
€ de sua algada, iniciativas que promovam sua manutencdo nestes espacos, de modo
que necessidades pontuais e basicas sejam atendidas. Por isso, investimentos em
qualidade e oferta da merenda escolar, do refor¢co escolar e politicas de eliminagéo
da evasdo escolar também sdo caracteristicos da acessibilidade. Observa-se,
portanto, que o conceito de acessibilidade é amplo, abrangendo dimensdes
pedagdgicas, sociais e culturais. Ela deve assegurar uma vivéncia educacional
igualitaria e segura para todas as pessoas, com ou sem deficiéncia.

Na perspectiva de que a acessibilidade também apresenta uma esfera cultural,
Machado e Chamilian (2007) alertam que uma outra forma de exclusédo se da quando
as pessoas com deficiéncia chegam e ficam nas instituicbes educacionais, mas nao
conseguem participar, ndo séo prestigiados, ndo se sentem parte do grupo, devido a
pouca ou nenhuma abertura para a diversidade cultural. Nao haveria troca de
experiéncias, conhecimentos e vivéncias e ndo se formariam vinculos cooperativos
entre todos 0s sujeitos que ocupam 0S mesmos espacos educacionais.

Mesmo no tocante a infraestrutura das instituicdes de ensino, a acessibilidade
nao se restringe em eliminar barreiras fisicas, mas também garantir a aprendizagem
efetiva, seja através do Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas salas de
recursos multifuncionais, seja de outros mecanismos especificos: ensino de
linguagens e codigos de comunicacéo e sinalizacéo (pessoas com deficiéncia visual
e auditiva); mediacdo para o desenvolvimento de estratégias de pensamento,
(pessoas com deficiéncia intelectual); adaptacdes do material e do ambiente fisico,
(pessoas com deficiéncia fisica); estratégias diferenciadas para adaptacdo e
regulacéo do comportamento, (pessoas com transtornos globais de desenvolvimento).
(ALONSO, 2013).
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O Decreto n®5.296, de 2 de dezembro de 2004, no inciso | do artigo 8.°, define
acessibilidade como: “a condicdo para utilizacdo, com seguranca e autonomia, total
ou assistida, dos espacos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das edificacdes, dos
servicos de transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de comunicagédo e
informacéo, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida” (BRASIL, 2004).
Destacam-se, no texto legal, os dois principios da acessibilidade: autonomia e
seguranca. Porém, é perceptivel que a definicdo legal permanece limitada as
questdes fisicas e estruturais, sem mencao as questdes de carater pedagdgico, sem
0S quais, as pessoas com deficiéncia estardo impedidas de se comunicar livremente,
de aprender e de participar de todas as atividades ofertadas nos espacos de
educacao.

No contexto estrutural, Rodrigues (2020) enumera os diversos tipos de
acessibilidade: arquitetbnica (espac¢o e equipamentos implementados para atender 0s
alunos com deficiéncia, com seguranca e autonomia); comportamental (cultura de
valores inclusivos dentro da instituicdo, formando a consciéncia para o respeito as
diferencas); comunicacional (elementos favoraveis as pessoas com deficiéncia, como
acustica das salas e demais ambientes, sinalizacdes e figuras que possam auxiliar os
mesmos na sua comunicacao e interacdo); técnica (equipamentos e produtos que
auxiliem o cotidiano das pessoas com deficiéncia, a saber: texturas nos pisos, barras
de apoio no banheiro, etc.); pedagdgica (itens que permitem as pessoas com
deficiéncia uma vivéncia salutar no ambiente escolar, como programas para pessoas
com deficiéncia visual, adaptadores para objetos escolares, etc.).

Ross (2003) afirma que a fazer inclusdo € ofertar modificacbes para a
manifestacdo do humano e ndo somente uma readequacdo fisico-espacial dos
sujeitos. E promover convivio social e acesso ao conhecimento, através de uma
profunda experiéncia de respeito as diferengas. Neste sentido, ainda elucida Holanda
(2008) que a acessibilidade é muito mais que a garantia do direito de ir e vir das
pessoas com deficiéncia ou do acesso a bens e informacdes, trata-se de garantir quee
todos séo iguais perante a lei, sem distincdo de nenhuma natureza.

Existe uma relag&o intrinseca entre acessibilidade e acesso que tornam estas
categorias condicionantes entre si. A inclusdo se faz no acesso qualitativo aos
sistemas educacionais, que devem ser adequados as normas de acessibilidade

propostas e efetivadas ao longo da historia. (ARAUJO; et al., 2018).
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E perceptivel que nas ultimas trés décadas, a legislacéo educacional brasileira
tem se inclinado a garantir a educacdo inclusiva como forma de efetivar a
aprendizagem de todos os cidadaos. N&o obstante, segundo Kraemer & Thoma
(2018) essa reorientacao se faz a partir do conceito de governamentalidade biopolitica
foucaltiana, pautada na potencializacdo da vida para que os individuos sejam
produtivos, aptos e Uteis as demandas da racionalidade econémica neoliberal. Esse
também é o ponto de vista defendido por Heck e Ferraro (2020). Nesta seara,
Sardagna e Frozza (2019) evidenciam que as praticas inclusivas governamentais
operam para regulamentar eficientemente as condutas, inclusive dos educadores, a
partir do imperativo do direito a educacéo para todos.

De todo modo, as politicas publicas de acessibilidade sdo necessérias para se
forjar uma nova maneira de agir, pensar, construir e de destinar divisas publicas para
a efetivacéo de direitos e cidadania para todo brasileiro. (MENDONCA, 2018).

Sem acessibilidade, seja estrutural, seja atitudinal, a discriminacdo e a
segregacdo das pessoas com deficiéncia se manterdo, pois ndo se oportunizara
igualdade de possibilidades em vistas a uma vida de qualidade. (OLIVEIRA E
MANZINI, 2005).

3.4.2 Aceitabilidade

A discussdao do marco aceitabilidade ou aceptibilidade diz respeito a
representatividade e a abrangéncia das pessoas com deficiéncia nos curriculos e
sistemas de ensino. As pessoas com deficiéncia também sao protagonistas do
processo educacional e precisam se identificar e serem vistas dessa forma. A
aceitabilidade permite com que se rompa com a falsa ideia de que as pessoas com
deficiéncia sdo secundarias ou dispensaveis. Combate a posi¢do de que elas ndo
deveriam estar na escola e que sua presenca é fruto da benevoléncia das pessoas
sem deficiéncia. Também se posiciona contra o capacitismo e, portanto, a imagem de
guem as pessoas com deficiéncia sdo incapazes, inaptas, dignas apenas de acdes
assistencialistas que perpetuam a dependéncia.

Portanto, a aceitabilidade se concentra em habilidades e competéncias de
carater atitudinal. Permite uma reflexdo sobre a organizacéo do curriculo escolar e de

como este tem discutido as questdes socioculturais. Trata-se de formar uma
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consciéncia democratica e aberta, onde todos e cada um, independentemente das
diferencas, sdo acolhidos e se tornam donos de sua propria historia.

Todas as concepgdes de curriculo escolar estdo sustentadas por aspectos
politico-ideoldgico. Ao construir um curriculo se decide o que a discente vai aprender
e para que vai aprender, portanto, ha um objetivo implicito na proposta, um interesse
especifico que é decidido pelo Estado, mas que pode estar a servico ndo do bem
publico, mas de interesses particulares. Forquim (1996) fala da existéncia de um
curriculo formal que seria o proposto nos programas oficiais, mas também de um
curriculo real que é aquele que se desenvolve no cotidiano da escola e ainda um
curriculo oculto. Este seria as praticas ideoldgicas que sustentam a escola que se
escolhe construir numa determinada sociedade.

Assim, o curriculo pode ser instrumentalizado para perpetuar e até mesmo
naturalizar desigualdades sociais. Pode tornar pessoas submissas e passivas a uma
l6gica que as mantém na pobreza e na violacéo de direitos. Pode separar e segregar
as pessoas, classificando-as em mais dignas e menos dignas, entre as que
alcancaram por mérito a riqueza e o poder e aquelas que devem se conformar em um
lugar de inferioridade e exploragéo porque foi o que Ihes restou na vida.

Diversidade néo € sindnimo de desigualdade. A escola ndo pode contribuir para
tornar os diferentes, desiguais. Alves (2019) lembra que o processo de globalizacao
aproxima pessoas e culturas, mas também potencializa as desigualdades sociais, a
opressao e a exploracéo, visto que néo possibilitam oportunidades iguais para todos.
A tecnologia se coloca a disposicédo de uma classe privilegiada, expondo um sistema
perverso e desigual, que torna natural a desumanidade nas relacfes sociais. Valores
como a competitividade e o produtivismo s&o cultuados nas instituicdes de ensino de
modo a conceber individuos que se encaixem nessa cruel l6gica de mercado.

Nesta mesma perspectiva, Albino (2018) defende que a globalizagcdo gera
modificagdes que reorganizam a politica educacional com énfase na: “competitividade
econdbmica global, o discurso da aprendizagem por toda a vida, inclusdo dos
‘diferentes’, com novas estruturas de governangca dotadas de eficiéncia e
auditabilidade sobre os recursos e os sujeitos” (ALBINO, 2018, p.123).

O curriculo expressa a funcdo social da escola. Nele, ttm-se uma rede de
questdes sociais, politicas, econdmicas, culturais e pedagodgicas. Este curriculo
precisa ser concebido e executado a partir de uma cultura de inclusdo. Esta € a pratica

do marco da aceitabilidade: construir curriculos, propostas pedagoégicas e
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metodoldgicas que dialoguem com a diversidade, naturalizem o respeito e a
humanizacdo, formem pessoas promotoras e protagonistas da inclusdo social,
considerando a pluralidade de saberes, culturas, identidades, subjetividades, entre
outros aspectos da vida humana.

As instituicbes educacionais, de educacdo basica ou do ensino superior,
publicas ou privadas, sdo espacos publicos, no sentido da formacédo para a cidadania
e a construcdo da sociedade. Para Arendt (2010), os espacos publicos sdo locus de
pratica politica, sendo, portanto, para se apresentar as diversas formas de
compreender e interpretar o mundo e de se engendrar acdes e atitudes que abarquem
elds e bases coletivas. Assim, a aceitabilidade permite que o espaco publico
educacional contribua para que as pessoas com deficiéncia se identifiguem e sejam
percebidas, ndo como subcidadéas, mas como cidadas plenas e a sociedade néo seja
concebida de forma excludente, mas de carater inclusivo e diverso.

Sanches (2015) enuncia que a pratica politica se faz através do dialogo e da
intercomunicacao para que se forjar uma sociedade comum a todas as pessoas. Para
tanto, é necessaria a promocéo de discussdes e reflexfes para a organizagao politica,
nao solitarias, mas de alcance das relacdes coletivas e para o entendimento entre os
sujeitos. A educacédo seria um local privilegiado para a ocorréncia deste processo. E
uma educacéo inclusiva que considere a pessoa com deficiéncia como sujeito social
ativo seria primordial para uma mudanca que gerasse um mundo mais igualitario.

No capitulo anterior, discutiu-se a imprescindivel mudanca do modelo médico
de deficiéncia para o modelo social. Entende-se que as instituicbes de ensino, seja
qual for o nivel ou a modalidade, tém papel primordial para a consolidacdo desta
transformacao. Brogna (2009) defende este ponto de vista ao considerar que € preciso
superar essa compreensdo de deficiéncia embasada num olhar caritativo, meédico,
reabilitador e normativo que so6 reforcaria o estigma da anormalidade e que prima as
pessoas com deficiéncia de espagos de discussdo e do acesso aos bens e aos
servigcos que lhes sao assegurados legalmente.

Diante o0 exposto, ao se pensar em politicas publicas para a educacéo, fica mais
evidente a importadncia do marco aceitabilidade. Pinheiro (2003) cita que a
democratizacdo é uma caracteristica basilar das politicas publicas, de modo que haja
possibilidade da participacdo social para seu controle em suas diversas fases

(planejamento, criacdo, implantacao, fiscalizacéo e avaliacéo).
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Em sintese, o0 marco aceitabilidade propde novos paradigmas para que se
tenha novos olhares que n&o so visibilizem as pessoas com deficiéncia, mas também
as coloquem como sujeitos sociais ativos. Em outros termos, que consolidem a
representatividade e o protagonismo das pessoas com deficiéncia numa sociedade

diversa, plural, democratica e igual.

3.4.3 Disponibilidade

O marco disponibilidade € definido como a oferta de programas e recursos em
guantidade suficiente para atender as demandas de todas as pessoas com deficiéncia
nas instituicbes de ensino. Trata-se de colocar a disposi¢cdo delas, programas
educativos, recursos e tecnologias adequadas, em qualidade e quantidade que
supram as suas hecessidades. Também abarca a garantia de profissionais
qualificados em numero satisfatério para auxiliar as pessoas com deficiéncia.

Como este marco diz respeito as questdes especificas de capacitacdo de
profissionais e de recursos pontuais, optou-se por discutir apenas o recorte do ensino
superior, devido aos objetivos desta pesquisa.

A Constituicdo Federal, em seu artigo 207, delineia a indissociabilidade do
ensino, da pesquisa e da extensdo no ensino superior (BRASIL, 1988). Desta feita,
falar de disponibilidade na educacao inclusiva praticada no ensino superior significa
discutir a oferta de programas, recursos e profissionais neste tripé (ensino, pesquisa
e extensao).

Quanto ao ensino, alguns autores como Bueno (1999), Glat (2003), Glat e
Nogueira (2002), entre outros, apontam que uma dificuldade consideravel para a
efetivacdo de uma politica de inclusédo educacional seria a falta de capacitacdo dos
docentes para lidar com discentes com transtornos globais de desenvolvimento,
déficits cognitivos, sensoriais e/ou psicomotores.

Os artigos 62 e 63 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
determinam que a formacao docente € de competéncia exclusiva das universidades
e institutos superiores de educacdo (BRASIL, 1996). Significa que € o proprio ensino
superior que deve preparar os profissionais, para a educacao inclusiva, em todos os
niveis, ndo somente na educacao basica, mas também na educacéo superior. Ou
seja, a universidade tem que qualificar a si mesma para atender as demandas

educacionais das pessoas com deficiéncia. Nao se trata somente de possui nucleos
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de inclusdo, acessibilidade ou psicopedagodgicos para auxiliar os discentes com
deficiéncia, mas também promover formacdo docente para a educacao inclusiva,
capacitar seus professores para estas demandas.

O que se observa na prética é que a formacdo docente para a educacao
inclusiva é insipida. Resume-se a cumprir as determinacdes do Decreto n.° 5.626/05
gue dispbe sobre a oferta da disciplina de Libras, como disciplina curricular, de forma
obrigatéria nas licenciaturas e optativa nos bacharelados, além da formacdo e
certificacdo do professor, instrutor, tradutor e intérprete de Libras. (BRASIL, 2005).
Algumas licenciaturas incluem a disciplina “Educacado Especial” ou “Educacéao
Inclusiva” em suas estruturas curriculares. Outras instituicdes oferecem
especializacbes na area da educacao inclusiva. Mesmo assim, essas iniciativas se
voltam, principalmente para a educacgéo basica, silenciando-se no tocante ao ensino
superior.

Rodrigues e Silva (2011) citam as competéncias necessarias aos docentes
para a efetivacdo da educacéo inclusiva e alertam que este perfil ndo consegue ser
delineado numa formacéo “aligeirada e com bases extremamente praticistas como as
que sdo propostas pelas reformas educacionais atuais” (RODRIGUES; SILVA, 2011,
p.64). Rodrigues e Silva (2011), Larrosa (1998) e Omote (2006) afirmam que a
formacdo de docentes no Brasil € muito curta para se discutir a contento, 0s
conhecimentos, habilidades e competéncias necessarias para atender as
especificidades da educacéao inclusiva.

Na pratica, os docentes s6 atentam para seu despreparo em atuar nas
qguestdes referentes a educacao inclusiva quando precisam lidar com discentes com
deficiéncia em suas salas de aula, procurando auxilio em nucleos de inclusédo que as
IES possuirem. Ou seja, aplicam-se acdes paliativas para remediar situacoes
pontuais, da forma possivel, sem um categdrico compromisso com a aprendizagem
destes alunos.

Liborio e Castro (2005) recordam que formar docentes para a educacéo
inclusiva é levar o professor a ressignificar seus papeis, o da instituicdo e suas praticas
pedagdgicas, em diversos niveis que sdo, em principio, marcadamente excludentes.

Segundo Tomelin (2015), em 2015, havia 52 nucleos de apoio
psicopedagodgico nas instituicbes de ensino superior brasileiras. Em 46% delas, os
servicos atendiam somente discentes e apenas 29% ofereciam também algum tipo de

apoio especifico aos docentes, no que se refere a educacgéo inclusiva. Quanto as
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atividades realizadas por estes nucleos, tinha-se a seguinte distribuicdo: 33%
realizavam atendimentos individuais, 13% mantinham atendimentos em grupo, 10%
efetuavam acgles de educacéo inclusiva, 9% apresentavam atividades de recepcao
de calouros, 5% ofertavam cursos de nivelamento, 5% aplicavam agdes preventivas
e diagnosticas, 3% mantinham programas de monitoria, 4% ocupavam-se em
atividades organizacionais, 5% apoiavam ac¢0es de pesquisa e extensdo. Destaca-se
que apenas 13% delas, ou seja, somente 06 instituicdes possuiam algum programa
de formacgé&o continuada para docentes.

Se 0 cenario para 0 ensino ja apresenta seus percalgos, ao se pensar em
pesquisa e extensdo numa perspectiva da educacao inclusiva, a situacéo se agrava
um pouco mais. Glat (2003) afirma que sdo poucas as experiéncias e préaticas de
pesquisa validadas cientificamente e acdes de extensao, citando que:

(...) o proprio sistema de ensino ndo redne dados que lhe forneca
subsidios para promover a avaliagdo do processo de inclusédo escolar a
partir da voz dos proprios sujeitos incluidos, uma vez que as histérias de
vida disponiveis s@o baseadas na experiéncia de pessoas, hoje adultas,
que conseguiram se incluir a sociedade por “imposicdo” e/ou
“insisténcia”, valendo-se de seus proprios esfor¢cos, em uma época em
gue nao havia politicas publicas que garantissem seus direitos, tampouco
métodos, processos ou recursos de adaptacdo. Como tais possiveis
informantes, além de terem tido histérias de inclusdo diferentes,
constituem um grupo muito pequeno e suas vozes nao necessariamente
auxiliariam na avaliacdo do impacto das experiéncias de inclusdo sobre
o cidadao deficiente hoje ingressando no sistema escolar, para o qual as
politicas publicas de inclusdo consistiiam na Gnica alternativa para
obtencédo de voz publica (GLAT, 2003, p. 62).

Glat e Pletsch (2004) sugerem que as pesquisas nesta linha sejam focadas em

duas diregdes:

a) na avaliacdo das vivéncias de inclusdo em curso, que estejam a lograr éxito, mesmo
qgue parcial, a partir de pesquisas empiricas sob diversas metodologias (etnografia,
estudo de caso, historia de vida, entre outros) para possibilitar a identificacdo de
desafios, o caminho de aprendizagem dos discentes e as estratégias de
enfrentamento que foram desenvolvidas;

b) priorizar a pesquisa-acao, investigando e experimentando formas de incluséo nas

instituicées de ensino.
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A disponibilidade das tecnologias assistivas para as pessoas com deficiéncia
no contexto do ensino superior € um imperativo, em muitos casos, para que estes
discentes tenham acesso ao conhecimento e desenvolvam competéncias necessarias
a sua formacdo. S&o exemplos dessas tecnologias: sintetizadores de fala,
sinalizadores de tela, impressoras em BRAILLE, telas sensiveis ao toque, softwares
de comunicacdo, computadores ou Switch (ou botbes sensiveis ao toque),
apontadores de cabeca (capacetes com ponteiros para tela), auxilios opticos, lentes,
lupas e telelupas, softwares leitores de tela, leitores de texto, ampliadores de tela,
mouses adaptados, trackball (bola de comando), pranchas de comunicagao
(elaboradas com simbologia gréfica, como BLISS, PCS, etc), equipamentos
(infravermelho, FM), aparelhos para surdez, telefones com teclado-teletipo (TTY),
sistemas com alerta tactil-visual, teclados versateis, etc. Destaca-se aqui o IMAGO
ANA VOX (programas de auxilio a comunicacao de pessoas com deficiéncia motora
grave, criados na UNICAMP e USP), o DOSVOX (Programa na UFRJ desenvolvido
para leitura e edicdo de textos).

N&do obstante a existéncia dessas tecnologias assistivas, Sousa (2013)
assevera que a aquisicao destas ferramentas € demasiadamente onerosa. “num pais
como o Brasil, profundamente marcado pela desigualdade social, isso significa, em
termos praticos, que apenas uma pequena parcela da populagéo teria condicbes de
pagar por esta tecnologia”. (SOUSA, 2013, p. 36).

Mesmo quando o Estado adquire alguma dessas tecnologias, nem sempre &
possivel utiliza-la (por falta de capacitacdo dos profissionais de educacéo para o seu
uso) ou a sua utilizacao € precaria (pouca oferta dos instrumentos e muita demanda
dos discentes com deficiéncia).

Em sintese, h4 muito o que avancar com relacdo ao marco disponibilidade no
Brasil. Faz-se necessaria a implementacéo de sérias politicas publicas que venham

assegurar os direitos das pessoas com deficiéncia nesse campo.
3.4.4 Adaptabilidade
Por altimo, chega-se ao marco adaptabilidade que se refere a flexibilizacdo do

ensino para atender necessidades especificas das comunidades e regides em que se

encontram, atentando para a historia e cultura local.
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Sobre o conceito de flexibilizac&o curricular, Mercado e Funes (2017) afirmam

que:

A flexibilizacdo curricular compreende as modificacdes necessarias
realizadas em diversos elementos do curriculo basico para adequar as
diferentes situacGes, grupos e pessoas, ou seja, sao estratégias de
planejamento e de atuacdo docente voltadas as necessidades de
aprendizagem de cada estudante, fundamentadas em uma série de
critérios para guiar a tomada de decisdes com respeito ao que se deve
aprender, como e quando e qual é a melhor forma de organizar o ensino
para que todos sejam beneficiados. (MERCADO; FUMES, 2017, p. 5)

Flexibilizar €, por conseguinte, promover mudancas basilares para que todas
as pessoas aprendam, respeitando suas diferencas, seus ritmos, suas histérias, suas
culturas. Flexibilizar ndo € o mesmo que adaptar. Adaptar significa ajustar fisica,
mecanica ou pontualmente (Floriani & Fernandes, 2015). Flexibilizar engloba acdes
pedagdgicas direcionadas a todos e a cada um dos discentes (Silva & Kuhlkamp,
2020), incluindo povos tradicionais, nomades, quilombolas, comunidade
LGBTQIAPN+ e pessoas com deficiéncia.

Estas modificacbes precisam ser curriculares. Isso porque o curriculo “é
democratico, possibilitando que a comunidade escolar tenha certa autonomia para
flexibilizar e definir prioridades, favorecendo assim a inclusao” (Minetto, 2012, p. 57).
Sem essa tomada de atitude, ndo ha como se falar nos espacos escolares como
ambientes integralmente inclusivos.

Alcoba (2008), Moreira, Bolsanello e Seger (2011), Anache, Rovetto e Oliveira
(2014) e Cabral (2017) corroboram que ainda perduram no sistema educacional
brasileiro, quanto a educacéo inclusiva, os desafios de um curriculo nao flexibilizado,
além da caréncia na formacdo docente e dos educadores de apoio e dos poucos
recursos disponiveis, de modo que as pessoas com deficiéncia permanecem nas
instituicbes de ensino proporcionalmente aos esforcos individuais, de colegas e de
familiares no processo.

Um dos grandes desafios para a implanta¢do do marco adaptabilidade est4 na
invisibilidade social das pessoas com deficiéncia. Curriculos e sistemas sao pensados
para representar, evidenciar e formar pessoas brancas, sem deficiéncia, dentro da
heteronormatividade e, preferencialmente, homens. Como pensar uma educacéo que
possa destacar grupos em vulnerabilidade social na historia e cultura local, se estes

foram sistematicamente negligenciados, vilipendiados e esquecidos?
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Diante disso, um desafio para a flexibilizacdo do ensino estd no preconceito.
Ferrari e Sekkel (2007) afirmam que orientacdes e politicas séo insuficientes para
transformar a atitude de docentes e discentes frente as minorias que se tornam seus

alvos em potencial. Seguem discorrendo que:

Se entendermos o preconceito como manifestacéo individual cuja origem
€ social, podemos antever sua presenca nas relacdes em sala de aula.
Isso torna necessario um trabalho de conscientizacdo dessas
determinag@es presentes nas relacdes e de reflexdo sobre as possiveis
acOes para sua superacdo. Tal trabalho deve ser iniciado na formacao do
professor, o que reforgca a necessidade de formacdo pedagdgica do
docente do ensino superior que contemple a reflexdo sobre as atitudes
frente as diferencas. Essa reflexdo revela-se tdo importante quanto o
dominio de conteldos especificos das &areas de conhecimento, pois
ambos os fatores podem ser decisivos para a efetividade das acdes
educativas. (FERRARI; SEKKEL, 2007, p. 642)

Esse preconceito, por parte dos docentes se expressa de duas formas: por uma
postura protetora e paternalista diante dos discentes com deficiéncia, que reforgca o
capacitismo ou, simplesmente, ignorando a sua existéncia em sala de aula, como se
a aprendizagem destas pessoas nado fosse de seu interesse ou da sua alcada.

Ainda vale a pena observar a continuidade da reflexdo de Ferrari e Sekkel
(2007) que mencionam a importancia da participagdo coletiva nas questdes referentes
a educacdo inclusiva. O docente precisa do apoio de seus pares, de outros
profissionais e da instituicdo onde leciona, no sentido de: repensar estratégias de
aulas e planos de ensino; ouvir os discentes e acolher suas contribuices no tocante
a resolver demandas especificas. 1sso s6 se fara se os objetivos relativos a cada curso
nas IES estejam bem compreendidos pelos que participam de seu desenvolvimento.

O ensino superior brasileiro €, tradicionalmente, dirigido para as elites, sejam
intelectuais, sejam econ6micas. Nesse sentido, o discurso da democratizacdo do
acesso a universidade pode se tornar “apenas em mais uma bandeira das politicas
publicas que, travestida de novidade, termina por manter, na pratica, a elitizacdo de
modo ainda mais perverso através inclusdo marginal anteriormente apontada”
(FERRARI; SEKKEL, 2007, p.644). A luta pelo direito das minorias pode néo favorecer
todos os que ingressam numa universidade ou faculdade, se estiver atrelado a l6gica

neoliberal caracteristica do ensino superior brasileiro. (Viegas, Angelucci, 2006).
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4 CAMPO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS DA PESQUISA

4.1 A UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE (UFCG)

A UFCG foi criada pela Lei n.° 10.419, de 09 de abril de 2002, a partir do
desmembramento da Universidade Federal da Paraiba (UFPB). E uma instituicdo
autarquica publica federal de ensino, pesquisa e extensdo. Organizada em estrutura
de multicampus. Além do campus sede, em Campina Grande, existem campus nas
cidades de Patos, Sousa, Cajazeiras, Pombal, Sumé e Cuité. Os cursos de graduacao
estdo agrupados em Unidades Académicas que, por sua vez, formam os Centros.
Existem campus que possuem mais de um Centro, dependendo do nimero de cursos
e areas de conhecimento a que estes cursos estdo vinculados. Outros campus,
possuem apenas um Centro, mesmo que composto por mais de uma Unidade
Académica.

Segundo o artigo 10 do estatuto da UFCG, esta IES segue 0s seguintes
principios: a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; a ética como
norteadora da pratica institucional, em todas as suas rela¢fes internas e com a
sociedade; a natureza publica, gratuita, democratica, laica e de qualidade socialmente
referenciada, sendo de responsabilidade da Unido a garantia de recursos para a
manutencdo da Instituicdo; a transparéncia, a publicidade, a probidade, a
racionalidade, a impessoalidade, a eficiéncia e a regularidade nos atos e na gestao
de recursos da Instituicdo, com direito ao contraditério; a promocdo do carater
multicampus com gestdo democratica e colegiada, mantendo a equidade no
tratamento dos recursos humanos, materiais e orcamentarios em todas as unidades
académicas; a garantia da transdisciplinaridade do conhecimento e de suas
concepcdes pedagogicas, no exercicio da liberdade de ensino, pesquisa e extensao,
difundindo e socializando o saber; a igualdade de acesso e de permanéncia na
Instituicdo; a contribuicdo para o desenvolvimento socioecondmico, técnico-cientifico,
politico, cultural, artistico e ambiental do Estado, da regido, do pais e do mundo; o
compromisso com a ampliagdo do ensino publico e gratuito, com padréo unitario de
qualidade em todos os niveis; o planejamento democratico da Instituicdo; a educacao
propedéutica, voltada para a valorizacao do trabalho e da vida social (UFCG, 2002).

O Estatuto da UFCG, ainda apresenta as finalidades da IES, a saber: promover

a educagdo continuada, critica e profissional do Homem; manter interagdo com a
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sociedade, com suas diversas organizacfes e com o mundo do trabalho; estabelecer
formas de cooperacdo com os Poderes Publicos, Instituicbes Federais de Ensino,
orgaos cientificos, culturais e educacionais brasileiros ou estrangeiros; promover a
paz, a solidariedade, a defesa dos direitos humanos e a preservacdo do meio
ambiente; ministrar o ensino, visando a formacéao de pessoas capacitadas ao exercicio
da investigacdo, do magistério e demais campos do trabalho, incluindo-se as areas
politicas e sociais; desenvolver e difundir, de modo tedrico e prético, o conhecimento
resultante do ensino, da pesquisa e da extensdo, nas suas multiplas areas; gerar,
transmitir e disseminar o conhecimento em padrdes elevados de qualidade; ampliar o
acesso da populacdo a Educacado Superior e formar profissionais nas diversas areas
do conhecimento; prestar assisténcia académica através da extensédo e desempenhar
outras atividades na éarea de sua competéncia; envidar esforcos para que o
conhecimento produzido na Instituicdo seja capaz de se transformar em politicas

publicas de superacéo das desigualdades. (UFCG, 2002).

4.2 O CAMPUS SOUSA DA UFCG

Como dito anteriormente, a UFCG possui uma estrutura multicampus. Entre
estes campus, tém-se o de Sousa, no sertdo paraibano. Este campus é composto por
pelo Centro de Ciéncias Juridicas e Sociais (CCJS), dividido em duas Unidades
Académicas:

a) Unidade Académica de Direito (UAD), abrangendo os trés Cursos de Bacharelado
em Direito (Matutino, Vespertino e Noturno) e o Curso de Bacharelado em Servigo
Social (matutino);

b) Unidade Académica de Ciéncias Contabeis (UACC), abrangendo os cursos de
Bacharelado em Ciéncias Contabeis (noturno) e Bacharelado em Administracdo

(noturno);

O inicio da sua historia, o0 CCJS chamava-se Faculdade de Direito de Sousa
(FDS), criada em 1° de maio de 1971, pela Lei Municipal n® 704, de 26 de abril de
1971, cabendo a Fundacgao Padre Ibiapina, de acordo com o convénio assinado com

a Prefeitura Municipal, a implantacdo do curso de Direito e sua administracdo. O
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Curso de Direito foi o primeiro desta IES. Esta fase perdurou dos anos de 1971 a 1979
(UFCG, 2019).

Posteriormente, com a Criacdo da Fundag&o de Ensino Superior de Sousa-
FADISA, instituida pela Lei Municipal n° 859, de 23 de dezembro de 1976, a
Faculdade de Direito passou a ser mantida por essa instituicio. Em 1979, foi
encampada pela Universidade Federal da Paraiba-UFPB, e passou a constituir o
campus VI por forga da Resolugéo n°. 385/79, de 11 de dezembro de 1979 recebendo
0s servidores, os professores e 0s alunos da antiga Faculdade de Direito de Sousa
(UFCG, 2019).

O Curso de Direito da Faculdade de Direito de Sousa foi convalido em 28 de
abril de 1981, pela Portaria N.° 53 de 28.04.81, do Ministério da Educacéo e
reconhecido pelo Conselho Federal de Educacao através da Portaria N.° 352/83 de
12 de agosto de 1983, publicada no Diario Oficial da Unido, de 18 de agosto de 1983.
Em 2002, houve o desmembramento da UFPB e a criacdo da Universidade Federal
de Campina Grande pela Lei 10.419 de 09 de abril de 2002, passando o Campus VI
de Sousa a pertencer a UFCG, com a designacdo Centro de Ciéncias Juridicas e
Sociais — Sousa. (UFCG, 2019).

Em termos de infraestrutura, o CCJS possui duas unidades. A mais antiga esta
localizado na rua Sinfrébnio Nazaré, no centro de Sousa. S&o 04 (quatro) blocos que
se desdobram em salas de aula, Centro de Conciliacdo e Mediacdo, Miniauditorio,
sala de estudos, salas de professores, Setor de Licitacdo, Setor Financeiro,
Almoxarifado, Auditorio, Setor de Gestdo de Contratos, Setor Médico, Auditorio,
Centro de Pés-graduacao, Nucleo de Pratica Juridica (NPJ), diretérios académicos e
garagem.

Flgura 1. Foto aérea do campus | do CCJS'
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Fonte: Subprefeltura Universitaria CCJS/UFCG



Figura 2. Auditério do campus | do CCJS.
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Fonte: Subprefeitura Universitaria CCIS/UFCG

Figura 3. Sala de aula do campus | do CCJS.

Fonte: Subprefeitura Universitaria CCIS/UFCG

Figura 4. Corredores do campus | do CCJS

Fonte: Subprefeitura Universitaria CCIS/UFCG
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Figura 5. Nucleo de Pratica Juridica.
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Fonte: Do préprio autor.

A segunda unidade, mais recente, localiza-se as margens da Rodovia Antonio
Mariz (BR-230), Km 466,5, Fazenda Cesério. Nele, funcionam a Dire¢cdo e Vice
Direcdo, Secretaria de Gabinete, Coordenac¢des administrativas e de Cursos,
Auditorio, Laboratorio de Informatica, Restaurante Universitario, Setor de Assisténcia
Estudantil (Psicologia, Assisténcia Social e Nutricdo), Coordenacdes de Monitoria,
Extensdo e Pesquisa, Biblioteca, Setor de Patrimonio, Setor de Recursos Humanos,
Protocolo Setorial, Setor Financeiro, Salas de Aula, Ginasio de Esportes, Ambiente de
Professores, Residéncias Universitarias (Masculina e Feminina) e Copa. (UFCG,
2019).

Figura 6. Foto aérea do campus Il do CCJS.
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Fonte: prrefeitura Universitaria CCIS/UFCG




Figura 7. Entrada do campus Il do CCJS
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Fonte: Subprefeitura Universitaria CCJS/UFCG

Figura 8. Biblioteca Setorial do campus Il do CCJS
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Fonte: Subprefeitura Universitaria CCJS/UFCG

Figura 9. Sala de aula do campus Il do CCJS

Fonte: Subprefeitura Universitaria CCJS/UFCG
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Figura 10. Restaurante Universitario

Fonte: Subprefeitura Universitaria CCJS/UFCG

Figura 11. Refeitorio do Restaurante Universitario

Fonte: Subprefeitura Universitaria CCIS/UFCG

Figura 12. Auditério do campus Il do CCJS

Fonte: Subprefeitura Universitaria CCIJS/UFCG
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Figura 13. Residéncias Universitarias

Fonte: Subprefeitura Universitaria CCJS/UFCG

Em termos de Gestéo, existem dois conselhos maiores no CCJS, o Conselho
de Ensino, Pesquisa e Extensédo (CEPE) e o Conselho Administrativo (CONSAD).
Além disso, o CCJS possui duas unidades académicas: a Unidade Académica de
Direito (UAD), que reune os trés cursos de Direito e o Curso de Servico Social e a
Unidade Académica de Ciéncias Contabeis, que reune as graduacfes em
Administracdo e em Ciéncias Contabeis. (UFCG, 2019).

O CEPE é composto por: Diretor; Coordenadores de Cursos de Graduacéo;
Coordenadores de Programas de Pds-Graduacdo; Coordenadores de Pesquisa e
Extensdo; Coordenadores Pedagdgicos; Representacdo do corpo discente;
Representacdo do corpo técnico-administrativo. (art. 44, Estatuto da UFCG). Este
orgdo possui as seguintes funcdes: estabelecer normas e procedimentos para as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, no ambito do Centro, respeitada a
legislacdo emanada dos Orgdos Deliberativos Superiores; apreciar propostas de
criacdo ou reformulacdo de curso de graduacdo, o respectivo projeto politico
pedagogico ou suas modificagcdes; apreciar proposta de criacdo ou reformulacéo de
cursos e programas de pos- graduacao; deliberar sobre matérias relativas a ensino,
pesquisa ou extensdo encaminhadas pelas Unidades Académicas; proceder a
avaliagéo periddica das atividades de ensino, pesquisa e extensao, em consonancia
com as diretrizes emanadas do 6rgao de avaliacao institucional permanente da UFCG;
opinar sobre a oferta de vagas proposta pelos Colegiados de Cursos para 0s cursos

de graduacéo ou sequenciais, encaminhando seu posicionamento & Camara Superior
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de Ensino; a provar o plano anual de atividades de ensino, pesquisa e extensao das
Unidades Académicas; aprovar os relatorios anuais de atividades desenvolvidas nas
areas de ensino, pesquisa e extensdo das Unidades Académicas; deliberar, em grau
de recurso, sobre decisdes dos Colegiados de Curso, das Unidades Académicas ou
do Diretor, que envolvam matéria de sua competéncia e aprovar os planos de
capacitacao docente e técnico-administrativa. (UFCG, 2020).

O CONSAD ¢é composto por Diretor; Coordenadores administrativos;
Representacdo do corpo discente e Representacdo do corpo técnico-administrativo.
(Art. 45 do Estatuto da UFCG). Tem as seguintes funcfes: apreciar propostas de
criacdo, extincdo, fusdo ou desmembramento de Unidades Académicas,
de Orgdos Suplementares e de Orgdos de Apoio Académico-Administrativo
vinculados ao Centro; estabelecer normas e procedimentos administrativos no ambito
do Centro, respeitada a legislacdo emanada dos Orgdos Deliberativos Superiores;
estabelecer normas e procedimentos administrativos no ambito do Centro, respeitada
a legislacdo emanada dos Orgdos Deliberativos Superiores; aprovar o relatorio de
execucdo orcamentéaria anual das Unidades Académicas, da Direcdo e dos demais
orgaos vinculados ao Centro; supervisionar a execu¢ao de obras e servicos no ambito
do Centro; deliberar sobre processos encaminhados pelas Unidades Académicas;
apreciar, em grau de recurso, decisdes das Unidades Académicas ou do Diretor, que
envolvam matéria de sua competéncia; distribuir, entre as Unidades Académicas,
vagas docentes para concurso publico, bem como estabelecer os procedimentos, no
ambito do Centro, previstos em legislacao especifica; aprovar pedidos de afastamento
de docentes ou servidores técnico-administrativos, encaminhados pelas Unidades
Académicas, para capacitacdo ou outras atividades no pais, por periodo superior a 15
(quinze) dias, respeitada a legislacdo especifica; apreciar pedidos de remocao e
redistribuicdo de pessoal docente e técnico-administrativo; indicar o Diretor e o Vice-
Diretor para a consequente nomeacdo, conforme previsto no Estatuto; apurar
responsabilidades do Diretor e do Vice-Diretor, adotando as providéncias cabiveis, na
forma da lei e do Estatuto. (UFCG, 2019).

A UFCG oferece servigos de ensino, pesquisa e extenséo, nas modalidades de
Cursos e programas sequenciais por campo do saber, em diferentes niveis de
abrangéncia, graduacdo; poés-graduacdo e extensdo. Conforme o artigo 57 do
Estatuto da UFCG, os cursos e programas de graduacao tém a finalidade de habilitar

a obtencdo de graus académicos e estardo abertos a matricula de candidatos que
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tenham concluido o ensino médio, ou equivalente, e tenham sido aprovados em
processo seletivo. Segundo o artigo 66, os programas de pos-graduacao stricto sensu
tém por objetivo desenvolver e aprofundar estudos, conduzindo aos graus de Mestre
e de Doutor, que sédo abertos a graduados de nivel superior em cursos reconhecidos
pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Ja os cursos de poés-graduacao lato
sensu, compreendendo especializacéo e aperfeicoamento, destinam-se a candidatos
diplomados em cursos de graduacéo e visam, respectivamente, a formar especialistas
em dominios cientificos, técnicos e artistico-culturais e a atualizar conhecimentos e
técnicas de trabalho, nos termos do artigo 68 do estatuto ja citado (UFCG, 2002).

O publico atendido pelo CCJS é heterogéneo, formado por alunos matriculados
nos seus diversos cursos e programas, sejam regulares ou especiais. Sao oriundos
de diversas regides e estados brasileiros. Os que residem em cidades proximas, hum
raio de até 100 km, deslocam-se, diariamente, para as atividades académicas. Os de
regides mais distantes, vém residir na cidade de Sousa, muitas vezes, sozinhos,
deixando suas familias distantes. Os discentes dos cursos do turno noturno, em geral,
trabalham durante o dia e possuem uma faixa etaria maior do que os discentes dos
cursos diurno e vespertino que, por sua vez, em geral, vém direto do ensino médio
para o ensino superior. (UFCG, 2020).

Segundo o artigo 129 do Regimento de Graduacdo da UFCG, constituem
direitos e deveres do pessoal discente: zelar pelos interesses de sua categoria e pela
qualidade do ensino, da pesquisa e da extensao que lhe séo oferecidos; utilizar-se
dos servicos que Ihe séo oferecidos pela UFCG; participar dos 6rgdos colegiados e
exercer o direito de voto nos limites do Regimento Geral; participar de eventos técnico-
cientificos, de extensdo e de atividades ligadas ao curso (académicas, pedagdgicas e
de representacao politica e estudantil); recorrer de decisdes dos 6rgaos executivos e
deliberativos, obedecido o fixado no Regimento Geral e na regulamentagéo
complementar; comportar-se de acordo com principios éticos; zelar pelo patriménio
da UFCG; cumprir e fazer cumprir o Estatuto, o Regimento Geral e demais normas
em vigor na UFCG (UFCG, 2007).

Na estrutura organizacional da UFCG, existe a Pré Reitoria de Assuntos
Comunitarios (PRAC). Subordinada a esta, encontra-se a Coordenacdo de Assuntos
Estudantis (CAE) que, entre suas fun¢des, possui a responsabilidade sobre as a¢cbes
de promocéao estudantil. Para tanto, a CAE possui outros orgaos, destacando-se aqui,

a Geréncia de Assuntos Estudantis (GAE) que, responde pela gestdo das politicas
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institucionais de assisténcia estudantil na IES, administrando programas assistenciais
com o objetivo de garantir “a permanéncia dos alunos em situacéo de vulnerabilidade
socioecondmica nos cursos e contribuindo no processo ensino-aprendizagem destes”.
(UFCG, 2017). Entre as atribuicdes da GAE esta a promog¢do da inclusédo social de
discentes com deficiéncia, de modo a garantir acesso, permanéncia e conclusédo de
seus respectivos cursos. Esta atribuicdo € assumida pelo Nucleo de Acessibilidade e

Inclusé@o (NAI). (UFCG, 2020), do qual se discorrera no proximo tépico.

4.3 AS POLITICAS EDUCACIONAIS PARA A PESSOA COM DEFICIENCIA NO
AMBITO DO CAMPUS SOUSA DA UFCG

Como dito no topico anterior, a promoc¢ao da incluséo social de discentes com
deficiéncia € atribuicdo institucional do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI). O
NAI estrutura-se em Setores de Apoio Local (SAL), organizados em cada um dos
campus da UFCG. No CCJS, o SAL é composto por trés servidores: uma assistente
social, uma revisora de texto braile e um psicélogo. O SAL/CCJS oferece os seguintes
servicos: programa de monitoria inclusiva, adaptacdo de recursos institucionais
(equipamentos, material pedagdgico, atividades avaliativas, estruturas arquitetdnicas
etc.) e o atendimento psicoldgico. (UFCG, 2020)

No Centro de Ciéncias Juridicas e Sociais da Universidade Federal de Campina
Grande, campus Sousa, foram matriculados, no semestre de 2022.2, 75 (setenta e
cinco) alunos com deficiéncia, nos seus seis cursos. (NAI, 2023)

O NAI foi criado no ano de 2016, através da Resolugéo n° 11/2016, funcionando
como Org&o Suplementar vinculado a Reitoria. Ou seja, somente a pouco mais de 6
(seis) anos, a UFCG terd um setor dedicado as demandas das pessoas com
deficiéncia.

O NAI tem a finalidade de atender pessoas com deficiéncia fisica, auditiva,
visual, intelectual, mental e/ou multipla, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacdo e outros transtornos especificos, conforme disposto na
legislag&o vigente. Seu principal objetivo é promover e assegurar acées e servicos de
apoio especializado para garantia da acessibilidade e inclusdo deste publico, visando
eliminar barreiras arquitetdnicas, comunicacionais, informacionais, atitudinais e
curriculares, que representem restricdo a participagdo e o desenvolvimento

académico e profissional. (UFCG, 2016)
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Além dos servicos prestados pelos profissionais que compdem o NAI
(assistente social, psicologo e revisora de Braille), este € responsavel pelo Programa
Monitoria Inclusiva, que tem o objetivo de promover apoio pedagdgico e técnico para
a promocao de igualdade de oportunidades e adequado desenvolvimento de
habilidades e competéncias aos(as) estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades e superdotacéo, a partir da identificacéo das
Necessidades Educacionais Especificas (NEE) dos estudantes nos campus da
UFCG, a fim de contribuir com a formagdo académica e humanistica, com a
permanéncia, o acompanhamento e a conclusdo dos seus cursos.

No que se refere a acessibilidade, o CCJS/UFCG possui, em suas duas
unidades, rampas de acesso e banheiros adaptados para pessoas com mobilidade
reduzida, sinalizacao tatil nos corredores e salas de aula, e vagas de estacionamento
reservadas a pessoas com deficiéncia. Os acessos internos se dao através de largos
corredores principais e o acesso aos blocos de salas de aula, laboratdérios e setores
administrativos possuem larguras de portas variando entre 150cm e 160cm,
atendendo as exigéncias técnicas de acessibilidade. Nenhuma das duas unidades

possuem escadas, sendo inteiramente planas.

Figura 14. Rampa de acesso ao Restaurante Universitario

Fonte: Subprefeitura Universitaria CCIJS/UFCG



Figura 15. Rampa de acesso ao Auditério
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te: Subprefeitura Universitaria CCJS/UFCG
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Figura 16. Rampa de acesso as Residéncias Universitarias

Fonte: Subprefeitura Universitaria CCJS/UFCG

Figura 17. Sinalizag&o tatil nos corredores

Fonte: Do préprio autor
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Figura 18. Sinalizacgéo téatil no Bloco de Sala de Aula
y -

Fonte: Do préprio autor

Figura 19. Vagas reservas para pessoas com deficiéncia no estacionamento

Fonte: Do proprio autor

No entanto, ainda sobre acessibilidade, existem questdes a serem levantadas.
A acessibilidade ainda pode melhorar. Por exemplo, nenhum setor do CCJS, em suas
duas unidades, possui placa em Braille e relevo. Ou seja, com o auxilio do piso tétil,
as pessoas com deficiéncia visual chegam as entradas dos ambientes, mas nao
conseguem saber qual é este ambiente.
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Figura 20. Auséncia de placas em Braille e relevo nos ambientes

Fonte: Do préprio autor

Outra questdo importante € que as salas sdo muito iluminadas, pois todas as
janelas séo de vidro, sem cortinas regulaveis. A claridade em excesso, especialmente,
nos periodos diurno e vespertino, € uma dificuldade para os discentes com baixa
visdo, acompanharem slides e outras projecdes. Os quadros, também em vidro,

captam muitos reflexos, sendo inadequados para os discentes de baixa viséo.

Figura 21. lluminacdo em excesso das salas de aula

Fonte: Do préprio autor
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Figura 22. Quadros em vidro que captam muitos reflexos

Fonte: Do préprio autor

Até mesmo a sinalizagdo tétil, precisa de manutencdo em alguns ambientes, o
que gera sua descontinuidade. E comum ver discentes com deficiéncia visual nado
conseguirem se locomover sozinhas pelo campus, necessitando do auxilio de

colegas, 0 que representa um prejuizo para a sua autonomia.

Figuras 23 e 24. Sinalizacao tatil necessitando de manutencgéo

Fonte: Do proprio autor
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Agravam a questéo da acessibilidade, dois fatores. Primeiro, a Unidade Il do
CCJS, onde ocorrem as aulas dos 06 (seis) cursos e estdo ofertados servicos
indispensaveis para os discentes como biblioteca e restaurante universitério, fica fora
da cidade. A distancia entre as duas unidades do CCJS é de 5,2 km. E ndo ha oferta
de transporte publico no municipio de Sousa. Existia uma empresa que fazia esta rota
com incentivo do poder municipal até antes da eclosdo da pandemia de Covid-19, em
margco de 2020. Mas esta empresa ndo esta mais em funcionamento de suas
atividades. Desde a retomada das aulas presenciais, ndo h& servi¢co de transporte
publico urbano. Os(as) discentes precisam custear seu deslocamento, alugando vans,
taxis, mototaxis etc. Este problema atinge a toda comunidade académica, com ou sem
deficiéncia.

Segundo, também apdés a retomada das atividades presenciais, pos-pandemia,
a Unidade Il ndo possui, até 0 momento da escrita desta tese, servicos secundarios,
mas importantes para a comunidade académica, como cantinas e xerox copiadoras.
Como a unidade se situa num local esmo (Fazenda Cesério), ndo h4, nem mesmo
nos arredores, oferta destes servigos.

De toda forma, percebe-se um esforco do CCJS em implementar a
acessibilidade. Porém, como ja visto anteriormente, a educacéao inclusiva nao se faz
somente com acessibilidade. Ha mais trés marcos constitutivos a serem atendidos
(disponibilidade, adaptabilidade e aceitabilidade). A posterior andlise dos dados desta
pesquisa apresentara um quadro mais completo da realidade da educacéo inclusiva

no campus Sousa da UFCG.

4.4 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Conforme apresentado na introducdo deste texto, 10 (dez) pessoas
participaram da pesquisa, respondendo a seus instrumentos. Elas foram divididas em

quatro grupos:

a) servidores do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo — 02 (duas) pessoas;
b) discentes com vinculo ativo na IES — 04 (quatro) pessoas;
c) discentes evadidos(as) — 02 (duas) pessoas;

d) discentes egressos(as) — 02 (duas) pessoas;
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A principio, o pesquisador requisitou ao NAIl, a lista de discentes com
deficiéncia e seus respectivos contatos, a partir de suas entradas nos cursos do CCJS.
O pesquisador, entdo, classificou os(as) discentes em trés grupos: vinculo ativo,
egressos(as) e evadidos(as), a partir de consulta ao Sistema de Controle Académico
On Line (SCAO) da UFCG.

Depois disso, iniciou-se, aleatoriamente, o contato com os(as) discentes, para
solicitar a participacao na pesquisa, respondendo aos instrumentos propostos. O fato
do pesquisador ser docente do Curso de Bacharelado em Direito facilitou a aceitagao
dos(as) alunos(as) que eram vinculados(as)/egressos(as)/evadidos(as) deste curso.
Estes(as) se dispunham a participar prontamente. Nao houve a mesma solicitude com
os(as) discentes dos Cursos de Ciéncias Contabeis e de Administracdo. E apenas
uma egressa do Curso de Bacharelado em Servigo Social se disp0s a participar.

Assim, esta foi a representatividade alcancada pela pesquisa:

DISCENTE 01 Bacharelado em Direito (matutino)
DISCENTE 02 Bacharelado em Direito (matutino)
DISCENTE 03 Bacharelado em Direito (matutino)
DISCENTE 04 Bacharelado em Direito (vespertino)
EGRESSO(A) 01 | Bacharelado em Servico Social (matutino)
EGRESSO(A) 02 | Bacharelado em Direito (noturno)
EVADIDO(A) 01 | Bacharelado em Direito (matutino)
EVADIDO(A) 02 | Bacharelado em Direito (vespertino)

Tabela 04. Participantes da pesquisa por curso e turno

Como os dois servidores do NAI ndo sdo pessoas com deficiéncia, 08 (oito)

participantes sdo pessoas com deficiéncia, sendo:

DISCENTE 01 Deficiéncia Visual (baixa visao)
DISCENTE 02 Deficiéncia Fisica (monoplegia)
DISCENTE 03 Deficiéncia Fisica (paraplegia)

DISCENTE 04 Deficiéncia Fisica (amiotrofia muscular espinhal)
EGRESSO(A) 01 | Deficiéncia Visual (cegueira total)
EGRESSO(A) 02 | Deficiéncia Visual (visdo subnormal)
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EVADIDO(A) 01 | Deficiéncia Auditiva e Fisica

EVADIDO(A) 02 | Deficiéncia Fisica (pé torto congénito bilateral, encurtamento do

tendao calcaneo, varismo do retropé e aducdo do antepé€)

Tabela 05. Participantes da pesquisa por deficiéncia

Os 02 (dois) participantes da pesquisa que sdo servidores NAI, tém carga
horéria de 40 horas semanais de trabalho que sdo divididas nos trés turnos que os
cursos do campus séo ofertados. Doravante, neste texto, serdo identificados como
“participante 1” e “participante 2”.

Todos(as) os(as) participantes responderam primeiro a entrevista
semiestruturada e s6 depois o questionario sobre 0os marcos constitutivos, para que
ndo houvesse enviesamento das respostas. Se o questionario fosse aplicado primeiro,
o(a) participante ja teria uma inducao sobre os desafios para sua permanéncia. Com
relacdo a entrevista semiestruturada, sua primeira questdo ndo indagava diretamente
quais os desafios que as pessoas com deficiéncia enfrentavam, também para nao
influenciar as respostas. Perguntava-se, entdo, se o(a) participante identificava
alguma dificuldade para permanecer no seu curso e ter uma boa aprendizagem.
Todos(as) responderam que sim. A seguir, passa-se a analisar as respostas coletadas

na pesquisa.

4.5 DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM
OS SERVIDORES DO NAI

A entrevista semiestruturada com os servidores do NAI partia de trés questdes.
A primeira: “Os alunos com deficiéncia do Campus Sousa da UFCG enfrentam alguma
dificuldade para permanecer em seus cursos? Em caso positivo, qual (is)?” A
segunda: “O que o NAI oferece/realiza para enfrentar essas dificuldades?” E a
terceira: “Existe apoio institucional para o processo de enfrentamento dessas
dificuldades?”

Sendo uma entrevista semiestruturada, ao se aplicar o instrumento ndo se
adotou uma rigidez no tocante a pergunta seguida de resposta, mas se discorreu em
tom de conversa. Assim, os(as) participantes se sentiram mais a vontade para

expressar suas opinides que passam a ser analisadas a partir do proximo subitem.
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4.5.1 As dificuldades enfrentadas pelos(as) discentes com deficiéncia do

campus Sousa para permanecer em Seus cursos

Como dito anteriormente, foram entrevistados 02 (dois) servidores que
compdem o Setor de Apoio Local (SAL) do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI)
do CCJS/UFCG.

Ambos consideraram que os(as) discentes com deficiéncia do CCJS/UFCG
encontram dificuldades para permanecerem em seus cursos de graduagdo. Ambos
reconheceram, ao responder a primeira pergunta da entrevista que as politicas de
acessibilidade e inclusdo do campus se restringiram a melhorar a acessibilidade fisica,
com identificacdes, rampas de acesso e piso tatil e a oferta da monitoria inclusiva. E
que outras iniciativas, extremamente necessarias, ainda ndo foram tomadas.

Mesmo na parte estrutural, melhorias precisavam ser implantadas. O
participante 1 citou, por exemplo, que as salas de aula sdo muito iluminadas, o que é
6timo para a maioria dos discentes, no entanto, dificultam ainda mais, a situacédo dos
discentes com baixa visdo, pois para eles, essa claridade é excessiva e os atrapalha.
Ele diz que sabe que é muito dificil estruturar os locais pensando em todas as
guestdes que envolvem as especificidades das diversas deficiéncias, porém, também
lembrou que a Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) tem uma éarea
exclusivamente voltada para os padroes de acessibilidade para orientar essa
estruturacdo de ambientes.

O participante 2 mencionou que mesmo O campus possuindo uma
“acessibilidade fisica que a gente considera positiva” (Participante 1, 2023, informacéao
verbal concedida em 16/03/2023), ha alunos com deficiéncia fisica que né&o
conseguem se locomover sozinhos nos ambientes, diante das necessidades
especificas que possuem. Para estes, € necessario a presenca de cuidadores para
auxilid-los. E estes ndo existem ainda no CCJS/UFCG, o que faz com que estes
discentes fiquem a mercé de ajuda de colegas de sala para transitarem pelo campus.
O pesquisador observou esse fato. Além dos colegas, alguns discentes contam com
parentes que vém para as aulas com as pessoas com deficiéncia somente para ajuda-
las a se locomover. Uma discente com deficiéncia fisica vem acompanhada do esposo
que fica em sala de aula com ela. Uma outra discente traz o irm&o que fica nos

corredores e, quando ela precisa de ajuda, um colega de sala vai chama-lo. Ha ainda
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0 caso de outra aluna paraplégica que os pais a trazem de carro de sua cidade, que
fica a 75 km de Sousa e ficam com ela, durante o periodo das aulas.

Além das questbes estruturais, ambos apontaram demandas didatico-
pedagdgicas. A maioria dos docentes ndo ofertam aulas acessiveis ou adaptadas. O
participante 2 afirmou que “nosso campus, sO pra contextualizar, tem um ndamero
significativo de alunos com deficiéncia, porém nem todos tem uma necessidade
educacional especifica, mas os que tém vao ter grandes dificuldades que sdo mais
didaticas” (Participante 2, 2023, informacéo verbal concedida em 16/03/2023). Ele cita
a existéncia de docentes ndo capacitados e que, muitas vezes, ndo se importam ou

nem identificam os discentes com deficiéncia. Afirma, ainda:

(...) o estudante fica mais na dele, ndo chega e fala logo que tem uma
deficiéncia. Também né&o sei se isso € o0 seu papel, pois eu acredito que
os professores e as coordenacdes deveriam ter essas informacdes
prévias, mas a gente sabe que na relagdo diéria, o estudante pode
chegar e informar ou o professor perguntar, mas isso ndo tem sido um
habito (Participante 2, 2023, informacao verbal concedida em
16/03/2023)

Ainda com relacdo a postura docente, o participante 1 afirmou que o0s
professores nao procuram o NAI para receber auxilio no trato com os discentes com
deficiéncia, na adaptacdo do material etc. O NAI estd a disposi¢do, mas nao seria
procurado pelos docentes: “Falta isso, buscar o conhecimento. Vocé tem um aluno
deficiente em sala, mas vocé nao se interessa pra saber como ele vai lidar com sua
disciplina.” (Participante 1, 2023, informacé&o verbal concedida em 16/03/2023)

Desafios institucionais foram levantados durante as entrevistas. O participante
2 citou que o0 campus possui uma revisora de Braille, mas ndo tem material em Braille
(livros, textos, impressora etc.). Também havia um estudante com deficiéncia auditiva
e com dominio de Libras, mas o CCJS né&o possuia nenhum intérprete de Libras, o
que tornou a permanéncia deste discente inviavel e ele evadiu de seu curso. O
campus também ndo possui um pedagogo que possa auxiliar nas demandas
educacionais especificas das pessoas com deficiéncia. Até mesmo o programa de
monitoria inclusiva, que seria uma acao voltada para os discentes com deficiéncia,
recebe criticas porque os monitores (que também s&do estudantes) nem sempre
possuem conhecimento sobre acessibilidade e inclusdo ou séo capacitados para o
acompanhamento e, “(...) estdo ali para tapar uma brecha, um buraco institucional.

Tem essa critica também. O programa que nos temos, mas com muitas fragilidades.”
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(Participante 2, 2023, informacdo verbal concedida em 16/03/2023). Porém, o
participante 1 elogiou o programa de monitoria inclusiva e afirma que sao os discentes

gue néo o aproveitam como deveriam:

Uma coisa que foi positiva, ndo sé aqui, mas em todos os IFs, foi o aluno
que auxilia, que aqui se chama de monitor inclusivo. Isso ajuda muito.
Mas nem todos os alunos com deficiéncia querem assumir a deficiéncia
para pedir esse tipo de apoio pois eles acham que estdo se formando,
que “eu quero ser uma pessoa independente”, mas esquece que
precisa de ajuda nesse sentido. (Participante 1, 2023, informacéo verbal
concedida em 16/03/2023)

A auséncia de tecnologias assistivas € mencionada na coleta de dados. O
SAL/NAI aponta que existem processos licitatérios em fase de formulacéo para a
aguisicao destas tecnologias, mas, por enquanto, o CCJS ndo as possui.

Outro fator apresentado foi a pequena equipe que compde o SAL/NAI do
campus Sousa. S&o trés profissionais apenas e que também acumulam todas as
demandas da assisténcia estudantil local, pois ndo h& equipes separadas para isso.
Neste cenario, o(a) discente ndo tera o suporte que precisa, devido ao acumulo de

demandas sobre um pequeno grupo de servidores:

A gente costuma “brincar’ que a gente serve a dois senhores: um é a
assisténcia estudantil enquanto programa e servico como todo e tem a
acessibilidade e inclusdo que, por exemplo, em Campina grande e em
Cajazeiras, tem equipes distintas, pois sdo campus maiores. Mas nos
menores, 0s outros cinco, é uma equipe so6. (Participante 2, 2023,
informacéo verbal concedida em 16/03/2023)

Faltaria ainda, uma melhor distribuicdo de pessoal disponivel. H4 campus da
UFCG que tem o intérprete de Libras, mas ndo tem demanda de discentes com
deficiéncia auditiva. Mas esse mesmo campus, tem demanda de deficiéncia visual,
mas nao tem o revisor de Braille, que estara disponivel em outro campus. A
realocacdo ndo ocorre, mesmo se reconhecendo que as demandas podem ser
transitorias. Este pesquisador considera que o ideal é ter a equipe completa em todos
0S campus, pois mesmo gue transitoriamente a demanda néo exista, o profissional
pode trabalhar na capacitacdo dos demais servidores ou em planejamento e execucéo
de ac¢les afirmativas locais de incluséo.

Por fim, sdo apresentadas dificuldades de carater relacional ou interpessoal.

Os(as) discentes com deficiéncia enfrentariam preconceito por parte dos estudantes
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sem deficiéncia. Existiriam muitos estereotipos ainda. O participante 2 citou o caso de
uma aluna com deficiéncia intelectual que tem dificuldades para se inserir nos grupos,
para atividades de sala. Os demais discentes n&o a aceitariam e isso diria muito de
como estes estdo dispostos a acolher a diferenca. Nesse caso especifico, 0s
professores ficavam mediando a insercao da aluna nos grupos. Para o participante 1,
esse fato é agravado pela acirrada competicdo que ocorre, especialmente no Curso
de Direito. Esta busca do destaque entre os demais que os discentes possuem fazia
com que as pessoas com deficiéncia se envergonhassem e até tentassem esconder
suas deficiéncias. Isso justificaria sua fala anterior dos alunos ndo procurarem a
monitoria inclusiva.

Ante o0 exposto, é perceptivel a auséncia dos marcos constitutivos da educacgao
inclusiva. Até mesmo o marco acessibilidade nédo é plenamente contemplado, pois
nao se reduz apenas a colocacédo de identificadores, piso tatil, vaga pra pessoa com
deficiéncia nos estacionamentos e rampas de acesso. Ha problemas evidentes nas
falas de comunicabilidade, transitabilidade e receptividade para as pessoas com
deficiéncia. Falta a chamada acessibilidade atitudinal, com a caréncia do combate a
exclusao, discriminacédo e preconceito. Os discentes com deficiéncia tentam esconder
suas necessidades, guando possivel, para ndo sofrerem intolerancias.

Quando os entrevistados citam que as aulas ndo sdo acessiveis e nem
adaptadas, percebe-se a auséncia do marco aceitabilidade, principalmente, quando
ndo ha interesse docente em trabalhar a inclusdo dos discentes com deficiéncia ou
guando as coordenacfes e os docentes ndo tém a informacao prévia de que quais
salas terdo discentes com deficiéncia, quais os tipos de deficiéncia e que direitos Ihes
sao garantidos.

No que concerne ao marco disponibilidade, a oferta de programas de forma
insuficiente e/ou inadequada corroboram a tese de sua fragilidade no CCJS. Foram
apontadas: falta de capacitacdo profissional, falta de tecnologias assistivas e as
incongruéncias do programa de monitoria inclusiva.

Referindo-se ao marco adaptabilidade, ndo houve citacdes que permitam
avaliar o seu cumprimento. Em nenhum momento citou-se trabalhos com a cultura e
histdria local das pessoas com deficiéncia e nem a questdo da invisibilidade deste
grupo social. Talvez a ndo citagdo confirme que o marco nao é considerado no
processo de ensino-aprendizagem praticado nos cursos do CCJS. A historia e cultura

das pessoas com deficiéncia seria tao invisivel que nem ha a lembranca de cita-las.
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A inclusédo ndo € uma tarefa social simples e, por consequéncia, a educacao
inclusiva também nédo é uma realidade pedagdgica facil de ser implantada e praticada.
Isso se d4, também, pela l6gica em que a sociedade esta estruturada. Uma légica
diferenciadora, mas n&o para valorizar a diversidade, mas para objetificar, classificar

e separar. Assim afirmou Foucault (2003, p.127):

Eu tenho estudado a objetificacao do sujeito através daquilo a que tenho
chamado “praticas de separagéo”. O sujeito € separado dentro dele ou
em relacao aos outros. Este processo obijetifica-o. Os exemplos sdo os
loucos e os sdos, os doentes e 0s saudaveis, 0s criminosos e os “bons
rapazes” (FOUCAULT, 2003, p. 127, apud MARTINS, Bruno Sena).

Apesar de Foucault ndo se referir diretamente as pessoas com deficiéncia e as
pessoas sem deficiéncia, seu pensamento pode ser plenamente aplicado neste caso.
Ha dificuldades de se entender que com ou sem deficiéncia, esta se falando de
pessoas. Sao pessoas, independente da presenca ou auséncia de deficiéncia, que
ndo as define. Porém ocorre a objetificacdo, para a posterior separacéo. Essa ldgica,
entranhada na consciéncia dos individuos, contribui para obstaculizar a efetivacao da
educacéao inclusiva.

Bauman (1998) explana que os individuos consideram positiva a organizacao
das coisas devido sua capacidade de aprender. Essa organizacao se daria a partir de
conceitos como o de ordem e de pureza que, portanto, fundamentavam a
racionalidade moderna. Dessa forma, quando um estranho € introduzido na dinamica
social, ocorre um grande impacto, como se a seguranca da vida diaria se esfacelasse.
Com a educacdao inclusiva, o estranho, o diferente é colocado nas salas de aula e

“bagungariam” essas nogdes de pureza e ordem:

A pureza é uma visdo das coisas colocadas em lugares diferentes dos
que elas ocupariam se ndo fossem levadas a se mudar para outro,
impulsionadas, arrastadas ou incitadas; e é uma visdo da ordem — isto
€, de uma situagcdo em que cada coisa se acha em seu justo lugar e em
nenhum outro. Ndo ha nenhum meio de pensar sobre a pureza sem ter
uma imagem da “ordem”, sem atribuir as coisas seus lugares “justos” e
“convenientes” - que ocorrem ser aqueles lugares que elas nédo
preencheriam “naturalmente”, por sua livre vontade. O oposto da
“pureza” — o sujo, o imundo, os “agentes poluidores” — s&o coisas “fora
do lugar” (grifos do autor). (BAUMAN, 1998, p. 14).
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Diante o exposto, é perceptivel o quanto tem sido desafiador a implantacdo da
educacao inclusiva no CCJS/UFCG. Por serem profissionais da area e servidores
diretamente envolvidos no trato com as necessidades educacionais das pessoas com
deficiéncia, estes participantes conseguem enxergar mais detalhes e nuances do que

0s proprios discentes, como podera ser comprovado no decorrer deste capitulo.

4.5.2 A resposta institucional aos desafios que as pessoas com deficiéncia

enfrentam para permanecer em seus Cursos

As duas outras questdes da entrevista diziam respeito a resposta institucional
aos desafios enfrentados pelas pessoas com deficiéncia para permanecerem em seus
cursos. Uma, em nivel de SAL/NAI e a outra, em nivel de UFCG.

Com relacdo a atuacdo do SAL/NAI, observou-se que, apesar da falta de
material adequado e da equipe ser reduzida, como ja foi frisado no topico anterior, 0s
servidores deste setor tentam fazer o melhor possivel no atendimento das demandas
que lIhes chega.

O participante 1 colocou que o NAI precisa ser buscado. Ele diz que, muitas
vezes, “0s alunos com baixa visdo ndo sabem que podem pedir uma prova ampliada.
Eles podem e devem pedir uma prova ampliada. Eles podem pedir um ledor (...)
questdo de hora a mais na realizacdo da prova, ele também pode solicitar e o NAI d&
todo suporte.” (Participante, 2023, informacao verbal concedida em 16/03/2023)

Discorrendo sobre a atuacéo especifica com discentes com deficiéncia visual,
ele testemunha que mesmo ndo tendo o material para Braille (impressora, folhas,
livros etc.), o NAI faz a adaptacdo do material, de slides, textos e avaliagbes, seja
imprimindo em fonte de tamanho maior para os estudantes de baixa visdo, seja com
a disposicédo de ledor para os que tém cegueira total ou que a baixa visdo ndo permite
leituras prolongadas. Quando € necessario o apoio do ledor, o(a) discente é levado
para um ambiente mais silencioso, para que ele(a) possa escutar as palavras ditas
corretamente.

O participante 1 avaliou, rapidamente, a atua¢cdo dos monitores inclusivos:

Fora a questdo do monitor inclusivo que ajuda muito ao aluno ficar em
sala. E os alunos que estdo agora no programa de monitoria inclusiva,
eles sao maravilhosos porque eles entenderam o que € um monitor
inclusivo. N@o é aquela pessoa que vai fazer pelo deficiente, mas sim
aquele que vai conduzir pra que ele consiga fazer s6. Até porque ele
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nao vai poder levar esse monitor pelo resto da vida, né? (Participante
1, 2023, informacao verbal concedida em 16/03/2023)

Percebe-se, por essa fala que, apesar do termo “deficiente” estar sendo usado
(o que é um equivoco), ha uma valorizacdo da autonomia da pessoa com deficiéncia,
principio basico para a educacéo inclusiva. Segundo o participante 1, isto tem sido
priorizado na atuagdo dos monitores inclusivos, pois foram conscientizados para esse
fim.

O participante 2 pontuou as acgdes realizadas desde que ele assumiu esta
funcdo, para oferecer um panorama da atuacao deste 6rgao no tocante ao auxilio as
pessoas com deficiéncia.

Ele narrou que ao assumir a funcdo no SAL/NAI, percebeu que as demandas
das pessoas com deficiéncia s6é eram identificadas no meio ou no final de um
semestre, quando vinham as consequéncias, como a reprovacao destes estudantes
por ndo contar com nenhum auxilio ou suporte. Assim, sua primeira agéo foi identificar
os(as) discentes com deficiéncia, no ato de seu cadastramento na IES ou da matricula
em seu curso. Os(as) discentes identificados eram contactados antes do inicio do
semestre letivo, para se sondar quais eram as necessidades do(a) estudante, desde
uma cadeira acolchoada ou mesa alargada até um tradutor, um intérprete, um monitor,
para tentar antecipar algumas solu¢cdes como, por exemplo, se o(a) aluno(a) for
precisar de monitor, ja enviar a Campina Grande, previsdo desta vaga em edital para
a selecao.

Também se identificava se o(a) discente precisaria de lugar da residéncia
universitaria. Como ja citado, a unidade Il do CCJS é localizada fora do perimetro
urbano de Sousa, o que dificulta a locomoc¢ao. Porém, as residéncias estudantis foram
construidas no terreno da unidade II. Assim, utilizar dessas residéncias pode ser um

7

facilitador para os(as) discentes com deficiéncia. Dessa forma, se este fator &
identificado nessa triagem prévia, o0 caso é encaminhado antecipadamente a
assisténcia estudantil, para a reserva da vaga.

Embora seja evidente o quanto essa acao foi positiva, o participante 2 destaca
gue nem todas as demandas sao atendidas porque algumas dependem do campus
sede da UFCG, em Campina Grande. E o caso das necessidades de cuidadores e
intérpretes de Libras. O(a) cuidador(a) é o profissional que a pessoa com deficiéncia
precisara para os momentos de alimentacdo e de higiene pessoal, enquanto estiver

no campus. Sem ele, a pessoa com deficiéncia fica a mercé da boa vontade de uma
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ou outra pessoa, em geral, colega de sala. Mesmo o SAL/NAI ja tendo requisitado
estes profissionais desde o semestre anterior, a UFCG justifica que a demanda esta
em processo licitatorio.

O participante 2 destacou 0s avangos no programa da monitoria inclusiva. De
inicio, a selecdo também ocorria em meados do semestre e 0s monitores so
assumiam no final deste. O NAI trabalhou para a antecipacéo destas selecdes que ja
ocorrem na primeira semana de aulas. Abriu-se a possibilidade de discentes do
primeiro semestre concorrerem nesta sele¢do e a bolsa teve um reajuste de R$ 350,00
para R$ 500,00, o que aumentou a abrangéncia e o interesse de candidatos ao
programa. Outra iniciativa importante foi a previsdo de renovacdo das bolsas de
monitoria inclusiva, de um semestre letivo para o outro, sem a necessidade de um
processo seletivo, desde que o(a) monitor(a) e o(a) discente com deficiéncia
estabelecessem uma relacdo adequada e positiva. Dessa forma, a pessoa com
deficiéncia ja comecaria as atividades do semestre, com o suporte do(a) mesmo(a)
monitor(a) do semestre anterior, antecipando os auxilios: “fodos os nossos estudantes
com deficiéncia que tinham monitor inclusivo no semestre passado, eles ja tiveram
essa monitoria automaticamente renovada, entdo, no primeiro dia de aula, os
monitores ja estavam em atividade.” (Participante 2, 2023, informacédo verbal
concedida em 16/03/2023)

O SAL/NAI tem feito contato constante com as coordenacdes de cursos para
debater os casos, alinhar as necessidades etc. Sao realizadas reunides no inicio de
cada semestre. Além disso, o SAL/NAI busca espacos nas semanas pedagogicas
para discutir as questdes de educacao inclusiva, como ocorreu no semestre anterior,
com o Curso de Direito.

Também no inicio de cada semestre, quando se identifica as salas com
discentes com deficiéncia e quais as necessidades educacionais necessarias, 0
SAL/NAI encaminha, por e-mail, aos docentes daquele periodo, orientagbes basicas
de acessibilidade e inclusdo nas aulas, para cada deficiéncia especifica, mesmo que

a resposta dos docentes nem sempre seja positiva:

Vai ter professores superabertos, super disponiveis quanto as
demandas, mas vai ter outros que nem um “ok” no e-mail, responde. E
isso me deixa, as vezes, um pouco triste porque inclusao ndo se faz
nessa sala, € em todos os espacos. E ai... essa questédo de reunir com
os professores, do debate, encontrar solu¢des eu acredito que tem sido
fundamental no processo de superar essas dificuldades. Por exemplo,
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semestre passado nés tivemos professores que tiveram a iniciativa de
nos procurar. Isso também foi muito bom porque o professor logo de
cara identificou as dificuldades de estudantes ingressantes, entéo, ele
teve essa sensibilidade de nos procurar, pedir ajuda. Que a gente sabe
gue muitas vezes é isso, um pedindo ajuda ao outro. Nao tem a
formacdo, ndo sabe e a gente vai se ajudando. (Participante 2, 2023,
informacéao verbal concedida em 16/03/2023)

Apesar da IES nao destinar nenhum recurso para aquisi¢cao de tecnologias para
as pessoas com deficiéncia, o SAL/NAI tenta negociar com a Dire¢do do CCJS ou
com o Setor da Assisténcia Estudantil, algumas aquisicbes emergenciais. O
participante 2 citou a compra de um notebook para um estudante de baixa visdo que
nao conseguia fazer leituras pelo celular, pois necessitava de tela maior. Ele ressalta,
todavia, que isso € um esforco local porque a nivel institucional, a destinacao de
recursos para este fim ainda esta em fase de planejamento.

Sobre o apoio institucional da UFCG ao NAI, o participante 1 o classifica como
superficial e genérico. A IES teria uma politica de acessibilidade e inclusdo, mas que
nao seria bem estruturada. Segundo ele, a prioridade € a assisténcia estudantil. Os
recursos sao destinados as questdes de vulnerabilidade social. Ele destaca que isso
€ importante e correto, porém, as pessoas com deficiéncia precisam, em alguns
casos, de mais do que uma bolsa, um auxilio financeiro. Precisam do suporte de
profissionais qualificados e de tecnologias assistivas especificas.

Faltariam profissionais para o NAI e pior, os profissionais que compdem o SAL
também estdo na Assisténcia Estudantil. Segundo ele, estes fatores dificultam a
organizagao de um “nudcleo conciso e coerente pra gente trabalhar, especificamente,
com a acessibilidade e com a inclusédo”. (Participante 1, 2023, informacao verbal
concedida em 16/03/2023). Isso se daria porque, no cotidiano, surgem demandas de
acessibilidade e inclusdo que sdo negligenciadas porque estes profissionais ja estao
em outras atividades ligadas a assisténcia estudantil, como atendimentos
psicologicos, selecbes para residéncia universitaria ou acesso a restaurante
universitario, apoio na biblioteca setorial, etc. Faltaria condicbes para trabalhar
eventos de conscientizagdo, como por exemplo: “dia do Braille, questdo do dia do
surdo, do autismo, pessoa com sindrome de Down. Nao tem como. Pro ano todo, a
gente tem atividade. (...) Independentemente se tem o deficiente nessas areas que
vamos trabalhar ou nédo.” (Participante 1, 2023, informac&o verbal concedida em
16/03/2023)
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Este participante termina sua fala ressaltando a falta do intérprete de Libras
para o SAL/NAI do CCJS:

Mas o que mais falta é intérprete de Libras e a gente precisa com
urgéncia porque o surdo, ele necessita de um apoio diferenciado porque
ele tem uma lingua prépria, ndo é a mesma lingua portuguesa e as
pessoas tém a dificuldade de entender que eles tém uma linguagem
prépria. Entdo, independentemente do curso que ele for fazer, até
Letras Libras, ele precisa de um intérprete. E isso, as pessoas ainda
ndo entenderam o que é inclusdo de verdade, ndo é s6 adaptar a
sala. (grifo nosso) (Participante 1, 2023, informacéo verbal concedida
em 16/03/2023)

Esta ultima fala € emblematica por destacar que a inclusdo nao se faz somente
com adaptacao de espacos fisicos, uma das facetas do marco acessibilidade. Vai
muito além, como se tem discorrido em todo o texto desta tese. Esta conscientizacdo
€ urgente para a efetivacao de acdes afirmativas que, de fato, promovam resultados
de permanéncia e aprendizagem das pessoas com deficiéncia.

Para o participante 2, existe discrepancia entre os campus da UFCG. Nos de
Campina Grande e Cajazeiras, que sao maiores, h4 uma melhor estrutura, um setor
proprio e profissionais que atuam especificamente com as demandas do NAI. Nos
campus menores (Sousa, Pombal, Patos, Sumé e Cuité), para constituir o SAL/NAI
foi-se aproveitando os profissionais da PRAC (Assisténcia Estudantil) que cada
campus possuia, sem a contratacdo de novos servidores. Isso fez com que, por
exemplo, em Sousa, se tivesse um SAL/NAI composto por um psicélogo, uma
assistente social e a revisora de Braille. Os dois primeiros ja eram da Assisténcia
Estudantil, antes da composicdo do SAL/NAI e assim, ficam divididos entre duas
funcdes, sobrecarregando-os: “Acho que essa é a grande falta de apoio institucional,
de profissionais.” (Participante 2, 2023, informacao verbal concedida em 16/03/2023)

O participante 2 reconhece que nem sempre € tao simples contratar pessoas
no setor publico, mas recorda que o NAI foi instituido em 2016. Ja faz sete anos e o
setor ainda néo esta devidamente constituido em todos os campus. De modo que,
para ele, o apoio institucional se resume as melhorias no programa de monitoria
inclusiva, ja citados anteriormente.

Ainda se referindo a questao dos profissionais disponiveis, o0 participante 2 cita
gue o campus de Patos ja tem uma demanda de cuidadores ha 4 anos e que nunca

foi atendida. No CCJS, a discente que precisa de cuidador ja esta terminando seu
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primeiro ano de curso e a demanda foi requisitada em suas primeiras semanas de
aula. O campus Sousa ndo possui um pedagogo e nem um técnico em assuntos
educacionais que seria fundamental para atender demandas especificas da educacgéo
inclusiva. Tentar-se-ia suprir essas necessidades com a monitoria inclusiva, o que
seria um equivoco, porque os(as) monitores nao sao formados na area e ndo possuem
um conhecimento especializado.

Este participante também evidencia a caréncia de recursos materiais e de
tecnologias assistivas. O CCJS nao possui impressora de Braille e nem papel para
impressao Braille, ndo possui cadeiras de rodas, caso um(a) estudante tenha
necessidade e nem outras tecnologias mais especificas. Ao ser cobrada nessa
perspectiva, a IES responde que algumas inciativas estdo em processo licitatorio.
Sobre isso vale a fala, na integra do participante:

E vem a questéo de ainda estar em licitacdo, vendo a questéo
financeira, as vezes, vocé leva seis meses para ter uma resposta. I1sso
demonstra que a instituicdo ainda néo esta preparada e disposta até,
a lutar por isso. S6 agora foi aprovado um orcamento e sé porque foi a
PRAC que destinou, porque da Reitoria ou da PRE, disseram que
tinham que esperar uns 90 dias, para ver a questdo do novo governo.
A PRAC disse que poderia assumir 2023 e 2024, mas ainda vai ter
processo licitatdrio, ou seja, até esse profissional chegar,
provavelmente, mais uns trés meses pelo menos, talvez esse
semestre todo e ai 0 que é que eu penso, € mais um semestre com
essa nossa estudante que precisa e nao vai ter. (Participante 2, 2023,
informacéo verbal concedida em 16/03/2023)

Os dados acima demonstram as fragilidades dos processos de acessibilidade
e inclusdo no CCJS/UFCG. Assim como tantas outras realidades, o espago e a
valorizac&o ou néo das pessoas com deficiéncia refletem as relacdes de poder/saber.
A quem é interessante a pauta da inclusdo? A quem traria beneficios? Perpetuaria ou

guebraria uma ordem social vigente? Afirma Foucault (2003, p.233):

(...) aiinclusédo, ao mesmo tempo em que foi sendo construida no campo
da educacdo mediante articulacdes, principalmente entre a pedagogia
e a psicologia, também estd envolvida por uma rede discursiva
proveniente de diversos campos, tais como: dos direitos humanos, da
midia, das politicas governamentais, da legislagéo, etc. Sdo discursos
permeados por relacdes de poder/saber que capturam as pessoas e
vao produzindo a inclusdo como uma verdade por utilizar-se de um
“conjunto de procedimentos que permitem a cada instante e a cada um
pronunciar enunciados que serdo considerados verdadeiros”
(FOUCAULT, 2003, p. 233).
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Na visdo foucaultiana, a qual este pesquisador se acosta, “a definicdo da
deficiéncia enquanto idioma cultural eminentemente moderno liga-se, pois, a uma
valorizag&o do corpo como objeto de saberes e como elemento nas relacdes de poder
ocorrida a partir do século XVII” (FOUCAULT, 1994, p. 110).

A pauta das pessoas com deficiéncia ainda ndo se demonstrou interessante a
ponto de mover o Estado e as instituicbes, de verdade, para ela. Ocorrem, muitas
vezes, agdes para um certo “marketing social” ou para “dizer que esta fazendo algo,
sem estar fazendo de verdade”. Os invisiveis ndo sao tao interessantes para quem
detém o poder. Ao contrario, sdo um incébmodo. Se eles aparecem, sao um “problema”
gue se prefere esconder a resolver. Os vulneraveis sdo um sinal de contestacao, pois
representam o fracasso de um modelo que “se vende” como solugdo para a
construcdo da sociedade modera. Por isso, precisam ser negados.

Em que pese as restricdes orcamentarias ao ensino superior no Brasil, nestes
altimos anos, € possivel dizer, pelas falas dos participantes, que a UFCG precisa
repensar e rearticular sua politica de acessibilidade e inclusdo. Neste sentido, este
pesquisador espera que a sua tese possa auxiliar, visto que, ele é docente do

CCJS/UFCG e se sente comprometido com a causa da educacao inclusiva.

4.6 DISCUSSAO DOS RESULTADOS DO QUESTIONARIO SOBRE OS MARCOS
CONSTITUTIVOS DA EDUCAGCAO INCLUSIVA COM OS SERVIDORES DO NAI

ApoOs a realizacdo da entrevista semiestruturada, cada participante respondeu
a um questiondario que abordava os marcos constitutivos da educacéo inclusiva.

Discutindo a educacéao inclusiva baseada na concepcéao de direitos humanos,
Oliva (2016) escreve que este modelo se firma nos principios da valorizagédo da
diferenca e da igualdade de oportunidades que combinados, permitem que o
individuo, independentemente de sua faixa etaria, possa ser incluido no sistema
educacional em vigor, de modo a participar dele, sem nenhum tipo de discriminacgéo,
estereotipo ou preconceito e assim recebam uma educacéo de qualidade. No entanto,
para que isso ocorra, 0 sistema educacional precisa ser repensado para que a
“histdrica estrutura discriminatoria de exclusdo das diferencas deve ser suplantada
por uma nova estrutura, na qual o acesso a classe comum seja irrestrito e o foco esteja

na escola como um todo e na potencialidade dos alunos.” (OLIVA, 2016)
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Booth e Ainscow (2002), afirmam que o que contribui para que a inclusao se
desenvolva é a criacdo de culturas inclusivas, politicas inclusivas e praticas inclusivas
nas instituicbes de ensino. Isto se d4 com uma proposta de educacéo inclusiva que
respeite a acessibilidade, a disponibilidade, a aceitabilidade e a adaptabilidade.

O questionario aplicado possuia 10 (dez) questdes de multipla escolha. O
marco disponibilidade foi contemplado nos itens de 02 e 03. O marco acessibilidade,
nos itens de 01 e 04. O marco aceitabilidade, nos itens de 05 a 07. O marco
adaptabilidade, nos itens de 18 a 10.

Quanto ao marco acessibilidade, perguntou-se aos servidores do SAL/NAI se
a UFCG oferecia salas que se adequassem as necessidades das pessoas com
deficiéncia. As alternativas eram: “sim, completamente”; “sim, mas precisa melhorar”;
“‘muito pouco, quase nada” e “ndo”. Ambos responderam que: “sim, mas precisa
melhorar”. A outra questao de acessibilidade, que possuia as mesmas alternativas de
resposta era: “A infraestrutura (biblioteca, laboratoério de informatica, auditorios, centro
de vivéncia, coordenacgoes, etc.) da UFCG é acessivel as pessoas com deficiéncia?”.
A resposta de ambos foi a mesma: “sim, mas precisa melhorar”. Ou seja, os resultados
condizem com o apresentado nas entrevistas. O marco acessibilidade é parcialmente
aplicado no CCJS/UFCG.

Referente ao marco disponibilidade, as duas questdes possuiam as mesmas
alternativas como respostas do marco anterior. Eram elas: “A UFCG oferece recursos
adequados as necessidades das pessoas com deficiéncia?” e “A UFCG oferece
tecnologias adequadas as necessidades das pessoas com deficiéncia?”. Houve
divergéncia nas respostas. Para um servidor, a resposta foi “ndo as duas perguntas e
para o outro, ambas respostas foi: “sim, mas precisa melhorar’. Pela avaliagao do
proprio SAL/NAI o item disponibilidade é praticado de forma insuficiente.

Trés questdbes abordam o marco aceitabilidade. A primeira delas: “Vocé
considera que a realidade social das pessoas com deficiéncia € contemplada na
estrutura curricular dos cursos de graduacdo do CCJS/UFCG?”. Ambos o0s
participantes responderam: “muito pouco, quase nada”. A segunda questdo: “Os
cursos de graduacdo do CCJS/UFCG possuem alguma disciplina voltada para as
discussbes das demandas das pessoas com deficiéncia?” apresentava como
possibilidades de resposta: “sim”, “ndo” ou “ndo sei informar”. Um dos participantes
respondeu “nao” e o outro que nao sabia informar. Na terceira questao: “Os cursos de

graduacéo do CCJS/UFCG possuem algum projeto de extensao e/ou pesquisa que
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contemple as realidades sociais das pessoas com deficiéncia?”, as respostas se
repetiram: uma “nao” e outra “nao sei informar”. Os resultados repetem as impressdes
das entrevistas. A aceitabilidade ndo é praticada ou nem € percebida como algo que
precisa ser implantado.

Sobre o marco adaptabilidade, tinha-se trés questdes no instrumento. Todas
tinham como possiveis respostas: “sim, sempre”; “muitas vezes”; “poucas vezes” ou
‘nunca”. A primeira dizia: “Os docentes dos cursos de graduacdo do CCJS/UFCG
costumam discutir os temas relevantes as pessoas com deficiéncia?” e ambos
responderam “poucas vezes”. A segunda perguntava: “Os cursos de graduacéo do
CCJS/UFCG discutem as questdes que se referem as pessoas com deficiéncia
quando promovem atividades complementares, como eventos cientificos?”, as
respostas foram: “poucas vezes” e “nunca”. A ultima pergunta mencionava: “Os cursos
de graduacédo do CCJS/UFCG valorizam a histéria local das pessoas com deficiéncia
nas discussdes de ensino, pesquisa e extensdo?”, como resposta obteve-se: “poucas
vezes” e “nunca’.

Ja era perceptivel que o marco adaptabilidade era o que possuia mais
fragilidade nas dindmicas de ensino, pesquisa e extensdo dos cursos do CCJS. O
guestionario veio apenas corroborar a hipotese do pesquisador.

Sassaki (2013) defende que todos numa instituicdo (professores, alunos,
familiares, técnicos, funcionarios, demais componentes da comunidade escolar,
autoridades, gestores, entre outros) tém sua responsabilidade na implantacéo de uma
educacdao inclusiva real e efetiva. Recorda que isso significa mudancas em termos de
arquitetura, comunicacao, método, técnica, teoria, instrumentos, programas, natureza
e atitudes.

Oliva (2016) explica que as modificacdes curriculares nem sempre envolvem,
exclusivamente, docentes e discentes, mas também existem aquelas no ambito do
projeto pedagogico (curriculo escolar), do curriculo da classe e adequacdes
individualizadas. As primeiras englobam ajustes e condicdes em nivel de estrutura do
curriculo geral de uma instituicdo de ensino. As da segunda categoria referem-se a
pratica direta do docente e seu planejamento.

Diante o exposto, o0s resultados tanto da entrevista quanto do questionario
aplicado com os servidores do SAL/NAI do CCJS apontam para a auséncia ou

insuficiéncia da pratica dos marcos constitutivos da educacao inclusiva. Nos proximos
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topicos, discutir-se-4 os resultados com os(as) discentes, sejam vinculados(as),

egressos(as) ou evadidos(as), para confirmar ou ndo, este posicionamento.

4.7 DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM
OS(AS) DISCENTES COM VINCULO ATIVO, EGRESSOS(AS) E EVADIDOS(AS)

A entrevista semiestruturada foi aplicada com 08 (oito) discentes e egressos
dos Cursos de Graduacdo do CCJS, sendo 04 (quatro) com vinculo ativo, 02 (dois)

gue evadiram de seus cursos e 02(dois) egressos.

4.7.1 Os desafios enfrentados pelos(as) discentes com vinculo ativo para
permanecerem em seus cursos no CCJS/UFCG

Dos(as) quatro discentes entrevistados(as), trés possuem deficiéncia fisica e
um possui deficiéncia visual (baixa visao). Os(as) trés discentes com deficiéncia fisica
nao residem em Sousa, mas se deslocam, diariamente, de suas cidades para
participar das aulas. S&o elas: Ipaumirim (a 75 km de Sousa), Cajazeiras (a 46 km de
Sousa) e Sao Jodo do Rio do Peixe (a 39 km de Sousa). O discente com deficiéncia
visual utiliza-se da residéncia universitaria, nos semestres letivos, residindo, portanto,
no préprio campus.

Pelo fato de nao residirem em Sousa e precisarem dos deslocamentos citados
no paragrafo anterior, a primeira dificuldade relatada pelos(as) trés participantes foi
de transporte. Nenhum(a) faz uso de transporte publico ou cedido por seus municipios
porque este ndo existe para seus turnos de estudo e, se existissem, ndo eram
acessiveis.

Uma participante se desloca numa van fretada pelos estudantes do seu turno,
porém, diante de sua deficiéncia, amiotrofia muscular espinhal, vive o dilema de ficar
sem transporte. Devido a sua deficiéncia, ela faz uso de cadeira de rodas elétrica, pois
nao teria condicbes de empurrar uma cadeira de rodas comum. Ela narrou que abrir
uma macaneta de uma porta ja € um grande esforco para ela. Assim, o motorista da
van precisa colocar a cadeira de rodas no carro e retira-la, assim como coloca-la na
van, nos bracos. Ele so realiza esses procedimentos porque a familia aceitou pagar
uma quantia extra, além do frete normal, que ele pediu pelo servi¢o. A discente narra

gue o Curso de Direito é seu sonho de infancia, por isso, ela e a familia tém feito todo
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o sacrificio para realiza-lo, mas o receio de um dia, 0 motorista ndo se dispor mais a
leva-la ndo deixa de assombra-la.

Ja outra participante se desloca no carro da familia. E a participante que reside
mais distante, a 75 Km de Sousa. Seus pais a acompanham. O pai trabalha o dia
inteiro, mas pediu seu dia de folga na semana, para poder, por pelo menos um dia,
leva-la a Sousa. Nos demais dias, a familia contratou um motorista particular para
dirigir o carro e trazé-la. H4 dias em que o namorado dela também consegue vir
dirigindo o carro. Em todos os dias, a mée, que ndo € habilitada e por isso ndo vem
dirigindo, a acompanha para dar suporte na mobilidade dentro do campus. Esta
discente é paraplégica. A mae tem um emprego de um turno e no outro a acompanha
nas aulas. Os membros da familia que veem com ela, ficam esperando o término das
aulas para a levarem de volta para casa. A familia até cogitou se mudar para Sousa,

mas perderiam muito, inclusive o sustento da casa:

A gente até cogitou vir morar em Sousa, mas se teria que abrir mao de
muita coisa s6 por causa de mim. Meu pai trabalha o dia todo, minha
mae tem um emprego de meio expediente, meus irmaos estudam, meus
irmaos sdo menores de idade... assim, se fosse pra vir, como eu
dependo de tudo da ajuda deles, teria que a maior parte vir junto comigo
e seria abrir mdo de muita coisa, muitas questdes pra isso. Entdo, a
gente achou um meio de ir e vir todos os dias. (Discente 3, 2023,
informacéo verbal concedida em 17/03/2023)

A discente conta com um pequeno auxilio da Prefeitura Municipal de
Ipaurimirim-CE, onde reside, que colabora com uma parcela do combustivel. As
demais despesas sdo arcadas pela familia. Ao ser perguntada sobre como ela

enfrente esse desafio, ela respondeu:

Bom. Forca de vontade. Por eu querer muito e, tipo, contribuicdo e muita
forca de vontade dos meus pais que inclusive se deslocam junto comigo
e passam a maior parte do tempo aqui e me esperam por toda aula para
retornarmos juntos para casa. Eles me acompanham... a gente buscou
solucao para que eu nao desistisse porque esse curso sempre foi um
sonho, entéo, eu fiz de tudo para que eu pudesse continuar. Foi isso.
Porque a depender das dificuldades impostas no caminho, que foram
muitas, €... eu ja teria desistido. Se ndo tivesse essa forga de vontade,
esse intuito, essa ajuda, essa colaboracdo de algumas pessoas e dos
professores, a compreensdo, quando eu ndo podia vir, quando eu
vinha, mas tinha que sair um pouco mais cedo. Foi tudo um conjunto de

ajudas. Se néo fosse isso, creio eu que eu ndo estaria aqui. (Discente
3, 2023, informacéo verbal concedida em 17/03/2023)
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Outro discente se desloca em carro proprio adaptado. Ele possui monoplegia.
Ele relata a dificuldade em conseguir chegar no horario das aulas pois € estagiario,
assistente de audiéncias, no férum da cidade em que reside. Ao terminar o estagio,
inicia o deslocamento para Sousa, 0 que lhe demanda um esfor¢o consideravel:

S6 tenho tempo de sair de 14 quando as audiéncias se encerram e isso
dificulta muito o acesso, a chegar no horario correto das aulas, né?
Entre outras coisas, eu sou um deficiente fisico, as vezes me canso de
andar, meu problema de deficiéncia € no tornozelo, ndo posso andar
muito a pé. Os horarios mudam sempre, a gente estudava pela manha,
agora estudamos a tarde, tenho que vir de transporte meu com mais
despesas e tudo isso, influi na aprendizagem. Dificulta um pouco a
permanéncia completa no curso. (Discente 2, 2023, informagé&o verbal
concedida em 17/03/2023)

Todos(as) participantes narraram dificuldades financeiras por causa dos gastos
com transporte para as aulas. Este fato remete ao dificil enfrentamento da pobreza
pelas pessoas com deficiéncia.

Bortolleto Filho (2009), discutindo a relacdo entre pobreza e deficiéncia,
descreve a dura realidade de quem vive tolhido em seus direitos fundamentais por
uma economia de mercado, que se importa muito mais com o consumismo do que

com a dignidade humana. Assim, 0 autor escreve:

A pobreza, portanto, significa um terrivel cerceamento da liberdade
fundamental do ser humano, aspecto particularmente sensivel para as
pessoas com deficiéncia, que precisam ser libertas da “dependéncia”,
no sentido negativo do termo, para que tenhamos o privilégio de contar
com seus dons. (...) a “solugéo” para a deficiéncia € apontada no sentido
dos avancos tecnoldgicos. Equipamentos para pessoas com deficiéncia
sao apresentados como verdadeiras “maravilhas” da tecnologia, num
contexto de consumo, numa economia de mercado de um mundo
globalizado no qual viemos. Ainda que a tecnologia possa representar
uma porta para a “inclusdo”, devemos perguntar: o que se pretende
objetivamente? Parece que, numa economia consagrada ao deus do
mercado, a “inclusdo” pretende criar entre as pessoas com deficiéncia
um “nicho de mercado”, transformando-os em vitimas do consumismo
e da competicdo do mercado. (...) A situacdo de pobreza de uma pessoa
com deficiéncia agrava-se muito em funcéo dos problemas de acesso
ao mercado de trabalho (sem negar certos avancos nesse setor) e em
funcdo dos gastos em situacdes especiais de tratamento, tendo em
vista maior qualidade de vida. (p.61)

Franca e Pagliuca (2007), tratando sobre o mesmo tema, afirmam que a

pobreza torna a vida das pessoas mais exigente e dificil. Dessa forma, um ser humano
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com deficiéncia hum pais de Terceiro Mundo vive numa condi¢cdo extremamente
dolorosa. Assim, a luta pela vida se torna bem mais ardua.

Portanto, percebe-se que os desafios oriundos da desigualdade social sao tao
gritantes que lancam os desafios causados pelas barreiras sociais a deficiéncia para
um segundo plano. Estas existem, mas nao figuram como primeira resposta quando
se fala em dificuldades para permanecer no ensino superior. A desigualdade social se
revela, mais uma vez, como uma das maiores mazelas que o mundo contemporaneo
POSSUi.

A discente com amiotrofia muscular espinhal cita outra dificuldade com relacdo
a indisponibilidade de uma cuidadora para auxilia-la. Diante da morosidade
institucional, a discente pensa em judicializar a causa. Ela buscou orientagdo numa
ONG, a Brasil Mais Saude. Essa organizacao voluntaria jA havia conseguido o
tratamento que a discente precisa fazer e dispds do servico de advocacia para que
ela entrasse com uma acéo judicial contra a UFCG. A discente narrou que ja entregou

a sua documentacao para a ONG e, a qualguer momento, eles iniciardo o processo:

A minha dificuldade que enfrento é a questio da cuidadora. E um auxilio
que eu preciso devido as minhas limitag@es, devido ao diagnéstico, e o
campus até o momento, enfim, ndo tem a cuidadora disponivel. E algo
que vem me incomodando. J& foi requisitada ao NAI, estou com os
advogados pra entrar com um processo contra a UFCG pra ver se
agiliza, né? Porque foi me repassado que outras pessoas com
deficiéncia ja tinham requisitado e até o momento, nunca foi
disponibilizado. (...) Eu ndo posso me confiar muito na questdo da
UFCG, a partir do momento em que dizem que uma pessoa com
deficiéncia ja solicitou ha muito tempo e até agora nada foi feito, ndo
tem como eu me apoiar e me sentir segura com relacdo a isso.
(Discente 4, 2023, informacg&o verbal concedida em 17/03/2023)

O participante com baixa visdo citou que houve muitas dificuldades, no inicio
de seu curso, diante da necessidade de adaptacao de material e de suporte. Porém,
enalteceu a atuacao no NAI no auxilio que lhe foi dado e, principalmente, a atuacéo
da monitoria inclusiva: “...)a questao de trabalhos digitados, muitas vezes eu preciso
de mais tempo pra fazer, claro, as vezes eu uso o monitor pra me ajudar. Minha
salvacéo foi o monitor inclusivo que tem pra me auxiliar, que ele me auxiliou demais
pra fazer, porque sendo até hoje néo teria feito ndo”. (Discente 1, 2023, informacao

verbal concedida em 17/03/2023). Mesmo assim, ainda ha desafios, especialmente,
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quando precisa elaborar trabalhos digitados e estudar as provas. E interessante ler o

relato do discente, na integra:

Principalmente a questdo de fazer trabalhos, questdo de digitacéo...
porque ler textos € muito cansativo. Ultimamente eu estou ouvindo mais
video aulas do que lendo textos porque € menos cansativo. Mas quando
parte pra questdo de digitar trabalhos é bem complicado porque eu ndo
consegui adaptar o notebook, eu ndo consegui adaptar até hoje. Pra
mim é muito cansativo e demora muito pra fazer. Leitura é muito
cansativo porque eu for¢co muito, da logo dor de cabeca. Questédo
de digitar trabalhos. Nas aulas, eu preciso estar muito atento porque se
eu nao conseguir pegar o conteddo na hora, fica complicado. Os
professores que mandam slides, ainda da certo, mas aqueles que s6
explicam o contetdo, ai complica. (...) A questdo de leitura, quando
precisa estudar para uma prova. E algo assim, muito cansativo que
desgasta demais. Quando esta em fase, assim, de reta final de
provas, ler, ler, ler, € dor de cabecga, basicamente, todo dia. Ai, eu...
eu tento fazer a minha parte, sabe? Cumprir as tarefas e tal..., mas tem
muitas vezes que eu ndo consigo encontrar um meio adequado, uma
forma que eu consiga estudar aquele contetido sem me prejudicar, mas
eu estou batalhando. Enquanto minha visdo estiver funcionando,
como se diz, eu estou na luta. (grifo nosso) (Discente 1, 2023,
informacéo verbal concedida em 17/03/2023)

Quando perguntados sobre algum apoio que recebiam no enfrentamento
desses desafios, foram citadas: a familia (trés participantes), uma ONG (uma
participante), o NAI (um participante), a prefeitura de seu municipio (uma participante),
a compreensdao dos docentes (uma participante), a monitoria inclusiva (um
participante). Dois participantes colocaram que procuraram a Prefeitura Municipal de
Sousa, um deles, por orientacdo da assistente social do campus. Nenhum foi
atendido. Para uma delas, a prefeitura alegou que néo tinha responsabilidade sobre
0 ensino superior e ndo poderia fazer nada por ela.

O inciso 1.° do artigo 208 da Constituicao Federal confere a educagéo o status
de direito publico subjetivo. No Brasil, entre os direitos fundamentais, apenas saude e
educacdo gozam desse patamar juridico. Isso significa que este direito esta
assegurado a qualquer cidaddo, independente das restricbes orcamentarias,
justificativas governamentais e prerrogativas estatais. O cidadao pode exigi-lo do
Estado, legalmente e judicialmente, se preciso for e o ente estatal ndo pode
apresentar nenhum argumento para nao prestar o servico requisitado. Como afirma
Duarte (2004), o direito publico subjetivo permite que a pessoa transforme uma norma
geral e abstrata em algo que lhe pertenca e faria isso, acionando as normas juridicas

(direito objetivo) para gerar um direito seu (direito subjetivo).
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Os Tribunais tém decidido, ja a algum tempo, no sentido de garantir que
pessoas com deficiéncia tenham as despesas de deslocamento até o local onde
estudam custeadas pelo Estado. Cita-se aqui, um caso para exemplificar este
posicionamento, que é detalhado por Sousa (2013)

O primeiro é do direito assegurado a um menor com deficiéncia mental e fisica,
residente no municipio de Guarulhos-SP e matriculado numa instituicdo privada de
ensino. Os pais deste menor ndo possuiam transporte proprio para leva-lo a escola.
Pela lei municipal n.° 6.560/09, o municipio de Guarulhos oferecia um programa de
transporte escolar gratuito para os estudantes regularmente matriculados na rede
municipal de educacao. O genitor do menor requereu ao municipio o direito de fazer
uso deste programa para que seu filho fosse levado a escola. A prefeitura negou o
pedido sob alegacéo de que a criangca nao era matriculada na rede municipal e sim na
rede privada e que o transporte deste menor ndo era de sua competéncia. (SOUSA,
2013)

Pelo agravo de instrumento n.° 990.10.126661-0, do Tribunal de Justi¢ca de Sao
Paulo, a Prefeitura de Guarulhos foi condenada a fornecer o transporte escolar
gratuito ao menor de forma imediata e a uma multa de R$ 500,00 por dia de
descumprimento da ordem judicial. Em sua fundamentacédo, o desembargador citou
outros casos em que o TJ/SP ja havia assegurado o0 mesmo direito a outros menores:
um adolescente com deficiéncia visual e respiratéria e em condi¢cdo de vulnerabilidade
social; um menor com Sindrome de Edwards e outro, ainda com Sindrome de Down.
Este ultimo se deslocava dos municipios de Osvaldo Cruz para Tupd, no interior de
Sao Paulo. (SOUSA, 2013)

Ainda na fundamentacao descrita, 0 Desembargador Paulo Dimas Mascaretti
cita outras decisdes semelhantes a que ele esta tomando. Na Apelacéo Civel n.° 912.
133-5/0-00, 3.2 Camara de Direito Publico, relator Desembargador Gama Pellegrini,
em 25 de agosto de 2009 que tratava do caso de adolescente com deficiéncia
respiratoria e visual comprovadas e, portanto, com dificuldades de locomocéao, diante
de sua pouca condic¢do financeira teve assegurado o direito a gratuidade nos servigos
de transporte urbano coletivo para tratamento de saude e servico educacional.
(SOUSA, 2013)

Apesar do exemplo abarcar casos de criancas e adolescentes no ensino
basico, ndo ha dbice do mesmo entendimento ser aplicado a discentes no ensino

superior, pois o0 que se assegura aqui € o direito universal a educacéo, ja consolidado
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constitucionalmente. Portanto, os entes publicos ndo poderiam negar 0 apoio para
gue os participantes desta pesquisa pudessem se deslocar entre seus municipios e a
cidade de Sousa/PB. E um flagrante descumprimento de um direito legitimo destas

pessoas.

4.7.2 Os desafios enfrentados pelos(as) egressos para concluirem em seus
cursos no CCJS/UFCG

Duas pessoas com deficiéncia egressas do CCJS/UFCG se disponibilizaram a
responder os instrumentos da pesquisa. Uma delas, com deficiéncia visual (cegueira
total), concluiu o Curso de Servico Social e a outra, também com deficiéncia visual
(baixa visdo), egressa do Curso de Direito.

A egressa do Curso de Servico Social foi a primeira aluna com deficiéncia visual
gue se vinculou a um dos cursos do CCJS/UFCG e este fato foi referencial para a
acessibilidade no campus. O pesquisador, que é docente do CCJS, recorda que o
piso tatil, por exemplo, foi implantado devido a presenca dela. Antes, ndo se possuia,
mas as reivindicacdes da discente e da sua coordenacao de curso fizeram com que a
Direcdo do campus, com recursos proprios, fizesse a aquisicdo e a implantacdo do
piso tatil nas dependéncias do CCJS.

Ambas citaram enfrentar dificuldades quanto a adaptacdo do material. A
egressa do Curso de Servigco Social narrou que:

Em sala de aula, também, eu tive, assim, algumas dificuldades (...)
quando se usava slides, tinha que se fazer a leitura. Se tivesse uma
imagem, fazer a descricdo. Alguns professores esqueciam disso,
alguns lembravam mais do que outros. Porque se o professor néo
prestar bem atencéo, a gente passa meio que despercebida. Outra
dificuldade que eu enfrentei foi a questéo de filmes, quando passavam
um filme legendado, que n&o era dublado. N&o tinha como eu ler e se
tornava mais dificil. Os filmes eram longos, tinham uma grande
contribuicdo para nossa formacéo, esse material, porém para uma
pessoa com deficiéncia visual se torna, assim, meio desconfortavel.
(grifo nosso) (Egresso 1, 2023, informag¢do verbal concedida em
16/03/2023)

Ela afirma que ndo se acomodou diante das dificuldades e pressionou
professores, coordenacéo de Curso e Dire¢cdo do campus, para garantir seus direitos
e nao ter sua aprendizagem comprometida. Tanto que conseguiu, ndo s6 a adogéo

do piso tétil, como a aquisi¢cdo, por parte do CCJS/UFCG, de um notebook com
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software de leitura e fones de ouvido para que pudesse estudar. Ela também veio
morar na residéncia universitaria. Na sua época, ndo havia ainda o programa de
monitoria inclusiva, mas ela pleiteou e conseguir alguém para apoia-la, a IES designou
uma servidora para Ihe dar suporte. Esta pessoa digitalizava os textos e apostilas para
gue o software pudesse realizar a leitura. Outra coisa que ela fazia era assumir a
funcao de ledora. A egressa narrou que o software de leitura tem uma voz robotizada,
0 gque cansava a escuta por muito tempo e prejudicava a compreensao dos textos.
Quando isso acontecia, a servidora fazia a leitura dos textos para a egressa. Mas ela

frisou que tudo isso se deu pela sua insisténcia em ter seus direitos assegurados:

Quando eu passava por essas dificuldades, eu ndo ficava acomodada,
sempre estava procurando a coordenacdo de curso, sempre
conversando com o0s professores para ver o que eles poderiam fazer
para que eu pudesse aproveitar as aulas, com a dire¢cdo do CCJS. Na
verdade, a minha luta foi constante, do inicio até o término do Curso.
Aquilo que eu vi que podia fazer para melhorar pra que eu pudesse
permanecer, pra que eu pudesse concluir meu curso, eu fiz. (...) Porque
tudo isso era muito novo, o campus ndo sabia como lidar com a
deficiéncia visual. Eu ia falando como poderiam me ajudar. E claro que
cada deficiéncia tem suas particularidades. Mas essas era 0 que eu
precisava e eu fui falando. (...) A comunicacdo é um recurso muito
importante para o quesito acessibilidade, qualquer que seja a
deficiéncia. (grifo nosso) (Egresso 1, 2023, informacéo verbal
concedida em 16/03/2023)

A propria contratacdo de uma revisora de Braille para o campus, que hoje
compde o SAL/NAI foi uma reivindicagcdo desta discente. Porém, apesar deste pedido
ter sido formulado no inicio do curso da discente, a efetivacdo da servidora s se deu
apos a concluséo do Curso da participante. Ela ndo pode usufruir do servico, mas este
ficou como um legado para os(as) demais discentes com deficiéncia visual que se
vincularam a IES, posteriormente.

A outra participante egressa, com baixa visao, relatou dificuldades quanto ao

aos instrumentos avaliativos aplicados pelos docentes.

A maior dificuldade eram as provas, pois ha maioria das vezes os
professores elaboravam provas com letras muito pequenas para haver
economia de papel. E isso me causava muita dificuldade no momento
de ler a prova com nitidez, causando assim prejuizo no meu
desempenho no momento da avaliagédo. O ideal € que houvesse prova
ampliada. Tenho duvidas se os professores sabiam da existéncia
de alunos portadores de necessidades especiais no campus.
Acredito que ndo. (grifo nosso) (Egresso 2, 2023, informacéo verbal
concedida em 15/03/2023)
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A narrativa das duas egressas remete a um certo despreparo por parte dos
docentes para lidar com as demandas da educacéo inclusiva e até mesmo, de uma
invisibilidade que as pessoas com deficiéncia tém que enfrentar. Uma cita: “Porque
se 0 professor ndo prestar bem atengédo, a gente passa meio que despercebida”
(Egresso 1, 2023, informacéo verbal concedida em 16/03/2023) e a outra: “Tenho
duvidas se os professores sabiam da existéncia de alunos portadores de
necessidades especiais no campus. Acredito que ndo.” (Egresso 2, 2023, informacgao
verbal concedida em 15/03/2023). Sao sinais da auséncia dos marcos adaptabilidade
e aceitabilidade na educacdo praticada pelo CCJS. Para MARTINS (2015), a
invisibilidade é consequéncia da objetificacao cultural que ele depreende do conceito

de obijetificacéo social foucaultiano:

Analisando a deficiéncia como produto das formacdes de
poder/conhecimento caracteristicamente modernas (...) concretamente,
trata-se de perceber em que medida a objetificacdo da deficiéncia
contribui para cristalizar o lugar central de uma limitagdo sensorial,
contribuindo para a invisibilizacado dos estigmas culturais que decorrem
dessa mesma obijetificacdo, e para que se mantenham intocadas as
formas vigentes de hierarquizagdo social. (MARTINS, 2015, p.270)

Ainda sobre a invisibilidade das pessoas com deficiéncia, Santos (2002, p. 246)
afirma: “Ha produgdo de n&o existéncia sempre que uma dada entidade é
desqualificada e tornada invisivel, ininteligivel ou descartavel de um modo
irreversivel”. Ou seja, a invisibilidade ndo € algo natural, mas é criado socialmente,
através da segregacao, da desqualificacdo, da desvalorizacdo, do descrédito.

Oliva (2016) diz que a acessibilidade ndo diz respeito exclusivamente as
mudancas na arquitetura das instituicbes de ensino. Também sdo exemplos de
acessibilidade: o volume da voz do professor, o lugar na sala onde os alunos se
sentam, a construcdo ou aquisicdo de materiais especificos, o posicionamento do
professor em sala para a leitura labial de alunos, que demandam ou nao, tempo e
investimento financeiro. “A existéncia de barreiras que podem ser prontamente
eliminadas revela um valor contrario a inclusdo o que sugere uma predisposi¢do ao
preconceito naqueles que, desnecessariamente, as mantém.” (OLIVA, 2016)

Questionadas sobre quais apoios recebiam no enfrentamento dessas
dificuldades, ambas citaram o apoio dos colegas de sala. Uma disse que: “pedia

auxilio do meu esposo que também estudava na mesma sala que eu, ou entédo das
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minhas amigas”. (Egresso 2, 2023, informacéo verbal concedida em 15/03/2023). A

outra relatou:

Sempre tem aquelas colegas que ficam mais proximas e que se
tornaram mais que colegas, se tornaram amigas. Elas ficavam proximas
de mim e me ajudavam. Nas minhas maiores dificuldades, elas estavam
naquela preocupacéo, de fazer a descricdo de uma imagem. Quando
tinha trabalho em grupo, elas faziam leituras, pra apresentacao de
trabalhos a gente se organizava pra que eu pudesse fazer a minha
parte. (Egresso 1, 2023, informacéao verbal concedida em 16/03/2023)

Os depoimentos dos discentes, até o momento, ndo confirmam as falas dos
servidores do SAL/NAI, quanto ao preconceito dos demais discentes para com os(as)
colegas com deficiéncia. Pelo contrario, ha citacdes de auxilio necessario e disposicdo
em ajudar, nas mais diversas demandas.

Percebe-se, também, que a maior dificuldade apresentada por discentes com
deficiéncia fisica diz respeito ao deslocamento e locomoc¢éo. Ja os estudantes com
deficiéncia visual, apresentam os desafios da disponibilidade de material didéatico e
avaliativo acessivel. Isto serve de diagndéstico para que a IES compreenda quais
acOes precisam ser implementadas para que as demandas das pessoas com
deficiéncia sejam atendidas e a permanéncia nos Cursos, com boa aprendizagem,

seja garantida.

4.7.3 Os desafios enfrentados pelos(as) discentes evadidos dos cursos no
CCJS/UFCG

Dois discentes evadidos aceitaram participar da pesquisa. Ambos cursavam
Direito na IES. O primeiro com deficiéncia fisica, descrita por: pé torto congénito
bilateral, encurtamento do tendéo calcaneo, varismo do retro pé e aducéo do ante pe.
A outra, com deficiéncia auditiva e fisica.

Ao serem guestionados sobre os motivos que os fizeram abandonar seus
cursos, ambos citaram dificuldades financeiras. O primeiro, residia na cidade de lavras
da Mangabeira-CE, a 98 km de Sousa. Ao ser aprovado no ENEM, veio residir na
casa de parentes, na cidade de Cajazeiras-PB, a 46 km de Sousa, para ficar mais
proximo do CCJS/UFCG. Mesmo assim, as despesas eram altas para o discente: “(...)
a dificuldade financeira, principalmente, pois sao inUmeros gastos, o deslocamento de

uma cidade para outra, e como moro na casa de familiares, me sinto muito bem, mas,
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nada se compara a sua propria casa.” (Evadido 2, 2023, informacéao verbal concedida
em 15/03/2023)

Os familiares o ajudavam a se manter fora de casa e a deslocar-se para Sousa,
por meio de frete em uma van particular, pois ndo havia transporte publico gratuito
entre a cidade onde residia (Cajazeiras) e a que estudava (Sousa). Ele afirmou que
nao conseguia residir em Sousa porque seria um custo a mais com aluguel e
manutencdo. Ele também n&do conseguiu vaga na residéncia universitaria e nenhuma
bolsa em nenhum programa da IES, apesar de ter tentado: “s6 que a burocracia é tao
grande, que infelizmente desmotiva a pessoa a buscar.” (Evadido 2, 2023, informacéo
verbal concedida em 15/03/2023)

Por fim, o estudante recebeu uma proposta de trabalho numa loja de méveis
em Cajazeiras e, diante das dificuldades financeiras que enfrentava, decidiu
abandonar o curso.

A outra discente ingressou no Curso de Direito pelo sistema de cotas, diante
de sua deficiéncia auditiva. Como ela usava aparelho auditivo, narrou que, a principio
nao teve dificuldades de acompanhar as aulas, pois se sentava nas primeiras cadeiras
da sala para facilitar a escuta ao que os professores diziam e evitar dispersao. Porém,
no decorrer do Curso, manifestou-se uma enfermidade que fragilizou a sua coluna
vertebral e ela perdeu a capacidade de andar. Entdo, ela precisou fazer um
procedimento cirargico para implantacdo de 26 (vinte e seis) pinos e 02 (duas) hastes
na coluna vertebral para que ela recobrasse a sustentacéo e assim, pudesse voltar a
andar. Ela conseguiu o custeio do procedimento cirirgico pelo SUS, depois de
judicializacéo que foi mediada por uma ONG de médicos.

No entanto, apds a cirurgia, ela precisou ainda de sessfes de fisioterapia
especializada, que custavam R$ 160,00 cada. Ela é casada e mée de 02 (dois) filhos.
Diante dos fatos, ela precisou abandonar o curso para trabalhar e custear seu
tratamento, pois o salario do esposo era suficiente apenas para a manutencao da casa
e dos filhos. Ela trabalhava informalmente, colocando uma banca de confecgbes na
feira livre da cidade. Ela tentou o custeio das despesas pelo ente publico. Mais uma
vez, obteve a negativa do municipio de Sousa.

Atualmente, a participante entrou com um processo administrativo requerendo
a reativacao de seu vinculo junto a UFCG, para retornar ao seu curso. Até 0 momento
da escrita deste capitulo, o processo estava em analise, nas instancias da sede

institucional, em Campina Grande.
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Os fatos citados por estas pessoas corroboram a discussdo ja feita,
anteriormente, nesta tese, da relacdo entre pobreza e deficiéncia. As pessoas com
deficiéncia acabam sendo vitimas de uma cruel exclusdo social que Ihes remete a
vulnerabilidade socioecondmica. S&o vistas como descartaveis, desnecessarias,
problemas extras. E mesmo quando surgem politicas afirmativas como a obrigacao
da destinacao entre 2% (dois por cento) de vagas em empresas com mais de 100
(cem) empregados a 5% (cinco por cento) de vagas em empresas que tenham 1000
(mil) empregados ou mais, segundo o artigo 93 da Lei n.° 8.213/91, regulamentado
pelo Estatuto da pessoa com deficiéncia (lei n.° 13.146/15), ha quem faca duras
criticas, alegando o argumento vazio da meritocracia. E preciso mudar esta visdo para

se estabelecer igualdade social quanto as pessoas com deficiéncia.

4.8 DISCUSSAO DOS RESULTADOS DO QUESTIONARIO SOBRE OS MARCOS
CONSTITUTIVOS DA EDUCACAO INCLUSIVA COM OS(AS) DISCENTES COM
VINCULO ATIVO, EGRESSOS(AS) E EVADIDOS(AS)

ApoOs as entrevistas, os discentes responderam 0s questionarios sobre 0s
marcos constitutivos da educacdo inclusiva. Cada um possuia trés questdes,

conforme exposto no item 4.6 desta tese.

4.8.1 Resultados dos discentes com vinculo ativo nos cursos do CCJS/UFCG

Os resultados dos(as) 04 (quatro) discentes com vinculo ativo nos cursos do
CCJS foram:

a) A UFCG oferece a vocé sala que se adeque as suas necessidades?
(Acessibilidade) — 75% dos entrevistados responderam que “sim, mas precisa
melhorar” e 25% responderam: “sim, completamente”. Ndo houve mencéo as demais

respostas;

b) A UFCG oferece a vocé recursos adequados as suas necessidades?
(Disponibilidade) — 75% dos entrevistados responderam que “sim, mas precisa
melhorar” e 25% responderam: “muito pouco, quase nada”’. Ndo houve mencéao as

demais respostas;
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c) A UFCG oferece a vocé tecnologias adequadas as suas necessidades?
(Disponibilidade) — 25 % dos entrevistados responderam que “sim, completamente”,
25% responderam que “sim, mas precisa melhorar”’, 25% responderam que “muito

pouco, quase nada” e 25% responderam que “néo”;

d) A infraestrutura (biblioteca, laboratoério de informéatica, auditérios, centro de vivéncia,
coordenacdes etc.) da UFCG lhe é acessivel? (Acessibilidade) — 25 % dos
entrevistados responderam que “sim, completamente”, 25% responderam que “sim,
mas precisa melhorar’, 25% responderam que “muito pouco, quase nada’ e 25%

responderam que “nao”;

e) Vocé considera que a realidade social das pessoas com deficiéncia é contemplada
na estrutura curricular de seu curso? (Aceitabilidade) — 50% dos entrevistados
responderam que “sim, mas precisa melhorar’, 25% responderam “muito pouco,

quase nada” e 25% responderam que “néo”;

f) Seu curso possui alguma disciplina voltada para as discussdes das demandas das
pessoas com deficiéncia? (Aceitabilidade) — 50% responderam que “sim” e 50%

responderam que “nao”. Ninguém respondeu “nao sei informar”;

g) Seu curso possui algum projeto de extensdo e/ou pesquisa que contemple as
realidades sociais das pessoas com deficiéncia? (Aceitabilidade) — 100% dos

entrevistados responderam que ndo sabiam informar;

h) Os docentes do seu curso costumam discutir os temas relevantes as pessoas com
deficiéncia? (Adaptabilidade) — 100% dos entrevistados responderam “poucas vezes”.

Nao ha mencao as respostas: “sim, sempre”, “muitas vezes” ou “nunca’;

i) Seu curso discute as questdes que se referem as pessoas com deficiéncia quando
promovem atividades complementares, como eventos cientificos? (Adaptabilidade) —
50% responderam “poucas vezes” e 50% responderam “nunca”. Nao aparecem as

respostas: “sim, sempre” e “muitas vezes”;
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j) O seu curso valoriza a histéria local das pessoas com deficiéncia nas discussdes de
ensino, pesquisa e extensédo? (Adaptabilidade) — 50% responderam “poucas vezes” e
50% responderam “nunca”. Nao aparecem as respostas: “sim, sempre” e “muitas

vezes”;

A andlise dos gréficos faz perceber que nenhum dos marcos constitutivos da
educacéo inclusiva é praticado a contento, na visdo dos(as) discentes vinculados.
Chama a atencéo o fato de que nenhum discente tem conhecimento de algum projeto
de pesquisa e/ou extensdo que contemple as realidades sociais das pessoas com
deficiéncia.

Com respeito a pergunta se os docentes do curso costumavam discutir 0s
temas relevantes as pessoas com deficiéncia, uma das participantes fez o seguinte
comentario: “na real, o Unico professor que fala da gente em sala de aula e olha para

nos é o senhor”, referindo-se a este pesquisador.

4.8.2 Resultados dos egressos dos cursos do CCIS/UFCG

As duas egressas responderam ao mesmo questionario dos(as) discentes, so
gue sendo orientadas a lembrar da época em que eram alunas de seus cursos. As

respostas das duas foram as mesmas a todas as questoes:

a) Para a questdo: “A UFCG oferecia a vocé sala que se adequasse as suas
necessidades?”, ambas responderam: “sim, mas precisa melhorar”;

b) Para a questdo: “A UFCG oferecia a vocé recursos adequados as suas
necessidades?”, a resposta foi: “muito pouco, quase nada”;

c) Para a questdo: “A UFCG oferecia a vocé tecnologias adequadas as suas
necessidades?”, teve-se como resposta: “sim, mas precisa melhorar”;

d) Diante da questdo: “A infraestrutura (biblioteca, laboratorio de informatica,
auditérios, centro de vivéncia, coordenacdes, etc.) da UFCG lhe era acessivel?”,
obteve-se a resposta: “muito pouco, quase nada’;

e) Quanto a questado: “Vocé considerava que a realidade social das pessoas com

deficiéncia era contemplada na estrutura curricular de seu curso?”, a resposta foi:
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f) A pergunta: “Seu curso possuia alguma disciplina voltada para as discussées das
demandas das pessoas com deficiéncia?”, teve como resposta: “nao”;
g) Diante da questdo: “Seu curso possuia algum projeto de extensdo e/ou pesquisa
gue contemple as realidades sociais das pessoas com deficiéncia?”, obteve-se a
resposta: “nao”;
h) Quanto a questdo: “Os docentes do seu curso costumavam discutir os temas
relevantes as pessoas com deficiéncia?”, a resposta foi: “poucas vezes”;
i) A pergunta: “Seu curso discutia as questdes que se referem as pessoas com
deficiéncia quando promovia atividades complementares, como eventos cientificos?”
teve como resposta: “poucas vezes”;
j) Finalmente, para a questao: “O seu curso valorizava a historia local das pessoas
com deficiéncia nas discussdes de ensino, pesquisa e extensdo?”, a resposta foi :
“poucas vezes”.

As respostas das egressas foram mais contundentes, no sentido de comprovar
a auséncia dos marcos constitutivos da educacao inclusiva. A invisibilidade das pautas
das pessoas com deficiéncia nos curriculos e nas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo foram acentuadas pelas egressas, assim como a fragilidade dos docentes

na promocao das pessoas com deficiéncia, no contexto universitario.

4.8.3 Resultados dos discentes evadidos dos cursos do CCJS/UFCG

Por fim, chega-se aos resultados dos discentes evadidos. Suas respostas sao
interessantes de serem observadas porque ambos alegaram questdes financeiras
para o abandono de seus cursos, ndo questbes didatico-pedagogicas ou de
acessibilidade. Assim, a sua avaliacdo quanto a educacéao inclusiva do CCJS nao
pdde ser percebida na entrevista semiestruturada, mas fica visivel nas respostas ao

guestionario:

a) Para a questdo: “A UFCG oferecia a vocé sala que se adequasse as suas
necessidades?”, ambos responderam: “sim, mas precisa melhorar”;
b) Para a questdo: “A UFCG oferecia a vocé recursos adequados as suas

necessidades?”, a resposta foi: “sim, mas precisa melhorar”;
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c) Para a questdo: “A UFCG oferecia a vocé tecnologias adequadas as suas
necessidades?”, um deles respondeu: “sim, mas precisa melhorar” € o outro: “muito
pouco, quase nada’;

d) Diante da questdo: “A infraestrutura (biblioteca, laboratério de informatica,
auditérios, centro de vivéncia, coordenacdes, etc.) da UFCG |he era acessivel?”, as
respostas divergiram em: “sim, completamente” e “sim, mas precisa melhorar’

e) Quanto a questdo: “Vocé considerava que a realidade social das pessoas com
deficiéncia era contemplada na estrutura curricular de seu curso?”, outra divergéncia

entre: ““sim, mas precisa melhorar” e: “muito pouco, quase nada”;

f) A pergunta: “Seu curso possuia alguma disciplina voltada para as discussées das
demandas das pessoas com deficiéncia?”, teve como resposta: “sim”, dos dois
participantes;

g) Diante da questao: “Seu curso possuia algum projeto de extensédo e/ou pesquisa
gue contemple as realidades sociais das pessoas com deficiéncia?”, ambos nao
sabiam informatr;

h) Quanto a questdo: “Os docentes do seu curso costumavam discutir os temas
relevantes as pessoas com deficiéncia?”, a resposta de ambos foi: “poucas vezes”;

i) A pergunta: “Seu curso discutia as questdes que se referem as pessoas com
deficiéncia quando promovia atividades complementares, como eventos cientificos?”,
a divergéncia foi maior, um respondeu “sim, sempre” e o outro: “nunca’;

j) Finalmente, para a questao: “O seu curso valorizava a historia local das pessoas
com deficiéncia nas discussbes de ensino, pesquisa e extensdo?”, ambos

responderam: “poucas vezes”.

Entre as avaliagOes discentes, esta foi a mais positiva, mesmo que em termos
parciais, pois foi a Unica a ter a resposta mais positiva de cada questao citada mais
de uma vez. A constatagcdo do desconhecimento de projetos de pesquisa e/ou
extensdo que discutam as demandas das pessoas com deficiéncia ja apresentada nos
grupos anteriores, se confirma aqui. Os melhores resultados da IES se concentram
no marco acessibilidade, no quesito de infraestrutura ((biblioteca, laboratério de
informatica, auditorios, centro de vivéncia, coordenacdes etc.)

Oliva (2016), discute que a construcdo dos espacos nas escolas toma por
referéncia a perspectiva do aluno sem deficiéncia, mesmo com a garantia legal da

acessibilidade. As barreiras a participacdo e a aprendizagem demonstram muito mais
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do que uma dimenséo fisica, mas também valores sociais e a prioridade de uns em
prejuizo a outros.

N&o é novidade nesta tese, que o CCJS/UFCG tem feito esforgos para que a
acessibilidade estrutural se consolide. Este mérito precisa ser registrado. Mas
educacado inclusiva ndo se faz s6 com acesso fisico, ou seja, trazendo os(as)
alunos(as) para as salas de aula. A discussao € muito mais profunda e tem sido feita
desde o inicio desta tese, na expectativa, ndo de uma critica vazia, mas de contribuir

com a efetivacdo da educacéo inclusiva nos cursos do CCJS/UFCG.

4.9 A EFETIVACAO DAS POLITICAS AFIRMATIVAS PARA AS PESSOAS COM
DEFICIENCIA NO AMBITO DO CCJS/UFCG

Conclusas a coleta e analise de dados, algumas questdes merecem ser
pontuadas, de modo a arrematar o problema e a hipGtese que originaram esta
pesquisa.

A pergunta que norteou a pesquisa dizia respeito a educacao inclusiva
praticada no CCJS/UFCG. Ela seria um desafio para a permanéncia das pessoas com
deficiéncia nos seus cursos de graduacdo? Ela estaria seguindo os marcos
constitutivos da educacdo inclusiva (acessibilidade, aceitabilidade, adaptabilidade e
disponibilidade)?

Observando as respostas encontradas, € notério que apenas 0 marco
acessibilidade € parcialmente atendido, pois, o0s esforcos concentram-se,
principalmente, nas questfes de acdes de adaptacdo de espacos e estruturas fisicas
para que as pessoas com deficiéncia se locomovam pelo campus. Ou seja, apenas 0
aspecto transitabilidade é relativamente atendido. Afirma-se isso porque embora o
campus seja totalmente plano, sem escadas ou estruturas verticais, possua rampas e
piso tatil, ndo se adotou, até o momento, por exemplo, placas em Braille que identifique
os locais, a consideravel distancia do campus para a zona urbana de Sousa sem que
se tenha servico de transporte publico, entre outras questdes.

E perceptivel o esforco do SAL/NAI para tornar o espaco universitario do CCJS
acessivel as pessoas com deficiéncia. Prova disto é a flexibilizacdo de requisitos para
gue as pessoas com deficiéncia sejam usuarias das residéncias universitarias, do
restaurante universitario e outros programas da assisténcia estudantil. Porém a

prépria mora institucional impede que outras nuances da acessibilidade sejam
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efetivas, como a comunicabilidade, considerando que, por exemplo, uma discente esta
a praticamente dois semestres esperando o aval da IES para ter o acompanhamento
de uma cuidadora.

Ainda é presente a ideia de que as pessoas com deficiéncia representam
‘problemas” a serem administrados, ou seja, que sao “um complicador” para os
processos. Esta implicito nas falas dos entrevistados quando citam o andamento das
atividades de ensino. Sem receptividade, aceitacdo, tolerancia, combate a
discriminag@o e ao preconceito, ndo existe acessibilidade. Ndo ha inclusdo se as
pessoas com deficiéncia entram nas instituicbes, mas ndo podem participar
ativamente das atividades, ndo sao inseridas, ouvidas.

Nas salas de aula, os discentes com deficiéncia ndo contam com as tecnologias
assistivas que sdo necessarias. O apoio se da, principalmente, pela atuacdo dos
monitores inclusivos, mas sem 0 manuseio de instrumentos ou ferramentas
especificas para cada tipo de deficiéncia.

Ou seja, quanto ao marco acessibilidade, as acles se concentram,
principalmente, na acessibilidade arquitetbnica, mas é preciso melhorar nas
acessibilidades comportamental, comunicacional, técnica e pedagdgica.

Quando se comeca a analisar a situacdo do marco aceitabilidade no
CCJS/UFCG, as conclusfes ndo sao tdo animadoras. A aceitabilidade diz respeito a
representatividade, abrangéncia e protagonismo das pessoas com deficiéncia. Viu-se
depoimentos, na aplicacéo dos instrumentos, de que as pessoas com deficiéncia séo,
em alguns casos, completamente invisibilizadas nas salas de aula. Os docentes nédo
as identificam, exceto se a deficiéncia for fisica. E se ndo as identificam, também né&o
pensam em aulas inclusivas.

Os entrevistados ndo sabem dizer ou afirmam nao existir projetos de pesquisa
e/ou extenséo, eventos e atividades complementares que abordem as questdes das
pessoas com deficiéncia e muito menos que sao protagonizadas por elas. Poucos
docentes trabalham as demandas desse grupo vulneravel em suas disciplinas, o que
€ mais assustador quando se pensa que entre 0s cursos do CCJS, esta o Bacharelado
em Direito que, em teoria, deveria promover direitos de todas as pessoas, formando
uma consciéncia plural, democratica e diversa.

Seguindo para o marco disponibilidade, fica evidente a caréncia do
CCJS/UFCG. Nao se ofertam programas e recursos em quantidade suficiente para

atender as demandas de todas as pessoas com deficiéncia em seus cursos. O CCJS
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nao conta com impressora em Braille, lupas para leitura, material adaptado para leitura
das pessoas com deficiéncia visual, regletes, acesso ao VLIBRAS em nenhum
computador, cadeiras de rodas, teclados bolhados, softwares de leitura ou nenhuma
outra tecnologia assistiva.

O campus néo possui profissionais qualificados em quantidade suficiente para
atender todas as demandas. Ha apenas um psicélogo que se desdobra na assisténcia
estudantil, demandas organizacionais, trabalho no NAI, atendimentos aos discentes e
questdes pedagodgicas em geral, extrapolando, inclusive, as funcfes descritas para o
seu cargo. Ha4 apenas uma assistente social para as mesmas demandas e uma
tradutora de Braille. Nao ha intérpretes de Libras e cuidadores, embora existam
discentes com a necessidade destes profissionais.

Também nédo existem programas de capacitacdo docente para a educacao
inclusiva. A situacdo se agrava considerando que todos 0s cursos do campus Sao
bacharelados e quase todos os docentes ndo possuem licenciatura ou qualquer curso
voltado a area pedagdgica. Sem capacitacdo adequada, a condi¢do das pessoas com
deficiéncia é, ainda mais negligenciada.

Na adaptabilidade, encontra-se outro gargalo. A flexibilizacdo do ensino para
atender necessidades especificas das comunidades e regibes em que se encontram,
atentando para a histéria e cultura local é quase inexistente. Isso ndo somente para
as pessoas com deficiéncia, mas para diversos outros grupos sociais. Por exemplo,
Sousa, municipio onde esta situado o CCJS/UFCG possui uma das maiores
populacdes ciganas do Brasil (MOONEN, 2012), mas completamente invisibilizada no
espaco universitario local.

No maximo, o que se viu nos relatos é, em alguns casos, uma condescendéncia
dos docentes, flexibilizando critérios de avaliagao (que foi chamado de “compreensao”
pelos entrevistados). Aceitar que isso é adaptabilidade seria extremamente mediocre.

Ou seja, a educacéo inclusiva praticada no CCJS/UFCG néo se faz a partir de
seus marcos constitutivos. Todas as falas evidenciam que isto € sim, um desafio para
a permanéncia dos discentes com deficiéncia em seus cursos e sua efetiva
aprendizagem, embora ndo citem explicitamente os marcos, provavelmente por ndo
os conhecerem também. Sabem que é dificil, experienciam essa dificuldade, mas nem
sempre associam a uma educacdao inclusiva fragilizada, mas a uma falta de atencéo

institucional.
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Porém, apesar desses desafios postos, o principal motivo apontado para a
evasdo das pessoas com deficiéncia esta nas questdes econbmicas: ter que
abandonar os estudos para trabalhar e sobreviver. A desigualdade social revela mais
uma de suas facetas cruéis.

Estes fatos comprovam parcialmente a hipotese inicial desta pesquisa. A
auséncia dos marcos constitutivos na educacéao inclusiva praticada no CCJS/UFCG é
um desafio para a permanéncia das pessoas com deficiéncia nos seus cursos de
graduacdo. Porém, apesar do cenario desafiante, esse ndo € o motivo encontrado
para a evasao destas pessoas, mas sim, questdes socioecondmicas.

Assim, parece que, apesar dos inumeros desafios, a capacidade de resiliéncia,
persisténcia das pessoas com deficiéncia fazem com que elas continuem nos seus
cursos. Mesmo submetidas a condicbes que nao se alinham com seus direitos
assegurados, mesmo nao conseguindo uma aprendizagem que considerariam
satisfatoria, elas insistem e continuam. Mérito destas pessoas, demérito da IES que
nado lhes garante o minimo de dignidade e efetivacdo de uma educacéo que lhes é
devida.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese se propds a discutir as questbes referentes a implantacdo da
educacao inclusiva, no ensino superior, demanda que se tornou ainda mais urgente
com o advento da Lei n.° 13.409/16 que, alterando a Lei n.° 12.611/12, instituiu a
reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos técnico de nivel médio e
superior das instituicdes federais de ensino.

O numero da discentes com deficiéncia nos cursos superiores, no Brasil, tem
crescido desde a inclusdo deste grupo vulneravel no sistema de cotas, como ja
abordado nesta tese. Ao descrever o sistema de cotas, Guarnieri e Melo-Silva (2017,
p. 190-191) afirmam:

Como medida de “agdo afirmativa” com finalidade reparatoria,
configura-se em uma alternativa possivel para promover a inser¢do do
jovem em situacdo de desvantagem social e étnica nos espacgos
académicos, enriquecendo tais espagos com a diversidade e
possibilidade criativa derivadas desse processo, 0 que pode desdobrar-
se em mudancas nas agendas de pesquisa, ha definicdo de prioridades
e na produc¢do do conhecimento académico.

O problema inicial da investigacao foi assim definido: “A execucao da educacéo
inclusiva no CCJS/UFCG, considerando os marcos constitutivos, seria um dos
desafios a permanéncia das pessoas com deficiéncia nos seus cursos de graduac¢ao?”
Como hipétese, tinha-se que sim, a educacgédo inclusiva praticada no CCJS/UFCG,
sem considerar seus marcos constitutivos, representava um desafio para a
permanéncia das pessoas com deficiéncia nos seus cursos de graduacao e que, além
disso, este seria um dos principais motivos para a evasao escolar destas pessoas.

A analise e discussdo dos dados coletados corroboraram parcialmente a
hipétese. A educacéo inclusiva praticada no CCJS/UFCG néo atende a todos os
marcos constitutivos da educacdao inclusiva. Ha um esfor¢o para se atender ao marco
acessibilidade, especialmente, no tocante a transitabilidade (acessibilidade
arquitetbnica), mas nos demais aspectos, existem profundas caréncias. E isto € um
grande desafio para a permanéncia das pessoas com deficiéncia em seus cursos de
graduacé&o. No entanto, este fator ndo foi apontado como motivo para a evasao destes
discentes. A pesquisa revelou que as questdes socioeconémicas sao preponderantes

para o abandono dos cursos. Ha uma estreita relacdo entre a deficiéncia e a
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desigualdade social, pela exclusdo e segregacdo destinadas a este grupo em
vulnerabilidade social. Este ponto foi explicitado no texto da tese.

Considera-se que o0 objetivo geral desta pesquisa foi alcancado, pois
conseguiu-se analisar se a forma como a educacéo inclusiva € praticada nos cursos
de graduacdo do CCJS/UFCG apresenta-se como um desafio para a permanéncia
das pessoas com deficiéncia nestes mesmos cursos. O que foi identificado, conforme
ja posto.

Quanto aos objetivos especificos, também foram atingidos, satisfatoriamente.
Discorreu-se sobre a historia da educacao inclusiva e suas bases legais, a nivel
nacional e internacional, nos capitulos dois e trés desta tese. ldentificou-se o0s
principais desafios percebidos pelos discentes com deficiéncia dos cursos de
graduacdo do CCJS/UFCG, esmiucadas no capitulo quatro desta tese. Por fim,
discutiu-se a efetivacéo das politicas afirmativas para as pessoas com deficiéncia no
ambito da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), também no ultimo
capitulo deste texto.

Algumas questbes sdo retomadas aqui, para melhor elucidar os resultados
obtidos pela pesquisa. A implantacdo do NAI, na UFCG, no ano de 2016 tornou-se
uma importante acdo em direcdo a acessibilidade e inclusdo das pessoas com
deficiéncia. Porém, faz-se necessario maior investimento e estruturacdo do mesmo,
incluindo composicdo de equipes completas, com todos os profissionais aptos a
oferecer suporte as pessoas com deficiéncia: psicélogo, pedagogo, técnico em
servicos educacionais, assistente social, cuidadores, enfermeiros, intérprete de
Libras, revisor de Braille, entre outros. A formacdo de uma equipe multiprofissional e
disponivel para as demandas especificas do NAI, sem se subdividirem em outros
setores, em cada campus, é uma medida de extrema urgéncia.

Outra questdo importante € o fortalecimento das redes de apoio, formando
parcerias com as familias, os entes publicos, a sociedade local, o terceiro setor e a
iniciativa privada. Holanda et al. (2015) explica que se nomeia de apoio social a
qualquer auxilio material e/ou Informacéo, seja falada ou nao, disponibilizados por
pessoas e/ou grupos que se conhecem e que tém como resultado, comportamentos
positivos e/ou efeitos emocionais. O apoio social pode ser classificado como: afetivo
(expressoOes de afeicdo e amor), material (acesso das pessoas a servigos praticos e
recursos materiais), emocional (empatia, carinho, confianca, estima, escuta e

interesse), interagdo social positiva (possibilidades para o lazer e relaxamento com
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outras pessoas). Uma rede de apoio social seria formada pelos apoios trocados pelos
individuos dentro de um determinado contexto social.

Barros, Silva e Costa (2015) escrevem que embora ja se tenha um efetivo
juridico-institucional de politicas alinhadas com as propostas e objetivos defendidos
pela educacdo inclusiva, existe uma distancia razoavel entre as ac¢bes politico-
juridicas e o a realidade nos ambientes escolares. As autoras apontam que nao se
podia ter outro resultado que essa discrepancia, visto que estes postulados oficiais
sao oriundos de um mundo globalizado e neoliberal e que, no fim, a educacao
inclusiva pode estar, na verdade, restringindo a efetividade da incluséo.

Isso quer dizer que ao querer incluir, o Estado pode estar agravando a
exclusdo. Incluir sem recursos, sem capacitacdo adequada, sem estrutura favoravel
e tecnologias assistivas necessérias € fragilizar ainda mais as pessoas com
deficiéncia que terdo prejuizos emocionais e uma maior fragilizacdo, ao ndo se
sentirem incluidas ou se sentirem fracassadas, na busca de seus objetivos. E como
se 0 Estado se eximisse da culpa, dizendo que abriu as portas das IES para as
pessoas com deficiéncia, com o sistema de cotas, se elas ndo “conseguiram
acompanhar” o ensino superior, o problema € delas. Uma cruel e excludente logica.

Santana (2013) cita que diversas sociedades possuem como padrédo cultural a
construcdo de que somente uma pessoa que tenha plena atividade de suas funcdes
atinge suas atribuigfes sociais. No entanto, defende que essa condi¢do cultural néo
pode impedir que o individuo se torne agente ativo e transformador de sua prépria
vida.

E preciso combater, com ac¢des afirmativas e com formacéo direcionada, a
l6gica da classificacdo social, que separa e segrega. Santos apud Martins (2002, p.
252) prop6e que:

(...) a “légica da classificacdo social”’, ancorada que estd a uma
“monocultura da naturalizagdo das diferengas”, possa dar lugar a uma
“ecologia de reconhecimentos”. Esta transicdo implica o resgate de
perspetivas descredibilizadas, permitindo que a problematizacdo da
confluéncia entre hierarquia e diferenca possa dar lugar a “diferencgas
iguais”. Ou seja, implica reconhecer que ha diferengas que nado fazem
sentido fora das hierarquias que consagraram a sua distintividade?, e,
sobretudo, importa sustentar a apologia de “uma ecologia de diferengas
feita de reconhecimentos reciprocos” (SANTOS, 2002, p. 252).

Acreditar e investir na educacao inclusiva ndo significa desconsiderar as

dificuldades que existem para a insercao social das pessoas com deficiéncia, mas sim
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que elas tém direito a este espaco, mesmo com as adversidades que compdem o
processo. Em nenhum momento, esta tese afirmou que € uma tarefa simples e facil,
que se faz somente com boa vontade. Crer assim, seria pueril. Existem muitos fatores
imbricados e que nao perpassam apenas as esferas de poder, saber e financiar, mas
também no sentir, vivenciar. Ha desdobramentos emocionais, fenomenologicos que
nao podem ser minimizados. Discorrendo sobre a objetificacdo cultural e suas
consequéncias, MARTINS (2015, p. 265) defende que:

Reconhecer um corpo cujos significados e implicacdes variam seja
entre diferentes paradigmas culturais, seja pelo modo como convocam
(e se inscrevem em) relagfes sociais proverbialmente dindmicas, ndo
significa recusar materialidade fenomenolégica de uma condi¢éo como,
por exemplo, uma cegueira, uma paraplegia ou de uma paralisia
cerebral. Nao nos instalamos no idealismo da desincorporacdo do
significado conquanto a “espessura material’ de uma cegueira — a sua
implicacdo fenomenoldgica ao nivel da experiéncia incorporada, a
impossibilidade de ver — é aquilo que “mantém junto” o corpo multiplo

Este pesquisador deseja propor a instituicdo, ao final desta tese, um projeto de
intervencdo. Pretende-se, a partir dos resultados aqui apresentados, auxiliar as
pessoas com deficiéncia em seus processos internos em vistas de sua permanéncia
do ensino superior publico, através da elaboracédo de uma proposta de enfrentamento
dos desafios identificados, que se pretende aplicar no CCIJS/UFCG.

Entre as ideias estd a abertura do debate da previsdo financeira para a
educacdao inclusiva, tanto em ambito local (CONSAD), como em ambito geral da IES
(Camara de Gestéo Financeira), com inclusédo de recursos para melhoria dos servi¢cos
do NAI no Plano de Desenvolvimento Institucional da UFCG.

Além disso, h& o desejo de oferta de: projeto de pesquisa e extensao sobre os
direitos educacionais das pessoas com deficiéncia no campus; capacitacdo sobre
educagédo inclusiva para docentes e servidores técnico-administrativos e de uma
especializacdo lato sensu na area dos direitos das pessoas com deficiéncia.

Como dito anteriormente, o pesquisador € docente do Curso de Direito do
CCJS, além de coordenador do Curso Matutino e, consequentemente, membro do
Colegiado de Curso e do Nucleo Docente Estruturante. Nos ultimos meses, coordenou
a reformulagdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Direito e foi responsavel por
introduzir a disciplina: “Direito das Pessoas com Deficiéncia” na estrutura curricular do
curso, além de discussfes para a inclusédo da pauta das pessoas com deficiéncia nas

disciplinas da extensdo curricularizada, que foi regulamentada pela Resolugao
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CNE/CES n.° 7, de 18 de dezembro de 2018, que estabelece as Diretrizes para a
Extensdo na Educacéo Superior Brasileira.

Longe de querer ovacionar a si mesmo, este pesquisador pretende apenas
colaborar na defesa das causas das pessoas com deficiéncia. Sendo pai de uma
crianca com deficiéncia intelectual moderada e transtorno de déficit de atencéo e
hiperatividade (TDAH), que atualmente se encontra no quarto ano do ensino
fundamental, ele deseja contribuir para que, no futuro, quando seu filho chegar ao
ensino superior, encontre uma universidade um pouco mais acessivel, inclusiva,

diversa e igual.
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APENDICE A:
ENTREVISTA COM DICENTES



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

CURSO: TURNO:
DEFICIENCIA:;

01. Vocé identifica alguma dificuldade para permanecer no seu curso e ter uma
boa aprendizagem? Em caso positivo, qual (is)?

02. Como vocé busca enfrentar essas dificuldades?

03. Vocé conhece alguma rede de apoio que possa te ajudar nesse processo de

enfrentamento? Qual(is)?



APENDICE B:
ENTREVISTA COM ALUNOS COM DEFICIENCIA EGRESSOS



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

CURSO: TURNO:
DEFICIENCIA:;

01. Vocé enfrentou alguma dificuldade para permanecer no seu curso e conclui-
lo? Em caso positivo, qual(is)?
02. Como vocé enfrentou essas dificuldades?

03. Alguém te ajudou nesse processo de enfrentamento? Quem?



APENDICE C:
ENTREVISTA COM ALUNOS COM DEFICIENCIA EVADIDOS



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO

CURSO: TURNO:

Vi

DEFICIENCIA:

01. Qual(is) motivo(s) te levaram a abandonar/trancar teu curso?
02. Como vocé enfrentou essas dificuldades?

03. Alguém te ajudou nesse processo de enfrentamento? Quem?



Vi

APENDICE D:
ENTREVISTA COM SERVIDORES DO NAI



Vil

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO

01. Os alunos com deficiéncia do Campus Sousa da UFCG enfrentam alguma
dificuldade para permanecer em seus cursos? Em caso positivo, qual (is)?
02. O que o NAI oferece/realiza para enfrentar essas dificuldades?

03. Existe apoio institucional para o processo de enfrentamento dessas dificuldades?



APENDICE E:
QUESTIONARIO SOBRE OS MARCOS DA EDUCACAO INCLUSIVA (DISCENTES,
EGRESSOS E EVADIDOS)



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
01. A UFCG oferece a vocé sala que se adeque as suas necessidades?
() Sim, completamente () Sim, mas precisa melhorar

() Muito pouco, quase nada ( ) Nao

02. A UFCG oferece a vocé recursos adequados as suas necessidades?
() Sim, completamente () Sim, mas precisa melhorar

() Muito pouco, quase nada ( ) Nao

03. A UFCG oferece a vocé tecnologias adequadas as suas necessidades?
() Sim, completamente () Sim, mas precisa melhorar

() Muito pouco, quase nada ( ) Nao

04. A infraestrutura (biblioteca, laboratorio de informatica, auditérios, centro de
vivéncia, coordenacdes, etc.) da UFCG lhe é acessivel?
() Sim, completamente () Sim, mas precisa melhorar

() Muito pouco, quase nada ( ) Nao

05. Vocé considera que a realidade social das pessoas com deficiéncia é contemplada
na estrutura curricular de seu curso?
() Sim, completamente () Sim, mas precisa melhorar

() Muito pouco, quase nada ( ) Naéao

06. Seu curso possui alguma disciplina voltada para as discussdes das demandas das
pessoas com deficiéncia?

( )Sim () Nao () Nao sei informar

07. Seu curso possui algum projeto de extensao que contemple as realidades sociais
das pessoas com deficiéncia?

( )Sim ( ) Nao () Nao sei informar



Xl

08. Seu curso possui algum projeto de pesquisa voltado aos temas de interesse das
pessoas com deficiéncia?
( )Sim () Nao () Nao sei informar

09. Os docentes do seu curso costumam discutir os temas relevantes as pessoas com

deficiéncia?
() Sim, sempre () Muitas vezes
() Poucas vezes () Nunca

10. Seu curso discute as questdes que se referem as pessoas com deficiéncia quando
promovem atividades complementares, como eventos cientificos?
() Sim, sempre () Muitas vezes

() Poucas vezes () Nunca

11. As propostas de trabalho dos 6rgdos representativos discentes contemplam as
demandas das pessoas com deficiéncia?
() Sim, sempre () Muitas vezes

( ) Poucas vezes () Nunca

12. As propostas de trabalho da coordenagdo do seu curso e da unidade

administrativa que seu curso pertence contemplam as demandas das pessoas com

deficiéncia?
() Sim, sempre () Muitas vezes
() Poucas vezes () Nunca

13. As propostas de trabalho da direcdo de centro contemplam as demandas das
pessoas com deficiéncia?
() Sim, sempre () Muitas vezes

( ) Poucas vezes () Nunca

14. O seu curso valoriza a historia local das pessoas com deficiéncia nas discussoes
de ensino, pesquisa e extensao?
() Sim, sempre () Muitas vezes

( ) Poucas vezes () Nunca
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15. Vocé esta satisfeito com a politica de assisténcia as pessoas com deficiéncia
promovida pela UFCG?

() Muito satisfeito () Satisfeito

() Pouco satisfeito () Insatisfeito



X

APENDICE F:
QUESTIONARIO SOBRE OS MARCOS DA EDUCACAO INCLUSIVA
(SERVIDORES DO NAI)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

01. A UFCG oferece salas que se adeque as necessidades das pessoas com

deficiéncia?
() Sim, completamente () Sim, mas precisa melhorar
() Muito pouco, quase nada ( ) Nao

02. A UFCG oferece recursos adequados as necessidades das pessoas com

deficiéncia?
() Sim, completamente () Sim, mas precisa melhorar
() Muito pouco, quase nada ( ) Nao

03. A UFCG oferece tecnologias adequadas as necessidades das pessoas com

deficiéncia?
() Sim, completamente () Sim, mas precisa melhorar
() Muito pouco, quase nada ( ) Nao

04. A infraestrutura (biblioteca, laboratorio de informatica, auditérios, centro de
vivéncia, coordenacdes, etc.) da UFCG é acessivel as pessoas com deficiéncia?
() Sim, completamente () Sim, mas precisa melhorar

() Muito pouco, quase nada ( ) Naéao

05. Vocé considera que a realidade social das pessoas com deficiéncia € contemplada
na estrutura curricular dos cursos de graduacao do CCJS/UFCG?
() Sim, completamente () Sim, mas precisa melhorar

() Muito pouco, quase nada ( ) Nao
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06. Os cursos de graduacao do CCJS/UFCG possuem alguma disciplina voltada para
as discussoes das demandas das pessoas com deficiéncia?

( )Sim () Nao () Nao sei informar

07. Os cursos de graduacao do CCJS/UFCG possuem algum projeto de extensdo que
contemple as realidades sociais das pessoas com deficiéncia?

( )Sim () Nao () Nao sei informar

08. Os cursos de graduacdo do CCJS/UFCG possuem algum projeto de pesquisa
voltado aos temas de interesse das pessoas com deficiéncia?

() Sim ( ) Nao () N&o seiinformar

09. Os docentes dos cursos de graduacdo do CCJS/UFCG costumam discutir os
temas relevantes as pessoas com deficiéncia?

() Sim, sempre () Muitas vezes

( ) Poucas vezes () Nunca

10. Os cursos de graduacdo do CCJS/UFCG discutem as questdes que se referem
as pessoas com deficiéncia quando promovem atividades complementares, como
eventos cientificos?

() Sim, sempre () Muitas vezes

() Poucas vezes () Nunca

11. As propostas de trabalho dos 6rgdos representativos discentes contemplam as
demandas das pessoas com deficiéncia?
() Sim, sempre () Muitas vezes

( ) Poucas vezes () Nunca

12. As propostas de trabalho das coordenacbes dos cursos de graduagdo do
CCJS/UFCG e das unidades administrativas contemplam as demandas das pessoas
com deficiéncia?

( ) Sim, sempre () Muitas vezes

( ) Poucas vezes () Nunca
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13. As propostas de trabalho da direcdo de centro contemplam as demandas das
pessoas com deficiéncia?

() Sim, sempre () Muitas vezes

( ) Poucas vezes () Nunca

14. Os cursos de graduacdo do CCJS/UFCG valorizam a historia local das pessoas
com deficiéncia nas discussdes de ensino, pesquisa e extensao?
() Sim, sempre () Muitas vezes

( ) Poucas vezes ( ) Nunca

15. Vocé esté satisfeito com a politica de assisténcia as pessoas com deficiéncia
promovida pela UFCG?
() Muito satisfeito () Satisfeito

() Pouco satisfeito () Insatisfeito
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APENDICE G:
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Bom dia (boa tarde ou noite), meu nome é IARLEY PEREIRA DE SOUSA, eu sou
aluno do Doutorado em Educacédo e o Sr. (a) estd sendo convidado (a), como
voluntario (a), a participar da pesquisa intitulada “O enfrentamento dos desafios a
permanéncia das pessoas com deficiéncia no ensino superior brasileiro: um estudo
da realidade dos Cursos de Graduagao do CCJS/UFCG.”

JUSTIFICATIVA, OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS:

Frente ao disposto, a proposta do referido projeto de pesquisa sera discutir se a
educacao inclusiva é praticada nos Cursos de Graduagédo do CCJS/UFCG e se esse
fato influencia na permanéncia das pessoas com deficiéncia nos referidos cursos.
Assim, esta pesquisa tem como objetivo geral, analisar como a auséncia dos marcos
constitutivos (acessibilidade, aceitabilidade, disponibilidade, adaptabilidade) da
educacao inclusiva nos cursos de Graduacdo do CCJS/UFCG tém relagdo com a
permanéncia das pessoas com deficiéncia nestes mesmos cursos. Os resultados
obtidos poderéao contribuir para o maior conhecimento e reflexdo sobre a educacéo
inclusiva no ensino superior e serem utilizados para melhorar as condi¢cdes das
pessoas com deficiéncia, discentes dos cursos de graduacdo do CCIJS/UFCG. Trata-
se de uma pesquisa de carater basico, do tipo descritiva, de cunho qualitativo, a ser
realizada no Centro de Ciéncias Juridicas e Sociais da Universidade Federal de
Campina Grande.

DESCONFORTOS, RISCOS E BENEFICIOS: Essa pesquisa apresenta riscos
minimos, pois pode causar um desconforto psicolégico temporario quando 0s sujeitos
forem responder a entrevista e o0 questionario. No entanto, caso isso ocorra, 0
participante podera desistir da participacdo e serd encaminhado para
acompanhamento psicologico oferecido pela Programa de Assisténcia Estudantil
(PAE) do CCJS/UFCG, campus Sousa. Os dados da coletividade serao tratados com
padrdes éticos (conforme Resolucdo 510/2016 do Conselho Nacional de Saude) e
cientificos. Sua participacdo podera trazer contribuicbes no ambito académice =
cientifico para auxiliar as pessoas com deficiéncia em seus processos internos
vistas de sua permanéncia do ensino superior publico, através da elaboracgéo de u
proposta de enfrentamento dos desafios identificados.

FORMA DE ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA: A participacéo do Sr. (a) nessa
pesquisa ndo implica necessidade de acompanhamento e/ou assisténcia posterior,
tendo em vista que a presente pesquisa ndo tem a finalidade de realizar diagndéstico
especifico para o(a) senhor(a), e sim identificar fatores gerais da populacéo estudada.
Entretanto, em caso de qualquer desconforto ou problema, o(a) senhor(a) podera ser
encaminhado(a) para acompanhamento psicologico oferecido pela Programa de
Assisténcia Estudantil (PAE) do CCJS/UFCG, campus Sousa.
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GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE
SIGILO: O Sr. (a) sera esclarecido (a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que
desejar. O Sr. (a) é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou
interromper a participagdo a qualquer momento. A sua participagdo é voluntaria e a
recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de prestacao de
servigcos aqui no estabelecimento. O pesquisador ir4 tratar a sua identidade com
padrbées profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa permaneceréao
confidenciais podendo ser utilizados apenas para a execug¢ao dessa pesquisa. Vocé
nao sera citado(a) nominalmente ou por qualquer outro meio, que o identifique
individualmente, em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Uma via
deste consentimento informado, assinada pelo Sr.(a) na ultima folha e rubricado nas
demais, ficara sob a responsabilidade do pesquisador responsavel e outra sera
fornecida ao (a) Sr.(a).

CUSTOS DA PARTICIPACAO, RESSARCIMENTO E INDENIZACAO POR
EVENTUAIS DANOS: A participacdo no estudo ndo acarretara custos para Sr.(a) e
nao sera disponivel nenhuma compensacao financeira adicional. Ndo € previsivel
dano decorrente dessa pesquisa ao(a) Sr.(a), no entanto, caso haja algum dano
decorrente da mesma, sera garantida indenizacao por parte dos responsaveis.

CEP — COMITE DE ETICA EM PESQUISA: o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) é
um orgao responsavel pela avaliagdo e acompanhamento dos aspectos éticos de
todas as pesquisas envolvendo seres humanos. Este papel estd em harmonia com as
diretrizes éticas encontradas em resolucdes e normativas do Ministério da Saude que
ressaltam a necessidade de proteger a dignidade, os direitos, a seguranca e o bem-
estar a vocé, participante da pesquisa. Caso necessite denunciar abusos ou
desrespeito aos seus direitos de participante entre em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal de Campina Grande, campus Sousa, atraves
do telefone (83) 3521.3226 ou do e-mail cep.ccjs@setor.ufcg.edu.br.

DECLARACAO DO PARTICIPANTE/VOLUNTARIO OU DO RESPONSAVEL PELO
PARTICIPANTE/VOLUNTARIO:

Eu, , fui informado (a)
dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci todas
minhas duvidas. Sei que em qualquer momento poderei solicitar novas informacgdes e
desistir de participar da pesquisa se assim o desejar. O pesquisador larley Pereira
de Sousa certificou-me de que todos os dados desta pesquisa serdao confidenciais,
no que se refere a minha identificacao individualizada, e deverao ser tornados publicos
através de algum meio. Ele compromete-se, também, seguir os padrdes éticos
definidos na Resolugcdo CNS 510/16 e em caso de duvida poderei contatar o mesmo,
atraves do telefone: (83) 996286236 e e-mail: ze.iarley@bol.com.br. Aléem disso,
informado que em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estu
poderei consultar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
Campina Grande, campus Sousa, através do telefone (83) 3521.3226 ou do e-
mail cep.ccjs@setor.ufcg.edu.br.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cépia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer
todas as minhas duvidas.



mailto:cep.ccjs@setor.ufcg.edu.br
mailto:cep.ccjs@setor.ufcg.edu.br

Sousa-PB,

/

XX

Participante de Pesquisa

Jartey Rina der Lowoas

larley Pereira de Sousa
Pesquisador Participante
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APENDICE H:
TERMO DE COMPROMISSO E RESPONSABILIDADE
(PESQUISADOR PARTICIPANTE)
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Termo de Compromisso e Responsabilidade (Pesquisador Participante)

Eu, IARLEY PEREIRA DE SOUSA, aluno do Curso de Doutorado do programa
de Pds-graduacédo da Universidade Federal de Sergipe, responsabilizo-me, junto com
meu orientador, Profa. FABIO ZOBOLI, a desenvolver o projeto de pesquisa intitulado
“O enfrentamento dos desafios a permanéncia das pessoas com deficiéncia no ensino
superior brasileiro: um estudo da realidade dos Cursos de Graduacdo do
CCJS/UFCG”. Comprometo-me ainda em assegurar que sejam cumpridos 0s
preceitos éticos previstos na Resolucdo 510/16 do Conselho Nacional de Saude e
demais documentos complementares. Responsabilizo-me também pelo zelo com o
meu projeto de pesquisa, pelo fiel cumprimento das orientacdes sugeridas pelo meu
orientador nas atividades de pesquisa e, junto com ele, pelos resultados da pesquisa
para sua posterior divulgacdo no meio académico e/ou cientifico.

Sao Cristovao-SE, de de 2023.

daﬂuj, Rrwie dv Oowoou

IARLEY PEREIRA DE SOUSA
Pesquisador Participante
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APENDICE I
TERMO DE COMPROMISSO E RESPONSABILIDADE
(PESQUISADOR RESPONSAVEL)
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Termo de Compromisso e Responsabilidade (Pesquisadora Responsavel)

Eu, FABIO ZOBOLI, Professor do Programa de P6s-graduacéo em Educacéo
da Universidade Federal de Sergipe, responsabilizo-me pela orientacdo de IARLEY
PEREIRA DE SOUSA, do Curso de Doutorado em Educacéo, no desenvolvimento do
projeto de pesquisa intitulado “O enfrentamento dos desafios a permanéncia das
pessoas com deficiéncia no ensino superior brasileiro: um estudo da realidade dos
Cursos de Graduacdo do CCJS/UFCG”. Declaro-me estar ciente e comprometo-me
em assegurar que sejam cumpridos 0s preceitos éticos previstos na Resolucdo 510/16
do Conselho Nacional de Saude e demais documentos complementares.
Responsabilizo-me, também, pelo zelo com o projeto de pesquisa no sentido
manutenc¢ao da privacidade e sigilo das informacodes, resguardo da seguranca e bem-
estar dos participantes nela recrutados, pelos resultados obtidos e posterior
divulgagéo no meio académico e cientifico, pela comunicagdo ao Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal de Campina Grande, campus Sousa, sobre
qualquer alteracdo no projeto e/ou ocorréncia de eventos adversos que impliquem no
cancelamento da pesquisa, bem como pelo arquivamento durante 5 anos, apds o
término da pesquisa, dos arquivos gerados durante a execu¢cédo da mesma.

Sao Cristovao-SE, de de 2021.

FABIO ZOBOLI
Pesquisadora Responsavel
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APENDICE J:
TERMO DE ANUENCIA E DE CORRESPONSABILIDADE
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e

Universidade Federal de

Campina Grande

TERMO DE ANUENCIA E DE CORRESPONSABILIDADE

Declaro concordar com a realizacdo da pesquisa do Curso de Doutorado em
Educacao, no desenvolvimento do projeto de pesquisa intitulado “O enfrentamento
dos desafios a permanéncia das pessoas com deficiéncia no ensino superior
brasileiro: um estudo da realidade dos Cursos de Graduacdo do CCJS/UFCG” com
objetivo , analisar como a auséncia dos marcos constitutivos (acessibilidade,
aceitabilidade, disponibilidade, adaptabilidade) da educacé&o inclusiva nos cursos de
Graduacdo do CCJS/UFCG tém relacdo com a permanéncia das pessoas com
deficiéncia nestes mesmos cursos; desde que seja apresentado parecer de aprovacao
do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Campina Grande,
campus Sousa, apds a sua revisdo ética. Declaro, ainda, conhecer e cumprir as
Resolucbes Eticas Brasileiras, em especial a Resolu¢do CNS 510/16. Esta instituic&io
esta ciente de suas corresponsabilidades como instituicdo coparticipante desse
projeto de pesquisa, com a participacao do aluno IARLEY PEREIRA DE SOUSA, do
Curso de Doutorado em Educacdo, matricula: 202021001030; e sob a
responsabilidade do pesquisador Fabio Zoboli e de seu compromisso no resguardo
da seguranca e do bem-estar dos participantes da pesquisa nela recrutados(as),
através da observacédo direta ou de utilizacdo de dados, dispondo de infraestrutura
necessaria para a realizacdo da pesquisa e para a garantia destes.

Sousa - PB, de de 2021.

Jardel de Freitas Soares
Diretor do CCJS/UFCG

Universidade Federal de Campina Grande

Centro de Ciéncias Juridicas e Sociais

Rua Sinfrénio Nazaré, 38 — Centro — Sousa/PB — CEP - (83) 3521-3200
www.ccjs.ufcg.edu.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE COMPROMISSO DE DIVULGAGAO DE RESULTADOS

Nés, abaixo-assinados, respectivamente, autor(a) e orientador(a) da pesquisa
intitulada intitulado “O enfrentamento dos desafios a permanéncia das pessoas com
deficiéncia no ensino superior brasileiro: um estudo da realidade dos Cursos de
Graduagdao do CCJS/UFCG”, assumimos o compromisso de, primeiramente,
preservar a identidade e privacidade dos(as) participantes cujos dados seréo
coletados; assegurar que as informagdes sejam utilizadas unicamente na realizagao
dessa pesquisa; assegurar e garantir que os beneficios da pesquisa retornem aos
participantes através de retorno social e acesso aos procedimentos, produtos ou
agentes da pesquisa; assegurar que as informag¢des sejam divulgadas de forma
anbnima: sem iniciais do(s) nome(s) ou quaisquer outras indicagdes que possam
identificar os(as) participantes; assegurar que os resultados da pesquisa serao
encaminhados para a publicagdo, com os devidos créditos aos autores.

Nestes termos, eu, Fabio Zoboli, CPF n.° , orientador da
referida pesquisa, e larley Pereira de Sousa, CPF n.° 033.424.994-51, pesquisador,
asseguramos nosso compromisso de divulgar e publicar quaisquer que sejam 0s
resultados encontrados na pesquisa em veiculos de divulgacdo cientifica,
cumpriremos os requisitos da Resolugdo CNS 510/2016 e suas complementares, e
nos comprometemos a anexar os relatorios parciais e/ou finais contendo os resultados
da pesquisa na Plataforma Brasil para apreciacao ética.

Sao Cristévao-SE, de de 2021.

Fabio Zoboli
Orientador

danluk T v nwoas

larley Pereira de Sousa
Pesquisador
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Universidade Federal de

Campina Grande

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE - UFCG
CENTRO DE CIENCIAS JURIDICAS E SOCIAIS - CCJS

TERMO DE ANUENCIA

Eu, JARDEL DE FREITAS SOARES, diretor do Centro de Ciéncias
Juridicas e Sociais (CCJS) da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG),
campus Sousa-PB, declaro que esta instituicdo esta ciente de suas responsabilidades
como instituicao receptora desse projeto de pesquisa, com a participacéo do discente
do Curso de Doutorado em Educacdo da Universidade Federal de Sergipe, IARLEY
PEREIRA DE SOUSA, matricula n.° 202021001030, e sob a responsabilidade do
orientador) FABIO ZOBOLI e de seu compromisso no acompanhamento dos
participantes da pesquisa junto ao Programa de Assisténcia Estudantil (PAE) da
UFCG, caso seja necessario. Declaro concordar que o CCJS/UFCG sera a instituicédo
que recebera os participantes para atendimento psicolégico caso vivenciem risco
durante a realizacdo da pesquisa.
Declaro, ainda, conhecer e cumprir as Resolucdes Eticas Brasileiras, em
especial a Resolucdo CNS n°510/2016.

Sousa — PB, de de 2023.

Jardel de Freitas Soares
Diretor do CCJS/UFCG

Universidade Federal de Campina Grande

Centro de Ciéncias Juridicas e Sociais

Rua Sinfrénio Nazaré, 38 — Centro — Sousa/PB — CEP - (83) 3521-3200
www.ccjs.ufcg.edu.br



